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Vorwort

In der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, die die wirtschaft-
liche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012 untersucht,
finden sogenannte nicht-traditionell Studierende — also Studierende, die die
regularen schulischen Voraussetzungen fur den Hochschulzugang nicht er-
fullen sowie Studierende, die nicht in der vorherrschenden Form des Voll-
zeit- und Préasenzstudiums studieren — keine Erwahnung. Der weitaus grofite
Teil der Student_innenschaft hat laut der 20. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks die allgemeine Hochschulreife erworben (83 Prozent), 12
Prozent verfugen uber die Fachhochschulreife und vier Prozent uber die
fachgebundene Hochschulreife. Nur ein Prozent der Studierenden wurden auf
der Grundlage ihrer beruflichen Qualifikationen zum Studium zugelassen.!
Doch diese Situation wird sich zukuinftig verandern, da aufgrund verschiede-
ner bildungspolitischer Entscheidungen (als Beispiel kann hier der KMK-
Beschluss zum Hochschulzugang ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung vom Marz 2009 dienen) zu erwarten ist, ,,dass in Zukunft vermehrt
Studierende an die Hochschulen gelangen, denen ein Studium bisher nicht
moglich war oder die vom Studium abgehalten wurden, weil sie Schwierig-
keiten sahen, ein Studium mit ihren sonstigen Verpflichtungen zu vereinba-
ren.?

Wenn im Kontext des Bund-Landerwettbewerbs ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen* die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung, die Anrechnung von beruflichen Kompetenzen, die
Integration neuen wissenschaftlichen Wissens in die Praxis und die Offnung
der Hochschulen fur eine heterogene Student_innenschaft thematisiert wer-
den, geraten speziell diese nicht-traditionell Studierenden in den Fokus. Sie
sind zwar in hohem Mafle Kontextbedingungen ausgesetzt, die das Studieren
erschweren (das Problem der Vereinbarkeit von beruflichen, finanziellen,
familiaren und studentischen Verpflichtungen) und die — verschiedenen Stu-
dien zufolge (vgl. z.B. Heublein et al. 2010; Berthold et al. 2011) — einen
Studienabbruch wahrscheinlicher machen. Aber letztlich schliefen sie ihr
Studium ebenso haufig erfolgreich ab wie traditionell Studierende. Das gilt
auch fur Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (vgl.
Teichler/Wolter 2004). Als Erklarung hierfur konnten die — sogar in den oben
genannten Studien belegten — spezifischen Potenziale wie die ausgeprigte

1 Vgl. Elke Middendorff, Beate Apolinarski, Jonas Poskowsky, Maren Kandulla, Nicolai
Netz (2013): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012.
20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks durchgefuhrt durch das HIS-Institut fur
Hochschulforschung, S. 54.

2 Ebd.S.55.



Zielorientierung und Selbstorganisation sowie die hohe Eigenmotivation der
Studierenden herangezogen werden.

In diesem Sammelband finden sich nun Texte, die aus verschiedenen
Perspektiven — aber stets mit Blick auf die Zielgruppe der sogenannten nicht-
traditionell Studierenden — die hochschuldidaktischen Potenziale und Heraus-
forderungen der bildungspolitischen Pramisse des ,,lebenslangen Lernens®
beleuchten. Es werden damit zentrale Ergebnisse der ersten Forderphase des
vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung, von der Europaischen
Union und vom Europaischen Sozialfond geforderten Hochschulentwick-
lungsprojekts ,,Potenziale nicht-traditionell Studierender nutzen — Herausfor-
derungen des demographischen Wandels aufgreifen” an der Katholischen
Hochschule fur Sozialwesen Berlin (KHSB) publiziert, sowie Beitrage von
Autor_innen, die daran anschlieend weiterfuhrende Perspektiven thematisie-
ren.

Seit April 2015 befindet sich das Projekt in nun neuer personeller Beset-
zung in der zweiten Forderphase. Beide Phasen knupfen an konkrete und
langjahrige Erfahrungen der Hochschule an: Etwa 10 Prozent der Studieren-
den der KHSB haben keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, ein
Anteil, der weit itber dem Bundesdurchschnitt liegt. Die in mittlerweile uber
zwanzig Jahren gewonnene Expertise in der Ausbildung sogenannter nicht-
traditionell Studierender war die Grundlage fur die im Rahmen des Projektes
angestrebte (Weiter-)Entwicklung und (Neu-)Konzeptualisierung innovativer
berufsbegleitender Studienarrangements an Fachhochschulen. Dem multipro-
fessionellen Team der ersten Forderphase sei an dieser Stelle ein besonderer
Dank fur das Gelingen des Projekts ausgesprochen, namentlich: Dr. Marion
Bonillo, Nadine Bochert, Benjamin Klages, Anja Lull und Stefan Reinders
sowie den Studentischen Mitarbeiter_innen Nicole Ehmcke, Sebastian Huck,
Ulrike Kriiger, Claudia Reichenbach und Lena Zeller. Zudem gilt der Dank
der ehemaligen Prasidentin der KHSB, Professorin Dr. Monika Treber, die
das Hochschulentwicklungsprojekt vonseiten der Hochschulleitung tatkraftig
unterstiitzt hat.

Berlin im August 2015

Professorin Dr. Claudia Schacke und Professor Dr. Axel Bohmeyer
(Professorale Projektleitung)
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Vom Stressor zum Lernanreiz —
Diversitatssensibilitat als Lernziel einer
hochschuldidaktischen Weiterbildung

Bjorn Kiehne

Wer sind meine Studierenden? Ein Redebeitrag als
Einleitung

Ein Redebeitrag aus der kollegialen Beratung, die ein Lernelement im Modul
1 des Programms zum Erwerb des Berliner Zertifikats fur Hochschullehre ist,
soll hier illustrieren, wie Verschiedenheit durch Hochschullehrende wahrge-
nommen wird:

Als ich die Modelle vorstellte, wusste ich sofort, dass es nicht so klappen
wiurde, wie ich es mir vorgestellt hatte. In der Luft lag ein unangenehmes
Gefuhl des Abwartens. Fast so, als wurden die Studierenden darauf lau-
ern, dass ich einen Fehler machte. Kurz dachte ich, dass ich in meiner
Darstellung vielleicht aus Versehen ins Englische gerutscht war und die
Studierenden mich deshalb so anstarrten. Ich konnte sehen, wie Studie-
rende miteinander flustern, wahrend andere teilnahmslos in die Luft
starrten. Wieder andere schrieben mit. Vielleicht hétte ich meine Auf-
merksamkeit in diesem Augenblick lieber knallhart beim Stoff halten
sollen. Diese Studierenden waren einfach zu verunsichernd. Der Stoff ist
zumindest sortiert und klar, mit dem kann ich arbeiten Uiber den habe ich
eine gewisse Kontrolle, wie eine Checkliste. Aber die Studierenden, die
mich anstarrten, schienen nach etwas anderem zu fragen, nur was? Das
wusste ich nicht...

