
[0] 

IMPACT FREE 14 (Februar 2018)   Gabi Reinmann 

  

Impact Free 
Journal für freie Bildungswissenschaftler 

Impact Free 14 – Februar 2018 
HAMBURG 



[0] 

IMPACT FREE 14 (Februar 2018)   Gabi Reinmann 

Impact Free  

Was ist das? 

Impact Free ist eine Publikationsmöglichkeit für hochschuldidaktische Texte, 

- die als Vorversionen von Zeitschriften oder Buch-Beiträgen online gehen, 

oder 

- die aus thematischen Gründen oder infolge noch nicht abgeschlossener 

Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Büchern finden, oder 

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen. 

Wer steckt dahinter? 

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universität Hamburg. Es handelt 

sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte. Es handelt 

sich um eine Publikationsmöglichkeit für freie Wissenschaftler, veröffentlicht 

auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).  

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik 

schreiben wollen. Texte von Gastautoren können dann natürlich auch in deren 

Blogs eingebunden werden. 

Und was soll das? 

Impact Free ist ein persönliches Experiment. Es kann sein, dass ich hier nur 

wenige Texte veröffentliche, es kann sein, dass es mehr werden; und vielleicht 

mag sich auch jemand mit dem einen oder anderen Text anschließen. Es 

würde mich freuen. 

Ich möchte hier Gedanken, die mir wichtig erscheinen, in Textform öffentlich 

machen: Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich für mehr als für 

Blog-Posts eignen, Gedanken, die ich nicht anpassen möchte an Anforderun-

gen von Gutachtern und Herausgebern – in einer Textform, bei der ich kein 

Corporate Design und keine sonstigen Formal-Vorgaben (Genderschreib-

weise, Textlänge) beachten muss. Einfach frei schreiben – und das auch noch, 

ohne an irgendeinen Impact zu denken! 
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SHIFT FROM TEACHING TO 

LEARNING UND 

CONSTRUCTIVE ALIGNMENT: 

ZWEI HOCHSCHUL- 

DIDAKTISCHE PRINZIPIEN 

AUF DEM PRÜFSTAND 

GABI REINMANN 

Einführung 

Wenn man den Zustand der Hochschuldidaktik 

in ein Bild fassen wollte, könnte man sagen: Die 

schon tot geglaubte Hochschuldidaktik ist wie-

der auferstanden. Lange Jahre hing sie allenfalls 

am Tropf etwa der E-Learning Community, die 

immer auch Themen der Hochschule auf ihrer 

Agenda hatte. Spätestens der Qualitätspakt 

Lehre (QPL1) aber hat das Koma beendet. Die 

Hochschulpolitik hat umfassende Reha-Maß-

nahmen organisiert. In der Folge ist die Hoch-

schuldidaktik seit einigen Jahren wieder wohl 

auf. Dennoch sorgen sich viele – zu Recht – um 

ihren Zustand mit Blick auf 2020: auf das Jahr, 

an dem die meisten QPL-Projekte enden. 

Mit der (äußerlich bestehenden) Genesung ha-

ben sich etliche Begriffe, Konzepte und Prinzi-

pien zu Studium und Lehre aus dem angelsäch-

sischen Sprachraum auf den Weg zu unseren 

Hochschulen gemacht, sind inzwischen ange-

kommen und heimisch geworden. Im vorliegen-

den Text werde ich mich exemplarisch mit zwei 

dieser Prinzipien kritisch auseinandersetzen: 

mit dem Shift from Teaching to Learning und 

dem Constructive Alignment. Grundlage ist ein 

Vortrag an der FU Berlin, den ich am 08. Feb-

ruar 2018 als Auftakt für eine Vortragsreihe zur 

Hochschuldidaktik gehalten habe. 

Der Shift from Teaching to Learning und das 

Constructive Alignment sind zwei Prinzipien, 

die längst nicht mehr nur didaktischen Insidern 

ein Begriff sind. Hochschulpolitische Papiere, 

die sich mit Lehre befassen, benutzen beide 

Prinzipien inzwischen so selbstverständlich wie 

man in der Forschung vom Peer Review oder 

Impact Factor spricht. Sie werden meist in ihrer 

englischen Formulierung verwendet, weshalb 

                                                      
1 URL: http://www.qualitaetspakt-lehre.de/  

ich das im Folgenden ebenfalls tun werde. Ver-

stehen wir aber alle das Gleiche darunter? Wel-

che Konnotationen schwingen beim Shift from 

Teaching to Learning und beim Constructive A-

lignment mit? Mit welchen Absichten werden 

die beiden Prinzipien empfohlen und eingefor-

dert? Der vorliegende Text setzt sich mit diesen 

Fragen auseinander – beginnend beim Shift 

from Teaching to Learning und zwangsläufig 

landend beim Constructive Alignment. Gleich 

vorweg möchte ich betonen, dass es nicht mein 

Ziel ist, die Prinzipien als solche oder gar die zu 

diskreditieren, die sie verwenden. Mir geht es 

darum, dass wir uns genauer ansehen, was es 

mit diesen Prinzipien auf sich hat und wo gege-

benenfalls Denkfehler und Kurzschlüsse liegen. 

Vor allem aber möchte ich die Verwendungs-

weise der Prinzipien als hochschuldidaktische 

Glaubenssätze in Frage stellen und laut darüber 

nachdenken, was daraus folgt. 

Das Prinzip Shift from Teaching to Learning 

Spricht man vom Shift from Teaching to Learn-

ing, dann klingt das immer noch irgendwie neu; 

doch neu ist dieses Prinzip nicht. 1995 haben 

Robert Barr und John Tagg in der Zeitschrift 

Change einen Beitrag mit dem Titel veröffent-

licht „From teaching to learning – A new para-

digm for undergraduate education“ (Barr & 

Tagg, 1995). Ich denke, man kann diesen Text 

als Primärquelle bezeichnen. Barr und Tagg – 

und mit ihnen viele andere Autoren – waren zu 

dieser Zeit auf großer Mission, um konstrukti-

vistische Ansätze zum Lehren und Lernen auch 

an Hochschulen zu verbreiten. Bereits der erste 

Absatz des Textes macht unmissverständlich 

klar, dass die Autoren eine weitreichende Be-

deutung für sich beansprucht haben – vor über 

20 Jahren wohl bemerkt: “An amerikanischen 

Hochschulen findet ein Paradigmenwechsel 

statt. Ganz knapp zusammengefasst, hat folgen-

des Paradigma bis jetzt unsere Colleges be-

herrscht: Ein College ist eine Institution, die da 

ist [ich belasse es hier auf Englisch], to provide 

instruction. Fast unmerklich, aber tiefgreifend 

wechseln wir zu einem neuen Paradigma: Ein 

College ist nun eine Institution, die da ist [wie-

derum auf Englisch], to produce learning. Die-

ser Wechsel ändert alles. Beides ist notwendig 

und gewollt“ (Barr & Tagg, 1995, p. 13; eigene 

Übersetzung). 
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Im weiteren Verlauf des Textes erkennt man 

schnell, dass die Begriffe Instruction, Lecture 

und Teaching gleichgesetzt und dem Learning 

gegenübergestellt werden. Daraus wird dann, 

auch tabellarisch, eine Dichotomie der beiden 

Paradigmen Instruction und Learning konstru-

iert. In der Tabelle (Barr & Tagg, 1995, p. 16 f.) 

