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Vorbemerkung 

Die Hochschuldidaktik begleitet mich genau genommen seit langem: bereits vereinzelt an der 

Universität Augsburg zwischen 2001 und 2010, dann vermehrt an der Universität der Bun-

deswehr zwischen 2010 und 2013 und nun, seit September 2013, schwerpunktmäßig an der 

Zeppelin Universität. Zunächst waren die Bezüge zur Hochschuldidaktik rein kontextbezo-

gen: Wissen, Lernen und Lehren mit digitalen Medien bildeten meine Arbeitsschwerpunkte –

kontextübergreifend. Davon zeugen Projekte mit Schulen und solche in der Lehrerbildung, 

Projekte mit Unternehmen und in der Erwachsenenbildung; die Hochschule war ein Kontext 

neben anderen. Meine Begeisterung für genau diesen Kontext Hochschule aber wuchs konti-

nuierlich und war letztlich bereits an der LMU München – vor meiner ersten Professur – 

spürbar: Dort implementierten wir Ende der 1990er Jahre die ersten virtuellen Seminare, dort 

konnte ich die Entstehung der Virtuellen Hochschule Bayern (Anfang 2000) miterleben, dort 

verbanden sich erste (sicher noch ungeschickte) Versuche, Themen wie Wissen, Wissensma-
nagement und Lernen mit bildungstheoretischen und normativen Fragen zu verbinden. 

Nun bin ich keine Bildungstheoretikerin, und oft lese ich mit Bewunderung Texte, deren Au-

toren mit großer Belesenheit z.B. die Entwicklung philosophischer Ansätze zur Begründung 

von Bildung generell und von Hochschulbildung speziell darlegen und kommentieren. Mein 

Zugang zur Hochschuldidaktik ist infolge meiner Sozialisation in der Psychologie potenziell 

begrenzt. Ich bemühe mich aber, hochschuldidaktische Herausforderungen in ihrem Zusam-

menhang mit Erkenntnissen etwa aus der Hochschulforschung und eben auch der Bildungs-

theorie zu verstehen und diese Zusammenhänge so gut es geht zu berücksichtigen. Dabei er-

scheint es mir wichtig, den Begriff der Hochschuldidaktik nicht aufzugeben: nicht zugunsten 

von Begriffen wie „universitäres Lehren und Lernen“ oder „pädagogische Hochschulentwick-

lung“. Aus meiner Sicht hat gerade der Begriff der Hochschuldidaktik das Potenzial, die Be-

sonderheiten der Hochschulbildung, nämlich das Lehren und Lernen im Medium der Wissen-
schaft, zu erhalten, zu begründen, weiterzuentwickeln und praktisch fruchtbar zu machen. 

Letzteres ist eng mit der Frage verbunden, wie eine hochschuldidaktische Forschung ausse-

hen müsste, die ihrem Gegenstand, ihren Zielen und ihrer Einbettung in mehrere Nachbardis-

ziplinen und in die Bildungspraxis gerecht wird. An der Stelle komme ich zu meinem zweiten 

großen Interessenfeld neben der Hochschuldidaktik: die entwicklungs- oder gestaltungsorien-

tierte Bildungsforschung (engl.: Educational Design Research oder Design-based Research). 

Für mich besteht ein enger innerer Zusammenhang zwischen der Hochschuldidaktik als Pra-

xisfeld und wissenschaftliche Disziplin einerseits und einer (Hochschul-)Bildungsforschung 

andererseits, die sich für das Mögliche, für das noch zu Entwickelnde, für die Gestaltung von 

Zukunft engagiert und dabei gleichzeitig wissenschaftliche Instrumente und Prinzipien heran-

zieht und (lokale) Theorien generiert. Ich will das an dieser Stelle eben aufgrund der aus mei-
ner Sicht bestehenden engen Verbindung nennen, aber nicht weiter vertiefen. 

2012 und 2013 habe ich an der Zeppelin Universität in Friedrichshafen jeweils einen Vortrag 

gehalten; beide widmeten sich explizit der Hochschuldidaktik. Die zwei Vorträge waren mir 

extrem wichtig (der zweite bezieht auch das Thema Forschung ein). Ich habe lange Zeit mit 

deren Erarbeitung verbracht, auch wenn man ihnen das aufgrund ihrer einfachen Sprache viel-

leicht nicht gleich ansieht. Beide habe ich in einem Umfeld vorgetragen, in dem keine oder 

kaum Bildungswissenschaftler anwesend waren. Und weil beide Texte auf den Punkt bringen, 

was mir persönlich an der Hochschuldidaktik so wichtig ist und warum, möchte ich sie noch 

einmal in der vorliegenden Form zusammenstellen, auch wenn die Vortragsmanuskripte be-

reits online in meinem Blog verfügbar sind. In der Zusammenschau beider Texte wird aber 

eventuell besser deutlich, dass und warum ich mich für eine Renaissance der Hochschuldi-

daktik ausspreche.  
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Vortrag 1: Hochschuldidaktik – unbelehrbar? 
           (September 2012) 

1. Hochschuldidaktik als Zumutung 

Ich fange mit dem Unangenehmen an: Hochschuldidaktik ist nichts zum Wohlfühlen, sondern 

anstrengend; sie bringt wenig Ansehen, aber viel Ärger; statt Tatendrang erzeugt sie eher 

Fluchtreflexe. Wenn man es noch kürzer sagen will: Hochschuldidaktik ist eine Zumutung für 

alle Beteiligten. Dass das so ist, sagt man selten direkt. Eher zeigt es sich indirekt: Hoch-

schuldidaktische Angebote werden ignoriert oder nur von wenigen wahrgenommen; hoch-

schuldidaktische Themen weichen scheinbar wichtigeren oder kommen nur pro forma auf die 

Agenda. Diese Verweigerungshaltung hat natürlich Gründe: Zwei von ihnen bringt man stets 
sehr gerne vor, über den dritten schweigt man lieber. 

Der wohl erhabenste Grund lautet: Hochschuldidaktik trivialisiert die Sache – also die Wis-

senschaft als solche. Wissenschaft lernt man durch Wissenschaft und die ist eben komplex, 

lässt sich daher weder einfach darstellen noch eingängig vermitteln. Und wer es doch ver-

sucht, bietet zwar Lerninhalte an, aber keinen Zugang zur Wissenschaft. Hochschuldidaktik 

ist nach dieser Lesart bloße Verpackungskunst. 

Der zweite Grund ergreift Partei für die Lernenden: Hochschuldidaktik infantilisiert die Stu-

dierenden – also erwachsene Menschen. Erwachsene lernen aber am besten, wenn sie nicht 

belehrt werden, sondern als Teil einer Gemeinschaft in Freiheit lernen können. Und wer doch 

das Wagnis der Anleitung und Vermittlung eingeht, qualifiziert im besten Fall, verhindert 

aber Bildung aus Wissenschaft. Hochschuldidaktik ist nach dieser Auffassung eine Bedro-
hung für die Einheit von Forschung und Lehre. 

Der dritte Grund ist weniger gut zu kommunizieren: Hochschuldidaktik beleidigt die Hoch-

schullehrer! Einem Wissenschaftler zu empfehlen oder gar nahezulegen, was er wie an seiner 

Lehre anders und besser machen könnte, missachtet seine Expertise und Autonomie. Und wer 

es doch tut, kann sich sicher sein, der Trivialisierung und Infantilisierung bezichtigt zu wer-

den – mindestens. Hochschuldidaktik wird hier als unzulässige Bevormundung und Instru-
ment wissenschaftsfremder Ansprüche gesehen. 

Der Qualitätspakt Lehre, den der Bund 2011 ins Leben gerufen hat, bezeichnet sich selbst als 

„beispielloses Engagement für die Hochschullehre“. Hochschuldidaktik als Begriff aber 

taucht in der Bekanntmachung des über zwei Milliarden schweren Programms gar nicht auf. 

Da ist von „mehr Qualität in der Lehre“ die Rede, aber nicht von Didaktik. Vielleicht wollte 
man niemanden verschrecken? 

Den Schrecken der Hochschuldidaktik hat besonders nachhaltig Jürgen Mittelstraß gestreut: 

Für ihn ist die Hochschuldidaktik das „Kind einer steckengebliebenen Hochschulreform“. Das 

hat er vor Bologna so formuliert – nämlich 1996. Kritiker der Hochschuldidaktik dürften das 

auch für die neuen Studiengänge so sehen: Hochschuldidaktik ist vor allem ein Reparaturbe-

trieb im Bologna-Prozess. Oder um noch eins draufzusetzen: Hochschuldidaktik verschlim-

mert die Krankheit, die sie vorgibt zu heilen. Auch diese Einschätzung von Mittelstraß dürfte 

über 15 Jahre nach ihrer Formulierung für viele ihre Gültigkeit behalten haben: Hochschuldi-

daktik macht demnach die problematischen Folgen von Bologna für Studium und Lehre nur 
noch größer. 

Horst Rumpf, emeritierter Professor für Erziehungswissenschaft, bringt es auf den Punkt, 

wenn er sagt: „Die Assoziation an die Schulmeister, die ihre Belehrungsobjekte für dumm 

verkaufen und alles besser wissen, ist schier unausrottbar mit dem Bedeutungshof von Didak-
tik verbunden“. 
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2. Hochschuldidaktische Fehlleistungen 

Woher kommt diese negative Assoziation und warum hat sie sich in den Köpfen derart festge-

setzt? Warum konnte sie sich speziell an der Hochschule so erfolgreich verbreiten? Wir kön-

nen nicht Jürgen Mittelstraß allein die Schuld dafür geben. Außerdem haben viele vor und 

nach ihm die Hochschuldidaktik ähnlich attackiert. Die Kritik an der Hochschuldidaktik ist so 

alt wie die Hochschuldidaktik selbst. 

