
1

Greifswalder Beiträge zur Hochschullehre
Perspektiven der Lehre im 21. Jahrhundert

A
us

ga
be

 1
0

Se
pt

em
be

r 2
01

9



Dieses Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums
für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen
01PL17039 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt 
dieser Veröffentlichung liegt beim Autor.

IMPRESSUM
Herausgeberin
Die Rektorin der Universität Greifswald

Redaktion
BMBF-Projekt interStudies_2 (Qualitätspakt Lehre)
Domstraße 58a in 17489 Greifswald
Erscheinungsweise jährlich
Erscheinungstermin September 2019

Layout & Gestaltung GRAFfisch
Cover Till Junker
Besonderer Dank gilt Neels Teßmann und 
Nele Hartleben für die umsichtige Unterstützung 
des Lektorats.

ISBN 978-3-86006-476-4 

www.uni-greifswald.de/gbzh

Editorial & reviewer board
Pauline Glawe, Universität Greifswald
PD Dr. Anette Hiemisch, Universität Greifswald
Dr. Jana Kiesendahl, Universität Greifswald
Kristina Lisek, Universität Greifswald 
Dr. Henriette Mehlan , Universität Greifswald
Dr. Andreas Osterroth, Universität Landau
Dr. Pavla Schäfer, Universität Greifswald
Wenke Seemann, Technische Universität Berlin 
Dr. Andreas Söhnel, Universität Greifswald
Jun.-Prof. Dr. Kerstin Thummes, Universität Greifswald



Greifswalder Beiträge zur Hochschullehre
Perspektiven der Lehre im 21. Jahrhundert





INHALT
VORWORT ...............................................................................................................................................................................  4 

GUTE PRAXIS
Motive für ein Ehrenamt – Ein Service-Learning-Projekt der Greifswalder Kommunikations-
wissenschaft mit dem Deutschen Roten Kreuz Kreisverband Ostvorpommern Greifswald e.V.
Dr. Martha Kuhnhenn, Ulrike Gochermann und Franziska Krause  .........................................................................  9

Fachkommunikation und regionale Vernetzung am Beispiel des Projekts Integrierter grenz-
überschreitender Rettungsdienst Pomerania/Brandenburg (InGRiP) 
Dr. Grzegorz Lisek  ...............................................................................................................................................................  21

MyDispense – interaktive Software zum spielerischen Erlernen und Üben der Abgabe von 
Arzneimitteln 
Prof. Dr. Christoph Ritter  ................................................................................................................................................... 33

Das Schonenprojekt: Ein fächerverbindendes studentisches Reformprojekt 
Dinah Hamm  .........................................................................................................................................................................  49

ÜBER DEN RYCK GESCHAUT
Lehrerfahrungen von Anfang an. Ziele, Methoden, Erfahrungen und Ergebnisse des Lehrerbil-
dungsprojektes Info-Scouts
Dr. Sabine Al-Diban  ............................................................................................................................................................  59

„Keine halben Sachen“ – Ganzheitliche Hochschulbildung an der lernenden Organisation
Claudia Wendt, Anika Hädicke und Maria Grabmann  ..............................................................................................  73

SERVICESEITEN ..................................................................................................................................................................  85

ABKÜRZUNGSVERZEICHNIS  .........................................................................................................................................  88

GREIFSWALDER BEITRÄGE ZUR HOCHSCHULLEHRE  ............................................................................................  89

55



VORWORT 

GREIFSWALDER BEITRÄGE ZUR HOCHSCHULLEHRE

Was zeichnet universitäre Lehre im 21. Jahrhundert aus? Gibt es eine „Elfenbeinturm-Universität“? Welche 
gesellschaftliche Verantwortung tragen Lehrende und Studierende? Diesen Fragen sind wir 2018 im Rah-
men der Projekttagung von interStudies_2 nachgegangen und möchten sie in der 10. Ausgabe der „Greifs-
walder Beiträge zur Hochschullehre“ an einigen ausgewählten Beispielen nochmals aufgreifen.

Wenn es um die Stellung der Universität in der Gesellschaft oder um Kooperationen mit außeruniversitären 
Akteuren geht, ist seit einigen Jahren ein Begriff in aller Munde: Third Mission. Neben den traditionellen 
Kernaufgaben einer Hochschule – Lehre und Forschung – ist die Third Mission unterdessen integraler Be-
standteil der Hochschulfunktion geworden. Durch Wissenstransfer, Vernetzung mit der Region und wech-
selseitige Teilhabe wird die Universität stärker als je zuvor Teil der regionalen Zivilgesellschaft und leistet 
ihren Beitrag zu deren Entwicklung.Third Mission ermöglicht zudem den Hochschulen, ihr Profil aktuell,  
wirklichkeitsnah und regional zu schärfen. Die vorliegende Ausgabe vereint Beispiele, wie sich Hochschulen 
diesen Herausforderungen stellen, neue, experimentelle Lehr- und Lernformate erproben und Anregungen 
an Lehrende und Lernende im 21. Jahrhundert geben.

Im Bereich der Guten Praxis an der Universität Greifswald wenden sich Dr. Martha Kuhnhenn und die Ko-
autorinnen der Frage nach Motiven für und gegen ein Ehrenamt im Rahmen eines Service-Learning-Projekt-
seminars zu. Die Ergebnisse des Lehrprojekts der Kommunikationswissenschaft sollen zudem Impulse für 
die Zielgruppenansprache bei dem DRK-Kreisverband Ostvorpommern-Greifswald e.V. geben.

Das Projekt InGRiP widmet sich der Fachkommunikation der Notfallmediziner im grenzüberschreitenden 
deutsch-polnischen Raum. Dr. Grzegorz Lisek präsentiert das fremdsprachendidaktische Konzept und seine  
Realisierung, welche eine enge Zusammenarbeit zwischen der Universität und der Universitätsmedizin 
Greifswald sowie der lokalen Rettungsdienste erfordert. Auch wenn das Projekt nicht als Lehrangebot an 
der Universität realisiert wird, liefert es didaktische Anregungen für die Hochschullehre.

Eine moderne Hochschullehre kommt nicht allein mit Wissensvermittlung aus, sondern soll auch praktische 
Berufsorientierung bieten. Ein Beispiel aus der pharmazeutischen Ausbildung stellt Prof. Dr. Christoph Ritter 
vor. Zum Training von praktischen Kompetenzen bei angehenden Apotheker*innen wird im Studium seit  
kurzem die interaktive Software MyDispense eingesetzt, welche eine realitätsnahe Abgabe von Arznei-
mitteln und Beratung zu deren Anwendung simuliert.



Ein besonderes Beispiel aus studentischer Perspektive stellt der Beitrag von Dinah Hamm dar. Zusammen 
mit dem Historischen Institut, dem Institut für Anglistik und Amerikanistik sowie für Fennistik und Skandi-
navistik hat sie ein polyvalentes, studentisch-initiiertes Reformprojekt zum forschenden Lernen im Studium 
realisiert. Den Anreiz für das Projekt bildete der Wunsch, die im Fachstudium erlernten wissenschaftlichen 
Methoden in Kooperation mit außeruniversitären Einrichtungen zu erproben und zu reflektieren.

Praktisches Erproben und eine kritische Reflexion pädagogischer Kompetenzen standen ebenfalls im Mittel-
punkt des Projektes Info-Scouts an der Technischen Universität Dresden. Dr. Sabine Al-Diban geht der Frage 
nach, wie der Weg der Professionalisierung durch den cognitive apprenticeship Ansatz und systematische 
Reflexionen von Lehrerfahrungen gestärkt werden kann. Bei der Umsetzung des Projektes im Rahmen der 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung hat die TU mit der Sächsischen Landesbibliothek, Staats- und Universi-
tätsbibliothek Dresden sowie mit lokalen Schulen kooperiert.

Abschließend widmen sich Claudia Wendt und ihr Autorinnenteam dem organisationalen Lernen an der 
Otto-von-Guericke Universität Magdeburg. Durch vielfältige Studienreformen und Zielvorgaben der Kultus-
ministerkonferenz sind die Hochschulen ständig im Wandel. Am Beispiel des Modulkatalogs Schlüsselkom-
petenzen wird der hochschulische Entwicklungsprozess abgebildet und ein Forschungsdesign für organisa-
tionales Lernen vorgestellt.

Ergänzend folgt ein Ausblick auf die „Greifswalder Beiträge zur Hochschullehre 2020“. Im kommenden Jahr 
knüpfen wir wieder an die diesjährige Jahrestagung an, bei der Hochschullehre im digitalen Zeitalter im 
Fokus stehen wird. Wir freuen uns – hoffentlich mit Ihnen – schon jetzt auf inspirierende Beiträge!.

Greifswald, im September 2019
Kristina Lisek und Prof. Dr. Steffen Fleßa
im Namen des Redaktionsteams
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GUTE PRAXIS 
Foto: Universität Greifswald, Magnus Schult



MOTIVE FÜR EIN EHRENAMT – EIN SERVICE-LEARNING-PROJEKT DER 
GREIFSWALDER KOMMUNIKATIONSWISSENSCHAFT MIT DEM DEUTSCHEN 
ROTEN KREUZ KREISVERBAND OSTVORPOMMERN GREIFSWALD E.V.

DR. MARTHA KUHNHENN, ULRIKE GOCHERMANN (UNIVERSITÄT GREIFSWALD, INS-
TITUT FÜR POLITIK- UND KOMMUNIKATIONSWISSENSCHAFT), FRANZISKA KRAUSE 
(DRK-KREISVERBAND OSTVORPOMMERN-GREIFSWALD E.V.)

ABSTRACT   
Ehrenamtliche Arbeit leistet einen zentralen Beitrag für unsere Gesellschaft. Viele Bereiche und Tätig-
keiten sind ohne ehrenamtliches Engagement nicht möglich und mit Blick auf den demographischen 
Wandel wird der Bedarf an ehrenamtlich Tätigen weiter steigen (Redmann, 2018, S. 1). Auch für den 
Kreisverband des Deutschen Roten Kreuzes e.V. in Ostvorpommern Greifswald ist die Arbeit ohne ehren-
amtliche Unterstützer*innen nicht denkbar. Gleichwohl fehlen in allen Bereichen, vom Katastrophenschutz 
bis zur Wasserwacht, Ehrenamtler*innen. Um zu eruieren, was Motive für ein Ehrenamt sind und wie  
daran anknüpfend potenzielle Ehrenamtler*innen zielgerichteter angesprochen werden können, führten 
der DRK-Kreisverband Ostvorpommern Greifswald e.V. und die Greifswalder Kommunikationswissenschaft 
ein Service-Learning-Projektseminar durch. Studierende des Masters Organisationskommunikation unter-
suchten die Motivlagen von verschiedenen Zielgruppen für (und gegen) ein Ehrenamt. Zudem nahmen die 
Studierenden verschiedene Kommunikationskanäle des Kreisverbands kritisch unter die Lupe. Mit dieser 
breiten Perspektive konnten die Studierenden zahlreiche Impulse für den Kreisverband geben. Im Fazit zeigt 
das Projekt, wie eine produktive Zusammenarbeit zwischen der Kommunikationswissenschaft und einer 
sozialen Organisation des „dritten Sektors“ (Wohlfahrtspflege) aussehen kann. Für die Studierenden ergab 
sich dabei der Mehrwert, dass ihre Arbeit außerhalb der Hochschule Resonanz fand. 
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AUFBAU DES BEITRAGS
In diesem Beitrag stellen wir die Ausgangslage des 
Lehrprojekts, seine Durchführung, zentrale Ergebnisse 
sowie seine Evaluation dar. Um einen breiten Einblick 
in das Projekt zu erhalten, geben neben der Seminar-
leiterin, Martha Kuhnhenn, auch eine Vertreterin vom 
Deutschen Roten Kreuz Kreisverband Ostvorpom-
mern Greifswald e.V. (im Folgenden DRK OVP-HGW),  
Franziska Krause, sowie eine Studierende des Semi-
nars, Ulrike Gochermann, ihre Perspektive wieder.

SERVICE LEARNING 
Seit geraumer Zeit findet Service Learning ver-
stärkt Berücksichtigung in hochschulischer Lehre. 
Im Service Learning werden wissenschaftliches 
Arbeiten und gesellschaftliches Engagement ver-
knüpft. Typischerweise bilden aktuelle gesell-
schaftliche Herausforderungen die Ausgangslage 
von Service-Learning-Projekten. Da somit univer-
sitäres Wissen in der Praxis zur Lösung realer 
Probleme eingesetzt wird, tragen Service-Lear-
ning-Projekte zur Lösung ebendieser bei und leis-
ten damit einen gesellschaftlichen Beitrag (Back-
haus-Maul & Roth, 2013, S. 7). Die Stiftung Lernen 
durch Engagement (2019, o. S.) betont die zivilge-
sellschaftliche Relevanz von Service Learning und 
hebt zugleich die Stärkung von Demokratie- und 
Sozialkompetenz der Teilnehmenden solcher Pro-
jekte hervor. Lehre fokussiert damit nicht mehr nur 
Fachlichkeit, sondern soll Engagement und Kritik-
fähigkeit von Studierenden ausbauen. 

Weil beim Service Learning Fachwissen und fach-
liche methodische Kenntnisse in der Praxis um-
gesetzt werden und bei Praxispartner*innen Be-
achtung finden, ist aus der empirischen Praxis von 
einer gesteigerten Motivation und womöglich auch 
höheren Lernerfolgen auf Seiten der Studierenden 

auszugehen (vgl. Backhaus-Maul & Roth 2013, S. 
89f.). Schließlich findet Wissensaneignung nicht 
im stillen Kämmerlein statt, sondern die fachli-
che wie methodische Expertise der Studierenden 
wird von gesellschaftlichen Akteuren eingefordert. 
Solch ein Transfer stärkt die Berufsbefähigung 
der Studierenden auf verschiedenen Ebenen. Die 
praktische Anwendung fachlicher Kompetenzen 
ist dabei mindestens so relevant wie die Kommu-
nikation mit Vertreter*innen aus der Praxis. Somit 
werden Fachkompetenzen sowie Soft Skills gefes-
tigt (Crommelin, Driesner & Kuhnhenn, 2016, S. 18). 
Da beim Service Learning praktische Kompeten-
zen gefördert und werden und gesellschaftliches 
Engagement im Vordergrund steht, ist diese Form 
der Lehre fachübergreifend sinnvoll.
 
Das Projekt „Motive für ein Ehrenamt“ beim DRK 
OVP-HGW weist die genannten Charakteristika 
von Service Learning auf: Zivilgesellschaftliche 
Akteure (hier Vertreter*innen des DRK) traten 
mit einer realen Herausforderung an die Semi-
narleiterin heran. Ausgangslage war die Frage, 
wie Menschen in der strukturschwachen Gegend 
Mecklenburg-Vorpommern für ein ehrenamtliches 
Engagement motiviert werden können. Aus kom-
munikationswissenschaftlicher Sicht boten sich 
verschiedene Ansatzpunkte zur Bearbeitung dieser 
Problemstellung an. Von sozialwissenschaftlichen 
Fragen zu Motivlagen für ein Ehrenamt bis hin 
zu stärker kommunikations- und medienwissen-
schaftlichen Fragestellungen der adressatenorien-
tierten Ansprache von (potenziellen) Ehrenamt-
ler*innen auf diversen Kommunikationskanälen 
sollte die Problemlage des DRK möglichst breit be-
trachtet und bearbeitet werden. Bevor näher auf 
das Konzept des Projekts eingegangen wird, stellt 
zunächst das DRK OVP-HGW seine Ausgangslage vor.



BEDARF AUS DER PRAXIS –  
AUSGANGSLAGE VOM DRK-KREISVERBAND 
OSTVORPOMMERN GREIFSWALD E.V. 
(FRANZISKA KRAUSE)
Das Deutsche Rote Kreuz vereint als Hilfsorgani-
sation und Wohlfahrtsverband zahlreiche bedeu-
tende haupt- und ehrenamtliche Aufgaben unter 
einem Dach. Um diese auch künftig leisten zu kön-
nen, ist die Nachwuchsgewinnung ein zentrales 
Thema. Im Ehrenamt werden so beispielsweise 
neue Helfer für die Tätigkeiten im Katastrophen-
schutz, der Wasserwacht, der Rettungshunde-
staffel oder im Jugendrotkreuz benötigt – so auch 
im DRK-Kreisverband Ostvorpommern-Greifswald 
e.V. Doch die Helfersuche gestaltet sich zuneh-
mend schwieriger. Es scheint einige Menschen 
zu geben, die sich nicht engagieren wollen und 
können. Die potentiellen Helfer sind familiär und 
beruflich stark eingebunden, legen täglich viele 
Kilometer zur Arbeitsstätte zurück und haben we-
nig Zeit, sich einzubringen. Aber es gibt auch Men-
schen, die möglicherweise interessiert sind, aber 
gar nicht wissen, dass es den DRK-Kreisverband 
gibt und man sich dort ehrenamtlich einbringen 
kann. Zusätzlich scheint es eine Hemmschwelle 
zu geben, nach einem interessierten Erstkontakt, 
beispielsweise bei öffentlichen Veranstaltungen 
oder einem Infoabend, tatsächlich mitzumachen. 
Diese subjektiven Eindrücke nahmen Mitarbei-
ter*innen aus den Bereichen Öffentlichkeitsarbeit 
und Servicestelle Ehrenamt des DRK-Kreisverban-
des wahr, die sich seit längerem mit Strategien 
zur Akquise neuer Helfer*innen befassen und ver-
schiedenste Methoden ausprobiert haben. Mit der 
Hoffnung auf neue Erkenntnisse und Impulse für 
die eigene Arbeit wandten sich die Rotkreuzler*in-
nen an den Fachbereich Kommunikationswissen-
schaft der Universität Greifswald. Dort wurde die 

Ehrenamtsgewinnung Gegenstand des Seminars 
„Soziale Organisationen“ im Masterstudiengang 
Organisationskommunikation und sollte einmal 
aus wissenschaftlicher Sicht beleuchtet werden. 
Neben neuen Ideen bot die Zusammenarbeit aber 
auch die Gelegenheit, die bisherigen Aktivitäten 
zu hinterfragen und in der Außenperspektive durch 
die Studierenden untersuchen zu lassen.
 
Die Rotkreuzler*innen wollten konkret wissen, 
worin mögliche Barrieren, sich beim DRK zu en-
gagieren, bestehen und wie man diese Barrieren 
verringert oder beseitigt: kurzum was man künftig 
besser machen kann. Mit einer Reihe von Fragen 
traten die Kreisverbandsvertreter*innen an die 
Studierenden heran. Sie wollten wissen, wie man 
Menschen aller Alters- und Bevölkerungsgruppen 
für ein Ehrenamt beim DRK begeistern kann und 
welche Kommunikationskanäle am besten dazu 
geeignet sind, die Interessierten anzusprechen. 
Dabei interessierte vor allem die Perspektive der 
potentiellen Helfer*innen. Was treibt Menschen 
an, sich ehrenamtlich zu engagieren? Was ver-
binden Menschen der Region mit dem DRK? Prä-
sentiert sich das DRK attraktiv und informativ? 
Zusammengefasst sollte also erfasst werden, wel-
che Rahmenbedingungen Interessierte insgesamt 
vorfinden müssen, um sich zu engagieren und was 
ihnen momentan möglicherweise fehlt.

Zum Auftakt des Seminars schilderten die Rot-
kreuzler*innen ihre Perspektive und die zentralen 
Fragen und trafen dabei auf sehr interessierte und 
engagierte Studierende, die sich den Sorgen und 
Problemen des DRK bei der Helfersuche annah-
men.
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SEMINARKONZEPT
Da das Seminar im Masterstudiengang Organisati-
onskommunikation stattfand, sollten die verschie-
denen methodischen Fertigkeiten der Studieren-
den eingebracht und kooperativ gestärkt werden. 
Daher galt es in der ersten Sitzung nicht nur ver-
schiedene wissenschaftliche Fragestellungen und 
grundsätzliche Aspekte zur Bearbeitung der Prob-
leme der Vertreter*innen vom DRK zu formulieren, 
sondern auch erste methodische Überlegungen 
vorzunehmen. In einer offenen Gruppenarbeit 
fanden sich sechs Gruppen, die unterschiedliche 
Aspekte aus dem vom DRK vorgestellten Prob-

lem und erste Fragestellungen sowie mögliche 
forschungsmethodische Herangehensweisen dis-
kutierten. Zwei DRK-Vertreterinnen sowie die Se-
minarleiterin leiteten die Gruppenfindung, so dass 
sichergestellt wurde, dass einerseits fachliche 
Inhalte als auch Wünsche des DRK in allen Grup-
penprojekten berücksichtigt werden. Am Ende der 
doppelstündigen Sitzung standen sechs studenti-
sche Arbeitsgruppen fest, die sich den folgenden 
Fragen widmeten, die Tabelle veranschaulicht 
ebenfalls, wie die Gruppen methodisch vorgingen, 
um die Fragen zu beantworten:

Gruppe Leitende Frage Methodische 
Herangehensweise

1 Was sind Motive für Studierende ein Ehrenamt auszuüben? Gruppendiskussion mit Studierenden

2
Was sind Motive der Generation 50plus 
ein Ehrenamt auszuüben?

Qualitative Leitfadeninterviews 
mit Ehrenamtler*innen 50plus 
(nicht beim DRK-Tätige)

3
Was motiviert junge Menschen für ein Ehren-
amt im Katastrophenschutz des DRK?

Fragebogenerhebung bei nicht ehren-
amtlich Tätigen sowie qualitative Leitfa-
deninterviews mit ehrenamtlich Tätigen

4

Was sind Motive der DRK-Ehrenamtler*innen in 
der strukturschwachen Gegend Mecklenburg-Vor-
pommern ein Ehrenamt auszuüben und wie nehmen 
sie die Strukturen innerhalb des DRK OG wahr?

Fragebogenerhebung unter 
Ehrenamtler*innen des DRK 
Mecklenburg-Vorpommern

5

Wie nehmen Bürger*innen die Flyer/Postkar-
ten vom DRK zur Bewerbung und Motivation des 
Ehrenamts wahr und wie werden die Flyer/Post-
karten von Bürger*innen bewertet?

Fragebogenerhebung online zu 
verschiedenen Flyern/Postkarten

6

Wie erfolgreich sind die Posts auf der Facebooksei-
te des DRK OG? (Welche Beiträge werden geliked? 
Welche Beiträge führen zu weiteren Kommenta-
ren? Inwiefern entsprechen die Posts der „guten 
Praxis“ der Social-Media-Kommunikation?

Inhaltsanalyse der Posts; Auswer-
tung der Interaktionen der Posts 
(Klickzahlen, Likes, Kommentare)

Tabelle 1: Übersicht der Gruppenprojekte mit Leitfragen und methodischen Herangehensweisen



Während sich die ersten vier Gruppenprojekte 
stärker auf die Motivlagen unterschiedlicher 
Zielgruppen fokussierten, widmeten sich die 
Gruppen fünf und sechs jeweils der Außen-
darstellung des DRK OVP-HGW. So wurden 
zwei unterschiedliche Kommunikationskanäle 
untersucht, mit denen der Kreisverband nicht 
nur für ein Ehrenamt wirbt, sondern gleichsam 
auch Imagearbeit betreibt, was implizit auch 
Werbung für ein Engagement bei der Organisa-
tion betrifft (Flyer/Postkarten sowie der Face-
book-Auftritt).

Die Bandbreite an Themen und methodischen 
Umsetzungen sollte bewusst breit gehalten 
werden, um einerseits vielfältige Antworten für 
die Praxis zu generieren, andererseits sollten 
die Studierenden möglichst frei und selbststän-
dig entscheiden, welche Frage sie wie metho-
disch beantworten. Da das Seminar im Master 
verankert war, konnte hier auf gefestigte me-
thodische Kenntnisse der Studierenden aufge-
baut werden. 

Das 14-wöchige Seminar gliederte sich in drei Be-
reiche. Nach der Einführungsveranstaltung (und 
Briefing seitens des DRK OVP-HGW im Seminar) 
folgte zunächst ein theoretischer Block zum The-
menbereich „Nongovernmental Organizations, 
soziale Organisationen, föderale Strukturen und 
Ehrenamt“ (Woche zwei bis sechs). Danach folgte 
die Projektphase, in der die Studierenden Daten 
erhoben und auswerteten. Sie wurden von der Se-
minarleitung bei der Datenerhebung und -auswer-
tung unterstützt. Ebenso unterstützte das DRK die 
Gewinnung von Interviewpartner*innen aus sei-
nen Reihen. In einer abschließenden öffentlichen 
Präsentation stellten alle Gruppen ihre Ergebnisse 

vor Vertreter*innen des DRK und anderen ehren-
amtsnahen Organisationen zur Diskussion. Als 
Prüfungsleistung ist in dem Modul eine Hausarbeit 
bestimmt. In dieser sollten die Studierenden die 
theoretischen Grundlagen noch einmal dezidiert 
mit dem eigenen Projekt verknüpfen sowie das 
eigene Projekt kritisch reflektieren.

Die Ergebnisse der verschiedenen Gruppen können 
hier nur beispielhaft vorgestellt werden. Grund-
sätzlich konnten alle Gruppenprojekte praxisnahe 
und umsetzbare Handlungsempfehlungen für das 
DRK formulieren, die zum Großteil auch zeitnah um-
gesetzt wurden. So empfahl die Gruppe 1, die nach 
Motiven für ein Ehrenamt von Studierenden fragte, 
dass das DRK nicht nur auf altruistische Gründe 
setzen solle, sondern auch strategische (provokant 
formuliert: egoistische) Gründe aufzeigen sollte. 
Beispielsweise der Aufbau eines Netzwerkes kön-
ne bisher noch nicht engagierte Studierende für ein 
Ehrenamt gewinnen. Die Gruppe, die den Faceboo-
kauftritt kritisch unter die Lupe nahm, kam zu dem 
Schluss, dass das DRK OVP-HGW hier zu textlastig 
kommuniziere. Die Studierenden empfahlen dem 
Kreisverband mit mehr Bildern und mehr Humor für 
Aufmerksamkeit zu sorgen. Gruppe drei verglich 
die Perspektive von ehrenamtlich Engagierten mit 
Vorstellungen von nicht ehrenamtlich Engagierten 
und konnte so Mythen über das Ehrenamt ermit-
teln: Nicht ehrenamtlich Tätige schätzen den zeit-
lichen Aufwand für solch ein Engagement oft höher 
ein als der tatsächliche Mindestaufwand beträgt. 
Die explizite Widerlegung solcher Mythen könne 
weitere Menschen für ein Ehrenamt überzeugen, 
so die Projektgruppe.
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Dank der praxistauglichen Handlungsempfehlungen 
der Studierenden konnte der Kreisverband des DRK 
einige Empfehlungen zeitnah umsetzen. So fanden 
die „Mythen über ein Ehrenamt“ Eingang in die 
Weihnachtspostkarten des Kreisverbands im Jahr 
2018 sowie in verschiedene Flyer.