und im Fließtext ordnen Barr und Tagg den bei-

den „Paradigmen“ unter anderem Lerntheorien 

zu: eine tendenziell behavioristische und kogni-

tivistische Theorie der Instruction und eine eher 

konstruktivistische Theorie dem Learning. Es 

gibt auch Ausführungen zur Produktivität und 

Finanzierung unter den beiden Paradigmen; hier 

lautet der Schluss: Unter Instruction, dem leh-

rendenzentrierten Paradigma, wird das Lehren 

finanziert, unter Learning, dem studierenden-

zentrierten Paradigma, werden Lernergebnisse 

bzw. Learning Outcomes finanziert. 

Wie im Wissenschaftsbetrieb üblich, werden ei-

nige Erkenntnisse oder Thesen schnell über an-

dere Texte und Bücher tradiert, in der Hoch-

schuldidaktik auch über Handreichungen und 

politische Empfehlungen. So richtig Karriere 

gemacht hat der Shift from Teaching to Learn-

ing an deutschen Hochschulen mit einer Ver-

spätung von knapp zehn Jahren; einen wichti-

gen Beitrag dazu haben wohl Schriften von Jo-

hannes Wildt geleistet (z.B. Wildt, 2004). Pro-

zesse der Tradierung sind oft mit Transformati-

onen verbunden, doch die Botschaften von Barr 

und Tagg aus dem Jahre 1995 sind im Kern bis 

heute erstaunlich gleich geblieben – inklusive 

der darin enthaltenen begrifflichen Hütchen-

spiele und Kategorienfehler. Dieses Urteil mag 

scharf klingen; umso wichtiger ist mir eine aus-

führliche Begründung. 

Zunächst einmal beobachte ich, dass sich jeder 

zwar ungefähr etwas Ähnliches aus dem Shift 

from Teaching to Learning heraus holt, bei ge-

nauerem Hinsehen aber doch Unterschiedli-

ches. Man trifft in der Literatur (Praxisratgeber 

und wissenschaftliche Texte gleichermaßen2) 

ebenso wie in Gesprächen mit Protagonisten 

des Lehrens und Lernens auf mindestens fünf 

Möglichkeiten, wie Shift from Teaching to 

Learning gedeutet werden kann. Ich formuliere 

diese bewusst plakativ als Forderungen: Schafft 

die Vorlesung ab! Schafft die Machtverhält-

nisse ab! Schafft die Lehre ab! Fördert die 

                                                      
2 Ich verweise an der Stelle nur exemplarisch auf ein paar 

Schriften; meine Einschätzung bezieht aber darüber hinaus 

gehörte Vorträge, im Netz kursierende Foliensätze und Be-

obachtungen auf Workshops und Tagungen ein: Welbers 

Selbstorganisation! Orientiert euch an Kompe-

tenzen! Wenn man diese Lesarten genauer be-

trachtet, findet man zu jeder von ihnen durchaus 

Anhaltspunkte bereits im Text von Barr und 

Tagg (1995) und in den vielen Folgetexten zu 

diesem Prinzip. Ich gehe alle fünf Lesarten der 

Reihe nach durch, versuche, die jeweilige Argu-

mentation in einem ersten Schritt auf den Punkt 

zu bringen und in einem zweiten Schritt zu hin-

terfragen. 

Lesarten des Prinzips Shift from Teaching to 

Learning 

Wer aus dem Shift from Teaching to Learning 

ableitet: Schafft die Vorlesung ab, argumen-

tiert in der Regel so: Vorlesungen sind als Lehr-

format lehrendenorientiert; Studierende bleiben 

in Vorlesungen passiv. Wenn – so die Annahme 

– nur aktives Lernen wirklich dazu führt, dass 

man hinterher etwas weiß oder kann, dann sind 

Vorlesungen wirkungslos. Das ist ein genuin di-

daktisches Argument; es geht um die Frage des 

Lehrformats und um Methoden des Lehrens und 

Lernens und deren Wirkung. Selbst wenn man 

sich prinzipiell auf diese Lesart einlässt, sollte 

man kurz innehalten und sich fragen (z.B. Ul-

rich, 2016): Ist Zuhören nicht auch ein höchst 

aktiver Vorgang, zumindest wenn das Ziel darin 

besteht, das Gehörte auch zu verarbeiten? Sollte 

man nicht besser vom rezeptiven Lernen spre-

chen, das keineswegs immer ohne Wirkung ist? 

Sind Vorlesungen tatsächlich per se problema-

tisch? Sind nicht eher schlechte Vorlesungen 

das Problem sowie Studiengänge, die den größ-

ten Teil der Veranstaltungen in Form von Vor-

lesungen umsetzen? 

Wer aus dem Shift from Teaching to Learning 

ableitet: Schafft die Machtverhältnisse ab, 

weitet die Argumentation politisch aus – und 

zwar so: Lehrende und Studierende stehen in ei-

nem hierarchischen Verhältnis zueinander; 

Lehrende haben Macht, die sie auch nutzen. 

Wenn aber – so die Annahme – Lernen der Frei-

heit bedarf, um sich überhaupt entfalten zu kön-

nen, sind Machtverhältnisse und in der Folge 

alle Lehrformate abzubauen, in denen Lehrende 

und Studierende nicht gleich gestellt sind. Auch 

wenn Schlüsselwörter wie Freiheit unsere Sym-

pathie einfordern, müsste man sich doch fragen: 

Wie vereinbart man diese Vorstellung mit der 

& Gaus (2005); Fendler & Gläser-Zikuda (2013); Reis 

(2013); Weyer (2017) etc. 
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Tatsache, dass Hochschulen Orte des institutio-

nalisierten Lernens sind und Studierende am 

Ende ihre Leistungen bescheinigt haben wol-

len? Wie verhält sich die Forderung nach hie-

rarchiefreier Kommunikation zu gesetzlich ver-

ankerten Aufgaben von Hochschullehrern? Und 

wäre nicht eigentlich die größere Herausforde-

rung darin zu sehen, sich dem genuin didakti-

schen Spannungsverhältnis zwischen „Freiheit 

und Zwang“ zu stellen? 

