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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 27 (1), 2009

Hochschuldidaktik. Ein programmatischer Beitrag aufgrund
langer Erfahrung

Rolf Dubs

Zusammenfassung Leider ist die hochschuldidaktische Forschung in den deutschsprachigen
Léndern immer noch zu wenig entwickelt. Hingegen bemiihen sich immer mehr Hochschulen
und Verbiinde um einen gezielten Aufbau der hochschuldidaktischen Kurse. In diesem Beitrag
werden aus der praktischen Erfahrung mit hochschuldidaktischen Lehrveranstaltungen Entwick-
lungstendenzen nachgezeichnet sowie Prinzipien und Ziele einer hochschuldidaktischen Ausbil-
dung abgeleitet. An Beispielen werden Uberlegungen zur Gestaltung von Lehrveranstaltungen
dargestellt sowie die noch wenig bekannten Verfahren des Reflective Teachings als eine inter-
essante Form der praxisbezogenen hochschuldidaktischen Ausbildung beschrieben. Der Beitrag
beruht vornehmlich auf langen Erfahrungen als Rektor einer Universitdt und als Dozent von
vielen hochschuldidaktischen Kursen.

University Didactics. A contribution based on many years of experience

Abstract It is unfortunately still the case that research into university didactics in German-
speaking countries is under-developed. In contrast, an increasing number of universities and
associates are making a concerted effort to construct courses of the same. This article traces the
development of such courses from practical experience with university didactic lectures as well
as the derived principles and aims of a university-didactic education. Consideration is given to
the design of lectures using examples and to the little known procedure of Reflective Teaching
as an interesting form of practical university didactic education. This contribution is based parti-
cularly on the experience gained as long-standing rector of a university and as lecturer of many
university-didactic courses.

1. Entwicklungstendenzen

Zwar wird selbst von prominenter Seite her immer wieder bestritten, dass bei der Wahl
von Professoren an Universititen, Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen
die amerikanischen Entwicklungen auch in den deutschsprachigen Landern Eingang
finden: Wahlentscheidend sind die wissenschaftlichen Leistungen (mdglichst viele Bei-
trige in sogenannten «A-Journals»). Mit der Einfithrung von «Elite-Universitdten» in
Deutschland hat sich dieser Trend noch verschérft. Entgegen allen Lippenbekenntnis-
sen verliert die Lehrbefdhigung in Wahlgeschiften an Bedeutung, und es finden sich
nicht wenige Forschende, welche gute Lehrende ohne ein hervorragendes Portfolio in
der Forschung eher als an Hochschulen fehl am Platz bezeichnen. Verfechter solcher
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Meinungen sind auch um Begriindungen nicht verlegen. Sie gehen davon aus, dass an
Hochschulen eine intellektuelle Elite studiert, welche in der Lage ist, selbstgesteuert
zu lernen, zumal mit modernen Formen des Blended Learnings das selbstregulierte
Lernen vereinfacht wird. Oder sie nehmen an, fiir Studierende sei die padagogische
Aufarbeitung der Lerninhalte nicht mehr so bedeutsam wie fiir Jugendliche. Solche
Auffassungen bleiben bei genauerem Hinsehen fragwiirdig. Erstens verdndert der
Bologna-Prozess mit der Zweiteilung der Lehre in einen Bachelor und einen Master
das Verstindnis des Hochschulunterrichts wesentlich. Solange der Bachelor auf die
«Employability» ausgerichtet bleibt, kommt auf dieser Stufe der Lehre wieder mehr
Bedeutung zu, weil die Studierenden primér gute Anleitungen fiir einen Einsatz in
anspruchsvolleren Berufen bendtigen. Zweitens nimmt infolge der politischen Forde-
rungen nach einem hoheren Anteil von Studierenden auf der Bachelor-Stufe die Zahl
der intellektuell Hochleistungsféhigen nicht zu, sondern die Hochschulen miissen sich
vermehrt mit weniger motivierten und mittelmassig leistungsfahigen Studierenden aus-
einandersetzen, fir welche die paddagogische Aufarbeitung der Lerninhalte wesentlich
ist. Deshalb bleibt {iber alles gesehen auch an Hochschulen eine gute Lehre bedeutsam.
Mit anderen Worten muss die Umschreibung der Aufgabe der Lehrenden an Hoch-
schulen mit «Forschung und Lehre» weiterhin giiltig sein. Wer nicht forscht, kann
nicht wissenschaftlich innovativ unterrichten, und wer nicht lehrt, verliert den Bezug
zu den Gegebenheiten bei den Studierenden und zum wissenschaftlichen Nachwuchs.
Zwar scheint es, dass sich allméahlich wieder ein Umschwung abzeichnet, indem Preise
fiir gute Lehre verliehen werden (in Deutschland der Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft; in der Schweiz die Credit Suisse) oder an einzelnen Universititen bei
Bewerbungen Zertifikate einer hochschuldidaktischen Ausbildung einzureichen sind.
Dies konnte darauf hinweisen, dass sich der Stellenwert der Lehre wieder verbessert
und die Hochschuldidaktik an Bedeutung gewinnt.

