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Digitalisierung der Hochschule als Anspruch 
von Kooperation & Bildung

Im Jahr 2020 ein E-Book zur Digitalisierung der Hochschullehre heraus-
zubringen, scheint auf den ersten Blick ein sehr zeitgemäßes Projekt 
zu sein. Wie kaum ein anderes Thema bestimmt die Digitalisierung das 
Sprechen von und über Bildung, Didaktik und Pädagogik an der Hoch-
schule. Durch die COVID-19-Pandemie, die in Deutschland zu einer bisher 
nie dagewesenen Umstellung der Präsenzlehre auf digitale Formate führ-
te, ist etwa der Bedarf an Einführungen und Praxistipps für Online-Lehre 
stark gestiegen. 

Was mit der Corona-Krise deutlich wird, ist, dass Digitalisierung oft als 
gegeben vorausgesetzt wurde, über die alle Bescheid wissen müssen und 
unter der alle schon irgendwie das Gleiche verstehen. Es ist ein Thema, zu 
dem sich die Hochschulen und die Hochschuldidaktik verhalten müssen. 
Dabei wird aber auch deutlich, dass die Voraussetzungen für eine sozial 
gerechte und didaktisch fundierte Online-Lehre noch nicht ausreichend 
geschaffen sind. Durch die rasche Digitalisierung von Präsenzformaten 
ergeben sich etwa neue Anforderungen für eine inklusive Lehre, die ent-
sprechend Zeit für die Umsetzung benötigen.  

Eine Einleitung ist jedoch kaum der Ort, um diese Diskussion weiter zu 
vertiefen � ein Verweis auf deren Dringlichkeit und immense Wichtigkeit 
muss hier ausreichen. Womöglich hilfreich für diese Diskussion erscheint 
uns aber unser Kerngedanke zu dieser Publikation, wonach die Digitali-
sierung die Hochschule auf vielfältige Weise herausfordert und zu einem 
großen �Sprechen über Digitalisierung� führt.

Verdeutlichen lässt sich die zunehmende Diskursivierung am Beispiel 
des Hochschulforums Digitalisierung (HFD), einer gemeinsamen Initiative 
des Stifterverbandes für die Deutsche Wissenschaft mit dem Centrum 
für Hochschulentwicklung und der Hochschulrektorenkonferenz, geför-
dert vom Bundesministerium für Bildung und Forschung. Ein Zusammen-
schluss von politisch und �nanziell schlagkräftigen Organisationen, den 
es für andere Bildungsthemen nicht in annähernd vergleichbarer Form 
gibt � auch wenn dies vielleicht wünschenswert wäre. Das HFD bündelt 
und orchestriert als ein zentraler Akteur � neben den vielen zu diesem 
Thema in unterschiedlicher Form und Intensität aktiven Fachgesellschaf-
ten, Vereinen, Netzwerken und Initiativen � die Vielfalt rund um die Di-
gitalisierung und bereitet sie so auf, dass sich viele an der Diskussion 
beteiligen können. Die hohe Aufmerksamkeit, die Digitalisierung durch 
das HFD bereits vor Corona bekommt bzw. bekam, wird durch eine stra-
tegische Perspektive noch verstärkt. Dabei sind Hochschulleitungen auf-
gerufen, sich eine Digitalisierungsstrategie zu geben, zusätzlich oder 
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ergänzend zur Hochschulstrategie, und werden, nach erfolgreicher Be-
werbung, durch eine Peer-to-Peer-Beratung begleitet. 

Es ist ein weiteres Charakteristikum der Debatte, dass mit Begriffen wie 
�digitale Transformation� oder �digitaler Disruption� ein Anpassungs- 
und Handlungsdruck aufgebaut wird. Digitalisierung wird als radikale 
Veränderung dargestellt, die alle Bereiche und Prozesse erfasst und die 
dadurch sogar die Existenzberechtigung der Institution Hochschule bzw. 
deren �Geschäftsmodell� infrage stellt. Dazu wird gern der Vergleich zu 
disruptiven Entwicklungen, die bereits im Gastgewerbe mit dem Unter-
nehmen AirBnB oder im Taxigewerbe mit Uber erfolgt sind, gezogen. Bei 
der Digitalisierung geht es also nie nur um einen abgegrenzten Funkti-
onsbereich, es geht immer um das große Ganze. Für die Hochschulen be-
deutet das, dass Digitalisierung neben der Lehre auch die Forschung und 
Verwaltung betrifft. Dabei kommt es fast zwangsläu�g zu einem �Clash of 
Cultures�: Die Top-down wirkende strategische Perspektive trifft auf eine 
oft noch individuell geprägte Bottom-up-Kultur der Lehrpraxis. Die Kon-
�ikte sind keineswegs neu, sondern wurden bereits bei der Einführung 
von Informations- und Kommunikationstechnologien in den 2000er-Jah-
ren beschrieben: �Unter den genannten Bedingungen erinnern sich die 
Leitungsgremien ihrer strategischen Aufgaben und ihrer Enscheidungs-, 
Lenkungs- und Controlling-Aufgaben, nicht immer zur Freude der initiati-
ven Dozentinnen und Dozenten� (Bremer et al., 2002, S. 29). Die Autor*in-
nen ziehen vor dem Hintergrund dieses Spannungsfelds kooperative Ent-
scheidungsprozesse einer Top-down gefällten Entscheidung vor.

Ob kooperative und partizipative Vorgehensweisen gerade für Digitali-
sierungsfragen prägend sind, lässt sich mit Blick auf mehrere mit dem 
Themenfeld verwandte Diskussionen begründen. Da wäre vor allem die 
Vorstellung eines Mit-Mach-Netzes, wie sie Tim Berner-Lee bereits Anfang 
der 1990er-Jahre mit den im Internet angelegten, dezentralen Strukturen 
und offenen Netzwerkstandards vorschwebten, die aber immer wieder 
kritisch hinterfragt und in verschiedenen Publikationen gerade in der 
letzten Zeit infrage gestellt werden (Daum, 2017).

Unter welchen Bedingungen Digitalisierung den Ansprüchen und dem Ide-
al mündiger Bürger*innen gerecht werden kann, wie Fragen der mensch-
lichen Identitätsbildung (und damit ein Kernthema von Bildung) durch 
Digitalisierung beein�usst werden und wie eine verantwortungsvolle, ge-
staltende Verhandlung dieser Themen möglich ist, zeigt beispielsweise 
Stalder (2016) eindrucksvoll, wenn er die �Kultur der Digitalität� und da-
mit verbundene Denkweisen und infrastrukturelle Herausforderungen zur 
Offenheit thematisiert. Wir bewegen uns mit Fragen der Digitalisierung 
also weit über Fragen der Mediennutzung oder -einbindung in der Lehre 
hinaus. Es geht nun darum, wie das Ideal von Hochschulbildung (neu) 
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gestaltet wird und in welchen politischen, strukturellen, gesellschaftli-
chen, aber auch technischen Rahmenbedingungen das möglich ist.

Auf einer pragmatischen Ebene führen beispielsweise Getto und Kerres 
(2018, S. 60f.) aus, dass Bildung in Zeiten der Digitalisierung immer Ko-
operationen verschiedener Akteursgruppen bedeutet � eine Forderung, 
welche in der Hochschuldidaktik für eine sinnhafte Lehr- und Hochschul-
entwicklung postuliert wird, beispielsweise im Call der Deutschen Gesell-
schaft für Hochschuldidaktik für die Jahrestagung 2020 in Berlin: �Hoch-
schullehre als Gemeinschaftsaufgabe�. Die Rolle der Hochschuldidaktik 
wird als �allparteiliche Kooperationshaltung� (dghd, 2016, S. 37; Heuche-
mer, Szczyrba, van Treeck, 2012, S. 13) angesehen, passend zur Forderung 
des Wissenschaftsrats �Lehre als Gemeinschaftsaufgabe� (WR, 2017, S. 15) 
zu sehen. Das passt durchaus zum Kern, der Hochschulen ausmacht, 
meint doch  Universitas die �Gemeinschaft der Lehrenden und Lernen-
den� � ein weiteres Indiz dafür, nicht nur auf Leuchttürme, Pioniere und 
Einzelkämpfer*innen zu setzen. 

Das bedeutet aber auch, dass Digitalisierungsfragen immer vor allem aus 
den Disziplinen bzw. den Fächern bearbeitet und in ihnen verantwortet 
werden müssen. Die Hochschuldidaktik wird zunehmend dabei beraten 
und passend dazu mit vielen Akteur*innen gemeinsam forschend und 
gestaltend untersuchen müssen, in welchen Strukturen (Studiengängen, 
Formaten, Interaktionen) und mit welchen Werten Hochschulbildung re-
alisiert werden kann. Die Frage nach der Transformation oder gar der 
Disruption kann die Hochschuldidaktik alleine nicht beantworten, da sie 
sich als Wissenschaftsgebiet und nicht als Disziplin (Heuchemer, Szczy-
rba, van Treeck, 2020, S. 9) nicht nur interdisziplinär oder trandiszipinär 
verhalten muss, sondern infradisziplinär (Rhein, unveröffentlicht). Sie 
muss sich also mit der Lehre und den allen Fächern zugrundeliegenden 
wissenschaftlichen Prinzipien, den Einstellungen und Praktiken ihrer Ak-
teur*innen auseinandersetzen, um für die Lehre Irritationen, Strukturie-
rungen, Methoden und Erkenntnisse entwickeln und nutzen zu können, 
die das Lernen der Studierenden in einer digitalisierten Welt berücksich-
tigt. So ist in manchen Fächern beispielsweise die Überzeugung weit ver-
treten, dass erst ein umfangreiches Grundlagenwissen vermittelt werden 
müsse, bevor die Studierenden in einen Lernprozess zur Lösung von Pro-
blemen einsteigen. Für Probleme in einer digitalisierten Welt wird jedoch 
oft das iterative Vorgehen, ein auch ohne fachliche Vorkenntnisse begin-
nendes Problemlösen wichtig, bei dem sich in Teilschritten Lösungswe-
ge, -modelle und -erfahrungen angeeignet werden und mit ihnen digital 
experimentiert wird.

In den �Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre� for-
dert darum die Kultusministerkonferenz, der �Zusammenarbeit zwi-
schen fachbezogener Didaktik und allgemeiner Hochschuldidaktik sowie 
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Fachwissenschaften erhöhte Aufmerksamkeit� (KMK, 2019, S. 12) zu schen-
ken. Das bedeutet gerade nicht, bei jeder Geisteswissenschaft auf eine 
Veränderung in Richtung Digital Humanities zu drängen oder jede Tafel 
durch ein Smartboard zu ersetzen, sondern in den passenden Situati-
onen die Frage aufzuwerfen, ob und in welcher Form Digitalisierung in 
der Ausgestaltung der Lehre, der Beforschung der Lehre oder als Inhalt 
der Lehre sinnvoll ist, und Wege zu deren Beantwortung zu ermöglichen. 
Dass diese Forderung nicht nur eine der (wie genau verstandenen) Digi-
talisierung an die (eine) Hochschuldidaktik ist, sondern die Forderung 
auch seitens der Hochschuldidaktik an die Digitalisierung gestellt wer-
den kann, hat Reinmann (2018) deutlich gemacht. Ob Hochschuldidaktik 
aber auch noch die Fragen der Rahmenbedingungen der Digitalisierung, 
wie sie Stalder einfordert, mitgestalten kann, ist realistisch-pessimistisch 
eher zu verneinen. Der Blick auf die Rahmenbedingungen ist dabei schon 
ein genuin hochschuldidaktischer, der aber auch die �freilich begrenz-
te Reichweite hochschuldidaktischen Handelns sichtbar� macht� (Wildt, 
2006, S. 6). Kann man diese Frage nach den für die Digitalisierung der 
Hochschullehre angemessenen Rahmenbedingungen trotz der begrenz-
ten Reichweite dennoch sinnvoll stellen und zumindest eine Antwort an-
reißen? Man muss es sogar, da sonst Entwicklungen der Digitalisierung 
die zentralen Handlungen in der Hochschullehre überschreiben oder zu-
mindest einschränken (zum Teil sicher auch erweitern). Orientierung für 
eine Antwort geben in der Hochschulbildung eingeschriebene Werte wie 
re�exive und diskursive Offenheit, Komplexität, Theorie bzw. Empirie-Be-
zogenheit, Gemeinschaftsorientierung, Vorläu�gkeit von Erkenntnissen 
(vergleichbar der Argumentation von Stalder für die gemeinschaftliche, 
offene und transparente Gestaltung der digitale Infrastruktur), auch auf 
diesem Terrain mit viel Energie, Optimismus und Gestaltungswillen für 
eine (digitale) Allmende in der Wissenschaft und damit in der Lehre zu 
verfolgen. Eine Herausforderung, die auch aktuell mit den durch COVID-19 
sichtbar gewordenen neuen Erfordernissen an Wucht gewinnt. Für die 
forschende Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre, das Scholarship 
of Teaching and Learning, betont Huber (2014), dass sie erst zur Wissen-
schaft werden, wenn sie öffentlich werden, im englischen Diskurs geprägt  
durch �[...] den Begriff der commons [...], das Wort für die Allmende, die 
gemeinsam genutzten Ressourcen [...] eines Gemeinwesens� (S. 23). Aber 
wer stellt diese in welcher Form, mit welchem Geschäftsmodell zur Ver-
fügung?

Die hierzu nötige Kooperation von verschiedenen Interessengruppen, 
von Akteur*innen mit verschiedenen Hintergründen, Denklogiken und 
Sprachen ist indes voraussetzungsvoll und bleibt mitunter nicht frei von 
gegenseitigen Vorwürfen der Versäumnisse, Missverständnissen oder 
gegenseitigen Absprachen der Notwendigkeit verschiedener Entwicklun-
gen. Verstärkend oder auch quer dazu liegen Herangehensweisen, die 
sich Denklogiken verp�ichtet fühlen wie sie beispielsweise Buer (2008) 
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ausgeführt hat: Eine Professionslogik, die neue Entwicklungen vorantrei-
ben will, eine Bürokratielogik, die für alle gleiche Prozesse sichern will, 
eine ökonomische Logik, die nach Ef�zienz und Bezahlbarkeit ausgerich-
tet ist, und eine politische Logik, die nach Bündnispartnern oder Gegnern 
Ausschau hält. Digitalisierung � setzen wir sie nun hier mal als gegeben 
voraus � verstärkt diese Logiken (Muuß-Meerholz, 2019) und macht sie 
� je nach Herangehensweise schwerer individuell oder kollektiv verant-
wortet greifbar.

Dieses zunächst anscheinend sehr zeitgemäße E-Book-Projekt soll des-
halb auch gewissermaßen konservativ einer Vermittlung der Perspek-
tiven dienen. Eine gegenseitige Aufklärung in der Sache mit einer wis-
senschaftlichen Herangehensweise vornehmen, die sich auch kritisch zu 
dem verhält, was ihre vermeintlichen Selbstverständlichkeiten sind.

Zum Inhalt des E-Books

Die vorliegenden Beiträge sind auf drei Ebenen angelegt.

Die erste (Makro-)Ebene widmet sich dem Verhältnis von Hochschule 
und Gesellschaft und den verschiedenen Ansprüchen, die von der Ge-
sellschaft an die Hochschule herangetragen, dort verarbeitet und wieder 
zurückgespielt werden � oder auch als Impulse aus den Hochschulen 
Gesellschaft irritieren (können). Exemplarisch diskutieren das Christian 
Heise und Sandra Hofhues anhand einer Öffnung der Hochschule und 
zwar der Lehre und Forschung, indem der Beitrag Lehre und Forschung 
zusammenführt in einem (web)öffentlichen Betreiben von Wissenschaft. 
Der Beitrag Open Science � Potenziale für Forschendes Lernen und Öff-
nung der Hochschule für Studieninteressierte geht aus von den Anfor-
derungen, die sich beim Schreiben einer Doktorarbeit unter dem Prinzip 
der Open Science ergeben. Christian Heise schildert diese anhand sei-
ner eigenen Erfahrungen bei der Promotion im Modus von Open Science. 
Im zweiten Teil diskutiert Sandra Hofhues aus Sicht einer zeitgemäßen 
Hochschuldidaktik, welche Praktiken in dieser Vorgehensweise verhan-
delt werden, dass Studierende und Lehrende Werkzeuge für diese Prak-
tiken selbst wählen können sollten sowie den Umgang mit Forschungs-
daten. 

Im zweiten Beitrag Re�exionsfähigkeit 4.0 zeigen Jonas Lilienthal und 
Clara Schroeder auf, wie die Digitalisierung einen zentralen Bildungsauf-
trag von Hochschulen stärkt. Auf der Grundlage einer explorativen Inter-
viewstudie unter Hochschullehrenden aus dem Hochschulverbund UAS7 
wurden Fragen nach den Auswirkungen der Digitalisierung auf die Tätig-
keitsfelder der Absolvent*innen, auf deren Kompetenzpro�le sowie nach 
Konsequenzen für die Gestaltung des Studiums gestellt. Als zentral stellte 
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sich die Bedeutung der Re�exion der Nutzung digitaler Technologien im 
Zuge der Digitalisierung von Berufsfeldern heraus. Lilienthal und Schroe-
der schließen den Beitrag mit Ansätzen für die Bearbeitung der Erkennt-
nisse im Rahmen der Studiengangentwicklung ab. 

Anhand der Analyse zweier Beispiele aus dem hochschulinternen und 
dem bundesweit hochschulpolitischen Bereich untersuchen Maximili-
an Heimstädt und Thomas Gegenhuber die Digitale Transformation der 
Hochschulbildung und zeigen Möglichkeiten strategischen Handelns.

Auf der zweiten (Meso-)Ebene werden für die Lehre wichtige Rahmenbe-
dingungen, Prinzipien und Elemente in den Blick genommen, die durch 
Digitalisierung ihren Charakter ändern (können). Ausgehend von der 
Bedeutung von Emotionen für die Hochschullehre und das Lernen im 
Studium stellen Benjamin Apelojg, Alexander Kiy, Ulrike Lucke und To-
bias Moebert eine App vor, die ein �anonymisiertes Emotionsscreening� 
ermöglicht. In dem Beitrag Emotionen: Stolpersteine, Krücken oder An-
triebsmotor in der Hochschullehre? stellen sie außerdem einen Ansatz 
vor, mit dem trotz fehlender Präsenz der Studierenden Rückschlüsse auf 
Emotionen möglich sind, und dass diese für die Gestaltung der Lehr-
Lern-Settings genutzt werden können. Angesichts der sensiblen Daten 
diskutieren die Autor*innen die ethischen Aspekte der Überlegungen. 

Wie die Digitalisierung die Gestaltung der physischen Lehr- und Lernräu-
me an drei unterschiedlichen Hochschulen beein�usst und für Formate 
wie forschendes Lernen, Fragen des Seamless Learning und für kreati-
ve Arbeitsprozesse innovativ genutzt werden können, erläutern Christian 
Kohls, Klaus Himpsl-Gutermann und Hans-Martin Pohl in ihrem Beitrag. 
Sie entwickeln entlang der Grundkonzepte hybrider Lernräume, For-
schenden Lernens, sozialen Lernens und Seamless Learning die Darstel-
lung mehrerer Fallbeispiele, die jeweils strukturiert sind in Zielsetzung, 
Umsetzung und Kompetenten sowie Ausführungen zu Erfahrungen. Der 
Aufsatz mit dem Titel Digitalisierung und die Gestaltung von Lehr-/Lern-
räumen schließt mit einer Auswertung und Praxisempfehlung ab.

Schließlich werden auf der dritten (Mikro-)Ebene mit dem Der Stuhlkreis 
wird digital ein konkretes Praxisbeispiel des Einsatzes digitaler Werkzeu-
ge in der Hochschullehre vorgestellt. Dabei wird deutlich, dass bestimm-
te analoge didaktische Methoden nicht einfach 1:1 digitalisiert werden 
können (was zuzeiten der COVID-19-Pandemie ebenfalls deutlich wurde), 
sondern es eine Anpassung und Re�exion der dahinter liegenden päda-
gogischen Prinzipien erfordert. 

Ein weiterer Beitrag beschäftigt sich mit der veränderten Bedeutung 
von Evaluation als Instrument der Qualitätssicherung und -entwicklung, 
ausgelöst durch die digitale Transformation. Philipp Pohlenz macht in 
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Evaluation von Lehre und Studium in der Hochschule 4.0 deutlich, dass 
es angesichts von Formaten wie Massive Open Online Courses, die quer 
zur Logik traditioneller Lehrformate stehen, einer Professionalisierung 
bedarf, um die Potenziale angemessen einschätzen zu können. 

Das wissenschaftliche Arbeiten, als ein unliebsames Kernelement des 
Studiums, behandelt der Beitrag von Theresa Kohlmeyer. Sie wägt genau 
und vorsichtig die Möglichkeiten ab, mit einem web-Based Training in 
diesem Themenfeld Kompetenzentwicklung ernst zu nehmen. Dabei kop-
pelt sie komplexe Überlegungen zur Kompetenzorientierung mit zum Teil 
notwendigen pragmatischen Umsetzungen, die sie kritisch vor den Zielen 
der Veranstaltung prüft.

Wie aus mehreren miteinander verzahnten Bausteinen in einem Flipped 
Lab Vorbereitung und Qualität der praktischen Laborarbeit sowie Lerner-
gebnisse der Studierenden pro�tieren können, beschreiben Dirk Burdin-
ski und Susanne Glaeser im gleichnamigen Beitrag. 

Mit dieser Auswahl an verschiedenen, sich überschneiden-
den und ergänzenden Perspektiven hoffen wir, das große 
Sprechen über die Digitalisierung transparenter gemacht zu 
haben. Es ist auch unsere Hoffnung, damit Ansatzpunkte für 
weitere Diskussionen identi�ziert zu haben, die bisher un-
berücksichtigt blieben. 
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Open Science

POTENZIALE FÜR FORSCHENDES LERNEN 

UND ÖFFNUNG DER HOCHSCHULE FÜR 

STUDIENINTERESSIERTE

Wissenschaftliches Arbeiten ist vor allem ein sozialer und kommunikativer Prozess des Austau-

schens und Re�ektierens. Über sehr lange Zeit war dieser Prozess durch feste Regeln und Nor-

men festgelegt und tradiert. Mit der Digitalisierung werden diese Normen und Praktiken heraus-

gefordert. Durch Technologien, die zum Teil schon eine geraume Zeit zur Verfügung stehen, lässt 

sich Wissenschaft öffnen und partizipativer gestalten. Die damit verbundenen Themen Open 

Science und forschendes Lernen mit digitalen Medien oder Fragen zur Gestaltung der Lehre, 

abgeleitet aus dem Anspruch der offenen Forschung, werden jedoch bislang selten miteinander 

in Beziehung gesetzt. Möglicherweise liegt das daran, dass beides mit erheblichen Spannungen 

und Kon�ikten verbunden sein kann.

Im ersten Teil des Beitrags gibt Christian Heise einen tiefen Einblick in sein persönliches Projekt 

�Offene Doktorarbeit� und diskutiert an diesem Gegenstand prinzipielle wissenssoziologische 

Fragen. Seine Erkenntnisse bündelt er zu zehn Empfehlungen für weitere offene Experimente. Im 

zweiten Teil kommentiert Sandra Hofhues aus Sicht der Hochschulforschung und Hochschuldi-

daktik den Beitrag von Heise. Dieser Dialog zeigt nochmals die Kon�ikte zwischen wissenschaft-

lichen Idealen und tatsächlichen wissenschaftlichen Praktiken auf. Ausführlich diskutiert werden 

die zehn Handlungsempfehlungen und geben dadurch Ausdruck für den diskursiven Charakter 

digital-gestützter Öffnungsprozesse.
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Teil 1: 
Das Projekt �Offene Doktorarbeit�

VON CHRISTIAN HEISE

Mit der Digitalisierung geht der Ruf nach neuen Formen der Lehre so-
wie des Lernens, nach freiem Zugang zu wissenschaftlichen Forschungs-
ergebnissen und einer Öffnung des Forschungsprozesses einher. Open 
Access und Open Science sind die Leitbegriffe dieses Transformations-
prozesses, der von den einen euphorisch begrüßt und von den anderen 
heftig abgelehnt wird. Der freie Zugang zu wissenschaftlichen Arbeiten 
und wissenschaftlichen Daten ist allerdings noch immer die Ausnahme. 

Die Etablierung von neuen Möglichkeiten für die Öffnung wissenschaft-
licher Kommunikation hängt längst nicht mehr nur von der Ausgestal-
tung einer abstrakten De�nition ab, sondern vielmehr von der konkre-
ten Gestaltung der offenen wissenschaftlichen Praxis und ihrer Grenzen. 
Für die Öffnung der Hochschule kann die erste Erstellung einer offenen 
Doktorarbeit als ein konkreter Beitrag für die Gestaltung, Nachahmung, 
Weiterentwicklung und die Durchführung einer Öffnung des Forschungs-
prozesses dienen. Dieses re�exive Experiment und die damit einherge-
hende Ableitung von Handlungsempfehlungen für die offene Anferti-
gung wissenschaftlicher Arbeiten kann über Nutzen und Risiken von frei 
zugänglichen Forschungsdaten aufklären und Möglichkeiten aufzeigen, 
schon heute offen und transparent an einer Hochschule zu arbeiten, 
und sie bietet auch Anknüpfungspunkte für die Öffnung der Lehre.

Wissenschaftliche Kommunikation in der Krise

Das in den letzten Jahrzehnten zu verzeichnende Auseinanderdriften 
der Interessen einer privatwirtschaftlichen Nutzung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse und der ursprünglichen Aufgabe von Wissenschaft, neues 
überprüfbares Wissen zu produzieren und zu verbreiten, führten zu ei-
ner wissenschaftlichen Publikations- und Kommunikationskrise. Sie ist 
durch den wachsenden Kostendruck, Preissteigerungen (Lewis 2011), Pu-
blikations- (Egger 1997; Fanelli 2012; Beverungen 2012; Brembs 20013) und 
Reportbias (Chan 2008; Dickersin 2011), Cargo Cult Science (Feynman 1974) 
und die Einschränkung des Zugriffs auf wissenschaftliche Informationen 
(Hess 2006, Offhaus 2012) gekennzeichnet. Das aktuelle System mit den 
genannten Problemen steht dem Bestreben der Wissenschaft entgegen, 
in der es im Kern um Erkenntnisse und die uneingeschränkte Zurverfü-
gungstellung derselben geht (Hanekop 2006). Infolgedessen entstand 
unter den Wissenschaftler*innen auch die Befürchtung, dass es durch 
Publikationsdruck und den Druck, anwendungsorientierter zu forschen, 
wahrscheinlicher werde, dass veröffentlichte Forschungsergebnisse 
falsch seien (Ioannidis 2005). Die genannten Entwicklungen befördern 
die Geschlossenheit des wissenschaftlichen Kommunikationssystems, 
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erschweren nachhaltig den Zugang zu Wissen, beeinträchtigen die Ent-
stehung von neuem Wissen (Willinsky 2006, Feyerabend 1986, Luhmann 
1998) und führen zu einem zunehmend unhaltbaren Zustand bei der 
wissenschaftlichen Kommunikation (Schekman 2013).

Sucht man nach Gründen für die Beibehaltung des bisherigen Modells 
durch die Wissenschaftsgemeinschaft, wird deutlich, dass vor allem 
Unwissen über die wirtschaftlichen Entwicklungen, rechtliche Beden-
ken und das etablierte wissenschaftliche Reputationssystem zentrale 
extrinsische Motivationsfaktoren für die Unterstützung des bisherigen 
Systems durch die wissenschaftliche Gemeinschaft darstellen (Herb 
2015). Als weiterer Grund wird die komfortable Situation der Wissen-
schaftler*innen genannt: Diese müssen nur selten auf den Zugang zu 
wissenschaftlichen Publikationen verzichten und sind von der Ausein-
andersetzung mit den �nanziellen Aspekten wissenschaftlicher Kommu-
nikation weitestgehend befreit (Sietmann 2007, Hanekop 2006). Zudem 
wird den Wissenschaftler*innen davon abgeraten, die vorherrschenden 
Paradigmen der wissenschaftlichen Praxis zu hinterfragen (Siegfried 
2013, Loeb 2013). Dennoch tragen die Verschärfung der Krise und die 
langsam spürbaren Auswirkungen auf die wissenschaftliche Gemein-
schaft dazu bei, dass die Forderung nach Veränderung des Systems zu-
nehmende Unterstützung erfährt. 

Die Suche nach einem Ausweg aus dieser Kommunikations- und Publika-
tionskrise führte zu der anhaltenden Forderung nach einer besseren öf-
fentlichen Verfügbarkeit von Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung 
und Arbeit und nach Alternativen für das geschlossene wissenschaftli-
che Publikations- und Kommunikationssystem. Ergänzend zu den erst-
mals artikulierten Forderungen nach der Öffnung dieser geschlosse-
nen Form der Kommunikation in Wissenschaft und Forschung be�nden 
wir uns infolge der neuen Möglichkeiten durch die Digitalisierung und 
Globalisierung inmitten eines �radikalen Wandels� (Poynder 2011) des 
tradierten wissenschaftlichen Kommunikationssystems. Dieser Wandel 
bietet nicht nur die Chance für die Lösung der Herausforderungen im 
aktuellen wissenschaftlichen Kommunikationssystem, sondern ermög-
licht auch eine umfassende �Beschleunigung des Wissensumschlages� 
(Giesecke 1991: 540) und führt potenziell dazu, dass Innovationen für 
mehr Offenheit, zumal im Bereich wissenschaftlicher Kommunikation, 
den privaten und staatlichen Forschungsbereich ef�zienter machen 
(Chesbrough 2006) sowie den gesamtgesellschaftlichen Fortschritt in 
bisher unbekannter Weise beschleunigen (Chesbrough 2003).

Wege aus der Krise: 
Handlungsempfehlungen für mehr Experimente

Eine weitere Unzulänglichkeit des aktuellen wissenschaftlichen Systems 
besteht darin, dass �die Deliberation und die Verbreitung von Wissen ein 
stabiles Set von Infrastrukturen braucht� (Kelty 2004), nach denen man 
heute noch immer vergeblich sucht. Das Potenzial bei der Verwendung 
digitaler Technologien und der Wille, Wissenschaft offen zu teilen und 
Lehre mithilfe digitaler Medien zu verändern, ist nicht annährend ausge-
schöpft. Es �besteht eine erhebliche Diskrepanz zwischen der Idee der 
offenen Wissenschaft und wissenschaftliche Realität� (Scheliga 2014).
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Auch in 2020 muss der Aufwand für die Erstellung einer wissenschaftli-
chen Arbeit in einer geschlossenen Umgebung auf dem eigenen Rechner 
als geringer eingeschätzt werden als die offene wissenschaftliche Kom-
munikation im Internet unter einer offenen Lizenz für jeden jederzeit 
einsehbar. ˜hnliches gilt für die Hochschullehre. Zum Beispiel konnte 
im Rahmen der ersten offenen Doktorarbeit trotz mehrfachen Wechsels 
der Softwareumgebung noch immer keine einfache Lösung gefunden 
werden, die der Bedienbarkeit und Flexibilität der geschlossenen wis-
senschaftlichen Textbearbeitung auf dem Desktop entspricht. Allerdings 
hat das Experiment verdeutlicht, dass der Forderung nach Öffnung des 
gesamten wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses und der damit ver-
bundenen Öffnung der wissenschaftlichen Kommunikation zum Erstel-
lungszeitpunkt dieser Arbeit noch nicht ohne erheblichen Mehraufwand 
nachgekommen werden kann. Nur mit ausreichend programmiertechni-
schen Kenntnissen kann der Anspruch an die offene Schreibweise, der 
zeitnahen und umfassenden Veröffentlichung von Kommunikation und 
Daten nach wissenschaftlichen Maßstäben erfüllt werden. 

Weder die Forschungsinstitutionen noch private Anbieter sind bisher in 
der Lage, Plattformen für die Öffnung des gesamten wissenschaftlichen 
Prozesses anzubieten. Zu unterschiedlich sind die Anforderungen in den 
verschiedenen Disziplinen, zu mannigfaltig die Funktionen in den vor-
handenen Applikationen, zu uneinheitlich die Standards für das digitale 
Publizieren und zu verschieden der Kenntnisstand bei der Verwendung 
digitaler Methoden und Tools.

Die skizzierten technischen Herausforderungen legen die Vermutung 
nahe, dass für die Öffnung des wissenschaftlichen Kommunikationspro-
zesses, zumindest bisher, mindestens rudimentäre Programmierkennt-
nisse bei den Wissenschaftler*innen erforderlich sind. Ohne Kenntnisse 
über Webtechnologien, Quellcodes und Datenbanken wäre die offene 
Darstellung dieser Arbeit nicht möglich gewesen. Trotz der Entwicklung 
neuer Plattformen ist bisher von einer offenen Schreibweise ohne pro-
grammiertechnische Grundkenntnisse abzuraten. Liegen diese Kennt-
nisse vor, kann eine solche Art der Anfertigung einer wissenschaftlichen 
(Quali�kations-)Arbeit allerdings als sehr bereichernd und motivierend 
wirken.

Den rechtlichen Herausforderungen im Rahmen der Vereinbarkeit mit 
dem auf den Druck der �nalen Publikation ausgelegten Prozess konn-
te im Rahmen dieser Arbeit nur nach einiger Zeit der Prüfung mit einer 
schriftlichen Ausnahmeregelung der Promotionskommission begegnet 
werden. Diese wurde auf Anfrage durch den Autor und nach umfäng-
licher Prüfung erteilt. Bei der Regelung bleibt allerdings ein Rest Unsi-
cherheit, da die bei der Abgabe verantwortliche Promotionskommission 
gegebenenfalls unter anderer Zusammensetzung als bei der Zustim-
mung zu dem offenen Schreibprozess die Annahme der Dissertation er-
neut zu prüfen und zu beschließen hat.