Wer aus dem Shift from Teaching to Learning 

ableitet: Schafft die Lehre ab, nimmt Barr und 

Tagg so richtig beim Wort, interpretiert den 

Shift also wörtlich, spielt vor allem mit Begrif-

fen und argumentiert in etwa so: Lehren bedeu-

tet, zu instruieren und vorzutragen, und führt 

letztlich dazu, dass Lernen behindert oder gar 

verhindert wird. Lernen – so die weitere An-

nahme – findet in allen Situationen und in der 

Regel besser ohne Lehren statt, also z.B. infor-

mell. Wenn man skeptisch werden und Fragen 

stellen sollte, dann mindestens hier (vgl. auch 

Bingham, 2015): Wie rechtfertigt sich denn die 

Verengung des Lehrens auf Akte der direkten 

Instruktion oder des Vortragens? Haben wir da 

Verwirrungen in der Übersetzung von engli-

schen in deutsche Aussagen oder ist nicht auch 

die englische Gleichsetzung von Teaching, In-

struction und Lecture äußerst fragwürdig? Ist 

Lehren nicht immer auch ein Akt des Zeigens, 

Veranlassens, Aktivierens und Begleitens, und 

damit sogar ein Vorgang, der außerhalb institu-

tionalisierter Settings ebenso stattfinden kann? 

Wer aus dem Shift from Teaching to Learning 

ableitet: Fördert die Selbstorganisation, argu-

mentiert augenscheinlich ähnlich wie die Befür-

worter einer Abschaffung der Vorlesung: Der 

Fokus liegt darauf, anders zu lernen, nicht durch 

Anleitung und nicht auf der Grundlage von In-

halten, die Lehrende setzen, weil das Motiva-

tion, Interesse und der eigenen Erfahrung zuwi-

derläuft. Und – so die Annahme – nur moti-

vierte Studierende und solche, die über ihr Ler-

nen selbst entscheiden, lernen auch effektiv. 

Das klingt zunächst plausibel; trotzdem lohnen 

ein Innehalten und Fragen wie diese (Rein-

mann, 2010): Wer profitiert davon, dass alles 

Lernen auf Selbstorganisation aufbaut? Ist tat-

sächlich nur motiviert, wer sich ausschließlich 

in der eigenen Erfahrungswelt bewegt und von 

außen keine Zumutung, keinen Widerstand er-

fährt? Und macht sich der Anspruch an ein „gu-

tes Lernen“ immer oder auch nur vor allem an 

der Selbstorganisation fest? 

Wer schließlich aus dem Shift from Teaching to 

Learning ableitet: Orientiert euch an Kompe-

tenzen, argumentiert in einer Form, die sich di-

daktisch und politisch gleichermaßen nutzen 

lässt – und das klingt in etwa so: Traditionelle 

Lehrformate führen dazu, dass Studierende pas-

siv bleiben, allenfalls Kenntnisse aufbauen, 

aber kein Können, und außerdem unmotiviert 

bleiben. Wer Studierende wirklich handlungsfä-

hig machen will, muss Kompetenzen fördern 

und darf sich daher nicht auf Lehrinhalte kon-

zentrieren, sondern muss Learning Outcomes 

anstreben, operationalisieren und sicherstellen. 

Diese Argumentation ist wohl die differenzier-

teste von allen. Sie verwendet zunächst einmal 

ähnliche Argumente, wie man sie heranzieht, 

wenn man mit dem Shift from Teaching to Lear-

ning Selbstorganisation fördern oder meinetwe-

gen Vorlesungen abschaffen will (vgl. Reis, 

2013). Sich dagegen vom Lehren oder dem da-

rin enthaltenen Machtverhältnis verabschieden 

zu wollen, ist hier keinesfalls auch nur angedeu-

tet – im Gegenteil: Die Kompetenzorientierung 

als Deutungsrahmen für den Shift from 

Teaching to Learning führt nahtlos in das 

nächste didaktische Prinzip, nämlich in das 

Constructive Alignment – und das bindet Lern-

ergebnisse, Lehraktivitäten und Prüfungen eng 

aneinander. Ich komme darauf weiter unten 

noch ausführlich zurück. 

Wenn man das jetzt mal zusammen betrachtet, 

dann scheint es so zu sein, dass der Shift from 

Teaching to Learning zwei recht unterschiedli-

che semantische Räume eröffnet. Über gleich 

klingende Begriffe sind sie oberflächlich mitei-

nander verbunden und wecken den Anschein, 

ineinander überführbar zu sein oder nur ver-

schiedene Nuancen deutlich zu machen. In der 

Tiefe aber driften die Absichten und Folgen 

weit auseinander. 

Der erste semantische Raum zum Shift from 

Teaching to Learning konstruiert eine Art Be-

freiungsschlag – die Befreiung des Studieren-

den vom inhumanen Lehren. Studierende sollen 

nach eigenen Zielen und Bedürfnissen, letztlich 

unabhängig von äußeren Vorgaben lernen. Wie 

weit der Befreiungsschlag reicht, variiert: Lehr-

formate anders gestalten, um die Selbstorgani-

sation zu fördern, Lehrformate wie Vorlesun-

gen ganz abschaffen oder Lehre als Form der 

Machtausübung einstellen. In diesem semanti-

schen Raum spielt man besonders gern mit Du-

alismen wie studierenden- versus lehrenden-

zentriert, aktiv versus passiv, offen versus ge-
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schlossen, selbstorganisiert versus fremdorga-

nisiert usw. Macfarlane (2015) nennt diese Ge-

gensätze moralische Dualismen, denn: Welcher 

Lehrende würde von sich schon sagen, dass er 

selbst im Zentrum seiner Lehre steht und den 

Studierenden in geschlossenen Lernumgebun-

gen eine passive und fremdorganisierte Rolle 

zuweist? Das lehnt man schon aus moralischen 

Gründen ab. 