EVALUATION AUS STUDIERENDENPERSPEK-
TIVE SOWIE BILANZ DES DRK
Das Seminar wurde in der regulären Lehrveran-
staltungsevaluation der Universität Greifswald 
seitens der 35 Studierenden evaluiert. Insgesamt 
bewerteten die Studierenden vor allem den Praxis-
transfer sehr positiv, wie diese Rückmeldung zeigt: 

„Die Ergebnisse werden tatsächlich verwendet,  

nicht nur einmal aufbereitet und dann vergessen.“ 
Auch die „Wertschätzung der geleisteten Arbeit“ 
wurde positiv evaluiert. Gleichwohl gab es Hinwei-
se der Studierenden, die Verbesserungspotenziale 
aufzeigen. So bemerkte ein*eine Studierende*r, 
dass eine längere Vorbereitungszeit für die The-

menfindung der Gruppenprojekte wünschenswert 
sei – und nicht bereits in der ersten Sitzung die 
Themen festgemacht werden sollten. Hier muss 
seitens der Seminarleitung abgewogen werden, 
wie viel organisatorischen Freiraum die eng getak-
tete Vorlesungszeit für die Arbeit mit Praxisvertre-
ter*innen zulässt.

Bildquelle: DRK



ULRIKE GOCHERMANN (PROJEKTGRUPPE 3), 
DAMALIGE STUDENTIN IM SEMINAR, ZU 
IHREN ERFAHRUNGEN MIT DEM PROJEKT:
Die Theorie mit der Praxis verknüpfen – das ist 
nicht immer so einfach, wie es klingt. Und das ist 
dennoch der Teil, der Studierenden vermutlich am 
meisten Spaß macht. Wozu lerne ich das? Wie 
kann ich das Wissen in der Praxis anwenden? Wo 
weichen Theorie und Praxis gegebenenfalls von-
einander ab? 

Nachdem wir uns in dem ersten Teil des Seminars 
mit den speziellen Eigenschaften sozialer Organi-
sationen und den theoretischen Besonderheiten 
ihrer Kommunikation auseinandergesetzt haben, 
ging es direkt an die Umsetzung des Projektes 
für das DRK OVP-HGW. Meine Projektgruppe hat 
sich hier schwerpunktmäßig mit dem Bereich Ka-
tastrophenschutz des DRK OVP-HGW beschäftigt. 
Laut Theorie sind hier besonders hohe personelle 
Ressourcen nötig und die ehrenamtlichen Helfer 
bilden dabei den überwiegenden Teil der Einsatz-
kräfte (Kietzmann, Bischoff & Schmidt, 2016, S. 
81). Neben den allgemein gängigen Faktoren wie 
demografischer Wandel und geänderten Struktu-
ren im Arbeitsalltag junger Menschen, hat vor al-
lem das Aussetzen der Wehrpflicht am 1. Juli 2011 
im Katastrophenschutz (KatS) zu einem großen 
Verlust ehrenamtlich tätiger Einsatzkräfte geführt.

Unser Ziel war es herauszufinden, wie das DRK 
OVP-HGW mehr junge Menschen für ein Ehren-
amt im KatS gewinnen kann. Als Zielgruppe 
wurden Personen im Alter zwischen 18 und 25 
Jahren definiert. Das Mindestalter von 18 Jahren 
ist unter anderem notwendig, um im Einsatzfall 
eigenständig agieren zu können. Mit 25 Jahren ist 
man noch nicht zu sehr in die Strukturen des Be-

rufslebens integriert, auch Faktoren wie Familien-
planung sind in der Regel noch nicht zu intensiv 
ausgeprägt.

Zunächst wurden qualitative Leitfadeninterviews 
mit jungen Leuten, welche sich bereits ehren-
amtlich im KatS des DRK OVP-HGW engagieren, 
geführt. Ziel war es herauszufinden, was das Be-
sondere an einem Ehrenamt ist. Wieso engagieren 
sich die Personen? Was sind eigentlich die Aufga-
ben im KatS? Wie viel Zeit wird durchschnittlich 
im Monat für das Ehrenamt aufgebracht? Gibt es 
bestimmte Voraussetzungen, die erfüllt werden 
müssen, um sich engagieren zu können? Das DRK 
OVP-HGW wurde hier als zweite Familie beschrie-
ben und das Ehrenamt als Chance, sich entweder 
beruflich oder auch sozial weiterzuentwickeln und 
seine Kompetenzen zu vertiefen.

Um einen späteren Vergleich zwischen der Selbst- 
und Fremdwahrnehmung ziehen zu können, wurde 
anschließend eine Online-Befragung durchgeführt. 
Der Link wurde nur über lokale Gruppen in dem 
sozialen Netzwerk Facebook geteilt. Insgesamt 
haben 137 Personen teilgenommen. Es wurden 
jedoch nur vollständig ausgefüllte Fragebögen 
berücksichtigt, die der Zielgruppe entsprachen 
(n=29): ein*eine Studierende*r ist zwischen 18 
und 25 Jahre alt, wohnhaft in Greifswald und Um-
gebung und übt derzeit keine ehrenamtliche Tätig-
keit aus. Fragen waren unter anderem, ob generell  
Interesse an einem Ehrenamt im KatS besteht, wie 
hoch der dafür monatliche Zeitbedarf geschätzt 
wird und welche Voraussetzungen notwendig sind.

Die gravierendsten Unterschiede, die sich in der 
Selbst- und Fremdeinschätzung ergaben, lassen 
sich durch einfache Kommunikationsmaßnahmen 
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gut beheben. So haben die Ehrenamtlichen ange-
geben, durchschnittlich rund 13 Stunden pro Mo-
nat aktiv tätig zu sein. Die Teilnehmenden der On-
line-Befragung schätzen den Aufwand hingegen 
auf durchschnittlich 20 Stunden pro Monat. Eben-
so gingen zwei Drittel der Befragten Personen 
davon aus, dass man medizinisches (Fach-)Wissen 
benötigt, um sich beim DRK OVP-HGW engagieren 
zu können. Hier wurde dem DRK OVP-HGW emp-
fohlen, die Vorurteile mit einer klaren Kommunika-
tionsstrategie über die Voraussetzungen für das 
Ehrenamt, die Weiterentwicklungschancen sowie 
die möglichen Aufgaben und den zeitlichen Auf-
wand aufzuklären. Diese Empfehlung wurde mit 
der Weihnachtspostkarte 2018 in die Praxis umge-
setzt und fand sich auch zeitnah in Facebook-Posts 
des DRK OVP-HGW wieder. 

Auch wenn ein Projektmodul wie das hier be-
schriebene für alle Parteien zeitaufwendig ist, so 
lässt sich dennoch klar festhalten: Es macht nicht 
nur Spaß und fördert den Zusammenhalt mit den 
Kommilitonen – das direkte Anwenden der theo-
retischen Inhalte auf die Praxis hat definitiv den 
Lerneffekt erhöht. Wir haben uns intensiver mit 
der Theorie auseinandergesetzt und methodisch 
wie rhetorisch (zielgruppenspezifische Aufberei-
tung der Ergebnisse) viele Aspekte aus anderen 
Modulen mit in das Seminar integriert. Besonders 
motivierend war dabei vor allem die Würdigung der 
geleisteten Arbeit durch die Seminarleitung und 
das DRK OVP-HGW, welche uns auch während des 
Seminars immer mit Rat und Tat zur Seite standen.

EVALUATION AUS DER PRAXISPERSPEKTIVE 
– BILANZ VON FRANZISKA KRAUSE (DRK)
Auch das DRK OVP-HGW zog eine positive Bilanz 
des gemeinsamen Projektes und nahm viele An-

regungen aus der Zusammenarbeit mit. Besonders 
überraschte, welche falschen Vorstellungen poten-
tielle Ehrenamtler*innen von dem Engagement 
beim DRK hatten. Viele der Befragten schätzten 
den Zeitaufwand deutlich zu hoch ein und erwarte-
ten eine hohe Zugangsbarriere durch spezielle Qua-
lifikationen. Diese sind in der Praxis jedoch nicht 
erforderlich und können in einem breit gefächerten 
Aus- und Fortbildungsprogramm erworben wer-
den. Diese falschen Vorstellungen wurden vielfach 
aufgriffen: auf dem neuen Ehrenamtsflyer, auf der 
Website, in humorvollen Facebook-Beiträgen oder 
im Rotkreuzmagazin, das quartalsweise als landes-
weites Printmagazin erscheint. Ebenso wurde der 
persönliche Mehrwert eines Engagements deutlich 
herausgearbeitet und verstärkt kommuniziert. Aus 
den Präsentationen aller Projektgruppen konnten 
zahlreiche Erkenntnisse gewonnen werden, die 
auch heute noch in die Kommunikation einfließen.

Über die Kooperation und die Ergebnisse der Stu-
dierenden wurden Rotkreuzler*innen aus Haupt- 
und Ehrenamt im internen Newsletter oder in 
Gremien wie der jährlichen Kreisversammlung in-
formiert. Auch in der regionalen Presse fand die Zu-
sammenarbeit Anklang. Die Erkenntnisse wurden 
darüber hinaus auch in landesweiten DRK-Gremien 
vorgestellt und diskutiert.

Die Vertreter*innen vom Roten Kreuz erlebten von 
Beginn an sehr interessierte Studierende, die ihre 
Aufgabe sehr ernst nahmen und zahlreiche, konst-
ruktive Vorschläge zur Verbesserung der Helfer*in-
nengewinnung unterbreiteten. Diese wurden, in 
den zum Teil mit sehr viel Liebe zum Detail ausge-
arbeiteten Präsentationen, überzeugend vermittelt.



EVALUATION DER SEMINARLEITERIN
Das hier vorgestellte Projekt war vor allem des-
wegen erfolgreich, weil die Zusammenarbeit mit 
dem Praxispartner offen und unbürokratisch verlief. 
Das DRK OVP-HGW hatte eine klare Fragestellung, 
war aber gleichzeitig offen für Erweiterungen und 
zusätzliche Fragestellungen seitens der Studieren-
den und der Seminarleitung. Diese Offenheit und 
Flexibilität hat zum einen ganz praktisch die Arbeit 
erleichtert, zum anderen das studentische Inter-
esse gefördert. Letzteres, weil die Studierenden 
von Beginn an erlebten, dass ihre Ideen und Pers-
pektiven ernst genommen wurden. Zudem wurden 
bereits in der ersten Seminarsitzung die Themen 
der Gruppenprojekte vergeben. Dafür waren, wie 
ausgeführt, die Praxisvertreterinnen im Seminar 
anwesend. Damit wurde nicht nur das Anliegen 
aus der Praxis vorgestellt, sondern es konnten auch 
mögliche Fragen geklärt werden. Die frühzeitige 
Verteilung der Gruppenprojekte erwies sich im Ver-
lauf des Semesters als sinnvoll, da die Projekte in 
einer eng begrenzten Zeit realisiert werden muss-
ten. Eine möglichst detaillierte Zeitplanung und ein 
frühzeitiger Start der Gruppenprojekte im Semester 
können daher als weitere positive Erfahrung fest 
gehalten werden. Auch die Verknüpfung der Prü-
fungsleitung mit der Projektarbeit erwies sich mit 
Blick auf studentische Motivation und Workload 
als produktiv. Im vorliegenden Fall bestand die Prü-
fungsleistung aus einer Hausarbeit. Hierin disku-
tierten die Studierenden Grundlagen und Literatur 
zum Thema soziale Organisationen sowie Ehrenamt 
und verknüpften dies mit dem eigenen Projekt. Der-
gestalt wurde eine theoretische und wissenschaft-
liche Untermauerung der Projekte gestärkt. Zu-
dem äußerten sich die Studierenden dahingehend 
positiv, dass die Projektarbeit zusätzlich gewürdigt 
wurde, weil sie diese in der Hausarbeit noch ein-

mal umfänglicher reflektieren konnten. Falls eine 
wissenschaftliche Hausarbeit erstellt werden soll, 
ist es allerdings ratsam, die Studierenden explizit 
auf den wissenschaftlichen Anspruch aufmerksam 
zu machen. Da sonst die Gefahr besteht, dass die 
Arbeit zu sehr einem Projektbericht entspricht.

KONKLUSION UND AUSBLICK
Wie die Evaluationen offen gelegt haben, kann 
Service Learning eine produktive Form der Wis-
sensvermittlung sein. Offenheit einerseits und eine 
möglichst genaue Zeitplanung andererseits wurden 
im vorliegenden Fall als Parameter erkannt, die für 
die produktive Umsetzung wichtig sind. Offenheit ist 
dabei von allen Beteiligten gefordert: Lehrende müs-
sen eventuell von den ihnen bekannten Pfaden der 
Wissensvermittlung abweichen und sich auf praxis-
orientierte Lehre einlassen. Studierende müssen an 
authentischen Problemen arbeiten. Letzteres stellt 
für Studierende eine besondere Herausforderung 
und Motivation gleichermaßen dar. Für Studieren-
de gilt es nicht nur die Ansprüche der Lehrperson 
zu erfüllen, sondern auch mit gesellschaftlichen 
Akteuren zu interagieren. Praxispartner*innen bzw. 
zivilgesellschaftliche Akteure schließlich werden 
ggf. zu einem Perspektivwechsel ermuntert, bei 
dem unter Umständen auch eher unbequeme Sicht-
weisen auf die eigene Arbeit oder Organisation 
oder kritische Aspekte diesbezüglich thematisiert 
werden. Da ein hochschulisches Semester zeitlich 
klar begrenzt ist, und beim Service Learning in der 
Regel ein Praxisproblem bearbeitet werden soll (und 
keine theoretische oder methodische Modellierung 
im Vordergrund steht), ist die zeitliche Planung umso 
wichtiger. Eine frühzeitige Festlegung der Themen 
und Gruppenprojekte erwies sich im vorliegenden 
Fall als sinnvoll, und am Ende des Semesters (nach 
13 Wochen) konnten die Studierenden Ergebnisse 

1717

GU
TE

 P
RA

XI
S

M
ot

iv
e 

fü
r e

in
 E

hr
en

am
t –

 E
in

 S
er

vi
ce

-L
ea

rn
in

g-
Pr

oj
ek

t d
er

 G
re

ifs
w

al
de

r K
om

m
un

ik
at

io
ns

-
w

is
se

ns
ch

af
t m

it 
de

m
 D

eu
ts

ch
en

 R
ot

en
 K

re
uz

 K
re

is
ve

rb
an

d 
Os

tv
or

po
m

m
er

n 
Gr

ei
fs

w
al

d 
e.

V.



Studierende bei der Abschlusspräsentation vor den Verantwortlichen des DRK und Gästen 
Foto: DRK, Franziska Krause



öffentlich präsentieren. Um die wissenschaftliche 
Fundierung zu gewährleisten, wurden die ersten 
Wochen des Seminars mit der Lektüre und Diskus-
sion von Literatur zum relevanten Themenbereich 
gestaltet. Damit sollte gewährleistet werden, dass 
das Service Learning Projekt kein ausschließliches 
Praxisseminar wird. Diese Konklusionen variieren 
vermutlich je nach Fach, Praxispartner*in und Frage-
stellung. Offenheit hinsichtlich der konkreten Frage-
stellungen, der Arbeit mit der Praxis und dem Verlas-
sen altbekannter (Lehr-)Pfade einerseits sowie eine 
genau durchdachte Zeitplanung andererseits (weil 
man eben nicht in der „Blase des Seminars“ arbei-
tet) erscheinen jedoch als Punkte, über die sich Leh-
rende bewusst sein sollten, wenn sie Service-Lear-
ning-Projekte durchführen. 

Mit Blick auf die vorliegende Thematik lässt sich 
abschließend festhalten, dass zivilgesellschaftliche 
Herausforderungen, wie die Gewinnung von ehren-
amtlich Engagierten, in Zukunft nicht abnehmen 
werden – demographischer Wandel, Globalisierung 
und Migration stehen beispielhaft für gesellschaft-
liche Bereiche, in denen Ehrenamtler*innen gesucht 
werden und sie veranschaulichen gleichsam die 
Reichweite vom Ehrenamt (Redmann, 2018). Vor 
diesem Hintergrund ist die Zusammenarbeit mit 
Praxisvertreter*innen im Rahmen von Service-Lear-
ning-Projekten nicht nur für Studierende förderlich, 
sondern bietet der Praxis Impulse und kann so deren 
Handlungsräume erweitern.

QUELLEN

Backhaus-Maul, H. & Roth, C. (2013). Service Learning an Hochschulen in Deutschland: Ein erster empirischer Bei-
trag zur Vermessung eines jungen Phänomens. Wiesbaden: Springer.

Crommelin van, A., Driesner, I. & Kuhnhenn, M. (2016). Qualifizieren für Wissenschaft und Beruf in der polyvalenten 
Lehre – Herausforderungen und Potenziale. In Greifswalder Beiträge zur Hochschullehre 6 (S. 7–21).

Kietzmann, D., Bischoff, M. &., Schmidt, S. (2016). Motivationale Aspekte ehrenamtlichen Engagements im Zivil- 
und Katastrophenschutz in ländlichen Regionen. In M. Herbst, F. Dünkel & B. Stahl (Hrsg.), Daseinsvorsorge und 
Gemeinwesen im ländlichen Raum (S. 81–91). Wiesbaden: Springer VS.

Redmann, B. (2018). Erfolgreich führen im Ehrenamt: Ein Praxisleitfaden für freiwillig engagierte Menschen. Wiesbaden: 
Springer

Stiftung Service Learning (2019): Was ist Service Learning? Verfügbar unter https://www.servicelearning.de/ler-
nen-durch-engagement/was-ist-sevice-learning-lernen-durch-engagement/ [22.04.2019]. 

1919

GU
TE

 P
RA

XI
S

M
ot

iv
e 

fü
r e

in
 E

hr
en

am
t –

 E
in

 S
er

vi
ce

-L
ea

rn
in

g-
Pr

oj
ek

t d
er

 G
re

ifs
w

al
de

r K
om

m
un

ik
at

io
ns

-
w

is
se

ns
ch

af
t m

it 
de

m
 D

eu
ts

ch
en

 R
ot

en
 K

re
uz

 K
re

is
ve

rb
an

d 
Os

tv
or

po
m

m
er

n 
Gr

ei
fs

w
al

d 
e.

V.



Foto: Universität Greifswald, Grzegorz Lisek



FACHKOMMUNIKATION UND REGIONALE VERNETZUNG AM BEISPIEL DES PRO-
JEKTS INTEGRIERTER GRENZÜBERSCHREITENDER RETTUNGSDIENST POMERANIA/
BRANDENBURG (INGRIP)

DR. GRZEGORZ LISEK (UNIVERSITÄT GREIFSWALD, INSTITUT FÜR SLAWISTIK)

ABSTRACT   
Wie wichtig adäquate, präzise und schnelle Kommunikation in lebenswichtigen Situation ist, wissen nicht nur 
Studierende der Kommunikationswissenschaft, von Jura oder Medizin. Rettungssanitäter*innen und Notärzt*in-
nen wissen dies umso besser. Notärzt*innen sind nicht per se Mitglieder der Universität, gehören der universitä-
ren Umwelt dennoch an. Im 21. Jahrhundert nehmen die Rolle der universitären Umwelt und die Vernetzung in 
der Region an Bedeutung zu. Die heutige Universität bewegt sich nämlich zwischen dem normativen Bildungs- 
und Wissenschaftsideal und den externen Erwartungen einer Nutzenorientierung (Würmseer, 2016, S. 30). Um 
die Nutzenorientierung, also um die gesellschaftsbezogenen Aktivitäten in Form der (außeruniversitären) Lehre 
handelt es sich im vorliegenden Beitrag. Linguistische Forschung, in Form von Erfassung und Auswertung der im 
Simulationstraining vorkommenden sprachlichen Kommunikation, wird ebenso aufgegriffen. Diese Aktivitäten 
werden anhand des Projekts Integrierter grenzüberschreitender Rettungsdienst Pomerania/Brandenburg (InGRiP) 
nachgezeichnet. Das Ziel des Projekts besteht in der Optimierung der Zusammenarbeit der zuständigen Institutio-
nen im grenzüberschreitenden öffentlichen Rettungsdienst. Zu diesem Zweck ist unter anderem ein Sprachkurs 
der deutschen und polnischen Rettungskräfte in der jeweiligen Nachbarsprache mit fachspezifi schem Fokus vor-
gesehen. Am Institut für Slawistik werden Präsenzveranstaltungen und E-Learning-Phasen fremdsprachendidak-
tisch vorbereitet.

Im vorliegenden Beitrag werden die am Institut für Slawistik erarbeiteten fremdsprachendidaktischen Konzepte, 
Beispiele ihrer Realisierung in Form von Präsenzveranstaltungen und E-Learning-Einheiten für das Polnische als 
Fremd- und Fachsprache vorgestellt. Bei der Erstellung der Lernmaterialien wird Pionierarbeit geleistet, da übli-
cherweise Fachsprache den fortgeschrittenen Lernenden (B1-B2 GER) vermittelt wird.  Darüber hinaus werden 
der Nutzen der fachsprachlichen Komponente und die mögliche Einbindung in das polonistische Lehramtsstu-
dium refl ektiert. Der Beitrag thematisiert ein Projekt, das nicht in Form eines universitären Lehrangebots erfolgt, 
jedoch didaktische Impulse für Lehrer*innenbildung in der Slawistik/Polonistik geben kann.
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EINLEITUNG
Oft wird die deutsch-polnische Zusammenarbeit 
von Politiker*innen oder der Journalist*innen ge-
lobt. Auch wenn nur selten – wird dabei auf das 
gegenseitige und/oder gemeinsame Sprachenler-
nen eingegangen. (Fach)kommunikation ist demge-
genüber noch nicht von Politik und Presse entdeckt 
worden. Sie wird jedoch von Sprachwissenschaft 
und Fremdsprachendidaktik thematisiert. 

Zu der allgemeinen Situation des Polnischen im 
Grenzgebiet bemerkt Brehmer (2018, S. 26): „Bei 
der Betrachtung polnischer Sprachlernangebote 
in der deutsch-polnischen Grenzregion fällt aller-
dings sehr schnell auf, dass hier noch viel Förder-
bedarf besteht, obgleich erste Grundlagen bereits 
geschaffen wurden“. Diese Aussage betrifft die 
allgemeine Fremdsprache, sie könnte aber ebenso 
gut auf die Situation um die Fachsprache und die 
Einbindung der fachsprachlichen Komponenten in 
die Lehramtsausbildung zutreffen. 

Fachsprachenkurse sind ein wichtiger Bestand-
teil der hochschulischen Lernangebote sowohl in 
Polen als auch in Deutschland. Hierzulande ler-
nen beispielsweise Studierende der Natur- oder 
Geowissenschaften die englische Fachsprache im 
Rahmen des Studiums. Auch ausländische Pflege-
kräfte und Ärzt*innen werden in der Fachsprache 
geschult. Fachsprachenkurse sind in der Regel auf 
die gegebene Zielgruppe formell und methodisch 
zugeschnitten. Dies betrifft gleichermaßen die 
Fachsprachenkurse für deutschsprachige Rettungs-
kräfte, die im Projekt „Integrierter grenzüberschrei-
tender Rettungsdienst Pomerania/Brandenburg“ 
(InGRiP)1 durchgeführt werden. Die Teilnehmenden 
erlernen basale Kommunikationsstrategien in der 
Fremdsprache, die sie als Instrument für grenzüber-

schreitende Einsätze und in der beruflichen Weiter-
qualifikation nutzen können. 

Wichtig ist dabei zu vermerken, dass Sprachkurs-
teilnehmende keine direkte universitäre Anbindung 
haben (bis ggf. auf einzelne Notärzt*innen) und im 
Alltag der im 21. Jahrhundert immer wichtig werden-
den universitären Umwelt angehören. Die Univer-
sität (in dieser das Institut für Slawistik) ist der Ort, 
wo die notfallbezogene Fachsprachenausbildung mit 
Unterstützung der Universitätsmedizin Greifswald 
konzipiert wird. In der universitären Umwelt wird 
dieses Konzept angewandt und erprobt. Somit findet 
ein Transferprozess zwischen dem universitären und 
nicht universitären Raum statt. Dieser Austausch 
wird heutzutage häufig als Third-Mission der Uni-
versität bezeichnet und stellt als solcher einen „Sam-
melbegriff für alle gesellschaftsbezogenen Hoch-
schulaktivitäten“ (Roessler, Duong & Hachmeister, 
2015, S. 5) dar. Dieser im Artikel nachgezeichnete 
Austauschprozess ist in einem Flächenland wie 
Mecklenburg-Vorpommern, und insbesondere in 
seinen östlichsten Landkreisen, gefragt. Jeder Aus-
tausch ist ein gegenseitiges Geben und Nehmen. 

Ergebnisse einer fachsprachenbetreffenden Be-
darfserfassung werden in diesem Text aufgegriffen, 
um dann die Ziele des Projekts und die methodische 
Herangehensweise vorzustellen sowie auf Heraus-
forderungen und Transfermöglichkeiten in die uni-
versitäre Lehramtsausbildung anzuknüpfen.

BEDARF AN FACHSPRACHBEZOGENER  
BILDUNG DER RETTUNGSKRÄFTE UND  
ZIELE VON InGRiP
Eine im Jahr 2018 durchgeführte Untersuchung der 
Fremdsprachenkenntnisse unter den Rettungskräf-
ten in grenznahen Wachen Mecklenburg-Vorpom-



merns und Brandenburgs2 ergab, dass über 90% der 
Rettungskräfte bereits in Situationen waren, in de-
nen der/die Patient*in kein Deutsch oder sehr spär-
lich Deutsch gesprochen hat. Die Teilnehmenden 
der Umfrage nennen keine Sprachen der Patient*in-
nen, aber in der deutsch-polnischen Grenzregion 
wird Polnisch als eine der Sprachen vorausgesetzt. 
Die Befragten meinten bei einer weiteren Frage be-
züglich des Polnischen, zu ca. 97%, diese Sprache 
nicht zu beherrschen. Eindeutig besteht der Bedarf 
an Weiterbildung. Auch in diesem Kontext ist die 
Feststellung aktuell und relevant: Wer grenzna-
he Krankenversorgung in der deutsch-polnischen 
Grenzregion leisten möchte, benötigt Kenntnisse 
einer Nachbarsprache, d. h. des Polnischen.