Die Hochschullehrerin sagte im Nachgesprach, dass ihr erst in diesem Au-
genblick wirklich bewusst geworden ist, wie verschieden ihre Studierenden
sind. Die Stresssituation, die die fragenden Blicke der Studierenden ausgelost
hatten, wurde im Gesprach mit den Berater_innen und den Kolleg_innen
immer mehr abgelost durch eine Neugier, die danach fragt: Wer sind meine
Studierenden und was brauchen sie von mir? Aus dem Stressor wird ein
Lernanreiz.

Dieser Beitrag beschiaftigt sich mit der Frage, wie diversitatssensible
Lehre als Lernziel in eine bestehende hochschuldidaktische Weiterbildung
integriert werden kann und welche Methoden sich anbieten, um dieses Lern-
ziel zu erreichen. Der Artikel nutzt die Erfahrungen aus einem der Einfuh-
rungsworkshops am Berliner Zentrum fur Hochschullehre (BZHL). Start-
punkt des Aufsatzes ist eine Sequenz aus einer kollegialen Beratung, in der
die Haltung zu Verschiedenheit aus Sicht einer Teilnehmerin beschrieben
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wird. Ausgehend von einem Brainstorming wird dann eine Definition fur
Verschiedenheit im Kontext der Hochschullehre angeboten. Dabei geht es um
Anhaltspunkte fur die Modellierung des Lernziels Diversitatssensibilitat im
Kontext des Programms zum Erwerb des Berliner Zertifikats fur Hochschul-
lehre. Dann werden mogliche Methoden der Erarbeitung dieses Ziels bespro-
chen. Dazu werden die vier moglichen Ansatzpunkte Gruppendiskussion,
Lerntypen, Lernbiografie und Lehrphilosophie kurz vorgestellt und dann
nach dem Muster einer aus der Betriebswirtschaft entlehnten Starken- und
Schwiéchenanalyse in Bezug auf das zu erreichende Lernziel (SWOT-Ana-
lyse — engl. Akronym fur Strengths (Starken), Weaknesses (Schwiachen),
Opportunities (Chancen) und Threats (Gefahren); vgl. Meffert et al.
2008: 236) fur den Einsatz diskutiert. Es werden Methoden vorgestellt, die
integriert in bestehende Workshops die Erreichung des Lernziels Diversitats-
sensibilitat ermoglichen.

Von welcher Verschiedenheit im Zusammenhang von
Studium und Lehre sprechen wir?

Heterogenitat oder Diversitat hat viele Aspekte. In einem Brainstorming
mit der Leitfrage ,,Welche Formen von Verschiedenheit kennen Sie aus
Thren Lehrveranstaltungen?* kamen folgende Begriffe zusammen: Bil-
dungsweg, Vorkenntnisse/Praxiserfahrung, Studiengiange/Lernziele, Al-
ter, Sprachfahigkeit, Muttersprache (Erstsprache), Grad der Autonomie,
kulturelle Herkunft, Interessen, Storverhalten, Konzentrationsfahigkeit,
Charakter, Intelligenz, politische und religiose Einstellung, Geschlecht,
Lernstile, akademisches Selbstkonzept, Belastung neben Studium, finan-
zielle Situation, Methodenpraferenz, Lernerfahrung, Selbstwirksamkeits-
erwartung, Selbstwahrnehmung, Wahrnehmung, locus of control, Behin-
derung (BZHL 2014a: 7/260).

Diese unsortierte Sammlung zeigt auf, dass Heterogenitit aus Sicht der Leh-
renden im Kontext unseres Kurses sehr weit gefasst wird. Die einzelnen
Aspekte zu sammeln erscheint einfach, doch eine griffige Definition zu fin-
den war in der auf das Brainstorming folgenden Diskussion umso schwerer.
Um das Phianomen zu rahmen nutze ich die in der Literatur bestehende, von
Viebahn vorgeschlagene, Definition zu Lernerverschiedenheit: ,,Unter
Lernerverschiedenheit werden die lernerfolgsrelevanten Dispositionen
(Merkmale) seitens der Lerner verstanden. Diese liegen im kognitiven (z.B.
Intelligenz, Vorwissen), im affektiven (Lernmotive, Lerneinstellungen) und
in kompetenzbezogenen Bereichen (Lernkompetenzen und fachliche Fahig-
keiten) (...)* (Viebahn 2008: 27). Sie hilft die Aspekte zu ordnen, um dann in
weiteren Schritten ,,Umgangsformen® zu finden.
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Der Kontext — das BZHL und seine Zielgruppe

Das Berliner Zentrum fur Hochschullehre (BZHL) ist ein landesweites Zen-
trum in Kooperation mit den 13 offentlichen Hochschulen Berlins (vgl.
Brendel 2010). Sein Ziel ist, die Lehrqualitit zu erhohen. Das geschieht
durch hochschuldidaktische Weiterbildung, Beratungsangebote und Struk-
turentwicklungen in den Hochschulen (vgl. Brendel/Kiehne 2011). Das
BZHL vergibt nach erfolgreicher Weiterbildung das Berliner Zertifikat fur
Hochschullehre. Das Programm orientiert sich an den Vorgaben der Deut-
schen Gesellschaft fur Hochschuldidaktik (DGHD) mit drei Modulen:

Modul | Modul Il Modul Il
FOKUS P Workshop TRANSFER
gute Lehre SPEKTRUM Lehr-
W Workshops § Planen, Durchfiihren, lnnovations-
M Koll. Beratung KR Beraten, Priifen,

projekt

B Lehrhospitation Evaluieren, Innovieren

Abb. I: Programmmodule im BZHL. Quelle: Eigene Darstellung

Die FOKUS-Veranstaltungen richten die Aufmerksamkeit auf die Elemente
guter Lehre. Sie fuhren in die Grundlagen des Lehrens und Lernens an Hoch-
schulen ein. Dabei setzen sie Impulse fur eine handlungsorientierte und stu-
dierendenzentrierte Hochschullehre. Interaktive didaktische Methoden wer-
den ausprobiert und auf den eigenen Lehrkontext angewandt. Neu erstellte
didaktische Entwiirfe werden in der Gruppe diskutiert und konnen in der
kollegialen Praxisberatung bzw. in Lehrhospitationen reflektiert und weiter-
entwickelt werden.