Der zweite semantische Raum zum Shift from 

Teaching to Learning konstruiert eher eine Art 

Mobilmachung – die Mobilisierung lehrerunab-

hängiger Instrumente für effektive Lernförde-

rung. Lernangebote sind von den Lernergebnis-

sen her zu konstruieren, kompetenzorientiert 

mit Blick auf zukünftige Handlungsanforderun-

gen, unabhängig von Wissensordnungen der 

Disziplinen. Die Förderung der Selbstorganisa-

tion spielt auch hier eine Rolle, allerdings nicht 

im Sinne eines frei wählbaren, sondern im Sinne 

eines selbst verantworteten Lernens. In diesem 

semantischen Raum wirken nicht komplexitäts-

reduzierende Dualismen anziehend, sondern die 

Vorstellung von Planbarkeit und Machbarkeit. 

Nicht wenige Lehrende, vor allem aber Politiker 

finden diese Vorstellung wesentlich attraktiver 

als Hinweise etwa auf die Unverfügbarkeit von 

Bildung.  

In beiden Fällen – das ist wohl wahr und das 

Gemeinsame – sinkt die Bedeutung des Wissen-

schaftlers als ein Lehrender (vgl. Biesta, 2017), 

aber aus gänzlich verschiedenen Motiven: Im 

semantischen Raum der Freiheit braucht man 

den Lehrenden nicht mehr, weil man in der Be-

freiung des Studierenden vom Lehrenden die 

bessere Bildungswelt sieht. Im semantischen 

Raum der Mobilisierung will man den Lehren-

den nicht mehr, weil man Standards und Instru-

menten der Planung und Organisation des stu-

dentischen Lernens mehr vertraut als den leh-

renden Wissenschaftlern.  

Der Kategorienfehler im Shift from 

Teaching to Learning 

Ich frage mich ja schon lange: Wie passen die 

sehr verschiedenen Lesarten des Shift from 

Teaching to Learning zusammen? Eigentlich 

doch gar nicht. Wie kommt es, dass sich so di-

verse Lesarten des Shift from Teaching to Lear-

ning trotzdem alle irgendwie auf eine Handvoll 

Referenztexte berufen können? Wahrschein-

lich, weil mit inhaltleeren Begriffen jongliert 

wird, die genau das ermöglichen. Aber vor al-

lem: Wie kann es sein, dass ein didaktisches 

Prinzip solch eine Karriere macht, wenn sich 

deren Lesarten als dermaßen widersprüchlich 

erweisen? Nun, weil alle zufrieden sind – selbst 

die Anhänger völlig entgegengesetzter Auffas-

sungen zum Lehren und Lernen an Hochschu-

len. Und das ist ja geradezu genial, aber es ist 

natürlich auch gleichzeitig ein Problem – jeden-

falls für die Hochschuldidaktik als eine wissen-

schaftliche Disziplin, denn: Dass sich im Shift 

from Teaching to Learning scheinbar alle wie-

derfinden, wird meiner Einschätzung nach von 

einem Kategorienfehler befördert. 

In der Wissenschaft allerdings, so meine ich, 

sind Kategorienfehler möglichst zu vermeiden. 

Ich möchte kurz erklären, inwiefern ich hier ei-

nen Kategorienfehler annehme (vgl. auch Rein-

mann, 2012): Wenn ich feststelle, dass es einen 

Wechsel oder Übergang von einem Phänomen 

hin zu einem anderen gibt oder von einem Prin-

zip hin zu einem anderen, dann nehme ich im-

plizit an, dass diese beiden Phänomene oder 

Prinzipien auf einer Art Kontinuum liegen. Der 

Schieberegler wandert dann z.B. von links nach 

rechts. Das funktioniert etwa bei der Selbstor-

ganisation: Ich kann eine Situation so gestalten, 

dass alle relevanten Lernentscheidungen aus der 

Perspektive des Lernenden von ihm selbst oder 

einem anderen getroffen werden, dass Lernen 

also selbst- oder fremdorganisiert erfolgt. Auch 

Abstufungen sind dann möglich in dem Sinne, 

dass Lernende einen Teil des Lernens selbst or-

ganisieren, einen anderen Teil in die Hand des 

Lehrenden, also die eines „Fremden“ legen. Das 

geht deshalb, weil die Organisation des Lernens 

die Dimension bildet und das Selbst und das 

Fremde die möglichen Ausprägungen sind. Ge-

nau das aber funktioniert ja beim Lehren und 

Lernen nicht: Auch wenn natürlich Lehrende 

täglich lernen und Studierende etwa als Tutoren 

oder in bestimmten didaktischen Szenarien 

Lehrfunktionen übernehmen, haben wir an 

Hochschulen doch verteilte Rollen: Die einen 

lehren und die anderen lernen. Wie erklärt sich 

da jetzt ein Übergang vom Lehren hin zum Ler-

nen? Das ergibt überhaupt nur dann einen Sinn, 

wenn Lehren und Lernen Platzhalter für etwas 

anderes wären. Wenn Lehren für Vorlesungen 

und Lernen für diskursive Seminare stehen wür-

den, dann könnte man sagen: Wir gehen jetzt 

über von Vorlesungen zu diskursiven Semina-

ren. Aber wieso sollte man so etwas Umständli-

ches denn tun? 

Angenommen, der Shift from Teaching to Lear-

ning fungierte vor 20 Jahren als Weckruf und 

vermochte eine mechanistische Vorstellung von 

Lehren und Lernen aufzubrechen und an der 
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Hochschullehre etwas zu verändern, begeisterte 

und bewirkte, dass Lehrende kreativ geworden 

sind, sich engagiert haben und darin im besten 

Fall von Hochschulleitungen auch unterstützt 

worden sind. Unter diesen Bedingungen mag 

der Slogan funktional gewesen sein; gegebe-

nenfalls könnte man zu dem Schluss kommen, 

dass eben bisweilen der Zweck die Mittel hei-

ligt. Vermutlich ist das auch heute noch in eini-

gen Fächern der Fall, die erst langsam tradierte 

Lehrformate, da, wo sie dysfunktional sind, auf-

brechen und mit anderen Lehrmethoden experi-

mentieren. Wer ausschließlich an der Praxis der 

Hochschullehre interessiert ist, wird sich weni-

ger darum kümmern wollen, wie man nun was 

bezeichnet und einordnet, und womöglich nicht 

unmittelbar nachvollziehen können, dass Kate-

gorienfehler und unpräzise Begriffsverwendun-

gen für die Hochschuldidaktik als eine wissen-

schaftliche Disziplin ein Problem sind. Aber es 

ist ein Problem – und zwar selbst für die Praxis, 

denn die gezeigten, teils abstrusen, Verwen-

dungsweisen des Shift from Teaching to Learn-

ing heiligen vermutlich keinen höheren Zweck, 

sondern leisten möglicherweise einer neuen Lo-

gik der Hochschullehre Vorschub, die sich von 

einer „Bildung durch Wissenschaft“ (vgl. Hu-

ber, 1983) immer weiter wegbewegt. Am deut-

lichsten wird das da, wo der Shift from Teaching 

to Learning als Aufruf zur Kompetenzorientie-

rung verstanden wird. Damit nämlich ist gleich-

zeitig gemeint: Mache die Lernergebnisse zum 

Dreh- und Angelpunkt möglichst aller didakti-

schen Entscheidungen. Damit ist man beim 

Constructive Alignment angelangt – einem di-

daktischen Prinzip, das uns an der Hochschule 

inzwischen überall begegnet. 