Deutsche und polnische Rettungsdienstmitarbei-
tende sollen in einem linguistisch begleiteten 
notfallmedizinischen Simulationstraining gemein-
sam die grenzüberschreitende Versorgung von 
Patient*innen mit Hilfe der jeweiligen (polnischen 
oder deutschen) Fachsprache trainieren. Dies be-

darf Sprachschulungen. Ziel der Sprachschulungen 
ist den Teilnehmenden effiziente Strategien der 
Kommunikation in der Fach- und Nachbarsprache 
Polnisch beizubringen, so dass sie in der Lage sind, 
fremdsprachige Patient*innen zu versorgen und in 
grenzüberschreitenden Einsätzen teilnehmen zu 
können. Die Herausforderung bei der Erstellung 
der Lernmaterialien besteht in der Tatsache, dass 
im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen 
(GER)3 keine Hinweise für Polnisch als Fachsprache 
zu finden sind, da üblicherweise die Fachsprache 
den fortgeschrittenen Lernenden vermittelt wird. 
Das hier vorgestellte Projekt leistet somit Pionier-
arbeit. Nach Auseinandersetzung mit den vorhande-
nen polnischen Curricula für Fremdsprache und dem 
gemeldeten Bedarf seitens der Rettungsdienste 
entstand eine Art Referenzrahmen für das Niveau 
der basalen Kommunikation im Rettungswesen, 
das sicherlich Ergänzungen und Evaluation bedarf. 
Im Folgenden werden bekannte Fertigkeiten charak-
terisiert, also Hören, Lesen, Sprechen und Schrei-
ben, die in Bezug auf das Unterrichtsniveau bei den 

Hören

Kursteilnehmende können vertraute Wörter und ganz einfache Sätze oder elliptische Äußerungen 
verstehen, die sich auf sie selbst, das Rettungsteam, den Patient*innen oder auf konkrete Gegen-
stände um sie herum beziehen (z. B. auf Ausstattung des Rettungswagens oder bei einem Re-
animationsvorgang), vorausgesetzt es wird in der Nachbarsprache langsam und deutlich genug 
gesprochen.

Lesen
Kursteilnehmende können einzelne vertraute Namen, Wörter (z. B. Krankenhausabteilungen im Ent-
lassungsbrief, Dosierung auf dem Rezept) oder ganz einfache Sätze verstehen, z. B. auf Beipack-
zettel von Medikamenten, Rezepten, Entlassungsbriefen oder Einsatzprotokollen.

Sprechen

Kursteilnehmende können sich auf sehr einfache Art verständigen, wenn ihr/e Gesprächspartner*in 
bereit ist Gesagtes etwas langsamer zu wiederholen. Kursteilnehmende können einfache Fragen 
stellen und beantworten (z. B. beim Anamnesegespräch, Realisierung des SAMPLE(R)-Schemas), 
sofern es sich um vertraute Themen (z. B. Krankheitssymptome, Medikamentenverabreichung) 
handelt.

Schreiben

Kursteilnehmende können Stichpunkte oder eine einfache Nachricht in Form einer nicht vollständi-
gen Äußerung oder eines Satzes schreiben. Sie können insbesondere auf medizinischen und alltäg-
lichen Formularen Vor- und Nachnamen, Adresse, Alter oder eine ähnliche Ihnen bereits begegnete 
Information eintragen.

Tabelle 1: Fertigkeiten auf dem basalen Niveau der medizinischen Fachkommunikation für den deutschen Rettungsdienst in Anlehnung auf die 
Niveaubeschreibungen des GER für Allgemeinsprache Polnisch
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deutschsprachigen Rettungskräften (Anfänger*in-
nen) und den Charakter des Fachsprachenkurses 
speziell für das Projekt erarbeitet wurden.

Die Präsenzveranstaltungen, die am Institut für Sla-
wistik im Rahmen des Projekts konzipiert und von den 
Mitarbeitenden durchgeführt werden, erstrecken 
sich jeweils über eine Woche und finden dreimal in 
der Projektlaufzeit statt. Im Sprachkurs wird vor al-
lem notfallmedizinische Thematik behandelt. In der 
ersten Woche geht es um die sprachliche Struktur 
der Nachbarsprache. In der zweiten Woche werden 
medizinische Themen (insb. ausgewählte biologische 
Systeme des Körpers und ihre Krankheitssymptoma-
tik) behandelt, um in der dritten Woche die Notfall-
kommunikation in den Fokus zu stellen. Der Präsenz-
kurs umfasst 120 Einheiten pro Teilnehmende. Hinter 
der zeitlichen Planung stehen auch didaktische Über-
legungen: Um Motivation zu erhalten, Kontinuität 
beim Lernen herzustellen und Lernerfolge zu sichern, 
dauern die ersten zwei E-Learning-Einheiten jeweils 
sieben Wochen. Die letzte dauert acht Wochen und 
ist direkt in das Simulationstraining integriert. Es 
sind insgesamt 25 Stunden Workload pro E-Lear-
ning-Durchlauf vorgesehen.

Die führende Methode der Sprachschulungen heißt 
„direkte Methode“ (Sarter, 2006). Der kommunikati-
ve Ansatz sowie Elemente des aufgabenorientier-
ten Lernens (Krauß & Zawadzka, 2017, S. 43) sind 
im Unterricht ebenso enthalten. Die gegenwärtig 
allgemein verpönte und als veraltet bewertete, 
aber im medizinischen Fachsprachenunterricht 
erlaubte Grammatik-Übersetzungsmethode wird 
auch herangezogen (Ławnicka-Boronska, Rudnik, & 
Wisniewska, 2011). Fachtermini sowie fachbezoge-
ne Wendungen müssen präzise erklärt werden.
 

Die Übungen in der virtuellen Umgebung einer 
Lernplattform orientieren sich an den Fertigkeiten 
Hören, Lesen oder Schreiben und ähneln somit 
den Übungstypen im Präsenzunterricht. Im Vorder-
grund der Präsenzveranstaltungen steht eindeutig 
das Sprechen, das als Fertigkeit im Moodle nicht 
direkt geübt wird, auch wenn bei vielen Übungen 
die Möglichkeit besteht das Gehörte zu wieder-
holen und nachzusprechen. Dabei ist jedoch die 
Kontrollinstanz in Form einer bzw. eines Lehrenden 
nicht gegeben. Die Originalaufnahmen können als 
eine solche Instanz fungieren. Darüber hinaus um 
sich die Übungen (sowohl die Arbeitsblätter für die 
Präsenzveranstaltung als auch für diese Online-



2. Jaką?     Welche?/Was für eine?
Mam alergię na orzechy  Nussallergie
            na truskawki Erdbeerallergie
            na grzyby  Pilzallergie
            na penicylinę Penizillinallergie
            na pyłki     Pollenallergie

Institut für Slawistik – Dr. Lisek

1. Ma Pan/Pani alergię?
Haben Sie eine Allergie?  
Nie.
Nie wiem.
Tak, mam alergię.

Nom. alergia  mieć + Akk.   mieć alergię
Wer, was?  Wen, was haben?
alergia na orzechy (ja) Mam alergię na orzechy.

Abbildung 1: Beispiele für Lernmaterialien im Präsenzkurs Polnisch als Fachsprache für den deutschsprachigen Rettungsdienst 

phase) besser vorstellen zu können, werden diese 
mit Beispielen illustriert. Bei den Präsenzmateria-
lien handelt es sich um Schemata – insbesondere 
Frage-Antwort-Sequenzen, die die Kommunikation 
erleichtern sollen. Das zweite Arbeitsblatt betrifft 
anatomische Begrifflichkeiten, die im Alltag der 
Rettungskräfte vorkommen und ebenso relevant 
sind. Zwei weitere Abbildungen zeigen interaktive 
Elemente des E-Learnings. Insbesondere ist dies 
bei der Übung zu Anatomie sichtbar, wo die Teil-

nehmenden die vorgegebenen Inhalte richtig positi-
onieren sollen. Übungen zum Hörverstehen werden 
ebenso eingesetzt, hier als Mehrfachwahl-Frage 
präsentiert. Darüber hinaus werden bei Moodle 
kollaborative Elemente genutzt, wie beispielswei-
se das Glossar. Dieses wird von den Teilnehmenden 
gemeinsam zusammengestellt, um noch effektiver 
und effizienter Vokabeln oder Äußerungen aus dem 
Berufsalltag zu lernen.
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Abbildung 3: Beispiel für Online-Lernmaterialien für den Sprachkurs Polnisch als Fremd- und Fachsprache (InGRiP)

Abbildung 2: Beispiel für Online-Lernmaterialien für den Sprachkurs Polnisch als Fremd- und Fachsprache (InGRiP)



HERAUSFORDERUNGEN 
BEI DEN SPRACHSCHULUNGEN UND 
EINBINDUNG IN DAS LEHRAMT
Präsenzveranstaltungen und E-Learning-Phasen 
bilden das Gerüst der im Projekt „InGRiP“ durchzu-
führenden Sprachschulungen. Die Wahl der Metho-
de für das Programm sowie der passenden Tech-
niken der Unterrichtsgestaltung spielen für den 
Lernerfolg eine wesentliche Rolle. Dies gilt glei-
chermaßen für die reale als auch für die virtuelle 
Lernumgebung. Die Lernplattform beschäftigt sich 
mit der Sprache. Sie ist zwar intuitiv in der Anwen-
dung, aber technisch komplex. Dies bedeutet nicht, 
dass die Benutzenden keine Einstellungen dazu 
hätten. Dies könnte bedeuten, dass der Umgang 
mit Lernplattformen, wie beispielsweise Moodle, 
nicht von Einstellungen zu den neuen Technolo-
gien, zur Sprache (Prestige, Komplexität) oder zum 
Lernen unter den Teilnehmenden frei sei. Die zu 
berücksichtigenden Variablen, wie Motivation (ex-
trinsische und intrinsische) und/oder persönliche, 
lerntypologische Merkmale (auditive, haptisch-mo-
torische, kommunikative, visuelle), stellen eine ers-
te Herausforderung bei der Zusammenarbeit und 
den Transferprozessen dar.

Die Universität kann nicht alle Bausteine des Pro-
jekts alleine bewältigen. Erst durch den Austausch 
mit den jeweiligen Institutionen und Gesundheits-
trägern kann das an der Universität in Kooperation 
mit der Universitätsmedizin Greifswald konzipier-
te fachsprachliche Ausbildungskonzept erprobt 
werden. Für die Vorbereitung der Materialien und 
Übungen werden jedoch einige Daten benötigt, die 
nur begrenzt vor dem Beginn der Lernphase zu-
gänglich waren4. Somit waren lernbiographische 
Daten in der Konzeptionsphase nicht verfügbar, 
was aus der fremdsprachendidaktischen Perspekti-

ve einen zusätzlichen Aufwand in der Realisierung 
der einzelnen Sitzungen bedeutet. Zudem besteht 
das Risiko nicht interessante oder falsch profilierte 
Lehrmaterialien zu erstellen. Erst durch die ständi-
ge Evaluierung5 des Lehr- und Lernprozesses, d. h. 
der Präsenzveranstaltungen und Lernangebote auf 
Moodle, ist es möglich, ein Profil eines/einer Teil-
nehmenden einigermaßen zu umreißen und somit 
besser auf die jeweiligen Lernstrategien und indivi-
duelle Bedarfe einzugehen.

Eine weitere Herangehensweise ist die Einbindung 
der Thematik der medizinischen Fachkommunika-
tion in die Ausbildung des slawistischen/polonisti-
schen Lehramts. Zwar werden in allen Stufen der 
sprachpraktischen Polnischkurse an der Universität 
Greifswald medizinische Themen (z. B. Krankhei-
ten, Arztbesuch, Elemente eines Notfalls/Unfalls) 
behandelt, dies erfolgt jedoch nur sprachpraktisch 
und nicht sprachdidaktisch. Die Überlegung ist, ob 
im 21. Jahrhundert, wo Dienstleistungen (z. B. im 
Hotelgewerbe oder im Bereich der ästhetischen 
Medizin) eine zunehmende Rolle spielen, die Kan-
didat*innen auf den Lehrer*innenberuf im Rahmen 
ihrer didaktischen Ausbildung Polnisch für die The-
men Medizin oder Pflege gleich sensibilisiert wer-
den könnten. Dies ist zum einen neu und heraus-
fordernd, zum anderem ist der Bedarf spezifisch. 
Diese Kurse können sowohl an Berufsschulen als 
auch berufsbegleitend für Berufstätige nicht nur 
aus der hotel-gastronomischen oder breit gefass-
ten touristischen Branche angeboten werden, aber 
vermehrt (notfall-)medizinische Inhalte fokussieren. 
Da Polnisch in den Rahmenplänen für Berufs- oder 
Berufsfachschulen in Mecklenburg-Vorpommern 
(M-V) keine Rolle spielt6, sollte die Sensibilisie-
rung für Fachsprachenunterricht umso wichtiger 
in der typischen Ausbildung der Fremdsprachen-

2727

GU
TE

 P
RA

XI
S

Fa
ch

ko
m

m
un

ik
at

io
n 

un
d 

re
gi

on
al

e 
Ve

rn
et

zu
ng

 a
m

 B
ei

sp
ie

l d
es

 P
ro

je
kt

s 
In

te
gr

ie
rt

er
 

gr
en

zü
be

rs
ch

re
ite

nd
er

 R
et

tu
ng

sd
ie

ns
t P

om
er

an
ia

/B
ra

nd
en

bu
rg

 (I
nG

Ri
P)



lehrer*innen an der Universität sein. In den hier 
präsentierten Überlegungen geht es nicht um eine 
Festschreibung des Polnischen als Fachsprache für 
unterschiedliche Fachbereiche, obwohl dies inter-
essant, aber vielleicht zu wenig nachgefragt wäre. 
Es geht vor allem um das Sensibilisieren der univer-
sitären Fachdidaktiker*innen und der zukünftigen 
Lehrer*innen für Polnisch als Fremdsprache. Den 
Entscheidungstragenden im Bildungsministerium, 
den Schulämtern sowie den bildungspolitisch Ak-
tiven soll bewusst werden, dass Bedarf auch an 
Fachsprachenlehrer*innen besteht, die an den Uni-
versitäten des Landes M-V nicht ausgebildet wer-
den. Studierende, die Polnischlehrer*innen werden 
möchten, können an der Universität Greifswald 
Lehramt an Gymnasien und Lehramt an Regionalen 
Schulen (entspricht dem Lehramt an Haupt- und 
Realschulen in anderen Bundesländern) studieren7. 
Im Rahmenplan des Landes Mecklenburg-Vorpom-
mern für die gymnasiale Schulausbildung der Jahr-
gangsstufen 7–10 kommt ein medizinisches Thema 
vor8, im Rahmenplan Polnisch Kerncurriculum für 
die Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstu-
fe9 dagegen nicht mehr. Sowohl in den Modulbe-
schreibungen der Prüfungs- und Studienordnung für 
den Teilstudiengang Polnisch im Lehramtsstudien-
gang Regionale Schule10 als auch im Lehramtsstu-
diengang Gymnasium11 an der Philosophischen Fa-
kultät der Universität Greifswald werden Ziele und 
Methoden des Fremdsprachenunterrichts, Lehr-
pläne und Bildungsstandards explizit thematisiert, 
von Reflexion des fachsprachlichen Unterrichts ist 
jedoch nirgendwo die Rede. Es kristallisiert sich 
somit heraus: Zum einem besteht eine Lücke, zum 
anderen – wie das Projekt InGRiP zeigt – besteht 
Interesse an einem fachsprachenpraktischen Un-
terricht. Die bestehende Lücke lässt sich nicht nur 
in einem Top-down-Prozess schließen. Die adminis-

trativen Vorgänge sowohl im Bildungsministerium 
als auch an den Hochschulen dauern bekanntlich 
lang. Daher schließen bereits sensibilisierte Fach-
didaktiker*innen (in einem Bottom-up-Prozess) 
diese in entsprechende Lehrangebote für Lehr-
amtsstudierende ein. Beispielsweise im Winterse-
mester 2018/2019 wurde an der Greifswalder Sla-
wistik ein Seminar „Plurale Ansätze zu Sprachen 
und Kulturen“12 angeboten. Dabei wurden mehrere 
Sprachvarietäten thematisiert, was ebenso die 
Fachsprache betrifft. Genauso sinnvoll und produk-
tiv erscheint die fremdsprachendidaktische Reflexi-
on der Lehrmaterialien oder der Lernhilfen aus dem 
Projekt. Dazu kommt noch die linguistische Erfas-
sung und Auswertung der im Simulationstraining 
vorkommenden sprachlichen Kommunikation. Die 
Ergebnisse dieser Untersuchung sind sicherlich ein 
wichtiger Anreiz sich den Fachsprachen anzuneh-
men, z. B. in der Methodenreflexion oder Reflexion 
über Unterrichtsmaterialien. Damit dies tatsäch-
lich passiert, bedarf es eines Umdenkens. Auch 
die polnische Fachsprache ist wichtig und gefragt, 
vielleicht nicht so stark wie English for Business 
Communication oder Wirtschaftsrussisch, aber 
aufgrund der sich wandelnden Einwohnerstruktur 
in Mecklenburg-Vorpommern und gesellschaftli-
chem Wandel auf der polnischen Seite der Grenze, 
ist in einem so touristisch geprägten Bundesland 
das Polnische die Nachbarsprache, die ebenso eine 
fachgruppenbezogene Varietät besitzt und nicht zu 
unterschätzen ist.

FAZIT UND AUSBLICK
Wie der Beitrag zeigt, besteht Interesse und Bedarf 
am fachsprachlichen Unterricht des Polnischen in 
der deutsch-polnischen Grenzregion. Der erste 
Schritt in die Richtung der Sensibilisierung und An-
zeigen der sozialen Relevanz wurde mit dem Projekt 



„InGRiP“ und Erarbeitung von Materialien getan. In 
dieser Hinsicht erscheinen die Rolle der Universität 
und ihr Beitrag für die Region Vorpommern bemer-
kenswert. Konzeptionell konnte die Wahl der Uni-
versität auch nicht besser fallen: Andere Bildungs-
träger in der Region verfügen bei weitem nicht über 
eine so umfangreiche Bildungserfahrung, wie die 
Universität, welche sich ununterbrochen in Sprach-
kursen sowie Fachseminaren mit heterogenen 
Lernenden befasst. Die Universität Greifswald ist 
somit für ihre Rolle im Projekt nahezu prädestiniert. 
Auch die Öffnung auf außeruniversitäre Partner 
und das Stärken der regionalen Netzwerke kommt 
der Hochschule zugute. Des Weiteren ist die An-
passung des Schulungsprogramms an eine Teilneh-
mer*innengruppe, aus der universitären Umwelt, 
wie den Rettungsdienst, sowohl aus linguistischer 
als auch fremdsprachendidaktischer Perspektive, 
auch durch die Erfahrungen des Instituts für Sla-
wistik in anderen praxisnahen Projekten ein großer 
Gewinn für die regionale Zusammenarbeit.

In Anbetracht der gut funktionierenden regionalen 
und internationalen Zusammenarbeit, ist ebenso 
wichtig zu reflektieren, in welcher Form die Produk-
te der Kooperationen oder Anreize aus dem Projekt, 
wie z. B. Befähigung von Lehramtsstudierenden 
zu praxisnahen und didaktisch sinnvollen Angebo-
ten von Fachsprachenkursen, in die Lehrangebote 
für Lehramtsstudierende integriert werden. Eine 
der Anlaufstellen, die bereits an der Universität 
Greifswald existiert, ist bestimmt der Arbeitsbe-
reich „Internationalisierung des Lehramtsstudiums“ 
bei interStudies_213. Die Problematik könnte dort 
kanalisiert werden und in die zentral gesteuerte 
deutsch-polnische Lehramtskooperation zwischen 
der Universität Greifwald und Universität Stettin 
einfließen. So bestünde die Möglichkeit die Fach-
sprachenthematik an die bestehenden universitä-
ren Strukturen anzuknüpfen und in die Studienpro-
gramme zu integrieren.
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ANMERKUNGEN
1) Das Projekt wird durch die Europäische Union aus den Mitteln des Fonds für Regionale Entwicklung (EFRE)  

kofinanziert.  

2) Im Rahmen des Projekts wurde eine Untersuchung zu Fremdsprachenkenntnissen und -anwendung, Sprach-
einstellungen, mehrsprachigem Handeln unter den Rettungskräften in grenznahen Wachen Mecklenburg-Vorpom-
merns und Brandenburgs durchgeführt. Die Ergebnisse aus der Umfrage, an der 62 Befragte (81% davon männlich 
und 19% weiblich) teilgenommen haben, zeigt eine interessante Tendenz an. Die detaillierten Ergebnisse wurden 
noch nicht veröffentlicht. Stand der hier präsentierten Daten: September 2018.   

3) Mehr zu GER: https://rm.coe.int/1680459f97 [01.07.2019]

4) Die für das Akquirieren der Teilnehmenden zuständigen Projektpartner konnten konkrete Daten zu Teilnehmer*in-
nengruppen (Users) nicht vor November 2018 zur Verfügung stellen. Der Zugriff auf die Daten von Teilnehmer*innen 
wurde erst kurz vor dem Start der Sprachschulungen (07.01.2019) gewährt, als die allgemeine Konzeption der Lehr-
materialien bereits abgeschlossen war.

5) An dieser Stelle wäre es interessant mehr darüber zu erfahren, welche Erkenntnisse und Veränderungen des 
Ausgangsmaterials sich durch bisherige Evaluierungen ergeben haben. Zum aktuellen Zeitpunkt ist es nicht möglich, 
da die Evaluierung noch nicht abgeschlossen ist. Was jedoch bereits als eine Erkenntnis aus den Präsenzveranstal-
tungen sich herauszukristallisieren scheint, ist die Menge der Übungen, die jeder Gruppe speziell angepasst sowie 
im Allgemeinen um eine gewisse Anzahl reduziert werden musste.

6) https://www.bildung-mv.de/schueler/schule-und-unterricht/faecher-und-rahmenplaene/rahmenplaene-an- 
beruflichen-schulen/ [01.07.2019]

7) https://phil.uni-greifswald.de/studium/studienangebot/lehramt/ [01.07.2019]

8) https://www.bildung-mv.de/downloads/unterricht/rahmenplaene_allgemeinbildende_schulen/Polnisch/rp-polnisch-
7-10-gym-02.pdf [01.07.2019]

9)https://www.bildung-mv.de/downloads/unterricht/rahmenplaene_allgemeinbildende_schulen/Polnisch/18-Polnisch.
pdf [01.07.2019]

10)https://www.uni-greifswald.de/fileadmin/uni-greifswald/2_Studium/2.4_Rund_um_die_Pruefungen/2.4.1_Prue-
fungs_und_Studienordnungen/Lehramt_modularisiert/Polnisch/PSO_LA_Polnisch_Reg_Lesefassung_1-AEndS-2015.
pdf [01.07.2019]

11)https://www.uni-greifswald.de/fileadmin/uni-greifswald/2_Studium/2.4_Rund_um_die_Pruefungen/2.4.1_Prue-
fungs_und_Studienordnungen/Lehramt_modularisiert/Polnisch/PSO_LA_Polnisch_Gym_Lesefassung_1-AEndS-2015.
pdf [01.07.2019]

12) https://slawistik.uni-greifswald.de/fileadmin/uni-greifswald/fakultaet/phil/LV_gesamt_WISE_2018_2019_ 
01_08_2018UM.pdf [01.07.2019]

13)https://www.uni-greifswald.de/studium/ansprechpartner/qualitaet-in-studium-und-lehre/projekt-interstudies/projekt- 
interstudies-2-2017-2020/internationalisierung-des-lehramtstudiums/ [01.07.2019]
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EINLEITUNG
Die Abgabe von Arzneimitteln und eine adäquate 
Information und Beratung zu deren korrekter und 
damit sicherer Anwendung sind zentrale Aufgaben 
in der apothekerlichen Praxis. Dementsprechend 
kommt der Vermittlung von Wissen und Fähigkei-
ten zur Durchfühvrung dieser Aufgaben im Rahmen 
des Studiums der Pharmazie eine elementare Rolle 
zu. In der öffentlichen Apotheke ist für die korrek-
te Abgabe von Arzneimitteln ein breites Spektrum 
an Kompetenzen notwendig, das neben der bloßen 
Kenntnis der Wirksamkeit und Sicherheit eines 
Arzneimittels ebenso die kritische Bewertung des 
Arzneimittels im therapeutischen Kontext, die Prü-

fung der rechtlichen Rahmenbedingungen für die 
Abgabe des Arzneimittels sowie die Informations-
vermittlung einschließt.

Diese Fähigkeiten lassen sich im Rahmen der phar-
mazeutischen Ausbildung allerdings nur durch ein 
großes Maß an möglichst praxisrelevanten Übungen 
entwickeln. Um dies den Studierenden der Pharma-
zie an der Universität Greifswald unter den gege-
benen Rahmenbedingungen zu ermöglichen, bedarf 
es innovativer Lehrmethoden. In dieser Hinsicht ist 
MyDispense, ein Simulationsprogramm zur Abgabe 
von Arzneimitteln in der Apotheke, ein höchst inte-
ressantes Instrument zur Vermittlung praxisnaher 
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MYDISPENSE – INTERAKTIVE SOFTWARE ZUM SPIELERISCHEN ERLERNEN UND 
ÜBEN DER ABGABE VON ARZNEIMITTELN

PROF. DR. CHRISTOPH RITTER (UNIVERSITÄT GREIFSWALD, 
INSTITUT FÜR PHARMAZIE)

ABSTRACT   
In der universitären Lehre gesellen sich zur Vermittlung von reinem Wissen zunehmend die Erarbeitung und das 
Training von Kompetenzen. Dies schlägt sich zum Beispiel in der aktuellen Erarbeitung von kompetenzorientierten 
Lernzielkatalogen in der Ausbildung von Studierenden der Medizin nieder. Auch für die Ausbildung der Studie-
renden der Pharmazie sind solche Entwicklungen im Gespräch. Da sich Kompetenzen aber nur schwer im Rah-
men von Frontalveranstaltungen erarbeiten lassen, müssen parallel zur Überarbeitung der Lehr- und Lerninhalte 
auch neue Lehr- und Lernmethoden entwickelt werden. Dieser Beitrag beschreibt kurz zentrale Kompetenzen 
für die berufliche Tätigkeit eines Apothekers in der öffentlichen Apotheke und stellt dann ein Lernprogramm 
zum Entwickeln und Trainieren dieser Fähigkeiten vor. Zunächst wird in die Entwicklung von Lernspielen in der 
medizinischen und pharmazeutischen Ausbildung vor dem Hintergrund lerntheoretischer Konzepte eingeführt. 
Anschließend wird die Anpassung des Simulationsspiels MyDispense an die Anforderungen für die Ausbildung 
für Studierende der Pharmazie in Deutschland geschildert. Außerdem gibt der Beitrag einen Einblick in die Funk-
tionsweise des Simulationsspiels und stellt schließlich die Einbindung des Simulationsspiels in das Lehrkonzept 
der Klinischen Pharmazie am Institut für Pharmazie der Universität Greifswald vor.
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Fähigkeiten. Dieses Lernprogramm wurde an der 
Fakultät für Pharmazie und Pharmazeutische Wis-
senschaften der Monash University in Melbourne, 
Australien entwickelt und simuliert die Abgabe ei-
nes Arzneimittels in einer realitätsnahen Umgebung 
(McDowell, 2016). Der Nutzer des Programms nimmt 
dabei die Rolle eines Apothekers in einer öffentli-
chen Apotheke ein und lernt auf spielerische Weise 
wichtige Aspekte der pharmazeutischen Beratung 
kennen, wie beispielsweise den Wunsch nach be-
stimmten Arzneimitteln kritisch zu hinterfragen, die 
Eignung des Arzneimittels für einen individuellen 
Patienten zu verifizieren oder die Abgabe des Arz-
neimittels korrekt und umfassend durchzuführen. 
Das Lernprogramm erlaubt darüber hinaus diese 
Übungen ganz bewusst, eigenständig und wieder-
holt durchzuführen und lässt ein unmittelbares auto-
matisiertes Feedback für den/die Nutzer*in zu.