Zu einem ernsthaften Problem sind im Rahmen des Bologna-Prozesses die Hochschul-
priifungen geworden. Dozierende beklagen sich {iber die Fiille der Priifungen, und Stu-
dierende fiihlen sich zunehmend mehr belastet mit Priifungen, deren Sinn sie nicht ein-
sehen. Es wird aber noch kaum dartiber diskutiert, warum diese Priifungsfiille als wenig
sinnvoll beurteilt wird, obschon die Antworten eigentlich auf der Hand liegen: Einer-
seits finden selten Reflexionen tiber das Ziel der Priifungen statt. Aus padagogischer
Sicht sollten diese vielen ECTS-Punkte-Priifungen darauf ausgerichtet werden, dass sie
nicht primér selektionieren, sondern das Lernen steuern. Damit sie aber steuernde Wir-
kung erhalten, miissen sie transparenter und vielgestaltiger ausgerichtet werden. Ande-
rerseits sind viele Priffungen schlecht konzipiert. Hiufig werden nicht Kompetenzen
erfasst, sondern blosses Wissen abgefragt. Es finden sich Hochschulpriifungen, die bis
zu 80 % aus Wissensfragen bestehen (vergleiche dazu Metzger & Niiesch, 2004). Wie
sollte sich aber die Fahigkeit zur Gestaltung valider Priifungen verbessern, wenn die
Dozierenden nie gelernt haben, wie gute Priifungen zu gestalten sind?
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Schliesslich 14sst sich eine immer grossere Unsicherheit im Hinblick auf die Gestaltung
und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen feststellen. Sind Vorlesungen noch zeitge-
mass? Wie wird das Selbststudium gestaltet? Wie konnen Studierende besser aktiviert
werden? Wie gestaltet man Lehrveranstaltungen mit Blended Learning? Dies sind Fra-
gen, mit denen sich Dozierende beschiftigen und deren Antworten grossen Einfluss
auf die Qualitdt der Lehre haben. Vielfach fehlen ihnen aber die Voraussetzungen, um
sachkundige Entscheidungen zu treffen.

2. Prinzipien einer hochschuldidaktischen Ausbildung

Eine Analyse des hochschuldidaktischen Angebotes ergibt drei idealtypische Ausbil-

dungsmodelle:

(1) Zyklen mit mehreren ein- oder mehrtidgigen Lehrveranstaltungen, welche die
wichtigen Fragestellungen abdecken: Aufbau von Modulen, Gestaltung von ein-
zelnen Lehrveranstaltungen, lerntheoretische Grundlagen, Unterrichtsfithrung
und Priifungsfragen.

(2) Eintagige Veranstaltungen, welche ein Gebiet vertiefen (z.B. Priifungsfragen,
grosse Lehrveranstaltungen, Prasentationstechniken, Visualisierung).

(3) Eintdgige Veranstaltungen, welche mit mehreren Darbietungen fiir hochschuldi-
daktische Fragestellungen motivieren und eine erste Vertiefung vermitteln (z. B.
an einem Tag lerntheoretische Grundlagen fiir den Unterricht, Priifungsfragen,
Présentationstechniken).

Bei allen diesen drei Ausbildungsmodellen lassen sich zwei idealtypische Ansdtze be-

obachten:

(1)  Wenn Dozierende der Pddagogik und der Psychologie Lehrveranstaltungen an-
bieten, so orientieren sie sich stark an der Lehr-Lern-Theorie, wobei je nach Nei-
gung der Dozierenden stdrker theorieorientiert mit beildufigen Praxisbeispielen
oder praxisorientiert mit vielen Praxisbeispielen unterrichtet wird.

(2) Dozierende aus Fachwissenschaften orientieren sich weniger an lerntheoretischen
Erkenntnissen als an ihren fachbezogenen praktischen Erfahrungen.

Interessant sind dabei die aus den Teilnehmerbeurteilungen zu erkennenden Trends
fiir die Kursgestaltung (systematische Untersuchungen liegen noch nicht vor): Im All-
gemeinen werden Kurse mit praktischen Handreichungen und Beispielen besser be-
urteilt als theoretische Kurse; und Hinweise auf Erkenntnisse aus empirischen Unter-
suchungen mit Hinweisen fiir den Praxisgebrauch werden vor allem von Dozierenden
der Naturwissenschaften und der Medizin gut beurteilt. Leider liegen aber noch keine
Untersuchungen vor, welche die Wirksamkeit von unterschiedlichen Modellen und
verschiedenartigen Ansétzen der hochschuldidaktischen Ausbildung untersucht haben.
Wabhrscheinlich wiirden sich aber etwa die gleichen Einsichten wie aus den vielen Un-
tersuchungen zur Lehrerbildung ergeben (vergleiche dazu die Anmerkungen bei Dubs,
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2008): Insgesamt {iberschitzen die Pddagogen die Wirkung in einem umfassend ver-
standenen Sinn, wohl lassen sich aber Qualititsverbesserungen in Teilbereichen (z.B.
Féhigkeit der Aktivierung der Studierenden in grossen Lehrveranstaltungen) feststel-
len.