Das Prinzip Constructive Alignment 

Die Grundidee zum Constructive Alignment 

reicht zurück in die 1950er Jahre; die Beiträge 

von John Biggs seit den 1990er Jahren dürften 

allerdings besonders einflussreich gewesen 

sein. Fast zeitgleich zur ersten großen Verbrei-

tung des Shift from Teaching to Learning hat 

Biggs in der Zeitschrift Higher Education 1996 

einen Beitrag mit dem Titel veröffentlicht: En-

hancing teaching through constructive align-

ment. Dieser Beitrag (Biggs, 1996) enthält be-

reits den Kern des Prinzips, der sich bis heute 

weitgehend gehalten hat; es besagt: „Das, was 

Studierende lernen und wie sie ihre Lernergeb-

nisse zum Ausdruck bringen sollen, ist deutlich 

vor dem Lehren festzulegen. Lehre ist so zu ge-

stalten, dass Studierende Lernaktivitäten an den 

Tag legen, die ihre Chancen optimieren, die 

festgelegten Ergebnisse zu erreichen. Prüfungs-

aufgaben sind so zu gestalten, dass eindeutige 

Aussagen darüber getroffen werden können, 

wie gut die Lernergebnisse erreicht worden 

sind“ (Biggs, 2014, p. 5 f., eigene Übersetzung). 

Das ist zunächst einmal in hohem Maße nach-

vollziehbar und zeugt augenscheinlich von Fair-

ness gegenüber den Studierenden: Sie werden 

unmittelbar auf die Prüfung vorbereitet und 

können sich darauf verlassen, dass alles für sie 

getan wird, damit sie die festgelegten Ergeb-

nisse erreichen. Es hört sich aber auch gut für 

die Lehrenden an: Wer sich für innovative Lehr-

formate engagiert, muss nicht mehr unter der 

Diskrepanz zu traditionellen Prüfungsformen 

leiden, weil jetzt alles exakt aufeinander abge-

stimmt wird. 

Biggs (2014) selbst – und mit ihm viele andere 

auch – bezeichnen das Constructive Alignment 

als einen lernendenzentrierten und ergebnisori-

entierten Ansatz, denn: Im Fokus steht, was Stu-

dierende erreichen sollen und was sie zu tun ha-

ben, um den geforderten Standard zu erlangen; 

die Prüfung mit Kriterien, abgeleitet vom Stan-

dard, zeigen, ob das gelingt. Nun klingt das Ad-

jektiv „lernendenzentriert“ zunächst nach dem 

Shift vom Teaching to Learning. Kombiniert mit 

der Orientierung an vorgebebenen Ergebnissen 

aber hat das mit Selbstorganisation im Sinne 

von freien Entscheidungen nichts zu tun. Im 

Zentrum steht hier nicht der Lernende als Sub-

jekt mit seinem Willen; vielmehr ist es nur ein 

kleiner Schritt zum Lernenden als Objekt von 

Interventionen. Damit will ich Biggs nicht un-

terstellen, er wolle Studierende zu Objekten ma-

chen. Vielmehr nehme ich ihm seine guten pä-

dagogischen Absichten sogar ab, mit dem 

Constructive Alignment Lehren und Lernen zu-

gunsten der Studierenden verbessern zu wollen 

(siehe auch Biggs, 2013). Die folgende Passage 

aber macht deutlich, dass das Prinzip einen 

recht technokratischen Zug annimmt: „Die 

wichtigste Entwicklung in der Hochschullehre 

der letzten Jahre war der Übergang von der 

Lehre in individueller Verantwortung hin zur 

Lehre in der Verantwortung der Institution, die 

sich um Prüfungspraxis und Unterrichtsdesign 

auf der Basis wissenschaftlicher Lehr-Lernfor-

schung kümmert. Indem die Institution für 

Benchmarks sorgt und Ergebnisse definiert, lie-

fert sie einen ergebnisorientierten Rahmen, in 

den ergebnisorientierte, also auch kompetenz-

orientierte, Lehr- und Prüfungsmodelle bestens 

passen – ein ungewöhnliches und glückliches 

Zusammentreffen von Anforderungen aus dem 
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Management und konstruktivistischen Ansät-

zen zum Lernen und Prüfen“ (Biggs, 2014, pp. 

19, eigene Übersetzung). Das Zitat ist ein guter 

Ausgangspunkt dafür, sich mit dem Construc-

tive Alignment kritisch zu befassen. 

Problematische Implikationen des Prinzips 

Constructive Alignment 

Die zitierte Passage macht meiner Einschätzung 

nach zunächst einmal folgenden Mechanismus 

deutlich: Man nehme konstruktivistisches, oder 

ein anderes, gerade angesagtes, Vokabular, hole 

sich damit die Sympathie all derer, denen die 

Lehre am Herzen liegt, schiebt die Begriffe ein 

paar Mal hin und her und freut sich dann, wie 

gut das zu den Ansprüchen passt, die aus ganz 

anderen Systemzusammenhängen kommen. 

Reichenbach (2004) spricht in diesem Zusam-

menhang von pädagogischen Überredungsbe-

griffen: Adjektive wie konstruktivistisch, stu-

dierendenorientiert, aktiv, offen, neuerdings 

auch partizipativ, werden zu guten Wörtern sti-

lisiert, sind in der Regel aber inhaltsleer und da-

her auch austauschbar und wandelbar – so lange 

eben, bis man die glücklichen Fügungen erlangt 

hat, auf die man abzielt. Inhaltlich kommt hier 

zum Tragen, was ich zum semantischen Raum 

des Befreiungsschlags beim Shift from 

Teaching to Learning herausgearbeitet habe. 

