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Zwischen Wissen und Handeln besteht eine Diskrepanz. 
Spätestens seit der viel diskutierten Wissensexplosion 
wird die Kluft größer. Darauf reagiert die Hochschullehre, 
indem sie sich nicht mehr nur auf reine Informations­
vermittlung, sondern verstärkt auch auf die Vermittlung  
überfachlicher Kompetenzen konzentriert. Studierende 
bekommen die Gelegenheit, Problemlösungsfähigkeit zu 
üben und das eigene Lernen zu thematisieren. 
Im Fokus der Aufmerksamkeit stehen also die lernenden 
Studierenden, nicht mehr die lehrenden Dozierenden. 
Diese Neuausrichtung der Lehre bedeutet, dass das an 
Hochschulen traditionelle Format der Vorlesungen durch 
Lernarrangements ergänzt wird, die den Studierenden 
erlauben, sich aktiv ins Unterrichtsgeschehen einzu­
bringen. Der neue Band der Reihe «Forum Hochschul­
didaktik und Erwachsenenbildung» versammelt Beiträge 
zur Diskussion, wie solche Lernarrangements aussehen 
können.
Die Autorinnen und Autoren des Buches stellen Metho­
den vor zur Förderung von überfachlichen Kompetenzen 
wie Handlungsfähigkeit, Problemlösungsfähigkeit, For­
schungsorientierung, Arbeitsweltorientierung, Wissens­
orientierung und Kooperationsfähigkeit bei Studierenden.
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Vorwort zur Reihe Forum Hochschuldidaktik und 
Erwachsenenbildung

Dozierende an Hochschulen lehren, prüfen, beraten, forschen, organisie-
ren Wissens- und Technologietransfer durch Weiterbildung und Dienstleis
tungen, betreiben Projektmanagement und engagieren sich in der Qualitäts-
entwicklung der eigenen Hochschule.

Lehre und Unterricht an Hochschulen und die Hochschulentwicklung 
sind zudem durch die Umsetzung der Bologna-Deklaration besonders her-
ausgefordert: Dozierende gestalten gemeinsam Curricula oder einzelne Mo-
dule, planen Leistungsnachweise, integrieren Phasen von selbstorganisier-
tem Lernen oder implementieren Konzepte wie Problem-based Learning in 
ihren Lehrveranstaltungen.

Das ZHE Zentrum für Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung wur-
de 2009 an der Pädagogischen Hochschule Zürich gegründet und unterstützt 
Hochschulen und ihre Dozierenden bei den oben beschriebenen Herausfor-
derungen durch Weiterbildung und Beratung.

Themenschwerpunkte des ZHE sind u.a. Studierendenorientierung, Rol-
lenvielfalt bei Dozierenden, kompetenzorientierte Lehre, erwachsenenbild-
nerisches Handeln in der Lehre an Hochschulen und Hochschulentwicklung.

Mit der Reihe Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung haben 
wir uns zum Ziel gesetzt, Diskussionen und Auseinandersetzungen um aktu-
elle und praxisrelevante hochschuldidaktische Fragen anzuregen sowie Do-
zierenden an Fachhochschulen sowie Aus-/Weiterbildungsverantwortlichen 
in weiteren Institutionen der Erwachsenenbildung nützliche Reflexions- und 
Handlungsinstrumente zur Verfügung zu stellen.

Jeweils eine Person oder ein Team aus dem ZHE oder dessen Umfeld ver-
antwortet als Herausgeber einen Band; wir planen mindestens zwei Publika-
tionen pro Jahr.

Wir haben uns für den vierten Band dazu entschieden, aus diversen Diszi-
plinen verschiedene methodische Zugänge der Hochschullehre zu beleuch-
ten und dadurch mögliche Umsetzungen von kompetenzorientierter Lehre 
aufzuzeigen.

9
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Herausgeber dieses Bandes ist Heinz Bachmann, langjähriger Leiter des Lehr-
ganges für Hochschuldidaktik am ZHE.
Als nächster Band (5) geplant ist für das Jahr 2014:

Leadership in der Hochschullehre: Denkanstösse für die Bewältigung an
spruchsvoller Aufgaben an der Schnittstelle von Didaktik und Management 

Beste Grüsse

Prof. Dr. Geri Thomann, Leiter ZHE Zentrum für Hochschuldidaktik und Er-
wachsenenbildung
geri.thomann@phzh.ch
http://hochschuldidaktik.phzh.ch/

10

Inhalt_Hoschullehre_varia_gestal_B4_1A_13_hep.indd   10 01.10.13   13:59



Heinz Bachmann 
Aktivierende Hochschullehre – 
kompetenzorientierte Hochschullehre 
variantenreich gestalten

Einführung – kompetenzorientierte Hochschullehre

Es ist nicht genug, zu wissen, man muss auch anwenden; es ist nicht genug, zu 
wollen, man muss auch tun. 