Insgesamt müssen die Vor- und Nachteile der offenen Schreibweise aus-
gewogen betrachtet werden. Die offene Erstellung dieser Arbeit hat ge-
zeigt, dass der Forderung nach Öffnung der wissenschaftlichen Kommu-
nikation im Rahmen einer Promotionsarbeit grundsätzlich entsprochen 
werden kann.
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Letztendlich, so das Ergebnis des eigenen Experiments, sind unter mit 
dieser Arbeit vergleichbaren Bedingungen durch die offene Schreibwei-
se bisher weder fundamentale Vorteile noch unlösbare Hürden für den 
publizierenden Wissenschaftler oder die Wissenschaftlerin erkennbar. 
Die gegebenenfalls positiven Folgen der offenen Publikation von Inhal-
ten und Daten sowie deren Nachnutzung können im Rahmen dieser Ar-
beit nicht betrachtet werden. Es ist jedoch davon auszugehen, dass die 
Reichweite dieser Arbeit und der dazugehörigen Daten die von Arbeiten 
im geschlossenen Raum übersteigt. Weitere Experimente mit der offe-
nen Forschungsarbeit sind demnach notwendig, um abschließend zu 
evaluieren, ob eine solche Art des Verfassens von Forschungs- und Qua-
li�zierungsarbeiten einen fundamentalen Vorteil für die Wissenschaft 
und die Öffentlichkeit bringt.

Ziel des Experiments war auch die Ableitung konkreter Handlungsemp-
fehlungen aus den Erfahrungen beim offenen Verfassen wissenschaftli-
cher (Quali�kations-)Arbeiten. Folgende zehn Empfehlungen, die für das 
Verfassen einer offenen wissenschaftlichen Arbeit berücksichtigt wer-
den sollten, resultieren aus den Erfahrungen des Experiments:

1.	 Bevor sich die Autorin oder der Autor für das offene Schreiben und 
das zeitnahe oder zeitgleiche Veröffentlichen des jeweils aktuellen 
Stands der Arbeit entscheidet, sollte mit der Universität geklärt wer-
den, ob diese Art und Weise eines kontinuierlichen Publizierens mit 
den Richtlinien der Institution oder den Voraussetzungen des jeweili-
gen �nalen Veröffentlichungskanals vereinbar sind. Falls Unklarheiten 
bestehen, sollte eine schriftliche Erlaubnis eingefordert werden. Das 
gilt insbesondere für wissenschaftliche Quali�kationsarbeiten.

2.	 Autor*innen, die sich für die direkte Veröffentlichung im Internet ent-
scheiden, sollten sich vorab mit den technischen Grundlagen vertraut 
machen. Ein Grundverständnis von Quellcodes und Software ist dabei 
von großem Vorteil, wenn nicht sogar Voraussetzung. Da es bisher nur 
wenige standardisierte Systeme und Formate für die Erstellung wis-
senschaftlicher Arbeiten gibt, helfen diese Kenntnisse, Probleme und 
Herausforderungen zu verstehen, diese zu lösen oder gegebenenfalls 
zu umgehen. 

3.	 Die gewissenhafte Auswahl der Software für die Texterstellung und 
Datenverarbeitung spielt eine wichtige Rolle für das Vorhaben. Die 
Autor*innen sollten von Beginn an eine Lösung wählen, die es ihnen 
einfach macht, den Text zu schreiben und zeitnah im Internet zu 
veröffentlichen. Der Aufwand für die Erstellung und die Motivation, 
die Arbeit voranzubringen, hängt auch mit dem Nutzungskomfort der 
Software zusammen. Es sollte zudem sichergestellt werden, dass die 
verwendete Software auch das stabile Umgehen mit großen und kom-
plex strukturierten Text- und Datenmengen erlaubt. 

4.	 Es emp�ehlt sich, für die zeitnahe Veröffentlichung, Dokumentation 
und Anonymisierung der erhobenen Daten gesondert Zeit einzupla-
nen. Für die Veröffentlichung von Forschungsdaten sollte außerdem 
eine Plattform gewählt werden, die zur Gewährleistung eines hohen 
Qualitätsstandards ein Review durchführt und sämtliche Forschungs-
daten vor der Veröffentlichung prüft. So kann sichergestellt werden, 
dass die nötige Anonymität gewahrt ist und die Daten nachhaltig 
verfügbar und auf�ndbar sind. 
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5.	 Die Erwartungen an die Reichweite und die Vorteile im Verlauf des 
offenen Verfassens der Arbeit sollten nicht zu hoch gesteckt werden. 
Wer das offene Verfassen nutzen will, um während des Schreibens 
zusätzliches Feedback oder weitere Ideen einzuholen, darf sich nicht 
darauf verlassen, dass das automatisch geschieht, nur weil die Arbeit 
jederzeit einsehbar ist. Das ist dadurch bedingt, dass es sich um eine 
relativ neue Herangehensweise wissenschaftlichen Arbeitens handelt. 
Dennoch kann über diese Art der kontinuierlichen Veröffentlichung 
eine beachtliche Reichweite generiert werden. 

6.	 Die Dokumentation des Vorhabens und die damit verbundenen 
Tätigkeiten sind wichtig und sollten ebenfalls eingeplant werden. Die 
umfassende Dokumentation ermöglicht eine bessere Darstellung des 
Forschungsprojekts und der Beweggründe für das Vorhaben. Darüber 
hinaus können auf diesem Wege interessante Informationen (wie zum 
Beispiel Zeitplan und Ablauf) fortlaufend kommuniziert, Nutzer*innen 
stärker in den Erstellungsprozess eingebunden und der Erkenntnis-
prozess insgesamt transparenter und offener gestaltet werden. Auch 
hier ist allerdings ein Mehraufwand gegenüber der geschlossenen 
Erstellung von wissenschaftlichen Arbeiten zu erkennen. 

7.	 Es sollte unbedingt auf eine offene Lizenz zurückgegriffen wer-
den, um den Ansprüchen an Offenheit und Transparenz gerecht zu 
werden sowie anderen die (Weiter-)Nutzung der Inhalte und Daten 
möglichst umfassend zu ermöglichen. 

8.	 Bei der Erstellung, Erhebung und Darstellung sollte jederzeit berück-
sichtigt werden, dass alle Texte, Daten und Informationen unwi-
derru�ich im Internet veröffentlicht sind und gegebenenfalls auch 
bleiben. Die offene wissenschaftliche Arbeit erfordert demnach sehr 
viel Sorgfalt und Disziplin. 

9.	 Das soziale Umfeld der Autorin oder des Autors sollte auf die Doku-
mentation der Arbeit hingewiesen werden, da so positiver Druck im 
Rahmen des Zeitplans entstehen kann. Das motiviert und erhöht die 
Arbeitsmoral. 

10.	Es emp�ehlt sich, an prominenter Stelle immer wieder darauf hin-
zuweisen, dass es sich um eine unvollendete und laufende Arbeit 
handelt. Außerdem sollten die eventuellen Einschränkungen der 
Funktionsvielfalt (zum Beispiel keine Kommentarfunktion) in Bezug 
auf die Selbstständigkeit der Erstellung der Arbeit klar und offen 
kommuniziert werden. 

Fazit: Bewegt euch!

Die Transformation des wissenschaftlichen Kommunikationssystems 
von der Gutenberg-Galaxis in die Turing-Galaxis verlangt eine Neuge-
staltung der Rahmenbedingungen für die wissenschaftliche Kommu-
nikation und eine Neude�nition der Rolle aller Beteiligten in diesem 
System. Im digitalen Zeitalter besteht der Kern kommunizierbaren Wis-
sens eben nicht mehr aus dem gedruckten Wort, sondern aus Code und 
Daten. Die neuen Möglichkeiten unterschiedlicher Formen der Darstel-
lung wissenschaftlicher Informationen sollten dabei als Chance für eine 
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aktive Verbesserung, Gestaltung und Modi�kation wissenschaftlicher 
Kommunikation verstanden und genutzt werden. Diese Neugestaltung 
unter Wahrung der Freiheiten des wissenschaftlichen Systems funk-
tioniert jedoch nur, wenn mehr der Beteiligten ihre Rolle 
als aktive Gestalter*innen wahrnehmen. Sie müssen dabei 
in angemessener Form agieren und unbedingt vermeiden, 
dass der Öffnungs- und Digitalisierungsprozess das wis-
senschaftliche System technologisch oder ökonomisch 
rückständiger macht als das bisherige. 

Mit offene-doktorarbeit.de und dem damit verbundenen 
Anspruch der jederzeit für jeden verfügbaren offenen 
Ausarbeitung sowie mit der Erarbeitung von konkreten 
Handlungsempfehlungen für das offene Verfassen wis-
senschaftlicher (Quali�kations-)Arbeiten wurde ein erster 
praktischen Beitrag zu der Debatte über Neugestaltung 
wissenschaftlicher Kommunikation geleistet, Anknüpfungs-
punkte für weitere Forschungsbemühungen wurden erar-
beitet und eine Grundlage zum Nachmachen geschaffen. 
Jetzt sind Sie am Zug!

1	 In freier Analogie zur �Anleitung zum Unglücklichsein� (Watzlawick, 1983)

Teil 2: 
Experimentierraum digitale Hoch-
schullehre: Wie viel Öffnung tut gut?

EINE REPLIK VON SANDRA HOFHUES

Christian Heises Anregung, ja fast schon Anleitung zum Experiment1  
dürfte für alle Wissenschaftler*innen wohltuend sein, die seit Jahren 
unterschiedliche Debatten zur Öffnung von Wissenschaft vorantreiben 
und offene Wissenschaft selbst betreiben. Gleichzeitig dürfte allen Ak-
teur*innen klar sein, dass sie offene Wissenschaft nicht �einfach� im 
Studium, in Quali�zierungsmaßnahmen oder unter Ihresgleichen (Peers) 
erlernt haben. Stattdessen drückt offene Wissenschaft auch eigene Er-
kenntnis- und Sozialisationsprozesse innerhalb der Wissenschaft aus. 
Die Öffnung dieser Prozesse für eine (zunächst) nicht näher bestimm-
te Web-Öffentlichkeit erzeugt in der Wissenschaft dann Reibung, wenn 
sie mit ihren �typischen� Handlungspraktiken, -routinen und letztlich 
kollektiven Vorstellungen über Wissenschaft bricht. So wird im vorlie-
genden Beispiel der Schreibprozess nicht nur als inhärenter Teil wis-
senschaftlicher Erkenntnis begriffen, sondern Zwischenergebnisse 

� Die neuen Möglichkeiten 

unterschiedlicher Formen der 

Darstellung wissenschaftlicher 

Informationen sollten als Chance 

für eine aktive Verbesserung, 

Gestaltung und Modi�kation 

wissenschaftlicher Kommunikation 

verstanden und genutzt werden. �
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dokumentieren unterschiedliche Stadien bzw. den Fortschritt der wis-
senschaftlichen Arbeit öffentlich und jederzeit. Verbunden mit der nor-
mativen Zielvorstellung einer Wissenschaft für die Gesellschaft soll das 
Internet zum diskursiven Ort werden, indem zumindest die Option be-
steht, dass Personen außerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft 
am Diskurs teilhaben. Dass durch die � gewissermaßen � räumliche Ver-
änderung tradierte Orte für Erkenntnis und Kritik der Buchkultur infrage 
gestellt werden, lässt sich erst im Nachhinein als solches deuten. An-
gesprochen ist durch die offene Doktorarbeit damit auch die Frage, wie 
sich Wissenschaft in Zeiten tiefgreifender Mediatisierung (Hepp, 2018) 
selbst versteht. 

Das eigentliche Experiment, das Christian Heise mit (s)einer offenen 
Doktorarbeit anstößt, ist daher die kommunikative Verhandlung über 
offene Wissenschaft. Nicht zuletzt deshalb betont er in seinen Hand-
lungsempfehlungen gleich unter Punkt 1, dass die Absprache mit Be-
treuer*innen sowie Akteur*innen seiner Universität vor Öffnung seiner 
Doktorarbeit wesentlich war. Angesprochen sind damit vor allem Hand-
lungszwänge, die aus der eigenen Rolle als Nachwuchswissenschaftler 
resultieren. So steht er vor der Anforderung, eine Dissertation zu schrei-
ben, die Gütekriterien und Standards wissenschaftlichen Arbeitens ge-
recht wird und auf (neue) Erkenntnisse zielt. Gleichzeitig handelt es sich 
bei einer Dissertationsschrift um eine Quali�kationsarbeit, die auch 
nach Prüfungsstandards beurteilt wird, welche u. a. in der Promotions-
ordnung geregelt werden. Die Frage danach, wie viel Öffnung der Hoch-
schullehre gut tut (vgl. Beitragstitel), ist damit insbesondere eine Frage 
danach, wie gut es Menschen subjektiv mit der Öffnung (er-)geht. Im-
merhin bringt eigenes Handeln in Grauzonen formalisierte Ordnungen 
selten in Unordnung. Das Nennen des eigenen Vorgehens setzt eigenes 
Handeln dazu ins Verhältnis (Punkt 10).

Folglich ist die Öffnung des eigenen Erkenntnis- und Sozialisationspro-
zesses weniger eine technische Angelegenheit, die es zu organisieren 
gilt. Zweifelsohne spielt dabei das �richtige� Medium eine Rolle, aber nur 
an der Ober�ächenstruktur, um sich als Student*in mit lösbaren tech-
nischen Fragen zu beschäftigen, ehe der soziale Wandel des Systems 
angestrebt wird oder Grenzen subjektiven Handelns sichtbar werden. 
Demgegenüber verleiht die Lösung des technischen Problems Sicher-
heit, wenn offene Quellcodes und Software, wie unter Punkt 2 vorge-
schlagen, zum Einsatz kommen und als Minimalbeitrag die offene Zu-
gänglichkeit zu Wissen durch eigenes Handeln unterstützt. Eine solche 
Öffnung kann auch in der grundständigen Lehre erreicht werden, wenn 
bspw. Studierende damit beginnen, ihre Prozesse und Ergebnisse im 
Netz publik zu machen. Seminare, die mit Weblogs begleitet werden, 
sind hier seit Jahren ein gutes Beispiel. Ob die Öffnung einer Lehrver-
anstaltung in dieser Form pädagogische Ermöglichung oder schlichte 
Zumutung für die Studierenden ist, ist im Dialog von Lehrenden und Stu-
dierenden zu klären. Es gibt Stimmen, die würden öffentliche Wissen-
schaft genauso fördern (Hofhues, 2010; Gottschalk & Spannagel, 2011); 
andere stellen diese aufgrund mangelnder Anwendung des Prinzips der 
Freiwilligkeit aus didaktischer Sicht infrage (Meyer, 2010). 

Solche Diskussionen sind für die Lehre typisch, da die Organisation des 
Studiums seit Lissabon und Bologna einer (logischen) Struktur folgt, die 
Abweichungen von der Regel strukturlogisch nicht vorsehen. Zumindest 
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in Deutschland �ndet sich eine modulare Struktur und damit ein Bau-
kastensystem (der Didaktik) wieder. Entsprechend werden Öffnungs-
versuche wie die genannten in der Lehre an ihre Grenzen kommen. Im 
besten Fall werden sie als didaktische Experimentierräume angesehen, 
in denen sich Lehrende (und Studierende) ausprobieren. Aber auch Leh-
rende werden solche Grenzen erfahren (müssen), wenn Forschung und 
Lehre ineinander greifen und die Universität als Kollektiv Öffnung nur 
erträgt, wenn sie z. B. in Form von Prüfungen gewollt ist (z. B. Portfolios, 
Meyer et al., 2011) oder didaktische Prinzipien wie das forschende Ler-
nen sie legitimieren (Hofhues & Mallwitz, 2016). Entsprechend ist darü-
ber zu beraten, ob die Wahl des �richtigen� Werkzeugs � Heise spricht 
von der �gewissenhaften Auswahl der Software� � bei den Lernenden 
selbst liegt oder ob Hochschulen mindestens in der grundständigen 
Lehre unterstützend tätig werden sollten. So spricht aus hochschuli-
scher Sicht einiges dafür, Medienstrukturen selbst zu schaffen; ange-
sichts aktueller Medienkultur spricht allerdings noch mehr dafür, dieser 
statt jener gerecht zu werden. So ist unbedingt zu überlegen, welche 
Rolle jetzt und künftig Learning-Management-Systeme und andere di-
gitale Lerninfrastrukturen spielen. Auch ist mit der nötigen und profes-
sionellen Distanz zu überlegen, welche Medienangebote außerhalb von 
Hochschulen einen Beitrag zur Studienorganisation und Kommunikation 
darüber leisten. Hieraus folgt nicht, dass Hochschulen gänzlich auf Me-
dienangebote verzichten sollten. Wohl aber folgt aus der Beobachtung, 
dass Lehrende und Lernende mindestens die Entscheidung über Werk-
zeuge selbst treffen sollten (Punkt 3). Dazu gehört durchaus die Re�e-
xion darüber, ob/inwieweit Beiträge unter offene Lizenz gestellt werden 
müssen (Punkt 7). Schließlich ändern Vorgaben zwar Strukturen sozialen 
Handelns, aber nicht zwingend.

Nicht erst seit Inkrafttreten der Datenschutzgrundverordnung (EU-DS-
GVO, https://dsgvo-gesetz.de, 04.12.20) wird darüber debattiert, wem 
die Daten, die durch (wissenschaftliche) Spuren im Netz hinterlassen 
werden, gehören. Die Einplanung von Zeit sowie ein umfangreiches For-
schungsdatenmanagement, was Christian Heise unter Punkt 4 zur Lö-
sung vorschlägt, nimmt zumindest aus der subjektiven Sicht die Schritte 
auf, die zu lösen sind. Gleichzeitig wird auch damit ein Strukturprob-
lem in der Wissenschaft angesprochen, aber eines der �anderen Art�: 
So sind viele geistes- und sozialwissenschaftliche Studiengänge trotz 
ihres ständigen Umgangs mit Daten nicht darauf vorbereitet, dass diese 
(auch) technisch verarbeitet werden. Es könnte daher ein Zugang sein, 
die Veröffentlichung wissenschaftlichen Wissens in der Lehre in den Zu-
sammenhang mit dem Thema Forschungsdaten zu bringen. Zumindest 
wären dann �plötzlich� wissenschaftsinhärente Fragen adressiert wie 
jene nach dem Verständnis von Forschung, dem Charakter und Wert der 
Daten sowie solchen des Managements, die Aspekte wie Forschungs-
ökonomie(n) und Projektarbeit nach sich ziehen (vgl. Zierer, 2011). Wün-
schenswert ist zudem, Entstehungsprozesse von Daten zu re�ektieren 
und festzuhalten/zu dokumentieren. Denn zur Wissenschaft von morgen 
(vgl. oben) sollte eine Offenlegung eigener Praxen gehören. Diese geht 
über die in Punkt 6 geforderte Information deutlich hinaus und greift 
auf, inwieweit die Qualität forschungspraktischer Tätigkeit mit dem In-
ternet steigt. �Die offene wissenschaftliche Arbeit erfordert demnach 
sehr viel Sorgfalt und Disziplin�, führt Christian Heise unter Punkt 8 aus.
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Angesichts des Idealismus, den viele Akteur*innen öffentlicher Wissen-
schaft teilen, sollte die tatsächliche Reichweite eines Werks (Punkt 5) 
nicht im Vordergrund stehen � weder in der Forschung noch in der Lehre. 
In der Lehre geht es ohnehin weniger um Rezeptions- als um Produkti-
onsprozesse, was typischerweise als Lernen bezeichnet wird. Studieren-
de sollen lernen, wie es ihnen (er-)geht, wenn sie im Netz veröffentli-
chen, wenn sie Feedback außerhalb der Hochschule erreicht oder wenn 
andere aufgrund der Publikation(en) auf Expertise aufmerksam werden. 
Kommunikativ verhandelt werden auf diese Weise u. a. die Rollen und 
Rollenzuschreibungen von Forschenden und Student*in. 

Inwieweit diese Verhandlungen ausgehend von (Leistungs- oder Erwar-
tungs-)Druck (Punkt 9) geschehen, ist didaktisch infrage zu stellen. Es 
werden so vor allem leistungsfähige Studierende angesprochen, die ihre 
Expertise innerhalb der Szenarien zur Schau stellen. Wissenschaft mit 
ihrer Tendenz zur Elitenförderung wird damit reproduziert.

Zuletzt verweist Christian Heise implizit auf erkenntnistheoretische Fra-
gen. Durch sein exemplarisches Handeln adressiert und involviert er For-
schung und Lehre gleichermaßen. Dabei sollte nach Derrida Universität 
der Ort sein, an dem �nichts außer Frage� (2001, S. 14) steht. Er versteht 
darunter �[d]as Recht, alles zu sagen, sei es auch im Zeichen der Fiktion 
und der Erprobung des Wissens; und das Recht, es öffentlich zu sagen, 
es zu veröffentlichen.� (ebd.). Mit seiner subjektiven Sinnzuschreibung 
wird der (ehemalige) Promovend diesem Prinzip gerecht � und doch eckt 
er mit der Öffnung seines Erkenntnis- und Sozialisationsprozesses an. 
Das eigene Handeln ist so lange aus der Sicht der (vermeintlich) Ande-
ren subversiv, perversiv oder destruktiv, bis Ausnahmen von der Re-

gel kollektiv de�niert werden (Moldaschl, 2017, S. 49�51). Es 
als Wissenschaftlerin bzw. Wissenschaftler �anders zu ma-
chen� trägt somit dazu bei, dass Wissenschaft als soziale 
Praxis in Bezug auf Medien und ihre Rolle für die Gesell-
schaft neu, weiter und wiederholt verhandelt wird. Darauf-
hin manifestieren sich die genannten Ausnahmen von der 
Regel oder bewährte Regelungen in Dokumenten. Mit jeder 
dokumentierten Revision werden schließlich kommunika-
tive Verhandlungen (wieder) festgeschrieben. Hieraus folgt 
allerdings nicht, dass die Verhandlungen zwingend expli-
zit, dialogisch und/oder partizipativ erfolgten. Statt engen 
Vorgaben ist daher Perspektivenvielfalt (auch) in der Lehre 
wünschenswert, um als Student*in die Wahl zu haben, wie 

viel Öffnung mir gut tut. Widersprüche, z. B. im Sinne von außen inten-
dierter Lern- und Bildungsprozesse, sind durchaus wahrscheinlich und 
möglicherweise der eigentliche Gewinn einer offenen Wissenschaft. 
Denn Widersprüche erzeugen, genau, die Re�exion über das eigene Ver-
ständnis von Bildung mit ihrem jeweiligen Gehalt.

� Es als Wissenschaftlerin bzw. 

Wissenschaftler �anders zu 

machen� trägt somit dazu bei, dass 

Wissenschaft als soziale Praxis in 

Bezug auf Medien und ihre Rolle 

für die Gesellschaft neu, weiter 

und wiederholt verhandelt wird. �
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Reflexionsfähigkeit 
4.0

WIE DIE DIGITALISIERUNG EINEN ZENTRALEN 

BILDUNGSAUFTRAG VON HOCHSCHULEN 

ST˜RKT. EMPIRISCHE BEGRÜNDUNG UND 

SCHLUSSFOLGERUNGEN

Die Digitalisierung hat vielfältige Auswirkungen auf die Tätigkeitsfelder von Hochschulabsol-

vent*innen. Im Rahmen einer explorativen Studie des UAS7 e. V., eines Zusammenschlusses 

von sieben forschungsorientierten deutschen Fachhochschulen, wurden 33 problem-zentrier-

te Interviews mit Lehrenden von fünf Hochschulen geführt. Von diesen Daten ausgehend wird 

der besondere Stellenwert einer Re�exion digitaler Werkzeuge für die Studiengangsentwicklung 

quantitativ und qualitativ begründet. Darauf aufbauend werden Ansätze aus einer Rekonstruk-

tion der Handlungszusammenhänge in der Lehre für die Bearbeitung des Themas im Rahmen 

der Studiengangsentwicklung abgeleitet.
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Der Blick der Lehrenden 
auf die Digitalisierung und 
die Konsequenzen für die 
Studiengangsentwicklung

Viele aktuelle und für die nähere Zukunft absehbare Veränderungen 
der Arbeitswelt können durch einen weiten Begriff der Digitalisierung 
zusammengefasst werden. In einem solchen Verständnis ist Digitalisie-
rung �die Transformation von Gesellschaft und Arbeitswelt resultierend 
aus dem aktuellen informations- und kommmunikationstechnischen 
Fortschritt� (Kreulich et al. 2016, S. 6). Diese Veränderungen wirken sich 
auf die Gestaltung von Arbeitsplätzen (BMAS 2017, S. 42�89) und damit 
auch auf die Anforderungen an Absolvent*innen von Studiengängen aus 
(KMK 2016, S. 43�46). Gleichzeitig werden durch Veränderungen in der 
Lebenswelt auch die Eingangsvoraussetzungen der Studienanfänger*in-
nen berührt (MPFS 2017, S. 61�64). Die Herausforderung für Hochschulen 
liegt daher nicht nur in der Gestaltung der Nutzung von neuen Techno-
logien in Forschung, Lehre und Verwaltung, sondern in der grundlegen-
den Frage, welche Kompetenzen im Rahmen eines Studiums entwickelt 
werden sollen (Kreulich et al. 2016, S. 45�48). 

Die Identi�kation der zukünftig für ein Tätigkeitsfeld relevanten und im 
Kontext eines Studiengangs zu vermittelnden Kompetenzen stellt eine 
Kernfrage der Studiengangsentwicklung dar, welche ausgehend von re-
levanten beru�ichen Anwendungssituationen die modulübergreifen-
de Entwicklung einer wissenschaftlich basierten Handlungskompetenz 
plant (Gerholz & Sloane 2013, S. 9�12). Für diese in der folgenden Abbil-
dung dargestellte Aufgabe liegen jedoch nur wenige Arbeiten und keine 
empirisch fundierten Studien vor (Kreulich et al. 2016, S. 16�19). 

Abbildung 1	 Implikationen der Digitalisierung für die Gestaltung von Studiengängen
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Seit 2015 bearbeitet der UAS7 e. V., der Zusammenschluss von sieben 
forschungsorientierten deutschen Fachhochschulen, das Thema Digi-
talisierung auf Grundlage dieses Verständnisses (Kreulich et al. 2016, 
S. 45�48). Andere Ansätze fokussierten zu dieser Zeit die Digitalisierung 
der Lehre (HFD 2016; BMBF 2016). In diesem Zusammenhang wurde das 
zuvor zitierte Positionspapier erarbeitet. 

Darüber hinaus wurde der Ein�uss der Digitalisierung auf die Studien-
gangsentwicklung in zahlreichen Workshops mit Hochschullehrenden 
aus einer Reihe von Disziplinen diskutiert. Damit wurden folgende Ziele 
verfolgt:

	n den Lehrenden die Transformation durch die Digitalisierung bewusst 
zu machen

	n gute Praxis in allen Bereichen der Hochschulbildung transparent zu 
machen

	n Weiterbildungsbedarf zu identi�zieren

	n Schlussfolgerungen für die Studiengangsentwicklung zu generieren 
sowie

	n die Anpassung der Hochschulinfrastruktur an neue Anforderungen zu 
forcieren (z. B. Bibliothek, Hörsaal-Design) (Harth & Dellmann 2017)

Aufbauend auf dieser Arbeit wurde Anfang 2017 eine explorative Inter-
viewstudie zur methodisch geleiteten Konkretisierung und Differen-
zierung der bisherigen Erkenntnisse begonnen. Dabei wurden unter-
schiedliche Vorgehensweisen und Erhebungsformen diskutiert. Vor dem 
Hintergrund des Ziels, studiengangsübergreifende Ansätze für eine Wei-
terentwicklung der Curricula zu �nden, wurden die Lehrenden als haupt-
verantwortliche Studiengangsentwickler*innen sowie Expert*innen für 
ihr jeweiliges Fachgebiet und die relevanten Tätigkeitsfelder befragt. Da 
aufgrund bisheriger Erfahrungen zu erwarten war, dass die Auseinan-
dersetzung der Lehrenden mit diesem Thema nicht abgeschlossen ist 
und kaum Erfahrungen mit fertigen Lösungen existieren, wurde das pro-
blemzentrierte Interview (Witzel 2000) als teilstrukturierte Erhebungs-
form gewählt. Bei der Auswahl der Interviewpartner*innen wurden von 
den durchführenden Hochschulentwickler*innen Lehrende angespro-
chen, die Interesse an Fragen der Digitalisierung zeigen und sich in ih-
rem Fachgebiet tendenziell als Vorreiter*innen in der Auseinanderset-
zung damit engagieren. Dadurch sollten Erfahrungen der Lehrenden mit 
aktuellen Entwicklungen in den jeweiligen Lehr- und Praxisgebieten ein-
gefangen werden. Ergänzend dazu wurde eine Variation der Interview
partner*innen anhand mehrerer Merkmale vorgenommen, um in der 
Auswertung relevante Kontrastierungen vornehmen zu können. 

Insgesamt wurden 33 Lehrende an fünf Hochschulen interviewt. In der 
folgenden Tabelle werden zunächst die Hochschulzugehörigkeiten und 
Fachgebiete der interviewten Lehrenden genannt. Dann wird der Grad 
der Digitalisierung der Studiengänge wie folgt unterschieden:

	n Studiengänge mit Tätigkeitsfeldern, die schon immer digital arbeiten 
(bspw. Informatik)
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	n Studiengänge mit Feldern, in denen zuvor analoge Tätigkeiten digi-
talisiert wurden (bspw. Architektur)

	n oder Studiengänge mit Tätigkeiten, die auf den ersten Blick weiter-
hin zumindest (scheinbar) analog sind (bspw. Soziale Arbeit)

Der im Projekt entwickelte Interviewleitfaden umfasst drei Gesprächs-
abschnitte: 

1.	 Zunächst wurde den Lehrenden zur Problemeinführung kurz das im 
Projekt vertretene und hier zuvor erläuterte Verständnis der Digitali-
sierung beschrieben. Dann wurde der erste Gesprächsabschnitt durch 
eine offene Frage an die Lehrenden zu den Auswirkungen der Digita-
lisierung in den Tätigkeitsfeldern ihrer Absolvent*innen gestellt. Die 
Antworten darauf verwiesen einerseits auf ein hohes Interesse der 
meisten Lehrenden und zeigten andererseits bei vielen Lehrenden die 
Herausforderung, die vielfältigen Anknüpfungspunkte zur Digitalisie-
rung in eine bearbeitbare Struktur zu bringen. Je nach Ausführlichkeit 
der Antwort wurden an die ersten Ausführungen der Lehrenden ange-
bundene Nachfragen gestellt. 

2.	 Der zweite Abschnitt des Interviews wurde durch die Frage nach 
den Auswirkungen der Veränderungen auf die Kompetenzpro�le der 
Absolvent*innen eingeleitet. Hier wurden ebenfalls situativ passende 
Nachfragen gestellt. Eine geteilte Herausforderung bestand hier in der 
Heterogenität der Tätigkeitsfelder der jeweiligen Studienabsolvent*in-
nen, welche es erschwert, den Ein�uss der Digitalisierung konkret zu 
fassen. 

3.	 Der letzte Block wurde durch eine Frage nach den Konsequenzen für 
die Gestaltung des Studiums eröffnet. Hier wurde neben vertiefenden 
Nachfragen auch die Frage nach veränderten Voraussetzungen der 
Studienanfänger*innen integriert. Aufschlussreich war hier, dass Kon-
sequenzen teils nicht aus den zuvor beschriebenen Veränderungen 
abgeleitet wurden, sondern beispielsweise die davon gelöste Bedeu-
tung der Vermittlung von fachlichen Grundlagen betont wurde.

Die Auswertung erfolgte zunächst mittels einer inhaltsanalytischen Ko-
dierung des Datenmaterials nach Mayring (2010). Dafür wurde ein Kate-
goriensystem entwickelt, das vergleichbar zum Interviewleitfaden die 
drei Hauptbereiche Veränderungen in den Tätigkeitsfeldern durch Di-
gitalisierung, Kompetenzanforderungen an Absolvent*innen und Kon-
sequenzen für die Gestaltung des Studiums umfasst. Ergänzend dazu 
wurden die veränderten Eingangsvoraussetzungen der Studierenden als 

Hochschulen Fachgebiete Digitalisierung

HS Bremen: �
TH Köln: �
HS München: ��
FH Münster: �
HS Osnabrück: �

Ingenieurswissenschaften: �
Gestaltungswissenschaften: �
Sozialwissenschaften, Gesundheit 
und Pädagogik: ��
Wirtschafts- und Informations- 
wissenschaften: ��

Digital: �
Digitalisiert: ��
(Scheinbar) analog: �

Tabelle 1	 Beschreibung der erhobenen Daten (n=33)
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weitere Oberkategorie verwendet. Jede Oberkategorie wurde durch ein 
deduktiv entwickeltes Raster ausdifferenziert. Für die Oberkategorie der 
Kompetenzanforderungen wurden beispielsweise die Kompetenzberei-
che Fach-, Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenz nach Orth (1999) als 
Kategorien verwendet. Die jeweiligen Unterkategorien wurden im Zuge 
der Kodierung des Materials entwickelt und es wurde dabei versucht, 
bekannte Begriffe aufzugreifen. Zudem wurde überprüft, inwiefern das 
Kategoriensystem auf Ebene der Kategorien geeignet ist, das Material 
zu erfassen und zu strukturieren. Es handelt sich also um ein Kategori-
ensystem, das in seiner Grundstruktur deduktiv begründet ist und bei 
der Auswertung um induktiv entwickelte Unterkategorien ergänzt wurde 
(Mayring 2010, S. 59�62).