Zudem offenbart das ausgewählte Zitat die im-

mense Bedeutung der Ergebnisorientierung für 

die Hochschullehre, den festen Glauben daran, 

dass jedes Ergebnis messbar ist, und die darin 

mitschwingende Prämisse, dass nur messbare 

Ergebnisse überhaupt eine Rolle spielen (Addi-

son, 2014). Jegliche Form von bildungstheore-

tischer Rahmung der Hochschullehre wird so 

von vornherein unmöglich. Der Rahmen ist jetzt 

ein anderer, ein institutioneller, der Effizienz 

und Effektivität beansprucht und die Hoch-

schullehre in den Regelkreis des Qualitätsmana-

gements einspeist (Lundbye Cone, 2017). Hier 

wird wirksam, was ich zum semantischen Raum 

der Mobilmachung beim Shift from Teaching to 

Learning festgestellt habe. 

Schließlich ist doch besonders bemerkenswert, 

wie deutlich in dem ausgewählten Abschnitt aus 

Biggs (2014) Text der eigentliche Übergang 

formuliert wird: Es ist kein Übergang vom Leh-

ren hin zum Lernen, den wir heute erleben, son-

dern einer von der individuell verantworteten 

Lehre hin zu einer institutionell verantworteten 

Lehre. Der Lehrende wird aus der Verantwor-

tung geradezu entlassen. Er kann sich vielleicht 

sogar bald schon ganz darauf beschränken, Cur-

ricula abzuarbeiten und Prüfungen abzuneh-

men, die mit einem gut erprobten Instrumenta-

rium evidenzbasiert entwickelt worden sind. 

Didaktische Urteilskraft, die ohnehin so wenig 

verbreitet und so schwer zu bilden ist, wird da-

mit überflüssig – so scheint es zumindest. 

In der bildungswissenschaftlichen Fachgemein-

schaft wächst grundsätzlich die Kritik an Ver-

fahren, welche Lernergebnisse unter Rückgriff 

auf klassische Lehrzieltaxonomien zur alles be-

herrschenden Richtschnur in der Hochschul-

lehre machen und das Constructive Alignment 

nicht nur als Instrument zur Gestaltung von 

Lehrveranstaltungen heranziehen, sondern auch 

zur Entwicklung ganzer Studiengänge (Huyys 

& Smith, 2010; Eugster, 2012; Murtonen, Gru-

ber & Lethinen, 2017). 

Was aber folgt jetzt aus meinen Überlegungen 

– wenn man sie denn mitgehen kann und will? 

Ich möchte zunächst ein Zwischenfazit ziehen 

und anschließend zwei konstruktive Vorschläge 

für die Hochschuldidaktik machen. 

Zwischenfazit 

Mein Fazit an dieser Stelle umfasst zwei As-

pekte: Zum einen sollte sich die Hochschuldi-

daktik vom Shift from Teaching to Learning als 

einem Prinzip schlichtweg verabschieden. Wa-

rum, das habe ich ausführlich gezeigt: Die Les-

arten sind vielfältig und widersprüchlich. Jede 

Lesart für sich lässt sich argumentativ kaum 

halten. Am Ende ist der Slogan inhaltsleer und 

beruht auf einem Kategorienfehler. Zum ande-

ren sollte die Hochschuldidaktik das Construc-

tive Alignment in seine Schranken verweisen. 

Auch dafür habe ich Gründe geliefert: Es wird 

überdehnt zu einem universalistischen Prinzip 

in der Hochschullehre und es wird instrumenta-

lisiert zu anderen Zwecken als didaktischen. 

Wer die didaktisch schlüssige Verbindung von 

Zielen, Lehren und Prüfen als alles beherr-

schendes Verfahren einsetzt, transformiert Bil-

dung in Training und macht aus Lehrenden und 

Studierenden gleichermaßen Objekte von Inter-

ventionen. Es käme also darauf an, dass sich die 

Hochschuldidaktik als eine Lehre vom akade-

mischen Lehren und Lernen auf ihren Kern be-

sinnt, der darin besteht Lehrende, Studierende 

und die Wissenschaft in ein angemessenes Ver-

hältnis zu bringen. Wie kann das gehen? 
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Plädoyer für hochschuldidaktische 

Begriffsarbeit 

Nach meiner Kritik an inhaltsleeren Slogans, 

moralischen Dualismen und pädagogischen 

Überredungsbegriffen wäre es freilich vermes-

sen, ich würde nun ein Rezept präsentieren nach 

dem Motto: Von der institutionellen Effizienz 

zur individuellen Verantwortung! Oder: Vom 

mechanistischen Management von Lehrqualität 

zur organischen Gestaltung von Bildungsquali-

tät! Man mag in Versuchung geraten, weil es 

doch die Ohren und Herzen öffnet. Ich wider-

stehe der Versuchung und versuche es anders. 

Um Kategorienfehler, Begriffsverschiebungen 

und -verkürzungen zu vermeiden, hilft, so 

meine ich, nur unaufgeregte didaktische Be-

griffsarbeit. In Anlehnung an Johann Friedrich 

Herbart könnte man einheimische didaktische 

Begriffe einfordern (vgl. auch Coriand, 2013). 

Ich kann an der Stelle nur andeuten, was ich da-

mit meine3. 

Für die Didaktik ist es grundlegend, dass sich 

Lehren und Lernen in institutionalisierten Bil-

dungsräumen wie der Hochschule komplemen-

tär verhalten und aufeinander angewiesen sind. 

Lehren ist dann keine fremde Zutat, kein Stör-

faktor, auch keine ungebetene Fremdbestim-

mung, sondern eine Bedingung dafür, dass es 

Unterricht und Raum zum Lernen gibt. Die Lo-

gik des Unterrichts beruht auf der historisch ge-

wachsenen Differenz zwischen Vorgängen, die 

an sich eng beieinanderliegen: Menschen zei-

gen sich wechselseitig etwas, bringen sich ge-

genseitig etwas bei, lernen voneinander 

(Prange, 2005). In institutionalisierten Bil-

dungsräumen treten diese Vorgänge funktional 

und personal auseinander. Die Relation zwi-

schen Lehren und Lernen funktioniert hier über 

Inhalte: Lehren vermittelt die Auseinanderset-

zung des Lernenden mit einem Gegenstand. 

Dazu bedient man sich Methoden. Auch Inhalte 

und Methoden stehen in einer Beziehung zuei-

nander. Methoden stehen für das Planmäßige in 

institutionalisierten Bildungsräumen. Daraus 

aber ist nicht zu folgern, dass man Unterricht 

steuern könne wie eine Maschine, denn: In der 

Aktualisierung von Unterricht wird aus dem 

Plan ein soziales und letztlich ergebnisoffenes 

Geschehen, weil Lehrende und Lernende es je-

derzeit verändern können. 