Deshalb verbleibt vorderhand keine andere Mdglichkeit, als aufgrund einer langen

praktischen Erfahrung und aus der Beurteilung von hochschuldidaktischen Lehrver-

anstaltungen im Sinne von Best Practice einige Prinzipien fiir hochschuldidaktische

Lehrveranstaltungen zu entwerfen. Sie konnten folgendermassen aussehen:

(1) Angesichts des immer noch wenig genligenden Interesses an hochschuldidak-
tischen Lehrveranstaltungen kommt der «Mund-zu-Mund»-Werbung innerhalb
einer Hochschule viel grossere Bedeutung zu als allen offiziellen Lehrangeboten.
Dies lasst sich an Beispielen von Kursen beobachten, die dank grosser Nachfrage
laufend wiederholt werden konnen.

(2) Erfolgreiche Lehrangebote orientieren sich primir an den Bediirfnissen der
Teilnehmenden. Sie erwarten — nicht zuletzt angesichts ihrer Belastung mit For-
schungs- und administrativen Aufgaben — einen moglichst unmittelbar verwert-
baren Nutzen der Ausbildung. Dies setzt voraus, dass die Referentinnen und
Referenten die Gegebenheiten des Hochschulbetriebes genau kennen und die Re-
alitdten der alltdglichen Lehre in Rechnung stellen. Es diirfen also keine Idealvor-
stellungen aus Modellversuchen vorgetragen werden, die im Alltag allein schon
aus Belastungs- oder Zeitgriinden nicht umsetzbar sind.

(3) Dieser Praxisbezug darf aber nicht zu einer «Rezeptologie» degenerieren. Die
Praxis muss theoretisch fundiert und so weit als moglich aufgrund empirischer
Untersuchungen belegt sein. Wie dies moglich ist, zeigt der amerikanische Pio-
nier der Hochschuldidaktik, Wilbur McKeachie (1999), in schonster Weise.

(4) Als besonders glaubwiirdig werden Hochschuldidaktikerinnen und Hochschul-
didaktiker wahrgenommen, welche in der Lage sind, ihre Theorien und Emp-
fehlungen an eigenen Beispielen aus ihrer Lehrtétigkeit zu demonstrieren (z.B.
Analyse einer eigenen Vorlesung aus dem Alltag anhand einer Filmaufnahme in
einem Kurs {iber Vorlesungen; oder Vorlegen einer eigenen Priifung mit Muster-
16sung, Korrektur- und Notenschliissel zur Uberpriifung der in einem Kurs erar-
beiteten Prinzipien des Erstellens einer Priifung; oder eine Filmaufnahme einer
eigenen miindlichen Priifung in einer schlechten und einer guten Form zur Ablei-
tung von Prinzipien fiir miindliche Priifungen).

(5) Selbst wenn in Zukunft mit aller Wahrscheinlichkeit themenbezogene Lehrange-
bote von eintdgiger Dauer die hochschuldidaktischen Kursangebote charakteri-
sieren werden, sollten nicht allein nach reinen Nutzenerwadgungen ausgewahlte
Themenbereiche angeboten werden, sondern es ist zu versuchen, diese Themen-
bereiche im Rahmen eines Gesamtkonzeptes aufzubauen, um einen blossen Utili-
tarismus zu verhindern. Dies vor allem deshalb, weil eine Qualititsverbesserung
der Lehre an Hochschulen nicht nur auf methodische Aspekte (wie verbessere ich
meinen Unterricht in seiner Durchfithrung?) ausgerichtet werden kann, sondern
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auch didaktische Gesichtspunkte (welche Inhalte wahle ich aus und wie gliedere
ich sie?) zu beachten sind, denn zwischen didaktischen und methodischen Unter-
richtsbelangen besteht eine Wechselwirkung.

3. Ziele der Hochschuldidaktik und notwendige Ausbildungsbereiche
zur Erhéhung der Wirksamkeit der Lehre

3.1 Pendelschlage in der Padagogik

Die Entwicklung der Pddagogik ist durch Pendelschldge charakterisiert, welche viele
Dozierende verunsichern. Zu einem bestimmten Zeitpunkt herrscht iiber die Lehre eine
bestimmte Meinung iiber das, was lernwirksam ist, vor (z. B. die Vorlesung ist bedeut-
sam, weil sie geeignet ist, zu motivieren und ohne grossen Aufwand einen Uberblick
iiber ein Lerngebiet zu geben). Dann erkennen Forschende und Praktikerinnen und
Praktiker, dass diese Form des Lehrens auch Nachteile hat (z. B. hohe Vergessensrate
und Passivitit der Lernenden in der Vorlesung). Also wird zur Uberwindung dieser
Nachteile nach etwas Neuem gesucht (z. B. Selbststudium) und so getan, als hitte das
Neue nur Vorteile. Bald einmal wird aber erkannt, dass das Neue auch wieder Nachteile
hat, und das Pendel schldgt wieder zuriick (z.B. ist das Selbststudium im Alltag doch
nicht so wirksam, deshalb kann man zur Vorlesung zurtickkehren) oder es wird wieder
etwas Neues eingeleitet (z. B. problemorientiertes Lernen). Und so weiter. Als Folge
dieser Pendelschldge, die zwar fiir die Innovation nétig sind, entsteht hdufig eine Po-
larisierung, welche zu Dogmatismen fiihrt (z. B. ist gegenwirtig nur noch die Modula-
risierung der Lehre richtig) und viele Dozierende nicht nur verunsichert, sondern auch
zu oft undifferenzierten Gremienentscheiden beitragt. Beides ist der Wirksamkeit der
Lehre nicht forderlich. Viele dieser Verunsicherungen und grundsétzlichen Entscheide
fir die Lehre konnten vermieden werden, wenn klarer herausgearbeitet wiirde, dass
jede Massnahme fiir die Lehre auch wieder ihre Nachteile hat und dass die Kontextge-
bundenheit des Lernens eine Vielgestaltigkeit der Lehre voraussetzt.