In einem ersten Analyseschritt wurde zunächst die Bedeutung einzelner 
Kategorien über die Häu�gkeit der Nennung und die Anzahl der Inter-
views, in denen sie erwähnt wurden, angenähert. Dieses Zwischener-
gebnis wurde dann in einem Projektworkshop von Expert*innen aller 
sieben Hochschulen in Bezug auf seine Implikationen für die Hochschul-
entwicklung diskutiert.1

1	 An der Gestaltung des Forschungsdesigns, der Entwicklung des Kodierleitfadens und der 
Durchführung der gemeinsamen Auswertung hat Dr. Esther März von der Hochschule München 
maßgeblich mitgewirkt und Timo van Treeck von der TH Köln hat wichtige Impulse gegeben. Der 
hier vorliegende Artikel baut auf dieser gemeinsamen Arbeit auf und entwickelt diese in einem 
spezi�schen Aspekt weiter.

Re�exion der Nutzung digitaler 
Werkzeuge als wesentliche 
Entwicklungsaufgabe im Studium

In den beiden folgenden Abschnitten wird zunächst über die Häu�g-
keit der Nennungen der Kompetenzbereiche und dann über qualitative 
Argumente die Relevanz der Kategorie �Re�exion der Nutzung digitaler 
Werkzeuge� begründet.

Quantitative Bedeutung der Re�exion digitaler Werkzeuge für 
die Lehrenden

Die von den Lehrenden in den Interviews beschriebenen Anforderungen 
an Absolvent*innen ihrer Studiengänge wurden zunächst nach den vier 
Kompetenzbereichen von Orth (1999) kodiert, da dieses Modell ein kon-
zeptionell fundierter und verbreiteter Ansatz zur Kategorisierung von 
Kompetenzen ist. In der folgenden Tabelle wird zunächst für die vier 
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Kompetenzbereiche und deren Unterkategorien aufgeschlüsselt, in wie 
viel Prozent der Interviews sie genannt wurden (bspw. 79 % = 26 von 33 
Interviews) und wie viele Textstellen insgesamt mit dieser Kategorie ko-
diert wurden (bspw. 49 Nennungen).

In den beiden Bereichen Fach- und Methodenkompetenz haben das 
Wissen über Tools und Technologien sowie die Kompetenz, diese sach-
gerecht zu verwenden, einen besonders hohen Stellenwert. Beispiele 
hierfür sind die Kenntnis und Verwendung von Modellierungssoftware 
in den Ingenieurswissenschaften, Enterprise-Resource-Planning-Sys-
temen in der Betriebswirtschaft oder Bildbearbeitungssoftware im Be-
reich Design. Aber auch in Bereichen, wo dies zunächst nicht erwartet 
wurde, wurde die steigende Bedeutung digitaler Werkzeuge, wie zum 
Beispiel Dokumentations- und Kommunikationssysteme in der Sozia-
len Arbeit, beschrieben. Im Bereich der Sozialkompetenz wurden neben 
der Einhaltung professioneller Standards in der Kommunikation vor al-
lem die anlassbasierte Nutzung des jeweils geeigneten kommunikati-
ven Tools oder Settings und das adäquate Zusammenspiel digitaler und 
analoger Kommunikationsmittel als zentrale Anforderungen beschrie-
ben. Der Bereich der Selbstkompetenz schließlich wurde am intensivs-
ten thematisiert. In diesem Bereich wurde die Re�exion der Arbeitswei-
se und der eigenen Person besonders hervorgehoben. Dies überrascht 
insbesondere im Vergleich zu Erfahrungen in der allgemeinen Studien-
gangsentwicklung. 

Auf Grundlage der ersten Auswertung wurde befunden, dass diese Ka-
tegorisierung der Kompetenzanforderungen nach dem Modell von Orth, 
die sich an vorherigen Arbeiten, wie zum Beispiel dem UAS7-Positions-
papier, orientiert, die von den Lehrenden oft beschriebenen qualitati-
ven Veränderungen in den Anforderungen an die Absolvent*innen nicht 
hinreichend aufnimmt. Daher wurden in einem zweiten Durchgang die 
Kriterien für die Ausprägung einer akademischen Handlungskompetenz 
nach Schaper (2012) als Kategorien verwendet. Eine Hochschule im Ver-
bund hatte mit diesem Modell bereits gute Erfahrungen in der Studien-
gangsentwicklung gemacht und konnte eine Konkretisierung einbringen. 
Die in den Interviews beschriebenen Kompetenzanforderungen wurden 
daraufhin anhand folgender vier Kriterien neu kodiert:

Wissenschaftliche Herangehensweise  Die Vorgehensweise ist sys-
temisch, methodisch-kritisch und theoriegeleitet. Die Ergebnisse sind 
vorläu�g.

Fachkompetenz �� � (��) Methodenkompetenz �� � (��)

Wissen über Tools und Technologien �� � (��)
Wissen über fachliche Inhalte �� � (��)
Bedeutsamkeit von Fachwissen/Veränderung 
im Bereich Fachwissen �� � (��)

Anwenden digitaler Technologien �� � (��)
Informationen recherchieren und bewerten �� � (��)
Programmieren und Technologien entwickeln �� � (��)
Systemisches/ganzheitliches Denken �� � (��)

Sozialkompetenz �� � (��) Selbstkompetenz �� � (��)

Verbale Kommunikation �� � (��)
Teamarbeit �� � (��)
Sozial-emotionale Kompetenz �� � (��)

(Selbst-)Re�exion �� � (��)
Flexibilität und Offenheit �� � (��)
Lebenslanges Lernen �� � (��)

Tabelle 2	 Häu�gkeiten genannter Kompetenzen nach Orth (1999)
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Disziplinär und interdisziplinär  Handlungen sind disziplinär geprägt, 
disziplinäre Grenzen und Beziehungen für komplexe Probleme werden 
geklärt.

Transformierend und innovativ  Die Bearbeitung und Veränderung 
neuartiger Situationen und Aufgaben, die auf Wissenschaftlichkeit an-
gewiesen sind, ermöglichen eine �exible Beschäftigungsfähigkeit.

Re�exiv  Explizierbar machen und re�exiv betrachten, was wie mit wel-
cher Werthaltung bearbeitet wird (Schaper 2012, S. 22�23)2.

Durch die Fokussierung auf diese Kriterien wurden Textstellen neu er-
fasst, die zuvor den Bereichen der Fach- oder Methodenkompetenz zu-
geordnet waren, jedoch eine veränderte Qualität der Anforderungen 
durch die Digitalisierung beschreiben. Dies führte zu der Erkenntnis, 
dass für die Lehrenden das Kriterium der Re�exivität vor dem Hinter-
grund der Digitalisierung � in 82 % der Interviews an 67 Stellen genannt 
� und hier insbesondere die Unterkategorie Re�exion (der Nutzung) di-
gitaler Werkzeuge � in 64 % der Interviews an 63 Stellen genannt � einen 
herausragenden Stellenwert haben. Aufbauend auf den Merkmalen der 
Oberkategorie der Re�exivität umfasst sie zwei Facetten:

	n die Explikation der Funktionsweise digitaler Werkzeuge sowie der Art 
und Weise ihrer Nutzung 

	n die re�exive Auseinandersetzung mit den dadurch berührten Werthal-
tungen

Dieser zunächst quanti�zierende Blick auf die Bedeutung der Re�exion 
der Nutzung digitaler Technologien, der weder in Bezug auf die Auswahl 
des Samples noch die Gestaltung der Interviews einen Anspruch auf 
eine stochastische Repräsentativität oder Signi�kanz hat, wurde in der 
weiteren Arbeit um qualitative Argumente für eine Fokussierung dieses 
Aspekts gestützt.

Qualitative Argumente für eine Fokussierung der Re�exion 
digitaler Werkzeuge

Die Re�exion der Nutzung digitaler Werkzeuge gewinnt durch die häu�-
ge Nennung in den Interviews einen hohen Stellenwert. Darüber hinaus 
existieren jedoch weitere Argumente dafür, diesen Aspekt in der Studi-
engangsentwicklung zu fokussieren. 

1.	 besitzt die Entwicklung von Re�exionsfähigkeit und der damit ein-
hergehenden Haltungen/Annahmen (Hofer & Bendixen 2012) ein vor 
dem Hintergrund kontinuierlicher Weiterentwicklung der verwendeten 
Technologien bedeutsames Transferpotenzial. Aus diesem Trans-
ferpotenzial lässt sich die Bedeutung dieses Kompetenzbereichs im 
Studium begründen (Chur 2012, S. 300). 

2	 Die hier verwendete Formulierung wurde von Timo van Treeck für ein internes Projekttreffen 
entwickelt. Sie beruht neben der konzeptionellen Grundlage von Schaper auf den Erfahrungen 
mit dem Modell in der Studiengangsentwicklung an der TH Köln.
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2.	 ist die Entwicklung einer solchen Re�exionsfähigkeit anschlussfä-
hig an eine bildungstheoretisch fundierte Studiengangsentwicklung 
(Kruse 2010) sowie an die Anforderung des Hochschulquali�kations-
rahmens (KMK 2017, S. 3). Dementsprechend existiert eine Literatur-
grundlage zur Entwicklung und Förderung von Re�exionsfähigkeit. 

3.	 handelt es sich hierbei um einen Aspekt, der studiengangsübergrei-
fend bearbeitet werden kann, auch wenn er für die jeweiligen Studi-
engänge und ihre Tätigkeitsfelder konkretisiert werden muss. 

4.	 zeigt sich in den Interviews eine grundlegende Bereitschaft der 
Lehrenden, die Entwicklung der Re�exionsfähigkeit ihrer Studieren-
den als Aufgabe anzunehmen. Im Vergleich dazu wird die Entwick-
lung vieler kommunikativer Fähigkeiten von vielen Lehrenden als 
eine individuelle Aufgabe oder Aufgabe der Einarbeitung im Beruf 
angesehen. 

Daher wird die Perspektive der Lehrenden im Hinblick auf die Notwen-
digkeit und Entwicklung einer Re�exionsfähigkeit im Studium im fol-
genden Kapitel vertieft. Dies geschieht durch nähere Betrachtung, in 
welchem Handlungszusammenhang die Entwicklung von Re�exionsfä-
higkeit in den Interviews von den Lehrenden thematisiert wird. 

Ansätze für die Bearbeitung im 
Rahmen der Studiengangentwicklung

Die nähere Betrachtung von Textstellen, die als Re�exion der Nutzung 
digitaler Werkzeuge kodiert wurden, kann einerseits das Verständnis 
dieser Kompetenzanforderung und ihrer unterschiedlichen Ausprägun-
gen vertiefen und andererseits mögliche Ansätze für deren Berücksich-
tigung im Rahmen der Studiengangsentwicklung ableitbar machen. Dies 
ist nicht zuletzt deshalb erforderlich, weil in mehreren Interviews die 
Entwicklung einer solchen Kompetenz als notwendig eingeordnet wurde, 
aber keine geeignete curriculare Verankerung und/oder Lehr-Lern-Stra-
tegie beschrieben werden konnte. 

Um dieses Ziel zu verfolgen, wird die Einbettung dieser Kompetenzan-
forderung in den jeweiligen Handlungszusammenhang rekonstruiert. 
Dies geschieht mithilfe des handlungstheoretischen Kodierparadigmas 
der Grounded Theory (Strauss & Corbin 1998). Dafür wurden Interviews, 
in denen die Re�exion der Nutzung digitaler Technologien näher be-
schrieben wurde, in Bezug auf diesen Aspekt feinanalytisch ausgewertet 
und Interviews aus weiteren Hochschulen als Kontraste in die Analyse 
einbezogen (Mey & Mruck 2011). 
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Notwendigkeit der Re�exion der Nutzung digitaler Werkzeuge 
aufgrund von Leitbildern professionellen Handelns

Die beru�ichen Tätigkeitsfelder von Hochschulabsolvent*innen sind in 
der Regel dadurch gekennzeichnet, dass sie die Verantwortung für ei-
nen Prozess oder ein Produkt tragen (KMK 2017, S. 6�9; Schaper 2012, S. 
22-23). Diese Verantwortung konkretisiert sich in typischen Tätigkeiten, 
die nach professionellen Standards ausgeübt werden, was insbesondere 
auch den Umgang mit Abweichungen von Normalverläufen beinhaltet 
(Schoen 1983, Stichweh 1984). In den Interviews werden diese Tätigkei-
ten und professionellen Standards durch teils implizit bleibende Leit-
bilder wie die/den gute*n/kompetente*n/professionelle*n Architekt*in, 
Manager*in/Ingenieur*in/Ernährungsberater*in referenziert. 

Im Zuge der Digitalisierung werden diese Tätigkeiten nun durch digitale 
Technologien ergänzt, unterstützt oder in Teilen auch ersetzt. So führen 
bspw. Architekten viele Berechnungen nicht mehr selbst durch, sondern 
geben zunehmend lediglich Eingangsparameter in ein komplexes IT-Sys-
tem ein. Dieses berechnet anhand von Modellen die Ergebnisse weitge-
hend eigenständig (HSB-Archi-1933). Andere Beispiele sind die Nutzung 
von ERP-Systemen in der Betriebswirtschaft (MS-Bwl-172), Simulations-
software in den Ingenieurwissenschaften (HSOS-Minformatik-22-26), 
intelligenten Projektmanagementtools in der Sozialen Arbeit (MN-So-
zialwissenschaften-14) oder adaptiven Programmierumgebungen in der 
Informatik (MS-Inf-413-425). 

Die studiengang- und hochschulübergreifende Gemein-
samkeit zwischen den Interviews besteht darin, dass die 
Lehrenden trotz dieser Verlagerung von (Teil-)Prozessen 
in digitale Systeme die Verantwortung für das Produkt 
oder den (Gesamt-)Prozess bei den Absolvent*innen se-
hen (HSB-Archi-193; MS-P�ege-30). Daraus wird zunächst 
die Notwendigkeit abgeleitet, die digitalen Werkzeuge, ihre 
Funktionsweise und den zugrundeliegenden (Teil-)Prozess 
im Detail zu verstehen. Darüber hinaus wird aber aufgrund 
der Komplexität und potenziellen Fehleranfälligkeit der di-
gitalen Systeme (und sei es bei der Eingabe der Daten) die 
kritische Re�exion der digitalen Technologie als wesentlich 
für die Erhaltung der jeweiligen tätigkeitsbezogenen Leit-
bilder angesehen. 

Diese Re�exion der Nutzung digitaler Werkzeuge besteht 
bspw. in folgenden Fragen:

(Ethische) Abwägung des Einsatzes  Ist der Einsatz der digitalen Tech-
nologie aufgrund ihrer Eigenschaften und Funktionen und des Nut-
zungskontextes ethisch zu vertreten bzw. wirtschaftlich sinnvoll? Ein 
Beispiel hierfür sind (teil-)autonome Systeme im medizinischen Bereich, 
die P�egetätigkeiten übernehmen (HSB-Gesund-137-139; MS-P�ege-2).

(Durchdachte) Gestaltung des Einsatzes  Welche Potenziale und Risi-
ken entstehen aus dem Einsatz der digitalen Werkzeuge und wie kann 

3	 Die Kürzel dienen zur Identi�kation der Interviews im Datensatz und kodieren Hochschule und 
Fachgebiet.

� Die Lehrenden sehen trotz der 

Verlagerung von (Teil-)Prozessen 

in digitale Systeme die Verant-

wortung für das Produkt oder 

den (Gesamt-)Prozess bei den 

Absolvent*innen und die kritische 

Re�exion der digitalen Technologie 

deshalb als wesentlich für die 

Erhaltung der jeweiligen tätig-

keitsbezogenen Leitbilder an. �
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mit den Risiken und Grenzen umgegangen werden? Ein Beispiel hier-
für ist die Nutzung digitaler Kommunikationskanäle und das notwendi-
ge Bewusstsein für ihre Grenzen und Risiken, aber auch ihre Potenziale 
(MS-DES-19-25; MN-WIngenieur1-23, TH-SW-134).

(Re�ektierte) Nutzung der Technologien  Sind die (Arbeits-)Ergebnisse 
der digitalen Werkzeuge plausibel und zweckmäßig? Ein Beispiel dafür 
ist die Plausibilisierung sowie kritische Re�exion von automatisierten 
Berechnungen und Modellen (HSB-Archi-193; HSOS-Minformatik-22-26, 
MN-WIngenieur2-34).

Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen werden die alltagsweltli-
chen Nutzungserfahrungen digitaler Werkzeuge der Studierenden von 
den Lehrenden zunächst positiv gesehen, da sie eine grundlegende Of-
fenheit und schnelle Lernfähigkeit in Bezug auf die Bedienung wahr-
nehmen (TH-Sw2-134; MN-WIngenieur2-54). Als problematisch hinge-
gen wird jedoch bewertet, dass die Studierenden die Nutzung digitaler 
Medien und ihre Grenzen nicht kritisch re�ektieren und damit den An-
forderungen einer professionellen Nutzung noch nicht entsprechen 
können (MN-Aw1-34; MN-Architektur1-22; MN-WIngenieur2-34; HSB-Ge-
sundheit-264-268; HSB-Archi-193). Dies unterstreicht die Bedeutung der 
Entwicklung einer Re�exionsfähigkeit hinsichtlich der Nutzung digitaler 
Werkzeuge als wichtige Entwicklungsaufgabe im Rahmen des Studiums. 

Unterschiede in der Anschlussfähigkeit der Re�exionsfähigkeit 
an bestehende Lehr-Lern-Konzepte

Die Interviews unterscheiden sich im Hinblick auf die Frage, inwiefern 
die Entwicklung einer Re�exionsfähigkeit anschlussfähig an die aktuell 
praktizierten Lehr-Lern-Konzepte ist. Auf der einen Seite wird von den 
Lehrenden, deren Lehrgebiete Re�exion als didaktische Aufgabe bereits 
beinhaltet, beschrieben, dass die Entwicklung im Hinblick auf digitale 
Technologien bereits anschlussfähig ist.

So wird für den Bereich der P�egeausbildung die Entwicklung einer Re-
�exionsfähigkeit als integraler Bestandteil des Professionalisierungs-
prozesses beschrieben (MS-P�ege-60-64). Diese Kompetenz soll durch 
ein Lehr-Lern-Konzept entwickelt werden, welche neben dem Kennen-
lernen von digitalen Technologien gemeinsam mit den Lehrenden das 
kritische Hinterfragen der ethischen Dimension dieser Technologien 
einübt (MS-P�ege-2). Eine ähnliche Anschlussfähigkeit an bestehen-
de Lehr-Lern-Konzepte besteht beispielsweise auch im Designstudium, 
wo digitale Kommunikationskanäle eine Ergänzung bestehender Kanäle 
sind, die in Bezug auf ihre Potenziale und Grenzen sowie insbesondere 
im Hinblick auf das Zusammenspiel mit anderen Kanälen re�ektiert wird. 
Die Entwicklung dieser Fähigkeiten geschieht primär im Rahmen von 
Praxisprojekten (MS-Design-11-24). Auch im Bereich der sozialen Arbeit 
gilt es, den Ein�uss digitaler Kommunikation auf die Beziehung zu den 
Klient*innen sowie die Auswirkungen digitaler Projektmanagementsoft-
ware auf die eigene Arbeit kritisch zu re�ektieren. Hier bestehen zwar 
etablierte Lehr-Lern-Konzepte zur Entwicklung einer Re�exionsfähigkeit, 
die Aufgabe wird jedoch in dem neuen Kontext Digitalisierung durch eine 
teils pauschale Ablehnung von Technik im professionellen Kontext in 
diesem Feld erschwert (MS-Sa-306-331; MN-Sozialwissenschaften-64-66).
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Auf der anderen Seite beschreiben Lehrende, dass für die Entwicklung 
der Re�exionsfähigkeit keine geeigneten Lehr-Lern-Konzepte in dem ei-
genen Lehrbereich verbreitet sind. So wird im Bereich Architektur der 
als notwendig erachteten re�ektierten Auseinandersetzung mit Mo-
dellierungssoftware das Lehr-Lern-Konzept einer Softwareschulung 
kontrastierend gegenübergestellt. Dieses wird jedoch als nicht aus-
reichend bewertet, was zu einem Erleben von Dissonanz zwischen den 
eigenen Idealvorstellungen und der Lehr-Lern-Praxis führt (HSB-Ar-
chi-171-196). ˜hnliche Herausforderungen zeigen sich in Interviews im 
Bereich Gesundheit, wo es darum geht, den Modus der Wissensvermitt-
lung zugunsten einer Re�exion des verfügbaren Wissens zu verlassen 
(HSB-Gesund-186). In der Informatik führt die Nutzung adaptiver Pro-
grammierumgebungen zu Fragen hinsichtlich der Kontrolle und Zusam-
menarbeit und der Re�exion dieser Aspekte durch die Studierenden 
(MS-Inf-588-605).

Insgesamt wird durch die Erfahrungen der Lehrenden mit der Entwick-
lung von Re�exionsfähigkeit im Hinblick auf die Nutzung digitaler Werk-
zeuge deutlich, dass es sich hier um eine Aufgabe handelt, für die le-
diglich erste Lösungsansätze bestehen. Für deren weitere Gestaltung 
sind verschiedene Herausforderungen � wie die Haltung des jeweili-
gen Tätigkeitsfelds gegenüber digitalen Technologien, die bestehenden 
Lehr-Lern-Konzepte oder die fachlichen Hintergründe der Lehrenden � 
zu berücksichtigen. Von den in den Interviews beschriebenen positiven 
Erfahrungen und erlebten Schwierigkeiten ausgehend, werden im Fol-
genden Perspektiven für die weitere Arbeit skizziert. 

Zusammenfassung und Perspektiven

Grundlage dieser Arbeit ist eine explorative Interviewstudie des UAS7 
e. V., die aus 33 Interviews mit Lehrenden an fünf Hochschulen besteht. 
Über eine inhaltsanalytische Auswertung wurde die Bedeutung der Re-
�exion der Nutzung digitaler Werkzeuge aufgrund der Digitalisierung der 
Berufsfelder zunächst quanti�zierend begründet. Daran angeschlossen 
wurde die Notwendigkeit qualitativ durch Rückbindung an bestehende 
Diskussionslinien hergeleitet. Zur Vertiefung wurden die Beschreibun-
gen der Re�exionsfähigkeit in den Interviews näher betrachtet und mit 
dem handlungstheoretischen Kodierparadigma der Grounded Theory 
analysiert. Dadurch wurde eine zentrale Gemeinsamkeit der Interviews 
entwickelt: die Begründung der Notwendigkeit der Re�exion über die 
Verantwortung der Absolvent*innen für Produkte oder Prozesse. Unter-
schiede zeigten sich im Hinblick auf die Frage, inwiefern diese Kompe-
tenzanforderung in die bestehenden Lehr-Lern-Konzepte integriert wer-
den kann. 
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Die praktische Bedeutung dieser Erkenntnisse be-
steht darin, dass sie die Frage der Re�exion der Nut-
zung digitaler Technologien als einen vielverspre-
chenden Ansatzpunkt für eine studiengangs- und 
fachbereichsübergreifende Annäherung an das The-
ma der Digitalisierung hervorheben. Darüber hinaus 
lassen sich folgende Perspektiven für eine Hoch-
schulentwicklung im Hinblick auf die Digitalisierung 
entwickeln:

	n Verwendung und Erprobung der bisherigen 
Erkenntnisse in der Studiengangentwicklung an 
verschiedenen Fachbereichen unterschiedlicher 
Hochschulen

	n Analyse der empirischen Daten im Hinblick auf 
Erfahrungen der Lehrenden mit verschiedenen 
Lehr-Lern-Formaten in Bezug auf die Entwicklung 
der Fähigkeit zur Re�exion (der Nutzung) digitaler 
Technologien

	n weitere Differenzierung und Kontextualisierung der 
Erkenntnisse anhand der vorliegenden empiri-
schen Daten 

	n Ergänzung durch die Ausarbeitung weiterer re-
levanter Veränderungen von Kompetenzpro�len 
bspw. im Hinblick auf den Umgang mit kontinuier-
lichen Veränderungen der Arbeitswelt

Diese Themen sollen an der FH Münster und im Rah-
men des UAS7-Verbunds weiter bearbeitet werden. 
Der Austausch soll jedoch bewusst nicht auf die-
se Gruppe begrenzt werden. Alle interessierten Ak-
teur*innen in der Hochschullehre sind herzlich zu ei-
nem Austausch eingeladen!
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MÖGLICHKEITEN STRATEGISCHEN HANDELNS

Podcasts, Preprints, Plattformen � Digitale Kommunikationstechnologien stehen im Zentrum vie-

ler neuer Lehr-, Lern- und Forschungspraktiken. Von digitaler Transformation der Hochschulbil-

dung lässt sich sprechen, wenn neue Hochschulpraktiken an Legitimität in einem organisationa-

len Feld (zum Beispiel der deutschen Hochschullandschaft) gewinnen. Dieser Beitrag vergleicht 

Möglichkeiten der strategischen Ein�ussnahme auf die Legitimität solcher Praktiken (�Institu-

tionalisierungsarbeit�) anhand von zwei aktuellen Fallstudien (OERlabs und Hochschulforum 

Digitalisierung). Gezeigt wird darauf aufbauend, wie durch die Theoretisierung neuer Praktiken 

und die Organisation von feldkon�gurierenden Events strategisch in den Prozess der digitalen 

Transformation eingegriffen werden kann.
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Was bedeutet digitale 
Transformation?

Digitale und vernetzte Kommunikationstechnologien erleichtern den 
Austausch von Wissen und Information in Organisationen und über Or-
ganisationsgrenzen hinweg. Großes Interesse liegt daher bereits seit 
Längerem auf deren Einsatzmöglichkeiten für Forschung und Lehre an 
Hochschulen. Seit der Einrichtung der ersten Preprint-Server in den frü-
hen 90er-Jahren verdeutlichen sich die Vorteile digitaler Vernetzung für 
die kollaborative Wissensproduktion und -rezeption (vgl. Gargouri et al., 
2010). Blogs und Podcasts bieten eine �exible Ergänzung zu den klassi-
schen Kanälen der Wissenschaftskommunikation. In der Lehre erleich-
tern digitale Kommunikationskanäle nicht nur die Zugänglichmachung 
von Lernressourcen (z. B. durch Lernplattformen wie Moodle), sondern 
auch die gemeinschaftliche und zeitsouveräne Erstellung von Inhalten 
(z. B. durch den Einsatz von Wikis). Im (hochschul-)politischen Diskurs 
werden diese Entwicklungen zunehmend nicht mehr als randständige 
Einzelprojekte, sondern beispielsweise auf Fachtagungen zunehmend 
als �Digitalisierung� bzw. �digitale Transformation der Hochschule� be-
schrieben (z. B. Jahrestagung der Gesellschaft für Hochschulforschung, 
2017). Oftmals dient der Begriff dabei als ��ottierende Signi�kante� (Ort-
mann, 2017), als positiv konnotierter, aber vager Begriff, dessen fehlen-
de Spezi�zität einen politischen, aber keinen analytischen Zweck erfül-
len kann. In diesem Beitrag machen wir den Vorschlag, den Begriff der 
digitalen Transformation mit Instrumenten der Organisationsforschung 
analytisch als Prozess institutioneller Wandlungen greifbar zu machen. 
Hierdurch lassen sich in einem folgenden Schritt Möglichkeiten aufzei-
gen, wie Akteur*innen des Hochschulsystems strategisch in den Prozess 
der digitalen Transformation eingreifen können.

Digitalität: Informations- und Kulturperspektive

Aus informationstechnischer Perspektive sind die zentralen Charak-
teristika von Digitalität die Standardisierung von Informationsverar-
beitung (z. B. durch Programmiersprachen), die Adaptabilität der Ver-
arbeitungsroutinen (z. B. durch die leichte Reprogrammierbarkeit von 
Software oder Algorithmen), die Einfachheit, in der Information gespei-
chert und übertragen werden können (z. B. via Internet) sowie letztend-
lich die Verbindung dieser Elemente zur Manipulation und Steuerung 
von materiellen Objekten (z. B. im Internet of Things) (Lakhani et al., 
2013; Loebbecke & Picot, 2015; Nambisan, 2016; Nambisan et al., 2017; Yoo 
et al., 2012). Aus kulturwissenschaftlicher Perspektive lässt sich Digita-
lität verstehen als �Set von Relationen, das heute auf Basis der Infra-
struktur digitaler Netzwerke in Produktion, Nutzung und Transformation 
materieller und immaterieller Güter sowie in der Konstitution und Ko-
ordination persönlichen und kollektiven Handelns realisiert wird� (Stal-
der, 2016, S. 18). Das informationstechnische Paradigma weist auf die 
Unterschiede von digitalen zu analogen Praktiken der Hochschulbildung 
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hin, das kulturwissenschaftliche Paradigma wiederum weist darauf hin, 
dass digitale Bildungspraktiken analoge nicht notwendigerweise ablö-
sen, sondern vielmehr beide Formen zunehmend verschränkt vorliegen. 
Digitale Bildungspraktiken sind somit keineswegs strikt von analogen zu 
trennen, vielmehr ist zu erwarten, dass analoge als Bausteine digitaler 
Praktiken reinterpretiert und integriert werden.

Transformation als Wandlung institutioneller Ordnungen

Der Begriff der Transformation der Hochschulbildung verweist auf 
Wandlungsprozesse institutioneller Ordnungen. Eine institutionelle 
Ordnung beschreibt im weitesten Sinne ein als selbstverständlich ange-
sehenes Bündel von Regeln, Normen, Werten und Glaubenssätzen, wel-
ches Akteur*innen als bedeutsame Handlungsanleitung dient (Green-
wood et al., 2008; Scott, 2008). Beispielsweise lässt sich an Hochschulen 
die Finanzierung von Forschungsprojekten als institutionelle Ordnung 
verstehen, in der verschiedene formale Regeln und informelle Normen 
beein�ussen, welche Finanzierungsquellen als selbstverständlich und 
wünschenswert (z. B. Gelder zur Grundlagenforschung durch die DFG) 
und welche als abweichend und eher fragwürdig (z. B. konkrete Aufträge 
zur Produktentwicklung aus der Industrie) gelten. Zentraler Bewertungs-
maßstab, den Akteur*innen an eine institutionelle Ordnung anlegen, ist 
deren Legitimität, also die Frage, ob eine Ordnung als nützlich und an-
gemessen empfunden wird (Deephouse & Suchman, 2008). Die Legitimi-
tät einer institutionellen Ordnung wird dabei nicht universell, sondern 
vielmehr von den miteinander im Austausch stehenden Akteur*innen 
eines �organisationalen Feldes� (DiMaggio & Powell, 1983) 
ausgehandelt und interpretiert. Trotz ihrer relativen Stabi-
lität als konstituierendes Merkmal sind institutionelle Ord-
nungen offen für Wandlungsprozesse, von der Veränderung 
einzelner Merkmale bis zur Überlagerung mehrerer Institu-
tionen oder dem Austausch einer institutionellen Ordnung 
durch eine andere. Treibende Kraft solcher Prozesse sind 
stets Fragen rund um die Legitimität einer Ordnung im An-
gesicht von Alternativen. Als Transformation verstehen wir 
letztlich die Gesamtheit und Gleichzeitigkeit aller institutionellen Wand-
lungsprozesse in einem organisationalen Feld (Greenwood & Hinings, 
1996). Transformation bezeichnet somit nicht notwendigerweise einen 
gerichteten und homogenen Prozess, sondern das Nebeneinander he-
terogener, sich überlappender und ergänzender Veränderungen institu-
tioneller Ordnungen.

Legitimität digitaler Hochschulpraktiken

Digitale Transformation der Hochschulbildung wiederum umfasst Neu-
entstehungen und Wandel von Forschungs- und Lehrpraktiken. Cha-
rakteristisches Merkmal all dieser Prozesse ist der Einbezug digitaler 
Technologien, wobei neue Formen des Lehrens und Forschens nicht in 
Abgrenzung, sondern eher als Amalgam aus Analogem und Digitalem zu 
beobachten sind. Digitale Transformation der Hochschulbildung zeich-
net sich aus durch ein Nebeneinander erfolgreicher und weniger erfolg-
reicher Projekte, in deren Kern stets die Frage nach der Legitimität eines 
bestehenden in Kontrast zu einem konkurrierenden institutionellen Ar-
rangement steht (Hinings et al., 2018). Nachdem wir die digitale Trans-
formation der Hochschullehre vom oftmals beschworenen Bild einer 

�  Trotz ihrer relativen Stabilität 

als konstituierendes Merkmal 

sind institutionelle Ordnungen 

offen für Wandlungsprozesse. �
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�Naturgewalt� in einen ergebnisoffenen Prozess der Konstruktion und 
Interpretation von Hochschulpraktiken überführt haben, lässt sich in 
einem folgenden Schritt über die strategischen Eingriffsmöglichkeiten 
einzelner Akteur*innen im Bereich von Hochschullehre, -forschung und 
-verwaltung nachdenken. 

Digitale Transformation der 
Hochschulbildung strategisch 
gestalten 

Wann ist Handeln strategisch?

Die Entscheidung, welches Handeln als strategisch beschrieben und un-
tersucht wird, bestimmt die Gestalt und Verwendbarkeit der Analyse. Je 
nach Erkenntnisinteresse nimmt eine Strategieanalyse eher die bewuss-
te Festlegung langfristiger Ziele einer Organisation (Chandler, 1962) und 
das gezielte Abweichen von den Handlungen der Konkurrenz (Porter, 
1996) oder aber ein mitunter auch unbewusst erzeugtes, aber konsisten-
tes Muster in einer Reihe von Entscheidungen (Mintzberg, 2007) in den 
Fokus. Strategisches Handeln kann somit zum einen als rückblickende 
Zuschreibung verstanden und untersucht werden (Akteur*in A hat im 
Zeitpunkt X eine Entscheidung getroffen, die sich in ein bestehendes 
Muster einfügte). Zum anderen können wir strategisches Handeln als 
solches untersuchen, wenn es von Akteur*innen selbst als strategisch 
bezeichnet wird. In diesem Artikel nehmen wir letztgenannte Perspek-
tive ein, da es uns nicht darum geht, rückblickend die langfristige Stra-
tegie einzelner Akteur*innen zu rekonstruieren, sondern darum, ausge-
hend von aktuell wahrgenommenen Möglichkeitsräumen, Überlegungen 
für eine weitere Gestaltung digitaler Hochschulpraktiken anzustellen. 