                                                      
3 Ich verweise für eine ausführlichere Darstellung auf mei-

nen Vortrag im März 2017 auf der Jahrestagung der Deut-

schen Gesellschaft für Hochschuldidaktik. Redemanu-

An Hochschulen könnte man den Begriff des 

Unterrichts auch ersetzen durch vertraute For-

matbezeichnungen wie Vorlesung, Seminar, 

Übung oder Projekt. Entscheidend ist: Es han-

delt sich um Zusammenhänge zwischen Lehren 

und Lernen in einem organisierten Rahmen – 

und nichts anderes bedeutet Unterricht: Unter-

richt im Sinne eines Entwurfs und im Sinne ei-

nes situativen Geschehens. Dazu bedarf es Leh-

render, die erstens Inhalte darstellen, also erklä-

ren und ordnen, die zweitens zwischen Lernen-

den und Inhalten vermitteln, also Lernende 

durch Aufgaben und Kontexte aktivieren, sich 

mit Inhalten auseinanderzusetzen, und die drit-

tens mit Lernenden kommunizieren, also Feed-

back geben, Dialoge führen, diskutieren usw. 

Didaktiker wie Lothar Klingberg (1997) spre-

chen hier ohne Scheu von Führung des Unter-

richts, von Führung im Unterricht und durch 

Unterricht. Gemeint ist damit genau nicht eine 

bloß führende Rolle des Lehrenden, der als Al-

leinherrscher alles fremdbestimmt. Gemeint 

sind unverzichtbare Funktionen des Lehrens, 

die darauf ausgerichtet sind, Selbsttätigkeit und 

Selbstbestimmung von Lernenden im Sinne von 

Selbstführung zu erreichen. 

Hochschuldidaktik ist allerdings nicht nur eine 

Form der Allgemeinen Didaktik; sie ist immer 

auch Wissenschaftsdidaktik (z.B. Huber, 1999). 

Die Relation zwischen akademischem Lehren 

und Lernen funktioniert nicht über irgendwel-

che Inhalte, sondern über Wissenschaft: über 

das Allgemeine der Wissenschaft ebenso wie 

über das Spezifische der Fachwissenschaften. 

Zum Lehren und Lernen kommt darüber hinaus 

das Forschen: Als Hochschullehrende muss es 

uns darum gehen, verschiedene Formen der Be-

ziehung zwischen Forschung und Lernen zu 

veranlassen und zu unterstützen (Reinmann, 

2016). 

Begriffsarbeit und einheimische didaktische 

Begriffe würden für Klarheit sorgen. Sie wür-

den den Stellenwert des Lehrens als konstituti-

ves Element der Didaktik geraderücken helfen, 

die mit dem Shift from Teaching to Learning in 

eine Schieflage geraten ist. Aber reicht das 

auch, um der Instrumentalisierung von Prinzi-

pien wie dem Constructive Alignment Einhalt 

zu gebieten und die Rolle des Lehrenden als 

Person mit ihrer Urteilskraft und Verantwor-

tung zu stärken? Vermutlich nicht. Meine Sorge 

skript verfügbar unter der URL: http://gabi-rein-

mann.de/wp-content/uploads/2017/03/Vom-Eigensinn-

der-Hochschuldidaktik.pdf  

http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2017/03/Vom-Eigensinn-der-Hochschuldidaktik.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2017/03/Vom-Eigensinn-der-Hochschuldidaktik.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2017/03/Vom-Eigensinn-der-Hochschuldidaktik.pdf
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ist, dass man im Bemühen um eine Re-Persona-

lisierung didaktischer Entscheidungen Gefahr 

läuft, wieder ins andere Extrem zu verfallen und 

zu folgern: Didaktik? Wissenschaftler brauchen 

keine Didaktik! Bildung durch Wissenschaft 

kommt ohne Hochschuldidaktik aus! 

In den 1990er Jahren hat Jürgen Mittestraß 

(1996) vom Elend der Hochschuldidaktik ge-

sprochen. Nach wie vor fürchten viele Wissen-

schaftler, dass die Hochschuldidaktik zu Ent-

mündigung, Infantilisierung und Trivialisierung 

führt. Ob sich das mit dem Qualitätspakt Lehre 

grundsätzlich geändert hat, wage ich zu bezwei-

feln. Das heute so machtvolle hochschuldidak-

tische Prinzip des Constructive Alignment hat – 

wie ich gezeigt habe – den Übergang von der 

Lehre in individueller Verantwortung hin zur 

Lehre in der Verantwortung der Institution min-

destens beflügelt. Das aktuelle Positionspapier 

des Wissenschaftsrats (2017) zur Etablierung 

von Lehrstrategien geht deutlich in genau diese 

Richtung. Ein solcher Wandel in der Lehre kann 

in der Tat entmündigen – auch den Lehrenden, 

wenn er nur mehr ausführt, was Standards vor-

geben. Man riskiert durchaus, das Lernen zu tri-

vialisieren, wenn es sich nur mehr an operatio-

nalisierten Ergebnissen ausrichtet. Schuld ist 

wieder die Hochschuldidaktik? Also doch weg 

mit der Didaktik an Hochschulen? Ich denke, so 

einfach kann man es sich nicht machen. Es ist 

Unsinn zu behaupten, dass Bildung durch Wis-

senschaft ohne Didaktik auskäme. Das ist des-

wegen unsinnig, weil wir als Hochschulleh-

rende gar nicht anders können als didaktisch zu 

handeln. Ich möchte abschließend kurz erklä-

ren, was ich damit meine. 

Das Didaktik-Axiom 

Paul Watzlawick hat Ende der 1960er Jahre ein 

Axiom verkündet, das sich alsbald in alle Köpfe 

gepflanzt hat und – nicht ohne Grund – heute als 

selbstverständlich gilt. Es lautet: Man kann 

nicht nicht kommunizieren (Watzlawick, 

Beavin & Jackson, 1969). Die Begründung ist: 

Jede Kommunikation – nicht nur die mit Wor-

ten – sei Verhalten und genauso wie man sich 

nicht nicht verhalten könne, könne man nicht 

nicht kommunizieren. Ich meine, dass man das 

auch auf die Didaktik und das Lehren in institu-

tionalisierte Bildungskontexte wie Hochschulen 

übertragen kann: Sobald ein Hochschullehren-

der eine Veranstaltung anbietet, mit Studieren-

den in Interaktion tritt und lehrend tätig wird, 

um Studierende zum Lernen anzuregen und da-

rin zu unterstützen, gilt: Man kann unter diesen 

Bedingungen nicht nicht didaktisch handeln, 

denn: Jede didaktische Handlung – nicht nur 

eine, die man als solche explizit benennt – ist 

Lehrhandeln und genauso wie man in der Rolle 

als Lehrender nicht nicht lehren kann, kann man 

auch nicht nicht didaktisch handeln. 