3.2 Ziele der Hochschuldidaktik

Aufgrund dieser vorangegangenen Uberlegungen muss die Hauptaufgabe der Hoch-
schuldidaktik darauf ausgerichtet sein, die Vielgestaltigkeit der Lehre zu sichern. Do-
zierende sollen Sicherheit in der Beantwortung der folgenden Fragen gewinnen: Wie
baue ich meinen Unterricht auf (Verhiltnis Vorlesung, Selbststudium, Ubung, Seminar;
wissenschaftliche Systematik [wie immer sie auch definiert wird] oder Problemorien-
tierung; herkdmmlicher Aufbau oder Modularisierung)? Und welche Lehr- und Lern-
formen will ich einsetzen (Vorlesung, Lehrgesprach, Gruppenarbeit, Rollenspiel, Fall-
methode)? Dazu bedarf es einer sorgfiltigen Reflexion iiber die Ziele des Unterrichts,
die Eigenarten und das Vorwissen der Studierenden, das verfiigbare Lernmaterial und
die eigenen Stdrken. Dieser Reflexion wird in vielen hochschuldidaktischen Kursen
zu wenig Beachtung geschenkt. In zweiter Linie ist die Unterrichtsmethodik zu for-
dern. Dozierende sollen befahigt werden, Studierende fiir die Lerninhalte zu motivie-
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ren, sie beim Wissenserwerb und bei der Wissenserarbeitung zu stirken, den Erwerb
von Kompetenzen zu fordern sowie Lernfortschritte und Misserfolge beim Lernen zu
diagnostizieren. Zu diesem Zweck bedarf es intensiver Ubungen zum Erstellen von
Unterrichtsdispositionen, denn sie sind eine unabdingbare Voraussetzung fiir einen ab-
wechslungsreichen Unterricht, in welchem auch Hilfsmittel (Unterlagen) zielgerich-
tet eingesetzt werden. Der dritte Aspekt betrifft die Priifungen. Angesichts der oben
angesprochenen Zunahme der Priifungen im Rahmen des Bologna-Prozesses sind die
Dozierenden so vorzubereiten, dass die vielen Priifungen primar einen lernsteuernden
Charakter erhalten. Dazu miissen sie auch vielseitiger werden und besser auf die Lern-
inhalte abgestimmt werden. Zu verbessern ist zudem die Validitit der Priifungen, indem
die Erkenntnisse aus der Testtheorie im Priifungsalltag besser eingesetzt werden. Es
gibt viele Anzeichen dafiir, dass selektive Priifungen minimalen Anforderungen wie
Schwierigkeitsgrad, Trennscharfe usw. nicht entsprechen, was zu grossen Ungerechtig-
keiten in den Selektionsprozessen fiihrt. Schliesslich sollen die Dozierenden mit Eva-
luationsmethoden des Unterrichts vertraut werden, denen vielerorts noch mit Skepsis
begegnet wird. Dabei ist vor allem vor der aufkommenden Routine zu warnen. Evalu-
ationen sind nur sinnvoll, wenn aufgrund der Ergebnisse im Falle von Schwichen eine
hochschuldidaktische Weiterbildung vorgesehen ist. Die vielerorts aufkommende Ten-
denz «routinemissig evaluieren — diskutieren — archivieren» fiihrt zu keinen Qualitéts-
verbesserungen des Unterrichts. Jedes Konzept der Evaluation ist durch ein Konzept
der Weiterbildung zu ergénzen.

Zusammenfassend versucht diese Aufstellung der Ausbildungsbereiche einer Hoch-
schuldidaktik aufzuzeigen, dass eine blosse Aufsummierung einzelner Kurse wohl
Einiges zur Verbesserung von einzelnen Aspekten des Hochschulunterrichts beitragen
kann. Echte unterrichtliche Innovationen erfordern jedoch eine ganzheitliche Abstim-
mung von Didaktik, Methodik und Priifungen. Nun wire es aber vermessen zu behaup-
ten, ohne eine gute Hochschuldidaktik gibe es keine unterrichtliche Innovation. Gerade
die Bemiihungen des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft mit seinen Preisen
fiir die gute Lehre machen deutlich, wie viele Dozierende sich mit interessanten Vor-
haben um Neuerungen bemiihen. Thre Ausstrahlungskraft bleibt aber beschréankt, nicht
zuletzt deshalb, weil die hochschuldidaktische Forschung sie nicht aufnimmt und kei-
nen Wirksamkeitspriifungen unterwirft. Dieser Mangel an Forschung in den deutsch-
sprachigen Landern fiihrt auch dazu, dass in vielen hochschuldidaktischen Kursen eine
Tendenz zur «Rezeptologie» zu beobachten ist.