Man kommt wohl nicht umhin zuzugeben, dass es in der Tat einige Fehlleistungen der Hoch-

schuldidaktik gab und gibt. Und die kann man für einen Teil der negativen Aura und für eini-
ge Irrtümer durchaus verantwortlich machen. 

So besagt eine gängige und heute weit akzeptierte Definition, dass Didaktik die Wissenschaft 

vom Lehren und Lernen ist. Es dürfte also klar sein: Hochschuldidaktik ist eine Teildisziplin 

der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaften und ist dort eindeutig verankert; zudem ist sie 

eine Nachbardisziplin der Lernpsychologie und Hochschulforschung und pflegt mit diesen 

einen engen Kontakt. Aber: Beides ist nicht der Fall, und das ist ganz klar eine wissenschaftli-

che Fehlleistung. 

Die Hochschuldidaktik ist ein eigentümliches Feld. Eine vergleichsweise kleine Gruppe von 

Wissenschaftlern scheint das Monopol auf das Label Hochschuldidaktik gepachtet zu haben 

und schottet sich von anderen Teildisziplinen ab – selbst dann, wenn diese erfolgreiche Hoch-

schuldidaktik betreiben. Die Bildungswissenschaften räumen allenfalls der Lehrerbildung 

einen Platz ein und blenden die übrige Hochschuldidaktik beharrlich aus. Es drängt sich der 

Eindruck auf, dass die Hochschuldidaktik sogar für naheliegende Disziplinen ein widerspens-

tiges Kind und ungeliebter Verwandter ist, zu dem man sich nicht so recht bekennen mag.  

Die Folgen werden meist unmittelbar spürbar und sind keineswegs nur akademischer Natur: 

Immer, wenn es z.B. politisch gerade angesagt oder Geld da ist, herrscht hochschuldidakti-

scher Aktivismus. Weil hochschuldidaktische Erkenntnisse aber nicht systematisch, sondern 

nur in wenigen Köpfen und verstreuten Publikationen verfügbar sind, fängt man häufig wie-

der von vorne an: Es wird als neu gepriesen, was man schon weiß; es werden Fehler gemacht, 

die man schon kennt; es wird versprochen, was man noch nie hat halten können. All das nützt 

vor allem den Kritikern und führt am Ende auch zu praktischen Fehlleistungen. 

Beispiele dafür gibt es viele. Man muss sich nur einmal hochschuldidaktische Angebote etwas 

genauer ansehen. Wenn man das tut, fallen einem mindestens zwei Dinge auf: Erstens werben 

sie häufig damit, dass man dort lernt, besser mit widrigen Umständen zurechtzukommen: mit 

viel zu großen Studierendenzahlen, mit der hohen Prüfungslast, mit dem Desinteresse von 

Seminarteilnehmern, mit den Tücken der Medientechnik usw. Zweitens wenden sie sich zum 

größten Teil an Nachwuchswissenschaftler und versprechen explizit oder implizit vor allem 

Karrierevorteile. 

Die Hochschuldidaktik präsentiert sich auf diese Weise selbst als bloßes Werkzeug für dring-

liche Reparaturen und Reaktionen auf äußere Notwendigkeiten. Sie signalisiert: Didaktisches 

Handeln ist letztlich zweitrangig. Sie lässt sich für Zwecke instrumentalisieren, die nicht die 

Ihren sind. Das ist eine praktische Fehlleistung besonderen Ausmaßes und schürt den Wider-
willen der Hochschullehrer gegen die Didaktik gewaltig. 

Man kann also festhalten: Hochschuldidaktik zeigt sich wissenschaftlich und praktisch nicht 

immer von der besten Seite. Auch wenn es andere, positive, Beispiele gibt: Einzelne Entglei-

sungen führen nun mal häufig zu umfassenden Irrtümern. 
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3. Hochschuldidaktische Irrtümer 

3.1 Verpackungskunst 

Einer der hartnäckigsten Irrtümer ist, dass sich Hochschuldidaktik in einer Art Verpackungs-

kunst erschöpft: Didaktik als Dekoration – außen hübsch und innen hohl, kurzfristig der Un-

terhaltung dienlich und langfristig die Sache schädigend. Dieser Irrtum wird sorgfältig ge-

pflegt, ermöglicht er doch, hochschuldidaktische Angebote scheinbar völlig berechtigt als 

oberflächliches Geschäft zu denunzieren. Welcher Wissenschaftler würde von sich schon sa-
gen, dass er die Wissenschaft trivialisiert? 

Gegenfrage: Wieso sollte es nicht so sein, dass Hochschuldidaktik zur Trivialisierung bei-

trägt? Richtig ist doch, dass didaktisches Handeln die Sache, die gelehrt bzw. gelernt werden 
soll, beeinflusst – und zwar mehrfach: 

Wer lehrt, muss Inhalte erst einmal auswählen. Dazu gehört auch die Entscheidung, was man 

nicht vermittelt, und bereits das hat Einfluss darauf, welches Bild von Wissenschaft beim Stu-
dierenden entsteht. 

Wer lehrt, entscheidet über Curricula, also darüber, was im Verlauf eines Semesters, Moduls 

oder Studienabschnitts in welcher Reihenfolge angeboten, nahegelegt oder in Prüfungen ein-

gefordert wird. Auch diese Sequenzierung verändert die Sache bzw. das Bild von der Sache, 
das man über den Weg der Lehre bekommt. 

Wer lehrt, bereitet Inhalte stets in irgendeiner Weise auf: Mündlich in Veranstaltungen, bild-

haft in Präsentationen, schriftlich in Lehrtexten oder Readern, vielleicht auch mal audiovisuell 

in einem Video usw. Bei der Aufbereitung dürfte der Einfluss auf die Sache am größten sein, 

ebenso das Risiko, dass man diese tatsächlich unangemessen vereinfacht, womöglich aber 

auch unnötig verkompliziert. Was vielen nicht klar ist: Auch die Entscheidung, Studierende 

mit Originalwerken zu konfrontieren und auf eine eigene Aufbereitung der Sache zu verzich-
ten, ist eine didaktische Entscheidung! 

Zwischenfazit: Es stimmt, dass die Hochschuldidaktik Einfluss auf die Sache nimmt – näm-

lich durch Auswahl, Sequenzierung sowie mediale und inhaltliche Aufbereitung. Diese Tätig-

keiten machen einen Teil der Didaktik aus. Es ist jedoch eine irrige Annahme, man würde 

Wissenschaft damit zwangsläufig trivialisieren. Das mag eine Gefahr sein. Es ist aber weder 
Ziel noch automatische Folge didaktischen Handelns. 

3.2 Bedrohung der Einheit von Forschung und Lehre  

Dass Hochschuldidaktik eine Bildung aus Wissenschaft verhindert, gehört ebenfalls ins Reich 

der verbreiteten Irrtümer: Didaktik als Bedrohung der Einheit von Forschung und Lehre – 

schulmeisterlich und autoritär, anleitend und anti-emanzipatorisch. Dieser Irrtum wird gerne 

mit der Behauptung genährt, Hochschuldidaktik transportiere die Schuldidaktik ins akademi-

sche Umfeld – und das immunisiert. Wer würde schon als Hochschullehrer von sich sagen, 

dass er Studierende wie Kinder behandelt? 

Auch hier die Gegenfrage: Wieso sollte es nicht so sein, dass Hochschuldidaktik mit einer 

Infantilisierung der Adressaten einhergeht? Richtig ist doch, dass didaktisches Handeln auf 

Studierende einwirkt, deren Wissen und Können fördert und Leistungen fordert. Lehrende 

und Lernende bewegen sich dabei nicht immer auf gleichen Ebenen – es gibt in vieler Hin-
sicht ein hierarchisches Gefälle: 

Wer lehrt, möchte anderen etwas zeigen, was diesen bislang nicht oder nur in anderer Form 

zugänglich war. Das geht nur, wenn zwischen Lehrenden und Lernenden in der jeweiligen 

Sache eine Differenz besteht – meistens eine in Wissen und Erfahrung. 
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Wer lehrt, versucht Lernende zu aktivieren, sich mit einer Sache in der Tiefe oder Breite aus-

einanderzusetzen. Dafür gibt es vielfältige Methoden, die anleitend oder offen sind, übenden 

oder erarbeitenden Charakter haben, individuelles oder soziales Lernen ermöglichen etc. Was 

oft übersehen wird: Auch forschendes Lernen als Inbegriff der Einheit von Forschung und 
Lehre ist ein spezielles didaktisches Szenario mit typischen Aufgaben und Anforderungen. 

Wer lehrt, wird Lernende immer auch in irgendeiner Form begleiten: Mindestens meldet man 

mit Noten ein Qualitätsurteil über Ergebnisse zurück. Im besseren Fall gibt man Studierenden 

Feedback auf Zwischenschritte von Problemlösungen und hilft bei Schwierigkeiten im Pro-

zess, motiviert und strukturiert Arbeitsabläufe. Das kann unter bestimmten Umständen in eine 

Rundumbetreuung oder Gängelung umschlagen – ein Risiko, weil es Studierenden die Ver-

antwortung für ihr Studium nimmt. 

Zwischenfazit: Es ist richtig, dass Hochschuldidaktik Adressaten hat, nämlich die Studieren-

den, um die man sich kümmert. Das tut man, indem man ihnen etwas zeigt, sie aktiviert und 

begleitet. Das sind ebenfalls didaktische Tätigkeiten. Die sind aber nicht zwangsläufig so wie 

in der Schule und machen Studierende nicht automatisch zu Kindern. Didaktisches Handeln 

mag das Risiko einer unangemessenen Bevormundung in sich tragen; das gilt aber auch für 
zahlreiche andere Führungsaufgaben. 

3.3 Bevormundung und Instrumentalisierung  

Bevormundung ist noch in einer anderen Spielart ein Problem: Hochschullehrer selbst emp-

finden nämlich Hochschuldidaktik häufig als persönliche Bevormundung und Instrument für 

fremde Zwecke. Das ist weniger ein Irrtum, sondern eher ein umfassendes Gefühl, das viel 
mit Stolz und Angst zu tun haben dürfte. 

