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Editorial
von Thomas Hoffmeister

Liebe Leserinnen, liebe Leser!

Gerade hat der Nobelpreisträger Prof. Brian Schmidt 
als Mitglied der Hochschulleitung der Australian  
National University in Times Higher Education 
(11.03.2020) in Zweifel gezogen, dass wir uns einen 
flächendeckenden Ansatz des Forschenden Lernens 
leisten sollten, da doch die wenigsten Absolventen 
und Absolventinnen eine Forscherkarriere anstreben. 
Während das Letztere richtig ist, halte ich die Schluss-
folgerung für falsch. Forschendes Lernen macht weit 
mehr, als Studierende zu Forscher*innen zu machen. 
Es bringt die Studierenden in die Verantwortung für 
ihren Lernprozess und bringt sie dazu, reflektiert mit 
Wissen umzugehen. Das ist eine essenzielle Voraus-
setzung für eine Forscherkarriere, aber auch eine ex-
zellente Vorbereitung, um in einer sich immer schnel-
ler wandelnden Berufswelt immer wieder innovative 
Lösungsansätze entwickeln zu können. In Bremen 
haben wir deshalb Forschendes Lernen zum Thema 
gemacht. Durch ForstAintegriert [2017 – 2020] so-
wie den Vorgänger ForstA [2012 – 2016] (Forschend 
studieren von Anfang an) konnte sich die Universität 
Bremen als „Universität des Forschenden Lernens“ 
profilieren. Im Zuge dessen wurden zahlreiche Pro-
jekte über die Gesamtbreite der Institution hinweg 
sowohl in den Fachbereichen als auch in den zentra-
len Einrichtungen erfolgreich umgesetzt. Ende dieses 
Jahres wird das im Rahmen des Qualitätspakts Lehre 
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
geförderte Programm auslaufen. Wird es uns gelin-
gen, die qualitative Weiterentwicklung der innovativen 
Maßnahmen und Formate nachhaltig institutionell zu 
verankern? Betrachten Sie in der vorliegenden Aus-
gabe der Resonanz Beispiele für Innovationen in der 
Lehre vor diesem Hintergrund. Sie finden Beispiele, 
die einen wertvollen Beitrag zum Lehrprofil der Uni-
versität Bremen leisten. Ich freue mich, dass erneut 
Studierende an den Artikeln mitgewirkt haben.

Zu Beginn präsentieren Sabine Doff, Sabine Horn, 
Elif Kavadar und Maria Peters das Projekt „ForstAin-
tegriert Lehramt³“ in den Fächern Englisch, Geschich-
te und Kunst. Dabei zeigen sie Wege und Ziele der 
systematischen Anbahnung einer forschenden Hal-
tung im Lehramtsstudium auf. Anschließend folgt ein 

Interview mit Ivo Mossig, der vom Verband für Geo-
graphie an deutschsprachigen Hochschulen und For-
schungseinrichtungen (VGDH) für seine innovative 
Lehre ausgezeichnet wurde. Im Gespräch berichtet 
er vom „Einführungsprojekt“ in der Geographie.

Der dritte Artikel dreht sich um Schreibübungen und 
Peer-Reviewing im Tutorium zur Vorlesung „Ge-
schichte der Philosophie“. Von der erfolgreichen 
Zusammenarbeit zwischen der Studierwerkstatt und 
der Philosophie schreiben Niklas Hartmann, Anne C. 
Thaeder, Jörg Riedel, Maike Piesker, Catherine Her-
bin, Hannah Mahé Crüsemann und Norman Sieroka. 
In ihrem Artikel „Schule in Farbigen Zuständen“ ge-
ben Claudia Sobich, Cornelia S. Große, Rolf Drechs-
ler und Lutz Mädler Einblicke in ein Projekt zur Förde-
rung von Technikinteresse.

Aber auch in der Digitalisierung von Lern-/Lehrszenari-
en tut sich bei uns etwas: Wie ein Inverted Classroom 
Lehr-/Lernkonzept im Zuge von ForstA digital imple-
mentiert werden kann, lesen Sie im Beitrag von Vera 
Hagemann, Michael Völkerink und Mark Rosemann. 
Dabei steht die Vorlesung „Einführung in die Psycholo-
gie für die Wirtschaftswissenschaften“ im Mittelpunkt.

Abschließend stellen Thea Rudkowski, Berit Godber-
sen, Annette Weber und Maren Praß das Informati-
onsportal Hochschullehre und weitere Angebote des 
Projekts konstruktiv vor. Dieses wird vom Bundesmi-
nisterium für Bildung und Forschung im Rahmen des 
Programms „Offene Hochschulen“ gefördert.

Ich wünsche Ihnen viel Freude und neue Einblicke 
bei der Lektüre.

Thomas Hoffmeister ist 
Konrektor für Lehre und 
Studium an der Universität 
Bremen.



 

Wege und Ziele der systematischen Anbahnung 
einer forschenden Haltung im Lehramtsstudium:

Das Projekt „ForstAintegriert 
Lehramt³“ in den Fächern  
Englisch, Geschichte und Kunst 
von Sabine Doff, Sabine Horn, Elif Kavadar und Maria Peters
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Wie kann die Lehrer*innenbildung der Univer-
sität Bremen dieser Wahrnehmung begegnen? 
Diese von den Studierenden empfundene Lü-
cke aufgreifend, ist den Fächern Englisch, Ge-
schichte und Kunst durch die interdisziplinäre 
Kooperation der Fachdidaktik eines sprachli-
chen, eines gesellschaftswissenschaftlichen 
und eines künstlerischen Faches mit ForstAin-
tegriert Lehramt³ ein bislang an der Universi-
tät Bremen einmaliges Projekt gelungen, das 
die Anbahnung der forschenden Haltung nicht 
nur modul-, sondern auch fächerübergreifend 
in Form eines Spiralcurriculums verankert hat. 
Durch die curriculare Verstetigung der Ergeb-
nisse gewährleistet das Projekt zudem einen 
nachhaltigen Beitrag zur Ausbildung der Lehr-
amtsanwärter*innen zum „reflective practitio-
ner“ (u.a. Schön 1983).

Projektkonzeption

Das in enger Zusammenarbeit zwischen den 
Lehrenden der Fachbereiche 8, 9 und 10 
erstellte Spiralcurriculum verzahnt die Pra-
xisphasen des 
L e h r a m t s s t u d i -
ums – Praxisori-
entierte Elemente 
(POEs), Praxisse-
mester (PS) und 
Abschlussmodul 
(AM) – dergestalt 
miteinander, dass 
die Studierenden 

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz

Lehramtsstudierende der Universität Bremen empfinden nicht selten eine Überforderung in 
Bezug auf die obligatorischen Forschungsanteile der Abschlussarbeit im Master of Educati-
on; sie fühlen sich durch die vorangehenden curricularen Angebote nicht ausreichend darauf 
vorbereitet. Einige dieser Aussagen wurden im Rahmen von ForstAintegriert Lehramt³ fest-
gehalten, zum Beispiel diese:

Die Forschungsphase […] zur Erstellung der Master 
of Education-Arbeit, stellt eine plötzliche und erstmalig 
auftretende Herausforderung dar, die Aufgrund man-
gelnder Vorbereitung für uns Studierende nur schwer 
zu bewältigen ist […]. 
(Studentische Stellungnahme im Projektantrag)

Darüber hinaus kommt die Auflage, erst im Abschluss-
modul des Masters of Education zu forschen, viel zu 
spät. Es müsste wesentlich früher, vorzugsweise be-
reits am Ende des Bachelors angefangen werden, sich 
Forschungsmethoden zu erarbeiten. Der Anspruch, in 
der Lehramtsausbildung zu forschen, müsste darüber 
hinaus nicht nur noch besser vermitteln werden, es 
müssten uns Studierenden dazu auch vielfältigere 
Möglichkeiten geschaffen werden.
(Studentische Stellungnahme im Projektantrag)
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mit jeder durchlaufenen Phase Teilkompeten-
zen des Forschenden Lernens auf- bzw. aus-
bauen. Das Spiralcurriculum ist mit drei Stufen 
entlang des Research Skill Development Fra-
mework (Willison 2016) und des Zürcher Fra-
mework (vgl. Tremp & Hildbrand 2012) model-
liert: 1. Prescribed/Bounded Research (POE) 
→ 2. Scaffolded Research (PS) → 3. Self-initi-
ated Research (AM). Die Studierenden lernen 
auf diese Weise konsekutiv die von Altrichter/
Soukup-Altrichter zusammengefassten Stufen 
des Forschenden Lernens im Lehramtsstudi-
um: Das Rezipieren wissenschaftlicher Texte, 
das Kennenlernen von Forschungsmethoden, 
das Einüben von Fallverstehen, das Mitwirken 
in angeleiteten Forschungsprojekten und das 
eigenständige praktische Forschen (Altrichter/
Soukup-Altrichter 2012).

Die Verzahnung dieser Lehrveranstaltungen 
und der zugehörigen forschungsorientierten 
Phasen wird in den Fächern Englisch, Ge-
schichte und Kunst auf drei Ebenen realisiert:     

A – Ein Fachinternes Curriculum, das 
die Veranstaltungen der Praxisphasen 

(POEs, PS, AM) modulübergreifend und kon-
sekutiv miteinander verzahnt (vgl. Abb. 2)

B – Eine Fachinterne Vernetzungsver-
anstaltung als integrativer Bestandteil 

der genannten Praxisphasen, in der sich die 
Studierenden modulübergreifend untereinan-
der über ihre Forschungsminiaturen austau-
schen können (vgl. Abb. 3)

C – Eine Fächerübergreifende Vernet-
zungsveranstaltung, in der alle Studie-

renden der Abschlussmodule fächerübergrei-
fend in einen Austausch über ihre im Rahmen 
der Masterarbeit erstellten Forschungsposter 
kommen (vgl. Abb. 4)

Abbildung 1: RSDF-Pentagon (nach Willison 2016)

Abbildung 2: Fachinternes Curriculum: Inhalte der konsekutiven 
Gestaltung und Vernetzung der forschungsorientierten Phasen 
und der zugehörigen Veranstaltungen

Abbildung 3: Fachinterne Vernetzungsveranstaltung: Input und 
Output für Studierende in den forschungsorientierten Phasen

Abbildung 4: Fächerübergreifende Vernetzungsveranstaltung  
im forschungsorientierten Abschlussmodul
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Das sowohl interdisziplinär als auch fachspezi-
fisch ausgerichtete Spiralcurriculum wird durch 
die in der Laufzeit des Projekts konzeptualisier-
ten innovativen Lehrveranstaltungsformate, die 
den Schwerpunkt auf das Forschende Lernen 
legen, eingesetzt. Die Innovation zeichnet sich 
nicht zuletzt durch die intensive Zusammenar-
beit der Fachbereiche aus, die sowohl für die 
Überarbeitung der Curricula als auch für die 
Durchführung der Vernetzungsveranstaltungen 
notwendig ist. Durch diese enge Zusammen-
arbeit ist es gelungen, die unterschiedlichen 
Kohorten dreier Disziplinen in einen Austausch 
über ihre Forschungsabsichten und -ergebnis-
se in den Praxisphasen zu bringen und die For-
mate zu verstetigen.

Fragebogenevaluation

Die Lehrveranstaltungen der forschungsorien-
tierten Praxisphasen wurden in Lehramt3 zwei-
fach in Form von formativen und summativen 
Prä- und Post-Fragebögen evaluiert. Zu diesem 
Zweck kam ein Evaluierungsbogen aus dem 
Englisch-Vorgängerprojekt (vgl. Doff & Prüfer 
2013) in modifizierter Form zum Einsatz. Die 
Erhebung diente der Erfassung des Beitrags 
der neu gestalteten Curricula zum Forschenden 
Lernen. Welche Relevanz wird dem Forschen-
den Lernen im Rahmen des Lehramtsstudiums 
von den Studierenden beigemessen? Wie wur-
den die Forschungsanteile und Berührungen mit 
Forschungsmethoden empfunden? Insgesamt 
wurden 421 Fragebögen erfasst:

Ein signifikanter Großteil der Studierenden in 
allen Praxisphasen beantwortete die Items „Ich 
habe eine für mich interessante Fragestellung 
gefunden“, „Ich habe/hatte generell Interesse 
an dem Thema meines Forschungsprojekts“, 
„Ich denke, dass ich aus dem Forschungspro-
jekt etwas lernen kann/Ich habe etwas aus dem 
Forschungsprojekt gelernt“ und „Eine forschen-
de Grundhaltung ist für Lehrkräfte wichtig“ mit 
stimmt total oder stimmt eher. Weniger eindeutig 
fällt das Ergebnis bei den Fragen nach der The-
orie-Praxis-Verzahnung und der Einsetzbarkeit 
von Forschungsmethoden im Berufsalltag aus.

Leitfadeninterviews

Exemplarische Leitfadeninterviews dienten der 
Vertiefung und Interpretation des Erkenntnis-
gewinns aus den Fragebögen. Für das Pro-
jekt war die Frage nach den Potentialen und 
Herausforderungen bei der Anbahnung einer 
forschenden Haltung im Lehramtsstudium von 
großem Interesse für die Lehrenden. Das nach 
dem episodischen Interview nach Flick (vgl. 
Flick 2011) und mit Moderationskarten nach 
den Stufen des Forschenden Lernens nach 
Altrichter/Soukup-Altrichter (vgl. Altrichter/Sou-
kup-Altrichter 2012) konzipierte Interview dau-
erte ca. 30 - 45 Minuten und wurde mit sieben 
Studierenden durchgeführt. Durch die episo-
disch gestellten Fragen sollten die Studieren-
den dazu veranlasst werden, über Schlüssel-
momente in ihrem Lehramtsstudium in Bezug 
auf das Forschende Lernen nachzudenken 
und diese anhand der Erfahrungen aus ihren 
Praxisphasen mit dem zukünftigen Berufsfeld 
zu kontextualisieren. Es wurden Studierende 
befragt, die sich im Beginn des Abschlussmo-
duls befinden und das Spiralcurriculum in den 
vergangenen Semestern selbst durchlaufen 
haben.

Aus allen Interviews ging eine insgesamt posi-
tive Bewertung der Forschungsinhalte im Lehr-
amtsstudium und der forschenden Haltung im 
späteren Lehrberuf hervor. Geäußerte Zwei-
fel bezogen sich auf den Mehraufwand in den 
Praxisphasen und die Einschätzung, dass es 
im zukünftigen Berufsalltag aufgrund von Zeit-
knappheit schwieriger sein könnte, Forschungs-
methoden tatsächlich zielführend anzuwenden.

Die dem Projekt vorangegangene Unsicher-
heit von Studierenden, sich nicht hinreichend 
auf die Masterarbeit vorbereitet zu fühlen, ist 
in den Befragungen nicht mehr erkennbar. So 
scheint das Projekt sehr erfolgreich dazu bei-

Prä Post

POEs 149 166

PS 37 27

AM 33 9

Fachkombination

Stud1 Geschichte, Deutsch

Stud2 Geschichte, Französisch

Stud3 Englisch, Geschichte

Stud4 Englisch, Kunst

Stud5 Kunst, Englisch

Stud6 Kunst, Deutsch

Stud7 Kunst, Politik



ForstAintegriert

7

getragen zu haben, dass die Studierenden im 
Abschlussmodul keine Schwierigkeiten dar-
in sehen, empirisch zu forschen und wissen-
schaftlich zu arbeiten.

Evaluationsergebnisse der Interviews

Forschendes Lernen im Verständnis  
der Studierenden

Studierende verbinden Forschendes Lernen 
eher mit der Fachdidaktik als mit dem fachwis-
senschaftlichen Teil ihres Studiums. Dies ging 
aus den Leitfadeninterviews hervor. Es wird 
deutlich, dass der Fokus der beteiligten Fach-
didaktiken auf das Forschende Lernen einen 
nachhaltigen und positiven Eindruck bei den 
Studierenden hinterlassen hat. Durch die An-
teile in den Seminaren verorten sie diese eher 
im Kontext der Schule.