RAHMENBEDINGUNGEN UND METHODEN
Nachhaltiges Lernen erfordert die Beschäftigung 
mit den zu erlernenden Inhalten über einen längeren 
Zeitraum. Dies muss durch geeignete Motivations-
anreize erreicht werden. Solche Anreize können 
über audiovisuelle Spielsituationen geschaffen wer-
den, die einerseits die intrinsische Motivation zum 
eigenständigen Lernen anregen, andererseits aber 
auch die extrinsische Motivation, die über die Aus-
sicht auf eine spätere berufliche Tätigkeit entsteht, 
wecken. Die Verschmelzung beider Motivationsas-
pekte kann ein großes Maß an Lernbegierde ent-
fachen (Drummond, Hadchouel & Tesnière, 2017).

Zusätzlich müssen aber auch Schlüsselcharakte-
ristika des Lernens berücksichtigt werden. Die 
Kognitionsforschung hat vier Hauptsäulen des 
Lernens identifiziert: Aufmerksamkeit, aktives 
Lernen, Rückmeldung und Vertiefung. Aufmerk-

samkeit entsteht durch die Aktivierung von drei 
verschiedenen Netzwerken, einem alarmierenden, 
das Bewusstsein aktivierenden Netzwerk, einem 
orientierenden, Informationen filternden und ein-
ordnenden Netzwerk und einem ausführenden, 
fokussierenden Netzwerk, das den Lernenden von 
unerwünschten Ablenkungen abhält (Petersen & 
Posner, 2012). Aktives Lernen bindet den Lernen-
den durch gezielte Aktivitäten in den Lernprozess 
mit ein (Freeman, 2014). Gemäß der Theorie des 
Temporal Difference Learnings basiert das Lernen 
auf der Bildung und Verifizierung von Vorhersagen, 
um neue Vorhersagen präziser zu treffen. Der Lern-
prozess entsteht dabei durch die Verringerung der 
Unterschiede zwischen Vorhersage und Realität 
(Sutton, 1988). Eine Möglichkeit der Verifizierung 
der Vorhersage kann durch eine entsprechende 
Rückmeldung erfolgen. Die Vertiefung der erlern-
ten Inhalte geschieht durch eine Verlagerung der 
Lernprozesse in schneller verarbeitende und un-
bewusstere Gehirnregionen. Diese Verschiebung 
wird durch zyklische Wiederholungen der Lern-
inhalte begünstigt (Wouters, Van Nimwegen, Van 
Oostendorp & Van der Spek, 2013).

Audiovisuelle Spielsituationen können diese 
Schlüsselcharakteristika des Lernens gezielt unter-
stützen. Die Aufmerksamkeit des Spielenden im 
Sinne einer Aktivierung des Bewusstseins wird 
durch die grafische und tonale Spielumgebung, die 
spielerische Herausforderung und die spielerische 
Motivation erzeugt. Die orientierende Dimension 
der Aufmerksamkeit kann durch anleitende Pro-
zesse und Impulse im Spielprozess gewonnen wer-
den. Die ausführende, fokussierende Dimension 
der Aufmerksamkeit wird durch das Eintauchen 
des Spielenden in die Spielsituation realisiert. Da 
audiovisuelle Spielsituationen per se interaktiv 



sind, ermuntern sie automatisch zu aktivem Lernen. 
Auch Rückmeldungen und Wiederholungseffekte 
können in vielfältiger Weise in audiovisuelle Spiel-
situationen integriert werden (Drummond, 2017).

Lernspiele sind durch das Vorhandensein definierter 
Merkmale gekennzeichnet. Dies sind im Einzelnen:

•  eine bestimmte Methode bzw.  
 Schnittstelle zur Kommunikation  
 zwischen Spielendem und Spiel,

•  eine Methode, um den aktuellen  
 Stand des aktuell Erreichten und den  
 Spielfortschritt nachzuvollziehen,

•  die durch das Spiel zu lösenden Aufgaben,
•  Möglichkeiten den Spielverlauf zu ändern,
•  die virtuelle Umgebung des Spielenden,
•  die dem Spiel zugrunde liegende Fiktion,
•  die Interaktion zwischen verschiedenen 
 Spielenden,

•  emotionale und kognitive Eidrücke  
 während des Spielens sowie klar  
 definierte Regeln und Ziele.

Dem gegenüber stellt die Gamifizierung die Anwen-
dung einzelner oder mehrerer Merkmale des Lernspiels 
auf bestehende Lernmethoden dar (Landers, 2014).

Im medizinischen Bereich wurden in den letzten 
Jahren zunehmend Lernspiele entwickelt. Dies 
mag insbesondere damit zusammenhängen, dass 
für Studierende der Medizin die extrinsische 
Motivation besonders hoch ist. In einer kürzlich 
erschienenen Übersichtsarbeit sind die Lernpro-
gramme der letzten Jahre in der Medizin erfasst 
und kategorisiert worden (Gorbanev, 2018). Die 
Übersicht zeigt, dass sich die Lernprogramme in 
vielerlei Hinsicht unterscheiden (Abb. 1).

Auch für Studierende der Pharmazie wurden be-
reits Lernspiele entwickelt (Tab. 1). Diese basieren 
häufig auf der virtuellen Simulation von Patient*in-
nen, die anstelle von Patientenfällen auf Papier in 
die Seminarinhalte integriert werden und durch 
angebundene Arbeitsaufgaben flankiert sind. Sehr 
häufig werden die zu bearbeitenden Aufgaben 
durch Tutor*innen begleitet und ausgewertet. In 
sich abgeschlossene Lernspiele sind dagegen noch 
rar. Ein gut dokumentiertes Lernspiel ist das an der 
Fakultät für Pharmazie und Pharmazeutische Wis-
senschaften der Monash University in Melbourne, 
Australien entwickelte MyDispense, das die Stu-
dierenden im Umgang mit Arzneimitteln in der öf-
fentlichen Apotheke trainiert (McDowell, 201614). 
Das Lernspiel wurde bereits an die Anforderungen 
des US-amerikanischen Arzneimittelmarktes an-
gepasst (Ferrone, Kebodeaux, Fitzgerald & Hol-
le, 2017; Ambroziak, Ibrahim, Marshall & Kelling, 
2018) und in einer prospektiven Studie evaluiert 
(Shin, Tabatabai, Boscardin, Ferrone & Brock, 2018).
Das Lernspiel MyDispense eignete sich am besten, 
um in das bestehende Lehr- und Lernkonzept in 
der Klinischen Pharmazie am Institut für Pharma-
zie der Universität Greifswald integriert werden 
zu können. Besonders wertvoll war hierbei auch 
das Konzept der Entwickler*innen, die Software 
kostenfrei an universitäre Einrichtungen weiter-
zugeben. Dazu mussten zahlreiche Anpassungen 
vorgenommen werden: Da das Lernprogramm für 
australische Studierende der Pharmazie entwickelt 
wurde, mussten zunächst alle Begriffe, die auf 
den Nutzerseiten erscheinen, ins Deutsche über-
setzt werden. Dies geschah durch Nutzung des 
Programms Poedit, eines grafischen Werkzeugs zur 
rechnergestützten Übersetzung von Dokumentatio-
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nen und Programmoberflächen. 
Des Weiteren mussten spezifische Aspekte des 
deutschen Arzneimittelmarktes integriert werden. 
Dies beinhaltete die Eingabe einer repräsentativen 
Anzahl von Medikamenten des deutschen Arznei-
mittelmarktes, eine Anpassung der spezifischen 
Angaben zu den Medikamenten (Name, Dosierung, 

Name des 
Lernpro-
gramms

Typ15 Primäre Ziel-
gruppe Setting Inhalt Referenz

DecisionSIM VPS Gesundheitsberufe Klinik Therapie Smith & Waite 2017

i-Human VPS Gesundheitsberufe Klinik Diagnose/Therapie www.i-human.com

n. a. VPS Pharmazie Apotheke
Pharmazeutische 

Betreuung

Battaglia, Kieser, 
Bruskiewitz, Pitterle 

& Thorpe, 2012

PharmaCAL VPS Pharmazie Klinik Therapie
Benedict & Schon-

der 2011

PharmaVP VPS Pharmazie
Klinik/Apo-

theke
Pharmazeutische 

Betreuung
Menendez, 2015

Shadow 
Health

VPS Pflege Klinik
Anamnese/Unter-

suchung

Taglieri, Crosby, Zim-
mermann, Schneider 

& Patel, 2017

TheraSIM VPS Pharmazie Klinik Therapie
Douglass, Casale, 

Skirvin & DiVall, 2013

vpSim VPS Pharmazie Apotheke
Pharmazeutische 

Betreuung
Smith, Mohammad 
& Benedict, 2014

V-Sim VPS Pflege Klinik
Anamnese/Unter-

suchung
www.laerdal.com

Web-SP VPS Gesundheitsberufe Ambulanz Diagnose/Therapie
Zary, Johnson, Bo-
berg & Fors, 2006

MyDispense SÄS Pharmazie Apotheke
Abgabe von Arznei-
mitteln, Beratung 

& Information
McDowell, 2016

n.a. SÄS Pharmazie Apotheke
Pharmazeutische 

Betreuung
Bindoff, 2014

n.a. Spiel Pharmazie Apotheke Selbstmedikation Berger, 2018

Packungsgröße, Produktabbildungen), die Eingabe 
der Verschreibungsformulare und Anpassung an 
das deutsche Arzneimittelgesetz, eine Anpassung 
der Namen und Adressen für Patient*innen und 
Verschreibende sowie die Anpassung der Angaben 
für Patient*innen, Verschreibende und Arzneimittel 
auf den Verschreibungsformularen.

Tabelle 1: Lernprogramme zur Unterstützung von Seminaren für Studierende der Pharmazie



ERGEBNISSE
Nach allen Anpassungen stehen in unserer für 
die Ausbildung deutscher Pharmaziestudierender 
entwickelten Version von MyDispense 416 Pa-
tient*innen aller Altersklassen und Geschlechter 
und mit verschiedenen familiären Beziehungen, 36 
Verschreibende verschiedener Fachrichtungen und 
eine repräsentative Auswahl an verschreibungs-
pflichtigen und nicht verschreibungspflichtigen Arz-
neimitteln zur Verfügung.

Bei der Durchführung der Übungen in MyDispen-
se werden die Studierenden in einem Startfenster 
kurz mit den Inhalten der Übung und dem Patienten 
bzw. der Patientin vertraut gemacht. Mit dem ei-
gentlichen Beginn der Übung finden sich die Studie-
renden in einer simulierten Apothekenumgebung 
wieder. Auf verschiedenen Oberflächen stehen den 
Studierenden aktive Bereiche zur Verfügung, die 
sie zur Durchführung bestimmter Aktivitäten nut-
zen können (Abb. 2 und 3). Um die Abgabe eines 
Arzneimittels korrekt durchzuführen, müssen be-
stimmte Informationen von der behandelten Person 
eingeholt werden (Fact-Finding). Dazu können von 
den Studierenden definierte Fragenkomplexe aus-
gewählt werden (Abb. 4). Nach Auswahl des geeig-
neten Arzneimittels muss der Kunde bzw. die Kun-
din über die korrekte Anwendung des Arzneimittels 
informiert werden (Abb. 5). Schließlich muss der/
die Studierende entscheiden, ob das Arzneimittel 
abgegeben werden kann (Abb. 6). Mit der Abgabe 
des Arzneimittels ist die Übungseinheit beendet 
und der/die Studierende erhält ein Feedback zu den 
einzelnen Aktivitäten, die während der Übung aus-
geführt wurden (Abb. 7–9).

In MyDispense sind Standardfragen und entspre-
chende Antworten bereits hinterlegt. Es können 

aber auch auf die jeweilige Patientensituation an-
gepasste Frage/Antwort-Kombinationen neu er-
stellt werden. Dies ermöglicht die Erstellung von 
Übungseinheiten unterschiedlichster Komplexität 
und Schwierigkeitsgrade. Für die Variierung der 
Komplexität können der/dem Patientin/Patienten 
verschiedenste Krankheitsattribute zugewiesen 
werden. Für die Variierung der Schwierigkeits-
grade können für eine/einen Patientin/Patienten 
verschiedenste Informationsinhalte an den ver-
schiedenen Stellen platziert werden. Sowohl die 
Krankheitsattribute als auch die Informationsin-
halte müssen von den Studierenden erfasst und 
bei der Auswahl des Arzneimittels und der Bereit-
stellung der Informationen für die/den Patientin/
Patienten berücksichtigt werden.

DISKUSSION
Bei MyDispense handelt es sich am ehesten um 
eine Spiel-ähnliche Simulation. Im Vergleich zu den 
eigentlichen Lernspielen ist der audiovisuelle Reiz 
wesentlich niedriger. Die Lernsoftware verzichtet 
auf bewegte Bilder und Sprache, alle Dialoge wer-
den in Schriftform angezeigt. Unter dem Gesichts-
punkt der Gewinnung von Aufmerksamkeit stellt 
dies sicherlich eine Schwäche des Lernprogramms 
dar. Allerdings kann eine starke Fokussierung auf die 
audiovisuellen Reize auch dazu führen, dass der Reiz 
für das Spiel zwar hoch ist, der Lerneffekt aber in 
den Hintergrund tritt (Cheng, Lin, She & Kuo, 2016). 

Fehler bei der Durchführung der Übungen in MyDi-
spense werden nicht direkt während der Übung an-
gezeigt, so dass die bzw. der Spielende nicht direkt 
auf einen Fehler reagieren kann. Erst nach Beenden 
der Übungseinheit kommt eine Rückmeldung darü-
ber, welche Aspekte korrekt durchgeführt wurden 
und wo Fehler gemacht wurden. Der Lerneffekt 
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kann auf zweierlei Weisen erzielt werden: Einer-
seits besteht die Möglichkeit, dass die Übungsein-
heit zurückgesetzt werden kann und Studierende die 
Übungseinheit wiederholen können. Andererseits 
bestehen Übungen zum jeweiligen Thema aus meh-
reren Übungseinheiten unterschiedlicher Komplexi-
tät, so dass die Studierenden aus Fehlern, die sie in 
vorangegangenen Übungseinheiten gemacht haben, 
für die anstehenden Übungseinheiten lernen können. 

Eine große Stärke von MyDispense ist die strukturier-
te Erstellung der Übungseinheiten. Dies vereinfacht 
das Anlegen von Übungseinheiten und erlaubt eine 
einfache und verständliche Erstellung von Arbeits-
anweisungen zur Erstellung von Übungseinheiten. 
Darüber hinaus entsteht so eine enorme Flexibilität 
in der Erstellung von Übungseinheiten. Verschiedene 
Standardmodule können individuell auf die Erforder-
nisse der Lehrveranstaltungen angepasst werden, in 
denen das Lernprogramm eingesetzt werden soll.

AUSBLICK UND TRANSFERTAUGLICHKEIT
Die Lehrveranstaltungen im Fach Klinische Pharma-
zie am Institut für Pharmazie der Universität Greifs-
wald, in denen das Lernprogramm MyDispense 
eingebunden werden soll, folgen dem Blended-Le-
arning-Konzept nach dem Rotationsmodell. Danach 
wechseln sich Präsenzveranstaltungen mit e-Lear-
ning-Einheiten ab. Im Rahmen der Grundlagenver-
anstaltung zur Klinischen Pharmazie werden die 
grundlegenden Inhalte zunächst im Rahmen einer 
Vorlesung vorgestellt. Im Eigenstudium bereiten 
die Studierenden die Vorlesungsinhalte nach und 
prüfen ihr Wissen anhand von Übungsaufgaben, 
die ihnen über die elektronische Lehr- und Lern-
plattform der Universität Greifswald zur Verfügung 
gestellt werden. Der Prüfungsinhalt der Übungs-
aufgaben ist dabei das Erinnern und Verstehen von 

Lehrinhalten. Im darauf folgenden Übungsseminar 
werden die Lehrinhalte durch die Studierenden 
durch Anwenden und Analysieren vertieft. 

In zwei Modulen der Grundlagenveranstaltung zur 
Klinischen Pharmazie soll das Lernprogramm My-
Dispense verwendet werden: im Lehrmodul Rechts-
aspekte der Abgabe von Arzneimitteln und im Lehr-
modul Information und Beratung. Im Lehrmodul 
Rechtsaspekte der Abgabe von Arzneimitteln lernen 
die Studierenden, welche rechtlichen Gruppen von 
Arzneimitteln existieren und welche gesetzlichen 
Bestimmungen für diese Arzneimittelgruppen gel-
ten. Im Zentrum stehen hier die verschreibungs-
pflichtigen Arzneimittel, die ausschließlich auf 
Verschreibung eines Arztes vom Apotheker an den 
Patienten abgegeben werden dürfen. In diesem Zu-
sammenhang müssen die Studierenden auch die An-
forderungen an die Verordnung selbst beherrschen. 
Für dieses Modul eignen sich die Übungseinheiten 
zur Rezeptkontrolle im Lernprogramm MyDispense 
sehr gut. Um die gesetzlichen Anforderungen an 
die Verschreibung nachzuarbeiten, werden Übungs-
einheiten zu verschiedenen Teilaspekten der Ver-
schreibung (Geltungsdauer, Angaben zum Patienten, 
Angaben zum Verordnenden, Angaben zum Arznei-
mittel) erstellt, die aus jeweils zehn Verordnungen 
bestehen, die die Studierenden prüfen müssen und 
darüber entscheiden, ob die jeweilige Verschreibung 
gültig ist oder nicht. In einer weiteren Übungseinheit 
werden alle Teilaspekte vereint. 

Im Lehrmodul Information und Beratung lernen die 
Studierenden, Informationen über den Patienten 
zusammenzuführen, um diesen zu einem Arznei-
mittel zu beraten und ihn über die korrekte Anwen-
dung des Arzneimittels zu informieren. Es werden 
in diesem Modul sowohl inhaltliche Aspekte der 



Auswahl des Arzneimittels und der Beratung als 
auch strukturelle Aspekte des Beratungsgesprächs 
vermittelt. MyDispense soll hier eingesetzt wer-
den, um Studierenden die Möglichkeit zu geben 
eine Gesprächssituation virtuell durchzuspielen 
und so die theoretisch erfahrenen Lehrinhalte in 
einer praktischen Übung zu wiederholen und anzu-
wenden. Dies dient dann auch als Vorübung für die 
sich anschließenden, real stattfindenden Übungs-
gespräche. Sobald die Lehrmodule entwickelt und 
die Übungseinheiten in die Lehrveranstaltungen 
integriert sind, soll der Nutzen des Lehrkonzeptes 
für die Studierenden evaluiert werden.

Durch die integrierte Nutzung des Lernprogramms 
MyDispense im Rahmen eines Blended Learning 
Konzeptes erwarten wir eine erhebliche Verbes-
serung des Lehrangebots im Fach Klinische Phar-
mazie. Es wurde auch von anderen universitären 
Standorten bereits Interesse bekundet, das Lern-
programm für die Studierenden der Pharmazie zu 
nutzen, so dass hier auch die Chance besteht, die 
universitären Standorte der Pharmazie durch ge-
meinsame Lehr- und Lernformen zu vernetzen.

Abbildung 1: Charakterisierung von insgesamt 21 Lernprogrammen in der Ausbildung von Studierenden der Medizin. Kategorisiert wurden die Lern-
spiele hinsichtlich des Fachbereichs, in dem das Lernspiel eingesetzt wird, des Typs des Lernprogramms, des zugrundeliegenden pädagogischen 
Lernkonzeptes sowie der untersuchten Nutzeneffektkategorien (Gorbanev, 2018).
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Abbildung 2:  Screenshot der MyDispense-Oberfläche Apothekenraum. Zur Informationssammlung befinden sich aktive Schaltflächen bei der/
beim Patientin/Patienten (5), bei der Verschreibung (2), bei der Literatur (6), beim Telefon (4) und beim Computer (3). Die Aktivierung der Schalt-
fläche Verschreibung (2) öffnet ein Fenster, das eine Abbildung der Verschreibung anzeigt. Durch Aktivierung des Computers (3) gelangt die/der 
Studierende in die Patientenkartei und kann zusätzliche, darin bereits gespeicherte Informationen zur Person erhalten. Bei Aktivierung des Telefons 
(4) gelangt die/der Studierende zu den Kontaktdaten der Verschreibenden. Anhand dieser Daten kann man die Verschreibenden kontaktieren und 
über ein Dialogfenster vorgegebene Fragen an sie richten, die entsprechende Antworten erzeugen. Wird die Schaltfläche Patient/in (5) aktiviert, 
öffnet sich ein Dialogfeld, über das Studierende wiederum vorgegebene Fragen an die/den Patientin/Patienten richten, zusätzliche Informationsdo-
kumente über die Person erhalten und Beratungsinhalte an die/den Patientin/Patienten geben können. So wird der Vorgang der Arzneimittelabgabe 
realisiert. Die Schaltfläche Literatur (6) öffnet ein Fenster mit Links zu externen Informationsquellen. Mit der Schaltfläche Notizen (7) kann die/der 
Studierende Kommentare zur Übung hinterlegen, die Schaltfläche (8) beendet die Übung. Die Auswahl des Arzneimittels erfolgt in der Oberfläche 
Arzneimittellager (s. Abb. 3). Zu dieser Oberfläche gelangt die/der Studierende über die Schaltfläche Navigation (9), das ausgewählte Arzneimittel 
wird über die Schaltfläche Warenkorb (1) angezeigt.



Abbildung 3: Screenshot der MyDispense-Oberfläche Arzneimittellager. Die Arzneimittel der virtuellen Apotheke befinden sich entweder in Lager-
regalen (1), im Kühlschrank (2) oder im Tresor (3). Bei der Aktivierung der jeweiligen Schaltflächen öffnen sich Regalansichten, in denen Produkt-
abbildungen der Arzneimittel zu finden sind, die wiederum als Schaltfläche zur Auswahl des Arzneimittels dienen. Wird ein Arzneimittel ausgewählt, 
das sich im Tresor befindet und dem Betäubungsmittelgesetz unterliegt, muss die Abgabe im Betäubungsmittelregister dokumentiert werden, das 
durch die entsprechende Schaltfläche (4) aktiviert wird. Die Rückkehr zur Oberfläche Apothekenraum erfolgt über das Navigationsfeld (5).
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Abbildung 4: Screenshot der MyDispense-Oberfläche Apothekenraum – Patient/Patientin – Informationssammlung (Fact-Finding). Es müssen 
vordefinierte Fragenkomplexe ausgewählt werden, die Antworten der/des Patientin/Patienten mit bestimmten Informationen provozieren.



Abbildung 5: Screenshot der MyDispense-Oberfläche Apothekenraum – Patient/Patientin – Beratung. Es müssen Beratungsinhalte im Frei-
text-Format eingegeben werden.
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Abbildung 6: Screenshot der MyDispense-Oberfläche Apothekenraum – Patient/Patientin – Abgabe der/des Arzneimittel/s. Die/der Studierende 
muss die Abgabe der/des ausgewählten Arzneimittel/s aktiv bestätigen.

Abbildung 7: Screenshot der MyDispense-Oberfläche Bewertung des Gesamtergebnisses der Übung. Es wird angezeigt ob das Ergebnis der Übung 
(hier: Abgabe eines Arzneimittels auf Rezept) korrekt war oder nicht. Außerdem kann die automatisierte Gesamtbewertung individuell kommentiert 
werden (Feedback).



Abbildung 8: Screenshot der MyDispense-Oberfläche Bewertung der Arzneimittel. Hier werden die durch die Studierenden tatsächlich abgegebe-
nen Arzneimittel zusammen mit den Beratungshinweisen den erwarteten Arzneimitteln und Beratungshinweisen gegenübergestellt und Überein-
stimmungen bzw. Abweichungen entsprechend farblich markiert. 
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ANMERKUNGEN

14) Verfügbar unter https://www.monash.edu/pharm/innovative-learning/technologies/my-dispense
15) VPS:Virtuelle Patienten-Simulation, SÄS: Spiel-ähnliche Simulation, n. a.: nicht angegeben
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Foto: Universität Greifswald, Anja Richter



EINLEITUNG
Das überfachliche Schonenprojekt fand über einen 
Zeitraum von 15 Monaten von Juni 2017 bis Juli 
2018 statt und erhielt seinen Namen durch den 
Fokus auf die südschwedische Region Schonen 
als Kontaktzone in Geschichte und Gegenwart. 
Hauptziele des Projekts war es, die Teilnehmen-
den für die strukturell mögliche Interdisziplinarität 
innerhalb der polyvalenten Lehre an der Universi-
tät Greifswald zu sensibilisieren und ihnen einen 
Einblick in die Methoden und Herangehensweisen 
verschiedener Disziplinen zu ermöglichen. Neben 
der Möglichkeit, Netzwerke zu knüpfen, sollten 
diejenigen Studierenden, die Englisch, Schwe-
disch oder Dänisch studieren, die Möglichkeit be-
kommen, ihre produktiven und rezeptiven Sprach-

kenntnisse in authentischen Lernsituationen zu 
erproben. Der Einsatz forschenden Lernens als 
Lehr- und Lernform sollte es den Teilnehmenden 
ermöglichen, ihre Forschungskompetenz, die sie 
im Laufe ihres Studiums erlangen, durch das be-
wusste Durchlaufen des Kreislaufs forschenden 
Lernens (in adaptierter Form nach Huber 2009 
in Sonntag et al., 2017, S. 15) zu stärken sowie 
zu lernen, diese zu reflektieren. Dieser Durchlauf 
konstituiert das Forschende Lernen als Lehr- und 
Lernform, bei der es darum geht, dass die Studie-
renden möglichst selbstständig Wissen (re-)kons-
truieren (vgl. Sonntag et al., 2017, S. 13). Nach 
einer kurzen Erläuterung der Rahmenbedingungen 
soll das Projekt im Folgenden vorgestellt werden. 