Da ist der Stolz: Man wird ja nicht eben so mal Hochschullehrer, nach dem Motto: „Wenn alle 

Stricke reißen, arbeite ich halt als Professor.“ Der Karriereweg zur Professur ist lang und un-

kalkulierbar. Mehrere Qualifizierungsstufen und Bewährungsproben sind zu bewältigen, bis 

man endlich da ist, wo man hin wollte. Und dann ist man dort und sieht sich mit einem Hoch-

schuldidaktiker konfrontiert, der meint, besser zu wissen, was gute Lehre ist. Das widerspricht 

dem Expertentum und erarbeiteten Status. 

Außerdem ist da noch die Angst: Man wird ja ständig evaluiert. Nicht nur Publikationen und 

Drittmittel werden gezählt, gewichtet und zum Bestandteil von Zielvereinbarungen gemacht. 

Nun wird auch die Lehre vermessen. Lehrevaluationen unter dem Dach des Qualitätsmana-

gements sind schon Geißel genug. Der Hochschuldidaktiker bringt das Fass dann zum Über-

laufen. Er droht mit Aufwand und startet einen Angriff auf die Autonomie des Wissenschaft-
lers. 

Aber: Ist es nicht falscher Stolz, wenn man meint, nichts mehr dazulernen zu können? Kaum 

einer wird zum Lehren geboren – Lehre hat mit Erfahrung, aber auch mit didaktischem Wis-

sen und didaktischer Fantasie zu tun. Und ist die Angst vor Ballast und Kontrolle nicht viel-

leicht doch unnötig? Lehre gehört immerhin zum Beruf des Wissenschaftlers an der Hoch-

schule; und wenn man diese Aufgabe gut erfüllt: Steigen damit nicht auch Nutzen und Zufrie-
denheit mit sich selbst? 

Zwischenfazit: Es ist richtig, dass Hochschuldidaktik dem Hochschullehrer etwas abverlangt: 

Bildung – so auch Hochschulbildung – ist eine interaktive Angelegenheit zwischen dem Ler-

nenden, dem Lehrenden und der Sache. Der Lehrende kann keinen Studienerfolg herzaubern 

und er wird ihn auch nie allein gewährleisten. Trotzdem hat er in diesem Spiel eine Verant-

wortung. Didaktisches Handeln setzt auf diese Verantwortung – und das ist sicher keine Be-

leidigung, sondern eher ein Vertrauensbeweis. 
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4. Jenseits hochschuldidaktischer Fehlleistungen und Irrtümer 

Ich hatte es ja angekündigt, dass ich mit dem Unangenehmen beginne. Trotz dieser Warnung 

sind Sie jetzt vielleicht enttäuscht und denken: Hochschuldidaktik – das kann ja nichts wer-

den! Da sind die wissenschaftlichen und praktischen Fehlleistungen, die man korrigieren 

müsste; da gibt es Irrtümer, die zurechtzurücken wären; da braucht man umständliche Erklä-

rungen, was Didaktik eigentlich ist und welchen Nutzen sie haben kann. Begeisterung sieht 
anders aus. 

Den Begriff der Didaktik einfach wegzulassen und durch andere Umschreibungen zu erset-

zen, wie es der Bund macht, dürfte wenig helfen. Wenn es darum geht, das Handeln des Leh-

renden zu verbessern, um das Lernen zu fördern, dann ist das nun mal exakt der Zweck von 

Didaktik. Warum sollte man es nicht beim Namen nennen? Umschreibungen ändern nichts 

am Sachverhalt selbst und die bestehenden Fehlleistungen und Irrtümer drehen sich um den 
Sachverhalt und nicht um die Bezeichnung. 

Was also ist zu tun? Ich denke, die Hochschuldidaktik braucht drei Standbeine, um ihr Poten-

zial zu entfalten: solide Forschung, erfolgreiche Praxis und ein besseres Image.  

Solide Forschung: Was heißt das? Das heißt freilich nicht, dass es bislang keine hochschuldi-

daktische Forschung gäbe. Die gibt es schon. Aber so richtig investiert wird in sie nicht. Ge-

nau das aber wäre nötig – nicht nur aus akademischen Gründen. Wie müsste eine solche For-

schung aussehen? 

 Hochschuldidaktische Forschung muss anwendungsorientiert sein: Sie darf sich nicht da-

rauf beschränken, zu erfassen, was ist; sie muss auch entwickeln, was sein könnte. Ich 
nenne es eine hochschuldidaktische Entwicklungsforschung. 

 Hochschuldidaktische Forschung muss ihren Platz in den Bildungswissenschaften finden: 

Sie darf keine bildungswissenschaftliche Randerscheinung bleiben; sie muss sich integrie-
ren und gleichzeitig behaupten.  

 Hochschuldidaktische Forschung muss sich mehr und stärkere Partner suchen: Sie darf 

sich nicht von anderen Disziplinen abschotten; sie braucht die Fachwissenschaften und 

Nachbarfächer; sie sollte kooperieren und interdisziplinär werden. 

Erfolgreiche Praxis: Was meine ich damit? Auch hier will ich nicht sagen, dass es bisher nur 

praktische Misserfolge gibt. Es gibt erfolgreiche Beispiele, aber eben auch zu viele schlechte 

Beispiele. Es mangelt vor allem an einer Praxis, die mit den Hochschullehrern statt gegen sie 

arbeitet. Was könnte das im Einzelnen heißen? 

 Hochschuldidaktische Praxis muss zum Beruf des Hochschullehrers passen: Sie darf nicht 

schulmeisterlich daherkommen; sie muss die Person des Lehrenden und das im Blick ha-

ben, was er besonders gut kann und was ihn besonders auszeichnet: Coaching statt Beleh-

rung müsste die Devise lauten. 

 Hochschuldidaktische Praxis muss der Mittler zwischen Lehrenden, Lernenden und der 

Sache sein: Sie darf sich nicht einseitig auf eine Seite der Lehr-Lerngeschehens schlagen; 

sie muss dabei helfen, Lernen und Lehren in eine Balance zu bringen, also die verschiede-

nen Logiken des Lehrens und Lernens aufeinander zu beziehen.  

 Hochschuldidaktische Praxis muss einen nachhaltigen Nutzen für die Beteiligten haben: 

Sie darf weder kurzfristigen noch sachfremden Zielen dienen; sie braucht eine langfristige 
Perspektive und sie muss der Idee der Bildung verpflichtet sein. 

Ein besseres Image: Nun, es dürfte nicht schwer sein, sich vorzustellen, was das bedeuten 

kann. Das Image der Hochschuldidaktik ist miserabel. Das hat einen Vorteil: Es kann nur bes-
ser werden. Aber wie? 
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 Ein gutes Image darf natürlich keine Blase sein. Es muss eine Basis haben: Solide For-

schung und erfolgreiche Praxis sind so gesehen eine notwendige Bedingungen dafür, dass 

auch der Gesamteindruck von der Hochschuldidaktik besser wird. Hinreichend aber dürfte 

das wohl nicht sein. 

 Ein gutes Image muss nämlich auf Wertschätzung bauen. Hochschullehre ist ein Kernge-

schäft der Universität und muss als solche anerkannt werden. Dabei helfen Vorbilder in 

Form von Personen und Beispielen. Diese Vorbilder müssen konkret zeigen: Hochschuldi-

daktik kann der Sache, nämlich der Wissenschaft, gerecht werden, die Studierenden ernst 
nehmen und den Lehrenden nutzen. 

 Ein gutes Image muss man wohl auch gestalten. Vielleicht würden originelle Kampagnen 

helfen? Wirksame Kampagnen in Wirtschaft und Politik zeichnen sich dadurch aus, dass 

sie überraschend und unerwartet sind, einen Unterhaltungswert haben, gar Erlebniswelten 

schaffen, und Worten auch Taten folgen. Ob man da für die Hochschuldidaktik was ma-
chen könnte, überlasse ich jetzt mal Ihrer Fantasie. 

Solide Forschung, erfolgreiche Praxis, ein besseres Image – das ist jetzt nicht als zeitliche 

Reihung zu verstehen. Das muss parallel laufen, sonst gehen die nächsten 15 Jahre ins Land, 
ohne dass sich am desolaten Zustand der Hochschuldidaktik etwas ändert. 

5. Unbelehrbar? 

Ein gern gehörter Spruch konstruktivistischer Prägung lautet: „Erwachsene sind lernfähig, 

aber unbelehrbar“. Streichen Sie den am besten aus Ihrem Kopf. Auch Erwachsene sind „be-

lehrbar“ und zwar in folgendem Sinne: Es lohnt sich, Lehre für Erwachsene, also auch für 
Studierende zu machen. 

Der Spruch aber suggeriert: Es liegt allein an den Studierenden, was sie am Ende ihres Studi-

ums wissen und können, was sie glauben und wofür sie sich begeistern. Aber mal ehrlich: Es 

ist nicht so! Natürlich haben auch die Lehrenden einen Anteil daran, mit welchen Kompeten-

zen – verstanden als Wissen, Können und Haltungen – Studierende eine Universität verlassen. 

Es ist aber nicht einfach, diesen Anteil genau zu bestimmen: Hochschullehre kann schlecht 

sein und ein Studium kann dennoch gelingen. Hochschullehre kann gut sein und Studierende 
können trotzdem scheitern. 

Das aber ist weder verwunderlich noch ein Grund dafür, Hochschullehre als Zumutung abzu-

schreiben. Hochschuldidaktik ist eben komplex: Wir müssen sie besser erforschen, experi-

menteller umsetzen und überzeugender vertreten. 