Am häufigsten werden die Methoden Interview 
und Material-/Dokumentenanalyse mit dem 
Forschenden Lernen im Lehramtsstudium in 
Verbindung gebracht. Die interviewten Studie-
renden beschreiben das Forschende Lernen 
nicht nur als eine Reflexion des eigenen Han-
delns, wie es ihnen sonst aus den Begleitver-
anstaltungen der Praxisphasen bekannt sei, 
sondern als eine Einordnung in einen größe-
ren, wissenschaftlichen Zusammenhang.

Wahrnehmung von Forschendem Lernen  
im Lehramtsstudium

Die Studierenden verorten das Forschende 
Lernen hauptsächlich in den Fachdidaktikse-
minaren aus dem Projekt und konnten keine 
Verknüpfungen zu Aspekten Forschenden Ler-
nens in anderen Fächern feststellen. Das Ken-
nenlernen von Forschungsmethoden und Er-
stellen von Forschungsminiaturen beschreiben 
sie als gute Vorbereitung auf die Masterarbeit. 
Mehrfach wird allerdings der Wunsch geäu-
ßert, das Forschende Lernen nicht in den gro-
ßen Praxisphasen (POEs und PS) zu verorten.

Weiterhin beschreiben einige der befragten 
Studierenden, dass sie in der Rückschau „den 
Plan“ des Forschenden Lernens erkennen. 
Hier bestätigt sich der Einsatz des Spiralcurri-
culums. Dass die Studierenden im Abschluss-
modul die Verbindungen zu den vorherigen 
Praxisphasen mit Forschungsanteilen erken-
nen und diese positiv bewerten, ist ein signifi-
kanter Erfolg des Projekts.

Forschendes Grundhaltung im Lehrberuf

Eine forschende Grundhaltung im Lehrberuf 
wird in den Evaluationen durchweg als wichtig 
eingestuft. In den Interviews wird die Notwen-
digkeit der Analysefähigkeit, der Selbstreflexi-
on, das Weiterlernen/-bilden und das regelmä-
ßige kritische Hinterfragen des Geschehens 
betont. Gleichzeitig äußern die Studierenden 
Zweifel an der Umsetzbarkeit von Forschung 
im Lehrberuf. Die Studierenden mutmaßen, 
dass es im Lehrberuf an den Ressourcen Zeit 
und Raum mangeln könnte.

Forschendes Lernen. Ähm in unserem Sinne würde 
ich sagen, ist (.) sich (...) zum Bereich Schule eine 
Fragestellung (.) suchen und sie (.) in Praxisphasen 
behandeln.
(CS, Interview 2019) 

[…] da ist man völlig überfordert mit. […] weil letztlich 
waren wir halt im Sommersemester (.) komplett mit 
dieser Planung beschäftigt für die Schule und muss-
ten, dann halt noch uns überlegen, was wir da jetzt 
erforschen sollen parallel, was halt total schwierig ist, 
weil wenn du gerade erst dabei bist, dir ein (.) Szena-
rium da zu überlegen, wie das/ was du machen möch-
test, kannst du ja nicht/ eigentlich muss das ja früher 
fertig sein, damit du halt überlegen kannst.
(YC, Interview 2019)

Wie gesagt, es fiel halt vor allem (.) im Laufe des Se-
minars auf, worauf es hinausläuft. Ich gehe jetzt auch 
nicht in so ein Seminar rein und denke mir: 'Hm, was 
ist wohl das Ziel?' Sondern man setzt sich erst mal 
rein und merkt dann halt irgendwann, es ist vielleicht 
etwas anders, auch gerade wenn man zwei Fächer 
hat, (.) wie der Unterschied ist und jetzt, wo ich jetzt 
auch schon ein oder eineinhalb Jahre weiter bin, 
kann ich auch den Plan erkennen, der dahintersteck-
te. Aber währenddessen habe ich das noch nicht so 
(.) wahrgenommen..
(SK, Interview 2019)
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Als Lösungsansatz schlagen die Befragten 
vor, bestimmte Fragestellungen im Team zu 
behandeln, beispielsweise in Form einer Ma-
terialanalyse von Schulbüchern vor ihrer An-
schaffung. Verpflichtende Fortbildungen mit 
eindeutig wissenschaftsorientiertem Fokus 
könnten laut den Studierenden zudem eine 
Möglichkeit sein, um Raum für Untersuchun-
gen zu schaffen.

Optimierungsvorschläge der Studierenden

Für das bessere Gelingen der Anbahnung ei-
ner forschenden Haltung im Lehramtsstudium 
äußert die Hälfte der Befragten den Wunsch, 
die Forschungsminiaturen auf Praxisphasen 
außerhalb der zwei großen Praktika (POE und 
PS) auszulagern und Möglichkeiten für kleine-
re angeleitete Praxiseinheiten anzubieten.

Weiterhin schlugen mehrere der befragten Stu-
dierenden vor, die Anteile Forschenden Ler-
nens in den Fächern aneinander anzupassen 
und zu vereinheitlichen.

Fazit

Aus den Evaluationen geht hervor, dass die 
Studierenden das Forschende Lernen insge-
samt als sehr gewinnbringenden Teil ihres Stu-
diums wahrnehmen und sich Grundzüge einer 
forschenden Grundhaltung bereits aneignen 
konnten. Die modul- und fächerübergreifenden 
Vernetzungsmöglichkeiten stufen die Studie-
renden als so gewinnbringend ein, dass sie 
das Bedürfnis nach weiteren Angeboten in die-
ser Form äußern.

Mehrere Befragte deuteten zudem an, das 
Spiralcurriculum in der letzten Praxisphase 
besser nachvollziehen und in der Rückschau 
erkennen zu können, wozu die Forschungsmi-
niaturen dienten. Trotz dieser Erkenntnis und 
der positiven Bewertung der Forschungsinhal-
te äußern die Studierenden auch Überforde-
rungserscheinungen in den Praktika und zwei-
feln bereits daran, ob sie im späteren Lehrberuf 
die Ressourcen hätten, um eine forschende 
Grundhaltung beizubehalten.

[…] also, dass man da noch mal so eine Art (.) Block-
seminar vielleicht einrichtet für Forschungsmetho-
den. (..) Das würde ich ganz (.) gut finden. […] An-
sonsten (.) ähm also, (.) ich fand (das?) immer ganz 
praktisch auch mit dieser Verbindung von einer Pra-
xiseinheit in einer Klasse und dann der Auswertung 
hinterher […].
(HB, Interview 2019)

[…] ich verbinde Forschung halt sofort mit irgendwie 
Datenerhebung, deswegen/ und das kann ich mir halt 
im Lehrerberuf, nachdem ich jetzt halt im Praxisse-
mester war, zeitlich stelle ich mir das SEHR, SEHR 
schwierig vor irgendetwas wirklich professionell da 
(...) an Daten zu erheben.
(YC, Interview 2019)

Weiß ich jetzt nicht, inwieweit das im (.) BERUF 
tatsächlich noch ähm einen Raum haben kann. Also, 
natürlich wäre es spannend, wenn wir jetzt sagen: 
'Okay, wir haben da irgendetwas, was wir (.) gerne 
wissen möchten und dann schaffen wir uns da jetzt 
Platz, um das eben zu erforschen.' Das klingt sehr 
ähm nett (lachen) und ich hoffe, dass es auch so sein 
wird. Die Frage ist natürlich, ich kann das jetzt noch 
nicht einschätzen, inwieweit dann wirklich Raum (.) 
und ähm Zeit dafür gegeben ist […].
(CP, Interview 2019)

[…] ich weiß nicht, man muss ja nicht unbedingt, in der 
Schule was durchführen, vielleicht kann man ja auch 
erst mal unter anderen Studenten was durchführen 
oder so mit einer Fragestellung oder sich außerhalb ir-
gendwie, wie vom ReBUZ oder so jetzt in EW sich halt 
irgendeinen Kooperationspartner oder so aus dem 
Bereich suchen […]. Dass man das halt einfach schon 
früher so ein bisschen, wenn halt weniger Druck da 
ist, ähm mal ausprobiert und lernt, als wenn (.) im/ in 
den POEs, wo man sowieso total hereingeworfen wird 
in die Fachdidaktik (.) ähm, (..) ja. Das dann halt auch 
noch und das hat man ja auch erst neu kennengelernt 
im Grunde […]. 
(YC, Interview 2019)
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Das verdeutlicht eine Lücke zwischen der Ein-
stufung einer forschenden Grundhaltung als 
relevanten Bestandteil des Lehrberufs und 
der tatsächlichen Umsetzbarkeit selbiger. An 
welcher Stelle geht der Forschungsdrang ver-
loren? Weshalb hegen Studierende diese Be-
fürchtungen? Und inwiefern kann das Studium 
einen Beitrag dazu leisten, dass der Verlust 
der forschenden Grundhaltung nicht eintritt? 
(vgl. auch Peters 2019).

Ausblick

Mit ForstAintegriert Lehramt³ ist ein Curricu-
lumsprojekt gelungen, das drei Lehramtsfä-
cher unterschiedlicher Disziplinen auf inno-
vative Weise miteinander verbindet und die 
Anbahnung des Forschenden Lernens nach-
haltig verankert. Die massiven curricularen 
Veränderungen und der große organisatori-
sche Aufwand, durch den ca. 15 Lehrende der 
Universität Bremen und des Landesinstituts 
für Schule (LIS) intensiver miteinander ver-
netzt werden konnten, beförderten nicht nur 
den Austausch zwischen mehreren hundert 
Studierenden und Lehrenden dreier Fach-
bereiche und weiteren Mitarbeiter*innen der 
Universität Bremen und des Landesinstituts 
für Schule Bremen (LIS) , sondern schaff-
ten dadurch auch eine nicht nur fächer- und 
fachbereichsübergreifenden, sondern auch 
einer studiengangsübergreifenden Vergleich-
barkeit. Eine Verstetigung dieser im Projekt 
erprobten fachinternen und fachübergreifen-
den Vernetzungsveranstaltungen ist erstre-
benswert. Die Fortsetzung der studentischen 
Forschungskonferenz, die drei Mal im Januar 
stattgefunden hat, ist geplant, damit die Stu-
dierenden der Abschlussmodule auch wei-
terhin Gelegenheit haben, gegenseitig über 
ihre Forschungsposter in einen Austausch zu 
kommen. Eine Vernetzung aller Lehrenden 
der Abschlussmodule ist notwendig, um dies 
zu gewährleisten.

In Hinblick auf die Erfahrungen und Wünsche 
der Studierenden, sich für das Forschende 
Lernen in der Praxis intensiver Zeit nehmen 
zu wollen, sollte die Idee verfolgt werden, klei-
ne Praxiseinheiten in Fachdidaktikseminaren 
anzusiedeln, die außerhalb der POEs und des 
PS stattfinden.

Hierfür müssten Verbindungen zu Schulen 
aufgebaut werden, die diese Ziele bereits um-
setzen oder umsetzen wollen und in denen die 
Studierenden hospitieren können. Die Studie-
renden haben das Bedürfnis nach konkreten 
Umsetzungsbeispielen für eine forschende 
Grundhaltung im Lehrer*innenalltag. Koopera-
tionen mit Projektschulen können hierbei hel-
fen, um praxisorientierte Handlungsmöglich-
keiten kennenzulernen.

Die Evaluation hat exemplarisch deutlich ge-
macht, dass eine forschende Haltung grund-
sätzlich als wichtiger Bestandteil des Lehrbe-
rufs angesehen wird, dass, wie oben erwähnt, 
allerdings eine Lücke zwischen der Intention 
und der Realisierung einer Forschenden Hal-
tung gesehen wird. An welcher Stelle diese 
Lücke entsteht bzw. wo die forschende Grund-
haltung verloren geht, muss gemeinsam mit 
den Studierenden konkretisiert werden. Ge-
schieht das bereits im Studium oder erst im 
Referendariat bzw. den folgenden Berufsjah-
ren? „Vergessen“ die Studierenden wieder, 
weshalb sie Forschung als relevant für den 
Lehrberuf eingestuft haben? Dieser Frage 
muss weiter nachgegangen werden. Auch 
sind weitere Überarbeitungen der Curricula im 
Lehramt notwendig, um das Leitbild des re-
flective practitioners zu verfolgen. Eine modul- 
und fächerübergreifende Vereinheitlichung ist 
erforderlich, um die Haltung zu Forschung im 
Lehramt vom „nice to have“ zur unbedingten 
Notwendigkeit umzuwandeln. ForstAintegriert 
Lehramt³ hat einen wichtigen Beitrag dazu 
geleistet und die curriculare Verstetigung for-
schender Inhalte in den Fächern Englisch, 
Geschichte und Kunst angestoßen.

[…] wäre glaub ich auch sehr interessant, mit Projekt-
schulen zusammenzuarbeiten, wo eben (..) Lehrer, 
ähm, vielleicht selber noch (.) noch Forschendes Ler-
nen betreiben? Ähm, oder, die man sich besonders 
interessant angucken kann. Ich glaube, das wär auch 
'n guter Schritt.
(CS, Interview 2019)
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Sabine Horn (FB8) leitet die Arbeitsgruppe "Didaktik der Geschichte". Zu ihren 
Schwerpunkten in Lehre und Forschung gehören: Digitale und filmische Geschichts-
vermittlung, Forschendes Studieren/Lernen in Studium und Schule, Begabtenförde-
rung im Geschichtsunterricht. Eine Besonderheit in der Lehre bilden studentische Pu-
blikationen (zuletzt "Spuren suchen. Tier-Mensch-Beziehungen im Geschichts- und 
Politikunterricht. Kassel, 2019, gemeinsame Herausgeberschaft mit Mieke Roscher).

Elif Kavadar befindet sich seit Februar 2020 im Referendariat für die Fächer Deutsch 
und Geschichte. Von August 2018 bis Januar 2020 war sie Projektkoordinatorin im 
Projekt „ForstAintegriert Lehramt³“.

Maria Peters (FB9) ist Professorin für Kunstpädagogik und Ästhetische Bildung und 
Studiendekanin im Fachbereich Kulturwissenschaften. Zu ihren Schwerpunkten in 
Forschung und Lehre gehört das Thema Forschendes Studieren im Lehramtsstudium 
der Kunstpädagogik. Sie ist Leiterin des Teilprojektes BOOC – Blended Open Online 
Courses, Entwicklung einer digitalen online-Methodenplattform, im Rahmen des Pro-
jektes Schnittstellen gestalten – Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Universität 
Bremen.

Sabine Doff (FB 10) ist Professorin für Fremdsprachendidaktik Englisch und Wissen-
schaftliche Direktorin im Zentrum für Lehrer/-innenbildung und Bildungsforschung 
(ZfLB). Zu ihren Schwerpunkten in Forschung und Lehre gehört das Forschende Ler-
nen im Lehramtsstudium; dafür wurde sie mit einem Fellowship des Stifterverbandes 
für Innovationen in der Hochschullehre (2015) ausgezeichnet.

Literatur :

• Doff, Sabine; Prüfer, Katharina (2013): Difference matters. Heterogenität als Chance und Herausforderung für 
den Fachunterricht Englisch. In: Huber, Ludwig; Kröger, Margot; Schelhowe, Heidi (Hrsg.): Forschendes Lernen 
als Profilmerkmal einer Universität. Beispiele aus der Universität Bremen. Bielefeld: UVW, Universitäts-Verlag 
Webler, S. 91-103.

• Flick, Uwe (2011): Das Episodische Interview - In: Oelerich, Gertrud; Otto, Hans-Uwe. (Hrsg.): Empirische 
Forschung und Soziale Arbeit. Ein Studienbuch. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 273-280.

• Peters, Maria (2019): Entwicklungen, Inhalte und Merkmale Forschenden Lernens in der Lehrer*innenbildung. 
In: Kunz, Ruth; Peters, Maria: Der professionalisierte Blick. Forschendes Studieren in der Kunstpädagogik. 
München: kopaed Verlag, S. 102-124.