DAS SCHONENPROJEKT: EIN FÄCHERVERBINDENDES STUDENTISCHES REFORM-
PROJEKT

DINAH HAMM (UNIVERSITÄT GREIFSWALD)

ABSTRACT   
Aus dem Wunsch heraus, die innerhalb der fachwissenschaftlichen Ausbildung erlernten Methoden fächerüber-
greifend zu erproben und das Bewusstsein der Kommilitoninnen und Kommilitonen für die vielfältigen Anwen-
dungsmöglichkeiten der im Rahmen der wissenschaftlichen Ausbildung an der Universität Greifswald erworbe-
nen Kompetenzen zu schärfen, entwickelte sich im Jahr 2017 das Schonenprojekt. Dabei handelte es sich um ein 
polyvalentes, fächerübergreifendes, studentisch-initiiertes Reformprojekt zum forschenden Lernen im Studium, 
aus dem neben einem acht Artikel umfassenden Sammelband zwei Abschlussarbeiten entstanden. Das Projekt 
ermöglichte Studierenden aller Semester und aller an den Instituten für Anglistik und Amerikanistik, Fennistik 
und Skandinavistik sowie dem Historischen Institut angebotenen Studiengänge am Projekt teilzunehmen. Be-
treut und unterstützt wurden sie von zwei Dozierenden aus der Nordischen Geschichte (Dr. phil. Robert Oldach) 
und Englischen Sprachwissenschaft (Dr. phil. Sebastian Knospe) sowie einer studentischen Koordinatorin. Der 
folgende Beitrag soll aufzeigen, wie ein solches Projekt gelingen kann, und welche Hindernisse dabei bedacht 
werden sollten.
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RAHMENBEDINGUNGEN UND METHODEN
An den beteiligten Instituten werden insgesamt 
zehn Lehramtsstudiengänge (Englisch, Geschich-
te, Schwedisch, Dänisch und Norwegisch, jeweils 
für Gymnasien und für Regionale Schulen) sowie 
jeweils drei verschiedene Master- (Sprachliche 
Vielfalt, Kultur-Interkulturalität-Literatur, Ge-
schichtswissenschaft) und Bachelorstudiengänge 
(Skandinavistik, Anglistik und Geschichte) ange-
boten. Während die zwei Masterstudiengänge 
Sprachliche Vielfalt und Kultur-Interkulturali-
tät-Literatur durch entsprechende curriculare Ver-
ankerung philologie- und somit fächerverbindend 
studiert werden müssen, ist dies im Masterstudi-
engang Geschichtswissenschaften und in den Ba-
chelorstudiengängen durch die dort enthaltenen 
General Studies nur bedingt, den Lehramtsstudi-
engängen außerhalb besonderer Veranstaltungen 
kaum möglich – trotz eines Drei-Fach-Systems auf 
Bachelorebene (Fach 1 + Fach 2 + General Stu-
dies) und in der Lehrerbildung (Fach 1 + Fach 2 (+ 
Fach …) + Bildungswissenschaft) läuft die fach-
wissenschaftliche Ausbildung häufig nebeneinan-
der her, obwohl Forschendes Lernen gerade in den 
Bildungswissenschaften eine populäre Lehr- Lern-
form darstellt. 

So geht aus studentischer Sicht insbesondere in 
den Geistes- und Sozialwissenschaften Potential 
zur fachverbindenden Anwendung und Vertiefung 
erlernter Methoden verloren. Sowohl fachverbin-
dende als auch fächerübergreifende Lehre bieten 
sich jedoch aufgrund zahlreicher inhaltlicher und 
methodischer Berührungspunkte hier durchaus an 
und ermöglichen sowohl Studierenden als auch 
Lehrenden, über den Tellerrand ihrer jeweiligen 
Fächer hinauszusehen und so neue Impulse für 

Forschung und Lehre zu setzen. Die an der Univer-
sität Greifswald gelebte Polyvalenz in den Studi-
engängen spiegelte sich auch im Teilnehmerfeld 
des Schonenprojekts wieder, das aus nahezu allen 
Semestern der obengenannten Fächer, abgesehen 
von Norwegisch auf Lehramt und den beiden phi-
lologischen MA-Studiengängen Kultur-Interkultur-
alität-Literatur und Sprachliche Vielfalt stammte. 
Der Anteil derjenigen, die Geschichte in Verbin-
dung mit einem der anderen Fächer oder anderen 
Fachkombinationen studierten, war am höchsten. 
Dies lässt sich durch die Verankerung von Exkur-
sionen in den Studienordnungen des Historischen 
Instituts erklären, wodurch die Teilnehmenden in-
nerhalb des Projekts nicht nur Prüfungsleistungen 
erbringen, sondern auch Exkursionstage sammeln 
konnten. Dennoch war das Projekt gerade auch 
für diejenigen Studierenden interessant, deren 
Prüfungsordnungen dies nicht verpflichtend vor-
sahen. Für die dazugehörigen Fachbereiche war 
es ungeachtet der didaktischen Sinnhaftigkeit 
von Exkursionen gerade in der Sprachausbildung, 
aber auch in anderen Bereichen der Lehre (Stolz 
& Feller 2018, S. 55), ausschließlich möglich, Ex-
kursionen über Drittmittel zu finanzieren. 

Zeitlich-organisatorisch lässt sich das Projekt in 
insgesamt fünf Abschnitte teilen. Die Konzeption 
begann im März 2017, worauf sich nach der An-
werbung der studentischen Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer die Vorbereitungsphase (Juni–Sep-
tember 2017), die Exkursion (September 2017), 
das Kolloquium (Oktober 2017–Januar 2018) und 
die Schreibphase (Februar–Juni 2018) anschlos-
sen. Innerhalb der dritten Phase fanden zwei wei-
tere Tagesexkursionen statt. Ihren Abschluss fand 
die letzte Phase in einer Feier im Juli 2018, auf 



der die Teilnehmenden ihre fertiggestellten Arti-
kel zusammentrugen. 

Innerhalb der Phasen wurden die Studierenden 
sowohl als Gruppe, als auch individuell durch 
die beiden fachwissenschaftlichen Betreuer, ihre 
Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie durch 
die studentische Koordinatorin unterstützt. Den 
digitalen Rahmen hierfür bildete ein eigens für 
das Projekt geschaffener Moodle-Kurs, in dem 
die Teilnehmenden sowohl methodisch-fachliche 
Grundlagenliteratur finden, als auch sich über 
mögliche Themen austauschen konnten.

ABLAUF
Konzeption
Die Idee, eine Exkursion zusammen mit den 
Lehrstühlen und Arbeitsbereichen des eigenen 
Instituts durchzuführen, hatte innerhalb des 
Fachschaftsrates Anglistik/Amerikanistik bereits 
seit einiger Zeit bestanden, war jedoch an der 
fehlenden Möglichkeit, Zuschüsse aus Landes-
mitteln zu beantragen, gescheitert. Dies lag an 
der fehlenden Verankerung von Exkursionen in-
nerhalb der Studienordnungen des Instituts. Die 
interStudies_2-Ausschreibung für studentische 
Reformprojekte gab den Impuls, sich mit alterna-
tiven Finanzierungsmöglichkeiten auseinanderzu-
setzen und das Projekt fächerübergreifend zu den-
ken. Die Verbindungen zum Historischen Institut 
und zum Institut für Fennistik und Skandinavistik 
sowie das Wissen um die Kombinierbarkeit der 
unterschiedlichen Fachwissenschaften ergaben 
sich aus den Studienschwerpunkten der Autorin, 
die das Projekt als studentische Koordinatorin be-
gleitet hat. Nach Anfragen bei und Gesprächen 
mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Insti-

tute erklärten sich Dr. Sebastian Knospe und Dr. 
Robert Oldach dazu bereit, als wissenschaftliche 
Betreuer mitzuwirken. Gleichzeitig erklärten sich 
sowohl die Institutsleitungen aller drei Institute 
als auch deren Fachschaftsräte dazu bereit, das 
Projekt sowohl ideell als bei Bedarf auch finan-
ziell zu unterstützen. Anschließend begann die 
Anwerbung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, 
die über Aushänge innerhalb der Institute und 
das Internet auf das Projekt aufmerksam gemacht 
wurden. Die Interessentinnen und Interessenten 
wurden darauf hingewiesen, dass eine aktive 
Teilnahme am Projekt alle Phasen beinhaltet und 
eine ausschließliche Teilnahme an der Exkursion 
nicht möglich ist.

Phase 1
Juni bis September 2017
In der ersten Phase, die mit einem Vortreffen im 
Juni 2017 begann, lernten die Studierenden das 
Schonenprojekt, dessen Struktur und mögliche 
Themen innerhalb des Rahmenthemas Schonen 
als Kontaktraum in Geschichte und Gegenwart 
kennen. Das Rahmenthema wurde auf Wunsch 
der Studierenden schließlich im Laufe des Pro-
jekts über die Region Schonen hinaus erwei-
tert. Das bereits genannte Exkursions-Moodle 
wurde vorgestellt, zusätzlich gab es intensiven 
E-Mail-Verkehr zwischen den Teilnehmenden, 
den Begleitenden und der Koordinatorin. Das 
Programm der Exkursion wurde, mit Rücksicht 
auf eine Passung in verschiedene weitestgehend 
nach den Wünschen und (Themen-)Interessen der 
Teilnehmenden gestaltet. Erste Themen – darun-
ter Schonen als linguistischer Kontaktraum oder 
Sozialkritik in Henning Mankells Wallander-Reihe 

– wurden festgelegt, erste Arbeitsgruppen fanden 
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sich. Den Studierenden stand offen, ihre Themen 
in Gruppen- oder Einzelarbeit zu zu bearbeiten und 
anschließend mit der Bearbeitung zu beginnen. 
Zu den unter dem Punkt Ergebnisse aufgezählten 
Gruppen hinzu kam eine Gruppe, die sich mit den 
Kontakten zwischen Anklam und Schonen in der 
Hansezeit befasste.

Phase 2
Die zweite Phase fand vom 25. bis zum 30. Sep-
tember in Form einer Exkursion in die südschwe-
dische Region Schonen statt. Die Unterkunft lag 
nördlich des Dorfes Grönby im Westen der Region 
und war Ausgangspunkt für Exkursionen nach 
Lund, Helsingborg und das dänische Helsingør, 
Ystad, Kåseberga, Malmö und Höllviken. Hinzu 
kam ein kurzer Aufenthalt in Kopenhagen. Die Er-
kundung größerer Teile der Region in einer ver-
gleichsweise kurzen Zeit wurde durch die Nutzung 
von Kleinbussen ermöglicht. Neben den täglichen 
Exkursionen gab es Abendprogramm in Form von 
Spiele-, Gesprächs- und Kochrunden. 

Die Exkursion begann mit einer Tour durch Kopen-
hagen, gefolgt von zwei Tagen in Lund. Die Teil-
nehmenden bekamen in diesen zwei Tagen nicht 
nur die Möglichkeit, das Archivzentrum Süd ken-
nenzulernen und vor Ort zu recherchieren, sondern 
besuchten auch die Universität Lund – eine Part-
neruniversität der Universität Greifswald. Nach 
einem herzlichen Empfang der Gruppe wurde ein 
Arbeitstreffen mit Dozierenden und Studierenden 
ermöglicht. Während eine Gruppe bereits aktiv 
Daten für ihre Arbeit sammelte, erkundeten an-
dere Gruppen das Freilichtmuseum Kulturen und 
die Bibliothek, um so mögliche Fragestellungen 
für ihre Arbeiten zu finden oder zu überprüfen. 

Der dritte Exkursionstag führte die Gruppe in das 
Freilichtmuseum Foteviken (Thema: Wikinger) und 
nach Ystad auf die Spuren von Henning Mankells 
Kurt Wallander. Besonders in Erinnerung blieb 
ein abendlicher Besuch an der Steinsetzung Ales 
Stenar in der Nähe von Ystad. Am vierten Exkur-
sionstag setzte die Gruppe zunächst ins dänische 
Helsingör über, um die dort befindliche Festung 
Kronborg, Schauplatz von William Shakespeares 
Stück Hamlet, zu besichtigen. Anschließend konn-
te Helsingborg erkundet werden, bevor der letzte 
Abend mit einem Grillfest begangen wurde. Letz-
te Station der Exkursion war schließlich Malmö, 
wo die Teilnehmenden weiter Daten sammeln 
und das Stadtmuseum besuchen konnten. Bereits 
während der Exkursion stellten einige Teilnehmer 
in Form von Präsentationen Hintergrundinforma-
tionen zu von ihnen gewählten Fragestellungen 
vor, so zum Beispiel zur Situation Schwedens im 
1. Weltkrieg oder Gesellschaftskritik in Henning 
Mankells Wallander-Reihe.

Phase 3
Die dritte Phase umfasste das gesamte Winterse-
mester 2017/18. Bestandteile waren ein wöchent-
liches Seminar im Kolloquiumformat sowie zwei 
Tagesexkursionen nach Stralsund und Wismar 
– zwei Städte, die ehemals zum schwedischen Kö-
nigreich gehörten. 

Im Rahmen des Seminars hatten die Teilnehmen-
den die Möglichkeit, ihre Fragestellungen und be-
reits vorhandene Ergebnisse vorzustellen und mit 
den anderen Teilnehmenden sowie Begleitern zu 
diskutieren. Hierfür wurde jeder Arbeitsgruppe – 
bestehend aus einer bis vier Personen – ein Ter-
min zur Verfügung gestellt. Parallel stand es den 



Teilnehmenden jederzeit offen, zur Konsultation 
zu den Begleitern oder der Koordinatorin zu ge-
hen. Im Laufe des Semesters wurden einige Fra-
gestellungen zugunsten anderer Ideen verworfen. 
Am Ende des Semesters hatten alle Teilnehmen-
den eine Fragestellung, die sie weiterbearbeiten 
konnten.
Die beiden Tagesexkursionen wurden auch für 
Studierende geöffnet, die nicht an der Schonenex-
kursion teilnehmen. Damit wurde das Projekt ei-
nem breiteren Kreis an Studierenden bekannt. Die 
Exkursion nach Stralsund, die im Dezember 2017 
stattfand, stand im Zeichen der Linguistic Land-
scapes-Forschung: Alle Teilnehmenden hatten die 
Aufgabe, anhand einer vorgefertigten Fragestel-
lung eine kleine Studie in der Stralsunder Innen-
stadt durchzuführen, während die Projektgruppe 
mit dem entsprechenden Thema die Zeit nutzte, 
um Vergleichsdaten zu ihren bereits in Schwe-
den gesammelten Daten zu erheben. Ebenfalls 
auf dem Programm standen ein Aufstieg auf den 
Kirchturm sowie ein Besuch im Stralsund-Muse-
um. Die Exkursion nach Wismar hingegen, die im 
Januar 2018 stattfand, führte die Teilnehmenden 
ins Stadtarchiv, die Stadt selbst und das Stadt-
geschichtliche Museum der Stadt und hatte somit 
einen Fokus auf den Geschichtswissenschaften. 

Ende Januar 2018 trafen sich alle Teilnehmenden 
der Kerngruppe, um die dritte Projektphase bei 
einem gemeinsamen Essen ausklingen zu lassen.

Phase 4
In der vierten Phase legten die Teilnehmenden 
nicht nur ihre Modulprüfungen ab (Februar und 
März), sondern stellten auch ihre Artikel fertig. 
Nach zweimaliger Verlängerung der Abgabefrist 

hatten alle Teilnehmenden ihre Artikel Mitte Juli 
2018 fertiggestellt. Einige Teilnehmende nutzten 
das Angebot der fachlichen Begleiter sowie der 
Koordinatorin, die Beiträge zu lektorieren und re-
digieren. Nach Fertigstellung des letzten Artikels 
wurden die Ergebnisse des Projekts im Rahmen 
einer Feier erstmals Außenstehenden präsentiert. 
Die Veröffentlichung des Sammelbandes, der in 
der Reihe des Lehrstuhls für Nordische Geschich-
te erscheint, ist für den Sommer 2019 geplant.

Ergebnisse
Von den 23 Teilnehmenden haben 18 Perso-
nen insgesamt neun eigene oder gemeinsame 
Arbeiten eingereicht, wovon nur eine als fach-
lich nicht ausreichend zur Publikation bewertet 
werden musste. Zwei Studierende haben in der 
Exkursionsphase organisatorische Aufgaben mit-
übernommen und sind schließlich aufgrund ihres 
jeweiligen Abschlusses ausgeschieden. Ein Stu-
dierender hat sein Studium abgebrochen, die Ent-
stehung eines Artikels jedoch noch mit unterstützt. 
Zwei Studierende haben sich aus zeitlichen Grün-
den schließlich dazu entschieden, nicht mehr am 
Artikel ihrer Gruppe mitzuwirken. Am Ende sind 
acht Artikel von 15 Autorinnen und Autoren ent-
standen, die ein breites Themenspektrum aus den 
Bereichen Literaturwissenschaft, Linguistik und 
Geschichtswissenschaft abbilden. Neben einer 
korpuslinguistischen Studie zum Ausdruck von 
Geschichtskultur auf touristischen Internetseiten 
(B. Jensen), die historische Sehenswürdigkeiten 
anpreisen und einer Studie, die die Linguistic Ci-
tyscapes Helsingborgs, Lunds und Malmös mit de-
nen Stralsunds und Wismars vergleicht (D. Wen-
zel, N. Washausen, L. Hansen), gab es Projekte zu 
sozialkritischen Elementen in Henning Mankells 
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Wallanderromanen (C. Haugg und R. Gröpler), 
Migration zwischen Schweden und Deutsch-
land (J. Schwarz und J. Weidner) sowie Schwe-
den und den Vereinigten Staaten im 19. und 20. 
Jahrhundert (J. Schalau), Sepulkralkultur bei den 
Wikingern (J. Pierau, H. Herrmann, L. Melzer, A. 
Karnatz), militärischen Planspielen Anfang des 20. 
Jahrhunderts (C. Mohrdieck) und Sozialstrukturen 
innerhalb eines im gustavianischen Zeitalter in 
Schonen stationierten Regiments (J. Thomas).
Mittlerweile sind auch zwei durch das Projekt ins-
pirierte Abschlussarbeiten entstanden und erfolg-
reich verteidigt worden. Als Prüfungsleistungen 
innerhalb des Projekts sind überwiegend Haus-
arbeiten entstanden, die größtenteils gut bis sehr 
gut abgeschlossen wurden. Auch die mündlichen 
Prüfungen wurden befriedigend bis sehr gut ab-
geschlossen. Neben den messbaren Ergebnissen 
haben sich zahlreiche Freundschaften zwischen 
den Teilnehmenden entwickelt, die zwei Jahre 
nach Beginn des Projektes größtenteils noch Be-
stand haben.

DISKUSSION, STÄRKEN UND SCHWÄCHEN
Insgesamt wurde das Projekt sowohl von Teil-
nehmenden als auch Begleitenden positiv be-
wertet. Zu dieser Bewertung haben insbesondere 
die Exkursionen, die einen großen Einfluss auf 
Motivation und Gruppenzusammenhalt der Teil-
nehmenden hatten, das relativ offene Format des 
Seminars, in dem die Studierenden ihren Arbeits-
fortschritt vorstellen sowie Hilfe erhalten konnten, 
die fächerverbindenden Elemente und die phasen-
weise sehr engmaschige Betreuung beigetragen. 
Die Anwesenheitsquote im Seminar war gut, was 
auf eine hohe Motivation der Teilnehmenden hin-
deutet und durch die Struktur des Projekts (Exkur-

sion – Seminar) begünstigt worden sein dürfte. 
Die Hauptziele – die Sensibilisierung der Teilneh-
menden für die mögliche Interdisziplinarität ihrer 
Studien und die Ermöglichung eines Einblickes in 
Methoden und Herangehensweisen verschiede-
ner Disziplinen – wurden weitestgehend erreicht.

Herausforderungen innerhalb des Projekts waren 
die Bewertung der unterschiedlichen Prüfungs-
leistungen und die Transparenz der Lernziele in-
nerhalb des Projekts, die kurze erste Phase, die 
hohe Heterogenität in Studienfortschritt und -vor-
wissen sowie die Koordination der vierten Phase. 

Im Rahmen des Projektes konnten die Studieren-
den je nach Modul sowohl mündliche als auch 
schriftliche Prüfungsleistungen in Form von Haus-
arbeiten erbringen, deren Bewertung eher ergeb-
nisorientiert war. Interdisziplinarität war kein 
Prüfungskriterium. In zukünftigen Projekten sollte 

– sofern in den entsprechenden Prüfungsordnun-
gen vorgesehen – über alternative Prüfungsfor-
men wie Portfolioprüfungen nachgedacht und die 
abschließende Bewertung kompetenzorientiert 
auf das Forschende Lernen ausgerichtet werden 
(vgl. Sonntag et al., 2017, S. 36–37). 

Die kurze erste Phase (Juni–September 2017) 
hätte verlängert und intensiver zur Methodenver-
mittlung genutzt werden müssen. Aufgrund der 
relativ spontanen Entwicklung und Durchführung 
des Projektes, das in den bestehenden Rahmen 
von einzuhaltenden Prüfungsordnungen und ver-
gleichsweise festen Semesterplänen eingepasst 
werden musste, war diese Verlängerung nicht 
möglich, was zur Folge hatte, dass sich die Me-
thodenvermittlung auf die Teilnehmenden selbst 



(anhand des Moodles), sowie auf die zweite und 
dritte Phase verschoben hat, was gerade die in 
ihrem Studienverlauf noch nicht weit fortgeschrit-
tenen Teilnehmenden verunsichert haben dürfte, 
jedoch – bei Betrachtung des Ergebnisses – nicht 
abgeschreckt hat. 

Die Heterogenität im wissenschaftlichen Alter 
der Teilnehmenden war zugleich Herausforde-
rung und Chance. Die Teilnehmenden aus dem 
im Projektzeitraum 2.-4. Semester ihres Bachelor- 
und Lehramtsstudiums waren alle hochmotiviert 
und engagiert. Bis auf zwei Teilnehmende dieser 
Gruppe, die ein eigenes Team bildeten, haben die  
genannten mit im Studienverlauf deutlich mehr 
fortgeschrittenen Kommilitoninnen und Kommili-
tonen zusammengearbeitet, wovon beide Seiten 
nach eigener Aussage profitiert haben. Diese  
Aussage wird durch die Erfahrung des Zweier-
teams, die intensiv durch die Koordinatoren betreut 
wurden, unterstützt. Bei zukünftigen Projekten mit 
einem im Studienverlauf heterogenen Teilneh-
merfeld sollte daher auf eine Durchmischung von  
im Studienverlauf noch nicht so weit fortge-
schrittenen und fortgeschrittenen Studierenden  
geachtet werden.

Für die Schreibphase – Phase 4 innerhalb des 
vorgestellten Projekts – sollte in zukünftigen Pro-
jekten auf eine engmaschigere Betreuung, unter-

stützt durch regelmäßige, gegebenenfalls auch 
digitale, Arbeitstreffen, geachtet werden. Zudem 
muss hier auf Flexibilität in der Zeitplanung und 
großzügige Korrekturzeiträume geachtet werden.

AUSBLICK UND TRANSFER
In der Hochschullandschaft Deutschlands ist das 
Forschende Lernen ein populäres Thema, wie 
Projekte wie die verschiedenen Angebote des  
bologna.labs der Humboldt-Universität (Sonntag 
et al., 2017) und zahlreiche weitere Angebote – 
gerade auch in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung 
(u. a. Schützenmeister 2014) – zeigen. Aufgrund 
seiner an den Kreislauf forschenden Lernens an-
gelehnten Struktur ist das Projekt bei Vorliegen 
der entsprechenden Rahmenbedingungen flexibel  
übertragbar. Wichtig hierfür ist insbesondere, 
dass das Deputat der Lehrenden Co-Teaching-For-
mate zulässt und auch Exkursionen angemessen 
angerechnet und vergütet werden. Ebenso wäre 
eine Verstetigung des Projektes unter der Betei-
ligung wechselnder Fächer und Fachbereiche –  
sowohl fakultätsintern unter den Fächern der  
Philosophischen Fakultät, beispielsweise als Modul  
innerhalb der Optionalen Studien, als auch fakul-
tätsübergreifend – denkbar.
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LEHRERFAHRUNGEN VON ANFANG AN. ZIELE, METHODEN, ERFAHRUNGEN UND 
ERGEBNISSE DES LEHRERBILDUNGSPROJEKTES INFO-SCOUTS

DR. SABINE AL-DIBAN (TECHNISCHE UNIVERSITÄT DRESDEN)

ABSTRACT   
Die Kooperation von Universität, Universitätsbibliothek16 und 17 Schulen bildet das praktische Fundament des 
Info-Scouts-Projektes. Der Lehrinhalt, Grundlagen des ersten wissenschaftlichen Recherchierens und Arbeitens 
für Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufen, ist das Verbindende für die fächer- und schulartübergreifende 
Ausbildung von Lehramtsstudierenden über 3–4 Projekt-Semester. Die Lehrplanrelevanz des Lehrinhaltes und das 
Angebot, dass die Studierenden Kurse ausgestalten, die von universitären Dozent*innen betreut werden, entlas-
tet die Schulen, fördert eine hohe Teilnahmebereitschaft und breite Akzeptanz des Projektes.  

Im Info-Scouts-Projekt wird die kognitive Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten und Klassenführungskom-
petenzen in einer theoretisch ausgerichteten universitären Lehre durch ein von Anfang an parallel laufendes 
eigenaktives Lehren der Lehramtsstudierenden ergänzt. Allein Wissen darüber, was guter Unterricht ist, fördert 
noch keine Kompetenzen (Erpenbeck u. a., 2017), guten Unterricht auch selbst gestalten zu können. Andererseits 
bleibt praktisches Unterrichten ohne Rückbezug auf theoretische Grundlagen laienhaftes Ausprobieren. Die theo-
retische Basis bildet die Cognitive Apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989; Dennen & Burner, 2008). 
Hier wird ein Informationsverarbeitungsansatz mit der Meisterlehre in der traditionellen Lehrausbildung kombi-
niert. Aufbauend auf die Lehrerfahrungen finden metakognitive Reflexionen auf drei Ebenen statt: Individuell, im 
Lehr-Tandem von zwei gemeinsam unterrichtenden Lehramtsstudierenden und in peermoderierten Gruppen. Die 
Reflexionen erfolgen möglichst zeit- und realitätsnah auf individuelle Lehrerfahrungen bezogen, von Dozenten 
betreut und in einem weitgehend sanktionsfreien Rahmen. So entsteht eine Atmosphäre des Vertrauens und 
Lernens, auch aus den unvermeidlich auftretenden Fehlern sowie im beginnenden Austausch mit den „Cultures 
of expert practice“ (Collins, Brown & Newman, 1989). Für das Anbahnen pädagogischer Handlungskompeten-
zen sind individuelles Erleben und Erfahren in Anforderungssituationen unerlässlich (Erpenbeck u. a., 2017). Im 
Info-Scouts-Projekt wird versucht zusammenzubringen, was schon immer zusammengehörte: Theorie und Pra-
xis.“[...] there is nothing so practical as a good theory“ (Lewin, 1951, S. 169).
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FORSCHUNGSFRAGEN
Dieser Beitrag beschreibt anhand eines ersten 
praktischen Erfahrungsberichtes das über zwei 
Projektjahrgänge neu entwickelte hochschuldi-
daktische Konzept „Info-Scouts“. Dabei wird näher 
auf folgende Forschungsfrage eingegangen: Wel-
che Möglichkeiten bestehen auf der Grundlage 
des Cognitive Apprenticeship Ansatzes und durch 
systematische Reflexionen von in der Schulpraxis 
gesammelten Lehrerfahrungen, den Weg der Pro-
fessionalisierung anzubahnen und zu unterstützen?