In den SPEKTRUM-Angeboten des BZHL qualifizieren sich Lehrende
in den sechs grundlegenden Themenfeldern der Hochschuldidaktik (vgl.
Abb. 1). Unter den Workshops finden sich altbewéhrte Klassiker genauso wie
neue Themen zu aktuellen oder sehr speziellen Herausforderungen in der
Lehre. Die Workshops sind wissenschaftlich fundiert und gleichzeitig an-
wendungsbezogen aufgebaut, sodass neue Ideen und Methoden bereits im
Rahmen der Veranstaltungen auf die individuelle Lehrpraxis ubertragen
werden konnen.

Das BZHL begleitet Lehrende bei der Entwicklung und Durchfithrung
von innovativen Lehrprojekten vor Ort. Im dritten Modul steht der Transfer
der im Zertifikatsprogramm erworbenen Kompetenzen in die Lehrpraxis im
Mittelpunkt. Lehrende zeigen mit ihrem Projekt, dass sie Lehrveranstaltun-
gen professionell planen, durchfuhren und evaluieren kdnnen (vgl. BZHL
2015).
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Dabei werden fur die Lehrkompetenz folgende Grobziele (BZHL 2014b)
formuliert: Teilnehmende konnen:

= Thre Lehrkompetenz weiterentwickeln und im Lehrportfolio darstellen
= Lehrveranstaltungen zeitokonomisch und lernorientiert planen

= Forschend lehren und lernen

= Aktivierende Methoden in der Lehrveranstaltung einsetzen

= Das Web fur den Lernerfolg nutzen

= Durch reflektierte Lehrpraxis ihre Lehrqualitat weiterentwickeln

= Sich austauschen und von anderen Fachkulturen inspirieren lassen

= Innovative Impulse in die Lehrpraxis der eigenen Hochschule bringen

Diversitatssensibel lehren wurde bisher nicht isoliert als Lernziel formuliert,
sondern als Teil der Lernorientierung, also eines generellen ,,Shift from
Teaching to Learning® (vgl. Barr/Tagg 1995) gesehen.

Modellierung des Lernzieles ,Diversitatssensibel Lehren®

Um das weiterbildnerische Handeln an Lernzielen auszurichten, werden hier
die Taxonomien von Bloom et al. (1956) und Macke et al. (2008) als Kla-
rungsraster genutzt. Dabei wurde der Weg uber die affektiven Lernziele
gewihlt, die in den Feinzielen eines jeden Arbeitsschritts im Workshopver-
lauf definiert sind, da die Bereitschaft, Verschiedenheit wahrzunehmen, auf
sie zu reagieren und den Umgang mit dem Phanomen in die eigene Lehruiber-
zeugung zu integrieren, stark mit den eigenen Wertsystemen zusammen-
hangt. Auf sie aufbauend wurden dann kognitive Lernziele definiert, die
Diversitatssensibilitit mit Modellen und Theorien aus der Diversitatsfor-
schung anreichern. Die folgende Auflistung wird zur Auswahl der passenden
Methoden im Workshopzusammenhang genutzt.

Affektive Lernziele

Die Teilnehmenden (TN) nehmen Verschiedenheit bei ihren Studie-
renden wahr, ohne das Phanomen mit formalem Wissen erklaren zu
kénnen.

Aufmerksam
werden, beachten

Die TN werden, nachdem ihnen die Diversitat bewusst geworden ist,
Reagieren aktiv, indem sie beginnen im Sinne einer Studierendenorientierung zu
handeln.

Die TN formulieren ihre Einstellung zu der Frage von Lernendenver-
Werten schiedenheit. Sie bewerten dies als wichtigen Aspekt im sozialen
Lernraum der Hochschule.

Im Kontext ihrer Lehrphilosophie formulieren die TN ihre Haltung zu

Strukturierter - - .
: dem Phanomen und abstrahieren von ihr.
Aufbau eines ) . ) . .
Einzelfalle dienen als Grundlage, um zu einer allgemeinen Werthal-
Wertsystems

tung zu kommen.
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Die TN verfligen Uber eine Orientierung fiir das eigene Handeln, die
es ihnen ermdglicht in der Lehrveranstaltung Verschiedenheit wahr-
zunehmen, ihre Faktoren zu analysieren und auf Grundlage der
eigenen Werte adaquat zu agieren. |hr Lehrhandeln ist geplant und
situativ angepasst zugleich. Die Wirkungen der Lehrhandlungen
werden bedacht.

Erfillt sein durch
einen Wert oder
eine Wertstruktur

Tab. 1: Affektive Lernziele im Kontext Diversitatssensibilitat

Kognitive Lernziele

Die TN kennen statistische Daten zur Zusammensetzung ihrer Studie-
Wissen rendenschaft. Sie kennen die Definition von Lernendenverschieden-
heit. Sie kennen Methoden der Binnendifferenzierung.

TN kénnen das Konzept der Diversitatssensibilitat erklaren und mit

Verstehen Beispielen belegen.
TN wenden ihr Wissen auf neue Félle an, die nicht unbedingt aus
Anwenden ihrer eigenen Lehrpraxis entstammen mussen. Sie kdnnen z.B. durch

die Workshopleiter als Diskussions- und Lernimpuls eingebracht
werden.

TN sind fahig, eine komplexe Lehrsituation, in der
Analysieren Lerner_innenverschiedenheit eine Rolle spielt, zu analysieren, in dem
sie Faktoren und Wirkmechanismen identifizieren.

Die TN kdnnen aus den vorhandenen Fallbeschreibungen und selbst
erlebten Situationen methodische Handlungsansatze entwickeln, neu
kombinieren und gemeinsam mit anderen Lehrenden Strategien
erarbeiten.

Synthetisieren

TN bewerten das lehrpraktische Vorgehen bei den eingebrachten
Beurteilen Fallen, indem sie auf der Grundlage von Analyse und Bewertung die
richtigen Methoden auswéhlen.