• Schön, Donald A. (1983): The reflective practitioner. How professionals think in action. New York: Basic Books.
• Soukup-Altrichter, Katharina; Altrichter, Herbert (2012): Praxisforschung und Professionalisierung von Lehrper-

sonen in der Ausbildung. In: Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 30, Bd. 2, S. 238-251.
• Tremp, Peter; Hildbrand, Thomas (2012): Forschungsorientiertes Studium - universitäre Lehre. Das "Zürcher 

Framework" zur Verknüpfung von Lehre und Forschung. In: Tremp, Peter; Brinker, Tobina (Hrsg.): Einführung 
in die Studiengangentwicklung. Bielefeld: Bertelsmann Verlag, S. 101-116.

• Willison, John (2016): Research Skill Development Framework. Adelaide, Australien. [online] https://www.ade-
laide.edu.au/rsd/framework/interactive/ [19.12.2019].



ForstAintegriert

11

Das „Einführungsprojekt“ in der Geographie:

Professor Ivo Mossig erhält 
Preis für innovative Lehre
Interview mit Ivo Mossig

Welches sind die zentralen Aspekte des 
„Einführungsmoduls“?

Im „Einführungsprojekt“ geht es um Forschen-
des Lernen von Anfang an. Das wesentliche Ziel 
eines Hochschulstudiums besteht doch darin, 
dass die Studierenden vertiefte Fachkenntnisse 
erwerben und selbstständig wissenschaftlich ar-
beiten können. Spätestens im Zuge der Bache-
lorarbeit gilt es, eine relevante Fragestellung zu 
formulieren und eigenständig nach fachwissen-
schaftlichen Standards zu bearbeiten. Darauf 
müssen die Studierenden vorbereitet werden 
und eine entsprechende Haltung entwickeln: 
„Hey, ich bin an einer Universität und will eine 
forschende Person werden.“ Deshalb müssen 
wir Lehrenden sie während des Studiums auch 
als angehende Forschende ansprechen und mit 
entsprechenden Aufgaben konfrontieren. Dies 
geschieht im Einführungsprojekt. In Kleingrup-
pen bearbeiten sie eine selbstgewählte Frage-
stellung mit einer eigenen kleinen Empirie und 
präsentieren die Ergebnisse auf einem Poster 
institutsöffentlich. Dabei werden sie intensiv be-
gleitet, denn das Einführungsprojekt ist mit 9 CP 
und 4 SWS vergleichsweise prominent im Curri-
culum verankert.

Ist Forschendes Lernen direkt im ersten 
Semester überhaupt möglich?

Ein gängiger Einwand gegen Forschendes Ler-
nen besteht darin, dass die Umsetzung im Ba-

chelor zu früh sei, weil die Studierenden nicht 
genügend Vorkenntnisse hätten. Die Grundla-
gen würden fehlen, um selbst forschend aktiv zu 
werden. Dem entgegnen wir, dass die Studie-
renden selbstverständlich über ein Vorwissen 
verfügen. Das mag noch vergleichs-weise un-
differenziert sein und eventuell sogar im Wider-
spruch zu aktuellen Lehrinhalten des Studiums 
stehen, aber es existiert. Es sind doch gerade 
dieses Vorwissen und die darauf aufbauenden 
Erwartungen, weshalb sich die Erstsemester 
für ein Studienfach entschieden haben. Durch 
die Bearbeitung selbstgewählter Fragestellun-
gen befassen sich die Studierenden mit The-
men, die sie motiviert haben, Geographie zu 
studieren. Sie können an ihre Erwartungen 
und an ihr Vorwissen anknüpfen. Es zeigt sich, 
dass die Studierenden sehr unterschiedliche 
Vorstellungen über Inhalte, Methoden und Pra-
xisrelevanz des Faches Geographie haben. Im 
Modul „Einführungsprojekt“ gibt es den Raum, 
um sich damit aktiv auseinanderzusetzen. 
Durch die enge Begleitung bei der Bearbeitung 
der individuellen 
Themen trägt das 
Format zur Ent-
wicklung einer kri-
tisch-reflektierten 
fachlichen Identität 
bei. Gerade wenn 
die universitären 
Inhalte sich vom 
Schulstoff unter-

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz

Bereits im ersten Bachelorsemester eigene Forschungserfahrungen sammeln und einen 
gesamten Forschungszyklus durchlaufen – dies wird Studierenden durch das sogenannte 
„Einführungsprojekt“ in der Geographie an der Universität Bremen ermöglicht. Für dieses in-
novative Modul wurde Prof. Dr. Ivo Mossig vom Verband für Geographie an deutschsprachi-
gen Hochschulen und Forschungseinrichtungen (VGDH) ausgezeichnet. Für die Resonanz 
beantwortet er Fragen zum Projekt, das im Rahmen von ForstAintegriert umgesetzt wurde.
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scheiden, scheint diese 
Form der Auseinander-
setzung fruchtvoll zu sein, 
weil eben nicht wie in einer 
Vorlesung – überspitzt for-
muliert – einem vorgege-
benen Stoff „blind“ hinter-
hergelernt werden muss, 
der per Instruktion vermit-
telt wurde.

Gibt es im Bachelor 
Geographie etwa keine 
Vorlesungen?

Doch, auch wir kommen 
aus verschiedenen Grün-
den nicht an Vorlesungs-
formaten vorbei und fin-
den diese auch nicht per 
se schlecht. Jedoch haben 
wir jetzt den einführenden 
Vorlesungen zu Beginn 
des Studiums bewusst 
das Einführungsprojekt 
an die Seite gestellt und zwar aus folgendem 
Grund: In jedem Semester brauchen sie eine 
gute Balance zwischen einem Input, den die 
Studierenden von den Dozentinnen und Do-
zenten erhalten und einem Lern-Output, den 
die Studierenden selbst erzeugen. Im KollegIn-
nenkreis verwenden wir dafür gern die Meta-
pher vom gleichmäßigen Ein- und Ausatmen. 
Wenn ich das etwas überzeichnen darf, dann 
ähnelt ein „klassischer“ Studienverlauf mit ei-
ner Vermittlung der Grundlagen per Instrukti-
on im ersten Studienjahr, einer Vertiefung im 
zweiten Jahr und den Arbeiten an der Bache-
lorthesis einem einzigen langen Atemzug. Es 
beginnt mit einem über zwei Jahre gestreckten 
Einatmen der Grundlagen und der vertiefenden 
Kenntnisse zu Beginn und dem Ausatmen der 
Bachelorarbeit zum Schluss. Wir streben dem-
gegenüber an, dass die Studierenden mit meh-
reren Atemzügen durchs Studium gehen. Sie 
sollen in jedem Semester sowohl Inputs ein-
atmen als auch eigene Wissensprodukte aktiv 
ausatmen. Das Modul „Einführungsprojekt“ im 
ersten Semester ist daher bewusst neben die 
zwei Einführungsvorlesungen zu Grundlagen 
der Humangeographie und der Physischen 
Geographie platziert worden, um dem Input 
per Instruktion in den Vorlesungen ein großes 
Projektmodul als Gegengewicht an die Seite 
zu stellen. Dadurch wurde ein Ort geschaffen, 
an dem die Studierenden gleich zu Beginn ihre 

Vorstellungen vom Studienfach artikulieren, 
ausprobieren und unterstützt durch umfangrei-
ches Feedback reflektieren können.

Bei der Preisverleihung auf dem Deutschen 
Kongress für Geographie haben Sie das 
Einführungsprojekt als „Sprungbrett ins 
Studium“ bezeichnet. Was verbirgt sich 
hinter dieser Formulierung?

Dies betrifft einen zweiten zentralen Aspekt. 
Das Modul „Einführungsprojekt“ findet im ers-
ten Semester statt. In der Studieneingangs-
phase sind die Studierenden mit einer Vielzahl 
an Herausforderungen konfrontiert, die über 
das Erlernen des Stoffes in den einzelnen Ver-
anstaltungen hinausgehen. Die Fachliteratur 
unterscheiden dabei (a) die fachliche, (b) die 
personale, (c) die organisatorische sowie (d) 
die soziale Dimension. Wir haben in jeder Sit-
zung eine „Info der Woche“ integriert, um zent-
ralen Herausforderungen des Studieneinstiegs 
zu begegnen. Viele der „Infos der Woche“ sind 
bereits Gegenstand der Veranstaltungen in 
der Orientierungswoche gewesen. Allerdings 
haben wir die Erfahrung gemacht, dass viele 
Botschaften der Orientierungswoche nicht dau-
erhaft im Gedächtnis der Studierenden haften 
bleiben. Wir führen dies darauf zurück, dass 
die Informationsflut in der Orientierungswoche 
einfach zu groß ist. So fokussiert sich nach un-

Abbildung 1: Prof. Dr. Ivo Mossig mit Prof. Dr. Boris Braun,  
der als Mitglied des Wissenschaftlichen Beirats des VGDH die  
Preisverleihung übernommen hat.
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serer Beobachtung die Mehrheit der Studien-
anfängerInnen in der Orientierungswoche auf 
die mitunter sehr komplexe Zusammenstellung 
des individuellen Stundenplans, auf die Orien-
tierung auf dem Campus mit dem Auffinden der 
Veranstaltungsräume sowie auf die Anmeldung 
in die gewünschten Veranstaltungen in Stud.
IP. Den zudem angebotenen Informationen 
zu bestehenden Beratungsangeboten, zu den 
Möglichkeiten eines Auslandsaufenthalts, zur 
Mitbestimmung in universitären Gremien oder 
zu den formalen Abläufen im Prüfungswesen 
wird in der Orientierungswoche hingegen kaum 
Aufmerksamkeit zuteil. Ich konnte es dann ir-
gendwann nicht mehr hören, wenn es von 
Seiten der Betreuenden hieß: „Das haben wir 
euch doch alles schon in der O-Woche erzählt. 
Warum wisst Ihr das denn jetzt nicht?“ Also ha-
ben wir die „Info der Woche“ eingeführt und die 
Informationen nochmals dann zu geben, wenn 
diese konkret gebraucht werden. So werden 
die Anmeldung zur Modulprüfung und die Prü-
fungsmodalitäten in der ersten Dezemberwo-
che erklärt, wenn zeitgleich der Anmeldezeit-
raum in PABO beginnt und die Anmeldungen 
direkt vorgenommen werden können. Der Be-
such in der SuUB findet zu dem Zeitpunkt statt, 
wenn die Gruppen mit der Literaturrecherche 
zu ihrer selbstgewählten Fragestellung begin-
nen usw. Die begleitenden Evaluierungen ha-
ben gezeigt, dass sich die Studierenden durch 
die „Info der Woche“ gut unterstützt fühlen und 
dieses Format sehr schätzen.

Das „Ankommen“ an der Hochschule in 
der Studieneingangsphase ist das eine, 
aber wie wirkt das „Einführungsprojekt“ 
als Sprungbrett in das gesamte Studium?

Damit das Modul „Einführungsprojekt“ seine 
Wirkung als Sprungbrett in das Studium entfal-
tet, wurde es im Zuge einer umfangreichen Re-

form des Bachelorstudiengangs Geographie 
eingeführt und bezüglich der Lernziele und 
Prüfungsformen auf die anderen Module abge-
stimmt. So finden sich ergänzende Elemente 
zum Erlernen wissenschaftlicher Arbeitsweisen 
im Proseminar des zweiten Semesters, wenn 
u.a. in Schreibwerkstätten das wissenschaftli-
che Schreiben vermittelt wird. Die Wahlpflicht-
module des zweiten Studienjahrs verfolgen 
das Ziel, die vertiefenden Fachinhalte mit Me-
thoden und Praxisanteilen zu verzahnen. Dies 
ist in den neu gefassten Modulbeschreibungen 
verankert. Im 5. Fachsemester findet dann ein 
weiteres Studienprojekt statt, damit die Projekt-
arbeit im ersten Semester kein Einzelfall bleibt.

Welche Vorteile haben Absolventinnen und 
Absolventen in der Arbeitswelt, wenn sie 
forschend gelernt haben?

Das Erkennen und Formulieren relevanter Fra-
gen und deren Bearbeitung ist eine Kompetenz, 
die sich nicht von allein entwickelt, sondern im 
Studium eingeübt werden muss. Auch im Be-
rufsleben sind wir immer wieder aufgefordert, 
herauszufinden, worin das eigentliche Problem 
besteht und müssen dann einen dazu passen-
den Lösungsweg finden. Zudem findet Projek-
tarbeit in Kleingruppen statt. Heutzutage wird 
ein immer größerer Anteil der Arbeit in Projekt-
zusammenhängen organisiert. Teamfähigkeit 
oder eine faire Aufteilung der Arbeitspakete 
werden entsprechend im Einführungsprojekt 
adressiert. Auch hier geben wir zielgerichtete 
Inputs, die Gruppenarbeit nach Prinzipien des 
Projektmanagements zu organisieren. Dazu 
gehört auch, sich zu Beginn nicht nur auf das 
gemeinsame Projektziel, sondern auch auf ge-
meinsame Gruppenregeln zu verständigen und 
diese notfalls einzufordern, damit die Gruppen-
arbeit gelingt.

Ivo Mossig, Professur für Humangeographie mit dem Schwerpunkt Wirtschafts- und 
Sozialgeographie an der Universität Bremen. Forschungsschwerpunkte: Globalisie-
rung und zwischenstaatliche Verflechtungen, Standorte und Produktionssysteme der 
Kultur- und Kreativwirtschaft, Clusterevolution, Einzelhandel und Entwicklung inner-
städtischer Geschäftszentren. Ivo Mossig ist Mitglied im Netzwerk Lehren, Mitglied 
des Arbeitskreises Hochschullehre Geographie sowie im ForstA-ExpertInnenkreis der 
Universität Bremen. 2010 wurde er mit dem Berninghausen-Preis und 2019 mit dem 
Lehrpreis des Verbands für Geographie an deutschsprachigen Hochschulen und For-
schungseinrichtungen (VGDH) ausgezeichnet.
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Wer schreibt, bleibt: 
Schreibübungen und Peer-Reviewing im Tutorium 
zur Vorlesung „Geschichte der Philosophie“ 
von Niklas Hartmann, Anne C. Thaeder, Jörg Riedel,  
Maike Piesker, Catherine Herbin, Hannah Mahé Crüsemann 
und Norman Sieroka

Wissenschaftliches Schreiben kann man nicht von allein. Ein Tutorium, begleitend zur zwei-
semestrigen Vorlesung „Geschichte der Philosophie“, soll jetzt Abhilfe schaffen. Anhand von 
kurzen Schreibaufgaben soll Studierenden der Einstieg ins wissenschaftliche Schreiben er-
leichtert werden. Im Peer-Reviewing lernen die Studierenden nicht nur, fachliche Themen für 
Mitstudierende verständlich darzustellen. Sie werden auch schrittweise an die Prinzipien des 
kritischen Denkens geführt. Das Halbzeit-Ergebnis zeigt erste Erfolge.

Wissenschaftliches Schreiben an deut-
schen Hochschulen

Die Beherrschung von Fach- und Wissen-
schaftssprache wirkt sich sehr stark auf den 
Studienerfolg aus. Das legt eine Untersu-
chung zum Studienabbruch Studierender an 
deutschen Hochschulen nahe (Ebert/Heublein 
2017:42). Als Hauptgrund nennt ein Drittel der 
befragten das Scheitern an den Leistungsan-
forderungen, wozu in den meisten Fächern 
auch das Verfassen wissenschaftlicher Ar-
beiten gehöre. Mit Abstand folgen weitere 
Gründe, wie fehlende Motivation, persönliche 
Gründe (z.B. gesundheitliche Einschränkun-
gen) sowie schlechte finanzielle Bedingungen 
(ebenda: 117). Auch andere Untersuchungen 
zeigen, dass Studierende gerade zu Beginn 
ihres Studiums Schwierigkeiten mit der Wis-
senschaftssprache haben (Pohl 2007, Stein-
hoff 2007, Lüdke/Deutscher 2013).