Strategische Handlung zielen auf Legitimität

Wie oben beschrieben verstehen wir die digitale Transformation der 
Hochschulbildung als Gruppe an Prozessen rund um die Legitimierung 
verschiedenster Hochschulpraktiken. Strategische Handlungen sind so-
mit nicht primär solche des unmittelbaren Vollzuges bestimmter Prakti-
ken (z. B. das Lehren eines Webinars), sondern vor allem solche, die ge-
zielt auf die Legitimierung einzelner Praktiken außerhalb des konkreten 
Handlungskontextes (z. B. dem konkreten Seminar) abzielen. Dieser Kon-
text kann die eigene Arbeitsgruppe, ein Institut, eine Universität, ein gan-
zer Fachverband oder sogar das organisationale Feld aller Hochschulen 
in einem hochschulpolitischen Zusammenhang (z. B. alle Hochschulen 
in Deutschland) sein. Versuche, die Legitimität einer Hochschulpraktik 
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zu verändern, zielen dabei in verschiedenster Weise auf die 
damit in Verbindung stehenden Regeln (Dürfen Webinare 
eingesetzt werden?), Normen (Nachwuchswissenschaft-
ler*innen sollten Digitalkompetenz beweisen) und Glau-
benssätze (Webinare haben didaktische Vorteile!). 

Wenn wir versuchen, strategisches von nicht strategischem 
Handeln abzugrenzen, greift eine Unterscheidung zwischen 
heroischem/außergewöhnlichem Handeln auf der einen 
Seite und routiniertem/unscheinbarem Handeln auf der 
anderen Seite zu kurz. Vielversprechend ist es vielmehr 
für eine Analyse der strategischen Einwirkung auf insti-
tutionelle Ordnungen im Hochschulbereich, nicht nur die 
Handlungen einzelner, prominenter und eindeutig ein�us-
sreicher Akteur*innen in den Blick zu nehmen (Battilana et al., 2009), 
sondern ganz im Gegenteil auch auf die eher unscheinbaren, alltägli-
chen und zwischen mehreren Akteur*innen verteilten, aber nichtsdes-
totrotz strategischen Versuche sogenannter �Institutionalisierungs-
arbeit� (Lawrence et al., 2009; Möllering, 2011) zu achten. Dieser Fokus 
scheint für den Rahmen dieser Veröffentlichung besonders geeignet, da 
er auf potenziell übertragbare Handlungen abzielt, durch die Akteur*in-
nen ihre lokalen Erfahrungen mit digitalen Bildungspraktiken aus Lehre, 
Forschung und Verwaltung und Management verbreiten und strukturell 
verankern können.

Vielfalt an Anspruchsgruppen der digitalen Transformation 

Die Anspruchsgruppen, die sich im diskursiven Feld der digitalen Trans-
formation der Hochschulbildung versammelt haben, sind denkbar breit 
gestreut: Im unmittelbaren Kontext der Hochschullehre �nden sich nicht 
nur Lehrende und Studierende, sondern auch Akteur*innen aus dem 
�Third Space� (Whitchurch, 2008), beispielsweise Dekan*innen, Hoch-
schuldidaktiker*innen oder Mitarbeiter*innen der Hochschulleitung, der 
Bibliotheken und des Qualitätsmanagements. Außerhalb des direkten 
Betriebes einer Hochschule �nden sich weitere interessierte Akteur*in-
nen: die Hochschulrektorenkonferenz, die Kultusministerkonferenz, die 
Bildungspolitik, Stiftungen mit bildungsbezogenem Zweck, Fachverbän-
de, Forschungsinstitute, Think Tanks und Unternehmen mit Bezug zu bil-
dungsnahen Produkten oder Dienstleistungen. 

Konkrete Möglichkeiten der strategischen Gestaltung digitaler Hoch-
schulbildung hängen immer auch mit der Position einer Anspruchsgrup-
pe im Feld zusammen. Aufgrund der Vielzahl an Anspruchsgruppen und 
Positionen können Möglichkeiten strategischen Handelns in diesem 
Beitrag daher nur exemplarisch aufgezeigt werden. Aus diesem Grund 
präsentieren wir im Folgenden zwei Fallstudien im Sinne eines verglei-
chend-kontrastierenden Studiendesigns. Die Auswahl der Fallstudien 
folgte dabei der Idee einer �extremen Fallauswahl� (Yin, 2003), nach wel-
cher beide Fälle dem gleichen Phänomen zugeordnet werden können 
(digitale Transformation der Hochschulbildung), die Fälle sich in theore-
tisch hergeleiteten Kategorien aber möglichst stark unterscheiden. Als 
Datenquellen für die Fallstudien dienen ausgewählte Sekundärquellen 
sowie fallbezogenen Originaldokumente. Als Fälle betrachten wir zum 
einen das lokale und sehr spezi�sche Projekt �OERlabs� unter Leitung 
zweier Professorinnen der Universitäten Köln und Kaiserslautern. Zum 
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anderen betrachten wir das �Hochschulforum Digitalisierung� als na-
tionales Multi-Stakeholder-Netzwerk mit thematisch sehr breitem Zu-
schnitt. Beide Fälle gehen über den konkreten Vollzug digitaler Hoch-
schulpraktiken hinaus, adressieren deren Legitimität allerdings durch 
deutlich unterschiedliche strategische Handlungen.

Fallstudien: Zur Vielfalt strategischer 
Handlungsmöglichkeiten

Lokal handeln: OERlabs

Eines der prominentesten Konzepte im diskursiven Feld der digitalen 
Transformation an Hochschulen ist das der Open Educational Resources 
(OER) � Lehr- und Lernmaterialien unter offener Lizenz. Im Koalitions-
vertrag der Bundesregierung vom März 2018 wird hierzu sogar � pas-
send zum Anlass dieses Beitrages � eine �umfassende Open Educational 
Resources-Strategie� in Aussicht gestellt. Anders als traditionelle Lehr- 
und Lernmaterialien können OER von Nutzer*innen kostenfrei und zu 
jedem Zweck verändert, rekombiniert und weiterverbreitet werden, oft 
einzig unter der Maßgabe, auf die Urheber*innen des Werkes zu verwei-
sen. Im Hochschulkontext können OER nicht nur rechtssicher zwischen 
Lehrenden getauscht und verändert werden, auch können sie Studie-
renden problemlos über digitale Lernplattformen bereitgestellt wer-
den (im Gegensatz zu vielen proprietär lizensierten Lehrbüchern). Einer 
Community an OER-Befürworter*innen in und um Hochschulen stehen 
Kritiker*innen des Konzeptes gegenüber, die beispielsweise in OER eine 
Gefahr für die Geschäftsmodelle etablierter Wissenschaftsverlage und 
somit auch für die Qualität verfügbarer Lehr- und Lernmaterialien sehen 
(Dobusch, Heimstädt, & Hill, 2014, S. 18; Heimstädt & Dobusch, 2017). In 
Deutschland ist das Thema OER im Verlauf der letzten Jahre zwar an 
vielen Hochschulen aufgekommen, jedoch in den wenigsten Fällen in 
stabile Regeln, Normen und Glaubenssätze eingebunden. OER stellen 
bisher lediglich eine unwahrscheinliche Alternative zur bisherigen ins-
titutionellen Ordnung der Lehr- und Lernmaterialien dar. Ein Blick in die 
Hochschule hinein zeigt jedoch, dass Vertreter*innen unterschiedlicher 
Gruppen mitunter sehr strategisch versuchen, die Legitimität des Kon-
zeptes in und über die Grenzen ihrer Institution hinaus zu stärken. 

Ein Beispiel für den strategischen Versuch von Hochschullehrenden, die 
Legitimität von OER im lokalen Kontext der eigenen Hochschule zu stär-
ken, sind die �OERlabs� an den Universitäten in Köln und Kaiserslautern. 
2016 hat das Bundesministerium für Bildung und Forschung eine För-
derlinie zur �Sichtbarmachung der mit OER verbundenen Potenziale und 
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auf den Aufbau von Kompetenzen zur Nutzung, Erstellung und Verbrei-
tung von offenen Bildungsmaterialien� (BMBF, 2016) eingerichtet. Seit 
dem Frühjahr 2017 nahm das erfolgreich beantragte Projekt OERlabs 
seine Arbeit auf. In Kaiserslautern steht das Projekt unter der Leitung 
von Mandy Schiefner-Rohs, Professorin für Pädagogik mit Schwerpunkt 
Schulentwicklung. In Köln wird das Projekt von Sandra Hofhues, Profes-
sorin für Mediendidaktik und Medienpädagogik, geleitet. Diese Fallstu-
die konzentriert sich vor allem auf Umsetzung und Wirkung des Projek-
tes in Köln.

BMBF-Förderlinie �OERinfo�

Von 2016 bis 2020 förderte das BMBF nicht nur den Aufbau einer 
zentralen Informationsstelle für offene Bildungsmaterialien am 
Deutschen Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) 
in Frankfurt/Main, sondern auch insgesamt 23 Projekte zur Quali�-
zierung von OER-Multiplikator*innen in verschiedenen Bildungsbe-
reichen. Neben den OERlabs waren beispielsweise in der Förderlinie 
vertreten:

	n die Universität Duisburg-Essen mit �Mainstreaming OER� 
https://learninglab.uni-due.de/forschung/projekte/mainstrea-
mingoer

	n die Technische Universität Dresden mit �OERsax� 
https://blogs.hrz.tu-freiberg.de/oersax

	n die Zentralstelle für Lehren und Lernen im 21. Jahrhundert 
mit den �OERcamps 2017� http://www.oercamp.de

	n die Open Knowledge Foundation mit den �edu;labs� 
https://edulabs.de

Das OERlab in Köln formuliert als Ziel, die Auseinandersetzung von aktu-
ellen und künftigen Lehrpersonen mit OER und den zugehörigen Hand-
lungspraxen zu stärken (Hofhues & Schiefner-Rohs, 2017). Ein Teil des 
Projektes bestand daher aus Workshops mit Lehramtsstudierenden, in 
denen diese an das Thema OER herangeführt wurden. Ein weiterer Teil 
war die Dokumentation von Konferenzvorträgen und Publikationen über 
das Projektblog. Über das Blog werden mehrmals im Monat neue Folgen 
des projekteigenen �Bildungsshaker-Podcasts� veröffentlicht, in dem 
nicht nur die Arbeit des Projektes dokumentiert, sondern auch über wei-
tere Akteur*innen der deutschen OER-Bewegung berichtet wird.

Multi-Stakeholder-Dialog: eine Schulutopie für den Mars

Besonders deutlich wird das strategische Handeln der beteiligten Ak-
teur*innen jedoch in einem weiteren Teil des Projektes: Im Dezember 
2017 lud das Kölner OERlab Lehrende und Studierende der Universität 
Köln sowie �nach bestimmten Kriterien� gezielt ausgewählte Vertre-
ter*innen der Hochschulverwaltung, beispielsweise der Departmentlei-
tung, dem Forschungsmanagement und der Personalabteilung, zu einem 
halbtägigen �Multi-Stakeholder-Dialog� ein (Andrasch, 2017). Kern der 
Veranstaltung war eine Arbeitsphase, in denen die Teilnehmer*innen 
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des Dialoges in Kleingruppen eine �Schulutopie für den Mars� entwi-
ckeln sollten, eingeführt durch einen Werbeclip von Elon Musks Firma 
SpaceX und atmosphärisch begleitet durch einen Videostream von der 
ISS. Über einen Zeitraum von eineinhalb Stunden füllten die Gruppen 
reihum Stellwände zu den Kategorien Schüler*innen, Lehrendenschaft, 
Schulmanagement und Infrastruktur. Die abschließende Moderation 
durch das Organisationsteam wurde von diesem in einem anschließen-
den Blogpost wie folgt beschrieben und re�ektiert: 

Anhand der einzelnen Arbeitsphasen wurde aufgezeigt, dass die 
Teilnehmenden bereits OER-Praktiken wie Kommunikation, Teilen 
von Zwischenergebnissen, Kollaboration, Bearbeitung und Remix 
angewendet haben � ohne, dass dies im Vorfeld expliziert wurde. 
Diese Form der Au�ösung war sicherlich für die meisten Anwesen-
den überraschend, lenkten wir den Fokus doch zunächst auf die 
Schule und damit zusammenhängende Utopien. Über den �Umweg� 
der inhaltlichen Auseinandersetzung gelang es aber rückblickend 
und angesichts des Feedbacks vieler Teilnehmender gut, gegenwär-
tige Diskussionen über Medien in der Lehrer*innenbildung zu re-fra-
men zugunsten der utopiegeleiteten Beschäftigung mit dem Thema 
und der Integration von offenen Handlungspraktiken ins eigene Tun. 
Diese Erfahrung ist � ganz gleich in welchem Medium � zentral, um 
[�] zu bemerken, dass offene Praxis mitunter nicht so weit entfernt 
von eigenen Vorstellungen bzgl. Lernen, Wissensweitergabe oder Zu-
sammenarbeit ist. (Andrasch, 2017; Hervorhebungen durch die Au-
toren)

Am Beispiel des Multi-Stakeholder-Dialogs in Köln zeigt sich, wie Hoch-
schullehrende und deren Mitarbeiter*innen gezielt Legitimität für eine 
digitale Bildungspraxis über die Grenzen ihrer eigenen Arbeitsgruppe 
hinweg herstellen können. Im ersten Schritt wurden dafür Akteur*innen 
mit einer vagen Af�nität zum Thema OER eingeladen. Anschließend wur-
den diese in gemischte Arbeitsgruppen eingeteilt, um eine Aufgabe zu 
bearbeiten, die nicht explizit mit OER in Verbindung steht. Nach erfolg-
reicher Bearbeitung durch die Gruppen wird die Aufgabe und ihre Bear-
beitung anschließend vom Projektteam als ein Fall von OER präsentiert. 
Mögliche Vorbehalte gegenüber OER wurden somit durch einen �Vorgriff, 
der von seiner nachträglichen Einlösung zehrt� (Ortmann, 2004, S. 12) 
ausgeräumt � Legitimität für OER qua Bootstrapping.

Ebene
�	Primär lokal
�	Betrifft die Legitimität einer digitalen Hochschulpraktik 

innerhalb einer Hochschule 

Strategische Handlungen

�	Training und Verfeinerung von OER-Praktiken in Seminaren und 
Workshops

�	Wissensaufbau zu OER-Praktiken durch Blog und Podcast
�	Thematisierung von OER-Praktiken in hochschulinternen Dialog- 

veranstaltungen 

Mechanismen der Legitimierung 

�	OER-Praktiken gewinnen Legitimität bei Studierenden, da sie im Rahmen 
der Ausbildung als gute Lehrpraxis erlernt werden.

�	OER-Praktiken gewinnen Legitimität bei Hochschulmitarbeiter*innen, 
indem bestehende Praktiken als OER-ähnlich und -anschlussfähig 
gerahmt werden.

Tabelle 1	 OERlabs als Beispiel für strategisches Handeln
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National handeln: Hochschulforum Digitalisierung

Das wohl eindrücklichste Beispiel für die strategische Gestaltung der 
digitalen Transformation der Hochschulbildung auf nationaler Ebene ist 
das 2014 gegründete Hochschulforum Digitalisierung (HFD). Das HFD ist 
eine gemeinsame Initiative des Stifterbands für die Deutsche Wissen-
schaft, dem Centrum für Hochschulentwicklung (CHE) sowie der Hoch-
schulrektorenkonferenz. Finanziert wird diese Initiative aus Mitteln des 
Bundeministeriums für Bildung und Forschung. Der Ein�uss des HFD auf 
das hochschulpolitische Feld lässt sich somit schon in den Strukturen 
der Initiative erkennen: Im Sinne eines Public Private Partnerships ver-
bindet das HFD drei im Bildungsbereich etablierte nichtstaatliche Ak-
teur*innen mit einem zentralen staatlichen Akteur. Das HFD beschreibt 
sich selbst als �unabhängige nationale Plattform [�], um über die viel-
fältigen Ein�üsse der Digitalisierung auf die Hochschulen und insbe-
sondere auf die Hochschullehre zu diskutieren� (HFD, 2018a). Besonders 
interessant für diese Untersuchung ist die Selbstkategorisierung der In-
itiative als Plattform. Durch diese Wahl rückt sich das HFD in die Reihe 
von Organisationen wie Google, Facebook oder Uber, die stets betonen, 
lediglich die (technologische) Infrastruktur für das Handeln anderer zu 
bieten � und somit Bühne und nicht Schauspiel sind. Durch die Selbstbe-
schreibung als Plattform möchte das HFD somit auch deutlich machen, 
dass es sich nicht als aktiver Gestalter der digitalen Transformation der 
Hochschulbildung versteht, sondern als scheinbar neutrale Infrastruk-
tur auf der diese Verhandlung statt�ndet � das HFD verhandelt nicht 
selbst, sondern versammelt, moderiert und schafft Öffentlichkeit. Seit 
2014 hat das HFD die digitale Transformation der Hochschulbildung auf 
vielfältige Weisen beein�usst. Wie auch in der vorhergehenden Fallstu-
die kann das strategische Moment der Initiative daher nur exemplarisch 
herausgearbeitet werden. Im Folgenden fokussieren wir daher auf die 
strategischen Handlungen, durch die das HFD in den Jahren 2014 bis 
2016 (erste Förderphase durch das BMBF) die konkrete Ausgestaltung 
des abstrakten Organisationstyps �Plattform� nutzt, um die digitale 
Transformation zu gestalten. 

Eines der Ziele des HFD für die ersten drei Jahre seines Bestehens war 
es, die Rahmenbedingungen für einen umfassenden Dialog zu diversen 
Themen digitaler Hochschulbildung zu schaffen. Zu diesem Zweck rief 
das HFD in dieser Phase mehrmals zur Teilnahme an Diskussionsveran-
staltungen, Tagungen und einem Online-Dialog auf. Der Teilnehmer*in-
nenkreis dieser Veranstaltungen entsprach dem Ziel des HDF, eine 
über �Statusgruppen hinweg praktizierte Kommunikationskultur� (HFD 
Abschlussbericht, 2016) zu erschaffen. Hierfür wurden nicht nur tradi-
tionelle Akteur*innen des Hochschulsystems (�Hochschulleitungen�, 
�Lehrende�, �Studierende�, �Bildungspolitiker*innen�), sondern auch Ak-
teur*innen, die vom Diskurs über die Legitimität von Bildungspraktiken 
vormals weitestgehend ausgeschlossen waren (z. B. �Unternehmen�), 
eingeladen. Die Bekanntmachung für diese Veranstaltungen erfolgte, 
abhängig von der Größe und Ausrichtung des Formats (z. B. das Kamin-
zimmergespräch mit der damaligen Bundesbildungsministerin Wanka 
fand wohl in einem exklusiveren Rahmen statt als eine Tagung), über die 
Webseite des HFD sowie die Webseiten der Partner (z. B. Ankündigung 
im Veranstaltungskalender des CHE), über die Kanäle der Universitäten 
(z. B. Blog RWTH Aachen) und über Fachblogs (z. B. Lemmens Online). Da-
rüber hinaus wurden diese wohl auch über den Newsletter des HFD bzw. 
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einschlägigen E-Mail-Listen beworben. Die strategische Positionierung 
des HFD als Plattform erlaubt es der Initiative auf der einen Seite, Legi-
timität durch die augenscheinliche Plattform-Neutralität zu gewinnen, 
durch einen breiten Zuschnitt der auf der Plattform zugelassenen Ak-
teur*innen, aber auf der anderen Seite doch indirekt Einwirkung auf die 
Grenzen des Diskurses zur Ausgestaltung der Hochschulbildung einzu-
wirken. Durch die explizite Offenheit des Diskurses werden bestehende 
Grenzen und die sich darin be�ndlichen Normen und Wertvorstellungen 
über Bildung verschoben, beispielsweise durch den Einbezug von unter-
nehmerischen Vorstellung über die Aufgabe von Bildung.

Dramaturgie und Strukturierung von Expert*innen-Input

Der Input der Expert*innen erfolgte in strukturierter Form. Das HFD de-
�nierte die Themenfelder, in denen die �Chancen, Möglichkeiten und Ri-
siken� diskutiert wurden, wobei insbesondere ein Augenmerk auf das 
Hervorheben von Praxisbeispielen sowie Handlungsempfehlungen für 
hochschulpolitische Akteur*innen gelegt wurde (HFD Abschlussbericht, 
2016). Die Themengruppen waren: Neue Geschäftsmodelle, Technologien 
und Lebenslanges Lernen, Internationalisierung und Marketingstrategi-
en, Change Management und Organisationsentwicklung, Innovationen 
in Lern- und Prüfungsszenarien, Curriculum Design und Qualitätsent-
wicklung sowie Governance und Policies. Für jede dieser Themengrup-
pen fungierte 

ein ausgewiesener Experte als Themenpate. Gemeinsam mit dem 
Themengruppenkoordinator entwickelt[e] er eine konkretisierte 
Agenda, gruppenspezi�sche Arbeits- und Kommunikationsformen 
und eine Arbeitsgruppe mit weiteren Experten. In den Themengrup-
pen [wurden] thematische Schwerpunkte diskutiert, interessante Pi-
lotinitiativen und Studien ausgewertet und Handlungsempfehlun-
gen für die weitere Entwicklung des Feldes formuliert (HFD, 2018b). 

Die Beteiligung wurde in einem Stufenmodell organisiert: Die ausgewie-
senen Expert*innen wurden vom HFD persönlich ausgewählt, die Ko-
ordinator*innen kommen aus dem Kreis der Initiatoren, also dem CHE, 
dem Stifterverband und der HRK. Die ausgewählten Expert*innen konn-
ten wiederum weitere ExpertInnen im Sinne des oben genannten, breit 
angelegten Akteurbegriffes bestimmen. Daraus ergab sich folgende Zu-
sammensetzung der Themengruppen, welchen insgesamt 70 Personen 
angehörten: 23 % Wissenschaftler*innen (Professor*innen und Lehren-
de), 39 % Mitarbeiter*innen aus Wissenschaftsverwaltung und -förderung 
(z. B. Rektor*innen, deren Stellvertreter*innen sowie Mitarbeiter*innen 
von themenbezogenen Abteilungen), 14 % Vertreter*innen aus der Wirt-
schaft (z. B. führende Personen aus Unternehmen mit Digitalisierungs-
expertise) und 15 % Vertreter*innen aus Politik, Bundesverwaltung und 
Interessenverbänden (z. B. führende Beamt*innen, Studierendenvertre-
ter*innen etc.). Die Themenpat*innen stammten nur aus dem Bereich 
der Wissenschaftsverwaltung und -förderung. Formalisierte Ergebnisse 
der Themengruppen waren 30 Arbeitspapiere, darunter das Diskussi-
onspapier �20 Thesen zur Digitalisierung der Hochschulbildung� sowie 
der Abschlussbericht �The Digital Turn�. Im Abschlussbericht hebt das 
HFD hervor, dass neben den Expert*innen und Themengruppen auch 
die durch �Studien, Expertenanhörung, Vorträge, Workshops und Dis-
kussionen� erarbeitete Erkenntnisse in den Bericht einge�ossen sind 
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(HFD Abschlussbericht, 2016). Der dramaturgische Höhepunkt der Orga-
nisierung des Expert*innen-Inputs war die Präsentation des Abschluss-
berichts. Aus diesem Anlass veranstaltete das HFD abschließend eine 
Tagung mit �300 Teilnehmer[*innen] aus Hochschulen, Politik, Wirtschaft 
und Zivilgesellschaft� in Berlin. In der Einladung hebt das HFD hervor, 
dass die Expert*innen in den Themengruppen �zusammen mit ca. 2.000 
Besuchern auf 20 Veranstaltungen in mehr als 25 Veröffentlichungen 
und 153 Videos über Hochschullehre im digitalen Zeitalter diskutiert� 
haben (HFD, 2018c). Schließlich wurden bei der Tagung neben allgemei-
nen Keynote-Vorträgen die Arbeit der Themengruppen präsentiert und 
in interaktiven Formaten zur Diskussion gestellt.

An diesem Ablauf zeigt sich, dass das HFD zwar nicht direkt an der Aus-
handlung der Inhalt in den jeweiligen Themengruppen beteiligt war, 
jedoch durch den Zuschnitt der Themengruppen, dem Modus der Teil-
nehmer*innenauswahl und der Gestaltung der Dramaturgie (z. B. große 
Tagung zum Abschluss der Arbeit der Themengruppen) strategische, auf 
die Außengrenzen des Diskurses um digitale Transformation eingewirkt 
hat.

Ebene
�	Primär national
�	Betrifft die Legitimität von mehreren digitalen Hochschulpraktiken 

im gesamten deutschen Hochschulraum

Strategische Handlungen

�	Erschaffung und gleichzeitige Eingrenzung des Diskurses zu digitaler 
Transformation durch Themengruppen

�	Bearbeitung der Themengruppen durch Expert*innen, sowohl aus im 
Diskurs etablierten als auch aus neuen Anspruchsgruppen 

�	Insgesamt Veröffentlichung von rund �� Diskussionspapieren
�	Veranstaltung einer großen Tagung zur Präsentation und Diskussion des 

Abschlussberichts, welche die Arbeit der Themengruppen zusammenführt

Mechanismen der Legitimierung 

�	Strategische Gestaltung des nationalen Diskurses durch Auswahl der 
Begriffe durch welche digitale Transformation gefasst wird, sowie eine 
Ausweitung der am Diskurs beteiligten Gruppen

�	Legitimierung des Verfahrens durch den Eindruck der Plattform als 
neutrale Organisationsform

�	Legitimierung der Ergebnisse durch den Eindruck von Expert*innen als 
überparteiliche Diskursteilnehmer 

Tabelle 2	 Hochschulforum Digitalisierung als Beispiel für strategisches Handeln
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Möglichkeiten strategischen 
Handelns in der digitalen 
Transformation

Die Fallbeispiele zeigen eine Bandbreite an Möglichkeiten, strategisch 
auf die Legitimität bestimmter institutioneller Arrangements einzu-
wirken. Die beiden Fallstudien nehmen dabei Akteur*innen und deren 
Handlungen auf lokaler sowie auf nationaler Ebene in den Blick. Die Er-
gebnisse verweisen auf zwei miteinander verwobene Konzepte, durch 
die sich die strategische Gestaltung von Wandlungsprozessen auf Felde-
bene verstehen lassen: Theoretisierung und feldkon�gurierende Events.

Legitimität durch Theoretisierung

Sowohl bei den OERlabs als auch beim HFD �ndet strategisches Handeln 
als �Theoretisierung� statt (Battilina et al., 2009; Lounsbury & Crumley, 
2007). Theoretisierung beschreibt hierbei Institutionalisierungsarbeit, in 
der Wissen über institutionelle Arrangements selbst, deren positiven 
Ursache-Wirkung-Zusammenhänge sowie mögliche Einsatzmöglichkei-
ten verbreitet und für die unterschiedlichen Anspruchsgruppen �über-
setzt� wird. Übersetzen meint hierbei eine Anpassung der Arrangements 
an verschiedene lokale Kontexte. Am Beispiel von Hochschulen ist Über-
setzungsarbeit notwendig, da zwar formale Entscheidungsstrukturen 
hochschulübergreifend gesetzlich festgelegt sind, eine Durchsetzung 
von neuen Arrangements aber maßgeblich von informalen lokalen Fak-
toren (z. B. verschiedene Ausrichtungen und Interessenslagen von Ab-
teilungen und Instituten) bestimmt wird (Sahlin-Andersson & Wedlin, 
2008). 

Der Fall der OERlabs in Köln zeigte die Etablierung neuer Praktiken in ei-
nem lokalen Kontext. Die Kategorie OER war zu diesem Zeitpunkt schon 
Teil des hochschulpolitischen Diskurses, das Förderprogramm des BMBF 
ein deutliches Zeichen der Unterstützung. Dennoch bedarf es konkreter 
Theoretisierung, um das Konzept in den lokalen Kontext der verschiede-
nen Abteilungen innerhalb der Universität zu Köln zu übersetzen. Durch 
die mit Expert*innen besetzten Themengruppen hat das HFD Wissen 
über den Einsatz diverser digitaler institutioneller Arrangements ge-
sammelt, sortiert und bewertet. Legitimität entsteht dabei zum einen 
dadurch, das Wissen mit dem Status der Organisation (sowie deren Initi-
ator*innen und den mobilisierten Expert*innen) in Verbindung gebracht 
wird und zum anderen dadurch, dass theoretisierte Arrangements als 
Lösung für bestehende Probleme interpretiert und propagiert werden.

Legitimität durch feldkon�gurierende Events

Die zahlreichen Veranstaltungen des HFDs und der Multi-Stakeholder-Di-
alog der OERlabs lassen sich als �feldkon�gurierende Events� (FCE) ver-
stehen (Schüßler et al., 2015). FCEs sind Lern- und Innovationsräume, 
welche von den Vorträgen, den Interaktionen zwischen den Akteur*in-
nen, der Sinnbildung sowie von Diskussionen und dem Einbringen neu-
er Ideen leben (Schüßler et al., 2015). FCEs verändern die Umwelt von 
Organisationen, gleichzeitig nehmen die Organisation selbst an diesen 
Events teil und können, je nach Bedeutung und Rolle der Organisation 
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innerhalb eines FCEs, die Umweltveränderung beein�ussen (Möllering, 
2011). FCEs sind temporäre Räume, in denen die verschiedensten Ak-
teur*innen eines Feldes zusammenkommen, gemeinsam Vorträgen zu-
hören oder bilateral miteinander kommunizieren. FCEs �nden außerhalb 
der organisationalen Routine statt und fokussieren durch die Anwesen-
heit und Teilnahme am Geschehen die Aufmerksamkeit der Teilneh-
mer*innen auf ein bestimmtes Thema (Valliere & Gegenhuber, 2013). Aus 
diesem Grund sind FCEs besonders gut geeignet, um strategisch auf die 
Legitimität bestimmter institutioneller Arrangements in eine gesamten 
Feld Ein�uss zu nehmen.

In beiden Fällen fanden Überlegungen statt, wie Events strategisch ein-
gesetzt und gestaltet werden können. Der Multi-Stakeholder-Dialog des 
OERlabs in Köln zielte zwar nicht auf ein ganzes Feld an Organisationen, 
erfüllte aber ähnliche Funktionen im kleinere Maßstab. Es wurden Ak-
teur*innen mobilisiert, um OER auf lokaler Ebene voranzutreiben. Der 
Workshop wurde interaktiv gestaltet, die Einbindung erfolgte in einer 
Form, die eine kollektive Sinnbildung rund um den Begriff der OER er-
möglichte (oben als �Bootstrapping� bezeichnet). Beim HFD dienten 
feldkon�gurierende Events als diskursive Infrastruktur, in welcher der 
Plattformgedanke praktiziert wurde. Ein besonderes Augenmerk ver-
dient die Dramaturgie der Aktivitäten des HFDs. Die Abschlusstagung 
diente als Plattform, um die Arbeit der unabhängigen Themengruppe 
einer breiteren Öffentlichkeit vorzustellen (und dabei den diskursiven 
Charakter der Themengruppenarbeit zu unterstreichen) und zugleich 
wiederum diese Ergebnisse offen (im Sinne des Plattformgedankens) zu 
diskutieren.

MÖGLICHKEITEN STRATEGISCHEN HANDELNS 
HINWEISE FÜR DIE PRAXIS

Aus der Rückbindung an die Konzepte der Theoretisierung und der feld-
kon�gurierenden Events ergeben sich folgende praktische Implikatio-
nen für Akteur*innen, die die digitale Transformation im Kontext der 
Hochschulbildung strategisch gestalten wollen:

	n Aufbauen auf bereits legitimierte Kategorien im Feld

Kategorien, welche im nationalen Diskurs bereits Unterstützung von 
prominenten Akteur*innen erfahren haben (z. B. BMBF, HRK), können 
als Anker für lokale Arbeit genutzt werden. Um eine lokale Digitali-
sierungsinitiative zu begründen, kann beispielsweise auf Dokumente 
des HFD zurückgegriffen oder die Initiative in eine bestehende För-
derlinie eingebettet werden.

	n Veränderungsmoment mobilisieren durch Veranstaltungen

Institutionalisierungsarbeit auf Hochschulebene pro�tiert von der 
Versammlung von Akteur*innen auf Workshops oder Tagungen. Anrei-
ze für die Teilnahme kann durch eine zugespitzte Themenwahl, aktive 
Unterstützung der Hochschulleitung (z. B. durch Eröffnung und Teil-
nahme am Workshop) sowie �nanziellen Anreizen (z. B. Möglichkeiten 
für gemeinsame Antragsstellungen hervorheben) erzeugt werden. Bei 
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der Veranstaltung ist auf die Zusammensetzung der Teilnehmer*in-
nen und die Anleitung der Diskussion zu achten. Auf jeden Fall zu 
vermeiden ist es, den Eindruck einer �Partizipationsillusion� zu er-
wecken.

	n Institutionalisierungsarbeit braucht eine Dramaturgie

Eine Dramaturgie in der Institutionalisierungsarbeit setzt auf Kombi-
nation von Aktivitäten im Zeitverlauf, welche mit einem Höhepunkt 
�abschließt�. Eine geschickte Dramaturgie � ob innerhalb einer Orga-
nisation oder auf Ebene eines ganzen Feldes schafft Aufmerksamkeit 
� ist eine Grundvoraussetzung für soziale Evaluation und letztendlich 
Legitimität.