Didaktisch handeln bedeutet also mitnichten, 

dass man auf eine ganz bestimmte Art und 

Weise lehrt: nämlich „didaktisch“ im Sinne von 

„So-habe-ich-es-in-einem-Hochschuldidaktik-

Kurs-gelernt“. Vielmehr handelt man didak-

tisch, sobald man eine Lehrfunktion übernimmt. 

Wenn sich ein Wissenschaftler in seiner Rolle 

als Lehrender dazu entscheidet, einfach nur et-

was aus der Forschung zu erzählen, ohne Stu-

dierende zu bestimmten Aktivitäten anzuleiten, 

handelt er ebenso didaktisch wie jemand, der 

Studierende zu einem Text Aufgaben und ein 

spezielles Verfahren der Gruppenarbeit zur 

Aufgabenlösung vorlegt, oder jemand, der ei-

nen Massive Open Online Course (MOOC) ver-

anstaltet, in dem er Studierenden neben einigen 

Informationen „nur“ eine Struktur des kollabo-

rativen Lernens zur Verfügung stellt usw. 

Didaktisch ist also kein Bewertungsurteil im 

Sinne von: didaktisch ist gut – oder schlecht: je 

nachdem – und nicht-didaktisch ist schlecht – 

oder umgekehrt. Didaktisch ist lediglich die Be-

schreibung eines Lehrhandels und der damit 

verbundenen Entscheidungen. Sind die didakti-

schen Entscheidungen beschrieben, kann man 

sie freilich auch beurteilen: z.B. danach, ob sie 

reflektiert sind, wie sie begründet werden, wel-

che Auswirkungen sie zeigen, wie sich diese zu 

Zielen und Erwartungen verhalten usw. 

Jegliche Form von Didaktik-Bashing oder -Ab-

wehr löst sich in Luft auf, wenn man erkennt, 

dass man im Kontext der Hochschullehre nicht 

nicht didaktisch handeln kann. Und das hat dann 

auch gar nichts damit zu tun, ob man die Bot-

schaften und Erkenntnisse der Hochschuldidak-

tik gut findet oder nicht, ob man Hochschuldi-

daktik als bildungswissenschaftliche Disziplin 

begreift oder nicht. Wenn wir uns darauf eini-

gen könnten, dass wir an Hochschulen didak-

tisch handeln, weil wir gar nicht nicht didak-

tisch handeln können, müssten wir nicht dar-

über diskutieren, ob wir eine Didaktik an Hoch-

schulen brauchen. Wir brauchen sie nämlich 

nicht, wir praktizieren sie, und weil wir sie 

praktizieren, brauchen wir in der Tat eine Ori-

entierung für unser Handeln, da wir uns bei all 

unserem Handeln an etwas orientieren. 
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Die Frage ist nun: Woher nehmen wir diese Ori-

entierung? Untauglich sind mit Sicherheit mo-

ralische Dualismen, pädagogische Überre-

dungsbegriffe und eingängige Slogans. Be-

grenzt tauglich sind empirische Nachweise über 

die Wirksamkeit bestimmter Methoden. Diese 

Begrenzung ergibt sich aus zwei Bedingungen: 

Zum einen resultieren aus der Bildungsfor-

schung – um es jetzt mal umfassender zu benen-

nen – niemals Gesetze, aus denen sich konkre-

tes Handeln ableiten lässt. Möglich ist allen-

falls, anhand eruierter Zusammenhänge Heuris-

tiken zu entwickeln, an denen man sich in der 

Hochschullehre orientieren kann4. Zum ande-

ren, und hier schließe ich mich Volker Ladent-

hin (2010) an, sind didaktische Entscheidungen 

letztlich immer auch normative Entscheidun-

gen. Solche aber trifft man nicht evidenzbasiert, 

also auf Grund von empirischen Daten; man 

trifft sie aber angesichts empirischer Umstände, 

die entsprechend bekannt sein müssen und die 

man dann auch kennen sollte. Wir brauchen also 

hochschuldidaktische Forschung, und zwar em-

pirische und theoretische Forschung, wir brau-

chen ein hohes Maß an Selbstreflexion in der 

Wissenschaft, und wir brauchen Lehrende mit 

didaktischer Urteilskraft. Carolin Kreber (2015) 

spricht von praktischer Klugheit oder Phrone-

sis. In ihrer Verschränktheit, Selbstbezüglich-

keit und Verantwortlichkeit sind diese Orientie-

rungsmarken eine besonders komplexe Heraus-

forderung – und weit weg von einfachen Rezep-

ten und Slogans. 

Schlussbemerkung 

Die schon tot geglaubte Hochschuldidaktik ist 

wieder auferstanden. Mit diesem Bild und Satz 

habe ich diesen Text begonnen. Was fängt die 

Hochschuldidaktik nun mit ihrem neuen Leben 

an? Läuft sie Gefahr, wieder ins Koma zu fallen 

– nur kurz erwacht und schon wieder vernebelt? 

Oder riskiert sie, als Zombie ewig zu leben – 

weiterhin gefürchtet, aber nicht tot zu bekom-

men? Ich kann es ehrlich gesagt nicht abschät-

zen. Beides wäre keine gute Zukunft. Um das 

eine wie das andere zu verhindern, dürfte nur 

wissenschaftliche Vernunft helfen. Was müsste 

die wissenschaftliche Vernunft leisten, um der 

Hochschuldidaktik ein würdiges Dasein zu er-

möglichen? Ich meine, sie müsste erstens eine 

plural agierende empirische Forschung inklu-

sive Theorie und Begriffsarbeit sicherstellen, 

zweitens das praktische Lehrhandeln mit Kritik 

                                                      
4 Umgekehrt gilt allerdings auch, dass die Ignoranz empi-

rischer Befunde die Aufrechterhaltung von Mythen zum 

und Selbstreflexion verknüpfen und drittens die 

Hochschuldidaktik als Wissenschaftsdidaktik 

aus den Disziplinen heraus und mit ihnen zu-

sammen entwickeln und praktizieren. 
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