Widerspruch zu dieser, meiner, Ansicht ist freilich erlaubt! Vielen Dank! 
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Vortrag 2: Forschendes Lernen oder Bildung durch Wissenschaft: 

Hochschuldidaktische Überlegungen zum Kern 

universitärer Lehre 
            (Oktober 2013) 

1. Anfangen 

Vielleicht kennen Sie das auch: Sie sitzen an einem Vortrag, der Ihnen wichtig ist, und Sie 

quälen sich mit dem Anfang. Sie wissen, dass der Anfang entscheidend ist. Er entscheidet 

darüber, ob Ihnen die Zuhörer ihre Aufmerksamkeit schenken oder anderen Dingen zuwen-

den. Wie Sie anfangen, weckt Erwartungen. Und dann beeinflusst der Anfang auch noch das 

Ende, weil Sie ohne Blick auf das Ziel am Ende gar nicht anfangen könnten. Indem man ge-

nau darüber nachdenkt, wird es immer schwieriger, den rechten Anfang zu finden. Über den 

Anfang meines heutigen Vortrags habe ich unverhältnismäßig lange nachgedacht. Irgendwann 

ist mir dann aufgefallen, dass das Anfangen eigentlich hervorragend zu meinem Thema passt: 

Hochschuldidaktik hat nämlich viel mit der Frage zu tun, wie man anfängt. Dazu kommt noch 

eine Besonderheit didaktischen Handelns: Es hat von Anfang an das eigene Ende zum Ziel. 

Als eine Bildungswissenschaft und -praxis geht es der Didaktik darum, dass Lernende am 
Ende selbsttätig sind und selbstbestimmt und folglich keine Didaktik mehr brauchen.  

1.1 Anfangen auf der Mikroebene 

Wenn Sie selber lehren, dann wissen Sie um die Bedeutung des Anfangs. Stellen Sie sich vor, 

Sie gehen in eine Seminarsitzung mitten im Semester. Oder Sie empfangen eine studentische 

Projektgruppe zu einem Beratungsgespräch. Oder Sie stehen – falls Sie mal nicht an der ZU 

sind – in einem Hörsaal vor 300 Studierenden. Fragen Sie sich in all diesen Situationen nicht 

auch: Wie fange ich heute bloß am besten an? Mit einer Übersicht, was noch kommen wird? 

Oder mit einer Zusammenfassung, was schon gewesen ist? Mit einer Frage an die Studieren-

den? Oder mit der Aufforderung, Fragen zu stellen? Mit dem Versuch, Vertrauen aufzubau-

en? Oder mit der Absicht, Irritation hervorzurufen? In der unmittelbaren Lehrsituation – und 

das gilt sogar im Netz – schaffen Sie mit dem Anfang eine besondere Atmosphäre. Sie stellen 

sich selber dar oder zumindest einen Teil von Ihnen. Sie determinieren freilich nicht die fol-

genden 60, 90 oder mehr Minuten oder Stunden. Aber der Anfang kann das, was Sie wollen, 

befördern oder behindern. Mit Ihrer Entscheidung, wie Sie die unmittelbare Lehrsituation 

anfangen, treffen Sie eine didaktische Entscheidung – eine auf der Mikroebene. 

1.2 Anfangen auf der Mesoebene 

Gehen wir einen Schritt zurück: In aller Regel haben Sie eine mehr oder weniger genaue Vor-

stellung von Ihrem Seminar, Ihrer Teamberatung, Ihrer Vorlesung oder Ihrem Lehrangebot im 

Netz. Vielleicht haben Sie sogar einen genauen Plan. Das heißt: Noch bevor Sie in einer un-

mittelbaren Lehrsituation stehen, haben Sie sich wahrscheinlich schon für eine Reihe didak-

tisch relevanter Handlungen entschieden: z.B. wie offen oder angeleitet Sie prinzipiell vorge-

hen werden; welche Rollen Sie und Ihre Studierenden übernehmen werden; wann Sie etwas 

vermitteln wollen und wo sie auf Vermittlung verzichten; mit welchen Methoden Sie Ihre 

Studierenden anregen, sich mit Inhalten intensiv auseinanderzusetzen, und wie Sie diese darin 

begleiten – mehr direkt, indirekt oder gar nicht. Auch hier, auf der Mesoebene, ist das Anfan-
gen eine besondere Herausforderung und stellt Sie vor mehrere Entscheidungen: 
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Wie sieht die erste Phase der Veranstaltung aus? Kommunizieren Sie Ihren Plan oder lassen 

Sie diesen offen? Definieren Sie Voraussetzungen bei den Studierenden oder integrieren Sie 

die Heterogenität in Ihr Lehrkonzept? Pochen Sie auf einzuhaltende Regeln oder vertrauen 

Sie auf Selbstorganisation? Und was bildet inhaltlich den Anfang: konkrete Phänomene, wis-

senschaftliche Begriffe, empirische Befunde, Alltagskonzepte, Erfahrungen oder Meinungen? 

Wahrscheinlich werden Sie sich gerade am Anfang fragen, was Sie am Ende erwarten: Was 

sollen Studierende nach der Veranstaltung wissen und können? Oder um es in der Prosa von 
Modulhandbüchern zu formulieren: Welche Kompetenzen sollen Studierende entwickeln? 

1.3 Anfangen auf der Makroebene 

Wenn Sie das Stichwort Modulhandbuch hören, werden Sie vielleicht einwenden, dass dieses 

meist wenig einladende Werk einen großen Einfluss hat: auch auf Ihre Lehrveranstaltungen 

und darauf, wie Sie anfangen. Das stimmt wohl: Modulhandbücher materialisieren einen Stu-

diengang, indem sie festschreiben, wie ein Studiengang aufgebaut ist: welche Phasen er hat, 

welche Module diese Phasen füllen, welche Veranstaltungen ein Modul bilden. Wie Sie also 

eine Lehrveranstaltung anfangen und zu Ende führen, können Sie heute kaum noch entschei-

den, ohne einen Blick auf den Studiengang als Ganzes zu werfen und Vorgaben im Modul-

handbuch zu erfüllen. Das ist die Makroebene; hier wird ebenfalls didaktisch gestaltet. Und 

wieder ist der Anfang von besonderer Bedeutung: Der Anfang eines universitären Studiums 

ist schließlich der Anfang des Weges in die Wissenschaft, und das ist ein ganz bedeutender 
Punkt, denn: Bildung durch Wissenschaft ist die regulative Idee hinter der Hochschuldidaktik. 

1.4 Anfangen in der Zeppelin Universität (ZU) 

Wie an der ZU Studiengänge anfangen, ist eine logische Konsequenz aus der Idee Bildung 

durch Wissenschaft und trotzdem eine auffällige Ausnahme in der wissenschaftlichen Bil-

dungslandschaft: Studierende fangen ihr Bachelor-Studium mit dem Zeppelin-Jahr an. Das 

heißt unter anderem: Sie forschen selbst; das forschende Lernen steht am Anfang. Wie prägt 

dieser Anfang die Studierenden, ihre Sicht vom Studium und von Wissenschaft, ihre Denk- 

und Arbeitsweise? Wie gut gelingt den Studierenden dieser Anfang und welche Rolle spielen 

Sie, als Lehrende, in dieser Phase? Geben Sie den Studierenden einen genauen Fahrplan an 

die Hand und nennen Stationen, an denen sie anhalten und Proviant besorgen können? Oder 

statten Sie die Studierenden mit einem Kompass aus und zeigen allenfalls in eine Himmels-

richtung? Erwarten Sie, dass die Studierenden an einem bestimmten Ort zu einer bestimmten 

Zeit ankommen? Oder gehen Sie davon aus, dass Ankunftsort und -zeit variieren werden und 

einige gar verloren gehen? Auf welchen Wegen werden die Reisenden gelangweilt, verwirrt 

oder verzweifelt sein? Und welche dieser Risiken sind Sie, als Lehrende, bereit einzugehen? 

Im Sommer habe ich eine kleine, nur informelle, Umfrage von 12 ZU-Angehörigen aus dem 

Kreis des Präsidiums, der Programmdirektoren und Professoren gemacht. Die Ergebnisse le-

gen nahe, dass es keine übereinstimmenden Antworten auf die eben aufgeworfenen Fragen 

gibt. Man ist sich zwar einig: Bildung durch Wissenschaft muss auch heißen, dass Studieren-

de selbst forschen. Dieser Konsens ist anderswo ebenfalls verbreitet. Was Forschungshandeln 

voraussetzt und wie gut es sich als Lernprozess eignet, was aus studentischer Forschung resul-

tiert und wie das zu angestrebten Lernergebnissen passt, darüber herrscht weit weniger Einig-

keit. Gerade den Anfang so zu gestalten, dass man Gewissheit hat, das Richtige zu tun, oder 

gar gewährleisten kann, ein ganz bestimmtes Ergebnis zu erzielen, scheint vor diesem Hinter-

grund unmöglich – auch im Kontext von Bildung durch Wissenschaft. 
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Ich halte nochmal fest: Hochschuldidaktische Entscheidungen sind solche, die man auf ver-

schiedenen Ebenen trifft: auf der Mikroebene der Lehrsituation in der unmittelbaren Interakti-

on mit Studierenden, auf der Mesoebene der Lehrveranstaltung bei der Planung und Kon-

struktion von Inhalten, Methoden und Betreuung und auf der Makroebene der Gestaltung von 

Studiengängen mit ihren Phasen und Modulen. Und immer stellt sich die Frage des Anfangs 

mit seiner besonderen Beziehung zum Ende. Hochschuldidaktisches Handeln nämlich macht 

sich letztlich selber überflüssig, denn: Am Ende läuft es auf Selbsttätigkeit und Selbstbestim-
mung hinaus. 