Ausblick

Mit der Auswahl der Fallstudien haben wir zugleich eine Auswahl der 
strategischen Handlungsmöglichkeiten getroffen. Was die Fallbeispiele 
eint, ist, dass die in den Blick genommenen Akteur*innen allesamt daran 
interessiert sind, bestimmte Ausformungen digitaler Bildungspraktiken 
zu legitimieren. In keinem der Beispiele �nden sich Akteur*innen, die be-
müht sind, bestehende digitale Praktiken zu delegitimieren. Auch fehlen 
Beschreibungen strategischer Widerstandshandlungen, beispielsweise 
durch �strategische Ignoranz� oder direkte Angriffe auf Führungs�gu-
ren konkreter Institutionalisierungsprojekte (Oliver, 1991). Gleicht digi-
tale Transformation also doch der metaphorisch-unaufhaltbaren Wel-
le, die lediglich in sehr begrenztem Ausmaß zulässt zu gestalten, wie 
sie uns trifft? Wir glauben nicht und hoffen, dass dieser Vermutung in 
zukünftiger Forschung verstärkt nachgegangen wird. Folgende Studien 
sollten daher beispielsweise einen genaueren Blick auf die Vielzahl an 
Zukunftsvisionen innerhalb der digitalen Transformation werfen. Erst 
Widersprüchlichkeiten innerhalb dieses Wandlungsprozesses erlauben 
es, Formen des Widerstandes gegen einzelne digitale Bildungspraktiken 
jenseits der Digitalisierungsjünger/-verweigerer-Differenz zu erklären. 
Eindrückliches Beispiel hierfür scheinen uns beispielsweise die Kon�ik-
te zwischen Befürworter*innen von OER und Befürworter*innen digita-
ler, jedoch proprietär lizensierter Lehrbücher (Heimstädt & Dobusch, 
2017). Erst dieser Blick, so unsere Vermutung, macht latente Spannun-
gen innerhalb der digitalen Transformation sichtbar und erlaubt einen 
offenen Dialog über Prinzipien und Praktiken guter Hochschulbildung.
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Emotionen

STOLPERSTEINE, KRÜCKEN ODER 

ANTRIEBSMOTOR IN DER HOCHSCHULLEHRE?

Der Beitrag nimmt die Bedeutung von Emotionen für die (digitalisierte) Hochschullehre unter 

die Lupe. Ausgehend von Emotionen als traditionellem Gegenstand der Lehre wird den Fragen 

nachgegangen, welchen Stellenwert Emotionen für Lehrende und Lernende im Prozess der Kom-

petenzentwicklung besitzen und inwieweit ein bewusster Umgang mit ihnen ein integraler Teil 

von Persönlichkeitsentwicklung und Lehrkultur darstellt. Emotionen können unerwünschte Aus-

wirkungen haben, aber auch zielgerichtet für die partizipative Gestaltung von Hochschullehre 

genutzt werden. In diesem Zusammenhang wird ein mobiles Unterstützungsangebot vorgestellt, 

das einen Dialog mit Studierenden über ihre aktuell wahrgenommenen Emotionen und Bedürf-

nisse ermöglicht. Bei zunehmender Vermischung virtueller und physischer Lehr- und Lernfor-

mate werden Möglichkeiten interessant, wie trotz fehlender physischer Präsenz von Lehrenden 

und Lernenden dennoch Rückschlüsse auf die erlebten Emotionen möglich sind und diese ge-

eignet für die Ausgestaltung der digitalisierten Hochschullehre genutzt werden können; auch 

dafür wird ein Ansatz vorgestellt. Beim Einsatz neuer Technologien und Verfahren � insbeson-

dere bei der Erfassung sehr persönlicher Informationen wie Emotionen � dürfen ethische Fra-

gen nicht ausgespart werden, die ebenfalls in den Fokus gerückt werden.
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Motivation

Dem Medieneinsatz in der Bildung werden positive wie negative Effekte 
zugeschrieben. Zu letzteren zählen u. a. Aufmerksamkeitsstörungen, Ver-
einsamung oder Depressionen (Spitzer, 2014). Die empirische Bildungs-
forschung untersucht daher aus verschiedenen Perspektiven, inwieweit 
Lehrkonzeptionen und didaktische Mittel geeignet sind, die Kompetenz-
entwicklung von Lernenden zu fördern. Was denn nun gute (Hochschul-)
Lehre sei und welche Maßnahmen besonders zur Kompetenzentwick-
lung beitragen, wird jedoch sehr unterschiedlich diskutiert. Eine relative 
Einigkeit herrscht bezüglich des Faktors �Motivation�: Damit Studierende 
gute Lernergebnisse erzielen, bedarf es einer möglichst hohen Motiva-
tion (vgl. Überblick zur Hochschullehre, Berendt, 2000). Gerade hier wird 
digitalen Medien oft eine besondere Wirksamkeit zugesprochen. In die-
sem Zusammenhang wird häu�g das Motivationsmodell von Ryan und 
Deci (2000) herangezogen, bei dem neben der sozialen Eingebundenheit 
insbesondere die wahrgenommene Autonomie- und Kompetenzunter-
stützung einen wichtigen Beitrag zur Motivation der Studierenden leis-
ten kann. Neben motivationsbezogenen Aspekten existiert eine Vielzahl 
anderer Qualitätskriterien, welche eine gute Hochschullehre ausma-
chen können. Dazu gehören u. a. die methodische Gestaltung, Zieltrans-
parenz, Strukturiertheit der Lehrveranstaltung oder Feedback-Kultur. 
Allerdings wurden unserer Ansicht nach bislang zwei relevante Fakto-
ren weitestgehend vernachlässigt: das emotionale Be�nden und die 
Berücksichtigung der Bedürfnisse von Studierenden vor, während und 
nach dem Lernprozess.

Wie fühlen sich Studierende, welche am Montagmorgen um 8.00 Uhr 
eine Vorlesung besuchen oder mittwochs gegen 11.30 Uhr in einem Se-
minar dem dritten Vortrag eines ihrer Mitstudierenden zuhören? Sind 
die Studierenden in diesen Momenten gerade wach und interessiert 
oder vielleicht eher müde und hungrig? Denken die Studierenden schon 
an das Essen in der Mensa oder sind sie auf die theoretischen Überle-
gungen des Vortrags fokussiert? Um lernen zu können, muss grundsätz-
lich die Bereitschaft, also ein Sich-Einlassen-Wollen (und -Können) vor-
handen sein. Diese physio-emotionale Bereitschaft wurde bisher wenig 
berücksichtigt.

Und auch alle aktuellen Bestrebungen der Hochschulen im Kontext 
des Bologna-Prozesses zielen vorwiegend auf anrechenbare und aus-
tauschbare Leistungen, die Vermittlung von Fertigkeiten und auf eine 
primäre Berufsbefähigung ab. Können Betrachtungen rund um Emo-
tionen somit in der Hochschullehre und Hochschulforschung wirklich 
nach wie vor ausgespart werden? Ein Blick in den Deutschen Quali�-
kationsrahmen für lebenslanges Lernen (DQR) beziehungsweise in den 
ausdifferenzierten Quali�kationsrahmen für Deutsche Hochschulab-
schlüsse (HQR)  lässt den Schluss zu, dass zumindest auf Niveaustufe 6 
(Bachelor-Ebene) Lernende in der Lage sein sollen, �Ziele für Lern- und 
Arbeitsprozesse de�nieren, re�ektieren und bewerten und Lern- und 
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Arbeitsprozesse eigenständig und nachhaltig gestalten� 
zu können (Arbeitskreis Deutscher Quali�kationsrahmen, 
2011). Wie wir in diesem Beitrag sehen werden, spielen Emo-
tionen eine wesentliche Rolle für die erfolgreiche Re�exi-
on und Bewertung der eigenen Lern- und Arbeitsprozesse, 
und sie sind somit in einer zeitgemäßen Hochschullehre 
auch unter Einbeziehung digitaler Medien zu adressieren. 
Hierzu wird im folgenden Abschnitt auf Emotionen in der 
Lehre und anschließend auf die emotionsbasierte Evaluati-
on und Re�exion von Studierenden mithilfe einer mobilen 
Applikation eingegangen. Inwieweit sich bereits heutzutage 
Rückschlüsse auf Emotionen unter Nutzung von Technolo-
gie und informatischer Methoden ziehen lassen und eine 
automatisierte Anpassung der mediengestützten Lehr- 
und Lernumgebung erfolgen kann, wird im darauffolgenden Abschnitt 
beleuchtet. Der Beitrag schließt mit einer kritischen Betrachtung von 
Chancen und Risiken.

Emotionen in der Lehre

Zum einen treten Emotionen in der Hochschullehre als fachinhaltli-
cher Gegenstand der Wissensvermittlung auf. Anzuführen sind hier bei-
spielsweise theoretische Annäherungen in Form von Kategorien, Wahr-
nehmungs- oder Wirkungsmodellen, wie etwa in der Psychologie oder 
Soziologie. Maßgeblich waren hierzu die Arbeiten von Paul Ekman, der 
die sieben Basisemotionen Freude, Wut, Ekel, Furcht, Verachtung, Trau-
rigkeit und Überraschung identi�zierte, die kulturübergreifend in glei-
cher Weise erkannt und ausgedrückt werden (Ekman & Friesen, 1971). 
Darüber hinaus existieren zahlreiche weitere, sogenannte komplexe 
Emotionen, die verschiedene Aspekte beinhalten und sich v. a. auch ver-
schiedenartig äußern.

Zum anderen werden Emotionen auch im praktischen Sinne zum Ge-
genstand des Lernens und zwar beim Training der Wahrnehmung und 
des adäquaten Ausdrucks von Gefühlen im Bereich der sozialen Kogni-
tion für bestimmte Zielgruppen, z. B. für Menschen mit Autismus (Zoer-
ner, Moebert & Lucke, 2017) oder auch beim Training eines modi�zierten 
Emotionsausdrucks für bestimmte Berufsgruppen, z. B. Flugbegleiter*in-
nen (Lee, An & Noh, 2015).

Darüber hinaus wirken Emotionen in der Lehre auch indirekt. Dies wird 
teilweise zum Ende des Semesters deutlich, wenn Studierende ihr Leis-
tungspotenzial durch Prüfungsangst nicht abrufen können � oder wenn 
summative Kursevaluationen von persönlichen Emp�ndungen der Stu-
dierenden gefärbt ein vielleicht nicht mehr ganz sachgemäßes Bild von 

� Emotionen spielen eine wesent-

liche Rolle für die erfolgreiche 

Re�exion und Bewertung der 

eigenen Lern- und Arbeitspro-

zesse und sie sind somit in einer 

zeitgemäßen Hochschullehre 

auch unter Einbeziehung digitaler 

Medien zu adressieren. �
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der Qualität einer Lehrveranstaltung zeichnen (Treischl & Wolbring, 
2017). 

Haben Sie sich schon einmal über die Kritik der Studierenden an einem 
Ihrer Kurse geärgert? Was hat das in Ihnen bewirkt, und was daraufhin 
in Ihrer Lehre?

Aber auch unabhängig vom studentischen Qualitätsurteil kann der 
Lernerfolg der Studierenden von deren emotionaler Verfassung abhän-
gig sein. Da diese wiederum eine Reaktion auf die vom Lehrenden ge-
zeigte Gefühlslage ist � denn Lernen ist ein hochgradig sozialer, wech-
selseitig aufeinander bezogener Prozess � kommt dem Ausdruck von 
Emotionen in der Lehre einige Bedeutung zu. So konnte ein Zusammen-
hang gezeigt werden zwischen positiven Emotionen des Lehrenden und 
einer studierendenzentrierten Lehre bzw. zwischen wahrgenommener 
negativer Emotionen und einer inhaltsbasierten Lehre (Kordts-Freudin-
ger, 2017, S. 217f.). Emotionen sind in formellen wie in informellen Lehr-/
Lernszenarien gleichermaßen wirksam, denn neben dem Lehrenden 
gibt es zahlreiche weitere emotionale Stimuli für die Lernenden, wie den 
Lerngegenstand, die eingesetzten Methoden oder Medien, die verfolg-
ten Ziele und nicht zuletzt die Kommiliton*innen.

Zum professionellen Handeln von Lehrenden gehört es folglich, sich der 
eigenen Emotionen bewusst zu sein und gegebenenfalls regulativ ein-
zugreifen, daher die eigenen Emotionen anzupassen oder situativ in der 
Lage zu sein, seine eigenen Emotionen so weit wie möglich zurückzu-
stellen (Gross & Thompson, 2006). Doch auch bei unterdrückten Emoti-
onen lassen sich durch ungewollte �Micro Expressions�, d. h. kurzzeitige 
und lokal eng begrenzte Gefühlsausdrücke, Rückschlüsse auf den emo-
tionalen Zustand einer Person ziehen. Aus emotionaler Sicht ist Lehr-
handeln ein ständiger Balanceakt zwischen Nähe und Distanz: Lernen 
braucht soziale Bindung, braucht Nähe. Lernen braucht aber auch kriti-
sche Auseinandersetzung, braucht Distanz. Demnach müssen Lehrende 
hohe Ansprüche gleichermaßen an die Authentizität und an die Regu-
lierbarkeit des eigenen Emotionsausdrucks erfüllen. Die aktive Emoti-
onsregulation ist somit eine Grundvoraussetzung für die zielorientierte 
Ausübung sozialer Fähigkeiten, die zur Steigerung des eigenen Wohlbe-
�ndens und zur langfristigen Wahrung der eigenen Gesundheit maß-
geblich beiträgt (ebd.). Zu den akademischen Grundkompetenzen zählt 
die Unterstützung der Persönlichkeitsbildung der Studierenden durch 
vorgelebte Werte, Überzeugungen und Ziele sowie durch Demonstration 
von sozio-emotionalen Bewältigungs- und Selbstregulationsstrategien 
(Erpenbeck, Scharnhorst, Ebeling,  Martens, Nachtigall, North, Friedrich 
& Lantz, 2006, S. 170). 

Psycho-emotionale Zustände können den Lernprozess stimulieren, be-
hindern oder sogar verhindern (vgl. Pekrun, 2000). Während Emotionen 
wie Freude, Hoffnung oder Stolz positiv aktivierend wirken und Angst, 
Scham oder ˜rger negativ aktivierend, entfalten Emotionen wie Lan-
geweile, Frustration, Trauer und Hoffnungslosigkeit vornehmlich eine 
negative deaktivierende Wirkung (vgl. ebd.). In enger Verbindung und 
Wechselwirkung zu psycho-emotionalen Zuständen stehen die indi-
viduellen Bedürfnisse. Zum Beispiel haben Studierende ein Bedürfnis 
nach Sicherheit, wenn es um eine Klausurvorbereitung geht, oder das 
Bedürfnis nach Sinn, wenn sie in einer Vorlesung sitzen. Werden diese 
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Durch den Einsatz mobiler Apps auf den Geräten der Studierenden kann 
darüber hinaus direkt im Kurs ein begleitendes, anonymisiertes Emo-
tions-Screening realisiert werden. Die einzige bislang bekannte Lösung 
dafür ist die Felix-App (Apelojg & Bieniok, 2016 � im Apple App Store 
und im Google PlayStore kostenlos erhältlich), welche die Stimmungen, 
Motivationen, Stresslevel und Bedürfnisse von Studierenden in Echtzeit 
erfasst und mittels graphischer Darstellungen die Möglichkeit zum Aus-
tausch im Kurs bietet � sowohl als re�ektorisches Feedback als auch 
für Evaluationen. Dozierende können für ihren Kurs eine anonymisierte 
Umfrage anlegen. Die Studierenden geben in der Felix-App den von der/
von dem Dozierenden für den jeweiligen Kurs festgelegten Code ein und 
können dann die kursspezi�sche Umfrage ausfüllen. Anschließend kön-
nen die Dozierenden direkt die Ergebnisse präsentieren und diskutieren 
(Apelojg, 2017). So bekommen alle Beteiligten ein aktuelles Bild über die 
Stimmung und Bedürfnisse im Kurs und können darüber ins Gespräch 
kommen. Zum Beispiel konnten Dozierende nach längeren Vorlesungs-
abschnitten vermehrt feststellen, wie die Stimmung und damit auch die 
Aufnahmebereitschaft der Studierenden sinken. Hier können dann ge-
meinsam mit den Studierenden Lösungsideen entwickelt werden, wie 
beispielsweise kürzere Vortragsabschnitte und kleine Mini-Pausen (1 
Minute).

Studierende unterschiedlicher Fachrichtungen wurden im Rahmen ei-
nes Forschungsprojektes in der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der 
Universität Potsdam während der Lehrveranstaltungen (Seminare und 
Vorlesung) gefragt, welche Bedürfnisse sie haben. Dabei konnten sie 
zwischen physiologischen, selbstbezogenen, sozialen Bedürfnissen und 
�alles ist gut� wählen. Die Studierenden wählten während den Lehrver-
anstaltungen vor allem die Option physiologische Bedürfnisse. In einem 
exemplarischen Kurs lag deren Anteil bei 45 %; in anderen Kursen wur-
den zum Teil über 50 % ermittelt (vgl. Apelojg, 2018). Weiterhin nahmen 
Nahrung, Luft, Licht und Exkretion mit 61 % den größten Anteil der phy-
siologischen Bedürfnisse ein. Nachgelagert wurden Erholung und Re-
generation mit 24 % benannt. Mit jeweils unter 10 % machten geistige 
und körperliche Gesundheit sowie Sicherheit und Schutz den geringsten 
Anteil der physiologischen Bedürfnisse im Referenzkurs aus. Die selbst-
bezogenen Bedürfnisse, wie Selbstverwirklichung, Selbstanerkennung, 
Wissen und Autonomie, haben insgesamt einen Anteil von 16 %. Die sozi-
alen Bedürfnisse, z. B. sozialer Anschluss, Kommunikation, Fürsorge, Pri-
vatheit, Kontrolle u. a., lagen bei 12 %. Für 26 % der Studierenden war -�
nach Datenlage � zum Erhebungszeitpunkt �alles gut�. Die Evaluationen 
der Kurse zeigen bezüglich der Bedürfnisse, unabhängig von der Ver-
anstaltungsform und der Jahreszeit, sehr ähnliche  Ausprägungen. Ins-
gesamt deuten die Ergebnisse daraufhin, dass die physiologischen Be-
dürfnisse während der Lehrveranstaltungen zu wenig Berücksichtigung 
�nden. Die Folge können Unruhe und fehlende Aufmerksamkeit sein.

Viele Untersuchungen zeigen, wie wichtig die Persönlichkeit und die Be-
ziehung des Lehrenden zu den Lernenden sind. Im Rahmen der oben 
genannten Studie wurde gefragt, welche Ursache vorwiegend für das 
persönliche Be�nden der Studierenden verantwortlich ist. Veranstal-
tungsübergreifend wurde die persönliche Situation (d. h. Familie, Freun-
de und Gesundheit) mit über 50 % als das wichtigste Kriterium genannt. 
Die Beziehungssituation zwischen den Studierenden und dem Dozieren-
den nimmt mit ca. 10 % den kleinsten Anteil ein. Die im Seminar gestellte 

TPP

Lehr-Lern-Klima

Rücksicht auf physiologische 
Bedürfnisse der Teilnehmer*in-
nen kann sich positiv auf das 
Lehr-Lern-Klima auswirken. 
Richten Sie zum Beispiel in 
einer Vorlesung gelegentlich 
(thematisch offene) �Mur-
mel-Gruppen� oder �Small-
Talk-Runden� ein oder machen 
Sie zwischendurch ein paar 
Minuten Pause.
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Aufgabe liegt bei ca. 35 %. Interessanterweise ist das Verhältnis der drei 
Bereiche in fast allen untersuchten Lehrveranstaltungen ähnlich. Wir 
schlussfolgern daraus, dass Lehrende und Studierende sich in bestimm-
ten psycho-emotionalen Zuständen be�nden, welche nur sehr bedingt 
auf die Lehrveranstaltung zurückzuführen sind, sich aber je nach Be�n-
den positiv oder negativ auf die Motivation und das Lernklima auswir-
ken können.

Emotionen und Gefühle haben eine intersubjektive und soziale Funk-
tion. In diesem Sinne stellen Organisationen einen emotionalen Wahr-
nehmungs- und Handlungsverbund dar (Küpers & Weibler, 2005, S. 84). 
Zum einen können Emotionen eine sinnstiftende und verbindende 
Funktion besitzen oder sie werden im Sinne eines �Impression-Manage-
ment� eingesetzt, z. B. indem Studierende für ihre guten Leistungen ge-
lobt werden. Zum anderen können aber auch Drohungen ausgesprochen 
werden, um Befürchtungen zu schüren: �Wenn Sie sich nicht anstrengen, 
fallen Sie durch die Klausur!� (ebd.) 

Emotionen und Gefühle als integralen Bestandteil von Organisation und 
Lernen zu betrachten, fordert zu einem re�exiven, sensiblen und ver-
antwortungsvollen Umgang mit den Emotionen und Bedürfnissen al-
ler Akteur*innen auf. Dabei sollten zwei Dinge berücksichtigt werden: 
Erstens sind Emotionen und Bedürfnisse grundsätzlich etwas sehr pri-
vates. Jemanden seine Gefühle und Bedürfnisse mitzuteilen, setzt Ver-
trauen in das Gegenüber voraus. Es bedarf der Sicherheit, dass mit den 
geäußerten Gefühlen � seien sie positiver oder negativer Art � achtsam 
und wertschätzend umgegangen wird. Zweitens sind Dozierenden-Stu-
dierenden-Beziehungen immer auch hierarchische und damit machtbe-
zogene Beziehungen. Die/der Dozierende entscheidet schließlich über 
das Bestehen oder Nichtbestehen des Kurses und legt die Note fest. 
Wieviel emotionale Offenheit eine Lehrveranstaltung verträgt und wo 
die Grenze zwischen privaten und studienbezogenen Emotionen ver-
läuft, lässt sich nur schwer beantworten. 

Aus diesem Grund sind einige Dinge zu berücksichtigen, wenn Emoti-
onen und Bedürfnisse als Feedbackinstrument über die Lern- und Ar-
beitsatmosphäre in die Lehre einbezogen werden. Die/der Dozierende 
sollte das Ziel und die Vorgehensweise eines emotions-orientierten 
Feedbacks transparent machen und deutlich darauf hinweisen, dass es 
sich dabei um eine freiwillige und anonyme Umfrage handelt. Wichtig 
ist es, allen Emotionen (positiven wie negativen) dieselbe Wertschät-
zung entgegenzubringen. ˜ußern sich Studierende direkt in der Lehrver-
anstaltung, so darf den Studierenden aus ihrer Offenheit kein Nachteil 
entstehen, z. B. bei Beschwerden über das Lehrtempo oder die Anzahl 
der Aufgaben. Wenn Dozierende und Studierende lernen, in einen ge-
genseitigen offenen und bedürfnisorientierten Dialog zu treten, der 
jeglichen Emotionen und Bedürfnissen wertschätzend begegnet und 
versucht diese im aktiven Lehr-Lernprozess zu berücksichtigen, kann 
daraus eine bessere Lernatmosphäre entstehen, welche neuen Raum 
für einen wissenschaftlichen Diskurs schafft. In ähnlicher Weise kann 
auch die tägliche, individuelle Re�exion der Studierenden ihrer eigenen 
Emotionen � unabhängig von einer konkreten Lehrveranstaltung � un-
terstützt werden.

TPP

Lehr-Lern-Klima

Fallen Sie nicht dem Lehr-Lern-
Kurzschluss zum Opfer! 

Studierende lernen nicht 
besser, je besser Sie lehren. 
Lehr-Lern-Situationen sind 
in erster Linie Kommunikati-
onssituationen, welche einer 
fortlaufenden Klärung bedür-
fen. Gehen Sie nicht davon aus, 
dass Studierende Ihre Aus-
führungen verstehen, sondern 
schaffen Sie ein Klima, in dem 
Verständnis- und Nachfragen 
selbstverständlich sind.
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Emotionen im mediengestützten 
Lernen 

Insbesondere wenn Lehrende nicht immer oder nicht mehr physisch zur 
Verfügung stehen, wie in Blended-Learning oder reinen Online-Lehr-/
Lernszenarien, fehlt der menschliche Konterpart zur emotionalen Inter-
aktion, Stimulation oder Regulation. Die sozio-emotionale Begleitung 
des Lernenden muss also (zumindest teilweise) in der Gestaltung des 
Systems berücksichtigt werden. Hierfür können einerseits emotions-ba-
sierte Re�exionen über den Lernprozess genutzt werden, wie sie im vo-
rigen Abschnitt beschrieben wurden. Andererseits ist aber auch bei der 
Gestaltung didaktischer Interventionen unmittelbar im Lernprozess die 
aktuelle Gefühlslage der Lernenden zu berücksichtigen. Lehrende tun 
dies häu�g auf intuitive Art und Weise, was für die Übertragung in das 
Verhalten eines technischen Systems zunächst einer Explikation bedarf. 
So reagieren Lehrende z. B. auf Anzeichen für Über- oder Unterforderung 
mit einem Absenken oder Anheben des Schwierigkeitsgrads der gestell-
ten Aufgaben. Ziel ist es, die Lernenden im sogenannten Flow-Kanal zu 
halten, der Fähigkeiten und Anforderungen ausbalanciert (Csikszentmi-
halyi, 1993).

Mit dem Trainingssystem EVA � �Emotionen verstehen und ausdrücken� 
(Moebert, Zoerner, Schneider & Lucke, 2018) wurde erstmals ein Mecha-
nismus entwickelt, der diese Balance durch automatische Anpassung 
des Schwierigkeitsgrades von Trainingsaufgaben erreicht. Die Anpas-
sung erfordert vier Schritte:

	n Einstufung der Schwierigkeit einzelner Aufgaben

	n Auswahl bzw. Generierung von angemessenen Aufgaben

	n Erfassung des Bearbeitungserfolgs

	n Anpassung der Einstufung von Lerner*in und Aufgabe

Als Grundlage wird eine Abwandlung des Elo-Bewertungssystems ver-
wendet, das ursprünglich zur Einschätzung von Schachspielern entwi-
ckelt wurde (Elo, 1986). Jeder möglichen Trainingsaufgabe wird durch 
verschiedene Abschätzungen ein Wert zwischen 0 und 2500 zugeordnet, 
der sog. EVA-Score. Ebenso haben Trainierende eine solche Einstufung, 
die ihre Fähigkeiten widerspiegelt. Im Verlaufe des Trainings werden für 
die Trainierenden Aufgaben generiert, die auf der Abschätzung ihrer ak-
tuellen Fähigkeiten basieren, also etwas schwerer (EVA-Score der Aufga-
be ist höher als der EVA-Score der Trainierenden) oder leichter (EVA-Sco-
re der Aufgabe ist niedriger) sind. Die Trainierenden �treten� dann gegen 
die generierten Aufgaben an. Basierend auf Erfolg oder Misserfolg beim 
Bearbeiten der Aufgaben werden sowohl Fähigkeitsstand der Trainieren-
den als auch Schwierigkeitsgrad der Trainingsaufgabe angepasst, indem 
gemäß dem Elo-Algorithmus Punkte zwischen Aufgabe und Trainieren-
den verschoben werden. Auf diese Weise werden sowohl die Trainie-
renden als auch die Trainingsaufgaben über den Verlauf des Trainings 
immer genauer eingeschätzt und die angebotenen Aufgaben werden im-
mer passgenauer auf die Fähigkeiten der Trainierenden zugeschnitten, 
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sodass die Gefühlslage der Lernenden im Flow-Bereich zwischen Lan-
geweile und Frustration, zwischen Unter- und Überforderung gehalten 
wird.

Woran merken Sie, dass Sie selbst gerade über- oder unterfordert sind? 
Wie reagieren Sie darauf?

Doch nicht nur unangemessene Trainingsaufgaben mindern das 
Flow-Erleben; auch negative Emotionen hemmen die Fähigkeit des Be-
wusstseins, seine Aufmerksamkeit zielgerichtet auf die Lösung einer 
Aufgabe zu richten, und machen es zugänglicher für ablenkende Stimuli 
(Eysenck, Derakshan, Santos, & Calvo, 2007). Auch wenn sich die Art und 
Weise des Emotionsausdrucks von Person zu Person unterscheidet, so 
existieren dennoch Indizien, die Rückschlüsse auf eine Emotion geben. 
Dafür wird in der mediengestützten Lehre vorwiegend auf die Analyse 
von Gesichtsausdrücken zurückgegriffen. Auch Aspekte wie die Atmung 
und damit verbunden die Stimmmodulation und die Wortwahl eröffnen 
Rückschlüsse. Vereinzelt werden auch Verfahren zur Auswertung von 
Texten (Freitext, Emoticons, Quelltexte uvm.), der Körpersprache und 
-bewegung, dem Blick und physiologischen Merkmalen genutzt (D�Mello 
& Kery, 2015, S.18). Derartige Merkmale lassen sich in einem typischen 
Online-Lern-Setting bei geeigneter Ausstattung erfassen.

Unter Einsatz zusätzlicher Geräte lassen sich zudem Bio-Signale aus dem 
Bereich der Psychophysiologie nutzen. Zu den bekanntesten nicht-inva-
siven Methoden gehören das EEG (Elektroenzephalogra�e) zur Erfassung 
von Hirnströmen und das EKG (Elektrokardiogramm) zur Ermittlung der 
Herzaktivität. Hinzu kommen weitere Verfahren bzw. Sensoren für die 
Messung der elektrodermalen Aktivität (Galvanic Skin Resistence � GSR), 
des elektrischen Hautleitwiderstands, der Atmung (RESP � Respiration) 
und der Herzfrequenz (Photoplethysmography � PPG). Aktuelle Produk-
te wie die Apple Watch oder Fitbit verfügen in der Regel nur über ei-
nen Beschleunigungs- und Herzfrequenzsensor. Daher werden aktuell 
für Studien spezialisierte Geräte bzw. Armbänder mit weiteren Sensoren 
konstruiert (Rincon, Costa, Novais, Julian & Carrascosa, 2017).

Gänzlich ohne spezielle Hardware kommt die Analyse von Mausbewe-
gungen und Tastatureingaben aus. Im Labor konnte gezeigt werden, 
dass beide Eingabeformen geeignet sind, um den emotionalen Zustand 
der Nutzerin/des Nutzers zu erfassen (Zimmermann,  Guttormsen, Da-
nuser & Gomez, 2003; Zimmermann, Gomez, Danuser & Schär, 2006; 
Maehr, 2008; Grimes, Jenkins & Valacich, 2013; Hibbeln, Jenkins, Schnei-
der, Valacich & Weinmann, 2017). Die vorgestellten Verfahren zeigen, 
dass es möglich ist, beispielsweise beim Surfen im Internet unbemerkt 
über den Browser den emotionalen Zustand der Nutzer*innen zu er-
mitteln � und z. B. bei negativen Emotionen durch Hilfestellungen oder 
Erklärungen das Systemverhalten zu adaptieren. 

Die Verwendung von speziellem Equipment zur Emotionserkennung stellt 
Anforderungen sowohl an die Ausgestaltung der Lern-Settings als auch 
an die Fähigkeiten der Autor*innen von Lernangeboten. Sind Sie auf so 
etwas vorbereitet? Was fehlt Ihnen noch?

Auf der Basis derartiger Erhebungen können durch Methoden aus dem 
Bereich Learning Analytics bzw. Educational Data Mining die Daten 



Digitalisierung der Hochschullehre��

Emotionen — 

aufbereitet werden und Informationen über den aktuellen Emotionszu-
stand u. a. zur Intervention im Lernprozess durch geeignete Hilfestellun-
gen, zur Adaption der Aufgabenschwierigkeit, zur Personalisierung der 
Lernumgebung oder der Empfehlung von aktuell passenden Lerninhal-
ten genutzt werden (vgl. Chatti et al., 2012). Zur Wahrung der Autonomie 
der Lernenden handelt es sich hierbei um Anpassungsmechanismen der 
digitalen Lernumgebung, die als eine Möglichkeit zur Unterstützung und 
Ausgestaltung eines selbstbestimmten Lernprozesses (vgl. Ryan & Deci, 
2000) herangezogen werden können.

Beim Lernen ohne physische oder virtuelle Präsenz einer realen Tutorin/
eines Tutors beispielsweise unter Verwendung Intelligenter Tutorensys-
teme fehlt jedoch weiterhin eine emotionale Bindung zum Lernsystem 
ähnlich wie die zu einer/einem realen Lehrenden oder zu Lernpart-
ner*innen, welche geeignet auf die aktuelle Emotionslage der/des Ler-
nenden reagieren können. Dabei können die Einbeziehung des aktuellen 
Emotionszustands und eine entsprechende Repräsentation in Form ei-
nes Avatars (D�Mello & Graesser, 2012) einen positiven Ein�uss auf den 
Lernerfolg und den Lernprozess haben (Hascher, 2005).

Doch auch für Formen des selbstregulierten Lernens spielt die Fähig-
keit zur Emotionsregulation und damit zunächst zur Wahrnehmung und 
Re�exion des eigenen emotionalen Zustandes vor, während und nach 
einer Lernphase eine essenzielle Rolle für die Steuerung und Analyse 
des Lernprozesses. Hier könnten die gesammelten Rohdaten durch die 
vorgestellten Verfahren und eine anschließende Auswertung eine Inter-
pretations- und Diskussionsgrundlage bieten.