Lange Zeit dominierte an Hochschulen die 
Einstellung, dass die Schulen für die Vermitt-
lung grundlegender Kenntnisse im Umgang 
mit wissenschaftlichen Texten verantwortlich 
seien (Girgensohn/Sennerwald 2012:85). Al-

lerdings weist die Forschung zu Fachsprachen 
und zu schulischen Kompetenzen auf einen er-
heblichen Unterschied zwischen schulischem 
und hochschulischem Lesen sowie Schreiben 
hin (Decker 2016:76). Die Schwierigkeiten 
vieler Studierender mit akademischen Texten 
seien auf eine „mangelnde Passung“ zurück-
zuführen zwischen den zu lesenden und zu 
schreibenden Texten an Schule und Hoch-
schule (ebenda:84). Spätestens seit Beginn 
des Qualitätspakts Lehre 2012 findet hier ein 
Umdenken statt. Bundesweit werden bis Ende 
2020 an den Hochschulen viele Projekte zur 
Vermittlung des akademischen Schreibens ge-
fördert (Knorr 2016:12). Neuankömmlinge an 
der Universität seien wie „traveller in a strange 
land“ (Cronin 1984: 65). Interessante und he-
rausfordernde klei-
ne Schreibaufga-
ben könnten eine 
gute Gelegenheit 
bieten, sich nicht 
nur die neue Um-
gebung vertraut zu 
machen, sondern 
auch dort heimisch 
zu werden.

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz



 

Lehren und Lernen

15

Schreibübungen im Tutorium zur Ringvor-
lesung „Geschichte der Philosophie“

Ein vermuteter Zusammenhang von man-
gelnder Routine im fachlichen Schreiben und 
Studienabbruch nach dem ersten Studienjahr 
führte auch zur Einrichtung von Schreibübun-
gen und Peer-Reviewings im Tutorium zur 
Begleitung der Ringvorlesung „Einführung in 
die Geschichte der Philosophie“ im Studien-
gang Philosophie an der Universität Bremen.

Trotz des Pflichtseminars „Wissenschaftli-
ches Arbeiten“, das im ersten Studienjahr ab-
solviert werden sollte, gab es immer wieder 
den Eindruck, dass die Studierenden im zwei-
ten Studienjahr Schwierigkeiten beim Erstel-
len wissenschaftlicher Hausarbeiten hatten. 
So kam es nach wiederholten Gesprächen 
zu der Idee, „Wissenschaftliches Arbeiten“ in 
die mittlere Studienphase zu verschieben, um 
die Studierenden besser zu begleiten. Im ers-
ten Jahr sollten stattdessen mit verpflichten-
den aber unbenoteten Schreibübungen im 
Tutorium zur Geschichte der Philosophie die 
Schreibkompetenzen gefördert werden, die 
notwendige Voraussetzungen für das Ver-
fassen wissenschaftlicher Arbeiten sind: Gut 
lesbare, orthographisch korrekte, prägnante 
Zusammenfassungen von Inhalten.

Das Schreibcoach-Tutorium begleitet seit 
dem Wintersemester 19/20 das ganze Stu-
dienjahr und bietet den Studierenden gleich 
zu Beginn des Studiums ohne Leistungsdruck 
Übungsmöglichkeiten zum fachlichen Schrei-
ben. Dafür wird neben dem Verfassen einer 
bestimmten Anzahl von inhaltlichen Darstel-
lungen auch das Reviewen von Texten der 
Kommiliton*innen geübt. So lernen die Stu-
dierenden von Anfang an bei der Erstellung 
der Kurztexte „Ver-Antwortung“ im akademi-
schen Kontext zu zeigen: Sie müssen Posi-
tion beziehen und Rede-und-Antwort stehen. 
Auf diese Weise wird das kritische Denken 
geschult (Sieroka et al. 2018), Sicherheit 
beim Schreiben erworben und die Inhalte der 
Ringvorlesung repetiert. Mit kritischem Den-
ken ist die Fähigkeit gemeint, verschiedene 
Positionen, Handlungen und Haltungen zu 
unterscheiden, zu hinterfragen, Fehlerhaftes 
zu erkennen und sich für das Angemessene 
zu entscheiden (CTETH o.J.). Um sich die-
sem Ziel anzunähern, werden die Schreiba-
ufgaben schrittweise in ihrer Komplexität ge-
steigert.

Die Idee zum Peer-Reviewing im Rahmen des 
Tutoriums gab Norman Sieroka, der seit April 
2019 Professor für Theoretische Philosophie 
und modulverantwortlich für das Modul „Ge-
schichte der Philosophie“ ist. Sie basiert auf 
den Erfahrungen aus der Lehrveranstaltung 
„Philosophical Aspects of Quantum Physics“, 
die er von 2016 bis 2018 an der ETH Zürich 
durchführte. Dort hatten die Studierenden die 
Aufgabe, als Kurztexte so genannte Critical 
Statements zu den Themen der Veranstaltung 
zu verfassen. Der Fokus lag dabei darauf, den 
Inhalt der physikalisch-philosophischen Fach-
texte in verständlicher Sprache darzustellen. 
Adressaten der Statements waren die Mitstu-
dierenden, die wiederum kurze Reviews als 
Feedback schrieben. Das Ergebnis war für 
Studierende und Lehrende damals gleicher-
maßen positiv: Die Studierenden erhielten 
mehr Sicherheit und ein höheres Tempo beim 
Schreiben. Das Peer-Reviewing förderte das 
Verständnis über die Wirkung eigener Texte. 
Die Lehrenden erhielten im Verlauf der Veran-
staltung qualitativ deutlich verbesserte Texte.

Vorbereitung

Für die Leitung des Tutoriums zur Ringvor-
lesung fanden sich mit Hannah Mahé Crüs-
emann, Maike Piesker und Niklas Hartmann 
drei geeignete Philosophie-Studierenden hö-
her Semester. Sie erhielten von der Studier-
werkstatt im Rahmen des ForstA-geförderten 
Peer-Schreibcoachings in einem Workshop 
eine methodische Vorbereitung zur Gestal-
tung des Schreibprozesses. Im Zentrum der 
Vorbereitung standen neben einem Über-
blick über gängige didaktische Übungen zum 
Schreibprozess vor allem Methoden zur Ge-
staltung von Mitschriften, zur Textanalyse und 
zur Textverständlichkeit. Als ein methodischer 
Weg zur Förderung des kritischen Denkens 
wurde zusätzlich die Lernziel-Taxonomie von 
Bloom vorgestellt (vgl. Abbildung 1: Bloom-
sche Taxonomie). Nach diesem Modell lassen 
sich sechs verschiedene Lernziele differen-
zieren, die im Schwierigkeitsgrad aufeinander 
aufbauen (Brüning/Saum 2007:100).

Bezogen auf die Steigerung der Komplexität 
studentischer Texte ergeben sich anhand der 
Lernziel-Taxonomie folgende Möglichkeiten: 
In einem ersten Schritt geht es darum, in den 
Texten die zentralen Themen einer Einzelvorle-
sung darzustellen und in eigenen Worten wie-
derzugeben (Stufe 1 und 2 des Bloom-Modells).  
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Darauf aufbauend lässt sich im zweiten Schritt 
die Information anhand eines Beispiels illustrie-
ren und in inhaltliche sowie formale Bestandteile 
zerlegen (Stufe 3 und 4). Ein dritter Schritt bie-
tet schließlich die Möglichkeit, die Information 
in den Kontext der gesamten Veranstaltung zu 
stellen und ein eigenes Urteil zu bilden (Stufe 
5 und 6).

Für das Wintersemester 19/20 hatten die Stu-
dierenden die Aufgabe, jeweils zehn Kurztexte 
zu schreiben, wovon mindestens vier die zen-
tralen Inhalte der jeweiligen Einzelvorlesung 
erfassen und für die Mitstudierenden ver-
ständlich und nachvollziehbar darstellen soll-
ten (entsprechend der ersten beiden Stufen 
des Bloom-Modells). In wiederum mindestens 
vier der weiteren Texte sollten die Studieren-
den für ihre Kommiliton*innen ein Feedback 
auf deren inhaltliche Darstellung in der Form 
eines Reviews formulieren. Die zehn Kurztex-
te sind Bestandteil der Zulassung zur Prüfung 
am Ende der Vorlesung.

Ablauf

Die Studierenden verteilten sich zu Beginn 
des Wintersemesters auf die drei wöchent-
lich angebotenen Tutoriumstermine, parallel 
zu den Veranstaltungen der Vorlesung. Dabei 

war das Tutorium im unmittelbaren Anschluss 
an die Vorlesung mit anfangs knapp 30 Perso-
nen das am besten besuchte. Die beiden an-
deren Tutorien fanden mit 10 bis 15 Personen 
(vielleicht aus terminlichen Gründen) weniger 
Resonanz.

In jedem Tutorium teilten sich die Gruppen 
in je zwei Hälften. Die eine Hälfte schrieb die 
inhaltlichen Darstellungen und die andere 
die entsprechenden Reviews. Anschließend 
wechselte die Aufgabe, auch ein Wechsel 
der Partnerschaften des Peer-Reviewing war 
möglich. Die Studierenden sollten die inhaltli-
che Darstellung innerhalb einer Woche nach 
der jeweiligen Veranstaltung auf die Plattform 
zur Aufgabenbearbeitung DoIT! an der Univer-
sität Bremen hochladen. Ebenfalls spätestens 
nach einer Woche sollte das entsprechende 
Review verfasst und hochgeladen sein.

Damit war gewährleistet, dass die Abstände 
zwischen Vorlesung, inhaltlicher Wiedergabe 
und Feedback nicht zu groß wurden. Außer-
dem konnten die Tutor*innen so den Schreib-
prozess verfolgen und sich anhand der Texte 
auch inhaltlich vorbereiten: Unpräzise oder 
fehlerhafte Darstellungen wurden aufgegrif-
fen und im Tutorium thematisiert. Auch ließen 
sich so formale Unklarheiten zur Textgestal-

Abbildung 1: Bloomsche Taxonomie als Weg zum kritischen Denken
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tung beheben, falls die Studierenden sie nicht 
im Tutorium von alleine ansprachen. Die stu-
dentischen Texte waren allerdings nicht not-
wendigerweise Bestandteil der Tutorien. Die 
Tutor*innen konnten selbst entscheiden, in-
wieweit sie sich in ihren jeweiligen Veranstal-
tungen bedarfsgerecht auf die Texte der Stu-
dierenden beziehen wollten.

In einem Tutorium bekamen die Studieren-
den anhand des Schaubilds zur Analyse des 
Lesevorgangs Anregungen, worauf sie beim 
Schreiben eines Reviews achten können (vgl. 
Abbildung 2: Analyse des Lesevorgangs). Die 
teilnehmenden Studierenden konnten dann 
auch selbst bestimmen, wie sie mit den Re-
views auf die eigenen Texte verfuhren. Eine 
Überarbeitung und nochmalige Abgabe der 
Texte war nicht verpflichtend. Vielmehr – so 
die konzeptionelle Annahme – sollte das 
Feedback des Reviews den nächsten Text  
beeinflussen.

Begleitend zum Tutorium gab es regelmäßi-
ge Austauschtreffen des Organisationsteams. 
Das bestand neben den beiden Tutorinnen 
Hannah Mahé Crüsemann und Maike Piesker 

und dem Tutor Niklas Hartmann aus Norman 
Sieroka und zwei wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen, Catherine Herbin und Anne Christina 
Thaeder. Zudem war Jörg Riedel aus der Stu-
dierwerkstatt bei den Treffen dabei.

Zwischenergebnis

Die Erfahrungen aus den Tutoriumsveran-
staltungen des Wintersemesters weisen auf 
erste Erfolge hin: Die Tutor*innen stellten 
eine positive Entwicklung in der Qualität der 
studentischen Texte fest. Neben einer zuneh-
mend ausgeprägten Sicherheit und Präzision 
in der Darstellung von fachlichen Inhalten ver-
besserte sich auch die Angemessenheit der 
Formulierungen. Der korrekte Gebrauch des 
Konjunktivs und der Modalverben sowie die 
Nutzung des fachadäquaten Vokabulars nah-
men mit der Anzahl der geschriebenen Texte 
zu. Auch die fortgeschrittenen Studierenden 
profitierten von den regelmäßigen Schreibauf-
gaben und konnten durch verschiedene Auf-
gaben einen eigenen Stil entwickeln. Gerade 
beim Schreiben philosophischer Texte geht es 
nicht darum, einer vermeintlichen Musterlö-
sung möglichst nahezukommen, sondern eine 

Abbildung 2: Analyse des Lesevorgangs
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Darstellung und einen Stil zu finden, der dem 
Inhalt angemessen ist (Sieroka 2018). Die 
Entwicklungen der Texte legen nahe, dass die 
Arbeit ohne Notendruck diesen freieren Zu-
gang zum Schreiben ermöglichte.

Durch das Reviewen „auf Augenhöhe“ ver-
besserte sich die Textqualität. Die Studieren-
den hatten die Aufgabe, in ihren schriftlichen 
Feedbacks nicht nur auf die verständliche und 
korrekte inhaltliche Darstellung ihrer Kommili-
ton*innen zu achten, sondern sollten in ihren 
Texten auch auf die Nachvollziehbarkeit des 
Textaufbaus, auf Zitierweise und sprachliche 
Richtigkeit eingehen. Ebenfalls entscheidend 
für das Gelingen des ersten Teils der Veran-
staltung war das hohe Engagement der Tu-
tor*innen: Die Doppelfunktion in der inhalt-
lichen Unterstützung und der gleichzeitigen 
Organisation des Review-Prozesses samt 
Fokus auf die Schreibentwicklung der Studie-
renden verlangt eine hohe inhaltliche und me-
thodische Kompetenz.

Auch die Treffen des Organisationsteams 
schätzten alle Beteiligten: Aus unterschied-
lichen Perspektiven mit großer Offenheit auf 
die Gestaltung universitären Lehrens und Ler-
nens anhand einer konkreten Veranstaltung 
zu schauen, wurde von allen als sehr gewinn-
bringend empfunden.

Fazit und Ausblick

Als Zwischenergebnis lassen sich folgen-
de Vorteile der Schreibübungen und des 
Peer-Reviewings im Tutorium festhalten:

• Kurze Schreibaufgaben bieten Studieren-
den eine Gelegenheit, Routine im akademi-
schen Schreiben zu erhalten, ohne Noten-
druck.

• Das kontinuierliche Schreiben über einen 
begrenzten Zeitraum sowie das unmittelba-
re Feedback auf die eigenen Texte bieten 
Studierenden Sicherheit im Umgang mit 
dem wissenschaftlichen Denken und Arbei-
ten. 

• Das Review-Verfahren bietet den Studie-
renden die Möglichkeit, das Schreiben in 
seiner kommunikativen Funktion zu erle-
ben; sie lernen, sprachlich sinnvoll und an-
gemessen zu reagieren, und was es bedeu-
tet, einen eigenen Stil zu entwickeln.

• Adressaten der studentischen Texte sind 
unterschiedliche Personen und nicht nur 
allein die Lehrperson, wie an Hochschulen 
zumeist üblich. 

• Die Kurztexte geben anhand des Re-
view-Verfahrens Aufschluss über Lern- und 
Reflexionsprozesse einer großen Anzahl 
von Studierenden.

Für die zweite Phase des Begleittutoriums zur 
Ringvorlesung im Sommersemester soll das 
Modell auf jeden Fall fortgesetzt und die Kom-
plexität der Schreibübungen weiter gesteigert 
werden. Es ist auch angedacht, die mündli-
che Darstellung als Vorbereitung für die Ab-
schlussprüfung des Moduls „Geschichte der 
Philosophie“ zu üben.

Einige Resultate dieser neuen Art des Tuto-
riums werden sich erst im Verlauf des Studi-
ums zeigen. Aber es besteht schon jetzt die 
begründete Hoffnung, dass die begleitenden 
Schreibübungen den Studierenden in der ers-
ten Studienphase dabei helfen, den Einstieg 
in das akademische Arbeiten zu finden und 
dabei zu bleiben.
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Abbildung 3: Das Organisationsteam: Niklas Hartman (BA-Student, Philosophie), Anne C. Thaeder 
(Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Philosophie), Jörg Riedel (Studierwerkstatt), Maike Piesker (BA-Stu-
dentin, Philosophie), Catherine Herbin (Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Philosophie), Hannah Mahé 
Crüsemann (BA-Studentin, Philosophie), Norman Sieroka (Professor für Theoretische Philosophie).
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Schule in Farbigen Zuständen:
Ein Projekt zur Förderung von 
Technikinteresse
von Claudia Sobich, Cornelia S. Große, Rolf Drechsler und Lutz Mädler

Die Ausgangslage

Der Bedarf an ingenieurswissenschaftlichen 
und technischen Fachkräften steigt mit der 
Technisierung unserer modernen Welt. Den-
noch steigen die Anwahlzahlen technischer 
Studiengänge nur langsam, der Anteil an Frau-
en in diesen Studiengängen liegt konstant 
knapp über 20% (Statistisches Bundesamt, 
2015/16-2017/18). Das Ausbildungsstellenan-
gebot im technischen Bereich übersteigt die 
Nachfrage, und auch hier finden sich deutliche 
Geschlechtsunterschiede: 2018 war unter den 
20 meistgewählten Ausbildungsberufen von 
Frauen kein einziger uneingeschränkt techni-
scher Beruf vertreten (Datenportal BMBF).