2. Bildung durch Wissenschaft 

Als Hochschullehrer können Sie die Hochschuldidaktik gutheißen oder ablehnen. Sie können 

auf Unterstützung und kreative Impulse hoffen oder Trivialisierung und Entmündigung be-

fürchten. Hochschuldidaktische Maßnahmen können in Ihren Augen konstruktiv sein oder 

zerstörerisch. Aber: Sie können nicht nicht didaktisch handeln! Die hochschuldidaktische 

Praxis ist unabhängig von jeder Theorie und Empirie einer hochschuldidaktischen Disziplin 

schon da. Entscheidungen und Handlungen in der Lehrpraxis können jedoch durch Theorie 

bewusster und durch Empirie verständlicher werden. Kommt zur Theorie und Empirie der Akt 

der Entwicklung didaktischer Interventionen hinzu, kann die Lehrpraxis durch Hochschuldi-

daktik als Wissenschaft auch besser werden. Auf diesen Punkt komme ich später noch zurück. 

2.1 Lehren und Lernen im Medium von Wissenschaft und Forschung 

Meine Definition von Hochschuldidaktik lautet in aller Kürze: Hochschuldidaktik ist die The-

orie, Empirie und Praxis der Verwirklichung der Idee Bildung durch Wissenschaft. Wissen-

schaft ist nicht die einzige, aber eine besondere Form der Wissensbildung und eine spezifi-

sche Praxis: Sie hat eine eigene Handlungslogik und einen bestimmten Handlungssinn. Stu-

dieren bedeutet, die Handlungslogik und den Handlungssinn von Wissenschaft zu verstehen, 

das heißt: zu begreifen, auf welche Fragen Wissenschaft mit welchen Methoden eine Antwort 

geben kann und will, welche Probleme mit Wissenschaft lösbar sind und welche nicht. Studie-

ren bedeutet ebenso, in der Wissenschaft selbst handlungsfähig zu werden, also an Wissen-

schaft als Praxis teilzuhaben. Es lieg auf der Hand, dass Studierende dazu auch handelnd tätig 

werden müssen. All das zu ermöglichen und zu unterstützen, ist Aufgabe eines jeden Lehren-

den und Aufgabe der Hochschuldidaktik. 

Neu ist das nicht: Vor mehr als 40 Jahren hat die Bundesassistentenkonferenz von sich reden 

gemacht: 1970 war nicht die Zeit für historisch aufgeladene Formulierungen wie „Bildung 

durch Wissenschaft“. Die Formel war konkreter: Man forderte „Teilhabe an Wissenschaft“ 

und konzipierte das forschende Lernen. Bis heute ist dieses Konzept ein didaktisches Leit-

prinzip für Universitäten. Der Hochschuldidaktiker Johannes Wildt begründet die Verbindung 

zwischen Lernen und Forschen damit, dass es zwischen dem Lern- und dem Forschungszyk-

lus eine analoge Struktur gibt. Für die Beschreibung des Lernzyklus greift er auf das Modell 

von David Kolb zurück: Danach bildet eine konkrete Erfahrung den Anfang eines Lernpro-

zesses. Lernpotenzial aber erlangt eine Erfahrung erst, wenn Unstimmigkeiten, Widersprüche 

oder Unsicherheiten auftreten. Dann nämlich folgt der Erfahrung eine Reflexion, das heißt: 

Das Erfahrene wird reflektierend beobachtet. Eine reflektierende Beobachtung führt dazu, 

dass die Wirklichkeit in einem anderen Licht erscheint; nun kann man andere, neue Konzepte 

bilden. Eine veränderte Konzeption von Wirklichkeit wird im praktischen Handeln überprüft. 

Diese Form des aktiven Experiments führt wiederum zu Erfahrungen, die neue Anstöße für 
einen Lernprozess geben. Der Lernzyklus setzt sich fort. 
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Sucht man nach Beispielen für diese Form von Lernen, wird ganz schnell klar: Man findet sie 

nicht dort, wo Hochschullehrer Vorlesungen halten, nicht dort, wo sich Studierende gegensei-

tig Referate anhören, und auch nicht dort, wo man Online-Videos anschaut und anschließend 

ein paar Quiz-Fragen beantwortet. Im besten Fall ist etwa das eigene Referat für Studierende 

eine Erfahrung, die sie reflektieren, weil sie selbst oder andere unerwartet begeistert oder ge-

waltig frustriert waren. Das führt möglicherweise dazu, dass sie eine andere Sicht darauf ent-

wickeln, wie man wissenschaftliche Inhalte erarbeitet und für andere aufbereitet. Wer ein 

solch neues Konzept beim nächsten Referat dann auf seine Gültigkeit hin überprüft, hat tat-

sächlich einen Lernzyklus nach Kolb durchlaufen. Aber mal ehrlich: Das setzt bereits eine 

recht fortgeschrittene Lernfähigkeit voraus. Kolbs Lernzyklus bezieht sich auch eher auf 
Lernprozesse bei der Projektarbeit, ganz besonders auf solche in Forschungsprojekten. 

Verfechter des forschenden Lernens sehen nun in der Abfolge der Schritte Erfahrung – Refle-

xion – Konzeption – Experiment eine Entsprechung im Forschungszyklus: Forschende identi-

fizieren aus der erfahrenen Praxis wissenschaftlich relevante Themen, reflektieren den For-

schungsstand und formulieren Fragestellungen. Sie konzipieren Untersuchungspläne und ent-

scheiden sich für Methoden, um dann eine Untersuchung durchzuführen und auszuwerten. 

Die Ergebnisse werden vermittelt und/oder angewandt und fließen so in die Praxis zurück. 

Diese Auffassung von Forschung lässt sich gut über den Lernzyklus legen; rasch erkennt man 

so die parallelen Schritte. Ähnlich ist sich die Prozesslogik von Forschung und Lernen auch 

darin, dass es in beiden Fällen darum geht, einen Zugang zu noch unbekanntem Wissen zu 

erlangen. Lernen, so der Erwachsenenpädagoge Joachim Ludwig, zielt wie Forschung auf die 
Erweiterung der Handlungs-, Begründungs- und Erklärungsfähigkeit. 

2.2 Forschen und Lernen 

Genau hier wird aber auch der wesentliche Unterschied deutlich: Lernprozesse erweitern die 

individuelle Handlungsfähigkeit, Forschungsprozesse dagegen die kollektive. Das heißt: 

Wenn Studierende forschend lernen, dann wissen und können sie zunächst einmal als Indivi-

duen mehr. Ein wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn ist dabei keineswegs ausgeschlossen, 

mitunter sogar angestrebt, aber weder zwingend noch primär. Innerhalb der Forschung dage-

gen ist der Erkenntnisgewinn für die wissenschaftliche Gemeinschaft zentral. Der persönliche 

Lerngewinn des Forschenden kann dabei sehr groß sein; von kollektivem Interesse ist er 

nicht. Der Grund: Das Wissenschaftssystem hinter der Forschung kennt andere Regeln und 

verfolgt einen anderen Zweck als das Bildungssystem hinter dem Lernen. Oder anders formu-
liert: Wissenschaft und Bildung haben ihre je eigene Logik. 

Kritisch sehen kann man außerdem die Auffassung von Lernen und Forschung, die der ange-

nommenen Parallelität zwischen Lern- und Forschungszyklus zugrunde liegt: Kolbs Lernzyk-

lus konzentriert sich auf eine bestimmte Spielart des Lernens – wenn auch auf eine sehr wich-

tige. Andere Formen des Lernens bedürfen anderer Beschreibungs- und Erklärungsansätze. So 

gibt es neben dem erfahrungsgeleiteten und produktiven Lernen noch das rezeptive Lernen: 

Rezeptives Lernen ist keinesfalls passiv. Wer passiv ist, also nur erleidet und erduldet, was 

auf ihn einströmt, lernt nicht. Wer dagegen etwas lernt, obschon er „nur“ einen Text liest, 

einen Vortrag hört oder ein Geschehen beobachtet, ist konstruktiv tätig. Allenfalls blind an-

trainierte Reaktionsweisen, also Lernprozesse, wie sie der Behaviorismus bearbeitet, können 
frei sein von Prozessen der aktiven Konstruktion von Bedeutung. 

Auch die Auffassung von Forschung variiert. Forschungsrelevante Themen und Fragestellun-

gen müssen z.B. keineswegs immer aus der Praxis kommen: Auch theoretische Lücken und 

Inkonsistenzen können einen Forschungsbedarf auslösen. Welche Untersuchungsdesigns und 
Methoden als wissenschaftlich gelten und welche nicht, darüber gibt es keinen Konsens: 
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Je stärker etwa eine Disziplin naturwissenschaftlich orientiert ist, desto enger ist in der Regel 

ihr Empirie-Verständnis. Inwieweit auch hermeneutisches Arbeiten als Forschung zu werten 

ist und wie gut darauf Begriffe wie Datenerhebung und -auswertung passen, dazu gibt es 

ebenfalls verschiedene Ansichten. Ähnlich wie das Lernen zeigt sich auch das Forschen in 
verschiedenen Spielarten. 

Man muss also nicht die Ansicht teilen, dass forschendes Lernen erstrebenswert ist, weil For-

schen und Lernen ähnlich strukturiert sind. Aber was folgt daraus? Sollte man Lernen und 

Forschen doch besser trennen? Sicher nicht! Deutlich wird aber, dass die Beziehung zwischen 

Lernen und Forschen keineswegs simpel ist. Auch die Beziehung zwischen Forschen und 

Lehren ist alles andere als einfach. So ist inzwischen hinlänglich bekannt, dass gute For-

schung nicht automatisch gute Lehre bedeutet. Studien vor allem aus dem englischsprachigen 

Bereich liefern hierfür auch empirische Belege. Selbst Lehren und Lernen führen alles andere 

als eine harmonische Beziehung. Und das ist für die Didaktik natürlich besonders relevant. 

Ich gehe darauf etwas genauer ein und nehme ein paar Anleihen beim Erziehungswissen-
schaftler Klaus Prange. 