Tab. 2: Kognitive Lernziele im Kontext Diversitatssensibilitat

Sobald die einzelnen Aspekte von Diversititssensibilitit nebeneinanderge-
stellt werden, die in diesem Kontext besonders Lernendenverschiedenheit ist,
wird deutlich, wie komplex das Lernziel ist. Naturgemall muss auch der Weg
zum Erreichen dieses Lernziels komplex sein. Im Kontext des Workshops
FOKUS Gute Lehre, dem Einfuhrungsworkshop des Zertifikatsprogramms,
wurden Lehrmethoden auf ihre Anwendbarkeit Uberpruft. Dabei erfolgte
keine Lernzielkontrolle, sodass die Einsetzbarkeit im Folgenden aus der
Perspektive der Workshopleitung beschrieben wird. Dies ist als der Beginn
einer Suchbewegung zu verstehen, an deren erfolgreichem Ende ein Set an
zielfuhrenden Lehrmethoden zur Entwicklung von Diversitatssensibilitat bei
Hochschullehrenden stehen soll. Die folgenden Methoden haben sich als
unterschiedlich in ihrer Wirkungsweise herausgestellt. Sie bieten mogliche
Ansatzpunkte, um das weiterbildnerische Handeln auf das Lernziel Diversi-
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tatssensibilitat auszurichten. IThre Wirksamkeit wurde dabei noch nicht empi-
risch nachgewiesen. Dazu wire eine Untersuchung wunschenswert, die das
konkrete Lehrhandeln der Teilnehmenden, z.B. anhand von Videoanalysen
ihrer Lehrveranstaltungen, betrachtet.

Methodische Ansatzpunkte als hilfreiche Verfahrensweisen
zum Erreichen des Lernziels

Methode. ist abgeleitet aus dem altgriechischen Wort methodos fur
,».Weg* und meint ein Verfahren, um planmaBig ein Ziel zu erreichen. Im
padagogischen Kontext sind Methoden somit der Weg zum Lernziel. Sie
sind helfende und stutzende Verfahrensweisen, welche bei den Teilneh-
menden Interesse wecken oder verstarken konnen, die Motivation for-
dern im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit einem Thema und
Moglichkeiten schaffen fur aktive Erfahrungen im Hinblick auf die
Lerninhalte, die eigene Person und die anderen Personen in der Gruppe
(Knoll 2007).

In diesem Sinne werden Methoden in der hier beschriebenen hochschuldi-
daktischen Weiterbildung genutzt. Sie sind, im Sinne Knolls, Verfahrenswei-
sen, die helfen das Lernziel Diversitatssensibilitat lehren zu erreichen. Vier
Methoden — Gruppendiskussion, Auseinandersetzung mit der eigenen Lern-
biografie, Lerntypen und Lehrphilosophie — die alle im Rahmen der Arbeit
des BZHL eingesetzt wurden, sollen nun beschrieben und darauthin auf ihre
Starken und Schwichen uiberpriift werden.

Gruppendiskussion nach De Bono

Ein Ansatz, um das Thema im Sinne des Lernziels Aufmerksam werden und
Reagieren und Werten zu bearbeiten, ist die Moderation von Diskussionen in
Lehrveranstaltungen. Hierfur wird den Lehrenden die Methode der ,,Denk-
huite” nach De Bono (vgl.: Hoffmann/Kiehne 2015) angeboten. Sie soll Be-
obachtungsmaterial liefern, um Diskussions- und Moderationsprozesse besser
zu verstehen und auf dieser Grundlage besser gestalten zu konnen. Die TN
sind in diesem Kontext auf mehreren Ebenen Lernende. Einmal in Bezug auf
das Thema und dann in Bezug auf die Methode. Mit der zugeschriebenen
Argumentationsperspektive durch die Methode mussen sich die TN positio-
nieren. Dabei geht es im Gegensatz zu einer Pro- und Contra-Diskussion
nicht unbedingt um ein Fur und Wider, sondern vielmehr um Argumentati-
onsweisen basierend auf einem kognitiven oder einem eher affektiven An-
satz. Bei dieser Diskussionsmethode nehmen die Lehrenden sechs unter-
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schiedliche Perspektiven ein, Sachverhalte zu analysieren, Probleme zu losen
und im Gesprach zu argumentieren. Das Vorgehen ist wie folgt:

1. Die Lerngruppe wird in sechs Gruppen geteilt.

2. Die sechs unterschiedlichen Perspektiven werden erlautert (siehe
unten) und den Arbeitsgruppen zugewiesen (oder von den
Studierenden gewahlt).

3. Die Studierenden bereiten sich auf die Diskussion auf der Grundlage
eines Textes vor, indem sie ausschlieBlich die jeweilige Perspektive
ihrer Gruppe einnehmen.

4. Waihrend der Diskussion behalten die Studierenden die zugewiesene
Perspektive bei.

5. Uber eine inhaltliche Auswertung hinaus kann der Diskussions-
prozess auch in Hinblick auf die unterschiedlichen Perspektiven und
Rollen reflektiert werden (vgl.: Hoffmann/Kiehne 2015).

Als Aufhianger wurde ein Artikel aus der Zeit vom 8. November 2014 mit
dem Titel ,,Missen jetzt alle studieren?* genutzt. Der Artikel setzt sich kri-
tisch mit dem politischen Ziel auseinander, immer mehr Menschen eine
Hochschulbildung zu ermoglichen. Ein Moderationsteam wurde durch Zufall
(das Ziehen von Karten, die eine bestimmt Funktion symbolisiert, ohne dass
ersichtlich ist, welche) gebildet. In gleicher Weise wurden die Argumentati-
onsweisen durch die Teilnehmenden (1,2,3,...) gewahlt. Hier sind nun kurze
Sequenzen aufgefuhrt, die den Diskussionsprozess illustriern helfen sollen.
Das Moderationsteam (M) eroffnete die Diskussion mit der Frage nach der
Notwendigkeit des Anstiegs der Akademikerquote:

M: Wir befinden uns in einem Erst-Welt-Land, wir befinden uns in Kon-
kurrenz mit anderen wirtschaftsstarken Nationen und das wird auch in
Zukunft so sein und es stellt sich die Frage, ist es erforderlich hinsicht-
lich der Arbeitsmarktentwicklung, der wirtschaftlichen Entwicklung ei-
nes Landes wie Deutschland, dass wir die Akademikerquote erhohen?
Was haben Sie da fur eine Sicht auf die Dinge? (BZHL 2014a, 1/1).

Die Anmoderation lenkt das Gesprach in die Richtung von Erfordernissen
des Arbeitsmarkts. Auf diesen Impuls reagiert der erste Redner wie folgt:

1: Wir haben schon viel zu viele Akademiker und ich wei3 nicht, von
wem wir uns uns in Zukunft unsere Waschmaschine reparieren lassen
sollen oder bei wem wir zum Friseur gehen sollen. Deshalb ist mir das zu
viel an Akademikern (ebd., 1/11).