4. Themenbereiche fiir die hochschuldidaktische Lehre und Forschung
4.1 Die Struktur der Lehrveranstaltungen
Das Paradigma des Konstruktivismus (siche Dubs, 1995) betont zwei lerntheoretische

Prinzipien: Einerseits ist das Lernen und weniger das Lehren in den Vordergrund zu
stellen, und andererseits ist mehr Gewicht auf die Konstruktion des Wissens und den
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eigenstdndigen Erwerb verschiedenartiger Kompetenzen zu legen und der blossen Wis-
sensvermittlung weniger Bedeutung zu geben. Dieser Paradigmenwechsel hat aber zu
vielen Unsicherheiten (Pendelschldgen) gefiihrt: Vorlesungen wurden abgebaut und
durch Gruppenarbeiten oder Selbststudium ersetzt, vielerorts mit dem Ergebnis, dass
Studierende nicht mehr {iber das unabdingbare Strukturwissen in ihrem Fachbereich
verfiigen. Forschendes Lernen wurde zum Prinzip des Unterrichts an Hochschulen er-
klart, ohne dass aber die Lernenden {iber die notwendigen Methodenkompetenzen ver-
fiigen. Oder man spricht von einem kompetenzorientierten Unterricht, ohne genau zu
wissen, welche Kompetenzen auf welche Art gefordert werden konnten. Dazu kommt,
dass man vielerorts — oft aus organisatorischen Griinden — nicht bereit war, das Schema
«ein Semester Vorlesung — ein Semester Ubung» aufzugeben, wodurch es meistens
nicht gelang, den Unterricht grundlegend umzugestalten.

Bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungsreihen oder ganzen Modulen sollte man sich

von folgenden bleibenden Grundsitzen leiten lassen:

(1) Strukturierte Wissensgrundlagen bleiben bedeutsam. Dazu eignen sich Vorlesungen
weiterhin, sofern sie durch Abschnitte der Aktivierung von Studierenden (Fragen
an das Plenum, Diskussionsphasen, Kleingruppenarbeiten, Anwendungsaufgaben
als Einzelarbeiten usw.) aufgelockert werden. Sie bleiben umso bedeutsamer, je
wichtiger es ist, aus einer Fiille von Inhalten das Wesentliche zu strukturieren, das
nicht leicht zugénglich ist, je stiarker die Studierenden fiir einen neuen Lernbereich
zu motivieren sind, und je niitzlicher Verdeutlichungen mit Beispielen sind (Dubs,
2006).

(2) Entscheidet man sich fiir eine Phase des Selbststudiums, so miissen die Studieren-
den zum selbststiandigen Lernen angeleitet sein (Lernstrategien anwenden konnen).
Selbstindiges Lernen erfordert anfanglich eine gezielte Anleitung.

(3)Beabsichtigt man Kompetenzen zu entwickeln, so miissen die Lernenden zur An-
wendung von Denkstrategien und metakognitiven Strategien angeleitet werden.

(4) Angesichts der zunehmenden Bedeutung der Kommunikation sind auch die sozi-
alen und kommunikativen Kompetenzen zu stirken.

(5)Die vielen Fehlentwicklungen in der Gesellschaft und in den Wissenschaften ma-
chen es notig, normative Gesichtspunkte in die Lehrveranstaltungen einzubringen.

(6) Weil die Forschung in einer zukunftstrachtigen Hochschulausbildung immer be-
deutsamer wird, muss das forschende Lernen Gegenstand eines jeden Studienpro-
grammes sein.

Zur wichtigsten Aufgabe der didaktischen Planung von Lehrveranstaltungsreihen oder
Modulen wird einerseits ein gestufter Aufbau und andererseits eine zweckmaissige
Verbindung von Wissensaufnahme und Kompetenzentwicklung. Letzteres macht es
zwingend, die semesterweise Gliederung von Vorlesung und Ubung zu iiberwinden
und beides zu kombinieren. Und mit gestuftem Aufbau wird die Notwendigkeit an-
gesprochen, im Anfangerunterricht die Studierenden beim Lernen stirker anzuleiten,
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um sie besser auf die anschliessende Phase der eigenstidndigen Lernarbeit mit einem
Schwergewicht auf dem forschenden Lernen vorzubereiten.

Abbildung 1 zeigt das Beispiel einer Vorlesungsreihe «Einflihrung in die Betriebswirt-
schaftslehre» im ersten Semester einer Universitit, welche von Studierenden im Ver-
gleich zum herkdmmlichen Aufbau mit einem Semester Vorlesung und einem Semester
Ubungen mehrere Male sehr gut beurteilt wurde und zu besseren Priifungsergebnissen
fiihrte. Zu Beginn jeder Woche wurde eine doppelstiindige Vorlesung fiir etwa 1000 Stu-
dierende angeboten, in welcher die Wissensgrundlagen vermittelt wurden. Ende Woche
folgte eine zweistiindige Ubung in 12 Gruppen, in welcher in Ubereinstimmung mit den
Lerninhalten der Vorlesung in genau definierter Weise Arbeitstechniken, Lern-, Denk-,
metakognitive und sozial-kommunikative Strategien entwickelt und eingeiibt wurden
(vergleiche zu den Strategiebegriffen Dubs, 2009; Mandl & Friedrich, 2006). Ziel die-
ser Gestaltungsform der Lehrveranstaltungen war es nicht nur, ein Grundlagenwissen
in Betriebswirtschaftslehre mit Anwendungsmoglichkeiten an zufillig ausgewéhlten
Féllen zu entwickeln, sondern die Inhalte wurden systematisch mit Kompetenzen in
Verbindung gebracht, welche nicht nur fachbezogen waren, sondern auch der Anleitung
des selbstgesteuerten Lernens (Selbststudium) dienten. Im Rahmen der Evaluation und
Akkreditierung von Hochschulen lésst sich vor allem bei der Analyse von Modulhand-
biichern immer wieder feststellen, dass es vielerorts immer noch Schwierigkeiten be-
reitet, in priziser Form zu umschreiben, wie Wissen und Kompetenzen mit Strategien
systematisch erarbeitet werden kénnen.