2.3 Lehren und Lernen 

Lehren ist ein sozialer und sichtbarer Prozess. Was Sie als Lehrende in Hörsälen, Seminar-

räumen oder auch im Netz so alles machen, ist unmittelbar greifbar, hat einen Anfang und ein 

Ende und ist zeitlich entsprechend messbar. Lernen dagegen ist ein individueller und nicht 

sichtbarer, mentaler, Prozess. Sie sehen studentisches Lernverhalten und Lernergebnisse und 

können davon im besten Fall auf Lernprozesse schließen. Wann Lernen anfängt und endet, ist 

kaum zu bestimmen und zeitlich allenfalls erlebbar, aber nicht messbar. Lehren ist ein Akt des 

Gestaltens, der voraussetzt, dass es auch Lernende gibt. Lernen dagegen ist ein Akt der kon-

struktiven Aufnahme und Aneignung und unabhängig von jedem Lehren da. Lernen ohne 

Lehren findet permanent statt, es ist unausweichlich. Lehren dagegen können Sie tun oder 

lassen; ohne Lernen erscheint es allerdings sinnlos. Das Verhältnis von Lehren und Lernen ist 

ein besonderes. Es ist dem Verhältnis von Geben und Nehmen, von Verkaufen und Kaufen 

nicht ähnlich! Lehren und Lernen verlaufen in der Regel nicht synchron, haben eine je eigene 

Logik und müssen erst noch aufeinander abgestimmt werden. Und genau das ist eine didakti-

sche Aufgabe. Lehren und Lernen verfolgen aber einen gemeinsamen Sinn, und das ist der 
Anker für jede Didaktik. 

Sie kennen vielleicht das didaktische Dreieck, das immer wieder bemüht und gleichzeitig als 

zu einfach kritisiert wird: Es besteht aus dem Lehrenden, dem Lernenden und der Sache. Ich 

finde es in seiner Einfachheit nach wie vor geeignet, um wesentliche Punkte im didaktischen 

Handeln nicht aus den Augen zu verlieren. In der Hochschuldidaktik bilden die Wissenschaft, 

die Studierenden und die Hochschullehrer das Dreieck. Dieses Dreieck lässt sich unter ande-

rem so ergänzen, dass deutlich wird: Forschen, Lernen und Lehren stehen in einem wechsel-

seitigen Bezug. Nach dem bisher Gesagten dürfte klar sein, dass diese Beziehungen komplex 

sind und keiner gemeinsamen Regel folgen. Man kann daher nicht einfach nur die Begriffe 

kombinieren. Bezeichnungen wie lernerorientiertes Lehren z.B. können Sie aus meiner Sicht 
vergessen, weil das in etwa so viel Informationswert hat wie eine leserorientierte Zeitung. 

Die Umschreibung forschendes Lernen kann man kritisch sehen, weil Lern- und Forschungs-

zyklus nur unter bestimmten Bedingungen parallel sind. Verbreitet ist auch der Ausdruck for-

schungsorientiertes Lehren; so steht es etwa im Positionspapier der ZU. Von einer lernenden 

oder lehrenden Forschung hat bisher niemand ernsthaft gesprochen – darüber könnte man mal 

nachdenken. So recht befriedigen will keine der Bezeichnungen. Das liegt vermutlich daran, 

dass es verschiedene Formen von Lernen, unterschiedliche Auffassungen von Forschung und 

variable Anforderungen an das Lehren gibt. Man könnte diese Schwierigkeit umgehen, indem 

man Lehren mit dem Ziel „Bildung durch Wissenschaft“ als akademisches Lehren bezeichnet. 
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3. Akademisches Lehren 

Akademisches Lehren unterscheidet sich von anderen Lehrformen durch den Bezug zu Wis-

senschaft und Forschung. 

Bereits die Bundesassistentenkonferenz hat 1970 darauf hingewiesen, dass eine Verknüpfung 

von Forschung und Lehre nicht ausschließlich heißen kann, Studierende selber forschen zu 

lassen: Man dachte daher auch an die Teilnahme Studierender in größeren Forschungsvorha-

ben und an genetisches Lernen, bei dem man Forschung allenfalls nachvollzieht. Ludwig Hu-

ber und mit ihm andere Hochschuldidaktiker listen bis heute verschiedene Formen forschen-

den Lernens auf. Diese Listen aber werden weder sonderlich vertieft noch systematisiert. Ich 

finde diese Lücke bedauerlich: Sie macht es schwierig, die Beziehung zwischen Forschen und 

Lernen besser zu fassen und für eine kreativere Lehre zu nutzen. Ich möchte heute eine mög-

liche Systematik bzw. Heuristik andeuten und orientiere mich dabei am englischen Hoch-
schulforscher Mick Healey. 

Es handelt sich um eine Matrix mit den Dimensionen Lernen und Forschung: Auf der Dimen-

sion des Lernens geht es darum, inwieweit Studierende selbst Fragen stellen, beantworten und 

Wissensartefakte produzieren oder Fragen und Antworten zu rezipieren und deren Genese 

nachvollziehen. Auf der Dimension der Forschung ist zu fragen, ob man die Aufmerksamkeit 

der Studierenden auf wissenschaftliche Erkenntnisse, also Forschungsergebnisse, oder auf 

wissenschaftliches Handeln, also Forschungsprozesse, lenkt. Werden Studierende dazu ange-

regt, produktiv tätig zu sein, nenne ich das Lehre im Format der Forschung: Hier gibt die 

Forschung dem Lernen, vermittelt über das Lehren, eine bestimmte Form. Leitend ist die 

Handlungslogik von Wissenschaft. Erhalten Studierende die Möglichkeit, rezeptiv tätig zu 

sein, ist das eine Lehre im Sinne der Forschung: Hier bildet die Forschung den Kontext für 

das Lernen und Lehren. Leitend ist der Handlungssinn von Wissenschaft. Akademisches Leh-

ren umfasst so gesehen ein Lehren im Format der Forschung wie auch ein Lehren im Sinne 
der Forschung und folgt der Handlungslogik und/oder dem Handlungssinn von Wissenschaft.  

3.1 Lehren im Format der Forschung 

Forschendes Lernen in Form studentischer Projektarbeit deckt nur einen der vier Quadranten 

ab und auch nur einen Teil der Lehre im Format der Forschung. Dass man bestehende wissen-

schaftliche Erkenntnisse vor jeder wissenschaftlichen Untersuchung recherchiert und analy-

siert, wird etwa in gängigen Konzepten zum forschenden Lernen nur am Rande beachtet. 

Aber auch innerhalb des Quadranten mit studentischer Forschung gibt es eine größere Viel-

falt, als man zunächst vermutet: So können Studierende zum einen eigene Forschung selbst-

organisiert oder angeleitet umsetzen – in beiden Fällen bleibt der Lernprozess produktiv und 

Wissenschaft wird als Prozess behandelt. Zum anderen können sie einen Forschungszyklus 

vollständig oder teilweise umsetzen. Letzteres ist der Fall, wenn Studierende arbeitsteilig im 
Team tätig sind oder Teilaufgaben in größeren Vorhaben übernehmen. 

Lehre im Format der Forschung, bei der sich Studierende fragend mit bestehenden Erkennt-

nissen auseinandersetzen, wirkt zunächst blass und trocken neben der studentischen For-

schung. Hochschuldidaktisch betrachtet aber ist es ein Unding, sich keine genaueren Gedan-

ken darüber zu machen, wie man die Recherche, Analyse, Ordnung und Bewertung von For-

schungsergebnissen in die Lehre integrieren kann, weil das für die Wissenschaft ebenfalls 

überaus wichtig ist. Auch dieser Quadrant lässt sich vielfältig gestalten: Es können selbstor-

ganisierte oder angeleitete Prinzipien führend sein. Man kann einen Schwerpunkt auf inter-

disziplinäre Breite oder auf disziplinäre Tiefe legen. Weitere Differenzierungen sind natürlich 

möglich. 
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3.2 Lehren im Sinne der Forschung 

Die beiden noch verbleibenden Quadranten zielen auf Lernformen ab, die einen denkbar 

schlechten Ruf haben: nämlich Lernen durch Lesen, Zuhören, Beobachten, oder kurz: rezepti-

ve Formen des Lernens. Woher kommt der schlechte Ruf? Er kommt zum einen daher, dass es 

viele schlechte Texte für das Studium, noch mehr schlechte Vorlesungen und zu viele Studi-

engänge gibt, in denen eine Lehre dominiert, die vorrangig rezeptives Lernen zulässt. Das 

sind nachvollziehbare und legitime Gründe für eine Ablehnung rezeptiven Lernens. Zum an-

deren aber hat der schlechte Ruf rezeptiver Lernformen Aufwind durch einen Kategorienfeh-

ler in der Didaktik erhalten. Man konstruiert Gegenüberstellungen wie z.B. Instruktion versus 

Konstruktion und suggeriert damit, dass jede Form von Lehre instruktional eintrichternd ist 

und konstruktives Lernen verhindert. Es dürfte bereits deutlich geworden sein, dass das Un-

sinn ist – und zwar deswegen, weil Lernen immer ein konstruktiver Akt ist und weil sich Leh-

ren nicht auf Vermittlung und schon gar nicht auf dumpfe Vermittlung beschränken muss. 

Würde man das Motto the-shift-from-teaching-to-learning wörtlich nehmen und konsequent 
umsetzen, müsste man die Lehre abschaffen; das wäre dann Edupunk für alle. 

Völlig unverständlich ist mir übrigens, wie die Ressentiments gegenüber dem rezeptiven Ler-

nen zur aktuellen MOOC-Bewegung passen: Massive Open Online Courses werden aktuell 

als hochschuldidaktisches Highlight verkauft und setzen zu einem ganz erheblichen Teil auf 

Lesen, Zuhören und Beobachten. Über die steile Karriere der MOOCs können sich selbst 

Hochschuldidaktiker mit jahrzehntelanger Medienerfahrung wie Rolf Schulmeister nur kopf-

schüttelnd wundern. Ob das zur Rehabilitation des rezeptiven Lernens taugt, glaube ich nicht. 