Ethische Bewertung

Die technischen Möglichkeiten der Emotionserkennung sind so vielfäl-
tig wie das Nutzungspotenzial. Doch was passiert, wenn wir die erfass-
ten Daten (aus dem Lernmanagementsystem, dem Fitness-Tracker oder 
die Mausbewegung auf dem Rechner etc.) in einer zentralen Datenbank 
sammeln? Wenn wir daraus Aussagen zum aktuellen oder vergangenen 
Emotionszustand oder gar komplexe Emotionspro�le (vgl. Emotions 
Pro�l Index, EPI) generieren? Die technischen Möglichkeiten existie-
ren bereits, beispielsweise in Form von standardisierten Schnittstel-
len wie xAPI und einer zentralen Datenbank zur Erfassung von (Lern-)
Aktivitäten, wie eines Learning Record Store (Kiy, 2018). Abgesehen von 
den sich bietenden Mehrwerten für den Lernprozess ist zumindest aus 
Datenschutz-Perspektive das uneingeschränkte Sammeln höchstper-
sönlicher Daten als kritisch zu betrachten. Die Adressierung ethischer 
Betrachtungen erfolgt aktuell auch vorwiegend unter Gesichtspunkten 
des Datenschutzes (Montero & Suhonen, 2014). Dabei stellen Fragen zur 
Datenhoheit und die Kontrolle von Datenströmen nur einige von vie-
len ethischen Problemstellungen dar (Dziobek et al., 2017), insbesondere 
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wenn bei der Datenerfassung kommerzielle Anbieter anderer Länder mit 
anderer Rechtsgrundlage involviert sind. Hinzu kommen ethische Be-
denken hinsichtlich der Zuverlässigkeit von Technologie; d. h., inwieweit 
ist die Datenerfassung stets valide und welche Implikationen hat eine 
fehlerhafte Datenerfassung für den Nutzenden. Hier ist eine Verschie-
bung der Verantwortung für das Gelingen von Lehr- und Lernprozes-
sen von den Lehrenden auf die eingesetzten Systeme und damit auf 
deren Konstrukteur*innen erkennbar � die jedoch dafür selten ausge-
bildet waren und zudem keine Ein�ussmöglichkeiten auf die tatsäch-
lichen Nutzungskontexte haben. Auch vor dem Hintergrund komplexer 
werdender Systeme, die miteinander in Interaktion stehen und sich als 
nicht mehr transparent und durchdringbar für die Nutzenden darstel-
len, entsteht die Frage, inwieweit solch sensible Informationen in eben 
solche komplexen Systeme eingespeist werden dürfen und welche Kon-
sequenzen sich für die einzelnen Lernenden, aber auch für die gesamte 
Gesellschaft daraus ergeben. Angesichts der Vulnerabilität der Zielgrup-
pe kommt dem gerade bei jüngeren Lernenden besondere Bedeutung 
zu. Als Beispiel sei ein Schulprojekt in China genannt (Igel, 2017), in dem 
während des gesamten Unterrichts die Aufmerksamkeit, aber auch die 
emotionale Verfassung der Schüler*innen vollautomatisch durch Video-
kameras mit Gesichtserkennung überwacht wird. 

Welche Erwartungshaltung an Leistungsbereitschaft und Gefühlslage 
der Schüler*innen wird somit durch überwachende Technologie quasi 
�festgeschrieben�?

Des Weiteren sollte bedacht werden, dass bei der Entwicklung von me-
diengestützten Lehr-/Lern-Arrangements auf Basis gängiger Autor*in-
nenwerkzeuge, wie beispielsweise Virtual Reality Umgebungen, die 
herkömmliche Trennung zwischen Konstrukteur und Nutzenden auf-
gehoben ist. Solche Arrangements werden zunächst von Entwickler*in-
nen mit vorwiegend technischem Professionswissen konstruiert und 
anschließend nehmen Lehrende als Ko-Konstrukteure mit vorwiegend 
fachdidaktischem Wissen an diesem Prozess teil. Diese Diffusion von 
Gestaltungsmacht und damit Verantwortungsübernahme kann zu einem 
Vakuum bei der Re�exion ethischer Fragen führen.

Wer trägt bei einer elektronischen Prüfung (z. B. mittels Multiple-Choice-
Aufgaben in einer Online-Lernplattform) die Verantwortung für die kor-
rekte Durchführung der Prüfung? Auf welche Aspekte der Prüfungsum-
gebung hat die/der Prüfer*in selbst tatsächlich Ein�uss?

Auch die Frage nach einer geeigneten Ausbalancierung zwischen Nähe 
und Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden in Bildungsprozessen 
muss beleuchtet werden. Bei reinen Online-Kursen treten aktuell emo-
tionale Bedürfnisse und ˜ußerungen der Nutzenden in den Hintergrund, 
die hingegen bei klassischen Präsenzkursen der Hochschullehre berück-
sichtigt und thematisiert werden können. Unter Einbeziehung technischer 
Hilfsmittel erfolgt im schlimmsten Fall eine weitere Verkürzung einer 
auch gewollten Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden. Das würde 
es unter Umständen beiden Parteien ermöglichen, Rückschlüsse auf das 
emotionale Erleben des jeweiligen Gegenübers ziehen zu können. Ist dies 
eher hinderlich, da sich der Lehrende nicht mehr in einer autoritären Po-
sition wieder�ndet, oder ist diese Situation eher förderlich, um das Er-
leben auf beiden Seiten zu begünstigen und ein lehr-/lernförderlicheres 
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Klima zu schaffen? Hier sind noch Aushandlungsprozesse nötig, die den 
Besonderheiten von Online-Lernprozessen gerecht werden.

Fazit

Sind Emotionen nun Stolpersteine, Krücken oder vielmehr ein Antriebs-
motor in der zunehmend digitalisierten Hochschullehre? Primär hängt 
die Beantwortung der Frage von der Persönlichkeit und dem Selbst-
verständnis der Hochschullehrenden und dem Stellenwert der eigenen 
Lehre ab. Wird eine explizite Auseinandersetzung und Thematisierung 
von Emotionen und Bedürfnissen überhaupt als inhärente Aufgabe be-
griffen? Aufseiten der Studierenden stellt die Förderung und Stärkung 
der situativen Re�exionsfähigkeit des eigenen und wahrgenommenen 
emotionalen Zustandes sowie einer sich anschließenden Regulation 
oder Suppression des eigenen Emotionszustandes im Kontext des le-
benslangen Lernens eine basale Fähigkeit und Fertigkeit dar. Nur wenn 
es möglich ist, seine Emotionen soweit zu kontrollieren, dass diese für 
die Aufrechterhaltung eines lernförderlichen Klimas geeignet sind, kann 
erfolgreiches Lernen statt�nden.

Vor diesem Kontext darf Hochschullehre nicht ausschließlich als ein 
starrer, dogmatisch strukturierter Ablauf einer Lehr-/Lernabfolge be-
griffen werden, sondern als ein wechselseitiger, dynamischer Prozess. 
Die bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen und den wahrge-
nommenen Emotionen aufseiten der Lehrenden und Lernenden sollte 
eine Rolle spielen und ein wesentlicher Bestandteil sein, um den Be-
dürfnissen auf beiden Seiten gerecht zu werden. Nicht zuletzt sind stets 
der situative und soziale Kontext sowie Ziele und Methoden der Leh-
renden und Lernenden zu berücksichtigen. Die angesprochene Spanne 

zwischen Nähe und Distanz zwischen Hochschullehrenden 
und Studierenden korreliert maßgeblich mit dem subjek-
tiven sozialen Rollenverständnis und dem Stellenwert der 
eigenen Lehre.

Der Einsatz neuer Verfahren und Techniken lässt jedoch 
nicht mehr die reduzierte Gleichung zu, je �distanzierter� 
die Lehre, desto weniger Auseinandersetzung mit Emotio-
nen und Bedürfnissen der Studierenden. Es existieren viele 
Möglichkeiten, auch ohne Präsenz der Studierenden � bei-
spielsweise in einer virtuellen Lernumgebung � Rückschlüs-
se auf ihr Erleben zu ziehen; eben auch verbunden mit den 
angesprochenen ethischen Fragestellungen. Dabei können 
die technischen Hilfsmittel zur Erkennung von Emotionen, 
aber auch zur Stimulation und proaktiven Emotionsregula-

tion genutzt werden. Bei jeder Unterstützungsmöglichkeit, ob nun mit 
oder ohne elektronische Unterstützung, bleibt nach wie vor die indivi-
duelle Verantwortung der Lehrenden und der Lernenden bestehen und 
setzt eine grundlegende Abwägung und Aushandlung voraus.

� Bei jeder Unterstützungsmög-

lichkeit, ob nun mit oder ohne 

elektronische Unterstützung, 

bleibt nach wie vor die individuelle 

Verantwortung der Lehrenden und 

der Lernenden bestehen und setzt 

eine grundlegende Abwägung 

und Aushandlung voraus. �
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Digitalisierung und 
die Gestaltung von 
Lehr-/Lernräumen

Die Digitalisierung eröffnet neue Möglichkeiten bei der Ausstattung und Gestaltung von Lehr- 

und Lernräumen. Dieser Artikel greift didaktische Potenziale auf und zeigt anhand von drei Fall-

beispielen verschiedener Hochschulen, wie Räume geplant, umgesetzt und betrieben werden 

können. Aus diesen Erfahrungen werden praktische Handlungsempfehlungen abgeleitet.
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Bedeutung von Lernräumen

Lehren und Lernen an Schule und Hochschule �ndet überwiegend in Ge-
bäuden und deren Räumen statt, wobei sich in jahrhundertelanger Tra-
dition gewisse Formen wie Hörsäle, Seminarräume, Klassenzimmer oder 
Laboratorien gebildet haben. Durch die Möglichkeiten des Internets ha-
ben virtuelle Räume das Lernraumkonzept wesentlich erweitert und mit 
Augmented-Reality-Anwendungen ist die Verschmelzung von realem 
und virtuellem Raum ein aktueller bildungstechnologischer Trend, dem 
großes Potenzial für das Lernen zugeschrieben wird.

Digitalisierung und Raumgestaltung 

Der Ein�uss der Digitalisierung auf die Raumgestaltung spielt im hoch-
schuldidaktischen Kontext daher verstärkt eine Rolle. Der Horizon-Re-
port (Adams Becker, Cummins, Freeman, Hall Giesinger & Ananthana-
rayanan, 2017) hat in den letzten Jahren immer wieder Themen mit 
räumlichem Bezug aufgegriffen, z. B. Makerspace, Augmented Reality/
Virtual Reality oder Redesigning learning spaces. Auch die Experten-
kommission des Hochschulforums Digitalisierung kommt in �The Digital 
Turn� (HFD, 2016) zu dem Schluss, dass �Makerspaces und kreative Räu-
me� sowie �digitale Kollaborationstools� zu den Schlüsseltechnologien 
der digitalen Hochschule zählen. 

Neue Nutzung des Raums

Flipped-Classroom-Konzepte ändern die räumliche Nutzung, ebenso 
wie die allgegenwärtige Verfügbarkeit digitaler Medien, insbesondere 
wenn jeder Lernende sein eigenes mobiles Endgerät ständig mit sich 
führt im Sinne des �Bring Your Own Device�. Jedes Smartphone lässt sich 
als Lern- und Forschungsinstrument nutzen, z. B. um Beobachtungen 
festzuhalten oder Interviews durchzuführen. Dies hat nicht nur Konse-
quenzen für das Geschehen auf dem Campus, sondern ermöglicht neue 
Lernszenarien außerhalb des Campus. Wenn sich Lernorte grundlegend 
verändern oder gar verschieben, dann sollte eine Auseinandersetzung 

mit räumlichen Konzepten von hochschulstrategischer Be-
deutung sein. Physische Lehr-/Lernräume auf dem Campus 
stehen im Wettbewerb zu immer attraktiver werdenden 
Online- und Off-Campus-Angeboten. Umso wichtiger ist es 
somit, sich der Potenziale und Mehrwerte der Kollaboration 
und Begegnung auf dem Campus bewusst zu werden und 
durch passende Raumgestaltung gezielt zu unterstützen. 

� Wenn sich Lernorte grund-

legend verändern oder gar 

verschieben, dann sollte eine Aus-

einandersetzung mit räumlichen 

Konzepten von hochschulstra-

tegischer Bedeutung sein. �
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Grundkonzepte für die didaktische 
Gestaltung von Räumen

Bevor wir in den Fallstudien auf die praktische Gestaltung von Räumen 
eingehen, sollen zunächst Grundkonzepte vorgestellt werden, die bei 
der Planung und Umsetzung wichtige Ein�ussfaktoren sind. 

Hybride Lernräume

Der physische Raum, der digitale Raum, der Informationsraum, der Kon-
zept- und Begriffsraum, der Navigationsraum und schließlich der Sozial-
raum verschmelzen zunehmend (Benyon & Mival, 2015). Daraus entste-
hen neue Anwendungsszenarien für Lern- und Lehrsituationen, z. B. die 
digitalisierte Dokumentation eines Arbeitsprozesses. Mit Kameras und 
digitaler Tinte können Zwischenschritte bewahrt und automatisch doku-
mentiert werden. Als Ergebnis ist folglich nicht nur das fertige Produkt, 
sondern auch der Entstehungsprozess verfügbar. Hieraus ergeben sich 
neue Chancen für eine vertiefende Re�exion. 

Forschendes Lernen

Beim Forschenden Lernen steht die selbstständige Bearbeitung von 
Forschungsfragen durch die Studierenden im Mittelpunkt. Die Lehren-
den betreuen die Studierenden bei der Wahl des Themas, der Struktu-
rierung und Methodenwahl und Durchführung der Studien. Die dabei 
erzielten Ergebnisse werden durch die Studierenden interpretiert und 
bewertet (Huber, 2009). 

Diese Vorgehensweise erfordert, dass Studierende ihren Wissenserwerb 
selbstständig organisieren und Fähigkeiten entwickeln, mit komplexen 
und unbestimmten Situationen umgehen zu können (Hochschulrekto-
renkonferenz, 2015). Unter diesen Gesichtspunkten ist das Forschen-
de Lernen ein Konzept, welches die Forderungen der Studienreform im 
Rahmen des Bolognaprozesses auf praktische Weise in den Lehralltag 
der Hochschulen übersetzt (Wildt, 2001). Räume müssen die richtigen 
Instrumente für die Planung und Durchführung von Forschungsprojek-
ten bereithalten. 

Soziales Lernen

Die sozialkognitive Lerntheorie versteht Lernen als kognitiven Prozess 
und fokussiert auf soziale Aspekte des Lernens. So orientieren sich Ler-
nende an Vorbildern und ahmen deren Verhalten nach, wenn dies zum 
intendierten Verhalten führt (Bandura, 1977). 

Soziale Medien erlauben die Zusammenarbeit mit Expert*innen aus der 
Praxis und eine zunehmende Vernetzung der Lernenden an verschie-
denen Standorten. So entstehen zeit- und ortsvielfältige Lerngemein-
schaften, medial unterstützte Ko-Kreationsprozesse und von den Ler-
nenden generierte Inhalte (Panke, Kohls & Gaiser, 2017). Räume sollen 
Kollaboration und Kreation ermöglichen, z. B. durch spezielle Möbel, die 
Bereitstellung von Arbeitsmaterialien oder Werkzeugen. 
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Seamless Learning

Längst ist die Lernwelt durchdrungen von digitaler Mediennutzung: Stu-
dierende organisieren Projekttreffen über ihre Smartphones, twittern 
über Erlebnisse, fotogra�eren Tafelbilder, recherchieren im Netz oder 
chatten während der Vorlesung. Wenn es um die Zusammenarbeit in 
vielfältigen Kontexten geht, bestehen jedoch noch viele Probleme an 
den Nahtstellen (seams), z. B. beim Wechsel zwischen der Arbeit im phy-
sischen und virtuellen Raum, dem Lernen auf und außerhalb des Cam-
pus und beim Zusammenspiel heterogener Endgeräte. 

Seamless Learning befasst sich transdisziplinär mit dem Abbau solcher 
�Risse�, um nahtlose Lernübergänge zu schaffen (Wong & Looi, 2011). 
Wichtig bei der Raumplanung ist es, Übergänge möglichst einfach zu 
gestalten oder ganz aufzulösen. Zudem sollte den Lernenden ein hohes 
Maß an Autonomie und Flexibilität bei der Nutzung der Ausstattung ge-
währt werden. 

Fallbeispiele aus drei Hochschulen 
im deutschsprachigen Raum

Die vielseitigen Aspekte der genannten Ansätze wurden bei der Lern-
raumkonzeption an drei Hochschulen berücksichtigt. Im Folgenden wer-
den für jedes Fallbeispiel die Zielsetzung, die Umsetzung und eingesetz-
ten Komponenten sowie die Erfahrungen beschrieben. 

Fallbeispiel 1: Media Lab an der Hochschule Fulda

Das Media Lab der Hochschule Fulda ist ein aufgestockter Neubau mit 
ca. 400 m� Grund�äche. Neben den medienbezogenen Professuren des 
Fachbereichs Angewandte Informatik waren und sind das zentrale E- 
Learning-Labor und das Kompetenzzentrum für Mensch-Computer-In-
teraktion (KMCI) in die Planung, Realisierung und nun die Nutzung in-
volviert. 

Zielsetzung 

Ein starker Zuwachs an Studierenden im Studiengang �Digitale Medien� 
im Fachbereich Angewandte Informatik machte die zusätzliche Einrich-
tung von Laboren notwendig. Dabei wurde das gesamte Media Lab unter 
Mitwirkung der Hochschuldidaktik als ein Zentrum des Forschenden Ler-
nens geplant und realisiert. Die dort möglichen didaktischen Szenarien 
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bestimmen die Nutzung und werden durch die hervorragende techni-
sche Ausstattung unterstützt.

In den offenen und direkt miteinander verbundenen Räumen soll die 
Kreativität der Studierenden in formellen und informellen Kontexten 
gefördert werden. Methodisch und fachlich geschultes Personal ist di-
rekt zwecks Konsistenz �Media Lab� anwesend und kann die Lehrenden 
und Lernenden bei der experimentellen Überprüfung von Ideen unter-
stützen oder weitergehende Projekte initiieren.

Die Nutzung des Media Labs wird inhaltlich durch die Themenschwer-
punkte Virtual und Augmented Reality in Produktdesign, Prozessunter-
stützung und Unterhaltung (Film, TV und Spiele) sowie der direkt da-
mit verbunden Usability und User Experience bestimmt. Dabei kommt 
der Entwicklung und Untersuchung der Benutzungsschnittstellen 
(Mensch-Computer-Interaktion) eine besondere Bedeutung zu.

Umsetzung und Komponenten

Der Laborkomplex besteht zum einen aus einem kombinierten TV- und 
Fotostudio (120 m�) mit separater Regie (21 m�), abgetrenntem Sprecher-
raum (9 m�), Lager (15 m�) und zum anderen aus einer multifunktionalen 
Sandbox (73 m�) als Experimentierraum mit angeschlossenem Obser-
verraum (49 m�) zur Beobachtung der Experimente und Untersuchungen 
und einem PC-Pool (92 m�).

Im TV- und Fotostudio stehen drei Kamerazüge inkl. Teleprompter zur 
Verfügung. Der Bühnenhintergrund ist bei Bedarf wechselbar. Als Ku-
lissen und Präsentationsmedien stehen verschiedene Monitore und 
Smartboards zur Verfügung. Im Fotobereich ist eine 7 m breite Green-
box integriert, die auch größere und dynamische Settings ermöglicht. 
Die Möglichkeit von Schienen- und Kranfahrten ist gegeben. Abgerundet 
wird der Bereich durch ein Kino mit ca. 50 Plätzen.

Die Sandbox ist �exibel einrichtbar. Fest installiert ist nur eine große 
3D-Rückprojektions�äche mit Trackingmöglichkeit. Durch mobile Trenn-
wände mit Schalldämmungsfunktion 
und �exible Licht- und Kamerarig-
gs an der Decke lassen sich vielfälti-
ge Szenarien erstellen. Über Zweiwe-
ge-Sprachkommunikation und einen 
Einwegspiegel ist der Observer an-
geschlossen. Dort be�nden sich alle 
Kontroll- und Aufzeichnungs-Funk-
tionen, die bei Bedarf auch kabellos 
nutzbar sind.

Der PC-Pool ist derart angebunden, 
dass dort auch sämtliche Signale des 
Media Labs abgegriffen werden kön-
nen. Dies bietet die Möglichkeit, dass 
ganze Studierendenkohorten parallel 
Szenarien annotieren bzw. auswerten 
können. Auch die Durchführung von 20 
parallelen Versuchen ist möglich. Die 

Bild 1	 Blick aus dem Observer durch die Einwegscheibe in die Sandbox 
	 während eines Tests (Foto: Biez�, Hochschule Fulda)
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Verbindung zwischen Forschung und Lehre wird so konzeptionell be-
rücksichtigt.

Erfahrungen

Die meisten im Media Lab statt�ndenden Lehrveranstaltungen und 
Projekte zeichnen sich durch eine hohe Interdisziplinarität, auch über 
Fakultätsgrenzen hinweg, als auch durch ein hohes Maß an studenti-
schen Initiativen aus. So entwickeln Studierende der Informatik neue 
Interaktionsformen in virtuellen Welten, Oecotrophologen untersuchen 
Verpackungsalternativen in der Seniorenverp�egung und zukünftige 
Casemanager analysieren Klientengespräche. Durch den Fokus auf das 
Forschende Lernen werden die Studierenden konzeptionell von Anfang 
an auf Wissenschaftlichkeit und Offenheit aufmerksam gemacht. Die 
Trennung von Lehrveranstaltung, Projekt, Forschungsaktivitäten und 
Abschlussarbeiten ist vielfach aufgehoben. 

Die Studierenden kommen mit vielen eigenen Ideen für Projekte, arbei-
ten in laufenden Forschungsprojekten als Proband*innen, Versuchs-
anleiter*innen oder Hilfskräfte mit, sind in Lehrveranstaltungen und 
Übungen mit Testreihen beschäftigt oder nutzen das Media Lab für ihre 
persönliche Weiterentwicklung in Form von individuellen Forschungs- 
und Entwicklungsprojekten. Mehrfach nutzten Studierende das Media 
Lab auch während studiumsintegrierter Praxisphasen gemeinsam mit 
dem jeweiligen Unternehmen.

Voraussetzung für diese intensive und vielfältige Nutzung ist eine Be-
gleitung durch Fachpersonal. So wird die Nutzung des TV- und Fotostu-
dios durch eine/ein Laboringenieur*in und eine halbe Stelle eines Medi-
endidaktiker*in unterstützt. Für Sandbox und Observer stehen eine/ein 
Laboringenieur*in und eine/ein Usability-Expert-*in zur Verfügung. Da-
bei ist es wichtig, dass diese Personen nicht nur die technische Betreu-
ung der speziellen Infrastruktur beherrschen, sondern auch die Nut-
zer*nnen des Media Labs methodisch und inhaltlich begleiten können. 

Die konsequente Digitalisierung aller Daten und deren Bereitstellung 
an jedem beliebigen Punkt des gesamten Media Labs, kombiniert mit 

der Fachexpertise des betreuenden 
Personals unter Berücksichtigung des 
Konzepts des Forschenden Lernens 
haben so einen beispielhaften Raum 
zum kreativen Forschen und Lernen 
geschaffen.

Bild 2	 Gemeinsames Arbeiten im PC-Pool (Foto: Biez�, Hochschule Fulda)
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Bild 3	 Vom PC-Pool aus kann auf die Daten und Signale im gesamten 
	 Media Lab zugegriffen werden (Foto: Biez�, Hochschule Fulda)

Bild 4	 Blick in Regie und TV-Studio während einer Produktion 
	 (Foto: Biez�, Hochschule Fulda)

Bild 5	 Während einer TV-Produktion von Studierenden für Studierende 
	 (Foto: Biez�, Hochschule Fulda)
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Nach der inzwischen über zweijährigen Nutzung des Media Labs lässt 
sich eine kreative, fachübergreifende Nutzung bestätigen. Neben der 
punktuell großen Auslastung während formeller Nutzungsphasen durch 
Lehrveranstaltungen und Übungen wird der Laborkomplex in der übri-
gen Zeit durch individuelle, forschungsorientierte Projekte der Studie-
renden und Nachwuchswissenschaftler*innen genutzt. Dabei werden 
durch die Nutzer*innen ständig neue Anforderungen an das betreuende 
Personal und die vorhandene Infrastruktur gestellt und zeigen so die 
Bedeutung des Media Labs als Lernraum.

Fallbeispiel 2: Digitale Innovationsräume an der TH Köln

Die Lehre im Fach Informatik �ndet zunehmend projektorientiert statt. 
Zudem umfasst der Prozess der digitalen Produktentwicklung verschie-
dene Gestaltungsphasen. Aus diesem Grund hat das Institut für Infor-
matik der TH Köln auf dem Campus Gummersbach vier Räume für Design 
Thinking und Projektarbeiten konzipiert, in denen sich die einzelnen 
Phasen durch digitale Werkzeuge unterstützen lassen. Zudem wurde ein 
�Offener Bildungsraum� in einem Einkaufszentrum in Nähe des Campus 
eingerichtet.

Zielsetzung

Die digital ausgestatteten Projekträume sollen die Kreativität und das 
Innovationspotenzial studentischer Projekte erhöhen. Kooperative Ar-
beitsformen sind heute oft der eigentliche Anlass für die Begegnung 
auf dem Campus, da Lehr- und Lernmaterialien zur Wissensvermittlung 
digital von zu Hause aus und unterwegs nutzbar sind. Die hybriden Inno-
vationsräume sollen Methodenkompetenz vermitteln, Orte der interdis-
ziplinären Begegnung sein, Design Thinking sowie projektbasiertes und 
kompetenzorientiertes Lernen fördern. 

Der �Offene Bildungsraum� im Einkaufszentrum folgt einem erweiter-
ten Begriff des Wissenstransfers, bei dem Wissenschaft und Zivilge-
sellschaft voneinander lernen und in Ko-Kreationsprozessen gemein-
sam an Projekten arbeiten. Forschendes Lernen wird gefördert, da in 
diesem Raum auch Studien, Umfragen oder Interviews durchgeführt 
werden können. Aus hochschuldidaktischer Sicht soll mit diesem Raum 
erforscht werden, wie sich Lehre und Forschung ändern, wenn sie im öf-
fentlichen Raum statt�nden. 

Umsetzung und Komponenten

Das Ideenreich  ist als Innovationsraum mit verschiedenen Werkzeugen 
und Technologien ausgestattet, um die Ideen�ndung und Konzeptent-
wicklung im Rahmen studentischer Projekte zu unterstützen. Es gibt 
eine enge Verknüpfung zwischen analogen und digitalen Werkzeugen, 
Methoden und Sozialformen für diesen Raum, um Seamless Learning zu 
ermöglichen. Eine Regalwand mit Werkboxen hält umfangreiche Arbeits-
materialien bereit, z. B. Sticky Notes, Legosteine, Karton, Papierbögen, 
Stifte, Sticker, Impulskarten mit Bildern und Begriffen, Methodenanlei-
tungen und vieles mehr. Zu diesen Materialien gibt es meist ein digitales 
Gegenstück, z. B. eine interaktive Wand für Skizzen und digitale Sticky 
Notes, Wandmonitore mit Denkanstößen und Apps mit Methodenkarten.
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Die zahlreichen Materialien können auf einem zentralen Stehtisch aus-
gebreitet werden. Eine Wand des Raumes ist mit zwei Smartboards aus-
gestattet, die miteinander verbunden sind. Ideen und Ergebnisse kön-
nen per Smartphone an die interaktiven Whiteboards geschickt werden. 
Die Bilder lassen sich beschriften, kombinieren und organisieren. Neben 
der technischen Ausstattung wurde viel Wert auf die Atmosphäre gelegt, 
z. B. durch natürliche Baumaterialien und eine lange Theke an der Fens-
terfront. 

Unterstützt wird der Innovationsraum durch einen Denkraum , einen 
Makerspace und einen Planungsraum. Im Denkraum be�nden sich eine 
bequeme Couch, Bücher zur Inspiration und als interaktives White-
board das Microsoft Surface Hub. Der Makerspace ist mit 3D-Druckern 
und 3D-Scannern ausgestattet und ist gleichzeitig Forschungslabor für 
den Bereich Computergra�k und 3D. Der Planungsraum ist ein Abschnitt 
innerhalb eines regulären Computer-Pools mit Workstations. An einer 
Raumseite be�ndet sich eine 5-m-lange interaktive Wand von Nureva 
zum Sammeln und Strukturieren von umfangreichen Informationen. Die 
dort angezeigten Informationen können außerhalb der Hochschule re-
cherchiert und auf die digitale Arbeits�äche eingefügt werden. An der 
interaktiven Wand lassen sich dann die einzelnen Erkenntnisse sam-
meln und zu einem Gesamtbild zusammensetzen. 

Bild 6	 Innovationsraum mit Arbeits�äche, interaktiven Displays und  
	 Arbeitsmaterialien (Fotos: Hahn, TH Köln)

Bild 7	 Planen an der interaktiven Wand. (Foto: Hahn, TH Köln)
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Der Offene Bildungsraum  im Einkaufszentrum ist mit einem großen 
interaktiven Whiteboard, einem Kiosksystem, einer kleinen Tribüne, 
Ausstellungs�ächen und Werkbänken ausgestattet. Es stehen digitale 
Materialien, Roboter und Programmierlernspiele bereit, z. B. Little Bits, 
Rasperry Pi und Dash. 

Erfahrungen

Der beliebteste Raum ist der Innovationsraum. Positiv ist hier, dass man 
sofort loslegen kann, auch ohne die digitale Technik zu nutzen. Die di-
gitalen Werkzeuge werden meist erst später im Arbeitsprozess benötigt 
und dann sehr sinnvoll eingesetzt, z. B. für die Prozessdokumentation 
oder die Kombination verschiedener Quellen an der interaktiven Wand. 
Die vielen Möglichkeiten des Raums wirken auf einige Nutzer*innen je-
doch überwältigend. Sowohl die analogen als auch die digitalen Werk-
zeuge benötigen sehr viel Erklärung. Als Lösung bieten wir ein Booklet 
sowie Einführungsvideos mit Informationen über die wichtigsten Werk-
zeuge und Arbeitsschritte.  

Das Microsoft Surface Hub System bietet eine interaktive Schreib�äche, 
die sehr schnell startet und ein sehr angenehmes Schriftbild ermög-
licht. Es wirkt jedoch in dem gemütlichen Denkraum eher störend. Häu-
�ge Abstürze haben zudem dafür gesorgt, dass das System meist ausge-
schaltet bleibt. Sowohl für das Surface als auch für das Nureva System 
gilt, dass der volle Funktionsumfang auf einer Cloudlösung basiert und 
ein Verwaltungsaufwand für die Lizenzvergabe entsteht. Das Nureva 
System eignet sich vor allem für langfristige Projekte und als Planungs-
werkzeug. Durch die Arbeitsräume in der Cloud können Studierende ihre 
Rechercheergebnisse sammeln und später gemeinsam auf dem Campus 
an der interaktiven Wand besprechen und ordnen. Eine große Heraus-
forderung bleibt das Zusammenspiel der Geräte verschiedener Herstel-
ler. So läuft auf den unterschiedlichen interaktiven Whiteboards jeweils 
eine andere Software. Auch der Datenaustausch verschiedener Geräte 
ist schwierig. Für das Einfügen von Bildern vom eigenen Smartphone auf 
das interaktive Whiteboard haben wir eine eigene Software entwickeln 
müssen, um unsere Ansprüche zu erfüllen. 

Bild 8	 Forschen im offenen Bildungsraum  (Foto: Hahn, TH Köln)
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Der Offene Bildungsraum hat noch experimentellen Charakter und dient 
der Erhebung, welche Szenarien funktionieren und welche Rolle digitale 
Technologien dabei spielen. Während für den Betrieb auf dem regulären 
Campus viele Prozesse standardisiert und die Zuständigkeiten klar ge-
regelt sind, müssen für externe Räumlichkeiten Sonderregelungen ge-
funden werden. Die Nutzungsfrequenz ist befriedigend und es gibt vie-
le interessierte Bürger*innen, die sich die verschiedenen Technologien, 
etwa 3D-Drucker, VR-Brillen oder Roboter, erklären lassen. Allerdings ist 
der Aufwand, Forschungsergebnisse und Technologien für ein breites 
Publikum attraktiv zu präsentieren sehr hoch, sodass bislang nur we-
nige Dozierende die Möglichkeit nutzen. Eine Partizipation an Gestal-
tungs- oder Forschungsprozessen gab es bislang ebenfalls nicht, da die 
meisten Besucher*innen während des Einkaufsbummels nur wenig Zeit 
mitbringen. Durch eine gezielte Ansprache und angekündigte Veranstal-
tungen soll dieses Nutzungsszenario in Zukunft intensiviert werden. 

Fallbeispiel 3: 
Vier Lernräume an der Pädagogischen Hochschule Wien

Das Zentrum für Lerntechnologie und Innovation (ZLI) der Pädagogi-
schen Hochschule Wien stellt Lernräume und Begleitkonzepte zur Er-
probung digitaler Werkzeuge für (Hoch-)Schule und Unterricht bereit 
(Zentrum für Lerntechnologie und Innovation der PH Wien 2017). Die Er-
weiterung des bereits einige Jahre bestehenden Media Labs ist insbe-
sondere auf einen Beschluss des Rektorates zurückzuführen, im Zuge 
der Digitalisierungsstrategie �Schule 4.0 � jetzt wird�s digital� des öster-
reichischen Bildungsministeriums (Start 2016) eine bewusste Schwer-
punktsetzung mit verschiedenen Maßnahmen im Bereich von Medien 
und Digitale Bildung zu setzen. 

Zielsetzung

Es werden unterschiedliche Aus-, Fort- und Weiterbildungsformate 
(klassische Seminare ebenso wie beispielsweise Team-Teaching-Einhei-
ten) zum Thema Lehren und Lernen mit (digitalen) Medien angeboten, 
in denen gleichermaßen die Vermittlung von theoretisch-wissenschaft-
lichen Konzepten und der Praxistransfer fokussiert werden. Zur spiele-
risch-kreativen Verhandlung von neuen Formen des Lehrens und Ler-
nens mit (digitalen) Medien stehen vier unterschiedliche Lernräume zur 
Verfügung, deren Zielsetzung, Umsetzung und Komponenten im Folgen-
den jeweils kurz beschrieben werden.