Gegen solche Modelle wenden vor allem radikale Konstruktivisten ein, sie fithrten in
Richtung einer Verschulung des Hochschulunterrichts und weg vom eigenverantwort-
lichen Konstruieren von Wissen und Ko6nnen; es werde wieder vornehmlich belehrt.
Diese Kritik wird von den gemadssigten Konstruktivisten zuriickgewiesen, nachdem
sich deutlich zeigte, dass die ausschliessliche Eigentatigkeit sehr zeitaufwendig ist, sie
hiufig zu Wissensdefiziten und zu einem wenig wirksamen Versuchs- und Irrtumsler-
nen fiithrt. Anfingerinnen und Anfinger lernen nachweislich mehr, wenn sie zunéchst
systematisch angeleitet werden, dies aber nicht ausschliesslich in der Form von Beleh-
rung, sondern in einer gezielten Mischung von Darbietung und Anleitung zur Kompe-
tenzentwicklung sowie zum selbstgesteuerten Lernen. Die Ausbildung Fortgeschritte-
ner (insbesondere auf der Masterstufe) soll aber bewusst starker auf die Eigentétigkeit
ausgerichtet werden, die anfanglich disziplinenbezogen und spiter ganzheitlich inter-
disziplindr auszurichten ist. Dies gelingt umso besser, je konsequenter die Anfianger-
studien disziplindr und anleitend gestaltet sind. Auf diesem Niveau ergeben denn auch
Module viel mehr Sinn als im Anfingerstudium, das als Grundlegung stirker diszi-
plinenorientiert aufgebaut werden miisste, damit die Studierenden auf der Basis von
sicherem disziplindrem Wissen und Koénnen (Kompetenzen) integrierte wissenschaft-
liche Fragestellungen anzugeben in der Lage sind. Nur zu hiufig lasst sich beobachten,
wie interdisziplindr angelegte Module auf hoheren Stufen zu einem oberflachlichen
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Lernen verleiten, weil die disziplindre Sicherheit fehlt. Erst unter solchen Ansétzen ist
das forschende Lernen, das vor allem die Masterstufe charakterisieren sollte, lernwirk-
sam machbar.

4.2 Vielgestaltigkeit der Unterrichtsfiihrung

Die Lernwirksamkeit von einzelnen Lehrveranstaltungen ldsst sich stark verbessern,
wenn unterschiedliche Lehr- und Lernformen eingesetzt werden. Entscheidungsgrund-
lage dafiir sind die Lernziele. Stehen Motivation und Aufbau von Strukturwissen im
Vordergrund, so eignet sich eine gute Vorlesung mit Aktivierungsphasen weiterhin.
Deshalb sollte auch in gewissen Phasen eines Moduls nicht darauf verzichtet werden.
Sollen aber Kompetenzen gefordert werden (z. B. Diagnosefahigkeit in der Medizin),
so bringt das problemorientierte Lernen bessere Lernerfolge. Will man sozial-kom-
munikative Kompetenzen stirken, so kann eine Lehrveranstaltung als Streitgesprach
durchgefiihrt werden, das umso besser gelingt, je umfassender sich die Studierenden
beispielsweise durch ein Selbststudium darauf vorbereitet haben.

Leider l4sst sich immer wieder beobachten, wie sich viele Dozierende zu wenig Uber-
legungen zum Zusammenhang Lernziele/Lehr- und Lernmethoden machen und rasch
einer Routine verfallen. Deshalb sind viele Ubungen oft blosse «Diskussionen» ohne
klare Zielsetzung fiir das Lernen, vor allem von definierten Kompetenzen. Die Erfah-
rung lehrt, dass es in hochschuldidaktischen Kursen nicht geniigt, zu erklaren, welche
Lehr- und Lernformen sich fiir das Erreichen bestimmter Lernziele eignen. Ein solches
Wissen allein tiber Lehr- und Lernform schlégt sich nicht im Verhalten um. Ein wirk-
sames Ubungsverfahren dazu ist das Reflective Teaching, das in hochschuldidaktischen
Kursen stark motivierende Wirkung hat und auch Gelegenheit zur Beobachtung des
Dozentenverhaltens bietet (Dubs, 1981). Abbildung 2 zeigt den Ablauf dieses Verfah-
rens, das fiir ein Ubungsthema mit Gruppen von Teilnehmenden aus verwandten Wis-
senschaften etwa anderthalb Stunden beansprucht. Beispiele fiir Ubungsthemata des
Reflective Teachings konnen sein: Die Erarbeitung eines Begriffes, Besprechen einer
Kontroverse, Lernstrategie des Problemldsens usw.