� Johann Wolfgang von Goethe (1749–1832)

Was offensichtlich schon Goethe umtrieb – die Diskrepanz zwischen Wissen 
und Handeln – ist bis heute ein Thema geblieben, das in den letzten Jahren 
verstärkt auch die Hochschulen beschäftigt. In der Sprache der Lernpsycho­
logie verwendet man dafür den Begriff des trägen Wissens. Die Psychologen 
Gabi Reinmann und Heinz Mandl (2006) umschreiben dabei die Erfahrung, 
dass Studierende immer mehr wissen, aber zunehmend weniger in der Lage 
sind, das Gelernte in der Praxis anzuwenden. Diese Kluft zwischen Wissen und 
Handeln hat sich nicht zuletzt mit der Verbreitung des Internets verschärft. 
Die ungeheure Menge an verfügbarer Information führt zu einem Stoffdruck 
in der Hochschullehre, der die Studierenden zu oberflächlichem Lernen ver­
führt. Beim Oberflächenlernen konzentrieren Lernende sich darauf, in kurzer 
Zeit möglichst viel Stoff auswendig zu lernen und vernachlässigen dabei das 
Verstehen, Anwenden und Vernetzen mit bereits gelerntem Wissen und Kön­
nen. Die Überlegungen im nächsten Abschnitt sind dem Band «Kompetenz­
orientierte Hochschullehre» (Bachmann 2011) entnommen.

Die vielfach diskutierte Wissensexplosion und die damit verbundene 
zunehmend kürzere Halbwertszeit von Spezialwissen führen zu einer Schwer­
punktverschiebung in der Hochschullehre. Zusätzlich zur reinen Infor­
mationsvermittlung, der nach wie vor noch sehr wichtigen Schulung von 
Fachkompetenz, geht es mehr und mehr darum, neben dem fachlichen Den­
ken auch Problemlösefähigkeiten zu üben und das eigene Lernen zu thema­
tisieren (überfachliche Kompetenzen). Die wachsende Komplexität in der 
Forschung und Arbeitswelt hat zur Folge, dass Problemstellungen immer häu­
figer nur in Zusammenarbeit mit Personen aus anderen Fachbereichen gelöst 
werden können. Team-, Kommunikations- und Konfliktfähigkeit, Ausdauer, 

11
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Belastbarkeit und Selbstorganisation spielen dabei eine zunehmend wichti-
gere Rolle. Die genannten überfachlichen Kompetenzen können bei den Stu-
dierenden nicht einfach vorausgesetzt werden. Sie sind gezielt zu fördern. Im 
ECTS Users’ Guide heißt es zur Kompetenzschulung (2009, S. 15):

Kompetenzen stellen eine dynamische Kombination aus Wissen, Verständ-
nis, Fertigkeiten und Fähigkeiten dar. Die Förderung von Kompetenzen ist 
das Ziel jeglicher Bildungsprogramme bzw. Studiengänge. Learning out
comes werden vom akademischen Lehrkörper verfasst. Sie geben Aufschluss 
über den Grad der vom Studierenden erlangten Kompetenzen.

Im Zuge der Bologna-Reform spricht man häufig von einem shift from 
teaching to learning. Nicht mehr der lehrende Dozent oder die Dozentin, son-
dern die lernende Studentin respektive der lernende Student steht im Fokus 
der Aufmerksamkeit. Huba und Freed (2000, S. 33) nennen sieben zentrale 
Merkmale für studierendenzentrierten Unterricht:

▶▶ Learners are actively involved and receive feedback.
▶▶ Learners apply knowledge to enduring and emerging issues and problems.
▶▶ Learners integrate discipline-based knowledge and general skills.
▶▶ Learners understand the characteristics of excellent work.
▶▶ Learners become increasingly sophisticated learners and knowers.
▶▶ Professors coach and facilitate intertwining teaching and assessing.
▶▶ Professors reveal that they are learners too.

Studierendenzentriertes Lernen war auch ein Thema der Bildungsminister 
anlässlich der Bologna-Ministerkonferenz im Jahre 2009. Im Abschlusscom-
muniqué steht:

Wir bekräftigen die Bedeutung des Lehrauftrags der Hochschulen und die 
Notwendigkeit einer fortlaufenden Reform der Studienpläne, die auf eine 
Weiterentwicklung der Lernergebnisse abzielt. Studierendenzentriertes Ler-
nen erfordert eine Befähigung der einzelnen Lernenden sowie neue Lehr- 
und Lernansätze, wirksame Unterstützungs- und Beratungsstrukturen und 
auf allen drei Stufen Curricula [bachelor, master, doctorate], die verstärkt 
auf die Lernenden ausgerichtet sind … Wir fordern die Hochschulen auf, 
der Verbesserung der Qualität der Lehre in den Programmen aller Stufen 
besondere Beachtung zu schenken (S. 3).