Sie sehen aber an diesem Beispiel: Statt eingängig klingenden Slogans zu folgen, ist es hoch-

schuldidaktisch sinnvoller, erst mal nachzudenken und auch empirische Erkenntnisse zu Rate 

zu ziehen. Und die sprechen weder dafür, dass allein produktive Formen des Lernens wirksam 
sind, noch dafür, dass rezeptives Lernen besser wird, wenn digitale Medien im Spiel sind. 

Wenn ich also auch die Quadranten mit rezeptiven Lernformen im Zusammenhang mit aka-

demischer Lehre für berechtigt halte, dann achten Sie bitte auf das Wörtchen auch! Außerdem 

müssen verschiedene Formen der Lehre im Sinne der Forschung diese Bezeichnung verdie-

nen! Die gängigste Variante besteht darin, Ergebnisse zu vermitteln. Macht man das tatsäch-

lich im Sinne der Forschung, dann ist das mehr, als schnödes Lehrbuchwissen vorzulesen: 

Studierende müssen erfahren, wie man bestehende Erkenntnisse einordnen und wie man sie 

bewerten kann, warum sie nur vorläufiger Art sind und wie man damit umgeht. Und natürlich 

können und müssen auch Forschungsprozesse Gegenstand vermittelnder Lehre sein: Lehrende 

können und sollten zeigen, wie Forschungsergebnisse zustande kommen, auf welchen Wegen 
und Umwegen sich Forschende dabei bewegen, wie man in der Forschung denkt und handelt.  

Auch diese beiden Felder lassen sich wie die beiden oberen weiter ausdifferenzieren: Die 

Vermittlung von Forschungsergebnissen kann in die Breite oder in die Tiefe gehen; Lehran-

gebote, mit denen man Forschungsprozesse nachvollziehen kann, können einen Forschungs-

zyklus vollständig behandeln oder teilweise. Vermittlungsprozesse können authentische Ma-

terialien und Ereignisse nutzen, die ihre Quelle außerhalb der Lehre haben. Sie können aber 

auch aufbereitet sein – mit Materialien und Ereignissen, die extra für die Lehre gestaltet wur-

den. Wie auch immer: Nicht nur im Format, sondern auch im Sinne der Forschung gekonnt zu 

lehren, mit Enthusiasmus und in lebendiger Form, dabei Interesse zu wecken und Mitdenken 

zu ermöglichen – das ist eine nicht zu unterschätzende Leistung. Wer dazu als Forscher und 

Hochschullehrer in der Lage ist, verdient Respekt. Dann lohnt auch ein MOOC, durch den 

tausende interessierter Zuhörer oder Zuschauer an dieser Expertise teilhaben können. Wer das 

nicht so kann, sollte es besser lassen und seine Stärken auf den anderen Feldern der akademi-
schen Lehre suchen. 
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4. Akademisches Lehren und die Frage des Anfangs  

4.1 Anfangen aus hochschuldidaktischer Sicht 

Die Zeit ist heute zu knapp, um mich länger bei dieser Heuristik für das akademische Lehren 

aufzuhalten. Ich komme daher nochmal zum Anfang meines Vortrags zurück und damit zu der 

Frage: Wie fängt man in der Lehre am besten an? Darauf habe ich bislang nämlich noch keine 

rechte Antwort gegeben. Ich habe stattdessen erstens Hochschuldidaktik als die Theorie, Em-

pirie und Praxis der Verwirklichung der Idee Bildung durch Wissenschaft definiert. Ich habe 

zweitens das gängige Konzept des forschenden Lernens im Sinne studentischer Forschung als 

eine Form des akademischen Lehrens – neben anderen – identifiziert. Ich habe drittens ge-

zeigt, dass akademische Lehre mehr Facetten hat als man gemeinhin annimmt, wenn man 

produktives und rezeptives Lernen ebenso kombiniert wie Forschungsprozesse und -

ergebnisse als Gegenstand des Lernens. Und ich habe viertens zumindest angedeutet, dass es 

in jedem Quadranten der Matrix weitere Gestaltungsdimensionen gibt, die Kreativität in der 

Lehre einfordern: verschiedene Grade von Selbstorganisation und Anleitung, von Authentizi-

tät und Aufbereitung, von Breite und Tiefe, von Vollständigkeit und Teilung. 

Wie und wo aber fängt man denn nun an? Liegt der beste Anfang in dem, was man in der 

Wissenschaft schon weiß, oder darin, wie man Wissenschaft betreibt? Fangen Studierende 

besser mit Lesen, Zuhören und Beobachten an oder damit, dass sie etwas ausprobieren und 

sichtbar gestalten? Fängt man mit dem Ganzen oder besser mit Teilen an, in der Tiefe oder in 

der Breite? Lernen Studierende anfangs besser in Eigenregie oder mit Anleitung, unter au-

thentischen oder aufbereiteten Bedingungen? Diese Fragen, die Sie jetzt mit der vorgeschla-

genen Heuristik vielleicht besser einordnen können als vorher, lassen sich nicht in gleicher 

Weise auf allen Ebenen didaktischen Handelns sinnvoll beantworten. Sie sind auf der Makro-

ebene der Studienganggestaltung besonderen relevant, also genau da, wo Sie in der Regel 

nicht allein entscheiden können. Sie sind aber auch auf der Mesoebene der Gestaltung von 
Lehrveranstaltungen relevant, also da, wo Sie im Normalfall allein die Verantwortung tragen. 

Die Mikroebene der unmittelbaren Lehrsituation ist eine qualitativ andere Ebene: Hier aktua-

lisiert sich einerseits das, was auf der Makro- und Mesoebene didaktisch entworfen und ge-

staltet wurde. Andererseits ist diese Ebene am wenigsten planbar: Lehrende und Studierende 

agieren hier immer auch spontan, haben ihren eigenen Willen und erfüllen den Entwurf mit 
Leben – und das häufig anders als gedacht. 

4.2 Anfangen an der ZU 

Im letzten Teil meines Vortrags bleibe ich exemplarisch auf einer der drei didaktischen Ebe-

nen, nämlich auf der Makroebene der Studienganggestaltung. Es ist naheliegend, dazu noch 

einmal einen Blick auf die ZU zu werfen. An der ZU fangen alle Studiengänge mit dem Zep-

pelin-Jahr an: Das ist ein besonderer Anfang. Auf der Web-Seite heißt es: „Das Zeppelin-Jahr 

ist ein einführender Dreiklang aus Projektarbeit im Team + multidisziplinären Theoriegrund-

lagen + wissenschaftlichen Methoden“: 

 Die Projektarbeit im Team, also der Königsweg der Lehre im Format der Forschung, steht 

klar im Fokus der Aufmerksamkeit; das war auch die Botschaft von fast allen ZU-

Angehörigen, die meine Fragen zum Zeppelin-Projekt im Sommer beantwortet haben. Die 

Studierenden durchlaufen hier einen vollständigen Forschungszyklus. Ob man sie darin 

anleiten, selber machen oder gar scheitern lassen sollte, dazu gibt es keine einhellige Mei-
nung. 
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 Die multidisziplinären Grundlagen weisen darauf hin, dass Breite statt Tiefe eine schon 

getroffene Entscheidung ist. Nicht alle aber heißen diese Entscheidung so richtig gut. 

 Wissenschaftliche Methoden sind ein Indiz dafür, dass die Prozesse Vorrang vor den Er-

gebnissen haben. Inwieweit Breite und Prozesse eher produktiv oder rezeptiv erlernt wer-

den, lässt sich der knappen Formel zum Zeppelin-Jahr nicht entnehmen. Im ZU-

Positionspapier zur forschungsorientierten Lehre wird allerdings angedeutet, dass rezepti-

ve Lernformen tendenziell weniger erwünscht sind.  

Es ist hier nicht der Ort, das Zeppelin-Jahr als einen Anfang didaktisch zu bewerten. Dafür 

fehlen mir noch genauere Einblicke wie auch empirische Kenntnisse dazu, wie die Studieren-

den den Status quo erleben und einschätzen. Zudem taugt die vorgeschlagene Heuristik nicht 

zur Bewertung, wohl aber zu einer beschreibenden Analyse des Anfangs, wie er nach außen 

kommuniziert wird. Und diese zeigt: Es gibt Aspekte im Zeppelin-Jahr, die sind im Detail 

durchdacht und profilbildend: etwa die Projektarbeit. Andere Aspekte wie die wissenschaftli-

chen Methoden bleiben eher offen: Zu diskutieren wäre, ob man diese Offenheit bewusst 

wählt, um Disziplinen und Hochschullehrern ausreichend Raum für Eigenheiten zu geben, 

oder ob sie Ausdruck didaktischer Unsicherheit ist. Schließlich fallen Aspekte auf, bei denen 

man Widersprüche erahnen kann, etwa wenn theoretische Grundlagen gefordert sind, rezepti-

ves Lernen aber keine Freunde findet. Auch hier ließe sich fragen, ob das eine bewusste Kon-
frontation von Gegensätzen ist oder doch ein blinder didaktischer Fleck sein könnte. 