Umsetzung und Komponenten

Das Education Innovation Studio (EIS)  des ZLI beherbergt eine Grund-
ausstattung an Tablet-Computern sowie an Tools wie Lego, WeDo, Lego 
Mindstorms, einfache Roboter (BeeBots, Ozobots, Thymio, Cubetto etc.), 
Mini-Computer (Microbit, Raspberry PI etc.) und Programme wie Scratch 
und Minecraft. Ein Teil der Ausstattung kann durch ein Verleihsystem 
mobil für gewisse Zeiträume direkt an Schulen eingesetzt werden. Im 
Zentrum aller Bemühungen des EIS steht die spielerisch-kreative so-
wie problemlösungsorientierte Annäherung von Schüler*innen an die 
Thematik Robotik und Coding sowie ein behutsames Hinführen an ein 
technisches sowie informatorisches Grundverständnis, das häu�g als 
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�informatisches Denken� oder �Computational Thinking� bezeichnet 
wird (Himpsl-Gutermann, Brandhofer, Bachinger, Steiner & Gawin, 2017). 
Das Studio der PH Wien ist das erste von insgesamt 13 EIS, die im Schul-
jahr 2017/2018 österreichweit an Pädagogischen Hochschulen eingerich-
tet wurden. Ziel ist es, die informatische Grundbildung bereits in der 
Elementar- und Primarstufe beginnend zu stärken. Beispielhaft für die 
Umsetzung sei die Foto- und Videodokumentation eines Robotik-Work-
shops mit Kindergartenkindern genannt (ZLI PH Wien, 2018). 

Das Future Learning Lab (FLL) folgt einer pädagogischen und didakti-
schen Konzeption des European Schoolnet (EUN) und des Projekts Klas-
senzimmer der Zukunft. Im Zentrum steht dabei eine Raumgestaltung, 
die unterschiedliche Phasen des Lernens jeweils gezielt fördern und da-
bei digitale Medien didaktisch adäquat und zielorientiert einsetzen soll. 
Das FLL ist also schon in seinem Verständnis ein Raum, in dem erprobt, 
weitergedacht, entwickelt und spielerisch ausprobiert werden soll. Da-
bei werden insbesondere auch in der Praxis noch weniger erprobte 
Einsatzszenarien mit Technologien wie etwa Augmented-Reality- und 
Virtual-Reality-Anwendungen für Lehramtsstudierende und Lehrer*in-
nen eröffnet. Neben schon bekannteren Tools wie Whiteboards oder Ta-
blets �nden sich darin etwa auch Equipment für Video- und Audiopro-
duktion beispielsweise für den Sprachunterricht oder Messgeräte sowie 
Software für das naturwissenschaftliche Experimentieren. Während das 
EIS stärker auf informatische Bildung fokussiert, versucht das FLL, Leh-
rende aller Fachdisziplinen anzusprechen. Darüber hinaus soll sich das 
FLL in verschiedenen Veranstaltungsformaten als Treffpunkt für Lehren-
de, Lernende und außerhochschulische Partner*innen etablieren � Bei-
spiele dafür sind die Expert*innen-Runden zu Game Based Learning.

Das Maker Lab (MAL) erweitert eine schon bestehende Schulwerkstatt 
der Pädagogischen Hochschule Wien um digital gesteuerte Werkzeuge. 
Zur Verfügung stehen eine Lasergravurmaschine, ein Schneidplotter 
und ein 3D-Drucker. Es handelt sich dabei um Geräte, die auch in zahlrei-
chen Fablabs der Maker Szene vorzu�nden sind und gegenwärtig auch 
Eingang in den industriellen Werkstättenbereich gefunden haben. Der 
Maker-Bewegung ist zu eigen, dass sie Ideen entwickelt und selbst um-
setzt, d. h., ein konkretes Produkt direkt herstellen möchte. Dabei reicht 
die Bandbreite von Werkstücken von Hobbybasteleien bis zu hochkom-
plexen Entwürfen und Modellen. Im schulischen Kontext soll das Maker 
Lab Lehrer*innen, Lehramtsstudierenden sowie Schüler*innen heutige 
technologische Produktionsketten nahebringen und durch den prak-
tischen Einsatz erlebbar machen. So können etwa auch im Unterricht 
ohne besondere manuelle Fertigkeiten der Schüler*innen Werkstücke 
mit hoher Präzision und Komplexität entstehen. Lehrer*innen wird es 
ermöglicht, eigene Ideen für Anschauungsobjekte und Lernmaterialien 
in hoher Qualität herzustellen. Einblicke in die Werkstattarbeit geben 
die Artikel von Berger (2017) und Görlitz (2018).

Das Media Lab (MEL) bietet eine vorbereitete Umgebung für die Erstel-
lung und Distribution audio-visueller Produktionen. Für Audioprodukti-
onen steht ein mobiles Radiostudio mit Mikrofonen, Mischpult, Kopfhö-
rern und digitalen Audiorecordern zur Verfügung. Für Videoproduktionen 
kann ein mobiles Fernsehstudio, das auf einfachem Weg die Herstellung 
von Livesendungen mit mehreren Kameras und Tonquellen ermöglicht, 
eingesetzt werden. Mit einem Laptop können alle Livequellen sowie 
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vorbereitete Zuspielteile (Videos, Bilder, Inserts etc.) zusammengeführt 
und in Echtzeit aufgezeichnet werden. Über ein einfaches Online-Archiv 
für audiovisuelle Medien wird eine Veröffentlichung und Sicherung ein-
schließlich einer standardisierten Metadateneingabe ebenso wie die 
Ausgabe von fertigen Codes für die Einbindung in andere Webseiten er-
möglicht. Die Medienproduktion und -distribution wird von Personen 
mit langjähriger Erfahrung im Rahmen einer Offenen Werkstatt betreut, 
die produzierten Materialien stehen als offene Lernressourcen (OER) zur 
Verfügung. Damit wird Studierenden das Experimentieren und Sammeln 
von Erfahrungen, aber auch die Erstellung und Verbreitung von eigenen 
Arbeiten im audio-visuellen Format ermöglicht. 

Erfahrungen

Diese Aussage einer Lehramtsstudentin zu einem Semi-
nar im Future Learning Lab Wien bringt deutlich zum Aus-
druck, was der besondere Wert einer Lehrveranstaltung 
für die Lernenden sein kann, wenn ausgehend von einer 
Forschungsfrage Dozierende und Studierende gemeinsam 
in einem projektartigen Unterricht an einer bestimmten 
Problemstellung arbeiten. In einer Fachdidaktik-Informa-
tik-Lehrveranstaltung beispielsweise wurde von der Frage 
ausgegangen, mit welchen didaktischen Konzepten ein In-
teraktives Display im Unterricht genutzt werden kann und 
wie für die didaktischen Ziele die Kon�guration der Displays 
im FLL verbessert werden kann. Ob die �Begegnung auf Au-
genhöhe� in einer solchen Weise gelingt, hängt selbstver-
ständlich von vielen Faktoren ab, wie beispielsweise der 
Haltung und dem Selbstverständnis der Dozierenden, je-
doch wurde an der PH Wien in allen vier Lernräumen die 
Erfahrung gemacht, dass die didaktische Grundkonzeption 
der Räume eher dazu animiert, die Lehre in dieser Form zu 
gestalten.

Um den Berührungsängsten von neuen Lehrenden aus ver-
schiedenen Fachdisziplinen entgegenzukommen, bietet die 
Hochschule zu den innovativen Lernräumen folgende �Ein-
stiegshilfen� an.

� Zur Lehrveranstaltung selbst 

möchte ich sagen, dass sie für 

mich wenig wie eine �reguläre� 

Lehrveranstaltung gewirkt hat, 

sondern eher wie die Zusammen-

arbeit auf (annähernd) Augenhöhe. 

Vor allem das Interesse am Projekt 

war deutlich zu vernehmen. Das 

Gefühl, ein Projekt nicht für eine 

Note, sondern für eine reale 

Fragestellung zu bearbeiten, ist ein 

unbeschreiblich gutes, das mir bis 

jetzt im universitären Rahmen noch 

nicht geboten wurde. Ich werde alle 

animieren, diese Lehrveranstaltung 

bei Ihnen zu besuchen, denn 

ich muss sagen, sie ist definitiv 

ganz oben auf der Liste meiner 

interessantesten und sinnvollsten 

Lehrveranstaltungen. �
Studierende einer Lehrveranstaltung 

im FLL, Evaluation im WS 2017/18

Einstiegshilfen

	n Kennenlernen des Raums im Rahmen eines inter-
nen Weiterbildungsseminars für Dozierende

	n Kennenlernen des Raums (bei einer Expertin/einem 
Experten) zusammen mit der Lerngruppe aus der 
eigenen Lehrveranstaltung in einer Art Hospitation

	n Kennenlernen des Raums durch mehrere Teamtea-
ching-Einheiten, die gemeinsam vorbereitet und 
gestaltet werden
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Über die Aus- und Weiterbildung hinaus werden im FLL und EIS auch 
Workshops für Schulklassen und Open-Workspace-Termine für inter-
essierte Besucher*innen angeboten. Hier besteht jedoch das Problem, 
dass die Betreuung dieser Angebote nicht in die traditionellen Arbeits-
felder einer Hochschullehrperson fallen und somit deren formale Zu-
ordnung innerhalb der Institution unzureichend geklärt ist. Ein Ziel ist 
beispielsweise, dass die Betreuungspersonen der Lernräume eine redu-
zierte Lehrverp�ichtung bekommen, da die Instandhaltung der Räume 
und die Bereitschaft für Open-Workspace-Termine viel Zeit in Anspruch 
nehmen.

Auswertung und 
Praxisempfehlungen 

Aus den drei Fallbeispielen lassen sich praktische Planungs- und Hand-
lungsempfehlungen ableiten. Diese beziehen sich auf die Integration al-
ler Stakeholder und eine Kommunikationsstrategie, den Aufbau einer 
verlässlichen Infrastruktur sowie die Begründung von Designentschei-
dung mithilfe von Entwurfsmustern.

Stakeholder und Kommunikationsstrategie

Kreative Ideen erfordern oftmals unorthodoxe Lösungen. Dabei sollten 
frühzeitig alle Beteiligten, insbesondere strukturell verankerte Partner 
wie z. B. Facility Management und Rechenzentrum, informiert und einge-
bunden werden. 

Beim �Verkaufen� der neuen Ideen an andere Beteiligte sollte man auf 
deren Motivation achten. Z. B. kann man gegenüber der  Hochschul-
leitung/Verwaltung auch gut mit Reputation und Führungsanspruch 
argumentieren. Insbesondere bei interdisziplinären Ansätzen ist auf 
ein gemeinsames Vokabular zu achten. Begriffe wie Versuch, Untersu-
chungsmethode, Labor oder Ergebnis sind in den verschiedenen Fach-
kulturen unterschiedlich geprägt. 

Eine Klarstellung von Anfang an hilft, falsche Vorstellungen und Erwar-
tungen zu vermeiden. Hilfreich sind dabei Flyer, Booklets oder eine ak-
tuell gehaltene Webseite. Es sollten klare Ziele de�niert werden, damit 
man den Erfolg messen und dadurch gegebenenfalls den Aufbau wei-
terer Räume vertreten kann. Für eine dauerhafte Nutzung der Innovati-
onsräume ist eine verlässliche, schnelle und unkomplizierte Buchung zu 
implementieren.
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Checkliste

	n Alle Stakeholder einbeziehen und unterschiedliche Beweg- 
gründe berücksichtigen

	n Gemeinsame Sprache �nden

	n Klare Ziele de�nieren

	n Infomaterial frühzeitig planen

	n Raumbuchung und Nutzungsbedingungen klären

Technologie und Infrastruktur

Die didaktischen und pädagogischen Ziele sollen bei der Raumplanung 
an erster Stelle stehen. Gleichzeitig sind eine verlässliche IT-Infrastruk-
tur und das Angebot passender Werkzeuge wichtig, um ungestört arbei-
ten und eine didaktisch-methodische Vielfalt umsetzen zu können. 

Es sollten verschiedene Technologien eingesetzt werden, �Bring Your 
Own Device�-Strategien sind langfristig zu favorisieren. Die Orchestrie-
rung der verschiedenen Geräte ist oft eine Hürde aufgrund neuer, nicht 
standardisierter Schnittstellen. Daher sollte von Anfang an überprüft 
werden, wie sich die Technologie nahtlos in die IT des Campus einbin-
den lässt. 

Auch die Wartung inklusive (Sicherheits-)Updates, Datensicherung und 
Schulung zur Nutzung sollte mit den entsprechenden Fachabteilungen 
geklärt sein. Eine gute Anbindung an das Internet mit �ächendecken-
dem WLAN ist essenziell. Technologien sollten frühzeitig erprobt wer-
den, viele Einsatzmöglichkeiten ergeben sich erst während des laufen-
den Betriebs. Somit ist eine kontinuierliche Auswertung (im Sinne einer 
formativen Evaluation) notwendig, insbesondere in der Anfangsphase. 

Checkliste

	n Verlässliche Infrastruktur ist ein Muss

	n Raum-Administrator*innen überprüfen die Technik regelmäßig

	n �Bring Your Own Device�-Konzepte fördern

	n Auf offene Schnittstellen setzen

	n Integration in bestehende IT des Campus und Wartungskonzept 
ausarbeiten

Entwurfsmuster zur Planung

Für die Planung und Umsetzung neuer Räume hat sich der Entwurfsmus-
ter-Ansatz bewährt. Entwurfsmuster verallgemeinern erprobte Lösun-
gen und bieten einen standardisierten Analyserahmen. 
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Neben der Beschreibung der Lösung werden der passende Kontext so-
wie das gelöste Problem dargestellt. Für jedes Entwurfsmuster sollte 
zumindest skizzenhaft dokumentiert sein, wann und warum es einge-
setzt wird. Diese kritische Auseinandersetzung sowie die durch Mus-
ter geschaffene Abstraktionsebene helfen dabei, konkrete Gestaltungs-
entscheidungen zu treffen, zu hinterfragen, zu kommunizieren und zu 
begründen. Entwurfsmuster machen den Zweck und die intendierte 
Wirkweise explizit und verknüpfen pädagogische Werte mit konkreten 
Gestaltungsmaßnahmen. 

Die explizite Benennung der einzelnen Raumlösungen macht zudem die 
Evaluation der Nutzung einfacher. So kann erforscht und für jedes Mus-
ter festgehalten werden, ob die beabsichtigte Wirkung tatsächlich ein-
tritt. 

Checkliste

	n Sammeln von existierenden Good Practices

	n Wann und warum funktionieren diese Lösungen?

	n Welche pädagogische Wirkung hat die Raumgestaltung?

	n Welche Konsequenzen sind zu erwarten?
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ALEXANDER KLIER

Der Stuhlkreis wird 
digital

ZUR PRAKTIK EINER PARTIZIPATIVEN LEHR� 

UND LERNKULTUR MIT SOCIAL SOFTWARE

Der Stuhlkreis stellt eine Methode dar, die im Bereich der Kompetenzbildung ihre hilfreiche Funk-

tion entfaltet. Der Stuhlkreis ist dabei kein �Tool� für jeden Zusammenhang und muss zur jewei-

ligen Lehrpraxis und Lernkultur passen. Im Bereich der Erwachsenenbildung gibt es einige Kri-

tik an der Methode des Stuhlkreises. Darauf wird im Artikel eingegangen, denn hinter der Kritik 

zeigt sich ein Aspekt, der in der Diskussion um Social Learning noch weiter entwickelt werden 

muss, wenn eine Übertragung der pädagogischen Prinzipien auf digitale Lernkontexte gelingen 

soll. Im Zentrum der Argumentation steht die Überzeugung des Autors, dass der Stuhlkreis mit 

der Sichtbarkeit der Teilnehmer eine tiefe Verletzbarkeit (Vulnerabilität) bedeutet, die im Rah-

men einer würdevollen Begegnung zugleich eine Voraussetzung für das erfolgreiche kollabora-

tive Lernen darstellt. Hinzukommen müssen jedoch die richtigen Bedingungen im Rahmen ei-

ner sozialen Praktik.
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Beteiligung am Lehr- und 
Lernprozess

„Das gemeinsame Arbeiten erhöht den Lernanreiz, die Motivation und 
die mehrperspektivische Durchdringung von Problemen. Aber umstritten 
ist vielfach in der Literatur noch, ob die Gruppenarbeit tatsächlich auch 
zu einem besseren Lernergebnis als Einzelarbeit oder Frontalunterricht 
führt. Dies ist insbesondere in der deutschen Diskussion auffällig, weil 
dies die Dominanz von frontalen Methoden spiegelt und wenig die Vor -
teile von Teams erkennen lässt.“ (Reich 2015)

Der Stuhlkreis hat im Rahmen meiner pädagogischen Laufbahn eine 
enorme Rolle gespielt und ist für mich bezüglich meines eigenen Ler-
nens eine große Bereicherung gewesen. Vor diesem Hintergrund begann 
ich, im Internet dazu zu recherchieren. Die Recherche war nicht so leicht, 
wie ich anfangs gedacht hatte. Am meisten verblüffte mich, dass zum 
Thema Stuhlkreis in der Erwachsenenbildung � oder auch der Hoch-
schullehre � in einer ersten Suchabfrage wenig bis keine Dokumente 
vorhanden waren. Dabei ist der Stuhlkreis in partizipativen Prozessen, 
wie etwa im Rahmen einer Bürgerbeteiligung, oft die Methode der Wahl. 
Auffallend bei dieser Suche war weiter, dass der Stuhlkreis, obwohl es 
nicht zutrifft, mit Gruppenarbeit gleichgesetzt wird. Wohl wahr ist, dass 
mit dem Stuhlkreis immer Gruppenarbeit verbunden ist. Doch umge-
kehrt gilt das nicht, d.h. nicht jede Form der Gruppenarbeit �ndet in 
oder mit dem Stuhlkreis statt. 

Im beru�ichen Kontext lässt sich, an das obige Zitat anknüpfend, der 
tatsächliche Vorteil der Arbeit von Gruppen in Form von (digitalen) 

Communities mittlerweile sehr gut 
zeigen � so wie sich in meinen Augen 
auch generell die Zusammenhänge ei-
ner gelungenen betrieblichen sozialen 
Kollaboration (Social Collaboration) 
auf Bildungskontexte übertragen las-
sen. Doch was das � auf den Stuhlkreis 
bezogen � für die Erwachsenenbildung 
bedeutet, ist damit noch nicht geklärt. 
Hinzu kommt, dass es gerade im Be-
reich der Erwachsenenbildung einen 
enormen Widerstand gegen die Me-
thodik des Stuhlkreises gibt, den ich 
erstaunlich �nde und verstehen will. 

Im Rahmen von Bürgerbeteiligungen 
und echter Partizipation ist ein Stuhl-
kreis für die Diskussion der Themen 
das Mittel der Wahl. Er hat dabei seine 
räumlichen und didaktischen Grenzen, 

Bild 1	 Stuhlkreis im Rahmen einer Bürgerbeteiligung  
	 (Foto: Heinrich Böll Stiftung – Potsdamer Modellprojekt  
	 „Strukturierte Bürgerbeteiligung“ mit Kay Uwe Kärsten auf Flickr)
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ist also nicht für jede Größe skalierbar oder für jedes pädagogische Vor-
haben geeignet, weshalb es mittlerweile Adaptionen für große Gruppen 
gibt.

In diesem Beitrag versuche ich, eine Übertragung meiner sehr positiven 
analogen Erfahrungen auf die digitale Sphäre zu vollziehen. Dabei wird 
es wichtig, die unterschiedlichen Konzepte und verschiedenen Forma-
te zu unterscheiden, die sich hinter dem Begriff E-Learning verbergen. 
Besonders �technizistische� Methoden des Lernens wie etwa Computer 
Based Training (CBT) oder auch Web Based Training (WBT) erscheinen 
ungenügend für eine solche Übertragung. Was nicht nur daran liegt, 
dass manche Programme (insbesondere in der eher billigen Version) 
ziemlich linear programmiert sind � und ein entsprechendes Lernver-
ständnis als Grundlage haben. Richtig spannend wird es eigentlich erst 
dann, wenn Austausch und Kommunikation über Plattformen oder das 
Internet im Spiel sind. Denn dann sind Eigenschaften involviert, die auch 
den Stuhlkreis als analoges Format kennzeichnen. Die methodisch �hin-
ter� einem Stuhlkreis liegenden Ideen zu kennen, um sie zu übertragen, 
ist wiederum zentral, wenn der Stuhlkreis erfolgreich in der digitalen 
Sphäre angewendet werden soll.

Hinter dem Stuhlkreis

„Ein regelmäßiges Element im pädagogischen Alltag der Tarzanmäuse 
nimmt der Sitzkreis bzw. Stuhlkreis ein. Hier können Kommunikation, Fä-
higkeiten, Aufmerksamkeit, Partizipation und das Vertreten eigener In -
teressen eingeübt werden.“ 1 

Es gibt eine Vielzahl von Seminartypen, die ohne den Stuhlkreis schlech-
terdings nicht durchführbar wären. Jedenfalls nicht in der angedachten 
Art und Weise: der einer partizipativen Beteiligung der Teilnehmer*in-
nen. So sind vor allem Trainings aus dem Bereich der Kompetenzbildung, 
aber auch der Vermittlung von Kommunikationstheorien und gruppen-
dynamischen oder psychodramatischen 2 Erkenntnissen auf den Stuhl-
kreis verwiesen. Zukunftswerkstätten gehören deshalb genauso dazu 
wie etwa Kommunikationsworkshops, um beispielsweise die Transak-
tionsanalyse 3 zu lernen. Aber auch kollegiale Fallberatungen, Gruppen-
coachings oder Supervisionen wären hier als stuhlkreisbasierte Se-
minartypen zu nennen. Dabei gibt es nur wenige explizite didaktische 
Anleitungen zum richtigen Handling, wie etwa das Konzept der Themen-
zentrierten Interaktion (TZI) nach Ruth Cohn. 4 Alle diese Seminarformen, 
die sich in der Durchführung mit den zu vermittelnden Seminarinhalten 
decken sollen, haben ein wesentliches Ziel bzw. einen humanistischen 
Kern: als Dozent einen ressourcenorientierten und respektvollen Um-
gang mit Teilnehmer/innen zu p�egen und dabei anzuerkennen, dass 
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sie selbst es sind, die den Akt des Lernens � und das aktiv  � vollziehen 
müssen.

Der humanistische Kern

Als Dozent kann man die Studierenden auf dem Weg des aktiven Ler-
nens durch die prozessuale Gestaltung begleiten, indem man die Lern-
atmosphäre beachtet und die Lernzusammenhänge kollaborativ, also 
auf gruppenbezogene Zusammenarbeit hin, auslegt. Dies umfasst, dass 
die Studierenden für das Lernergebnis sowohl organisatorisch, als auch 
inhaltlich selbst verantwortlich sind. Im Stuhlkreis tragen die Teilneh-
mer*innen dann, quasi auf Augenhöhe und ohne physische Barrieren, 
wie etwa Tische und Sitzreihen sie darstellen, zum Ergebnis der Ar-
beitsgruppe oder des Seminars bei. �Von Gleich zu Gleich�, �Wir sind ein 
Team� oder auch �Die Teilnehmer sind Spezialisten in eigener Sache�; es 
gibt viele Ausdrücke und Erklärungen für das, was methodisch mit dem 
Stuhlkreis beabsichtigt ist. Im humanistischen Kern des Stuhlkreises 
geht es auf der Seminarebene um die Partizipation der Teilnehmer*in-
nen am Lehr- und Lernprozess sowie eine gleichberechtigte Gestaltung 
des Kursgeschehens. Auf der Ebene der Teilnehmer*innen geht es dar-
um, über die Berichte aus den Gruppen sichtbar werden zu können. Das 
bedeutet für alle Beteiligten auch, dass man sich schlecht �verstecken� 
kann.

Lerntheoretisch betrachtet sind es vor allem drei Ideen, die das Lernen 
im Stuhlkreis produktiver und nachhaltiger machen:

1.	 Der inhaltliche Austausch zwischen Referent*innen und Teilneh-
mer*innen auf Augenhöhe, 

2.	 der Ansatz, dass die Teilnehmer*innen dabei Expert*innen in eigener 
Sache sind, und schließlich

3.	 die Überlegung, durch eigene Aktivitäten (beispielsweise über die 
Gruppen und ihre Berichterstattung) zum inhaltlichen Ergebnis bezüg-
lich des Themas beizutragen. 

Auf der persönlichen Ebene geht es darum, die Bildung kritischer und 
widerständiger Subjekte (Personen) im positiven Sinn zu organisieren. 
Eine der wichtigsten Voraussetzungen für das Gelingen dieser Art von 
Seminaren ist der Einsatz des Stuhlkreises als Methode. Die Methode 
des Stuhlkreises enthält deshalb wichtige Bestandteile, die eine unab-
dingbare Voraussetzung dafür darstellen, dass die digitalen Lernprozes-
se im Sinne eines Social Learning funktionieren. Nicht unerheblich dabei 
ist, dass das Konzept auf der Ausgestaltung eines Seminars im Sinne 
einer Peer-Gruppe (während des Seminarzusammenhangs) beruht.

Lernen mit Peers

In der Entwicklungspsychologie wird die starke Rolle und Bedeu-
tung von Peers für heranwachsende Kinder und Jugendliche, ins-
besondere bei der Herausbildung ihrer Handlungssteuerung und 
ihres Verhaltens, deutlich betont (vgl. dazu Oerter & Montada 1987). 
In einer Metastudie (Harris 1995) zeigt sich weiterhin sehr deutlich, 
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dass die Peer-Gruppen für die Entwicklung von Kindern eine wichti-
gere Bedeutung haben (können), als die Erziehung der Eltern. �Peers 
sind sozusagen ein Spielfeld, auf dem es möglich ist, eigene Gren-
zen auszutesten, den Umgang mit anderen zu lernen, den Übergang 
ins Erwachsensein zunächst im geschützten Raum der Freunde zu 
erfahren� (Wikipedia: Peergroup). Die Bedeutung von Peers für das 
eigene Handeln und das Selbstbewusstsein von Jugendlichen geht 
sehr weit. Peers dienen den Jugendlichen dabei auch als zentrale 
Bezugsgruppe für den gegenseitigen Austausch in schwierigen La-
gen oder bei Problemen. Doch die Bedeutung des Austauschs unter 
Peers ist keineswegs auf Kinder und Heranwachsende begrenzt. 

�Gleichgestellte� Menschen spielen als Gruppen auch für Erwach-
sene eine wichtige Rolle. Das kann man sowohl über die Disziplin 
der Gruppendynamik als auch im Bereich der vernetzten betriebli-
chen Zusammenarbeit in Teams zeigen. Menschheitsgeschichtlich 
sind Peergruppen die Basis für die Herausbildung von sozialen und 
gesellschaftlichen Normen sowie, darauf aufbauend, von Ethik und 
Moral (vgl. hierzu vor allem Tomasello 2010). Obwohl das Lernen in 
Peer Groups immer eine bedeutende Rolle für die Menschen gespielt 
hat, ist es auf der Ebene der Erwachsenenbildung deutlich �unter-
theoretisiert� (vgl. hierzu Topping 2005). Peer-Lernen ist mindestens 
so alt wie die Formen gemeinsamen Zusammenlebens und sozia-
ler Arbeitsteilung. Wahrscheinlich hat es menschheitsgeschichtlich 
immer schon stattgefunden, wenn auch eher selten methodisch 
geplant. Aus diesem Grund gibt es jenseits der dünnen theoreti-
schen Basis eine große Vielfalt ganz praktischer Lernarrangements 
für Peers quer über alle formalen und informellen Bildungskontexte 
hinweg. Diese zeigen, dass Peer Learning funktioniert (Topping 2005, 
S. 635): �The research evidence is clear that both peer tutoring and 
cooperative learning can yield signi�cant gains in academic achie-
vement in the targeted curriculum area.�

Beziehungslernen

Das Lernen in und mit Gruppen ist ein sozialer Prozess, der eine Be-
ziehung zu den Mitlerner*innen voraussetzt sowie eine Vernetzung un-
tereinander erfordert, um zu gelingen. Dies gilt natürlich auch für den 
Kontext von Hochschulen. �In Analogie zum kommunikationswissen-
schaftlichen Axiom, dass es nicht möglich ist, nicht zu kommunizieren, 
geschieht Wissenschaft und ihre Vermittlung an den Hochschulen un-
ausweichlich und immer in Beziehung� (Szczyrba & Wildt 2005, S. 15). 
Lernen erfolgt also auch im Hochschulkontext als �Beziehungslernen�: 
in Beziehung zum oder zur Lehrenden, in Beziehung zu den Mitlerner*in-
nen (nicht zwangsläu�g nur Studierenden), in Beziehung zur Organisati-
on Hochschule, für die oder in deren Auftrag man lernt, und schließlich 
in Beziehung zum Thema oder Inhalt. Bezüglich der Vernetzung gilt da-
bei: Soll das gemeinsame Lernen funktionieren, dann gelingt das nur, 
wenn die Beteiligten nicht nur auf ein Lernziel hinarbeiten, sondern 
im Rahmen der Zusammenarbeit die Bedürfnisse der jeweils anderen 
wahrnehmen, respektieren und zu berücksichtigen lernen. Mit anderen 
Worten: Erst wenn sie sich ernsthaft um die Beziehungsebene bemühen 
und dabei die Mitlerner*innen als gleichgestellte Personen behandeln, 
gelingt das Peer-Lernen. 
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Die Rolle von Vernetzung und Beziehung im Bereich des Lernens wird 
über die Diskussion zum Thema Social Learning wieder neu entdeckt 
(Klier 2015). Doch obwohl die Diskussion im Bereich der schulischen Bil-
dung neu in Gang gekommen ist, muss sie auf Erwachsene, wie etwa 
Studierende, erst systematisch übertragen werden. Denn die Bedeutung 
der Aspekte einer Beziehung unter den Lernenden und mit dem Lehren-
den ist grundlegend, wie man im Bereich der Kommunikationswissen-
schaften gut zeigen kann. Das gilt gerade auch für Erwachsene, wie man 
wiederum aus der Gruppendynamik erfahren kann.

Geborene Teamlerner

Die neueren wissenschaftlichen Erkenntnisse zu der Frage, ob Men-
schen natürlicherweise kooperieren und dabei kollaborativ lernen, 
sind mittlerweile überwältigend. Übereinstimmend betonen diese 
Studien, dass Menschen im Prinzip geborene Teamplayer und Team-
lerner sind. Das fängt auf der genetischen Ebene an (bspw. Benk-
ler 2011), geht über die psychologischen Forschungen (bspw. Fuller 
2014) hin zu den Erkenntnissen der Ethnologie, Anthropologie und 
Kulturforschung (vgl. hierzu vor allem Blaffer-Hrdy 2010, Tomasello 
2010 und Rakoczy & Tomasello 2008). Es gibt dabei eine Reihe von 
konstitutiven �Ausstattungsmerkmalen� von Menschen, die eine 
gruppenbasierte Lernfähigkeit nicht nur ermöglichen, sondern als 
eigenständige Lernmöglichkeit eines Social Learning etablieren. 
Dazu gehören in jedem Fall die Beziehungsebene und ihre emotio-
nalen Komponenten, wie sie im Stuhlkreis methodisch zur Entfaltung 
gebracht werden. Vor diesem Hintergrund betont Pamela Rutledge 
(2011) in einem Blogbeitrag der �Psychology Today�, dass beispiels-
weise keines von Maslows Bedürfnissen ohne eine soziale Verbin-
dung der Menschen untereinander adäquat befriedigt werden kann. 

Zeigen kann man gut, dass die menschlichen Be-
dürfnisse selbst miteinander in Beziehung stehen � 
nicht nur die Menschen, die sie haben. �The system 
of human needs from bottom to top, shelter, saf-
ety, sex, leadership, community, competence and 
trust, are dependent on our ability to connect with 
others� (Rutledge 2008). Vor allem jedoch sind sie 
nur im sozialen Verbund (vernetzt) zu befriedigen. 
Deshalb liegt es nahe, die Vernetzung (Beziehung) 
selbst als zentrales Bedürfnis zu sehen.

Die Bedürfnishierarchie von Abraham Maslow wird 
als humanistische Psychologie auch in der Päda-
gogik immer wieder bemüht. Dabei ist aus seiner 
Beschreibung und seinem Versuch, den Zusam-
menhang zwischen den Bedürfnissen zu erklären, 
eine hierarchische Struktur gezeichnet worden, 
besser bekannt als Bedürfnispyramide. Nicht nur 
die gra�sche Darstellung als Pyramide ist zwar 

die bekannteste Deutung, aber eigentlich nicht das Werk von Maslow 
selbst, sondern eine Interpretation. Die Bedürfnispyramide ist vor allem 
deshalb irreführend, weil man gut zeigen kann, dass nicht die unterste 

Bild 2	 Bedürfnisstruktur nach Abraham Maslow  
	 (angelehnt an Pamela Rutledge 2011)
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Ebene der Bedürfnisse jeweils befriedigt sein muss, damit Menschen 
darüber angesiedelte Bedürfnisse entwickeln können. Der Mensch ist 
nach Maslow auch nicht durch �niedere Triebe� gesteuert, sondern wird 
durch das angeborene Wachstumspotenzial seiner Bedürfnisse (also die 
�Spitze�) angetrieben. Am Ende bzw. an der Spitze (nicht nur der Pyra-
mide) geht es schließlich um die Selbstverwirklichung. Führt man diese 
Gedanken zu Ende, so ist auch die Selbstverwirklichung nur etwas, was 
durch die wechselseitige Anerkenntnis der Menschen untereinander zu 
erreichen ist. Insofern ist die Ergänzung des Modells um Vernetzung und 
Beziehung eine wichtige Erweiterung des ursprünglichen Modells.