Gründe hierfür liegen auch in der Technikver-
mittlung an Schulen. Technik ist in vielen Bun-
desländern nicht im Curriculum festgeschrie-
ben und oft fehlen Lehrkräfte und Ausstattung. 
Hinzu kommt ein negatives Image dieser Fach-
richtung, die in der Regel als schwierig und ab-
strakt gilt. Nicht selten wird dies auch auf die 
Menschen übertragen, die in diesen Berufen 
arbeiten: Informatiker*innen haftet die Aura von 
Hardwarefreaks und Kellerkindern an (Jaglo, 
2013); Ingenieur*innen gelten als technikver-
liebte Kopfmenschen mit gering ausgeprägtem 
Kommunikationsvermögen (Staufenbiel Insti-
tut, 2016), technische Ausbildungsberufe wer-

den mit körperlicher Anstrengung und Schmutz 
verbunden (acatech, 2015). Diese Zuschrei-
bungen klingen nicht attraktiv für junge Men-
schen, für die die Berufswahl eine Lebensent-
scheidung ist.

Es gibt zahlreiche Bemühungen, um das Tech-
nikinteresse junger Menschen zu fördern. Viele 
erfolgen aber nur punktuell, bleiben auf der An-
wendungsebene oder sind wenig aufeinander 
abgestimmt. Angesichts der Tatsache, dass 
Interesse an Technik meist bis zum Alter von 
zehn bis zwölf Jahren entsteht (acatech, 2011), 
kommen Konzepte, die erst in der Oberstufe 
ansetzen, zu spät.

Das Projekt

Vor diesem Hintergrund etablierte der DFG-ge-
förderte Sonderforschungsbereich (SFB) 
1232 „Farbige Zustände“ an der Universität 
Bremen eine Ko-
operation mit der  
Wi lhe lm-Focke- 
Oberschule in Bre- 
men zur Förderung 
von Technikinter-
esse. Langfristiges 
und regelmäßi-
ges forschendes 
Lernen und eine 

Der QR-Code führt zur Webseite „Schule in Farbigen Zuständen“

Mit dem Ziel, frühzeitig Interesse an Technik und Naturwissenschaften zu fördern, kooperiert 
der Sonderforschungsbereich SFB 1232 „Farbige Zustände“, Universität Bremen, mit einer 
Oberschule. Für eine Profilklasse gestalten Lehrkräfte und Wissenschaftler*innen gemein-
sam forschendes Lernen. Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass durch dieses innova-
tive Lehrformat erreicht werden kann, Interesse für Technik und Forschung zu fördern und 
zu Beginn bestehende Geschlechtsunterschiede zu nivellieren.
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Ansprache beider Geschlechter sind dabei 
grundsätzliche Eckpunkte. Kern der Koope-
ration ist der wöchentliche Unterricht in einer 
Profilklasse ab dem 5. Jahrgang durch Teams 
aus Wissenschaftler*innen und Lehrkräften. 
Der Themenwahl liegt der Bildungsplan zu-
grunde, darüber hinaus werden Forschungsin-
halte aus dem SFB durch Forschendes Lernen 
vermittelt. Regelmäßig werden die Universität 
und angrenzende Forschungsinstitute besucht 
(Abb. 1).

Der SFB „Farbige Zustände“ (https://www.
uni-bremen.de/farbige-zustaende.html) erar-
beitet eine neuartige experimentelle Methode 
der Werkstoffentwicklung. Mehr als 50 Wis-
senschaftler*innen aus den Bereichen Ferti-
gungstechnik, Verfahrenstechnik, Werkstoff-
technik, Mathematik und Informatik forschen 
daran, zielgerichtet Zusammensetzungen und 
Prozessketten zur Entwicklung neuer metalli-
scher Konstruktionswerkstoffe zu finden, die 
bestimmten Anforderungsprofilen entsprechen.

Durch die persönliche Begegnung mit Wis-
senschaftler*innen werden Hemmschwellen 
gesenkt, sich mit Wissenschaft und Technik zu 
beschäftigen. Insbesondere für Mädchen agie-
ren Wissenschaftler*innen als Vorbilder, um 
einen Gegenentwurf zu verbreiteten Rollenmo-
dellen zu schaffen.

Beim Schulwechsel von Grund- auf weiterfüh-
rende Schule konnte die Profilklasse gewählt 
werden; aufgrund der hohen Anwahl wurden 
im Losverfahren 14 Mädchen und 14 Jungen 
ausgewählt. In einigen Unterrichtsteilen wird 
eine reflexive Koedukation realisiert, um unter-
schiedliche Herangehensweisen von Mädchen 
und Jungen an Problemstellungen zu berück-
sichtigen. Tatsächlich waren die Mädchen zu 
Beginn des Schuljahres in technikgeprägten 
Unterrichtsteilen zurückhaltend und zeigten 
sich in geschlechtshomogenen Gruppen offe-
ner und motivierter.

Module und Befragungen

Die unterrichtenden Teams bestehen aus einer 
Lehrkraft, die für didaktische Aufbereitung und 
Organisation zuständig ist, und zwei Wissen-
schaftler*innen zur fachlichen Unterstützung. 
Ein wesentlicher Aspekt der Kooperation be-
steht darin, Technik als ein Thema darzustel-
len, das alle Lebensbereiche betrifft (Tab. 1). 
Berichte über Einzelstunden finden sich unter 
http://blog.sfb1232.de/category/schule-in-far-
bigen-zustaenden/. Zu Schuljahresbeginn und 
-ende wurde der gesamte Jahrgang zum Inte-
resse an Technik und Forschung befragt. Die 
Fragen waren auf einer 5-stufigen Skala zu 
beantworten, dabei wurde ja mit 1 codiert und 
nein mit 5.

Abbildung 1: 
Besuch der Profilklasse im Leibniz-Institut für 
Werkstofforientierte Technologien – IWT

Modul Fachdiziplin Schulfach

Werkstoffdetektive Werkstofftechnik Naturwissenschaft – Stoffe

Programmieren mit Arduinos Informatik Mathematik – Exkurs: 
elektronische Schaltungen

Metallzeit –  
Evolution durch Werkstoffe

Verfahrenstechnik /  
Fertigungstechnik

Gesellschaft und Politik –  
Bronzezeit

Altmetall – Mach' was draus Verfahrenstechnik /  
Werkstofftechnik

Wirtschaft, Arbeit, Technik –  
Recycling

Märchenhaftes Material –  
ein Videoprojekt

Werkstofftechnik /  
Medientechnik Deutsch – Märchen

Tabelle 1: Module
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Ergebnisse

An der Befragung zu Schuljahresbeginn nah-
men 99 Schüler*innen des Jahrgang 5 teil (28 
aus der Profilklasse, 71 aus Normalklassen). 
Aus technischen Gründen liegen in den Nor-
malklassen nur von 14 Befragten Angaben 
zum Geschlecht vor, so dass hier auf eine ge-
trennte Auswertung von Mädchen und Jungen 
verzichtet wurde. An der Befragung am Schul-
jahresende nahmen 95 Schüler*innen teil (27 
aus der Profilklasse, 68 aus Normalklassen). 
Die Ergebnisse sind in Tabelle 2 sowie in Abbil-
dungen 2, 3 und 5 dargestellt.

In Bezug auf die Frage „Findest du Forschung 
spannend?“ ergab sich zu Schuljahresbeginn 
wie erwartet ein signifikanter Unterschied zwi-
schen Profil- und Normalklassen, der zeigt, 
dass die Profilklasse von Kindern angewählt 
wurde, die sich besonders für Forschung inte-
ressieren. In der Profilklasse wurde Forschung 
von Jungen und Mädchen gleich attraktiv 
eingeschätzt. In der Befragung am Ende des 
Schuljahres wurde erneut in der Profilklasse 
Forschung als spannender eingestuft. Wäh-
rend sich in der Profilklasse keine signifikanten 
Geschlechtsunterschiede zeigten, fanden in 
den Normalklassen Mädchen Forschung we-
niger spannend als Jungen, wenn auch knapp 
nicht signifikant.

Zu Schuljahresbeginn wurden die Kinder ge-
fragt, ob sie Technik spannend finden. Es zeig-
te sich kein signifikanter Unterschied zwischen 

Profil- und Normalklassen. Nach einem Jahr 
Technikunterricht war das Technikinteresse in 
der Profilklasse allerdings deutlich höher. Im 
gesamten Jahrgang zeigte sich zu Schuljah-
resende ein deutlicher Unterschied zwischen 
Mädchen und Jungen. Der Unterricht in der 
Profilklasse konnte also nicht das Ziel errei-
chen, das Technikinteresse zwischen Mädchen 
und Jungen zu nivellieren. Interessant ist in 
diesem Zusammenhang allerdings, dass sich 
das Interesse der Mädchen deutlich verbes-
serte. Auch wenn die Intervention bestehende 
Geschlechtsunterschiede nicht ausgleichen 
konnte, zeigen sich doch Entwicklungen in die 
gewünschte Richtung.

In Bezug auf die Frage „Interessiert dich, wie 
ein Smartphone funktioniert?“ ergab sich zu 
Schuljahresbeginn kein signifikanter Unter-
schied zwischen Profil- und Normalklassen; 
am Schuljahresende zeigte die Profilklasse 
signifikant mehr Interesse als die Normalklas-
sen. In der Profilklasse interessierten sich 
Mädchen zu Schuljahresbeginn weniger da-
für als Jungen; dieser Effekt war knapp nicht 
signifikant. Am Schuljahresende war das In-
teresse ausgeglichen; demgegenüber zeigte 
sich in den Normalklassen ein signifikanter 
Unterschied zwischen Mädchen und Jungen. 
In der Profilklasse steigerte sich das Interes-
se der Mädchen deutlich, während das Inter-
esse der Jungen auf hohem Niveau verblieb. 
In Bezug auf die Jungen kann argumentiert 
werden, dass es sich um einen Decken-Ef-
fekt handelt (wer schon zu Beginn sehr hohes 

Abbildung 2: Interesse für Forschung und Technik zu Schuljahresbeginn
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Abbildung 3: Interesse für Forschung und Technik zu Schuljahresende

Interesse zeigt, kann sich kaum steigern);  
bei den Mädchen lässt sich ein positiver  
Effekt der Kooperation zwischen Schule und  
Universität beobachten.

Die Antworten auf die Frage „Findest du es 
spannend, wie technische Geräte von innen 
aussehen?“ (Abb. 4) unterschieden sich zu 
Schuljahresbeginn nicht signifikant zwischen 
Profil- und Normalklassen. In der Profilklasse 
ergab sich ein deutlicher Geschlechtsunter-
schied: Jungen fanden das Innenleben von 
technischen Geräten deutlich spannender als 
Mädchen. Insgesamt bestand also in Bezug 
auf das Interesse für Technik zu Schuljahres-
beginn kein deutlicher Unterschied zwischen 
Profil- und Normalklassen. Am Schuljahres-
ende zeigten sich jedoch große Unterschie-
de: Die Kinder in der Profilklasse fanden das 
Innenleben von technischen Geräten signifi-
kant spannender als die der Normalklassen. 
Bemerkenswert ist, dass sich das Interesse 
in der Profilklasse gegenüber dem Schuljah-
resbeginn kaum verändert hat, während in 
den Normalklassen ein deutlicher Abfall zu 
verzeichnen ist. Interessant sind in diesem 
Zusammenhang Beobachtungen, dass sich 
Interessenschwerpunkte von Kindern mit dem 
Alter verschieben. In Bezug auf das Interesse 
für naturwissenschaftliches Arbeiten, techni-
sche Inhalte und mathematisches Denken ist 

bei Mädchen ein Umbruch zwischen dem Al-
ter von 10 bis 12 Jahren und höheren Alters-
gruppen zu beobachten (Kompetenzzentrum 
Technik-Diversity-Chancengleichheit, 2007), 
was dahingehend interpretiert wird, dass Mäd-
chen sich mit Beginn der Adoleszenz von tech-
nischen und naturwissenschaftlichen Inhalten 
abwenden und sich auf Tätigkeiten mit weibli-
cher Konnotation konzentrieren. Während sich 
auch in den hier untersuchten Normalklassen 
dieser deutliche Unterschied zwischen Mäd-
chen und Jungen zeigte, nivellierten sich die zu 
Beginn bestehenden Geschlechtsunterschiede 
in der Profilklasse.

Abbildung 4: Technische Geräte von innen 
erkunden
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Aufgrund der engen Verbindung der Module 
mit dem Werkstoff Metall wurde am Ende des 
Schuljahres gefragt: „Wenn du Handwerkerin 
oder Handwerker wärst, würdest du lieber mit 
Holz oder mit Metall arbeiten?“. Das Interes-
se für Metall war in der Profilklasse deutlich 
erhöht. Während in den Normalklassen die 
Mehrheit der Mädchen Holz wählte, war die 
Wahl unter den Jungen ausgeglichen. Dem-
gegenüber verschob sich das Votum in der 
Profilklasse unter den Mädchen hin zu einem 
ausgeglichenen Resultat, während alle Jungen 
(bis auf einen) Metall wählten. Möglicherweise 
kann eine länger andauernde Beschäftigung 
mit dem Werkstoff Metall dazu beitragen, des-
sen Präferenz zu erhöhen.

Die Kinder wurden gefragt: „Was ist an ei-
nem Beruf für dich besonders wichtig?“. Am 
häufigsten nannten sie Aspekte, die mit Spaß 

und Begeisterung zu tun haben (Profilklas-
se: 8 Mädchen, 6 Jungen; Normalklassen: 25 
Mädchen, 13 Jungen). Von Bedeutung war 
auch das Gehalt (Profilklasse: 7 Mädchen, 5 
Jungen; Normalklassen: 14 Mädchen, 13 Jun-
gen), während soziale Kriterien kaum erwähnt 
wurden (Profilklasse: 4 Mädchen, 4 Jungen; 
Normalklassen: 8 Mädchen, 7 Jungen). Es 
stellt sich die Frage, ob der Anteil an Mäd-
chen, die technische Berufe wählen, so gering 
ist, weil diese aus ihrer Sicht kaum mit positi-
ven Attributen besetzt sind. Sollte sich diese 
Vermutung erhärten, würde als Konsequenz 
folgen, dass nicht nur das Interesse der Mäd-
chen an technischen Inhalten gestärkt werden 
sollte, sondern auch am Image dieser Berufe 
gearbeitet werden müsste. Ein erster Schritt 
in diese Richtung könnte darin bestehen, Pro-
gramme wie beispielsweise den Girls‘ Day 
zu stärken, um Mädchen direkte Einblicke in 

Profilklasse Normalklassen Vergleich Profil- 
Normalklassen

Mädchen 
M (SD)

Jungen 
M (SD)

Vergleich 
Mädchen /  

Jungen

Mädchen 
M (SD)

Jungen 
M (SD)

Vergleich 
Mädchen /  

Jungen

Findest du Forschung spannend?

Schuljahresbeginn 1.57 (1.16) 1.21 (.43) F(1, 26) = 1.17, 
p = .29 2.08 (1.05) – F(1, 97) = 9.27,  

p < .01

Schuljahresende 1.57 (.85) 1.23 (.60) F(1, 25) = 1.42, 
p = .24 2.58 (1.27) 2.03 (.94) F(1, 65) = 3.76,  

p = .06
F(1, 90) = 14.41, 

p < .01

Findest du Technik spannend?