Rednerin 2 reagiert ablehnend auf diese Bemerkung:

2: Also ein hoher akademischer Grad schlie3t ja nicht aus, dass man
Waschmaschinen reparieren kann. Ich denke es ist ein gutes Signal, dass
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die Akademikerzahlen in Deutschland zunehmen, das ist nicht nur wich-
tig fur das Land, das ist insgesamt wichtig fur jeden Menschen (ebd.,
1/16).

Die Diskussion maandert nun von den Bedurfnissen des Arbeitsmarkts uber
die Akademisierung von Berufen wie Erziehende und Pflegende, um dann zu
einem Kernpunkt der Auseinandersetzung, namlich der Frage nach dem
Verbleib des Niveaus der hochschulischen Bildung bei mehr Lernenden aus
bildungsfernen Schichten und mit Migrationshintergrund zu landen. 8 rea-
giert negativ darauf:

8: Also geht gar nicht, sag ich, also wir sind jetzt schon niedrigschwellig,
es kommt so eine heterogene Gruppe an am Studienanfang und ich muss
schon so weit mit meinem Niveau runtergehen als Dozent, also dass ich
das schwichste Glied, das bildungsfernste Glied, meistens aus ethnischen
Bevolkerungsschichten mitnehmen muss und das geht mir sowieso schon
auf den Geist. (ebd., 3/98)

11 auBert sich dagegen positiv zur Heterogenitat:

11: (...) die Heterogenitat der Studentenschaft sehr dafur, dass an dieser
Stelle Integration, Bildungsgerechtigkeit, Durchlassigkeit, sowas wie In-
klusion auch wirklich mal funktioniert hat (ebd., 4/147).

Die Lehrenden kommen in ihrer Diskussion zu keinem gemeinsamen Stand-
punkt. Der kleinste gemeinsame Nenner ist: Heterogenitét ist nicht zu ver-
hindern, wir muissen damit umgehen, aber wir brauchen auch mehr Ressour-
cen, um das professionell tun zu konnen.

Betrachtung der Methode in Bezug auf das Lernziel
Diversitatssensibilitat

Eine Starke der Methode ist, dass eine lebendige Auseinandersetzung mit
dem Thema erfolgt. Dabei werden Haltungen und Deutungen sichtbar. Die
ibernommenen Argumentationslogiken wirken dabei wie ein Schutz. Zwar
kann die eigene Meinung vertreten werden, man kann aber auch eine Position
zugeordnet bekommen, die einem nicht nahe ist. Dabei faltet sich das Thema
in immer neuen Aspekten auf und seine Vielschichtigkeit wird sichtbar.

Eine Schwiche ist, dass nicht eindeutig und klar eigene Positionen aus-
getauscht werden. Hierfur musste in einem Nachgang das Gesagte aufge-
nommen werden, um es starker zu personifizieren und damit Potenziale zur
Selbstexploration durch das Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen zu
nutzen. Die Methode, deren Stiarke der Spielcharakter ist, hat eben hier auch
ihre Schwiche. Hinter den uibernommenen Rollen wird das Eigene nicht
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immer sichtbar. Zwar wird das Thema in seiner Vielgestalt sichtbar, aber
nicht die individuellen Haltungen.

Die Chance der Methode ist, gesellschaftliche Debatten in den Mikro-
kosmos des Lernraums Workshop zu holen. Grole Themen wie Integration,
Inklusion und Gerechtigkeit werden besprechbar und bekommen eine per-
sonliche Einfarbung, ohne dass die Einzelpersonen sich zu ihren Meinungen
bekennen mussen.

Die Gefahren der Methoden liegen in der Vielschichtigkeit der Lernziele.
Im FOKUS-Kurs wird die Methode Gruppendiskussion als eine interaktive
Methode angewandt, um mit den TN die Moderations-, Diskussions- und
Argumentationskompetenz zu itben und zu reflektieren, damit sie diese Er-
fahrungen fur ihre Interaktion mit den Studierenden nutzen konnen. Im Kon-
text eines hochschuldidaktischen Einfuhrungskurses sind diese formalen
Kompetenzen wichtige Lernziele, die inhaltliche Ebene der Diversitatssensi-
bilitat kann in diesem Kontext moglicherweise nicht intensiv genug bearbei-
tet werden.

Es ist also unbedingt notwendig, das Auswertungsgesprach im Nach-
klang der Diskussion unter beiden Aspekten zu fuhren: Inhalt und Form. Das
Thema sollte ebenso inhaltlich nachbesprochen werden wie der Prozess, bei
dem die Lernziele der Moderationsfahigkeit und Diskussionsfithrung im
Vordergrund stehen.

Lernbiografie aktivieren mit der denkanregenden Frage

Eine Sequenz im Workshop widmet sich der denkanregenden Frage. Durch
offene Fragen, sollen die Studierenden zum Nachdenken angeregt werden.
Diese Fragen sind neben ihrer grundsatzlichen Offenheit fur alle moglichen
Antworten auch gekennzeichnet durch Irritationen, die sie auslosen konnen,
indem sie vorhandene Konzepte infrage stellen und herausfordern. Eine
denkanregende Frage wirft ein Problem auf, das zum Kern des Lernstoffs
fuhrt. Sie verknupft das Vorwissen der Studierenden mit dem neuen Lern-
stoff in Form eines interessanten, wichtigen oder irritierenden Problems. Der
Arbeitsauftrag an die Lehrenden ist wie folgt:

1. Nehmen Sie sich Zeit zur prazisen Formulierung der Frage und
testen Sie die Frage unter Umstanden mit einer Kollegin oder einem
Kollegen.

2. Visualisieren Sie die Frage oder stellen Sie die Frage mit dem identi-
schen Wortlaut nach wenigen Sekunden erneut.

3. Die Antworten konnen an der Tafel mitgeschrieben werden und
anschlieBend, nach einem Input oder nach der Erarbeitungsphase
ausgewertet werden. (vgl.: Hoffmann/Kiehne 2015)
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In diesem Kontext entwarf ein Teilnehmer aus den Erziehungswissenschaften
die Frage an die anderen Teilnehmenden des Workshops: An welches Erleb-
nis in meiner Schulzeit kann ich mich noch erinnern?