Mit dem Reflective Teaching werden die folgenden Ziele erreicht: (1) Die Teilneh-
menden sehen zu den gleichen Lernzielen unterschiedliche Anwendungen von Lehr-
und Lernformen, wodurch sie fiir Vielgestaltigkeit motiviert werden. (2) Sie erkennen
Vorteile und Nachteile verschiedener Vorgehensweisen. (3) Weil Daten iiber den Lern-
erfolg und die Beurteilung zur Verfiigung stehen, versachlicht sich die Diskussion und
individuelle Unterschiede konnen verstindlich gemacht werden. (4) Gleichzeitig kann
das Verhalten der Dozierenden beobachtet werden.

Aufgabe der hochschuldidaktischen Forschung muss es sein, weitere aktive Formen
des Lernens zu finden, denn Unterrichtsmethodik im weitesten Sinn kann nicht nur
theoretisch bearbeitet werden, sondern sie muss Anregungen zu praktischen Ubungen
geben, die aber immer auf einem theoretischen Fundament aufzubauen sind. In die-
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Phase

Ablauf

Ziel

Vorphase: 1

Woche vor der hochschuldidaktischen Lehrveranstaltung

— Es werden Flnfergruppen bestimmt.

— Eine Person erhalt den Auftrag, eine Lernsequenz
von 20-minUtiger Dauer zu einem flr die Gruppe
unbekannten Thema vorzubereiten. In allen Gruppen
wird das Gleiche unterrichtet.

Individuelle Vorbereitung der Lern-
sequenz aufgrund vorgegebener
verbindlicher Lernziele durch den
Ubungsleiter

Wahrend der hochschuldidaktischen Lehrveranstaltung

Phase 1 — Die bestimmte Person unterrichtet die Gruppe In jeder Gruppe wird geméass Vorbe-
anhand ihrer Vorbereitung. Dieser Unterricht findet reitung unterrichtet.
fur alle Gruppen im gleichen Lehrsaal statt, damit der
Ubungsleiter die Arbeit aller Gruppen beobachten
kann.
Phase 2 - In jedgr Gruppe wird allen Lernenden der gleiche, Der Lernerfolg in jeder Gruppe wird
vom Ubungsleiter entworfene Test zur Bearbeitung ermittelt.
vorgelegt.
Phase 3 — Die Gruppenteilnehmenden beurteilen ihre Lehrper- Beurteilung der Lehrperson
son mithilfe eines vom Ubungsleiter vorgegebenen
Beurteilungsbogens.

— Die Lehrperson korrigiert wahrend dieser Zeit den
Test.

Phase 4 — Jede Gruppe diskutiert mit ihrer Lehrperson die Erfahrungsaustausch und Reflexion.
erlebte Lernsequenz.

— Der Ubungsleiter stellt die Test- und Beurteilungs- Anndherung an eine ,Objektivierung”
ergebnisse einer jeden Gruppe zusammen und der Ergebnisse als Grundlage fur die
visualisiert sie. Diskussion

Phase 5 — Jede Lehrperson erklart im Plenum kurz ihre Lernen aus dem Vergleich der ver-
Durchftihrung der Lernsequenz als Grundlage fir die | schiedenen Losungen
Schlussdiskussion, die zu Lehren flr den eigenen Allgemeine Lehren
Unterricht flhren soll.

Abbildung 2: Ablauf des Reflective Teachings

sem Zusammenhang besteht noch ein grosser Forschungsbedarf mit dem computer-
gestiitzten Lernen, welches heute keine technischen, sondern nur noch padagogische
Probleme aufwirft (Formen, Darstellung und Ablaufe, Blended Learning) (siche dazu
Euler, 2001).

4.3 Priufungen
Priifungen miissen angesichts ihrer Bedeutsamkeit fiir die Lernsteuerung und die Selek-
tion zu einem wesentlichen hochschuldidaktischen Lerninhalt werden. Die Erfahrung
lehrt zweierlei: Einerseits eignen sich Einfithrungen in die Priifungstheorie von zwei
Stunden, wie sie vielerorts angeboten werden, bestenfalls fiir die Schaffung eines ech-

ten Problembewusstseins und zur Motivation. Andererseits sollten fiir schriftliche und

22




Hochschuldidaktik — Ein programmatischer Beitrag

miindliche Priifungen getrennte Kurse durchgefiihrt werden, denn die Anforderungen
sind — abgesehen von einem kleinen Fundamentum — zu verschiedenartig. Dazu kommt
ein Weiteres: Beziiglich Priifungen bestehen an Hochschulen sehr viele Traditionen
administrativer, rechtlicher und padagogischer Art. Deshalb geniigen zur Verbesserung
des Priifungswesens hochschuldidaktische Kurse allein nicht, sondern die Hochschu-
len bzw. Fakultiten/Abteilungen sollten ihre Priifungskonzepte iiberdenken. Fragen,
die in hochschuldidaktischen Kursen immer wieder aufgeworfen werden, sind: Wann
sind schriftliche, wann miindliche Priifungen vorteilhafter? Miissen alle Priifungen
Einzelpriifungen sein oder sind angesichts der Bedeutung des Teamworks auch Grup-
penpriifungen anzustreben? Sollen Priifungen mit oder ohne Unterlagen geschrieben
werden? Welche Durchfithrungsarten von miindlichen Priifungen sind sinnvoll? Alle
diese Fragen lassen sich — zum Teil mit klaren empirischen Erkenntnissen — in hoch-
schuldidaktischen Seminaren bearbeiten. Zu Veranderungen und Innovationen kommt
es aber erst, wenn die massgeblichen Dozierenden innerhalb der Hochschule Innova-
tionsbereitschaft zeigen. Bislang ist sie vielerorts — ob gewollt, mangels Bewusstsein
oder mangels Sachkompetenz sei dahingestellt — nicht besonders ausgepragt.