Schuljahresbeginn 2.43 (1.50) 1.23 (.60) F(1, 25) = 7.17, 
p = .01 2.33 (1.39) – F(1, 95) = 2.38,  

p = .13

Schuljahresende 2.07 (1.14) 1.23 (.60) F(1, 25) = 5.61, 
p = .03 2.90 (1.27) 1.72 (.96) F(1, 66) = 17.29,  

p < .01
F(1, 91) = 7.00,  

p = .01

Interessiert dich, wie ein Smartphone funktioniert?

Schuljahresbeginn 2.50 (1.61) 1.50 (.94) F(1, 26) = 4.04, 
p = .06 2.15 (1.27) – F(1, 97) = .26,  

p = .61

Schuljahresende 1.69 (1.03) 1.46 (.78) F(1, 24) = .42,  
p = .53 2.67 (1.24) 2.00 (1.16) F(1, 66) = 5.05,  

p = .03
F(1, 90) = 8.25,  

p < .01

Findest du es spannend, wie technische Geräte von innen aussehen?

Schuljahresbeginn 2.07 (1.44) 1.14 (.36) F(1, 26) = 5.48,  
p = .03 1.89 (1.16) – F(1, 97) = 1.24,  

p = .27

Schuljahresende 2.07 (1.54) 1.38 (.65) F(1, 25) = 2.21,  
p = .15 2.97 (1.29) 2.03 (1.11) F(1, 66) = 9.90,  

p < .01
F(1, 91) = 7.86, 

p < .01

       Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Vergleiche
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Abbildung 5: Präferenz für Holz bzw. Metall

Profilklasse Normalklassen Vergleich Profil- 
Normalklassen

Mädchen 
M (SD)

Jungen 
M (SD)

Vergleich 
Mädchen /  

Jungen

Mädchen 
M (SD)

Jungen 
M (SD)
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Jungen
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p = .06
F(1, 90) = 14.41, 
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Findest du Technik spannend?

Schuljahresbeginn 2.43 (1.50) 1.23 (.60) F(1, 25) = 7.17, 
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p = .13

Schuljahresende 2.07 (1.14) 1.23 (.60) F(1, 25) = 5.61, 
p = .03 2.90 (1.27) 1.72 (.96) F(1, 66) = 17.29,  

p < .01
F(1, 91) = 7.00,  

p = .01

Interessiert dich, wie ein Smartphone funktioniert?

Schuljahresbeginn 2.50 (1.61) 1.50 (.94) F(1, 26) = 4.04, 
p = .06 2.15 (1.27) – F(1, 97) = .26,  

p = .61

Schuljahresende 1.69 (1.03) 1.46 (.78) F(1, 24) = .42,  
p = .53 2.67 (1.24) 2.00 (1.16) F(1, 66) = 5.05,  

p = .03
F(1, 90) = 8.25,  

p < .01

Findest du es spannend, wie technische Geräte von innen aussehen?

Schuljahresbeginn 2.07 (1.44) 1.14 (.36) F(1, 26) = 5.48,  
p = .03 1.89 (1.16) – F(1, 97) = 1.24,  

p = .27

Schuljahresende 2.07 (1.54) 1.38 (.65) F(1, 25) = 2.21,  
p = .15 2.97 (1.29) 2.03 (1.11) F(1, 66) = 9.90,  

p < .01
F(1, 91) = 7.86, 

p < .01

diese Berufe zu ermöglichen. Basierend auf 
dieser Annahme wurde das Angebot „AG 
MINTfarbige Zustände – so bunt sind Technik 
und Naturwissenschaften“ ausschließlich für 
Mädchen erprobt. Das Pilotprojekt lief über 
ein Halbjahr und bot in verschiedenen Modu-
len Schnupperangebote aus dem MINT-Be-
reich für Mädchen der Jahrgangsstufen 5 
bis 7, eine detailliertere Beschreibung findet 
sich unter http://blog.sfb1232.de/category/ 
schule-in-farbigen-zustaenden/mintfarbige- 
zustaende-die-ag-in-der-schule/. Erste Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass hier eine große 
Zahl an Interessentinnen angesprochen wer-
den kann, es jedoch in Bezug auf die älteren 
Schülerinnen eine Herausforderung ist, in 
diesem Format die Motivation aufrechtzuer-
halten. Auch diese Beobachtung unterstreicht 
die Bedeutung einer frühzeitigen Interventi-
on zur Förderung des Technikinteresses von  
Mädchen.

Ausblick

Schon im frühen Kindesalter ist bei Jungen 
eine größere Wettbewerbsbereitschaft zu be-
obachten als bei Mädchen (Niessen-Ruenzi 
& Ruenzi, 2018). Meier, Niessen-Ruenzi und 
Ruenzi (2017) konnten zeigen, dass die Wett-
bewerbsbereitschaft von Frauen gesteigert 
werden kann, wenn diese zuvor erfolgreiche, 
kompetitive Frauen beobachten konnten. Sich 
an Rollenmodellen orientieren zu können, 
scheint von großer Bedeutung zu sein – das 
hier beschriebene Projekt versucht, dies für 
Schülerinnen greifbar zu machen. Die Ergeb-
nisse der Evaluation zeigen, dass bereits ein 
wöchentlicher Termin zum Thema Technik 
über einen Zeitraum von einem Jahr ausrei-

chen kann, um das Interesse zu fördern. Ins-
besondere konnte der in der Altersentwicklung 
üblicherweise stattfindende Abfall des Tech-
nikinteresses bei Mädchen verhindert werden. 
Da die hier untersuchte Stichprobe aber kei-
nesfalls repräsentativ ist, werden bereits erste 
Schritte unternommen, um die Datenbasis zu 
vergrößern und verschiedene Kontexte und 
sozioökonomische Hintergründe einzubezie-
hen. So wurde bereits ein Modul in einem Bre-
mer Gymnasium umgesetzt. Größer angelegte 
Evaluationen sind geplant: Alle Module werden 
in Form eines Handbuchs veröffentlicht und die 
Umsetzungen nachverfolgt. 

Wenn Technik ein hoher Stellenwert im Unter-
richt eingeräumt wird, kann dies Kindern die 
Chance eröffnen, Technik als ein faszinieren-
des Thema zu begreifen und selbstverständlich 
in mögliche Berufsoptionen einzuschließen. 
Bei der Berufswahl spielen Schule und Familie 
eine gleichermaßen wichtige Rolle, und bei-
de sind in der Verantwortung, wenn es darum 
geht, Jungen und Mädchen darin zu unterstüt-
zen, technische Berufe in ihre eigene Zukunfts-
planung mit einzubeziehen.

Dank

Wir danken der Deutschen Forschungsgemein-
schaft für die Förderung des SFB 1232 „Von 
farbigen Zuständen zu evolutionären Konstruk-
tionswerkstoffen“ (Projektnummer 276397488). 
Diese Arbeit entstand in einer Kooperation mit 
der Wilhelm-Focke-Oberschule in Bremen. Wir 
bedanken uns bei der Schulleitung, den be-
teiligten Lehrkräften und bei der Profilklasse, 
die mit Engagement und Lernbereitschaft sehr 
zum Gelingen des Projekts beiträgt.
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Perspektivenwechsel:
mit dem Inverted Classroom Lehr-/Lernkonzept  
in eine neue Zeit der digitalen akademischen  
Bildung
von Vera Hagemann, Michael Völkerink und Mark Rosemann

Wir entwickeln eine digitalisierte Online-Lehrveranstaltung in Form eines Inverted-Classroom 
Konzepts, um orts- und zeitunabhängiges Lernen und Lehren sowie eine Partizipation der 
Studierenden zu ermöglichen. Für die bisherige Vorlesung „Einführung in die Psychologie 
für die Wirtschaftswissenschaften“ im Bereich der General Studies werden selbst verfasste 
Texte, Auszüge aus eigenen Vorlesungen auf Video (Vorlesungsmitschnitte), selbst erstelle 
(Erklär-)Videos und Reflexionsfragen entwickelt und in mehreren aufeinander abgestimmten 
Arbeitspaketen über einen Onlinekursraum in Stud.IP zur Verfügung gestellt. Die praktischen 
Erfahrungen zeigen, dass ein solch modernes Lehrkonzept intensive Vorbereitungszeit be-
darf und von einer großen Mehrheit der Studierenden sehr positiv bewertet wird.

Worum es geht – Intro

Raus aus den Hörsälen, rein in die digitale Welt 
des Lernens – so oder so ähnlich könnte die Mes-
sage des Inverted-Classroom-Konzeptes lau-
ten, welches den Studierenden einen vollkom-
men neuen Zugang zur akademischen Lehre 
ermöglichen und aufzeigen soll. Was sich hinter 
dem modernen Lehr-/Lernkonzept verbirgt und 
inwieweit die akademische Lehre davon profi-
tieren kann, soll anhand des folgenden Projekts 
zur Konvertierung einer konventionellen Lehr-
veranstaltung in ein Inverted-Classroom-Kon-
zept am Fachgebiet für Personalwesen des 
Fachbereichs 7 verdeutlicht werden.

Mithilfe der ForstA digital-Förderung hatten wir 
die Möglichkeit, im Januar 2019 mit der Um-
setzung unseres Vorhabens, der Umwandlung 
einer klassischen Vorlesung in ein digitales 
Lehrformat, zu starten. Technische Unterstüt-
zung erhielten wir vom ZMML. Darüber hinaus 
konnten wir Mark Rosemann für unser Team für 
die Projektlaufzeit gewinnen. Der Start der neu-
en Lehrveranstaltung war im WS 19/20. Was 
zu Beginn in weiter Ferne erschien, entwickelte 
sich trotz detailreicher und gewissenhafter Pla-
nung und Umsetzung des Lehrprojektes im Lau-

fe des Jahres als sportliches Ziel, welches wir im 
Team jedoch erfolgreich meistern konnten.

Was bedeutet Inverted Classroom?

Inverted Classroom - das bedeutet eine räum-
liche und zeitliche Verlagerung von Lehr-/Lern-
prozessen in einer anwendungsorientierten 
Lehre, vom Seminarraum bzw. Hörsaal in die ei-
genverantwortlich selbstgestaltete Lernwelt der 
Lernenden sowie die Verwendung der konven-
tionellen Lernorte zur kollektiven und kollabo-
rativen Anwendung, Diskussion und Reflexion 
des vorher in Eigenregie erworbenen Wissens. 
So zielt dieses Format nicht nur auf eine reine 
Wissensvermittlung ab, sondern ist vielmehr 
eine effektive Lernumgebung, in der problem-
basiert gelernt und Vorwissen aktiviert wird, in 
der anhand pas-
sender Beispiele, 
Inhalte demonst-
riert werden und 
das Wissen auf 
Fälle angewandt 
und neue Informa-
tionen in den bishe-
rigen Wissensstand 
der Studierenden 

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz
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integriert werden (Merrill, 2002). Das Inverted 
Classroom Konzept zielt darauf ab, reine In-
put-Lernphasen, resp. die reine Wissensver-
mittlung, welche in der akademischen Lehre 
konventionell über Vorlesungen oder Seminare 
erfolgt, auszulagern und auf das eigenverant-
wortliche Lernmanagement der Studierenden 
zu übertragen. Die freigewordenen Kapazitäten 
können genutzt werden, um die vormals i.d.R. 
allein in Eigenverantwortung der Studierenden 
durchgeführten Anwendungs-, Übungs- sowie 
Reflexionsprozesse des erworbenen Wissens 
in den Seminarraum bzw. Hörsaal zu transferie-
ren, und so durch kooperative und kollaborati-
ve Diskussion und Reflexion ein gemeinsames 
sowie vertieftes Verständnis für die erworbenen 
Inhalte zu gewinnen. Dies lässt sich anhand 
des vorliegenden Lehrprojektes demonstrieren.

Im Rahmen des General-Studies-Moduls „Ein-
führung in die Psychologie für die Wirtschafts-
wissenschaften“ wurde das Inverted-Class-

room-Konzept genutzt, um mit Hilfe des vom 
BMBF geförderten Digitalisierungsprojektes 
ForstA digital, aus der konventionellen, d.h. aus 
einer aus wöchentlichen Präsenzvorlesungen 
bestehenden Lehrveranstaltung, eine Blen-
ded-Learning-Lehrveranstaltung mit überwie-
gend digitalen Lernmaterialien zu konzipieren. 

Die neu entwickelte Blended-Learning-Lehr-
veranstaltung sollte so konzipiert werden, 
dass sie zwar überwiegend in der Gestalt ei-
ner Online-Lehrveranstaltung aufgeboten wird, 
darüber hinaus jedoch auch die für das Inver-
ted-Classroom-Konzept wichtigen Präsenzpha-
sen zur gemeinsamen Anwendung, Vertiefung 
und Reflexion der eigenverantwortlich erworbe-
nen Wissensinhalte enthält. Aus diesem Grund 
erfolgte eine Aufteilung der Lehrveranstaltung 
in insgesamt drei Präsenzveranstaltungen, ei-
nen Kick-Off zu Beginn, einen Midterm und eine 
Abschlussveranstaltung. Ergänzt wurden diese 
Veranstaltungstermine durch zehn Online-Lern-
phasen, welche jeweils didaktische bzw. the-
matische Lerneinheiten darstellen und den Stu-
dierenden als Arbeitspakete (AP) dienen (vgl. 
Abb. 1). Die Arbeitspakete wurden auf Basis 
des Lernmanagementmoduls EduWorkBuil-
der konstruiert und den Studierenden im Rah-
men der internetbasierten Arbeitsumgebung 
zur Unterstützung von Lehrveranstaltungen an 
Bildungseinrichtungen (Stud.IP) für ihre eigen-
verantwortlichen Lernsessions zur Verfügung 
gestellt.

Die Anzahl der Präsenzveranstaltungen rich-
tet sich nach dem, den zu erwerbenden ECTS 
entsprechendem Gesamtworkload der Lehr-
veranstaltung, welcher bei der vorliegenden 
GS-Lehrveranstaltung mit drei ECTS und somit 

Abbildung 1: Modulablauf der Lehrveranstaltung „Einführung in die Psychologie für die Wirtschafts-
wissenschaften“ (AP = Arbeitspaket)

Inverted Classroom stammt aus dem Englischen 
und bedeutet …

• eine umgedrehte Lehrveranstaltung.
• Bereitstellung von multimedialem Online- 

Material.
• Wissensaufnahme in einem Selbststudium an 

einem Ort und zu einer Zeit der eigenen Wahl.
• Präsenzveranstaltung in der Großgruppe dient 

der gemeinsamen und vertiefenden Aufarbei-
tung des bisher Gelernten.

Infobox Inverted Classroom
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90 SWS festgesetzt ist. Bei umfangreicheren 
Modulen mit bspw. 6 ECTS ließe sich im Sinne 
der didaktischen Intention des Inverted-Class-
room-Konzeptes somit überlegen, die Anzahl 
der Präsenzveranstaltungen dem Verhältnis 
entsprechend zu erhöhen.

Die Online-Lehre: Aufbau und Gestaltung 
der Arbeitspakete

Die zehn Arbeitspakete umfassen den Lern-
stoff, der früheren Studierenden zuvor im Rah-
men der konventionellen Lehrveranstaltung 
in den Vorlesungen vermittelt wurde und den 
Studierenden nun über den studienbegleiten-
den Internetsupport von Präsenzlehre (Stud.
IP) durch die Funktion EduWork zur Verfü-
gung gestellt wird. Die Arbeitspakete geben 
einen Überblick über die wichtigsten Themen 
der Psychologie wie Forschungsmethoden in 
der Psychologie, biologische und neuronale 
Grundlagen der Psychologie, Wahrnehmung, 
Bewusstsein und Aufmerksamkeit, Gedächt-
nis und Informationsverarbeitung, Lernen und 
Intelligenz, Entwicklungspsychologie, Per-
sönlichkeits- und differentielle Psychologie, 
Arbeits- und Organisationspsychologie, Per-
sonalpsychologie sowie Sozialpsychologie.