Dieser Forderung nach neuen Lehr- und Lernansätzen sowie der Förderung 
der Qualität der Lehre will dieses Buch nachkommen. Kompetenzorientierte 
Hochschullehre zu gestalten, bedeutet, dass die Studierenden immer wieder 
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Gelegenheit erhalten müssen, ihr Wissen anwenden zu können. Das bedingt 
eine Neuausrichtung in der Hochschullehre. Das Format der traditionellen 
Vorlesung wird mehr und mehr ergänzt durch Lernarrangements, die den Stu-
dierenden erlauben, sich aktiv ins Unterrichtsgeschehen einzubringen. Wie 
solche Lernarrangements aussehen können, wird in diesem Buch diskutiert. 
Die Autoren und Autorinnen versuchen dabei immer wieder, auch Bezüge 
zwischen der beschriebenen Methode und lerntheoretischen Überlegungen 
herzustellen.

Aktivierende Unterrichtsmethoden

Ich höre und vergesse. Ich sehe und erinnere. Ich tue und verstehe.

� Konfuzius (551–479 v. Chr.)

Im Hauptteil dieses Bandes stellen verschiedene Autorinnen und Autoren 
Methoden vor, wie die oben genannten Forderungen nach Handlungsfähig-
keit, Problemlösefähigkeit, Forschungsorientierung, Arbeitsweltorientierung, 
Wissensorientierung und Kooperationsfähigkeit eingelöst werden können. 
Zur Sprache kommen dabei:

▶▶ Kooperatives Lernen
▶▶ Problem-Based Learning 
▶▶ Forschungsorientiertes Lernen
▶▶ Simulation Games
▶▶ Projektstudio
▶▶ Problembasiertes Praktikum
▶▶ Überfachliche Kompetenzschulung
▶▶ Großgruppenveranstaltungen
▶▶ Best-practice-Beispiele

Der zweitletzte Punkt mag erstaunen – Großgruppenveranstaltungen oder, 
allgemeiner formuliert, Vorlesungen sind in der letzten Zeit etwas in Verruf 
geraten. Sie gelten gerade nicht als handlungsorientiert. Tatsache aber ist, dass 
noch viele Dozierende vor der Herausforderung stehen, große Gruppen von 
Studierenden gleichzeitig zu unterrichten. Des Weiteren gilt, dass Fachwissen 
durchaus in Vorlesungen effizient einer größeren Anzahl von Studierenden 
nähergebracht werden kann. Großgruppenveranstaltungen eignen sich auch, 
den Studierenden einen Überblick über ein Fachgebiet zu geben oder sie für 
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ein Fach zu begeistern durch einen mitreißenden Experten, der von seinem 
Fach überzeugt ist. Die Vorlesung hat als eine Methode unter anderen nach 
wie vor ihre Berechtigung. Darum wurde ganz bewusst auch dieses Lehrfor-
mat in diesen Band integriert (Beitrag von Johannes Breitschaft und Rita Tug-
gener zu Großgruppenveranstaltungen).

Gegen den Schluss des Buches zeigt der Herausgeber dieses Bandes, wie 
Preisvergaben für gute Lehre an Hochschulen vermehrt auch als Ressource 
genutzt werden können, den Unterricht variantenreicher zu gestalten. Dozie-
rende können sich inspirieren lassen von spannenden Lernarrangements 
anderer Dozierenden. Unter der Überschrift «Zündende Ideen» wird eine 
Website des Zentrums für Hochschuldidaktik an der Pädagogischen Hoch-
schule Zürich vorgestellt, die prämierte Lehrveranstaltungen an verschie-
denen schweizerischen Hochschulen einer interessierten Öffentlichkeit 
zugänglich macht. Hier wird auch aufgezeigt, was aus Sicht von Studierenden 
und der Forschung einen guten Dozenten oder eine gute Dozentin ausmacht. 
Aus diesen Erwartungen lassen sich direkt Rückschlüsse für die Gestaltung 
von Lernarrangements an Hochschulen ziehen.

Im Beitrag von Christian Adlhart zum problembasierten Chemie-Grund-
lagenpraktikum wird das Menschenbild der Dozierenden über die Studie-
renden thematisiert. Dieses Beispiel illustriert eindrücklich, dass es bei der 
Neuausrichtung in der Lehre nicht nur um methodisches Handwerk geht, 
sondern zentral eben auch um Einstellungsänderungen bei Dozierenden 
und Studierenden. Das Resultat der Bemühungen darf sich sehen lassen: 
Orientiert sich die Lehre an den Bloom’schen Taxonomiestufen (siehe S. 15), 
erbringen die Studierenden plötzlich viel anspruchsvollere Leistungen als im 
herkömmlichen Laborpraktikum. Dieser Mehrwert hat allerdings auch seinen 
Preis: Statt zwei Dozierenden sind nun plötzlich sieben in das Unterrichtsge-
schehen involviert. Dies ist übrigens nicht untypisch für diese neuen Lernfor-
men. Die Dozierenden haben oft nicht weniger, sondern eher mehr zu tun, 
was ja auch vertretbar ist, wenn dadurch ein Mehrwert erzeugt wird. Dabei 
verschiebt sich die traditionelle Rolle des Dozierenden vom Stoffvermittler 
in Richtung eines Coachs, Beraters und Organisators von Lernarrangements. 
Für Interessierte sei an dieser Stelle auf «Zwischen Beraten und Dozieren» 
(Thomann et al. 2011), den zweiten Band dieser Buchreihe, hingewiesen. 
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