PROBLEMLAGE
Immer wieder wird ein struktureller und inhaltli-
cher Bruch zwischen der 1. und der 2. Phase der 
Lehrerinnen-/Lehrerausbildung (Schubarth, 2017) 
festgestellt. Darüber hinaus haben lehrerbildende 
Universitäten zunehmend Schwierigkeiten, ge-
nügend und von Mentorinnen/Mentoren betreute 
Praktikumsplätze für alle Lehramtsstudierenden zu 
finden. Die Bereitschaft der Schulen, Studierende 
und später Referendarinnen/Referendare zu be-
treuen, ist gering, da die Arbeitsauslastung an den 
Schulen hoch ist. 

Für den lehrplanrelevanten Lehrinhalt, Grundlagen 
des ersten wissenschaftlichen Recherchierens 
und Arbeitens, werden von einigen Bibliotheken 
entsprechende Kurse (z. B. Recherche) für Schü-
lerinnen und Schüler angeboten. Aus Kapazitäts-
gründen sind diese Angebote jedoch selten und 
Online-Kurse finden häufig nur geringe Akzeptanz. 
Gleichzeitig haben weiterführende Schulen einen 
hohen Bedarf an kompetenter Unterweisung und 
Betreuung. Aus dieser Problemlage heraus wurde 
ein neues hochschuldidaktisches Konzept entwi-

ckelt, welches die Bedarfslage in den Blick nimmt, 
die Theorie-Praxis-Verknüpfungen intensiviert und 
die 1. und 2. Ausbildungsphase stärker aufeinander 
bezieht.

THEORETISCHER HINTERGRUND
Der Cognitive Apprenticeship Ansatz ist ein be-
währtes Lehrkonzept (Dennen & Burner, 2008; van 
Velzen & Volman, 2009), das den Informationsver-
arbeitungsansatz mit der „Meisterlehre“, wie sie 
in der traditionellen beruflichen Ausbildung zu fin-
den ist, verbindet. Das Resultat ist eine „Kognitive 
Meisterlehre“ (Collins u. a., 1989). Eine zunehmende 
Selbständigkeit der Lernenden („fading“) wird über 
die wiederholt aufeinander aufbauende Sequenzie-
rung der Lehrmethoden Modeling, Coaching, Meta-
cognition (Articulation, Reflection), Scaffolding und 
Exploration erreicht (Abb.1). Die Komplexität17 und 
Vielfalt der Anforderungen nimmt in Abhängigkeit 
vom individuellen Stand des Kompetenzerwerbs 
der Lernenden zu. Zunächst werden allgemeine 
(z. B. Vorwissen stets einbeziehen) und erst spä-
ter differenzierte spezielle Fähigkeiten, z.B. unter-
schiedliche, fächerspezifische Techniken zur Akti-
vierung des Vorwissens, trainiert. So soll der Blick 
für das Ganze geöffnet und erhalten werden. „This 
sequencing of activities provides learners with the 
opportunity to build a conceptual model of how all 
the pieces of a garment fit together before attemp-
ting to produce the pieces.“ (Collins, Brown & New-
man, 1989, S. 485).



Während des Lernens finden unterschiedliche ko-
gnitive Verarbeitungsprozesse statt. So können 
mittels metakognitiver Vergleiche mit einem Ex-
pertenmodell internale Modelle bei den Lernenden 
aufgebaut und später über Vergleiche mit mehre-
ren Expertenmodellen differenziert und erweitert 
werden. Die Lehraufgaben erfordern situiertes Ler-
nen, sind bedeutsam und in authentische Kontexte 
eingebettet. Für einen intensivierten Kompetenz-
erwerb wird ein Rollentausch zwischen „Meister“ 
und den „Novizen“ in der Form von „reciprocal 
teaching“ (ebd., S. 461) eingesetzt. Dieser Rollen-
tausch erfolgt wiederholt sowie bei zunehmender 
Komplexität und Vielfalt der Aufgabenstellungen. 
Das wechselseitige Einnehmen von Experten- und 
Novizenrolle beginnt mit dem Beobachten (Mode-
ling), geht über ein Erproben und Trainieren anhand 
einfacher (Coaching) und zunehmend komplexerer 
Aufgaben mit nur noch gerüstartiger, bedarfswei-
ser Unterstützung (Scaffolding) bis zum selbstän-

digen Problemfinden und -lösen (Exploration). Die 
Lernenden entwickeln mittels wiederholter meta-
kognitiver Reflexionen interne mentale Modelle als 
kognitive Grundlage eines sukzessiven Kompetenz-
erwerbs (Collins u. a., 1989, S. 458). 

Angenommen wird, dass ein Erwerb von Kompe-
tenzen bis zur Expertise viele Jahre einer Inter-
aktion von in komplexen Anforderungssituationen 
gewonnenen Lehrerfahrungen und metakognitiven 
Reflexionen erfordert. Ein so realisierter Erwerb 
von pädagogischen Handlungskompetenzen ist ein 
längerfristiger und kontinuierlicher Prozess und 
sollte deshalb bereits in der 1. Phase der Lehrer-
ausbildung begonnen und kontinuierlich über das 
Referendariat bis zum Berufseinstieg fortgeführt 
werden. Überträgt man den Cognitive Apprenti-
ceship Ansatz auf die Lehrerausbildung, bestehen 
die zentralen Aufgaben der universitären Dozenten 
darin, günstige Rahmenbedingungen für intrinsi-

Abbildung 1: Methoden im Cognitive Apprenticeship Ansatz & Hochschuldidaktische Umsetzung

selbstständiges Problem
finden & -lösen

Beobachtungen von 
Expertenlösungen

Erprobung & 
Unterstützung

Selbstständigkeit & 
Unterstützung

Metacognition:
Deskription & 

(interpersonale) Vergleiche

Coaching

Scaffolding

Modeling

Exploration

Metacognition:
Articulation & Re�ection
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sche Motivation und weitgehend selbstgesteuerte, 
längerfristige Lernprozesse zu schaffen sowie die 
Lehramtsstudierenden individuell und konstruktiv 
beim Kompetenzerwerb zu unterstützen und zu be-
gleiten. Als zentrales Instrument dafür betrachtet 
die Cognitive Apprenticeship den gezielten Einsatz 
von „Metacognitionen“, in Form von „Articulation“ 
und „Reflection“ (Abb. 1) der individuellen Lehr-
erfahrungen. Während „Articulation“ zunächst 
eine neutrale Beschreibung von Wissen, Denken, 
Problemlösen sowie auch von kognitiven Kontroll-
prozessen beim Lehren ist, geht „Reflection“ viel 
weiter. Hierbei werden eigene Problemlösungs-
prozesse mit denen von anderen Lernenden und 
Experten sowie zunehmend mit eigenen internen 
kognitiven Expertenmodellen verglichen (ebd., S. 
482). Für diese Reflexionen wird die Methode des 

„abstracted replay“ (ebd., S. 483) eingesetzt, das 
heißt auf wesentliche Merkmale bezogene Ver-
gleiche zwischen mentalen Modellen von Experten 
und Lernenden.

Die Reflexionssituationen sind sehr sensibel gegen-
über Sanktionen aller Art. Bei der hochschuldidak-
tischen Umsetzung ist deshalb besonders auf eine 
vertrauensvolle Atmosphäre in geschützten Lern- 
und Erfahrungsräumen zu achten, in denen Meta-
kognitionen möglichst zeit- und realitätsnah und 
auf alle, also auch mehr oder weniger erfolgreiche 
individuelle Lehrerfahrungen bezogen werden kön-
nen. Aufgrund dieser sensiblen Situation wurde auf 
empirische Analysen der Metakognitionen verzich-
tet. Schnell können Störfaktoren (z. B. soziale Er-
wünschtheit, mentale Blockaden, Datenschutzmaß-
nahmen) entstehen, die das metakognitive Lernen 
gravierend behindern.

Außerdem wird für den Erwerb pädagogischer 
Handlungskompetenzen ein sozial-kommunikati-
ver Austausch in „Cultures of expert practice“ als 
bedeutsam betrachtet. Besonderes Augenmerk 
erfahren dabei, die Problemlöseprozesse von Ex-
perten „First a culture focused on expert practice 
provides learners with readily available models of 
expertise-in-use [...] helps learners build and refi-
ne a conceptual model of the task they are trying 
to carry out.“ (Collins, Brown & Newman, 1989, S. 
488). Von Anfang an sollten also nicht nur individu-
elle Lehrerfahrungen ermöglicht werden, sondern 
auch ein Austausch und Teilhabe über Problemlö-
seprozesse in berufsbezogenen sozialen Bezugs-
gruppen stattfinden.

In der Forschungstradition der Erwachsenen-
bildung konvergieren die vielschichtigen Überle-
gungen zu Kompetenzen in einer Betrachtung als  

„...geistige oder physische Selbstorganisationsdis-
positionen, sie umfassen Fähigkeiten, selbstorgani-
siert und kreativ zu handeln und mit unscharfen oder 
fehlenden Zielvorstellungen und Unbestimmtheit  
umzugehen.“ (Erpenbeck u. a., 2017, S. 12). Ein so 
gefasster Kompetenzbegriff lässt sich aufgrund 
zahlreicher mit der Planung und Realisierung von 
Unterricht analoger Merkmale auf die Ausbildung 
von Lehrkräften übertragen. In Übereinstimmung 
mit dem Cognitive Apprenticeship Ansatz gilt es 
auch nach diesem theoretischen Verständnis, 
günstige Rahmenbedingungen für das Anbahnen 
pädagogischer Handlungskompetenzen, für indi-
viduelles Erleben, Erfahren und Lernen in komple-
xen Anforderungssituationen zu schaffen. „Das 
Kompetenzkonzept sollte deshalb in Bezug auf 
die erfolgreiche Bewältigung komplexer Anforde-



rungen [...] benutzt werden, die hoch genug sind, 
um selbstorganisiertes Handeln tatsächlich zu er-
fordern.“ (Erpenbeck u. a., 2017, S. 13). Auch über 
den theoretischen Zugang des Kompetenzerwerbs 
kommt es also auf die Schaffung von ausreichend 
komplexen, authentischen und damit realitätsna-
hen Anforderungssituationen an.

REALISIERUNG, METHODEN UND 
ERGEBNISSE
Der innovative Gedanke des Info-Scouts-Projektes 
ist, dass Lehramtsstudierende von universitären 
Dozent*innen zu Multiplikatoren, den Info-Scouts, 
ausgebildet und intensiv betreut werden. Im 
Unterschied zu herkömmlichen Praktika werden 
die Studierenden kontinuierlich über vier modular 
aufeinander aufbauende Projekt-Semester von 
universitären Dozierenden begleitet. Das Betreu-
ungsverhältnis betrug 1:24, wobei eine Kapazi-
tätsgrenze durch Fahrten vor Ort an die Schulen 
erreicht wurde. Für künftige Umsetzungen wird 
empfohlen, die Schüler*innen für beide Kurse an 
einem Tag an die Universität bzw. Bibliothek ein-
zuladen. Die Bereitschaft dazu war auf Nachfrage 
bei allen kooperierenden Schulen vorhanden.

Aus mehreren Gründen ‚lohnt‘ sich der Betreu-
ungsaufwand, da eine win-win-Lösung für alle 
Projektbeteiligten entsteht. Die Akzeptanz ist so-
wohl bei den Lehramtsstudierenden als auch bei 
Schulleitungen, Lehrer*innen sowie der Schüler-
schaft sehr hoch. Der Lehrinhalt ermöglicht eine 
fächer- und schulartübergreifende Ausbildung von 
Lehramtsstudierenden, da dieser in allen Schul-
arten lehrplanrelevant ist. Im ersten Projektjahr-
gang nahmen 24 Lehramtsstudierende aktiv teil, 
im zweiten Projektjahrgang waren es 10 weitere 
Lehramtsstudierende. Insgesamt kooperierten 17 

Schulen (11 allgemeinbildende, 2 vertiefte, 3 beruf-
liche Gymnasien, 1 Fachoberschule) mit ca. 1400 
Schülerinnen und Schülern. Die teilnehmenden 
Studierenden kamen aus den Studiengängen Lehr-
amt Mittelschule, Berufsschule und Gymnasium. In 
beiden Projektjahrgängen war die Nachfrage der 
Schulen größer als die projektbezogene Lehrkapa-
zität. Mit dem Info-Scout-Projekt konnte also das 
weit verbreitete Defizit von betreuten Praktikums-
plätzen an Schulen überwunden werden, weil die 
Schulen bedarfsorientiert entlastet werden.

Das viersemestrige Info-Scouts-Projekt ist wie 
folgt konzipiert: 1. Projekt-Semester: Basissemi-
nar und Tandem-Teaching an der Universität, 2. 
Projekt-Semester: Kurse an den Schulen, 3. Pro-
jekt-Semester: Begutachtung der Schülerinnen-/
Schülerarbeiten sowie Rückmeldung an die Schu-
len und 4. Projekt-Semester: Lehrerinnen-/Lehrer-
fortbildung. Das Interesse und die Nachfrage von 
Seiten der Schulen waren in zwei Projektjahrgän-
gen stets höher als die Lehrkapazität für Studie-
rende, die von der Universität wahrgenommen 
werden konnte. Die Abbildung 2 visualisiert einen 
Überblick zum hochschuldidaktischen Konzept und 
dem Projektablauf von Info-Scouts.
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Über die vier Projekt-Semester bestehen die Auf-
gaben der Info-Scout-Studierenden in einer zuneh-
mend selbständigen Planung, Realisierung und Re-
fl exion von Kursen zum Lehrinhalt, Grundlagen des 
wissenschaftlichen Recherchierens und Arbeitens 
in der komplexen Lehrpraxis an Schulen und an 
der Bibliothek. Die Lehrziele sind Anbahnung und 
Erwerb professioneller pädagogischer Handlungs-
kompetenzen. Das hochschuldidaktische Konzept 
konzentriert sich dabei auf „Sach-“ und „Klassen-
führungskompetenzen“ (Weinert, 2001, S. 76f.).

Über die vier Projekt-Semester bestehen die Auf-
gaben der Info-Scout-Studierenden in einer zuneh-
mend selbständigen Planung, Realisierung und Re-

fl exion von Kursen zum Lehrinhalt, Grundlagen des 
wissenschaftlichen Recherchierens und Arbeitens 
in der komplexen Lehrpraxis an Schulen und an 
der Bibliothek. Die Lehrziele sind Anbahnung und 
Erwerb professioneller pädagogischer Handlungs-
kompetenzen. Das hochschuldidaktische Konzept 
konzentriert sich dabei auf „Sach-“ und „Klassen-
führungskompetenzen“ (Weinert, 2001, S. 76f.).

Der beginnende Austausch in den „Cultures of ex-
pert practice“ (Collins, Brown & Newman, 1989) 
erweitert die Perspektive auf drei sozialen Ebenen. 
Zunächst erfolgen die Refl exionen individuell im 
Austausch mit einer Dozentin oder einem Dozenten, 
dann im Lehr-Tandem von den gemeinsam unter-

Interesse von SuS

Interesse 
von Schulen

Begutachtung 
Schülerarbeiten

Basisseminar, 
Lehrproben

Vorbereitungstreffen

Präsenskurse 
als Tandem

Interesse der 
Studenten am 

Lehren und 
Lernen

Zeitnahes 
Feedback, 
Re�exion

Peermoderierte 
Fallberatung

1. Projekt Semester
Basisseminar an Universität 
mit Lehrerfahrungen 
im Tandem-Teaching

2. Projekt Semester
Kurse an Schulen & SLUB, 
Re�exion der Lehrerfahrung 
individuell, im Tandem und in 
peermoderierter Fallberatung

3. Projekt Semester
Begutachtung 

der wissenschaftlichen 
Schülerinnen-/Schülerarbeiten, 

Feedback für Schulen

4. Projekt Semester
Lehrerinnen-/

Lehrerweiterbildung zu 
Informationskompetenzen 
durch Lehramtstudierende

Abbildung 2:  Hochschuldidaktisches Konzept des Info-Scouts-Projektes



richtenden Lehramtsstudierenden. Schließlich auch 
in kleinen Gruppen vom maximal sieben Studieren-
den, die von zuvor speziell ausgebildeten Studie-
renden in peermoderierten Fallberatungen18 be-
treut werden. Eine vierte Ebene des Austausches 
kam spontan hinzu. Nach den von Studierenden 
gehaltenen Kursen wollte etwa ein Drittel der Leh-
rerinnen und Lehrer, welche ursprünglich nur als 
Begleitpersonen mitgekommen waren, dann aber 
sehr interessiert in den Kursen hospitierten und 
ihre Rückmeldungen geben. Diese kritisch-konst-

ruktiven Rückmeldungen eröffneten eine zusätzli-
che Reflexionsebene und wirkten sich positiv auf 
den weiteren Wissens- und Kompetenzerwerb der 
Studierenden sowie die Verbindung von 1. und 2. 
Ausbildungsphase aus.
Im Folgenden (vgl. Tab.1–4) werden alle vier, modu-
lar aufeinander aufbauenden Projekt-Semester mit 
wesentlichen Teilschritten der Realisierung vor-
gestellt. Ergänzend finden sich Hinweise zu ersten 
praktischen Erfahrungen.

Methode Realisierung

1.Projekt-Semester:
Basisseminar & Lehrproben an der Universität bei reduzierter Komplexität der Anforderungssituation: 
Im Seminar nachgestellte Unterrichtssituationen

Modeling

• Beobachten und Reflektieren von Vorträgen und Lehrproben von Expertinnen zu den 
  Themen Informationskompetenzen (Bibliothekarinnen/ Bibliothekare) und Klassenfüh-
  rungskompetenzen (Bildungswissenschaftlerinnen/-wissenschaftler/Lehrerinnen/Lehrer)
• Beobachten und Reflektieren von Filmaufzeichnungen früherer Lehrpproben von  
  fortgeschrittenen studentischen Lehr-Tandems

Coaching

„reciprocal   
   teaching“

• Kennenlernen der Lehr-Tandems, von Dozentin/Dozenten nach unterschiedlichen 
  Fächerkombinationen, Talenten und Charakteren gebildet
• Lehrproben studentischer Lehr-Tandems zu einzelnen Teilthemen, mit genereller  
  Betreuung vorbereitet und realisiert 

Scaffolding
• Feedback von Dozentin/Dozenten und Kommilitoninnen/Kommilitonen
• Überarbeitung der schriftlichen Planungen der Lehrproben
• Erneutes Feedback von Dozentin/Dozenten

Metacognition
   Articulation

   Reflection

„abstracted   
     replay“

• Neutrale Beschreibung des Wissens, der Gedanken und Problemlösungen (z. B. man-
  gelnde Aufmerksamkeit, Disziplin der „Schülerinnen/Schülern“) während der Lehrproben
• Vergleiche des realisierten Vorgehens mit dem Vorgehen/Problemlösen von  
  fortgeschrittenen Lehr-Tandems und Expertin/Experte
• Ableiten, Vergleichen und mentale Probeläufe von möglichen Handlungsalternativen

Exploration –

Tabelle 1: Methoden und Realisierung des Info-Scouts-Projektes im 1. Projekt-Semester 
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Das Basisseminar im 1. Projekt-Semester bereitet 
angemessen auf die Lehrerfahrungen in realen 
Unterrichtssituationen an den Schulen und der Bi-
bliothek vor. Die Lehrproben im Basisseminar be-
inhalten eine noch deutlich verringerte Komplexität, 
da diesen – trotz detaillierter Rollenbeschreibungen 

– die Dynamik der Gruppe und die Authentizität der 

Schülerinnen/Schüler (z. B. Vorwissen, Alter), die 
von Studierenden gespielt werden, fehlen. Dennoch 
handelt es sich um Anforderungssituationen, die 

„...hoch genug sind, um selbstorganisiertes Handeln 
tatsächlich zu erfordern.“ (Erpenbeck, Grote & Sau-
ter, 2017, S. 13). Von Beginn an werden empirisch 
belegte Modelle lernwirksamen Unterrichts für die 

v

Methode Realisierung

2.Projekt-Semester:
Vorbereitungstreffen & Präsenzkurse an Schulen und Bibliothek bei voller Komplexität der Anforderungssituation: 
reale Unterrichtssituationen

Modeling

• inhaltlich-organisatorische Abstimmungen zwischen Lehr-Tandems und Dozentin/Dozenten 
  konkret bezogen auf 2-3 Schulen, an denen unterrichtet wird
• Beobachten und Reflektieren eines Modelvortrages, der für alle Lehr-Tandems 
  Ausgangspunkt für individuelle Variationen der Planungen ist

Coaching
• Vorbereiten, Anpassen auf schulspezifische Rahmenbedingungen, Abstimmen der 
  Arbeitsteilung, persönliche Absprachen unter Studierenden der Lehr-Tandems

Scaffolding

„reciprocal   
   teaching“

• aktives Unterrichten im Lehr-Tandem bei Anwesenheit der Dozentinn/des Dozenten und ggf. 
  auch von Lehrerinnen/Lehrern in den Schul- & Bibliothekskursen (ca. 2 x 7 Unterrichtsstunden)
• gegenseitiges intensiveres Kennenlernen und Wertschätzen der Lehr-Tandem Partner*innen
• Notieren von Erinnerungsprotokollen zu den Kursen von Dozentin/Dozenten und 
  Info-Scout-Studierenden

Metacognition
   Articulation
   Reflection

Metacognition:
1. individuell
2. im Tandem
3. in peer-moderier-
ter Fallberatung
4. spontan:Rück-
meldungen von 
Lehrkräften

„Communities of Practice“

„abstracted   
     replay“

• Einbringen der Perspektiven beider Studierender, der Dozentin/des Dozenten und ggf. 
  hospitierender Lehrkräfte erweitert Wahrnehmungsspektrum
• neutrale Beschreibung des Wissens, der Gedanken und Problemlösungen 
  (z. B. Klasse uninteressiert, undiszipliniert) während der Schul- & Bibliothekskurse
• Erkennen des eigentlichen Pr oblems und differenziertes bzw. tieferes Problemverständnis
  (z. B. Eingehen auf das Vorwissen einer Klasse, Aufmerksamkeit aufrechterhalten, 
  Altersspezifik, Gruppendynamik, Leistungskurve der Schülerinnen/Schüler beachten)
• Vergleiche des realisierten Vorgehens mit dem Vorgehen/Problemlösen von fortgeschrittenen 
  Lehr-Tandems und von Expertinnen/Experten
• Ableiten von neuen Handlungsalternativen anhand des eigentlichen Problems (z. B. Wie 
  Vorwissen aktivieren? Wie Aufmerksamkeit aufrechterhalten? Wie Leistungskurve beachten?)
• Erweiterung, Vervielfältigung der Perspektiven bei Reflexionen in kleinen Studierendengruppen, 
  moderiert von zuvor in Peermoderation ausgebildeten Studierenden
• Ableiten, Vergleichen und mentale Probeläufe möglicher Handlungsalternativen
• ggf. geben Lehrende konstruktiv-kritisches Feedback
• wenn alle drei (bzw. vier) Reflexionsebenen miteinander in Beziehung stehen, besonders 
  intensive Lernprozesse

Exploration –

Tabelle 2: Methoden und Realisierung des Info-Scouts-Projektes im 2. Projekt-Semester



metakognitiven Vergleiche transparent dargestellt 
und über wesentliche Merkmale eigenen Vorgehens 
ins Bewusstsein gebracht. Aus diesen Vergleichen 
werden erste Handlungsalternativen abgeleitet.

Zunächst war zahlreichen Studierenden die Be-
deutung der inhaltlich-organisatorischen Abstim-
mungen und Vorbereitungen zu den vor Ort zu 
besuchenden Schulen nicht klar. Dass Klassenfüh-
rungskompetenzen beeinträchtigt werden können, 
wenn z. B. der Raum gesucht oder Namensschilder 
für die Schülerinnen/Schülern vergessen werden, 
Technik nicht kompatibel ist oder ein Umbau der 
Sitzordnung zu lange dauert, wurde häufig erst 
mit den praktischen Lehrerfahrungen bewusst. An 
der 2. oder 3. Schule gab es damit keine Schwie-
rigkeiten mehr. Das aktive Unterrichten in den 
Lehr-Tandems und die anschließend erstellten Er-
innerungsprotokolle brachte den Studierenden die 
Mehrdimensionalität und Multiperspektivität des 
Unterrichtens auf einer erlebensbasierten Ebene 
nahe. Der Erwerb pädagogischer Handlungskom-
petenzen im Lehr-Tandem kann in Analogie zum 
Tanzunterricht betrachtet werden. Solange man 
voll auf Schrittfolgen konzentriert ist, um sich nicht 
gegenseitig auf die Füße zu treten, ist man auch 
kaum in der Lage die emotionale Botschaft der 
Musik in Bewegungen umzusetzen. Bei den ersten 
Kursen trat ein gegenseitiges auf die Füße treten 
häufiger auf, z. B. beim Wechsel der Tandempart-
ner während des Kurses, wenn der Übernehmen-
de formuliert „Jetzt wird es interessant...“ Solche 
Momente ergeben Reflexionsanlässe, die von den 
betreffenden Info-Scouts selbst nicht wahrgenom-
men wurden und noch viel weniger deren Aus-
wirkungen auf die Lernprozesse der Schülerinnen 
und Schüler. Die peermoderierten Fallberatungen 
erwiesen sich bezüglich des Ableitens von Hand-

lungsalternativen als besonders ergiebig, da hier 
die Erfahrungen einer Gruppe ohne Statusunter-
schiede eingebracht werden können und somit eine 
besonders entspannte Situation entsteht. Dass die 
drei Reflexionsebenen durch die Rückmeldungen 
erfahrener Lehreinnen/Lehrer ergänzt wurden, er-
gab eine Intensivierung des Austausches in den 

„Communities of Practice“, die künftig systematisch 
einbezogen werden sollte.