Der Aufbau der Arbeitspakete ist für eine gute 
Orientierung der Studierenden immer iden-
tisch: Zunächst erhalten die Studierenden all-
gemeine Informationen zum Arbeitspaket, wie 
z.B. das übergeordnete Themengebiet inkl. 
einer Übersicht der behandelten Inhalte, eine 
Auflistung der Lernziele, die mit dem jeweili-
gen Arbeitspaket verfolgt werden, sowie den 
Bearbeitungszeitraum für das Arbeitspaket. 
Anschließend werden die Studierenden ge-

beten, sich unterschiedliche, kleine, themati-
sche Lerneinheiten zum Arbeitspaket in einer 
vorgegebenen Reihenfolge anzusehen. Die 
Lerneinheiten bestehen dabei jeweils aus un-
terschiedlichen Lernmaterialien, die bewusst 
verschiedene Wahrnehmungskanäle bzw. Zu-
gänge der Studierenden ansprechen sollen. 
Das Arbeitspaket schließt mit einem Set an 
Reflexionsaufgaben, in dem die Studierenden 
ihr in den Lerneinheiten erworbenes Wissen 
testen bzw. überprüfen und zugleich Bonus-
punkte für die Abschlussprüfungsleistung er-
werben können (s. Reflexionsaufgaben).

Die Lernmaterialien setzen sich dabei wie 
folgt zusammen:

Vorlesungsmitschnitte

Einen Teil des Lernstoffes bekommen die 
Studierenden im Vorlesungsformat vermit-
telt, welcher zu kleinen thematischen Ein-
heiten als Videosequenzen (vgl. Abb. 2) mit 
einer Länge von 8 bis maximal 25 Minuten, 
quasi als kleine „Lernhäppchen“ aufbereitet 
wurden. Pro Arbeitspaket werden maximal 
zwei Videos dieser Art bereitgestellt. Da die 
Videosequenzen auf eine annehmbare Dauer 
begrenzt sind, erleichtert dies die konzent-
rierte und bewusste Aufnahme der hierdurch 
vermittelten Inhalte. Zudem haben die Studie-
renden bei diesem Format den Vorteil, Video-
sequenzen anzuhalten oder sich wiederholt 
ansehen zu können. Die Mitschnitte entstam-
men aus der Vorlesung im Wintersemester 
2018/19, in welcher sie mit Hilfe des ZMML 
aufgezeichnet sowie anschließend in die an-
gesprochenen Sequenzen weiterverarbeitet 
wurden.

Abbildung 2: Videosequenzen von Vorlesungsmitschnitten
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Textdokumente

Ein weiterer Teil der Lerninhalte wird den Stu-
dierenden in Textform (vgl. Abb. 3) bereitge-
stellt. Hierzu wurden vom Fachgebiet eigens 
Texte auf der Grundlage von in die psycholo-
gischen Themengebiete einführender Fachli-
teratur verfasst, die ausgewählte Lerninhalte 
in einer verständlichen Sprache wiedergeben 
sowie mit praxisnahen Beispielen und unter-
stützenden Abbildungen veranschaulichen. 
Pro Arbeitspaket werden durchschnittlich zwei 
Dokumente dieser Art eingestellt.

Animierte Erklärvideos

Als dritte Lernressource werden den Studie-
renden im Rahmen der Online-Arbeitspake-
te ebenfalls vom Fachgebiet selbst erstellte, 
animierte Erklärvideos im Vyond-Format (vgl. 
Abb. 4) zur Verfügung gestellt. Pro Arbeitspa-
ket sehen die Studierenden zwei bis drei die-
ser Videos. Mit Hilfe der animierten Erklärvi-
deos sollen teilweise komplexe oder abstrakte 
theoretische Konzepte als kurze Comicge-

schichten in lebensnahen und verständlichen 
sowie prägnanten Beispielen abstrahiert und 
dargestellt werden. Hierdurch soll die tiefere 
Bedeutung eines abstrakten theoretischen 
Konzepts verdeutlicht, lebensnah erfahrbar 
und somit für die Studierenden an deren Er-
fahrungswelt adaptierbar gemacht werden.

Reflexionsaufgaben

Jedes Arbeitspaket schließt mit einem Set 
von Reflexionsaufgaben zur Überprüfung des 
Lernfortschritts der Studierenden ab. Das 
Aufgabenset besteht hierbei in der Regel aus 
bis zu acht Aufgaben, welche sich aus Sing-
le-Choice-, Multiple-Choice- und Lückentext-
aufgaben zusammensetzen. Der Vorteil die-
ser Aufgabentypen liegt für die Lehrenden 
vor allem in der automatischen Auswertbar-
keit durch das System, was insbesondere bei 
größeren Lerngruppen für eine enorme Ar-
beitsentlastung der Lernenden sorgt. Die vor-
liegende Veranstaltung ist für eine Gruppen-
größe von über 100 Studierenden konzipiert 
worden.

Abbildung 3: Textdokumente

Abbildung 4: Animierte Erklärvideos
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Da die kontinuierliche und regelmäßige Anwen-
dung und Reflexion erlernter Wissensinhalte 
maßgeblich zu einer nachhaltigen Speicherung 
des Wissens sowie zur Kompetenzentwicklung 
beiträgt (Klauer & Leutner, 2012), ist es im In-
teresse der Lehrenden, dass sich die Studie-
renden auch tatsächlich motiviert mit den Re-
flexionsaufgaben befassen. Aus diesem Grund 
wurde noch ein kleiner Anreizfaktor eingebaut, 
der die Studierenden zu einem kontinuierlichen 
Lernen anregen soll. Hierbei erhalten die Stu-
dierenden pro Arbeitspaket einen Bonuspunkt, 
der auf die Klausur anrechenbar ist, sofern sie 
im jeweiligen Aufgabenset jeweils mindestens 
90 Prozent der maximal erreichbaren Punktzahl 
erzielen. Auf diese Weise können die Studieren-
den bereits im Semester durch kontinuierliches 
Lernen maximal 10 Bonuspunkte erhalten, d.h. 
zehn Prozent der Prüfungsleistung erbringen. 
Die Reflexionsaufgaben sind so gestaltet, dass 
sie zur erfolgreichen Lösung die Auseinander-
setzung mit den in den Arbeitspaketen bereitge-
stellten Lernmaterialien bedürfen.

Anders als die in den jeweiligen Arbeitspaketen 
aufbereiteten Lerninhalte, sind die Reflexions-
aufgaben immer nur für den Zeitraum einer Wo-
che, d. h. bis zur Eröffnung des nachfolgenden 
Arbeitspaketes, für die Studierenden zur Bear-
beitung freigeschaltet. Die Studierenden erhal-
ten unmittelbar nachdem eine Bearbeitung der 
Fragen nicht mehr möglich ist, eine vom System 
generierte Rückmeldung in Form einer zuvor 
eingepflegten Aufgabenlösung. Darüber hinaus 
erhalten die Studierenden am Ende aller Ar-
beitspakete eine Mitteilung über die insgesamt 
über den Verlauf der Veranstaltung erzielten Bo-
nuspunkt, die auf die Klausur anrechenbar sind.

Forum

Ergänzt werden die Arbeitspakete im EduWork-
Builder noch um die, in der Stud.IP-Veran-
staltung angebotene Forumsfunktion, die den 
Studierenden eine Plattform bietet, inhaltliche 
Fragen zu stellen und diese auch im Plenum zu 
diskutieren sowie organisatorische bzw. techni-
sche Fragen zu klären. Damit das Forum effi-
zient genutzt werden kann, ist es themenspezi-
fisch vorstrukturiert (bspw. gibt es Unterordner 
für organisatorische, technische, prüfungsrele-
vante sowie je Arbeitspaket inhaltliche Fragen) 
und wird durchgehend durch die Lehrenden 
betreut. Für die Lehrenden bringt das Forum 
den zusätzlichen Vorteil, dass Fragen, bei ent-
sprechender Nutzung des Forums durch die 

Studierenden, zentral und einmalig beantwortet 
werden können.

Die Präsenzveranstaltungen

Wie eingangs skizziert und in Abbildung 1 vi-
sualisiert, wird die Onlinelernphase der zehn 
Arbeitspakete von Präsenzveranstaltungen er-
gänzt, die eine praxisbezogene Anwendung, 
Vertiefung und Reflexion der, in den Arbeitspake-
ten erworbenen, Wissenseinheiten ermöglichen 
und fördern sollen. Hierzu werden die Kick-Off-, 
die Midterm- sowie die Abschlussveranstaltung 
als Präsenzveranstaltungen angeboten.

Kick-Off-Veranstaltung

Ziel der Kick-Off-Veranstaltung ist die Abho-
lung der Studierenden an ihrem jeweiligen Wis-
senstand bzw. die Herstellung einer gemein-
samen Wissensbasis sowie die Einführung in 
das Lehr-/Lernkonzept der Lehrveranstaltung. 
Hierbei werden den Studierenden die Idee des 
Lehr-/Lernkonzeptes vermittelt und die techni-
schen Tools und Funktionen sowie der Ablauf 
des Moduls (vgl. Abb. 1) vorgestellt. Zugleich 
werden an dieser Stelle ebenfalls die Erwartun-
gen der Studierenden sowie der Lehrenden an 
die Zusammenarbeit innerhalb des Moduls so-
wie an das Modul an sich abgeklärt. Um die Stu-
dierenden auf die Veranstaltung einzustimmen 
und die gemeinsame Wissensbasis zu schaffen, 
wird ihnen darüber hinaus ein Einblick in die Ge-
schichte der Psychologie gegeben.

Midterm-Veranstaltung

Die Midterm-Veranstaltung zielt explizit darauf 
ab, das in den ersten fünf Arbeitspaketen er-
worbene Wissen in einem praktischen Anwen-
dungskontext zu stellen, um es auf diese Weise 
zu kontextualisieren sowie zu reflektieren und 
so an die jeweils individuelle Erfahrungswelt der 
Studierenden zu adaptieren und nachhaltig zu 
vertiefen. Aus diesem Grund ist die Präsenz-
veranstaltung überwiegend interaktiv gestaltet. 
Hierzu werden die Studierenden gebeten, vor-
gestellte Anwendungsfälle (Casestudies) aus 
ihrer alltäglichen Lebenswelt (bspw. ein Einkauf 
im Supermarkt) zu bearbeiten und das vorher 
theoretisch erworbene Wissen darauf anzu-
wenden. Die Arbeit findet in kleineren Gruppen 
statt und die Lösungen werden anschließend im 
Plenum präsentiert und diskutiert. 

Als weiteres interaktives Element ist ein kleines 
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Quiz auf Basis der Poll Everywhere-App ein-
gebaut. Hierbei werden nacheinander Fragen 
gestellt, die die Studierenden auf der Basis von 
vier Antwortkategorien beantworten können. Zur 
Beantwortung können sie ihr Handy verwenden 
und sich die kostenlose Poll Everywhere-App 
herunterladen. Die App wertet die Antworten der 
Studierenden in Echtzeit aus und entwirft einen 
Chart mit dem Antwortverhalten. Anschließend 
gibt es die Möglichkeit, die Antwortkategorien im 
Plenum zu diskutieren.

Zudem erhalten die Studierenden noch die 
Möglichkeit, weitere Verständnisfragen und An-
regungen zu bisherigen Inhalten zu stellen.

Abschlussveranstaltung

In der Abschlussveranstaltung werden, analog 
der Midterm-Veranstaltung, kleine Cases von 
den Studierenden bearbeitet, die sich jetzt al-
lerdings auf die Arbeitspakete sechs bis zehn 
beziehen. Darüber hinaus wird den Studieren-
den ein kleiner Rückblick auf das Modul, durch 
die Zusammenfassung ausgewählter Inhalte 
sowie zentraler Lernziele als Lessons Learned, 
gegeben. Abschließend wird den Studierenden 
ausführlich das Prüfungsverfahren (E-Klausur) 
erklärt sowie Raum für Fragen der Studierenden 
gelassen.

Vorzüge des Inverted-Classroom-Konzeptes 
und Reaktionen der Studierenden

Das Inverted-Classroom-Konzept zeichnet sich 
durch eine Vielzahl lehr-/lerntheoretischer Vor-
züge, wie bspw. die Förderung selbstorgani-
sierter Lernprozesse durch die Möglichkeit des 
orts- und zeitunabhängigen Lernens einerseits 
sowie durch die Einforderung eines eigenver-
antwortlich organisierten, kontinuierlichen Ler-

nens andererseits aus, womit eine zentrale, im 
Studium zu entwickelnde Kompetenz gefördert 
wird. Darüber hinaus trägt die Förderung inter-
aktiver Lernprozesse in den hierzu verwendeten 
Präsenzveranstaltungen zu einem nachhaltigen 
Wissensaufbau und zur Kompetenzentwick-
lung der Studierenden bei. Nicht zuletzt können 
durch ein diversifiziertes Lernangebot aus ver-
schiedenen Lernmaterialien sowie einem Mix 
aus, auf Selbstlernprozesse basierenden On-
line-Lernphasen und aus anwendungsbezoge-
nen, interaktiven Lernprozessen, unterschiedli-
che Lerntypen angesprochen und Lernprozesse 
auf unterschiedlichen Ebenen forciert werden.

Diese Vorteile finden sich auch in den Reaktio-
nen der Studierenden wieder, welche einer Lehr-
veranstaltungsevaluation aus dem Dezember 
2019 zu entnehmen sind. So fanden 97% das 
Format sehr gut bzw. gut. Ein Zitat war „Ich finde 
es gut, dass man sich das Lernen flexibel über 
die Woche einteilen kann. Außerdem finde ich 
gut, dass man erklärte Inhalte (z.B. aus den Vor-
lesungsvideos) mehrmals anschauen kann. In 
regulären Vorlesungen ist es ja selten möglich, 
alle zusätzlich genannten Informationen aufzu-
nehmen und zu notieren.“. Alle Studierenden 
gaben an, dass sie durch das Format flexibel 
sind und 93% fühlten sich in der Veranstaltung 
motiviert. Auch die bereitgestellten Materialien 
waren für alle ausreichend. Lediglich 3% der 
Studierenden fanden den Aufwand zur Bearbei-
tung der Materialien zu hoch. Eine persönliche 
Rückmeldung in der Midterm-Veranstaltung war 
darüber hinaus, dass es anscheinend dienstag-
abends technisch schwierig war, auf den Kurs 
zuzugreifen. Dies scheint nach Diskussion der 
Thematik ggf. daran gelegen zu haben, dass 
sehr viele der gut 120 Studierenden die Inhalte 
und Fragen bearbeiten wollten, bevor die Fra-
gen mittwochmorgens deaktiviert wurden. Je-
den Mittwoch ist ein neues Arbeitspaket freige-
schaltet worden.

Was es zu beachten gibt

• Eine Aufteilung des Lehrmaterials, vormals 
als klassische Vorlesung, und eine Erstellung 
dieses nun in einzelne Vorlesungsausschnit-
te, in selbst entwickelte Erklärvideos, in selbst 
verfasste Textdokumente und in Lernfragen 
braucht ausreichend Vorbereitungszeit.

• Keine Vorlesung läuft fehlerfrei und wie 
geplant ab. Das Sichten der Vorlesungs-
mitschnitte und das Erstellen eines Schnitt-

Abbildungen 5: Studierende beim  
Lösen der Casestudies in der Midterm- 
Veranstaltung
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musters zur Entfernung von Störsequenzen 
ist sehr aufwendig.

• Nicht jeder Inhalt ist für jede Darstellungs-
art geeignet. Manche Sachverhalte lassen 
sich nur sehr schlecht in Erklärvideos einar-
beiten. Andere Einheiten empfehlen sich für 
Erklärvideos sehr, da sie als Textdokument 
den Studierenden sehr langatmig vorkom-
men könnten. Wieder andere Inhalte werden 
mündlich in der Vorlesung so gut erklärt, dass 
eine Übertragung in ein Textdokument oder 
ein Erklärvideo nicht ohne Informationsver-
lust einhergehen würde. Für die Betreuung 
des Forums im digitalen Kursraum braucht 
man ausreichend personelle Ressourcen 
und man muss der Erwartungshaltung der 
Studierenden entgegentreten, welche zum 
Ausdruck bringen, dass sie erwarten, dass 
Fragen innerhalb von ein, zwei Stunden be-
antwortet werden. Diese Erwartungshaltung 
mag aus Community-Foren im Internet und 
Chat-Foren mit Dienstleistungsfirmen resul-
tieren, ist jedoch fern jeglicher Möglichkeiten 
der Lehre an einer Universität.