Von Angesicht zu Angesicht

Face-to-Face in einer Gruppe? Das funktioniert im wahrsten Sinne des 
Wortes im Stuhlkreis deshalb, weil im Kreis alle gleich gut zu sehen sind. 
Insofern geht es bereits bezüglich der räumlichen �Architektur� ganz 
wesentlich darum, dass die am Lerngeschehen Beteiligten im Stuhlkreis 
sichtbar werden. Aber nicht nur das: Möglich werden soll auch, den ge-
meinsamen �Leer-Raum� in der Mitte des Stuhlkreises zu gestalten und 
ihn zur Bühne zu machen, um persönlich in Erscheinung zu treten. Der 
leere Raum im Stuhlkreis ist somit eine Aufforderung dazu, die gemein-
samen Regelungen und Absprachen zu treffen, die ein produktives Mit-
einander erst ermöglichen. Insofern ist der �Innenraum�, den der Stuhl-
kreis schafft, nicht nur metaphorisch eine entscheidende Grundlage 
für das, was methodisch mit ihm bezweckt wird. Die Teilnehmer*innen 
be�nden sich im Stuhlkreis, in einer Analogie auf die Entstehungsge-
schichte der Demokratie (als Polis betrachtet), in der seminarinternen 
Öffentlichkeit. Und dieser öffentliche Raum ist gestaltbar � und muss 
auch gestaltet werden. Werner Sesink bezeichnet das als symbolischen 
Raum und betont, dass �auch der nach pädagogischen Gesichtspunkten 
gestaltete Raum für Bildung [�] eine Art Lehraussage oder Botschaft 
[enthält], mit der sich die Nutzer dieses Raums auseinanderzusetzen 
haben und zu der sie sich verhalten in der Art und Weise, wie sie dann in 
diesem Raum agieren� (2014, S. 42). 

Im Stuhlkreis agieren die Teilnehmer*innen in einer Art öffentlichem 
Raum, der ihnen die �Arena� bietet oder die Bühne öffnet, um bezüglich 
des Kursthemas Position zu beziehen und 
Argumente oder Widerspruch anzubrin-
gen. Die Verwendung des Begriffs �öffentli-
cher Raum� wird dabei in enger Anlehnung 
an das englische Wort �place� verwendet. 
Raum (place) betont gegenüber dem phy-
sikalischen bzw. gestalteten Ort (room) 
und dem noch zu gestaltenden Leerraum 
(space) die soziale und emotionale Ebene, 
beispielsweise von Zugehörigkeit. Seminar
interne öffentliche Räume werden in der 
Interaktion, also im gemeinsamen Handeln, 
der Vernetzung und schließlich der Bezie-
hung untereinander, existent. Sie müssen 
nicht zwingend mit physikalischen Orten 
zusammenfallen (Faulstich & Haberzeth 
2010), sondern gelingen auch durch einen 

Bild 3	 Selbst erstellte Pro�le einer analogen Vorstellungsrunde



Digitalisierung der Hochschullehre��

Der Stuhlkreis wird digital — 

thematischen bzw. inhaltlichen Bezug. Dies ist eine wichtige Vorausset-
zung dafür, die Eigenschaften auf virtuelle Räume übertragen zu können.

In �normalen� Seminaren mit Stuhlkreis ziemlich üblich sind selbst er-
stellte Pro�le während der Vorstellungsrunde. Diese bleiben mitunter 
während des ganzen Seminars deutlich sichtbar an den Wänden hängen 
und ermöglichen so die Zuordnung und das vertiefte Kennenlernen der 
teilnehmenden Personen. Ergänzt werden sie in der Regel implizit durch 
das Agieren der betreffenden Personen während des Seminars.

Stuss im Stuhlkreis?

Warum nur gibt es so viel Widerstand und regelrechte Phobien gegen-
über dem Stuhlkreis? Vor allem in der Erwachsenenbildung ist der Wider-
stand zum Teil deutlich spürbar. �Tatsächlich ist der Stuhlkreis bei diesen 
Pädagogen deswegen so beliebt, weil er ein gut funktionierendes Inst-
rument totalitärer Überwachung und Disziplinierung darstellt� (Catholi-
cism Wow 2014). Man muss nicht verschwörungstheoretisch hinter dem 
Stuhlkreis ein Instrument der absoluten Kontrolle sehen, um entspre-
chend kritisch eingestellt zu sein. Folgende zwei Argumentationsmuster 
gegen den Einsatz eines Stuhlkreises werden beständig wiederholt:

1.	 Die Teilnehmenden können den Stoff nicht (anständig) mitschreiben, 
das sollen sie aber! 5

2.	 Bildung ist keine �Kuschelveranstaltung�. Die Teilnehmer*innen sollen 
sich auf das Thema konzentrieren.

Einmal davon abgesehen, dass in den Argumenten die Beziehungsebene 
deutlich negiert wird, kommt hier eine Vorstellung zum Ausdruck, die 
Lernen nur in Form einer (frontal) lehrenden Veranstaltung expliziten 
bzw. theoretischen Wissens versteht. In diesem Sinne schreibt auch die 
Lehrerin Catrin Kurtz (2014) im Blog der Süddeutschen vom �Stuss im 
Stuhlkreis�. Es ist sicher so, dass es auch Anwendungsfälle und prak-
tische Beispiele gibt, in denen der Stuhlkreis suboptimal genutzt wird. 
Daraus kann man aber nicht ableiten, dass er generell als pädagogi-
sches Instrument ungeeignet sei. Dennoch soll die Kritik daran als Aus-
gangspunkt genommen werden, um auf den Aspekt zu kommen, von 
dem ich glaube, dass er den meisten Widerstand verursacht, genauso 
wie er dazu geeignet ist, die eigentlichen Höchstleistungen beim kolla-
borativen Lernen zu ermöglichen. Die Kritik beginnt mit einem Kreis und 
hat ebenfalls mit Sichtbarkeit und (Nicht-)Beziehung zu tun.

In seinem Buch �Überwachen und Strafen� deutet der französische 
Philosoph Michel Foucault das Panoptikum als perfektes Gefängnis 
(Foucault 91991). In der Mitte dieses Gefängnisses steht ein Turm, aus 
dem heraus Wächter die im Kreis herum angeordneten Gefängniszel-
len einsehen können. Die Gefängniszellen sind offen und jederzeit ein-
sehbar. Die Wächter können dagegen von den Gefangenen nie direkt 
beobachtet werden. �Das Panoptikum ist eine Maschine zur Scheidung 
des Paares Sehen/Gesehenwerden: im Außenring wird man vollständig 
gesehen, ohne jemals zu sehen; im Zentralturm sieht man alles, ohne je 
gesehen zu werden� (a.a.O., S. 259). Perfekt ist dieses Gefängnis in den 
Augen von Foucault dadurch, dass die Möglichkeit, jederzeit beobachtet 
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werden zu können, zur Handlungsmaxime wird. Die Gefangenen denken 
nicht an Widerstand oder Flucht � und zwar unabhängig davon, ob sie 
tatsächlich beobachtet werden oder nicht. Das ist die kritische Vorlage, 
die mitunter in vollem Ernst auf dem Stuhlkreis übertragen wird. 

Eine Übertragung, die jedoch aus mindestens zwei Gründen grundle-
gend falsch ist:

	n Zum einen steht in der Mitte des Stuhlkreises kein Turm mit Bewa-
chern, sondern es existiert � symbolisch und real � ein freier Raum. 
Es ist der notwendige Raum, um die gemeinsame Sache miteinander 
im argumentativen Austausch zu diskutieren. Es ist der öffentliche 
Raum, um die für die Gruppe notwendigen Regeln zu klären. �Im zu 
gestaltenden Raum müssen all diese Bestimmungen erst noch getrof-
fen werden [�] [Er] ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren� (Sesink 
2014, S. 32).

	n Zum anderen sitzt der Lehrer oder Dozent mit den Teilnehmer*innen 
gleichberechtigt im Kreis, hat also gerade keine herausgehobene 
Stellung oder Kontrollfunktion. Diese würde sich, überträgt man das 
Beispiel noch einmal, erst dann ergeben, wenn er in der Mitte des 
Kreises dozieren würde � ohne gesehen werden zu können. Insofern 
ergibt sich eigentlich in einer Analogie die allumfassende Kontrolle 
viel eher durch frontale Settings, in denen der Lehrende � durch das 
Stehen erhöht (wie der Turm symbolisieren soll) � einen Überblick 
über alle (sitzenden) Schüler hat und ihm (theoretisch) nichts verbor-
gen bleibt.

Insgesamt lässt sich aus der Kritik am Stuhlkreis sehr gut 
ableiten, wie anders die dahinterliegende Idee einer Päda-
gogik funktioniert, wirkt und in diesem Sinne auch Wider-
stand provoziert. Der für mich wichtigste Aspekt, was den 
Widerstand betrifft, ist tatsächlich der, der in der Beschrei-
bung des Panoptikums von Foucault zum Tragen kommt: 
dass man im Stuhlkreis sichtbar und damit auch grund-
sätzlich verletzlich wird. Eine Situation, die man als Dozent 
selbst erlebt und für sich bearbeitet haben muss, um ad-
äquat abschätzen zu können, wie sie wirkt (vgl. dazu vor 
allem Wildt 2011).

Sichtbarkeit und Verletzlichkeit

„Die Sache, die das untermauerte, war qualvolle Verletzlichkeit, diese 
Vorstellung, dass, damit Verbindung statt�ndet, wir uns erlauben müs -
sen, gesehen zu werden, wirklich gesehen“ (Brown 2011, Minute 5:21).

� Insgesamt lässt sich aus 

der Kritik am Stuhlkreis sehr 

gut ableiten, wie anders die 

dahinterliegende Idee einer 

Pädagogik funktioniert, wirkt 

und in diesem Sinne auch 

Widerstand provoziert. �
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Das Arbeiten in und mit dem Stuhlkreis bedeutet nicht nur die Entde-
ckung einer Öffentlichkeit, in deren Rahmen die Teilnehmer*innen agie-
ren können. Der �Auftritt� in der Öffentlichkeit ermöglicht auch eine 
Entwicklung dessen, was Wolfgang Klafki als �substantielle Individua-
lität� bezeichnet (Klafki 2007, S. 26). Zum Aufbau dieser Individualität 
gehört in allererster Linie, Feedback (von Peers und mit den entspre-
chenden Regeln) bezüglich des eigenen Handelns zu bekommen, aber 
auch die Zustimmung bzw. Ablehnung von Punkten und Aspekten, also 
Aussagen, gerade in einer Trennung von der Person. Hinzu kommt, dass 
die Rolle des Spiegelnden ebenfalls wichtig ist: Feedback zu geben, sagt 
auch viel über das eigene Selbstverständnis aus. Auch durch das Geben 
von Feedback kann man, indem man die eigenen Ansprüche re�ektiert, 
lernen. Diese Bestandteile sind es, die den Stuhlkreis essenziell ma-
chen und die Chance für lerntechnische Höchstleistungen bieten. Dabei 
geht es bezüglich eines Auftretens im Stuhlkreis als öffentlichem Raum 
vor allem darum, �die Courage zu haben, unvollkommen zu sein� (Brown 
2011). Denn es bedeutet zuallererst, Fehler machen zu dürfen. Fehler 
machen aber heißt (jedenfalls in der Regel) für diejenigen, die es be-
trifft, verletzlich zu sein oder verletzbar zu werden. In Abwandlung eines 
alltäglichen Sprichwortes: Ohne Versuch kein Fehler, ohne Fehler keine 
Verletzlichkeit. Selten ist man in Seminarsituationen so verletzlich wie 
in Kontexten des Stuhlkreises. Umso wichtiger sind die Regeln und die 
korrekte Umsetzung der Methodik durch die Leitung.

Substanzielle Individualität

Die meisten Lerntheorien haben als festen Bezugspunkt das Indivi-
duum. Die Lernprozesse sowie die Konstruktion des Wissens werden 
hier ausschließlich als individueller Akt gedacht. Auch die Erweite-
rung des sozialen Konstruktivismus bleibt dieser Maxime im Prinzip 
treu, denn die Umwelt dient hier nur dem Generieren von (individu-
ellen) Lernimpulsen. In der Regel ist das nicht nur ein methodisches 
Vorgehen, sondern ein grundsätzliches Menschenbild. Bei dieser 
Form von Individualität kommen die anderen Menschen und kommt 
die Umwelt nur als zuzüglicher Rahmen für die eigene und selbstbe-
zogene Entwicklung vor. 

Im Stuhlkreis jedoch wird deutlich, dass eine solche Lernkonstruk-
tion und Individualitätsvorstellung zu kurz greift. Der Pädagoge 
Wolfgang Klafki (2007, S. 26) nennt den Gegenentwurf zu dieser Form 
individualistisch gedachter �selbstbezogener Vereinzelung� (auch 
beim Lernen) eine �personale Einmaligkeit�. Personale Einmaligkeit 
kann sich erst in der Kommunikation mit den anderen und im Spie-
gel der anderen Menschen entwickeln. Hier gilt alles, was unter dem 
Punkt Beziehungslernen bereits gesagt wurde. Die Entwicklung einer 
substanziellen Individualität, auch im Sinne einer kritischen Subjek-
tivität, kann also nur gemeinsam mit anderen Gleichgestellten im 
Rahmen zwischenmenschlicher Beziehungen geschehen. In diese 
Beziehung bringen �sich die Beteiligten in ihrer Individualität� ein. 
Erst dadurch können sie auch eine eigene Beziehung zum Lernge-
genstand aufbauen (Klafki 2007, S. 26).
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Vulnerabilität

Im Stuhlkreis ist es ein zentrales Anliegen, dass alle unter den gleichen 
Bedingungen miteinander interagieren, kommunizieren und sich vernet-
zen. �Welche Arbeitsgruppe möchte als erstes berichten?� � diese Frage 
dürfte jedem geläu�g sein, der Methoden der Gruppenarbeit aktiv ein-
setzt. Die Frage markiert bereits in analogen Seminarzusammenhängen 
einen ganz zentralen Aspekt. Insbesondere bei Verwendung des Stuhl-
kreises aber wird sie ein neuralgischer Punkt, denn nun müssen sich 
Teilnehmer*innen vor die anderen hinstellen und erklären, was sie in 
den Gruppen bearbeitet haben und welche Ergebnisse dabei produziert 
wurden. Obwohl das didaktisch gut vorbereitet werden kann, ist es doch 
immer wieder ein entscheidender Punkt. 6 Die Teilnehmer*innen werden 
hier deutlich sichtbar, beispielsweise weil �Fehler� sofort offensichtlich 
werden. Und das in einem ziemlich umfänglichen Ausmaß, weil sie eben 
im Wortsinn in der Öffentlichkeit �auftreten� und präsent werden. Dabei 
sollen sie mehr als nur Faktenwissen vorstellen, weil die Diskussions-
prozesse und argumentativen Zusammenhänge für das Ergebnis wichtig 
sind. Zuzulassen, dass man im Stuhlkreis tiefgehend und in seiner Un-
vollkommenheit gesehen wird, ist die Bedingung dafür, sich mit anderen 
Menschen im Kreis vernetzen zu können. Zugleich ermöglicht es genau 
dieser Aspekt, dass Lernprozesse im positiven Sinn des gemeinsamen 
Wachstums statt�nden können und in einer deutlichen Erweiterung der 
Lernmöglichkeiten von Studierenden münden (bspw. Fuller 2014). 7 

Vulnerabilität

Vulnerabilität (lat. vulnus = Wunde bzw. vulnerare = verwunden) hat 
als Begriff in den letzten Jahren eine enorme Bedeutung erlangt und 
ist inzwischen zu einem zentralen Begriff in der Entwicklungszusam-
menarbeit geworden. In diesem Kontext erweitert er den Begriff der 
Armut um Stressfaktoren (denen die Betroffenen ausgesetzt sind), 
fehlende Möglichkeiten der Bewältigung des Stresses und vor allem, 
unter den Folgen der Nichtbewältigung zu leiden. In der Psycholo-
gie wird Vulnerabilität als Gegenteil von Resilienz (psychologische 
Widerstandsfähigkeit) betrachtet. �Ich weiß, dass Verletzlichkeit der 
Kern von Beschämung und Angst und unserem Kampf um Würdigkeit 
ist, aber es scheint, dass es auch der Geburtsort ist von Freude, von 
Kreativität, von Zugehörigkeit, von Liebe� (Brown 2011, Minute 12:42). 
In ihren TED Talks beleuchtet Brene Brown die Bedeutung von Vulne-
rabilität für die Ausprägung menschlicher Persönlichkeit und Bezie-
hungsfähigkeit. Authentizität bzw. �rückhaltlose Offenheit�, notwen-
dig für das Arbeiten im Stuhlkreis, ist in ihren Augen untrennbar an 
die Verletzlichkeit gebunden.  Das grundlegende Credo von Brene 
Brown ist, dass Menschen die ihnen gegebene Emotionalität, wie 
etwa Empathie, nicht selektiv bekommen oder sich gar aussuchen 
können. Zugleich stellt diese Emotionalität die Grundlage dafür dar, 
gemeinsam und voneinander lernen zu können.

Psychologische und pädagogische Aufgabe ist es dabei, einen ad-
äquaten Umgang beim gemeinsamen Lernen herzustellen. Die Leitung 
muss dafür sorgen, dass sich der Lernprozess ohne Verletzungen voll-
zieht, denn nur dadurch kann eine persönliche Entwicklung statt�nden. 
Der Gewinn der Methode des Stuhlkreises ist, dass sie die würdevolle 
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Auseinandersetzung mit den Gleichgestellten im jeweiligen Gruppen-
kontext räumlich und strukturell ermöglicht. Förderlich für den Prozess 
kommt hinzu, dass Kritik und Feedback im Stuhlkreis nicht von Unbetei-
ligten auf den hinteren Rängen oder von den vorderen Plätzen gegeben 
werden, sondern von Peers, die sich in der gleichen Situation, der se-
minarinternen Öffentlichkeit, be�nden. Wenn man (auch als Lehrender) 
selbst diesen Schritt in den Stuhlkreis macht, ist man auch dazu berech-
tigt � und sogar aufgefordert �, Kritik an anderen Gleichgestellten zu 
üben, und darf im Gegenzug das Feedback als positive Stärkung für das 
eigene Handeln und Lernen nehmen. Unter diesen Bedingungen wird 
äußerst fruchtbar an der Veränderung der Persönlichkeit und Heraus-
bildung von Resilienz gearbeitet. Ein Gefälle von Macht oder ein Kompe-
tenzüberschuss, beispielsweise des Referenten durch frontale Settings, 
auch wenn er gar nicht beabsichtigt ist, wird einen gleichberechtigten 
Austausch als Bedingung von verhaltensveränderndem Feedback nicht 
ermöglichen. 

Ermächtigung

Es ist erstaunlich genug, wie wenig der Umstand der Vernetzung, der 
Verletzlichkeit und Empathie � sowie letztlich des emotiven Gruppenzu-
sammenhangs � in der Gestaltung organisationaler und institutioneller 
Lehr- und Lernkontexte eine Rolle spielt. Andererseits erfordert das me-
thodische Setting des Stuhlkreises auch institutionell eine Verankerung, 
die im Bereich einer sozialen Kollaboration oder von Social Software 
und Social Learning mit Ermächtigung bezeichnet wird. Ermächtigung 
hat zwei Komponenten: 

	n Partizipation der Teilnehmer*innen und 

	n strukturelle Rahmenbedingungen, die eine Partizipation überhaupt 
erst ermöglichen. 

Das gelingende kollaborative (soziale) Lernen bezieht die Möglichkeit 
mit ein, partizipativ an Entscheidungsprozessen während des Seminar-
verlaufs teilzuhaben. Ermächtigung, in der Übersetzung des englischen 
Wortes �Empowerment�, hat darüber hinausgehend die Frage der Rah-
menbedingungen und grundsätzlichen Ziele hinter den Entscheidungs-
prozessen zum Thema. Welche Themen sollen überhaupt im Rahmen 
des Seminars erarbeitet werden und welches methodische Vorgehen 
wird jeweils dafür gewählt? Zur Ermächtigung gehören in jedem Fall der 
richtige Raum und das passende Verfahren, wie es im Stuhlkreis ermög-
licht wird. Zu einem echten Empowerment der Lernenden gehören un-
trennbar auch institutionelle Rahmenbedingungen, wie sie beispielswei-
se über soziale Praktiken entwickelt werden. Soziale Praktiken stellen 
die strukturellen und prozessualen Voraussetzungen dafür dar, dass 
bestimmte Kompetenzen entwickelt und praktisch angewandt werden 
können (vgl. hierzu vor allem Reckwitz 2003 sowie Schatzki et al. 2001).

Empowerment und Soziale Praktiken

Der Kerngedanke sozialer Praktiken ist, dass es sich sowohl um 
individuelle Verhaltensweisen (deskripitve Ebene), als auch um 
mehr oder weniger konkrete institutionelle Handlungsanleitungen 
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(normative Ebene) handelt. Dies kann man am Beispiel der Praktiken 
einer Demokratiekompetenz zeigen. Diese können nur entwickelt 
werden, indem die Vermittlungsstruktur selbst ihrem Inhalt folgt. 
Mit anderen Worten: Wenn Demokratie nur gelehrt wird, folgt daraus 
in keinem Fall eine demokratische Kompetenzbildung. Erst wenn De-
mokratie in Ausübung demokratischer Verfahren gelernt wird, kön-
nen sich Demokratiekompetenzen tatsächlich entwickeln. Lernbar 
sind Demokratiekompetenzen also über demokratische Praktiken 
ganz unterschiedlicher Art. 

Im Sinne einer verbreiteten Anwendung ist Empowerment strukturell 
an die tragende Institution rückgebunden. Lehrhandeln als sozia-
le Praktik ist organisationskulturell bedingt und durch die Hoch-
schulstruktur spezi�sch geformt. Beein�usst wird es auch durch die 
verwendeten Artefakte und räumlichen Bedingungen. Dazu gehören 
eine dem Stuhlkreis ermöglichende Lernumgebung wie etwa ausrei-
chend Raum, Flipchart, Pinnwand, Moderationskoffer sowie Arbeits-
gruppenräume. Im Sinne einer sozialen Praktik wird die Anwendung 
des Stuhlkreises im Rahmen der Institution vorausgesetzt oder 
explizit gewünscht � bzw. ist seine Verwendung tabu oder uner-
wünscht. Wie auch immer: �Transforming institutional procedures 
into dignitarian ones is what�s ultimately required to safeguard dig-
nity, but knowing how others feel and recognizing ourselves in them 
comes �rst� (Fuller 2014a). Ermächtigung im Rahmen einer sozialen 
Praktik ist insofern auch die Voraussetzung dafür, die aktive digitale 
Beteiligung der Studierenden erwarten zu dürfen.

Anpassung an die Lernbedürfnisse, aber auch Feedback und aktive Be-
teiligung, sind ebenfalls Elemente für die �Implementation offener Lern-
situationen in virtuellen Umgebungen�. Hier ist es notwendig, dass �der 
Studierende die Umgebung an sich anpassen und seine Lernbedürfnisse 
besser realisieren kann� (Schulmeister 2006, S. 114). Die wesentlichen 
neuen technischen Merkmale sozialer Lernplattformen sind jedoch vor 
allem die Möglichkeiten der Partizipation und der Vernetzung bzw. des 
Aufbaus von Beziehungen. Im Rahmen solcher Plattformen können die 
Nutzer*innen ihre Inhalte nicht nur selbst bestimmen und gestalten so-
wie aktiv verwalten, sondern auch entscheiden, mit wem sie, als Gleich-
gestellte, gemeinsam lernen wollen. 

Virtueller Stuhlkreis

„Die wesentliche Leistung der Technik inner- und außerhalb der Bil -
dung wird hierbei weniger in der zweckrationalen Weltgestaltung als in 
der Schaffung eines Möglichkeitsraums gesehen, in dem frei von den 
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Zwängen der Natur und geschützt vor ihren Gewalten menschliche Krea-
tivität sich entfalten kann“ (Sesink 2014, S. 34).

Am Anfang der Entwicklung der Methoden des digitalen Lernens stand 
der Klassenraum im Vordergrund. Und damit oft auch die entsprechen-
de didaktische Umsetzung des Frontalunterrichts in �virtuellen Klassen-
zimmern� bzw. digitalen Unterrichtsräumen wie etwa bei Adobe-Connect 
und Moodle. Auch das digitale Whiteboard, also quasi die virtuelle Tafel, 
wurde erfolgreich dem analogen Klassenprinzip und seiner Räumlich-
keit abgeschaut. Hilfreich waren diese Entwicklungen allemal, insbeson-
dere deshalb, weil viele Funktionalitäten bezüglich einer Gruppenbil-
dung und -verwaltung hinzugekommen sind. So steht mittlerweile an 
den Hochschulen in Form von umfassenden E-Learning-Systemen für 
die didaktische Einbindung in Lehrprozesse ein gut bestückter Instru-
mentenkasten bereit. 9 Dennoch hat sich auf breiter Front mit der digita-
len Datenverwaltung über Learning-Management-Systeme (LMS) leider 
nur eine eher technische und verwaltende Sicht auf die Lernprozesse 
und Nutzung in den Lehrprozessen durchgesetzt. Damit fehlt etwas Ent-
scheidendes für eine breite Akzeptanz der neuen Formen des digitalen 
Lernens im virtuellen Raum: Es fehlen die Bedingungen und Ideen, wie 
sie im Prinzip des Stuhlkreises zum Ausdruck kommen. Dabei sollte aus 
didaktischer Sicht ohnehin klar sein, dass sich der �Mehrwert� der di-
gitalen Medien nicht aufgrund der bloßen technischen Einführung des 
Mediums ergibt, sondern vor allem von der Qualität des Konzepts ab-
hängt. 

Social Software

Peer-Lernen lässt sich mit sozialen Lernplattformen und den Social Me-
dia als E-Learning-Instrumente völlig neu gestalten. Denn auf der indivi-
duellen Ebene ist die primäre Eigenschaft sozialer Medien �ihre persön-
liche Nähe.� Ihr Fundament ist �der freundschaftliche Austausch� (Lobo 
2015), eine Grundbedingung von Vernetzung. Erst mit der Entwicklung 
und dem Einsatz von Social Software, also beispielsweise von Face-
book im privaten oder beispielsweise IBM Connections im beru�ichen 
Bereich, können im digitalen Kontext die pädagogischen Prinzipien des 
Stuhlkreises richtig umgesetzt werden. Und das aus mehreren Gründen:

	n Rein technisch gesehen handelt es sich bei Social Software um soge-
nannte �nutzungsoffene� Anwendungen. D.h., dass der vorgesehene 
Verwendungszweck nicht über die Technik an sich vorgegeben ist, 
sondern erst in der Praxis, durch die Anwender, festgelegt wird. Das 
ist die Basis für die Übertragung der Stuhlkreisprinzipien in den di-
gitalen Raum, insbesondere der Aspekt der Gestaltung des Seminars 
durch die Teilnehmer*innen.

	n Das Pendant zum analogen Stuhlkreis ist die digitale Community. Der 
nicht nur metaphorisch leere Raum des Stuhlkreises ist die � eben-
falls sehr reale � Unbestimmtheit (Nutzungsoffenheit) der Aufgabe 
oder des Zwecks einer Community. Digitale Communities funktionie-
ren überhaupt erst, wenn sich in ihrem Rahmen Gleichgestellte zu 
einer gemeinsamen Aufgabe, dem Nachgehen eines gemeinsamen 
Interesses oder dem Lösen eines Problems, zusammen�nden.



Digitalisierung der Hochschullehre ���

— Der Stuhlkreis wird digital

	n Die Teilnehmer*innen sind die Mitglieder einer Community. Sie wer-
den über ihre Pro�le �lebendig� und mit vielerlei Eigenschaften erleb-
bar. Die Pro�le ermöglichen also die Sichtbarkeit jedes Einzelnen im 
Rahmen der Community. Interessanterweise auch ohne (reale) Bilder, 
denn die Aktivitäten (Timeline) ermöglichen starke Rückschlüsse auf 
die Personen dahinter.

	n Das Face-to-Face-Anliegen der Gleichgestellten, also der Peer-Cha-
rakter einer Community, ergibt sich aus dem Prinzip des Netzwerkens. 
Man lädt andere Personen zur Teilnahme in eine Community ein oder 
folgt freiwillig anderen Pro�len bzw. Communities, beispielsweise weil 
man am Thema interessiert ist. �Zwangscommunities� 10, so kann man 
zumindest aus der betrieblichen Praxis zeigen, funktionieren nicht 
(adäquat).

	n Der zentrale Kern, und damit die Verbindung zur Vulnerabilität, sind 
der gemeinsame Austausch und die Kommunikation im Rahmen di-
gitaler Communities durch den Aufbau von Beziehungen. Dabei kann 
jede/r bei jeder/m gleichberechtigt kommentieren, teilen/mitteilen 
(sharen) und empfehlen (liken). �Was tust du gerade?�. Aus dem Fest-
halten der gerade statt�ndenden Aktivitäten (Status-Update) im Rah-
men der Pro�le ergibt sich nicht nur die Sichtbarkeit der einzelnen 
Community-Mitglieder, sondern auch ein sehr unmittelbares Feed
back � und natürlich Verletzlichkeit sowie, sicher nicht allzu selten, 
reale Verletzungen, genauso wie Anerkennung und Wertschätzung.

Like it & Share it

Um mit dem letzten und zentralen Aspekt zu beginnen: Sichtbarkeit be-
deutet auch im digitalen Kontext mehr als ein Bild, das getaggt wird und 
ansonsten auf Hobbys verweist. Das ist wiederum über Social Software 
ganz einfach möglich, denn wenn die Mitglieder einer Community �liken� 
und �sharen�, also das tun, was den Kern sozialer Software ausmacht, 
dann teilen sie sich mit: indem sie anderen ermöglichen, geliebte Dinge 
zu sehen oder Angenehmes zu hören, Positionen mitzubekommen und 
dazu � auch kritisch � Stellung zu nehmen. 
Feedback geben eben. Dabei �sehen� sie nor-
malerweise, in welcher Gemütsverfassung 
die Betroffenen sind, welche Emotionen 
sie gerade bewegen, und können die eige-
nen Gefühle im Gegenzug auch deutlich zum 
Ausdruck bringen. Und das im Rahmen der 
jeweiligen Gruppe (Communities) öffentlich 
und jederzeit sichtbar. Das hat im digitalen 
Zeitalter auch �der Journalismus mit seinem 
Publikum gemeinsam: den langsam gewach-
senen Mut, sich berühren zu lassen und das 
auch öffentlich zu machen� (Lobo 2015). Des-
halb sind echte Pro�le, also solche, die das 
Teilen (auch von Lehrgangsinhalten und Do-
kumenten) und Folgen (von Communities, In-
halten und vor allem anderen Studierenden) 
ermöglichen, das Kernstück jeder digitalen 
Lern-Community. Metaphorisch gesprochen 

Bild 4	 Teilen, was man gerade lernt (Sacha Chua – 
	 „Sharing what you‘re learning”  
	 auf den Wikimedia Commons)



Digitalisierung der Hochschullehre���

Der Stuhlkreis wird digital — 

wird der Stuhlkreis tatsächlich (erst) dann digital, wenn man über sein 
Pro�l im Kreis der Community Platz nimmt � und kollaborativ, also unter 
aktiver eigener Beteiligung, mit seinen Peers lernt. 

Obige Abbildung zeigt sehr schön, was mit dem analogen Stuhlkreis be-
gann und sich im digitalen Kontext fortsetzt: unmittelbar zu teilen, was 
man gerade (in der Gruppe) lernt, ist der Schlüssel für ein erfolgreiches 
kollaboratives Lernen. Das bedeutet nämlich auch, sich mitzuteilen, sei-
ne Fragen zu stellen, seine Erfolge zu schätzen und natürlich vor allem 
sichtbar zu werden. Alles Voraussetzungen, um im Rahmen der Gruppe 
der Gleichgestellten Feedback und Hilfe zu bekommen.

Pro�le

Ebenfalls durch die Brille der digitalen Re�exion betrachtet: Das Pro�l 
der Teilnehmer*innen, das bereits analog zu Beginn des Seminars über 
die jeweiligen Vorstellungsrunden angelegt wurde, und in vielen Se-
minaren tatsächlich während des gesamten Zeitraums sichtbar an die 
Wände plakatiert wird, wird im digitalen Kontext bezüglich der Aspekte 
des Handelns, Denkens und eigener Positionen komplettiert. Das macht 
es so zentral, dass im virtuellen Raum Pro�le existieren und gep�egt 
werden. Was nicht bedeutet, dass es um Klarnamen und Bilder geht, 
denn glücklicherweise funktioniert die Pro�lbildung � und vor allem die 
Erkennbarkeit auf Seiten der anderen Teilnehmer � auch dann, wenn nur 
sichtbar wird, was die hinter den Pro�len steckenden Personen denken, 
fühlen und vor allem tun (oder auch nicht tun). Zweck und Bedeutung 
bei der Gestaltung einer digitalen Community bekommt man auch hier 
� oder gerade hier � nur um den Preis des Sichtbar-Werdens der Mit-
glieder im Netzwerk. Also dadurch, von den anderen gesehen und in 
seiner Würdigkeit anerkannt zu werden. Für die digitale Seminargestal-
tung bedeutet es, die Community-Mitglieder über ihre Pro�le sichtbar 
zu machen, um Vertrauen zu ermöglichen. Sichtbarkeit, verstanden als 
Möglichkeit, mitzubekommen, was der andere macht und wie ich da-

rauf reagiere, in dem ich kommentiere, etwas 
mag oder auch nicht mag. Letztlich entwickeln 
die Teilnehmer also einen Bezug zu den Peers, 
auch ohne �wahre Daten� über diese zu haben. 
�Man entwickelt auch Sympathie oder Antipa-
thie, beispielsweise wenn man Beiträge einer 
Person liest, oder beobachtet, ob sich eine 
�Person� pro- oder antisozial gegenüber ande-
ren verhält� (Kerres, Hölterhof & Nattland 2011, 
S. 11).

Ein Pro�l ist eine typische Eigenart � aber auch 
Notwendigkeit � von Social Software. Hier im 
Bild eine Plattform auf Basis von IBM Connec-
tions für die digitale Zusammenarbeit in Un-
ternehmen, wie sie beim Autor eingesetzt wird. 
Zentral bei den Pro�len ist nicht das Bild (1), 
sondern der Aktivitätsstrom bzw. die Timeline 

in der Mitte (2), sowie das abgebildete Netzwerk (3) und die zu einem 
gehörigen Communities (4).

Bild 5	 Screenshot eines Pro�ls auf IBM Connections


































































































