Mit den Begutachtungen der Schülerarbeiten wird 
der gesamte Arbeitszyklus einer Lehrkraft weit-
gehend in das Info-Scouts-Projekt einbezogen. Die 
Leistungsbeurteilung ist eine zentrale Aufgabe 
von Lehrkräften, die enge Bezüge zum Unterrich-
ten aufweist. Diese Verbindung kann durch die 
vorangegangenen Lehrerfahrungen nachvollzieh-
bar hergestellt werden. Die Lehramtsstudierenden 
setzen sich aktiv mit der Anwendung eines Krite-
rienkatalogs für die Begutachtung auseinander 
und gelangen durch die Berechnung der Überein-
stimmung von Begutachtungen zu erfahrungsba-
sierten Erkenntnissen. Diese werden metakognitiv 
reflektiert, vertieft und zwischen den Tandempart-
nerinnen/-partner ausgetauscht. Die Suche nach 
Handlungsalternativen kann mit dem Ableiten von 
Standards für die Begutachtung einen Abschluss 
finden. Darüber hinaus können die Lehramtsstu-
dierenden freiwillig an Exploration teilnehmen und 
einen Blick über den Tellerrand werfen, indem sie 
die Begutachtungen der Schülerarbeiten mehrerer 
Schulen vergleichen. In der „Culture of Expert Prac-
tice“ werden die Schulen angeregt, eigenaktive 
Schulentwicklungsprozesse anzustoßen. Die ko-
operierenden Schulen nehmen die Rückmeldungen 
gern entgegen, da damit ein gegenseitiges Geben 
und Nehmen verbunden ist.
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v

Methode Realisierung

3. Projekt-Semester:
Begutachtung der Schülerarbeiten & Feedback für Schulen bei voller Komplexität der Anforderungssituation:  
Schülerarbeiten

Modeling

• Beobachten und Reflektieren des Vortrages und der Beispiele zu Grundlagen der 
  schulischen Leistungsbeurteilung (Bildungswissenschaftlerinnen/-wissenschaftler) 
  (z. B. kriteriale, individuelle, soziale Bezugsnorm)
• Vergleichen der Beurteilungsmöglichkeiten mit Anwendungsbezügen

Coaching

• Erläuterung und Erprobung eines Kriterienkataloges zur Begutachtung der  
  Schülerarbeiten mit dem Ziel möglichst hoher Objektivität, Reliabilität und Validität  
  bei Einsatz der kriterialen Bezugsnorm 
• Unterstützung durch Dozentin/Dozenten bei individuellem Bedarf

Scaffolding

„reciprocal   
   teaching“

• Anwenden eines Kriterienkataloges zur Begutachtung der Schülerarbeiten 
• Begutachtung durch mindestens zwei Studierende pro Schülerarbeit
• Unterstützung durch Dozentinnen/Dozenten nur bei individuellem Bedarf

Metacognition
   Articulation
   Reflection

Metacognition:
1. individuell
2. im Tandem
3. in peer-moderier-
ter Fallberatung
4. spontan:
Rückmeldungen 
von Lehrkräften

„Communities of Practice“

„abstracted   
     replay“

• beschreibende Darstellung von Wissen, Gedanken, Problemlösungen während 
  der Begutachtungen (z. B. Wie und ab wann erfolgt eine Punktvergabe?)
• Erkennen des eigentlichen Problems und differenziertes bzw. tieferes 
  Problemverständnis (z. B. Wo beginnen subjektive Einflüsse?)
• Vergleich der Übereinstimmungen von mindestens zwei unabhängig 
  begutachtenden Studierenden
• Ableiten, Vergleichen und mentale Probeläufe möglicher Handlungsalternativen 
  (z. B. Beurteilungsstandards)

Exploration

„Cultures 
 of Expert  
 Practice“

• Inhaltliche Vergleiche von Leistungsbereichen der Begutachtungen einzelner und 
  mehrerer Schulen
• Erarbeitung von Rückmeldungen für Schulen mit dem Ziel, bei Schulen eigenaktive 
  Entwicklungsprozesse anzustoßen
• selbständiges Erkennen von Grenzen der Objektivierbarkeit bei der Begutachtung 
  von Schülerarbeiten und unterschiedlichen Schwerpunkten bei den Inhalten der 
  Schülerarbeiten usw.

Tabelle 3: Methoden und Realisierung des Info-Scouts-Projektes im 3. Projekt-Semester



v

Methode Realisierung

4. Projekt-Semester:
Lehrerinnen/Lehrer-Weiterbildung durch Lehramtsstudierende als freiwilliges Lehrangebot bei voller Komplexität der 
Anforderungssituation: reale Lehrerinnen/Lehrer-Weiterbildungen 

Modeling –

Coaching

• Minimales universitäres Mentoring
  (z. B. Hinweise zu Fixpunkten der zielgruppenspezifischen Planung)
• selbständiges Vorbereiten und Abstimmen im Lehr-Tandem mit innovativen 
  Lehrmethoden (z. B. pädagogisches Forum)
• Unterstützung durch Dozentinnen/Dozenten bei Planung und Vorbereitung nur 
  bei individuellem Bedarf

Scaffolding

„reciprocal   
   teaching“

• Erproben des Kurses selbständig im Lehr-Tandem
• Überarbeitungen anhand selbständiger Problemdefinitionen und -lösungen und 
  der neuen Zielgruppe: Lehrerinnen und Lehrer
• Unterstützung durch Dozentin/Dozenten nur bei individuellem Bedarf

Exploration
„reciprocal   
   teaching“

• aktives Unterrichten im Lehr-Tandem bei Anwesenheit der Dozentin/des Dozenten 
  während der Weiterbildungskurse für Lehrkräfte (etwa 6-7 Unterrichtsstunden)
• selbständige Problemlösungen im Kurs mit kreativen und intuitiven Methoden 
  (z. B. mittlerer Abstraktionsgrad des Vortragsteils)
• Notieren von Erinnerungsprotokollen zum Kurs von Dozentin/Dozenten und 
  Info-Scout-Studierenden

Metacognition
   Articulation

   Reflection

„abstracted   
     replay“

• nach Lehrerinnen-/Lehrer-Weiterbildung realitätsnahe beschreibende Darstellungen 
  von Wissen, Gedanken und Problemlösungen (z. B. Zwei Lehrerinnen kamen später. 
  Wie bin ich damit umgegangen?)
• Erkennen von positiven Erfahrungen (z. B. Wie haben wir als Tandem das 
  Problem gelöst?)
• Ableiten, Vergleichen und mentale Probeläufe möglicher Handlungsalternativen
• Vergleich des realisierten Vorgehens mit einem auf das Referendariat bezogenen 
  Expertenmodell und entsprechenden Kriterien 

Das Prinzip des gegenseitigen Gebens und Neh-
mens zwischen Universität und kooperierenden 
Schulen wird ein weiteres mal durch das Ange-
bot der Lehrerinnen/Lehrer-Weiterbildung ermög-
licht. Eine erste Realisierung dieses für alle Be-
teiligten freiwilligen Angebotes erfolgte mit zwei 
Info-Scout-Studierenden und 12 Lehrerinnen und 
Lehrern aus vier Schulen. Die Lehrveranstaltungen 
waren von einer wertschätzenden und produkti-

ven Arbeitsatmosphäre geprägt. Das Feedback 
der Lehrkräfte war mehrheitlich positiv. Der Er-
werb pädagogischer Handlungskompetenzen kann 
bei diesen beiden Lehramtsstudierenden als fort-
geschritten bezeichnet werden. Die Planung und 
Vorbereitung erfolgten weitestgehend selbständig 
und die Realisierung mit der neuen Zielgruppe ver-
lief erfolgreich. Die Reflexionen erfolgten bereits 
im Vergleich mit einem auf das Referendariat be-

Tabelle 4: Methoden und Realisierung des Info-Scouts-Projektes im 4. Projekt-Semester 
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ANMERKUNGEN

16) Das Info-Scouts-Projekt kooperiert mit der Sächsischen Landesbibliothek, Staats- und Universitätsbibliothek 
Dresden (SLUB) und dankt allen Kolleginnen/Kollegen für die gute Zusammenarbeit.

17) Komplexität ist ein wesentliches Charakteristikum für den Anforderungsgehalt von Problemen und wird hier  
verstanden als ein Zusammengesetztsein, das anhand von „Art, Anzahl und Stärke von Verknüpfungen auftretender 
Teilfunktionen“ (Hacker u. a., 1998) entsteht. Weitere Dimensionen in Systemen wie Dynamik, Transparenz oder 
Freiheitsgrade können den Anforderungsgehalt von Problemen wesentlich mit beeinflussen.

18) Die Ausbildung dieser Studierenden erfolgte an der Erziehungswissenschaftlichen Forschungswerkstatt (ELF) 
der Professur für Schulpädagogik: Schulforschung. Ein herzlicher Dank geht an die Kolleginnen/Kollegen.

zogenem Expertenmodell (Wypior, 2015) und er-
gaben weiteres Entwicklungspotential. Die zwei 
Lehramtsstudierenden erhielten ein Zertifikat und 
stellten ein subjektiv deutlich gewachsenes berufs-
bezogenes Selbstkonzept fest.

AUSBLICK
Im Ergebnis dieses Erfahrungsberichtes dürfte 
deutlich geworden sein, dass die gegenwärtige uni-
versitäre Lehrerausbildung durch ein Übergewicht 
an Theorie, des „Cognitive“ und eine weitgehende 
Vernachlässigung der Praxis, der „Apprenticeship“ 
gekennzeichnet ist. Dieses Ungleichgewicht gilt 
es neu auszubalancieren. Für die Ausgestaltung 
der Lernprozesse kann der Ansatz der Cognitive 
Apprenticeship (Collins, Braun & Newman, 1989) 
wertvolle und praktikable Anregungen geben. Die 
Berücksichtigung des tatsächlichen Lehrbedarfes, 
das Multiplikatorkonzept und das Einbeziehen der 

„Cultures of Expert Practice“ (Collins, Braun & New-

man, 1989) können als zentrale Bausteine zur Rea-
lisierung einer förderlichen Lernumgebung emp-
fohlen werden. Die Teilhabe an berufsbezogenen 
sozialen Bezugsgruppen wie den Lehr-Tandems, in 
kleinen Gruppen Studierender sowie Rückmeldun-
gen von Lehrerinnen/Lehrern von Anfang an zeigen 
neue Wege auf, einem Bruch zwischen der 1. und 
der 2. Ausbildungsphase vorzubeugen. Für die Stu-
dierenden werden diese zwei strukturell bedingt 
recht unterschiedlichen Welten (Schubarth, 2017) 
früh erfahrbar und können dadurch besser mitein-
ander verbunden werden. 

Aber man sollte nicht der Illusion verfallen, dass 
der Aufwand für die universitäre Lehre neutral ist19. 
Gerade in der Entwicklungs- und Erprobungsphase 
dieses neuen hochschuldidaktischen Konzeptes 
steigt der Aufwand an, lohnt sich aber längerfristig 
und angesichts der Überwindung des Mangels an 
betreuten Praktika in der Lehrerausbildung.



19) Das Info-Scouts Projekt wurde als Pilotprojekt im wahlobligatorischen Bereich des Lehrveranstaltungs- 
angebotes erprobt. Somit haben die Studierenden freiwillig teilgenommen. Eine curriculare Verankerung in den  
Studienordnungen bietet sich aufgrund des fächerübergreifenden Lehrinhaltes für alle Studiengänge weiterführen-
der Schulen einschließlich der Berufsbildenden Schulen an. 
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Foto: Universität Greifswald, Till Junker 



„KEINE HALBEN SACHEN“ – GANZHEITLICHE HOCHSCHULBILDUNG AN DER LER-
NENDEN ORGANISATION

CLAUDIA WENDT, ANIKA HÄDICKE UND MARIA GRABMANN  
(OTTO-VON-GUERICKE-UNIVERSITÄT MAGDEBURG)

ABSTRACT   
Der Modulkatalog Schlüsselkompetenzen an der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg (OVGU) will durch die 
Verknüpfung von Fachwissen, Persönlichkeitsbildung, Arbeitsmarktbefähigung, Kompetenzen zur gesellschaft-
lichen Teilhabe und wissenschaftlichem Arbeiten eine ganzheitliche Hochschulbildung gewährleisten. Diesen  
Ansatz als Universität zu erarbeiten und umzusetzen, setzt einen reflexiven Lernprozess der Organisation – und 
somit organisationales Lernen – voraus. Der Beitrag zielt zum einen darauf ab, organisationales Lernen am o. g. 
Beispiel herauszustellen. Zum anderen wird ein Forschungsdesign vorgestellt, das diesen Prozess begleitet.

RAHMENBEDINGUNGEN 
Die Reformen der letzten 20 Jahre haben die deut-
sche Hochschullandschaft nachhaltig beeinflusst. 
Mit Einführung des New Public Management wur-
de eine output-orientierte, zentrale Steuerungs-
form in den Hochschulbereich überführt. Mit dieser 
Form der Steuerung wurde die Organisationswer-
dung der Universität eingeleitet. Damit einher geht 
sowohl eine „Autonomisierung“ als auch eine 

„Ökonomisierung“ der Universitäten. Deren Autono-
mie erhöht sich durch die Möglichkeit, die eigene 
Profilbildung, z. B. in Studium und Lehre, selbst vor-
nehmen und steuern zu können und nicht von ex-
terner Detailsteuerung abhängig zu sein. Ökonomi-
sierung bedeutet in diesem Zusammenhang, dass 
Hochschulen mehr Freiheiten bei der Steuerung 
ihrer Globalhaushalte vom Staat erhalten. Zugleich 
wird die Mittelvergabe an bestimmte Ergebnis- 
erwartungen (Output) geknüpft und in Zielverein- 
barungen festgeschrieben (Zechlin, 2015). Der 

Output misst sich bezogen auf Studium und Lehre 
z. B. in der Anzahl an Studienplätzen und Absol-
vierendenzahlen. Dazu werden Maßnahmen im-
plementiert, deren Output eine gewisse Wirkung 
(Outcome) entfalten soll wie beispielsweise eine 
geringere Akademikerarbeitslosigkeit oder eine hö-
here Wettbewerbsfähigkeit der Wirtschaft durch 
gutes Fachpersonal (ebd.). Die Maßnahmen zur 
Zielerreichung legt die Universität fest, die dafür 
geeignete Strukturen finden muss.

Die Planung, Entwicklung und Gestaltung von Stu-
dium und Lehre gehören zu den Kernaufgaben einer 
Hochschule. Mit der Bologna-Reform wurde der 
Fokus auf Kompetenzorientierung in der Lehre und 
einer stärkeren Studierendenzentrierung gelegt 
und damit eine höhere Qualität des Studiums, die 
Anschlussfähigkeit (Employability) an den Arbeits-
markt sowie die Hinführung zu lebenslangem Ler-
nen angestrebt. Schließlich sollen eine Verkürzung 
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der Studienzeiten und eine Verringerung der Stu-
dienabbruchquote erreicht werden (KMK, 2003; 
KMK, 2004). In der Konsequenz müssen neben die 
fachliche Ausbildung überfachliche Kompetenzen 
treten, die curricular verankert sind. Dazu bedarf es 
Abstimmungsprozessen innerhalb der Fächer und 
der gesamten Organisation.

Das New Public Management und die Bologna- 
Reform haben zu weitreichenden Veränderungen 
der Formalstruktur an deutschen Universitäten ge-
führt (Kühl, 2018, S. 57). Diese neuen Strukturen 
stehen dem tradierten Selbstbild einer „Expertenor-
ganisation“ (Mintzberg, 1979) entgegen, in der Wis-
senschaftler*innen sich primär ihrer Fachdisziplin 
verpflichtet fühlen und organisationale Regeln als 
Beschneidung ihrer Wissenschaftsfreiheit wahrneh-
men (Euler, 2018, S. 773). Im Zuge der Profilbildung 
von Universitäten treten jedoch Nützlichkeits- und 
Legitimationskriterien auf den Plan. Somit müssen 
die Diskurse zur Rolle der Universität in der Gesell-
schaft und zum Wert universitärer Bildung insbeson-
dere im Hinblick auf Persönlichkeitsbildung und die 
Transferfähigkeit von Fachkompetenzen in die Praxis 
geführt werden (HRK, 2018). Auf diese Weise findet 
der Erwerb von Schlüsselkompetenzen als Bestand-
teil universitärer Bildung und damit die Vorstellung 
einer ganzheitlichen Hochschulbildung Eingang in 
den Diskurs. Dieser Ansatz verbindet akademische 
und berufsrelevante Kompetenzentwicklung sowie 
Persönlichkeitsbildung und gesellschaftliche Teilha-
be miteinander. Vor einer Teilhabe an diesem Diskurs 
können sich die Expert*innen einer Universität nicht 
verschließen. Ein gemeinsames organisationales 
Lernen ist also erforderlich.

Am Beispiel der Konzeption und Implementation 
des Modulkatalogs Schlüsselkompetenzen wird 

dieser Entwicklungsprozess nachgezeichnet. Unser 
Erkenntnisinteresse besteht in der Beantwortung 
unserer Forschungsfrage: Wie kann die OVGU als 
lernende Organisation den Ansatz einer ganzheit-
lichen Hochschulbildung umsetzen? Geleitet von 
der Hypothese, dass es an einer lernenden Organi-
sation reflexive Lernprozesse braucht, werden kon-
zeptionelle Überlegungen zu einem Forschungsde-
sign vorgestellt, welches dieses Lernen in seinem 
Werdegang begleitet.

MODULKATALOG SCHLÜSSELKOMPETENZEN 
ALS ANSATZ FÜR GANZHEITLICHE 
HOCHSCHULBILDUNG
Die generellen Anforderungen an universitäre Bil-
dung sind im Hochschulrahmengesetz (HRG, 2018) 
verankert. Ziel eines Studiums ist es demnach, Stu-
dierende „auf ein berufliches Tätigkeitsfeld vor[zu]
bereiten und [ihnen] die dafür erforderlichen fach-
lichen Kenntnisse, Fähigkeiten und Methoden dem 
jeweiligen Studiengang entsprechend so [zu] ver-
mitteln, [dass sie] zu wissenschaftlicher oder künst-
lerischer Arbeit und zu verantwortlichem Handeln 
in einem freiheitlichen, demokratischen und sozia-
len Rechtsstaat befähigt [werden]“ (HRG, 2018, §7). 
Die Ausgestaltung der Ziele ist im Zuge der Pro-
filbildung eng an die lokalen Voraussetzungen der 
Universität20 gekoppelt. Die OVGU verknüpft die 
Forderungen des HRG mit einem an Kompetenzent-
wicklung orientierten Leitbild für Studium und Leh-
re (OVGU, 2017). Dieses artikuliert den Anspruch, 
bei der Curriculumentwicklung eine wissenschaft-
lich fundierte Bildung, Berufsfähigkeit, Studierbar-
keit und Persönlichkeitsentwicklung zu gewährleis-
ten (ebd.). Dabei soll sichergestellt werden, „dass 
die Vermittlung des Fachwissens systematisch mit 
Angeboten zur überfachlichen und interdisziplinä-
ren Kompetenzentwicklung verknüpft wird.“ (OVGU, 



2017, S. 2). Studierende sollen diese Kompetenzen 
anwenden und Praxisbezüge herstellen können. 
Das Angebot dafür soll vielfältig und transparent 
sein (ebd.).

Um die externen Anforderungen und die Zielstel-
lung der OVGU zur universitären Lehre zusammen-
zubringen, wurde 2012 eine Arbeitsgruppe21 – die 
AG Schlüsselkompetenzen – etabliert. Diese hat 
eine gemeinsame Definition und Konzeption für 
den Schlüsselkompetenzerwerb vorgenommen. Für 
die Schlüsselkompetenzausbildung an der OVGU ist 
folgende Definition entstanden:

„Schlüsselkompetenzen sind eine Kombination aus 
Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen, die alle 
Menschen zur Bewältigung komplexer und dyna-
mischer Anforderungen für ihre persönliche Ent-
faltung, soziale Integration, Beschäftigung und 
ihren Bürgersinn benötigen. Universitäre Bildung 
ergänzt diese Dimensionen um das wissenschaft-
liche Denken und Arbeiten“ (in Anlehnung an EU, 
2002; OECD, 2005).

Ganzheitliche Hochschulbildung impliziert demnach 
die akademische und berufsrelevante Kompetenz-
entwicklung sowie Persönlichkeitsbildung und ge-
sellschaftliche Teilhabe. Inhaltlich weisen diese 
Dimensionen Überschneidungen auf, so dass von 
einem ganzheitlichen Bild der Schlüsselkompetenz-
entwicklung ausgegangen werden kann.

Mit dem Modulkatalog Schlüsselkompetenzen 
stellt die AG einen Ansatz zur Verfügung, der es er-
leichtern soll, das Studium an der OVGU im Hinblick 
auf die o. g. Zielstellung weiterzuentwickeln. Der 
Ansatz unterstützt die Vernetzung von Strukturen 
und Angeboten, um die Vielfalt und Qualität des 

Studiums an der OVGU transparent und für alle am 
Studium Beteiligten nutzbar zu machen. Um dem 
ganzheitlichen Gedanken Rechnung zu tragen, geht 
der Ansatz des Modulkatalogs über eine additive 
Schlüsselkompetenzvermittlung hinaus. Die Kom-
petenz bleibt somit in den Fakultäten und zentralen 
Einrichtungen, die Schlüsselkompetenzen integra-
tiv und kooperativ vermitteln22. Durch die Einbin-
dung der AG wird sichergestellt, dass im Entwick-
lungsprozess so viele Interessenlagen wie möglich 
berücksichtigt werden (Ufert, 2015, S. 241).

Zielstellung ist, den Modulkatalog auf zwei Stand-
beine zu stellen: Zum einen sollen Lehrveranstaltun-
gen aufgenommen werden, die zur überfachlichen 
Kompetenzentwicklung Studierender beitragen 
können. Diese werden universitätsweit sichtbar  
gemacht und für Studierende weiterer Fächer  
geöffnet. Lehrende entscheiden dabei selbst über 
die Parameter der Öffnung wie z. B. die Anzahl wei-
terer Studierender und für welche Studienfächer 
eine Teilnahme sinnvoll ist. Bei der Öffnung von 
Lehrveranstaltungen wird ein Ausgleich zwischen 
den Fakultäten angestrebt, so dass diese wech-
selseitig profitieren und eine effektive Verteilung 
des Lehr- und Betreuungsaufwands entsteht. An-
gebote der zentralen- und Beratungseinrichtungen 
werden ebenfalls eingebunden. Diese Einrichtun-
gen adressieren mit ihren Angeboten alltägliche 
Herausforderungen innerhalb eines Studiums und 
leisten damit einen wichtigen Beitrag zur ganzheit-
lichen Kompetenzentwicklung Studierender. Mit-
tel- bis langfristig sollen Lehrende diese Angebote 
innerhalb ihrer eigenen Lehre nutzen und integrie-
ren können. Auch Kooperationen mit Wirtschafts- 
institutionen und Unternehmen aus Sachsen-Anhalt 
werden genutzt, um universitätsexterne Angebote  
in den Modulkatalog einzubeziehen (Hädicke & 
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Pohlenz, 2018, S. 2f.). Den Studierenden soll es zu-
künftig möglich sein, nach erfolgreicher Teilnahme 
an einer Prüfung erworbene Credit Points in optio-
nalen oder nicht-technischen Wahlbereichen, ggf. 
auch in Wahlpflicht- oder Pflichtmodulen anrech-
nen zu lassen (ebd.).

Ausgehend von der beschriebenen Idee des Ka-
talogs als Ansatz für ganzheitliche Hochschul-
bildung ist es nun die Herausforderung, dessen 
Potentiale in die Breite der Universität zu tragen, 
dessen Mehrwert zu kommunizieren sowie allen 
Beteiligten die beschriebenen Ziele transparent 
zu machen. Die Möglichkeiten der Nutzung des 
Katalogs zu erkennen und dessen Profil mit eige-
nen Inhalten und Lehrformaten auszugestalten, 
ist erklärtes Ziel und angestrebtes Ergebnis zu-
gleich. Das wiederum erfordert ein gemeinsames 
Lernen an der gesamten Universität.

ORGANISATIONALES LERNEN AN 
HOCHSCHULEN
Die Reformen des Hochschulwesens bedingen 
einen flexiblen Umgang mit neuen externen und in-
ternen Anforderungen an den Hochschulen. Verän-
derungen müssen zu einem integralen Bestandteil 
der Organisation Hochschule werden, d. h. diese 
muss eine kontinuierliche Veränderungsfähigkeit 
erreichen (Wendt, 2018, S. 46). Dieses Verständ-
nis von der Lernenden Organisation bezeichnen die 
Organisationsforscher Argyris und Schön (2002, S. 
9) als „Imperativ des Lernens“.

Zentrales Merkmal einer Lernenden Organisation 
ist somit das organisationale Lernen (Schönwald, 
2007, S. 34). Es beschreibt die „Änderung des 
Steuerungspotentials, das eine Organisation be-
züglich ihres Umgangs mit internen und externen 

Aufgaben und Problemen hat“ (Geissler, 1996, S. 
82f.). Eine lernende Organisation besitzt die Fähig-
keit, Fehler zu entdecken und zu korrigieren sowie 
die organisationale Wert- und Wissensbasis zu 
verändern, um neue Problemlösungs- und Hand-
lungsfähigkeiten zu erzeugen (Probst, 1995, S. 167). 

Im gemeinsamen Lernprozess geht es darum, Po-
tentiale zu heben, Strukturen zu entwickeln sowie 
innovativ und adaptiv auf sich verändernde äußere 
Anforderungen und innere Ansprüche einzuge-
hen. Dazu können die fünf Entwicklungsbereiche 
(„disciplines“) von Senge (2011) eine Orientierung 
bieten. Diese benennen die Potentiale zum Aufbau 
einer Lernenden Organisation: Systemisches Den-
ken („systems thinking“); persönliche Entwicklung 
(„personal mastery“); Bewusstheit für eigene All-
tagstheorien („mental models“); Entwicklung von 
Visionen („shared vision“); Teamlernen („team lear-
ning“) (Euler, 2018, S. 775). Dem Ansatz liegt ein Pro-
zesscharakter zugrunde, der in einer Phasenstruktur 
abgebildet werden kann und in dem sich organisa-
tionales Lernen über kollektive kommunikative Pro-
zesse ausdrückt. Über das gemeinsame Erschließen 
von Wissen sowie strategische Erwägungen und auf 
Grundlage von individuellen Annahmen erschließen 
sich im Prozess handlungsleitende Einsichten und 
Visionen (Argyris & Schön, 2002, S. 28f.). 

Dem Ansatz von Argyris und Schön (2002) folgend 
kann sich organisationales Lernen auf unterschied-
lichen Ebenen ereignen, wie Abbildung 1 zeigt:
Die erste Ebene bildet das „Anpassungslernen“ 
(Single-Loop-Learning) ab. Die Reaktion der Or-
ganisation auf die interne sowie externe Umwelt 
drückt sich darin aus, dass Handlungsstrategien 
so korrigiert werden, dass sie wieder im Einklang 
mit den bestehenden Normen stehen, die Normen 



Single-Loop-Learning – „Anpassungslernen“

Double-Loop-Learning – „Veränderungslernen“

Deutero-Learning – „Prozesslernen“

Re�exion und 
Analyse des 

Lernprozesses
Ziel Handlung Resultat

und Werte selbst werden jedoch nicht verändert 
(Probst, 1995, S. 172). Die zweite Ebene beschreibt 
das „Veränderungslernen“ (Double-Loop-Learning) 
und ermöglicht im Abgleich von Soll- und Ist-Zu-
ständen die Entwicklung neuer Zielvorstellungen 
durch das Erschließen, Bewerten und Verbreiten 
von neuem Wissen. Die Organisation passt sich 
veränderten Bedingungen an, indem sie vorhande-
ne Bezugsrahmen hinterfragt, Normen und Ziele 
neu defi niert und so letztlich die Qualität ihrer Pro-
blemlösungsfähigkeit (Probst, 1995, S. 173) erhöht. 
Das „Prozesslernen“ (Deutero-Learning) als dritte 
Ebene beschreibt das „Lernen auf einer übergeord-
neten Ebene, mit deren Hilfe die beiden anderen 
organisationalen Lernprozesse kritisch refl ektiert, 
falls erforderlich verändert und somit selbst zum 
Gegenstand eines organisationalen Lernens wer-
den“ (Reinhardt & Schweiker, 1995, S. 275f.). Eine 
Verbesserung der Lernfähigkeit wird dadurch er-
reicht, dass Wissen über organisationale Lern-
prozesse gesammelt und verfügbar gemacht wird. 
So kann eine Refl exion über lernförderliche oder 
-hinderliche Muster erfolgen (Probst, 1995, S. 174). 
Durch das Deutero-Learning soll zudem gesichert 
werden, dass organisationales Lernen als kontinu-

ierlicher Prozess und nicht als episodisches Ereig-
nis verstanden wird.