• Man sollte darauf gefasst sein, dass, wenn 
man denkt, dass nun wirklich alles technisch 

gut läuft, doch ein unerwartetes Problem auf-
tritt, welches Zeit braucht, gelöst zu werden.

• Allgemein sollte immer ein zeitlicher Puffer 
für unerwartete Verzögerungen und nicht 
vorhersehbare Probleme miteinberechnet 
werden.

Fazit

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass 
der Inverted-Classroom-Ansatz Universitäten 
auf Grundlage digitaler Lernwelten vollkom-
men neue Wege der akademischen Lehre er-
möglicht und die Anforderungen der Zeit erfüllt. 
Auch die Studierenden partizipieren durch voll-
kommen neue Lernmöglichkeiten und Zugänge 
zur akademischen Lehre von dem Konzept des 
Inverted-Classroom-Ansatzes. So ermöglicht 
dieses innovative Lehr-/Lernformat den Studie-
renden, die reine Vermittlung, resp. Aufnahme 
fachwissenschaftlichen Wissens, orts- und zei-
tunabhängig in Eigenverantwortung zu planen 
und durchzuführen. Somit kann die nach wie 
vor wertvolle Präsenzzeit mit den Lehrenden 
dazu genutzt werden, das erworbene Fachwis-
sen in Fallstudien anzuwenden, kritisch zu re-
flektieren und gezielte Fragen zu stellen. 
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Abbildung 6: Verantwortliches Team: Prof. Dr. Vera Hagemann, Leiterin des Fachgebiets  
Personalwesen, Schwerpunkte Personal- und Wirtschaftspsychologie. 
Michael Völkerink, M.Ed., wissenschaftlicher Mitarbeiter im Fachgebiet Personalwesen. 
Mark Rosemann, B.Sc., studentische Hilfskraft im Fachgebiet Personalwesen für das 
ForstAdigital-Projekt.
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Akademie für Weiterbildung:

Das Informationsportal Hoch-
schullehre und weitere Angebote 
des Projekts konstruktiv
von Thea Rudkowski, Berit Godbersen, Annette Weber  
und Maren Praß

Im Projekt „konstruktiv“ werden bestehende Module aus der grundfinanzierten Lehre für 
die wissenschaftliche Weiterbildung genutzt; beide Bereiche werden so enger miteinander 
verzahnt. Ein wichtiger Aspekt dabei ist die Gestaltung von flexiblen und lernförderlichen 
Lehr-Lern-Formaten, um einer heterogenen Studierendenschaft die Teilnahme an den Lehr-
veranstaltungen zu ermöglichen und um individuelle Lernbedürfnisse berücksichtigen zu kön-
nen. Mit verschiedenen Angeboten unterstützt „konstruktiv“ Lehrende dabei, neue didaktische 
Konzepte zu entwickeln und umzusetzen. Ein wichtiger Baustein dafür ist die Erweiterung des 
bisherigen Informationsportals „Lehre flexibilisieren“ um den Bereich „Lehre gestalten“. Ohne 
hochschuldidaktische Argumente kann Lehre nicht lernförderlich (weiter)entwickelt werden. 
Das Informationsportal Hochschullehre füllt diese Lücke und zeigt Gestaltungsmöglichkeiten 
von der Konzeption, Planung und Durchführung bis zur Evaluation auf. Damit kann das Infor-
mationsportal Hochschullehre für alle Lehrenden von Nutzen sein. Am Dienstag, den 5. Mai 
um 16 Uhr werden Mitarbeiterinnen des Projekts „konstruktiv“ darüber informieren, wie Wege 
zu flexiblen und lernfördernden Lehr-Lernszenarien aussehen können.

konstruktiv öffnet und flexibilisiert  
bestehende Module für die Weiterbildung

konstruktiv hat einen neuartigen Ansatz für die 
Entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung 
an der Universität Bremen erprobt. Module aus 
der grundfinanzierten Lehre aus Bachelor- und 
Masterstudiengängen sind zu Bausteinen fle-
xibler Weiterbildungsangebote entwickelt wor-
den. Diese werden unter der Marke LIFE ge-
bündelt (www.uni-bremen.de/LIFE). LIFE steht 
für „Lernen. Individuell. Flexibel. Erfolgreich.“ 
In der Projektlaufzeit (diese endet am 31. Juli 
2020) hat sich konstruktiv schwerpunktmäßig 
auf die Fachbereiche 3, 4 und 11 konzentriert. 
Interessierte Weiterbildungs- und Vollzeitstu-
dierende lernen in ausgewählten Modulen seit 
dem Wintersemester 2017/2018 bereits ge-
meinsam.

Mit dem Ziel, Weiterbildungs- und Vollzeitstudie-
renden flexible und innovative Lehr-Lern-For-
mate anzubieten, wurde im Zuge der Modu-
löffnungen mit vielen Lehrenden gemeinsam 
eine raum-zeitlich flexiblere Organisation der 
Lehre konzipiert und umgesetzt. Dazu hält 
konstruktiv ein spezielles Unterstützungsange-
bot bereit, das nun nachhaltig verankert wird. 
Einen Teilbereich stellt das Informationsportal 
Hochschu l leh re 
(www.uni-bremen.
de/informations-
portal-hochschul-
lehre) dar. Dieses 
ist bedarfsgerecht, 
aus dem laufenden 
Unterstützungspro-
zess heraus, ent-
standen.

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz
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Dieses Portal bietet einen Überblick über die 
Gestaltung und Flexibilisierung von Lehre an 
Hochschulen. Ferner behandelt es relevante 
Querschnittsthemen (Digitale Medien, Diversi-
tät, Constructive Alignment und Urheberrecht), 
liefert praxisnahe Beispiele und verschiedene 
unterstützende Downloadmaterialien. Bei den 
inhaltlichen Ausführungen handelt es sich um 
eine umfangreiche, wissenschaftlich fundier-
te Sammlung von Empfehlungen für Lehre an 
Hochschulen, die sich im Rahmen von konst-
ruktiv bereits bewährt haben.

Die Autorinnen des Informationsportals kom-
men u.a. aus der Erwachsenenbildung und den 
Erziehungs- und Bildungswissenschaften. Sie 
wurden intensiv von dem konstruktiv-Team un-
terstützt, das in den Fachbereichen die Öffnung 
von Modulen vorantreibt und fachdidaktisches 
Wissen einbringt. Darüber hinaus sind Anre-
gungen von Lehrenden aus den verschiedens-
ten Weiterbildungsprogrammen der Akademie 
eingeflossen und wurden ebenfalls thematisch 
umgesetzt.

Das Informationsportal Hochschullehre – 
ein Unterstützungsangebot für Lehrende

Das Portal ist in zwei große Themengebiete 
unterteilt. Zum einen ist dort die bereits im Rah-

men der ersten Förderphase von konstruktiv 
entstandene Toolbox „Präsenzlehre flexibilisie-
ren“ mit dem neuen Titel „Lehre flexibilisieren“ 
zu finden. 

Die Inhalte wurden im Grundsatz beibehal-
ten, das Erscheinungsbild wurde dem neuen 
Format angepasst. Lehrende können hier An-
regungen zur raum-zeitlichen Flexibilisierung 
von Präsenzlehre finden. Welche Formen der 
Flexibilisierung für bestehende Module mög-
lich und umsetzbar sind, ist u.a. abhängig 
von der Art der Veranstaltung. Die Module der 
Studiengänge der Universität Bremen beste-
hen i.d.R. aus mehreren Lehrveranstaltungen 
in meist unterschiedlichen Lehr-Lern-Forma-
ten. Diese Formate sind durch verschiedene 
Interaktionsarten zwischen Lehrenden und 
Studierenden geprägt (Lehrende vermitteln 
Inhalte, Lehrende und Studierende erarbeiten 
Inhalte im Diskurs und Studierende erarbeiten 
sich Inhalte selbstständig). Zu den jeweiligen 
Interaktionsarten finden Lehrende im Portal 
ausgewählte Szenarien, die zeigen, wie durch 
den Einsatz neuer Medien und innovativer Me-
thoden raum-zeitlich flexibilisiert werden kann. 
Beispiele aus verschiedenen Fachbereichen 
von Modulumgestaltungen aus dem Projekt 
konstruktiv unterstützen die jeweilige Flexibili-
sierungsmöglichkeit.

Abbildung 1: Startseite des Informationsportals Hochschullehre
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Abbildung 2: Arten der Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden auf der Startseite  
von „Lehre flexibilisieren“

In diesem Zusammenhang findet am Dienstag, 
den 5. Mai von 16 - 17.30 Uhr die Impulsver-
anstaltung „Flexibilisierte Lehr-Lern-Sze-
narien kennenlernen“ für Lehrende statt, die 
Lust haben, klassische Lehrveranstaltungen 
anders zu denken. Mitarbeiterinnen des Pro-
jekts konstruktiv geben Tipps, wie Wege zu 
flexiblen und lernfördernden Lehr-Lernszena-
rien gestaltet werden können. Es werden Bei-
spiele von kleinteiligen Veränderungen bis zu 
didaktischen Gesamtkonzepten vorgestellt.

Ihre Anmeldung richten Sie bitte an Annet-
te Weber: ann_web@uni-bremen.de

Den zweiten und neuen Teil des Portals bil-
det der Themenkomplex „Lehre gestalten“. 
Hier geht es in erster Linie darum, Lehren-
den Impulse zu bieten, wie sie ihre Lehrkon-
zepte hochschuldidaktisch weiterentwickeln 
können. Lehrende finden hier – orientiert an 
einem Veranstaltungszyklus mit vier Phasen 
- Informationen rund um die Themen Konzep-
tion, Vorbereitung, Durchführung und Auswer-
tung einer Lehrveranstaltung. Die einzelnen 
Phasen gliedern sich in vielfältige Themen, 
die jeweils in Unterthemen aufgeteilt sind. Je-
des Unterthema wird auf einer eigenen Seite 
behandelt. Neben einer wissenschaftlich fun-

dierten, theoretischen Ausführung lassen sich 
dort auch Tipps für den praktischen Hoch-
schulalltag und unterstützende Materialien 
zum Herunterladen finden. Ergänzt wird die-
ses durch verschiedene Grafiken, Illustratio-
nen und Videos.

Was leistet das Informationsportal  
Hochschullehre?

Lehrende können das Portal nutzen, um ihr 
Lehren und das Lernen ihrer Studierenden zu 
reflektieren und die Lehrorganisation metho-
disch-didaktisch „aufzufrischen“. An das In-
formationsportal Hochschullehre kann sowohl 
zweckgerichtet als auch explorativ herange-
gangen werden.

Den Teil „Lehre gestalten“ können Lehrende 
nutzen, wenn sie z.B. …

• … neu an der Universität Bremen sind und 
wissen möchten, welche Rahmenbedin-
gungen sie bei der Lehrplanung berück-
sichtigen müssen (Phase 1: Konzeption). 

• … Niveauunterschiede ihrer Studierenden 
berücksichtigen wollen (Phase 1: Konzepti-
on, Querschnittsthema: Diversität).
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• … erstmals eine Veranstaltung konzipie-
ren (Phase 1), vorbereiten (Phase 2) und 
durchführen (Phase 3) wollen.

• … digitale Methoden in der Lehre aus-
probieren wollen (Phase 2: Vorbereitung, 
Querschnittsthema: Digitale Medien).

• … sich über lernförderliche Methoden in-
formieren wollen (Phase 2: Vorbereitung).

• … überprüfen wollen, ob die Lernergebnis-
se, das Lehr-Lern-Format und das Prü-
fungsformat aufeinander abgestimmt sind 
(Phase 2: Vorbereitung, Querschnittsthe-
ma Constructive Alignment).

• … wissen wollen, wie sie Studierende zum 
Selbststudium motivieren können (Phase 
3: Durchführung). 

• … eine kontinuierliche aktive Beteiligung 
der Studierenden wünschen (Phase 3: 
Durchführung).

• … über den Lernfortschritt ihrer Studie-
renden nicht nur am Ende des Semesters 
informiert sein wollen (Phase 4: Auswer-
tung).

• … Feedback zu ihrer Lehrveranstaltung 
nicht nur standardisiert am Ende des Se-
mesters erhalten wollen (Phase 4: Auswer-
tung).

Den Teil „Lehre flexibilisieren“ können Lehrende 
nutzen, wenn sie z.B. …

• … ihre klassische Vorlesung verändern 
wollen, weil sie u.a. davon gelangweilt sind, 
jedes Jahr die gleichen Inhalte vorzutragen.

• … ihre Veranstaltung raum-zeitlich flexibi-
lisieren wollen, um sie einer heterogenen 
Studierendenschaft anzupassen.

• … das Selbststudium zielgerichtet anleiten 
wollen.

• … ein alternatives Lehr-Lern-Format aus-
probieren und sich an digitale Lösungen 
herantasten möchten.

Für den Fall, dass konkrete Antworten gesucht 
werden, ist es am sinnvollsten, den Zugang 
über die rechte Seite der Navigationsleis-
te (siehe Abb. 3) zu wählen. Dieser dient der 
schnellen und gezielten Suche. Der „Schnell-
zugriff“ stellt ein digitales Inhaltsverzeichnis 

Abbildung 3: Veranstaltungszyklus mit den vier Phasen und den einzelnen Themen
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dar. Unter „Glossar“ sind wichtige Begriffe des 
Portals zu finden, die erklärt und entsprechend 
verlinkt sind. Unter „Material“ stehen alle pra-
xisorientierten Downloadmaterialien auf einen 
Blick zur Verfügung. 

Unterstützungsstrukturen an der Univer-
sität Bremen rund um die Themen Lehren 
und Lernen 

Die Universität Bremen bietet eine Vielzahl an 
Unterstützungsmöglichkeiten für Lehrende, 
die Ihre Lehre in irgendeiner Form verändern 
möchten. Je nachdem, welches Anliegen Leh-
rende anbringen, gibt es für sie verschiedene 
Anlaufstellen. Lehrende, die sich mediendi-
daktisch (z.B. im Zuge einer Digitalisierung der 
Veranstaltung) beraten lassen möchten, finden 

Unterstützung beim ZMML (Zentrum für Multi-
media in der Lehre). Lehrende, die sich hoch-
schuldidaktisch weiterbilden oder individuell 
coachen lassen möchten, können sich an das 
Referat Lehre und Studium wenden. Lehrende, 
die ihre Module für die Weiterbildung öffnen 
und in diesem Zuge auch ihre Lehre flexibilisie-
ren möchten, sind bei der Akademie für Weiter-
bildung richtig beraten. 

Projektförderung

Das Projekt konstruktiv wird vom Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung (BMBF) im 
Rahmen des Programms „Offene Hochschu-
len“ unter dem Förderkennzeichen 16OH21063 
mittlerweile in der 2. Förderphase (bis 31. Juli 
2020) gefördert.

Abbildung 4: Thea Rudkowski (Redakteurin in der 1. Förderphase), Berit Godbersen, Annette Weber und 
Dr. Maren Praß (Team Endredaktion) (v.l.n.r.). Je nach Förderphase des Projekts wurde das Team von 
weiteren Mitarbeitenden verstärkt.

www.uni-bremen.de/informationsportal-hochschullehre
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Publikationshinweis

„Universität des Forschenden Lernens“: Mit diesem Anspruch hat die Uni-

versität Bremen in den letzten Jahren ihre Lernangebote und damit ihr Lehr-

profil weiterentwickelt. Die Publikation präsentiert anregende Beispiele und 

konkretisierende Hinweise zur Umsetzung dieses Postulats. Erörtert werden 

Modelle und Konzeptionen des Forschenden Lernens als Studiengangsprofil, 

diskutiert werden Möglichkeiten der Übertragbarkeit. Die Publikation leistet 

damit einen praxisorientierten Beitrag zur Curriculumentwicklung an Hoch-

schulen und nimmt Fragen auf, die sich an allen Hochschulen mit großer 

Dringlichkeit stellen.