Es kamen verschiedene Antworten, die von der Angst vor Klassenarbei-
ten bis zum Sportunterricht reichten. Eine Erinnerung war die einer Teilneh-
merin mit tirkischem kulturellen Hintergrund. Sie erzédhlte aus ihrer Schul-
zeit, dass der Klassenlehrer ihr kurz vor dem Abitur sagte, dass sie die An-
forderungen nicht bewailtigen konne. Er koppelte diese Aussagen auch an
ihre Herkunft. Diese Zuschreibung verargerte sie so sehr, dass sie sich be-
sonders anstrengte, das Abitur zu schaffen. Heute lehrt und forscht sie an
einer angesehenen Hochschule. Fur sie ist auf Grundlage dieser biografischen
Erfahrung beim Lehren wichtig, allen Studierenden die Chance auf Wachs-
tum und Erfolg zuzugestehen. Die Verbindung von Lernbiografie und Lehr-
tiberzeugung habe ich in meiner Forschungsarbeit: Die Biografie lehrt mit —
eine qualitative Studie zum Zusammenhang von Biografie und Lehrkonzepti-
onen bei Nachwuchslehrenden genauer betrachtet (Kiehne 2015). Die Macht,
mit der lernbiografische Impulse sich in die Lehruberzeugung einpragen,
wird dort an funf Wissenschaftlerinnen nachgezeichnet. Im Nachdenken uiber
das Lernziel Diversitatssensibilitat ist der Ansatzpunkt der Lernbiografie
unterstrichen worden. Die Lehrende, die aus ihrer Lernbiografie erzahlte und
die Kopplung von Emporung und Ansporn darstellte, auferte, dass sie
»Chancen geben will“ und sich als ,,Ermutigerin® sieht. Die personlichen
Lernbiografien der Teilnehmenden bieten in hochschuldidaktischen Weiter-
bildungen Lernbeispiele fur Verschiedenheit. Allein das Offenlegen der
unterschiedlichen Lernwege und Erfahrungen der Teilnehmenden zeigt auf,
dass Lernende von unterschiedlichen Ausgangspunkten starten. Das Erzahlen
wirkt in diesem Beispiel als Anlass fur eine Bewusstmachung und auch Be-
troffenheit im Angesicht von Ungleichheiten und Selektionsmechanismen im
Bildungssystem.

Betrachtung der Methode in Bezug auf das Lernziel
Diversitatssensibilitat

Die Starken dieses methodischen Ansatzes liegen in der Nahe zur eigenen
Lehrperson in ihrer biografischen Bedingtheit. Lehriiberzeugungen werden
im Geflecht der eigenen Lernbiografie sichtbar. Zu vermuten ist, dass
dadurch auch ein conceptual change durch das Bewusstwerden des Eigenen
aber moglicherweise auch durch das Horen des Anderen moglich wird.

Eine Schwiche ist, dass es schwer ist zu abstrahieren, also vom Personli-
chen zum Allgemeinen zu gelangen. Die Betroffenheit, die das Lernen hier
im affektiven Sinne vertieft, kann auch Hindernis sein, da sie den emotions-
losen analytischen Blick auf das Lern-/Lehrgeschehen verstellt. Deshalb
sollte die biografische Sequenz nicht unkommentiert bleiben. Im Gesprach
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kann vom personlichen Beispiel abstrahiert werden und die Erfahrungen
konnen mit bestehenden fomalen Konzepten in Verbindung gebracht werden.

Die Chance der Methode liegt in der Fortschreibung der eigenen lernbio-
grafischen Erfahrung in eine Lehrzukunft, die durch formales Lern-/Lehrwis-
sen angereichert ist. Das konnen z.B. Methoden der Binnendifferenzierung
aus dem Schulunterricht sein, die bisher fur die Hochschullehre noch nicht
ausreichend diskutiert werden. Implizites Erfahrungswissen wird expliziert
und kann fur den aktuellen Lernprozess genutzt werden.

Die Gefahr liegt in der schwachen Trennscharfe zu therapeutischen
Kontexten. Das biografische Material kann uberwaltigend und im weiterbild-
nerischen Raum nicht mehr zu bearbeiten sein. Gleichzeit kann die Mischung
der Gruppe auch das Ergebnis vorprigen, indem keine fur das Lernziel
Diversitatssensibilitat nutzbaren Anteile vorhanden sind. Fur einen sensiblen
Umgang bedarf es tendenziell gruppendynamischer und ggf. supervisorischer
Kompetenz.

Bei der Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiografie wird die
Diversitat denTeilnehmenden sichtbar. Der Workshop wird zu einem Erfah-
rungsraum, in dem die TN sich bewusst werden konnen, dass sich die Leh-
renden unterscheiden. Es geht letztendlich dabei um einen Austausch von
Beschreibungen/Rekapitulationen von Lehridentititen. In diesem Prozess
wird Vielheit sichtbar und, so die Hoffnung, in der Folge auch fur die Leh-
renden bei den Studierenden wahrnehmbar und nutzbar.

Lerntypen nach Kolb

Die Auseinandersetzung mit den Lernstilen nach Kolb (1981) soll die Teil-
nehmenden auf die verschiedenen Bedurfnisse ihrer Studierenden aufmerk-
sam machen. Sie bietet eine Kategorisierung fur Verschiedenheit und ordnet
diese bestimmten Fachkulturen zu. Die Beobachtung, dass die Art, wie wir
lernen nicht nur von den Inhalten, den Zielen, der Art der Wissensvermitt-
lung, dem Kontext etc. abhangt, sondern auch von der individuellen Disposi-
tion, hat verschiedene Lerntypen-Modelle hervorgebracht. Die Unterschei-
dung nach verschiedenen Wahrnehmungskanilen (auditiv, haptisch/
motorisch, kommunikativ und visuell) ist zwar immer noch sehr verbreitet,
gilt aber inzwischen wissenschaftlich zumindest als umstritten.

Das von dem amerikanischen Erziehungswissenschaftler David A. Kolb
entwickelte Modell der Lernstile beruht auf der Annahme, dass Lernen auf-
grund von Erfahrungen erfolgt und einen standig fortschreitenden Prozess
darstellt. Je nach Veranlagung, personlichen Préiferenzen und Eigenarten
erfolgt der Zugang zum Lernprozess abstrakt analysierend oder konkret
erfahrend; aktiv erprobend oder reflexiv beobachtend. Kolb unterscheidet
entsprechend vier Lernstile, die angeben, in welch unterschiedlicher Weise
Erfahrungen gesammelt und verarbeitet werden.
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In den verschiedenen Wissenschaftsbereichen sind unterschiedliche
Lernstile zu finden. Offen bleibt fur Kolb, ob diese Verteilung das Ergebnis
einer Selektion vor Beginn der Ausbildung oder eine personliche Entwick-
lung und Selektion wiahrend der Ausbildung ist. In dieser Sequenz des Work-
shops erfassen die Teilnehmenden mithilfe eines vereinfachten Fragebogens
ihre eigene Lerndisposition. Dann wird die Streuung der Lerntypen in der
Gruppe anhand eines sich entwickelnden Schaubildes deutlich gemacht, um
in einem letzten Schritt Ideen fur die an den verschiedenen Gruppen orien-
tierten Methoden und Lernweisen in der konkreten Lehre zu sammeln.