5. Institutionelle Problemstellung

Es wird immer wieder die Frage aufgeworfen, ob fiir angehende Hochschuldozieren-
de dhnlich wie fiir Lehrkréfte an Gymnasien eine obligatorische systematische hoch-
schuldidaktische Ausbildung zu fordern sei. Nicht wenige Forschende verwerfen ein
Obligatorium, nicht selten mit dem Hinweis, die Féhigkeit des Lehrens lasse sich nicht
schulen. Wie bereits angedeutet, bestétigt die Forschung bislang die Wirkungen einer
umfassenden didaktischen und methodischen Ausbildung keineswegs. Wieweit dieses
unerfreuliche Ergebnis in konzeptionellen Schwichen der Ausbildung — insbesonde-
re zu wenig Praxisndhe und Vernachldssigung des Kontextes — begriindet liegt, muss
hier offenbleiben. Angenommen werden darf aber, dass Lehrende, die iiber ein gutes
theoretisches Wissen mit einem Bezug zum Praxiswissen (siche das Modell bei Dubs,
2008) verfiigen, bessere Voraussetzungen fiir eine vielgestaltigere Lehre besitzen. Al-
lein schon deshalb ldsst sich eine hochschuldidaktische Ausbildung rechtfertigen.

Personlich vertrete ich beziiglich einer verpflichtenden hochschuldidaktischen Ausbil-

dung die folgende Meinung:

1. Wahlvoraussetzung fiir einen Lehrstuhl sollte ein Zertifikat iiber eine hochschuldi-
daktische Ausbildung sein. Dazu sollten sich nahegelegene Universititen zu einem
Verbund zusammenschliessen, wie dies in guter Weise in Baden-Wiirttemberg der
Fall ist (Hochschuldidaktikzentrum Universitdten Baden-Wiirttemberg). Eine sol-
che Ausbildung muss berufsbegleitend sein, in mehreren Blocken von zwei bis drei
Tagen (Vertiefungs- und Ubungsméglichkeiten) stattfinden und die Bereiche Di-
daktik, Methodik, Priifungen und Evaluationen abdecken. Zu vermitteln sind gute
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theoretische Grundlagen, welche mit geniigend praktischen Ubungen zu verbinden
sind.

. Obligatorisch sollte dort eine hochschuldidaktische Ausbildung gefordert werden,

wo im Rahmen des Qualitdtsmanagements Beurteilungen des Unterrichts und Lehr-
verhaltens aller Dozierenden erfolgen. Alle Dozierenden mit schlechten Bewer-
tungen miissen zu einer hochschuldidaktischen Weiterbildung gezwungen werden.
Andernfalls tragen, wie oben angedeutet, Dozierenden-Beurteilungen nichts zur
Qualitdtsverbesserung des Hochschulunterrichts bei. Bereits ldsst sich erkennen,
dass dort, wo Beurteilungssysteme zur Routine werden und die Studierenden keine
Verbesserungen im Lehrbetrieb erkennen, die Beurteilungen immer oberflachlicher
vorgenommen werden, was jedes Bemiithen um eine Objektivierung der Beurteilung
vereitelt und folgenschwere Konsequenzen fiir Dozierende haben kann.

In allen anderen Fillen sollte die hochschuldidaktische Ausbildung freiwillig blei-
ben. Sicherzustellen ist ein breites Angebot an Kursen zu Problemen, welche den
aktuellen Bediirfnissen der Dozierenden entsprechen. Solche Kurse miissen ange-
sichts der Belastungssituation von Dozierenden eher von kurzer Dauer sein. Lange-
re Kurse haben erfahrungsgemaiss weniger Teilnehmende.

Eine abschliessende Bemerkung: Ich komme je langer desto mehr zum Schluss, dass
der Erfolg hochschuldidaktischer Kurse durch die Dozierenden und nicht durch ein
noch so geschicktes Programm bestimmt wird. Verfiigen sollten sie iiber die folgenden
Voraussetzungen: Gute Kenntnis der Entwicklung an Hochschulen, um realistische
Ideen zu vertreten, welche den neuen Stromungen Rechnung tragen; Mithérkompetenz
in verschiedenen Wissenschaften, um die hochschuldidaktischen Empfehlungen ge-
niigend differenzieren zu konnen; lehr-lerntheoretische, didaktische und methodische
wissenschaftliche Kenntnisse, um wissenschaftlich glaubwiirdig zu bleiben; eigene
praktische Lehrerfahrung im Hochschulunterricht, um Beispiele einbringen zu kdnnen;
mustergiiltige Gestaltung des hochschuldidaktischen Unterrichts, um selber glaubwiir-
dig zu bleiben.
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