ORGANISATIONALES LERNEN AM 
BEISPIEL DES MODULKATALOGS 
SCHLÜSSELKOMPETENZEN
Das Modell des organisationalen Lernens nach Ar-
gyris und Schön (2002) lässt sich aufgrund seines 
rekursiven Ansatzes besonders gut auf den organi-
sationalen Lernprozess der OVGU zur ganzheitlichen 
Hochschulbildung übertragen und mit den fünf Ent-
wicklungsbereichen von Senge (2011) verschränken.

Bereits 2012 stieg die OVGU in den Diskurs über 
den Sinn und Wert von Schlüsselkompetenzen als 
Bestandteil der universitären Lehre ein. Mit der 
Gründung der AG Schlüsselkompetenzen wurde 
dem Thema ein Raum zur prozessualen Entwicklung 
gegeben. Zunächst konnte unter den beteiligten 
Mitgliedern der Minimalkonsens erreicht werden, 
dass eine zentrale „Ringvorlesung Schlüsselkompe-
tenzen“ eingeführt wird, welche Themenfelder wie 
Kreatives und Systemisches Denken, Moderation 
und Präsentation, Ziel- und Zeitmanagement und 
Teamarbeit behandelte (Wendt, Frisch, Rathmann 

Abbildung 1: Lernformen des organisationalen Lernens (Argyris & Schön, 2002).
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& Kittel, 2016, S. 71). Diese wurde zum Winter-
semester 2013/2014 erstmals realisiert. Hier zeigt 
sich das Single-Loop-Learning. Es wurde universi-
tätsseitig erkannt, dass ein Bedarf zur Entwicklung 
von Schlüsselkompetenzen besteht, jedoch blieb 
die Umsetzung im Modus eines additiven Angebots 
haften. In die Strukturen, z. B. in die Curricula, wur-
de nicht eingegriffen. 

In den zwei folgenden Vorlesungsdurchläufen im 
Wintersemester 2014/2015 sowie 2015/2016 wur-
de die Ringvorlesung auf Basis von Evaluations-
ergebnissen und Diskussionen um anwendungsbe- 
zogene Tutorien und Projektgruppenarbeiten erwei-
tert. Zudem konnten nun mehr Kreditpunkte und 
eine benotete Leistung erworben werden, die im 
Wahlpflicht- bzw. nicht-technischen Bereichen des 
Studiums anerkannt wurden (Wendt u. a., 2016, S. 
71f.). Damit wurde eine verbindlichere Struktur und 
größere Sichtbarkeit des Themas erreicht. Im Sinne 
des Double-Loop-Learning erwuchs in der Ausein-
andersetzung der AG mit neuen Wissensbeständen, 
auf Grundlage der Evaluationen sowie der Erfah-
rungsberichte der Dozierenden das Verständnis 
für die Notwendigkeit einer Reformierung des di-
daktischen Formats. Den Entwicklungsbereichen 
Senges folgend kann hier von einem Teamlernen 
gesprochen werden, welches sich in der gemeinsa-
men Bewusstwerdung als Gruppe darin ausdrückt, 
dass die AG zum Wintersemester 2016/2017 be-
schloss, die Ringvorlesung gänzlich einzustellen 
und sich Zeit zur Reflexion zu nehmen, um andere 
Wege der Schlüsselkompetenzausbildung zu finden, 
die über dieses additive Angebot hinausreichen. Er-
gebnis dieser Reflexion war die Entwicklung des 
Modulkatalogs Schlüsselkompetenzen, der sehr 
viel stärker als bisher Eingang in die curriculare Ge-
staltung der Studiengänge finden soll. 

Die Studiengänge der OVGU waren vor der Ein-
führung der Systemakkreditierung im Jahr 2018 
flächendeckend programmakkreditiert, damit war 
– zumindest formal – eine Schlüsselkompetenzaus-
bildung in den Studiengängen implizit verankert. Im 
Zuge der Umstellung wurde ein universitätsweiter 
Diskurs zu den grundlegenden Zielen in Lehre und 
Studium (OVGU, 2017) geführt, der auch das Ver-
ständnis von Schlüsselkompetenzen neu zur Dis-
position stellte. Dieser Diskurs schaffte ein Podium 
und erhöhte die Aufmerksamkeit für die Idee des 
Modulkatalogs, der die Schlüsselkompetenzaus-
bildung in den Fächern und zentralen Einrichtungen 
explizit und anerkennbar macht. Im Wintersemes-
ter 2018/2019 wurde der Modulkatalog Schlüs-
selkompetenzen mit zehn Angeboten pilotiert, im 
Sommersemester 2019 war mit über 50 Angeboten 
aus 7 verschiedenen Arbeitsbereichen bereits eine 
deutliche Erweiterung des Angebots zu erkennen. 
Diese ersten Ergebnisse sprechen für eine positive 
Entwicklung in der Schaffung und Umsetzung ei-
ner gemeinsamen Vision und dem Erkennen eines 
Mehrwerts in der Idee des Modulkatalogs. Hier 
kann sich nun das Deutero-Learning als reflexiver 
Lernprozess anschließen. Die erfahrungsbasierte 
Konzeptarbeit der AG Schlüsselkompetenzen und 
deren Multiplikationsansatz, die erhöhte Sicht-
barkeit des Katalogs durch eine steigende Vielfalt 
und Anzahl der Angebote sowie die Begleitung 
und Beratung von Lehrenden bzgl. der Nutzungs-
möglichkeiten des Modulkatalogs sollen zu einer 
Vernetzung, Transparenz und Weiterentwicklung 
der Angebote des Modulkatalogs führen. Dies soll 
in einem Diskurs über Lehre und deren Rahmen- 
bedingungen im Allgemeinen sowie Inhalte, Forma-
te und Ziele einer ganzheitlichen Hochschulbildung 
befördert werden, dem sich immer mehr Lehrende 
anschließen. Diese Community zu schaffen, ist der 



Wesenskern eines Lernprozesses, der dabei hilft, 
im Sinne Senges, auf organisationaler Ebene die 
Hochschule als komplexes System in den Blick zu 
nehmen und auf dieser Ebene eine gemeinsame 
Vision für die Lehre zu entwickeln sowie auf der 
akteurszentrierten Ebene eigene Vorstellungen zu 
überdenken und eine persönliche Weiterentwick-
lung als Lehrperson zu erfahren. Mittels des fol-
genden Forschungsdesigns soll dieses Lernen auf 
zwei Ebenen nachvollziehbar werden.

FORSCHUNGSDESIGN
Zur Analyse des Lernprozesses an der OVGU wird 
untersucht, inwiefern der Entwicklungsprozess des 
Modulkatalogs Schlüsselkompetenzen bereits den 
Status des Deutero-Learnings erreicht hat. 

Das Design erfasst sowohl den Prozess auf organi-
sationaler Ebene als auch das Lernen der Akteure 

in diesem Prozess. Da sich die forschende Tätigkeit 
auf einen laufenden Prozess mit einem zeitlichen 
Rahmen von zirka einem halben Jahr bezieht, bietet 
sich aufgrund eines guten Feldzugangs ein beglei-
tendes Verfahren an, wie in Abbildung 2 dargestellt.
Das Verfahren zur Umsetzung einer ganzheitlichen 
Hochschulbildung sieht vor, eine Anrechenbarkeit 
von Schlüsselkompetenzen durch die Verankerung 
von fünf Kreditpunkten in allen Studiengängen an 
der OVGU zu erwirken. Das Angebot soll aus dem 
Modulkatalog gespeist werden. Um die adminis-
trativen Rahmenbedingungen dieses Prozesses 
adäquat zu gestalten, ist zunächst ein formales 
Verfahren zu durchlaufen. Ein Treffen mit den Prü-
fungsämtern zur Klärung administrativer Grundla-
gen und zur Ermittlung von Bedarfen bildete im Mai 
2019 die Vorbereitung für ein Gespräch mit dem De-
zernatsleiter für Studienangelegenheiten, bei dem 
die juristische Perspektive der Umsetzbarkeit zu 

Mai 2019

Organisationale Pozessebene: systematische Dokumentenanalyse

November 2019

Meeting
Prüfungsämter (t0)

hochschul-
juristische Klärung

Kommission für 
Studium & Lehre (t1) Fakultätsräte Senat (t2)

- Sitzungs- und Gesprächsprotokolle aus dem Prozessphasen
- Hochschulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt

Zeitpunkte:
- t0: Meeting Prüfungsämter
- t1: Kommission für Studium & Lehre
- t2: Senat

Statusgruppen:
- Fakultätsvertreter 
- Vertreter zentraler Einrichtungen
- Studierende

Kategorien:
- Ergebnis- und Prozessziele 
- Handlungen
- Resultate

- Leitlinien und Leitbild zu Studium und Lehre der OVGU
- Hochschulentwicklungsplan der OVGU
- Modulkatalog Schlüsselkompetenzen

Akteurszentrierte Prozessebene: Experteninterviews mit Vertretern der AG Schlüsselkompetenzen

Abbildung 2: Mehrebenendesign zur Beforschung des organisationalen Lernprozesses bei der Implementierung einer ganzheitlichen 
Hochschulbildung; eigene Darstellung.
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klären war. Beide Gespräche dienen der AG Schlüs-
selkompetenzen als Grundlage zur Erarbeitung eines 
Verfahrensvorschlags zur Satzungsänderung, der 
zunächst der Kommission für Studium und Lehre 
vorgelegt, dann in den Fakultätsräten besprochen 
und schließlich im Senat verabschiedet werden soll. 
Dieser Verfahrensvorschlag wird derzeit vorbereitet. 

Dieser organisationale Prozess wird anhand einer 
Dokumentenanalyse beforscht. Grundlage für die 
Analyse bilden rahmengebende Dokumente wie 
das HSG, das Leitbild für Studium und Lehre der 
OVGU sowie die im Prozess entstehenden und ent-
standenen Protokolle aus den AG-Sitzungen und 
Gesprächsprotokolle zu den administrativen und 
juristischen Rahmenbedingungen. Das Konzept des 
Modulkatalogs wird zum Abgleich eines Soll-Ist-
Zustands in die Analyse einbezogen. Die Dokumen-
tenanalyse wird prozessbegleitend geführt und 
induktiv ausgewertet. Diese soll in Verbindung mit 
unserer theoretischen Fundierung, Aufschluss über 
die organisationalen Chancen und Einschränkun-
gen geben, die den organisationalen Lernprozess 
fördern oder hemmen können.

Die AG als Vertretungsorgan der Fakultäten und 
zentralen Einheiten ist für das Thema Schlüssel-
kompetenzen eine wichtige Bezugsquelle. Zum 
einen ist ihre Mitwirkung in der Anbahnung der for-
malen Voraussetzungen unabdingbar, zum anderen 
bringt die AG das Thema in die Breite der Univer-
sität. Die Expertengruppe23 hat den Schlüsselkom-
petenzansatz in den Entwicklungsphasen von der 
Ringvorlesung hin zum Modulkatalog maßgeblich 
vorangebracht. In Experteninterviews sollen des-
halb Einsichten und Erkenntnisse der AG-Mitglieder 
das Kernstück der Analyse über den Status und die 
Bedingungen für organisationales Lernen bilden. 

Um Veränderungen abbilden zu können, werden 
zu unterschiedlichen Zeitpunkten bis zum Senats-
beschluss Experteninterviews mit Vertreter*innen 
der AG ebenfalls in der induktiven Schlussweise 
geführt. Zukünftig sollen zudem weitere Lehrende, 
die den Modulkatalog mit Angeboten unterstützen, 
befragt werden. Daraus sollen weitere Merkmale 
von organisationalem Lernen für die weiterführen-
de Forschung abgeleitet werden.

FAZIT UND AUSBLICK
Damit ganzheitliche Hochschulbildung an der  
lernenden Organisation OVGU gelingen kann, 
braucht es Zeit und Spielräume zum Ausprobieren 
von Konzepten und zum Sammeln von Erfahrungen. 
Nur durch Einsichten und die Ausgestaltung einer 
gemeinsamen Vision kann eine konzeptionelle Rei-
fe erlangt werden. Das gilt besonders für den An-
satz des Modulkatalogs. Der gemeinsame Prozess, 
in dem sich die Gestaltung des Modulkatalogs voll-
zieht, ist dabei maßgeblich, da die geteilte Erfah-
rung und der gemeinsame Erkenntnisgewinn nach 
Senge (2011) das organisationale Handeln prägen. 
Ist schließlich ein tragfähiger Kern gefunden, kann 
eine in die Zukunft gerichtete Entwicklungsarbeit 
aufgebaut werden. Unsere Hypothese, dass ganz-
heitliche Hochschulbildung an der lernenden Orga-
nisation reflexive Lernprozesse benötigt, lässt sich 
aus der Genese des Prozesses – von der Ringvor-
lesung Schlüsselkompetenzen bis zu einem Ansatz 
ganzheitlicher Hochschulbildung – demgemäß vor-
sichtig bestätigen. 

Allerdings bleibt die Umsetzung dieses Ansatzes 
eine zeitintensive Investition, in der Lernschleifen- 
und Prozesse fortwährend gestaltet, entwickelt 
und ausgerichtet werden müssen. Letztlich ist das 
organisationale Lernen, welches hier am Beispiel 



des Modulkatalogs als Ansatz für ganzheitliche 
Hochschulbildung gezeigt wurde, also stetige Iden-
titäts- und Entwicklungsarbeit, die mit möglichst 
vielen Akteuren immer wieder neu verhandelt und 
weiterentwickelt werden muss und nicht stehen-
bleiben darf, um wirklich zu einem Deutero-Lear-

ning zu kommen. Auch der begleitende Forschungs-
prozess muss entsprechend fortgeführt werden.

ANMERKUNGEN

20) Die OVGU zählt mit 14.000 Studierenden zu den mittelgroßen Universitäten Deutschlands. Die Universität hat 
ein klares Profil im MINT-Bereich. In der Region Magdeburg sind traditionell eher kleinere und mittelgroße Unter-
nehmen (KMU) angesiedelt, die einen steigenden Fachkräftebedarf, besonders im Ingenieurbereich, verzeichnen. 
Die OVGU gilt als wichtige Ressource für den Fachkräftenachwuchs in regionalen KMU (OVGU, 2015, S. 6f.).

21) Die AG Schlüsselkompetenzen besteht aus Vertretern verschiedener Statusgruppen (Lehrende, Studierende) 
aller Fakultäten und zentraler Einrichtungen sowie einer Vertretung der Hochschulleitung.

22) In einem integrativen Ansatz wird davon ausgegangen, dass Schlüsselkompetenzen implizit und explizit in jedem 
Fach vermittelt werden. Implizite Vermittlung, z. B. in Lehrveranstaltungen, die Gruppenarbeiten einsetzen, trägt 
dazu bei, die Kommunikationsfähigkeit Studierender zu fördern. Ein kooperativer Ansatz bezieht zudem zentrale 
Einheiten ein, die beispielsweise Teile eines Moduls übernehmen, also etwa eine Seminarstunde inhaltlich ausge-
stalten (Ufert, 2015, S. 32ff.).

23) Als Expert*innen gelten die Mitglieder der AG Schlüsselkompetenzen, da sie das Wissen über die Arbeitspro-
zesse in der AG und über den organisationalen Kontext, in dem die AG agiert, besitzen. „Nur die unmittelbar Betei-
ligten haben dieses Wissen, und jeder von ihnen hat aufgrund seiner individuellen Position und seiner persönlichen 
Beobachtungen eine besondere Perspektive auf den jeweiligen Sachverhalt“ (Gläser & Laudel, 2010, S. 11). 
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SERVICESEITEN

PUBLIKATIONEN

Buchholz, A., Kuhlenkötter, B., Kreimeier, D. et al. (2017). Praxisbezug? Ja bitte!: Hochschul-
lehre auf Exkurs in die Arbeitswelt. In R. Kordts-Freudinger, D. Al-Kabbani, & N. Schaper 
(Eds.), Blickpunkt Hochschuldidaktik: Vol. 131. Hochschuldidaktik im Dialog (pp. 109–126). 
Bielefeld: wbv.
In diesem Artikel wird die Forderung nach Praxisbezug in der Hochschullehre anhand von Beispielen 
anschaulich gemacht. Anhand von drei curricular verankerten Lehrkonzepten aus unterschiedlichen wis-
senschaftlichen Disziplinen der Ruhr-Universität Bochum erläutern die ausführenden Lehrenden, welche 
Dimensionen von Praxisbezug sie in ihren Lehrveranstaltungen fokussieren. Dabei werden Vorteile und 
Herausforderungen in der Umsetzung aufgezeigt. Die Vorstellung des Konzepts der WORLDFACTORY® 
bildet sowohl den Abschluss dieses Artikels, als auch den Ausblick auf Transferoptionen von Praxisbezug 
über Fächergrenzen wie auch über den Campus hinaus.

Dittler, U., & Kreidl, C. (Eds.). (2018). Hochschule der Zukunft: Beiträge zur zukunftsorientier-
ten Gestaltung von Hochschulen. Wiesbaden: Springer
Dieses Buch zeigt Wege und Konzepte auf, wie Hochschulen in Zukunft auf die aktuellen Herausforderun-
gen (bspw. Digitalisierung, Arbeitswelt 4.0, Erhöhung der Studierendenquote, steigende Heterogenität 
der Lernenden etc.) reagieren können – und müssen. Zentrale Fragen bei der Auseinandersetzung mit 
der Zukunft von Hochschulen und den Hochschulen der Zukunft sind dabei: Wie könnten Hochschulen 
vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklungen zukünftig aussehen? Welche Aufgaben haben Hoch-
schulen in Zukunft? Welche Anforderungen stellen verschiedene Interessensgruppen an Hochschulen 
und welche Rahmenbedingungen sind für eine Arbeit der Hochschulen zukünftig erforderlich? 

Kauffeld, S., & Othmer, J. (Eds.). (2019). Handbuch Innovative Lehre (1. Auflage 2019). Wies-
baden: Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH; Springer.
Das vorliegende Handbuch bietet einen fundierten Einblick in verschiedene aktuelle Konzepte innovativer 
Lehre an deutschen Hochschulen. Es werden erfolgreiche Lehrkonzepte unterschiedlicher Fächer und Dis-
ziplinen rund um das forschende Lernen, mobile Lernen, problemorientierte Lernen, Game-based Learning, 
Inverted Classroom und Visualisierung in der Lehre vorgestellt. Die Autorinnen und Autoren sind renommier-
te und durch Preise oder Fördermittel ausgezeichnete Forscher und Anwender aus dem deutschsprachigen 
Raum. Ihre Beiträge stellen sowohl die theoretischen Hintergründe der Konzepte als auch die praktische 
Umsetzung und persönliche Erfahrungen dar – so dass sie als Best Practices fungieren und zum Transfer 
in die eigene Lehre anregen. Am Beispiel der TU Braunschweig wird erläutert, wie innovative Projekte die 
Hochschule verändern können.

8585

SE
RV

IC
ES

EI
TE

N



Warm, J. & Vettori, O. (2018). Was macht Lehre „ausgezeichnet“?: Merkmale und Handlungs-
praktiken exzellenter Lehrender aus Studierendensicht. ZFHE, 13(1), 25–43. 
Dieser Beitrag befasst sich mit der Frage, wie Studierende Exzellenz in der Lehre fassen. Auf Basis 
von Begründungen, die Studierende an der Wirtschaftsuniversität Wien im Rahmen eines Lehrpreises 
für ausgezeichnete Lehrende abgegeben haben, wurden fünf Typen konstruiert, die Aufschluss darüber 
geben, welche Zugänge zum Thema Exzellenz die Studierenden wählen und anhand welcher Kriterien 
sie selbige beurteilen. Neben der eingehenden Vorstellung dieser fünf Typen diskutiert der Beitrag auch 
kritisch, welche Handlungsempfehlungen aus solchen Ergebnissen ableitbar sind – bzw. wo die Grenzen 
solcher Handlungsempfehlungen liegen..

VERANSTALTUNGEN

Kieler Kompetenzdocks (Christian-Albrechts-Universität zu Kiel)
23.11.2019

Die Schlüsselkompetenzen erfahren in allen Untersuchungen neue Bedeutung und Gewicht. Wie sollte 
das Lernen an Hochschulen vor diesem Hintergrund gestaltet sein? Welche Schlüsselkompetenzen kön-
nen wie erworben werden? Und welche Lernsettings, Methoden und Formate brauchen Studierende, 
um mit einer klaren Haltung zukünftige Herausforderungen aktiv zu gestalten und an ihnen zu wachsen?
Das Zentrum für Schlüsselqualifikationen der CAU (ZfS) hat es sich zur Aufgabe gemacht, Schlüsselkom-
petenzen der Zukunft zu erkennen und Lernräume hierfür zu schaffen. Ziel des 1. Kieler Kompetenzdocks 
ist es zu informieren, zu interessieren und gemeinsam mit Studierenden, Lehrenden und Engagierten 
innovative Ansätze für Lernräume einer zukunftsfähigen akademischen Bildung zu formulieren.

https://www.zfs.uni-kiel.de/de/kieler-kompetenzdock



„Zukunft sichtbar machen: Den Übergang Schule – Hochschule – Beruf für Studieninteres-
sierte und Studierende nachhaltig gestalten“ (Marburg)
20.-21.02.2020

Die Tagung fokussiert die QPL-Vorhaben, die sich mit der Gestaltung der Übergänge für die Zielgruppen 
Studieninteressierte und Studierende befasst haben. Inhaltlich ist die Tagung in Themenblöcke Studien- 
informationen, Online-Self-Assessments (OSA), Berufsorientierung für Studierende und Berufsorientie-
rung für Studieninteressierte aufgeteilt.

Zielgruppe sind Mitarbeitende in QPL-Vorhaben, die mit Übergängen Schule – Hochschule – Beruf betraut 
sind, sowie Mitarbeitende der Hochschulverwaltungen oder Fachbereiche, die sich mit dem Themenbe-
reich Übergänge beschäftigen.

https://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/tagung-zukunft-sichtbar-machen-den-ubergang-schule-hoch-
schule-beruf-fur-4732.php

„Unfreezing: Zukunftsszenarien für Lehren und Lernen“ – Tagung & Winter School des Netz-
werks Offene Hochschulen (Weimar)
Tagung: 02.-03.03.2020, Winter School: 04.-06.03.2020

Die Tagung ist eher vortragsorientiert und setzt Impulse, während die Methodenworkshops der Winter 
School die Ideen und Inspirationen der Tagung aufgreifen und deren Impulse systematisieren. Über die 
Vermittlung und Erprobung strategischer und methodischer Instrumente werden Sie befähigt, Prozesse 
der Entwicklung von Lehre an ihrer Einrichtung zu initiieren und voranzutreiben.

Zielgruppe der Tagung sind vor allem Mitglieder von Hochschulleitungen sowie Projektkoordinator*innen 
und Führungskräfte aus dem Bereich Lehren und Lernen. Zielgruppe der Winter School sind Projektbe-
schäftigte und Akteure, die sich mit den genannten Themen auseinandersetzen.

https://de.netzwerk-offene-hochschulen.de/web_pages/31
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ABKÜRZUNGSVERZEICHNIS

ABB. Abbildung
AG.     Arbeitsgruppe
AUFL. Auflage 
B.A. Bachelor of Arts
BZW. beziehungsweise
CA. circa
D.H.  das heißt
DRK Deutsches Rotes Kreuz
DRK OVP-HGW/ DRK OG   DRK-Kreisverband Ost- 
 vorpommern Greifswald e.V.
DT. dito
DTO  dito 
EBD.  ebendiese
EDS.  Editors (Herausgeber)
ET AL.  et alii (zu Deutsch: und andere)
EU.  Europäische Kommission
E.V.  eingetragener Verein
F.  folgende 
GER. Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen 
GGF.  gegebenfalls 
HRG.  Hochschulrahmengesetz 
HRSG.  Herausgeber 

INGRIP.  Integrierter grenzüberschreitender  
 Rettungsdienst Pomerania/Brandenburg)
INSB.  insbesondere
KATS.  Katastrophenshutz
KMU kleine und mittelgroße Unternehmen
M.A. Master of Arts 
MA-STUDIENGANG Master-Studiengang
M-V.  Mecklenburg-Vorpommern
N.A.  nicht angegeben 
OECD  Organisation for Economic Co-operation 
 and Development 
O.S. ohne Seiten
OVGU  Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg
P  page (zu Deutsch: Seite)
S. Seite
SÄS.  Spiel-ähnliche Simulation
TAB.  Tabelle 
U.A. unter anderem
VGL. vergleiche
VOL.  Volume (Ausgabe)
VPS   Virtuelle Patienten-Simulation
Z. B. zum Beispiel



GREIFSWALDER BEITRÄGE ZUR HOCHSCHULLEHRE
ÜBERSICHT BISHERIGER AUSGABEN

Heft 1/2013
Polyvalenz in der Lehre – Eine Einführung
Erschienen: November 2013
ISBN: 978-3-86006-403-0

Heft 1/2014
Forschendes Lehren und Lernen in der 
polyvalenten Lehre
Erschienen: Mai 2014
ISBN: 978-3-86006-412-2

Heft 2/2014
Prüfungsformen und Prüfungsorganisation in der 
polyvalenten Lehre
Erschienen: November 2014
ISBN: 978-3-86006-412-2

Heft 1/2015
Elektronische Prüfungsformen und E-Learning-
Unterstützung für polyvalente Lehre
Erschienen: Mai 2015
ISBN: 978-3-86006-429-0

Heft 2/2015
Schlüsselkompetenzen in der polyvalenten Lehre
Erschienen: November 2015
ISBN: 978-3-86006-431-3

Heft 1/2016
Wissenschaft und Beruf in der polyvalenten Lehre
Erschienen: Mai 2016
ISBN: 978-3-86006-440-5

Heft 2/2016
Qualifizierung und Professionalisierung für 
polyvalente Lehre
Erschienen: November 2016
ISBN: 978-3-86006-449-8

Heft 2017
Integrative Lern- und Lehrformate in der 
Lehrerbildung
Erschienen: September 2017
ISBN: 978-3-86006-458-0

Heft 2018
Erleichterung der Studieneingangsphase
Erschienen: Oktober 2018
ISBN: 978-3-36006-467-2

Die Onlineversionen bisheriger Ausgaben finden 
Sie unter http://www.uni-greifswald.de/gbzh

Wissenschaftliche Tagungsreihe
Parallel zur Schriftenreihe wird jährlich an der Uni-
versität Greifswald eine Tagungsreihe, die aktuelle 
Forschungstrends und führende Fachvertreter zu 
unterschiedlichen Themenaspekten der guten Leh-
re präsentiert, durchgeführt.

Geplante Themen ab 2020
UPtoDATE: Hochschullehre im digitalen Zeitalter
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