Das Konzept der Lernstile mag empirisch nicht ganz abgesichert sein
(vgl. Kolb 1985), es bietet aber genug Irritationen, um die eigene Disposition
zu erkennen und den ,,grauen Block der Studierenden* aufzubrechen, in die
verschiedenen Partikel, aus denen er wirklich besteht. Dabei kommt es zum
Schmunzeln uiber Stereotypen, die es zu bestimmten Gruppen gibt, wie ,,der
Ingenieur* oder ,,die Geisteswissenschaftlerin®.

akkomodierend divergierend

konvergierend e e e assimilierend

Abb. 2: Lernstile nach Kolb (1985)

Die Lerntypen stellen nicht die Frage, welche Dispositionen aufgrund der
Zugehorigkeit zu einer nicht-traditionellen Studierendengruppe vorhanden
sind. Das beugt der negativen Zuschreibung vor, die schnell geschehen ist,
wenn Studierende, z.B. ohne familidaren akademischen Hintergrund uber
manche Skills nicht verfugen. Die Lernstile machen Verschiedenheit be-
wusst, ohne sie zu bewerten. Wenn diversitatssensible Lehrkompetenz als
Lernziel erreicht werden soll, dann benotigen die Lehrenden auch ein vielfal-
tigeres Deutungsrepertoire, das Uber die vereinfachende Zuschreibung von,
im akademisch tradierten Sinne, leistungsstark und leistungsschwach hinaus-
geht.

150



Betrachtung der Methode in Bezug auf das Lernziel
Diversitatssensibilitat

Die Starke der Methode liegt im Gewahrwerden von Verschiedenheit, die in
diesem Fall nicht sozialen oder kulturellen Eigenheiten zugeordnet wird,
sondern Zugangen zum Lernen. Somit steht das Thema in einem psychologi-
schen statt einem politischen Kontext, wodurch eine ideelle Wertung vermie-
den wird, die zwar angeregte Diskussionen hervorruft, nicht aber dem Errei-
chen des Lernziels dient.

Eine Schwiche ist, dass die Selbstzuschreibung zu einem Lerntypus
nicht direkt zu einer Wahrnehmung der Verschiedenheit bei den Studieren-
den fuhrt. Dieser Zusammenhang muss erst nachtraglich im Prozess konstru-
iert werden und auch als Konstruktion sichtbar gemacht werden: Empirisch
lassen sich die Lerntypen nicht verschiedenen Bildungsbiographien oder
Faktoren wie Bildungsferne und kulturelle Herkunft zuordnen.

Die Chance ist, dass die Lehrenden Verschiedenheit an sich selbst wahr-
nehmen und daraus Konsequenzen fur die eigene Lehrpraxis ziehen konnen.

Die Gefahr liegt in einer Uberreizung der Entwicklung von Typologien
und damit einhergehenden Fragen nach der Zuordnung.

Die Lerntypen konnen nicht entbettet zur Erreichung des Lernziels
Diversitatssensibilitat genutzt werden. Vielmehr sollten sie im Dreiklang:
Selbsterfahrung (Welcher Lerntyp bin ich?), Abstraktion (Welche Typen gibt
es, wie unterscheiden sie sich?) und Transfer (Was heil3t das fur meine Lehr-
praxis?) horbar werden. Das Anerkennen der Existenz von verschiedenen
Zugangen zum Lernstoff kann im Sinne des Lernzielaspekts Aufimerksam
werden ein erster Schritt bei der Erlangung einer erhohten Sensibilitat in
Bezug auf das Thema sein.

Lehrphilosophie als Reflexionsraum

Als Endprodukt des Einfuhrungsworkshops FOKUS gute Lehre wird eine
Skizze zur eigenen Lehrphilosophie erstellt. Diese fugt sich in den groeren
Rahmen des Lehrportfolios ein, das die Teilnehmenden tiber den Verlauf des
Programms zum Erwerb des Berliner Zertifikats fur Hochschullehre erstellen.

Die Lehrphilosophie beschreibt Thre Ziele, wie Sie Ihre Rolle als Leh-
rende/r interpretieren, die eingesetzten Methoden zur Erreichung Threr
Ziele und Thre Betreuung der Lernenden. Die Erarbeitung des Statements
ist ein sehr dynamischer, reflexiver Prozess, der sich mit jedem Ruck-
blick auf eine Lehrveranstaltung, eine Beratungssituation oder aber auf
eine durchgefuhrte Prufung weiterentwickelt. Sie werden feststellen, dass
Thre erste Version recht oberflachlich sein wird. Feedback von anderen
kann Sie unterstutzen, Ihre Gedanken zu klaren (BZHL 2014c).
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Die Leitfragen, die dafur bisher verwandt wurden, fokussieren mit der For-
mulierung ,,Was ist mir beim Lehren und Lernen in meinem Fach wichtig?*
die wichtigen Aspekte. Diese Frage dient in einer 10-mintitigen Sequenz
dazu, das Denken anzuregen und assoziative Textbausteine zur Lehrphiloso-
phie ohne Anspruch auf Perfektion zu sammeln. Vielmehr geht es darum,
spontan in Worte zu fassen, was einem in diesem Augenblick wichtig er-
scheint. Im weiteren Verlauf des Zertifikatprogramms wird die Lehrphiloso-
phie dann in extra dafur konzipierten Workshops und dem kontinuierlichen
Arbeiten in der Selbstlernzeit weiterentwickelt. Die ausfuhrlicheren Leitfra-
gen dafur sind: Was ist fur mich die Rolle von Lehrenden an der Hoch-
schule?

Was ist die Rolle der Studierenden?

Was heif3t ,,gute Lehre* fur mich?

Was treibt mich an, zu lehren?

An welchen Lerntheorien orientiere ich mich?

Welche Vorbilder habe ich eventuell?

Was konnen Studierende von mir erwarten?

Was erwarte ich von den Studierenden? (BZHL c, 2014)

Das Thema Diversitatssensibilitat kam bisher im Rahmen der Lehrphiloso-
phie nicht vor. Diese Leerstelle wird nun mithilfe einer erganzenden Frage im
Leitfaden gefullt:

=  Wie gehe ich mit der Verschiedenheit meiner Studierenden um?