Nun werden Sie alle ihre eigenen Erfahrungen und Strategien im Umgang mit vorgegebenen 

Strukturen wie dem Zeppelin Jahr haben. Das ist kaum zu vermeiden und keineswegs zu be-

dauern, denn: Didaktisches Handeln ist immer auch beeinflusst von Disziplinen mit ihren Ge-

genständen, Methoden und Gütekriterien sowie von Fächern mit ihrer sozialen Organisation, 

ihren inhaltlichen Standards und Prüfungssystemen. Zudem ist didaktisches Handeln abhän-

gig vom Lehrenden als Person mit ihren Stärken und Schwächen, Gewohnheiten, Vorlieben 

und Abneigungen. Eine Art allgemeine Didaktik ist daher einerseits möglich: Man kann 

Hochschullehre durchaus fachunabhängig beschreiben, im Idealfall verstehen, stellenweise 

auch erklären und verändern. Andererseits aber ist eine fachbezogene Didaktik ebenso not-

wendig wie eine, die nicht gegen, sondern mit den individuellen Besonderheiten von Hoch-

schullehrern arbeitet. Das macht das Ganze nicht einfacher. Es zeigt aber auch: Engagement 

für die Lehre, Reflexion didaktischen Handelns und Einsatz für Neues wie Bewährtes, ist 

nichts, was sich an die Hochschuldidaktik delegieren lässt. Das ist die Aufgabe aller, die an 

der Hochschullehre beteiligt sind. 

4.3 Anfang einer hochschuldidaktischen Entwicklungsforschung 

Es gehört zu den Aufgaben der Hochschuldidaktik, Theorien der Praxis des Lehrens und Ler-

nens an Hochschulen und praktische Interventionen für die Hochschullehre zu entwickeln und 

zu erforschen. Hochschuldidaktik als Disziplin hat einen Bezug zur Bildungsphilosophie, weil 

sie der Idee der Bildung durch Wissenschaft verpflichtet ist. Damit sind theoretische, inklusi-

ve normative, Reflexionen über die Hochschullehre zwingend. Hochschuldidaktik als Diszip-

lin hat ebenfalls einen Bezug zur Lehr-Lernforschung, weil Lehren und Lernen der Weg sind, 

auf dem sich Bildung durch Wissenschaft verwirklichen lässt. Damit sind empirische For-

schungen in ihrer ganzen Bandbreite unabdingbar. In ihrer Komplexität und Abhängigkeit 

von fachlichen und personellen Gegebenheiten aber bleibt die Hochschuldidaktik als Diszip-
lin unvollständig ohne wissenschaftlich untermauerte eigene Entwicklungen. 

Vor diesem Hintergrund möchte ich an der ZU eine hochschuldidaktische Entwicklungsfor-

schung vertreten. Damit meine ich eine Forschung, die auf theoretischer Basis Interventionen 

für die Mikro-, Meso- und Makroebene didaktischen Handelns entwirft und konstruiert, er-
probt und analysiert, und auf diesem Wege einem empirisch gestützten Re-Design zuführt. 
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Das geht freilich nur zusammen mit den Fächern und Disziplinen, den Hochschullehrern und 

den Studierenden. Eine hochschuldidaktische Entwicklungsforschung in diesem Sinne schafft 

sowohl praktischen Nutzen als auch wissenschaftliche Erkenntnisse. Sie ist nicht nur eine 

Variante der altbekannten Praxis- oder Handlungsforschung. Die Besonderheit liegt darin, 

dass die Entwicklung oder Gestaltung selbst zu einem wissenschaftlichen Akt wird. Die engli-

sche Bezeichnung Educational Design Research ist bereits etablierter und hat sich vor allem 

im Kontext technologiegestützten Lehrens und Lernens einen Namen gemacht. Angesichts 

der fortgeschrittenen Zeit aber will ich Sie mit Details zu Prinzipien und Methoden einer Hig-

her Educational Design Research nicht länger strapazieren. Wenn Sie Interesse daran haben, 

können Sie dazu ein Audio anhören, das online verfügbar ist. Der Link dazu steht in meinem 
Blog, wo Sie auch den Text zu diesem Vortrag finden.  

5. Das Bildungspotenzial von Wissenschaft 

Wenn Sie spätestens jetzt fragen, ob mein Vortragstitel wirklich passend ist, kann ich das ver-

stehen. Wahrscheinlich haben Sie ihn längst vergessen. Zur Erinnerung: Der Obertitel lautet 

„Forschendes Lernen oder Bildung durch Wissenschaft“. Ich habe mich bis hierher einiger-

maßen intensiv dem forschenden Lernen gewidmet, das Konzept zerlegt und zum akademi-

schen Lehren als ein Lehren im Format und im Sinne der Forschung wieder neu zusammen-

gesetzt. Die „Bildung durch Wissenschaft“ aber habe ich eher vernachlässigt. Daher muss ich 

dazu noch ein paar Worte sagen. Interessant ist ja der Unterschied zwischen den beiden viel 

gebrauchten Formulierungen „forschendes Lernen“ und „Bildung durch Wissenschaft“. Fin-

den Sie nicht auch, dass forschendes Lernen den Charme des Konkreten hat, während Bildung 

durch Wissenschaft zwar erhabener klingt, aber auch in abstrakter Ferne liegt? Vermutlich 

können Sie sich relativ leicht vorstellen, wie Studierende lernen, indem sie forschen. Aber 

welches Bild haben Sie, wenn Sie daran denken wie sich jemand durch Wissenschaft bildet? 

Mir persönlich ist das Konkrete oft näher als das Abstrakte – in dieser Hinsicht, und nicht nur 

da, bin ich wohl Pragmatist: Bei Bildung durch Wissenschaft, da frage ich mich zuallererst: 

Was heißt das für didaktisches Handeln? Was sind die praktischen Konsequenzen für die Leh-

re? Trotzdem habe ich Bildung durch Wissenschaft zum Kern meiner Definition von Hoch-
schuldidaktik gemacht. Ein Widerspruch? Vielleicht. Vielleicht aber auch nicht, denn: 

Eine Hochschuldidaktik ohne normativen Überbau kann ich mir nicht vorstellen. Bildung 

durch Wissenschaft liefert genau das. Sowohl Bildung als auch Wissenschaft mögen für die 

meisten abstrakte Begriffe sein. Mindestens aber für Wissenschaftler und Hochschullehrer 

können sie sehr konkret werden, wenn sie einem vertraut geworden sind und Bedeutung er-

langt haben. Es kann aber auch das Umgekehrte eintreten, und wir erkennen in der scheinbar 

vertrauten Idee von der Bildung durch Wissenschaft plötzlich offene Fragen und ungelöste 

Probleme: Was ist Wissenschaft im Singular inmitten der Vielzahl von Disziplinen und sich 

ausdifferenzierenden Teildisziplinen? Was ist Bildung im Kontext wachsender Ansprüche an 

Ausbildung und Kompetenzentwicklung? Genau das aber ist womöglich der besondere Vor-

zug: Man kann sich hier nicht auf ein statisches Prinzip verlassen, sondern muss immer wie-
der abwägen, was es hier und heute konkret bedeutet. 

Wenn ich mir jetzt am Ende noch einmal selber die Frage stelle, wie denn ein Studium an-

fängt, das der Idee Bildung durch Wissenschaft gerecht wird, dann muss ich sagen: Das geht 

schon stark in die Richtung, wie die ZU das angeht. Jedenfalls ist der Mut für einen Anfang 
dieser Art sicher einer der Gründe, warum ich mich für diese Universität entschieden habe. 
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Das Zeppelin-Jahr als Anfang mag hochschuldidaktisch noch Gestaltungspotenzial haben. Ich 

denke, dass man das nutzen und zeigen sollte, wie man akademisches Lehren im Format und 

im Sinne der Forschung auch woanders kreativ umsetzen könnte. Der gewählte Anfang aber 

ist in jedem Fall dazu geeignet, Studierenden Mut zu machen – Mut, einfach mal anzufangen 

und dabei das enorme Bildungspotenzial von Wissenschaft zu nutzen. Freilich ist es schwer, 

dieses Bildungspotenzial genau zu bestimmen. Abstrakte Kompetenzlisten halte ich zu diesem 

Zweck für ungeeignet. Konkrete Beispiele für die angestrebte Form von Bildung nach einem 
Universitätsstudium wären mir lieber. 

Nicht weniger schwierig als der Anfang ist das Ende: in der Lehre z.B. die leidigen Prüfun-

gen, in einem Vortrag das Schlusswort. Vielleicht kennen Sie das ja auch: Sie lesen etwas und 

haben das Gefühl, dass es ausgezeichnet zu dem passt, was Ihnen wichtig ist. Sie können aber 

gar nicht so genau sagen, warum. Sie wissen es einfach. So ist es mir gegangen, als ich die 

Sommermonate dazu genutzt habe, intensiv und extensiv zu lesen, um mich auf diesen Vor-

trag vorzubereiten und den rechten Anfang zu finden. Ich bin am Ende bei Berthold Brecht 

hängen geblieben. 1935 hat er im Exil den Aufsatz „Fünf Schwierigkeiten beim Schreiben der 

Wahrheit“ publiziert. Der eine oder andere von Ihnen hat den Text sicher schon gelesen. Er 

handelt davon, wer Wahrheit aussprechen, wer sie hören und danach handeln sollte, und unter 

welchen Bedingungen das gelingt. Der Text hat viel mit Bildung zu tun und natürlich auch 

mit Wissenschaft, wenn man davon ausgeht, dass es Wissenschaft um Wahrheit geht, wie 

auch immer man diese konzipiert. Ich möchte daher mit Brechts Worten schließen. Was Sie 
daraus für die Bildung durch Wissenschaft schließen, überlasse ich Ihnen.  

„Wer heute die Lüge und Unwissenheit bekämpfen und die Wahrheit schreiben will, hat zu-

mindest fünf Schwierigkeiten zu überwinden. Er muss den Mut haben, die Wahrheit zu schrei-

ben, obwohl sie allenthalben unterdrückt wird; die Klugheit,  sie zu erkennen, obwohl sie 

allenthalben verhüllt wird; die Kunst,  sie handhabbar zu machen als eine Waffe; das Urteil,  

jene auszuwählen, in deren Händen sie wirksam wird; die List,  sie unter diesen zu verbrei-

ten“ (Brecht, 1935). Ich danke Ihnen für Ihre Aufmerksamkeit. 

 

Anhang: Abbildung zur Matrix zum akademischen Lehren 
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