Betrachtung der Methode in Bezug auf das Lernziel
Diversitatssensibilitat

Die Auseinandersetzung mit der Lehrphilosophie kann genutzt werden, um
das Lernziel Diversitatssensibilitat im Wertesystem der Lehrenden zu veran-
kern. Dabei dient die ergdnzte Leitfrage als Mittel, um die Aufmerksamkeit
der Teilnehmenden auf das Phanomen zu lenken. Was angesprochen wird,
bekommt Bedeutung, was selbst aufgeschrieben wird, erhalt Eingang in das
Wertesystem der Lehrenden.

Die Starke dieses methodischen Vorgehens liegt darin, dass die Lehren-
den ein eigenes Selbstverstindnis sprachlich verdichten. Es soll ihr Lehren
leiten. Dabei konnen Lehrverstandnis und Lehrwirklichkeit weit auseinan-
derliegen. Doch das Verfassen der Lehrphilosophie schafft auch eine mogli-
che Bindung an ein Ziel, das deren Umsetzung umfasst.

Eine Schwiche ist der hohe Grad der sozialen Erwunschtheit, der von
den Lehrenden beim Verfassen der Lehrphilosophien erlebt wird. Denn die
Texte werden spater im Kontext von Bewerbungen auf akademische Stellen
genutzt, indem sie — neben Unterlagen wie der Publikationsliste und der Liste
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der eingeworbenen Drittmittel — den Bewerbungsunterlagen beigelegt wer-
den. Das heift, was in der Lehrphilosophie erkannt, vorgedacht und nieder-
geschrieben wird, ist auch fur externe Adressaten bestimmt und muss nicht
unbedingt das eigene Lehrhandeln beeinflussen.

Die Chance ist, dass uber die Lehrphilosophie die Lernbewegungen zum
Lernziel Diversitatssensibilitat sich in der reflektierten Lehrpraxis fortsetzen,
wo sie hoffentlich weiter wachsen.

Die Gefahr des Ansatzes ist es, dass sozial erwtinscht gesprochen wird,
so dass reine Lippenbekenntnisse entstehen, die mit didaktischen Worthuilsen
aufgefullt werden.

Die eigene Lehrphilosophie kann aber dazu dienen, Diversitatssensibili-
tat in den eigenen Leitgedanken zu verankern, wo sie beginnen, das zu tun,
was diese Gedanken tun sollen, namlich das eigene Tun auszurichten.

Stressoren zu Lernanreizen machen — Fazit

In diesem Beitrag wurden Moglichkeiten beschrieben, wie das Lernziel
Diversitatssensibilitat in der Weiterbildung von Lehrenden erreicht werden
kann. Dafur wurden vier methodische Vorschlage gemacht. Die Gruppendis-
kussion, die Lernbiografie, Lerntypen und das Verfassen der Lehrphilosophie
konnen hierfur Ansatzpunkte sein. Sie bieten Moglichkeiten das Thema zu
integrieren und so zu platzieren, dass es eingebettet in den grofleren Zusam-
menhang der Bemithungen um eine groflere Lernendenorientierung der
Hochschullehre ist. Dazu gehort der Wille der Programmleitung und spiter
auch der Wille der Hochschulleitung, die die Bedeutung des Themas unter-
streichen. Um das Lernziel Diversitatssensibilitit zu erreichen sollte es als
expliziter Bestandteil des Lernzielhorizonts einer hochschuldidaktischen
Weiterbildung benannt werden. Da es sich um einen so facettenreichen Be-
griff handelt, ist es umso wichtiger, ihn zu modellieren und zu kontrastieren.
Dabei geht es in Zukunft verstairkt darum Methoden zu entwickeln, diese
Kompetenz zu entwickeln, und entsprechend hochschuldidaktisches Lehr-
werkzeug anzubieten, das Verschiedenheit im Horsaal und Seminarraum oder
im Internet adressiert. Wie im Redebeitrag zum Beginn des Beitrags be-
schrieben, kann Verschiedenheit etwas sein, das die Lehrenden reizt. Das,
was einen reizt kann ein guter Ausgangspunkt fur das Lernen sein. In den
Workshops des BZHL wird die Irritation, die zum Stresserleben fuhrt, aufge-
nommen und diskursiv in der Gruppe der Teilnehmenden bearbeitet. Der
Berliner Erwachsenenbildner Ortfried Schaffter sieht in der Irritation einen
moglichen Lernanlass:

Lehren und Lernen wirken dann als Mobilisierungsereignis, wenn Irrita-
tion als Bedarf an einer kognitiven Klarung gedeutet werden muss. Da-
mit ist jedoch nicht mitentschieden, wer im einzelnen lernbedurftig ist:
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das wahrnehmbare (irritierte) oder das wahrgenommene (irritierende)
System. Das Diskrepanzerlebnis verweist zunachst grundsatzlich auf
Lernbedarf. Bedarf an einer kognitiven Klarung meint, dass man sich ge-
zwungen sieht, auf die Diskrepanz selbst zuriickzufragen, wenn andere
Reaktionsmuster problematisch werden. Insofern stellen Lernanlésse ei-
nen Reflexionsmodus fur Mobilisierungsereignisse dar (Schaffter 1997:
7).

Hochschullehrende haben ein Beduirfnis nach Werkzeugen, um erlebte Prob-
lemlagen zu ,reparieren”. Im Sinne von padagogischer Praxis ist dies aber
nunmal komplex, denn Ursachen und Wirkmechnanismen von Lernerver-
schiedenheit lassen sich nur bedingt ,,steuern® (hierzu auch Klages/Reinders
oder Schmidt im Band). Hier kommt es nun darauf an, Konzepte der Diversi-
tatsforschung zur kognitiven Klarung anzubieten. Das Diskrepanzerleben
zwischen komplexeren Bedurfnissen auf der Studierendenseite und den di-
daktischen Werkzeugen und Verstehensweisen auf der Lehrendenseite kann
Impulsgeber fur eine Lernbewegung sein, die von der Diskussion in der
Weiterbildungsgruppe bis zum Einbau in die eigene Lehrphilosphie wir-
kungsvoll ist.

Hier gilt es uber das eigene Erfahren von Diversitat in der Weiterbil-
dungsgruppe und durch die Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiogra-
fie, dem Lerntypus und Lehrphilosophie einen Austausch zu initiieren, der
nicht zuletzt dem Austausch von Lehr-Identitaten dient. Der Stressor Ver-
schiedenheit kann so bei echtem Interesse an den Lernenden und ihren Be-
durfnissen zum Lernanreiz werden, passende Methoden zu finden, zu erpro-
ben und so mehr uber sich selbst und die Lernenden zu lernen.
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