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Diskussionen in der
Hochschullehre

Diskussionen stellen eine besondere Art von Gesprachen dar. Sie werden hier als verstdndigungs-
orientierte argumentative Gesprache eingefiihrt. In der Hochschullehre erscheinen sie nicht zu-
letzt deshalb attraktiv, weil sich durch sie zentrale {iberfachliche Kompetenzen und, damit ver-
kniipft, ein Denken in Alternativen férdern ldsst. Der Einsatz von Diskussionen findet vor dem
Hintergrund unterschiedlicher didaktischer Uberlegungen statt. Noch erstaunlich wenig werden
digitale Medien fiir die Ermd&glichung von Diskussionen unter Studierenden genutzt.

Diskussionen als verstindigungsorientierte
argumentative Gesprache

In der Literatur wird der Ausdruck ‘Diskussion’ unterschiedlich verwendet. Auf breiter Basis geteilt
ist die Vorstellung, dass Diskussionen eine besondere Art von Gesprachen darstellen. Sie werden hier
genauer als verstdndigungsorientierte argumentative Gesprache zu einem bestimmten Thema ver-
standen. Weil der Ausdruck ‘Diskussion’ im padagogischen Alltag vertrauter und gleichzeitig theore-
tisch weniger aufgeladen ist als der Ausdruck ‘Diskurs’, wird er hier bevorzugt. Die beiden Ausdriicke
lassen sich jedoch als Synonyme verstehen.

Diskussionen als argumentative Gespriche

Innerhalb von Diskussionen miissen die vorgebrachten Gedanken begriindet werden kénnen. Wer
eine Meinung oder einen Vorschlag einbringt, muss diese/n entsprechend durch mdoglichst gute
Grinde stlitzen. Gleichzeitig setzt er oder sie sich so auch der argumentativen Priifung der eigenen
Vorschldge durch die anderen Diskussionsteilnehmenden aus. Dieser argumentative Charakter
schliesst keineswegs aus, dass die Diskussionsbeteiligten noch keine gefestigte Position einneh-
men. Sie kénnen auch grundsétzlich denkbare Vorschlédge in der Diskussion auf ihre Plausibilitat
hin testen.

Den argumentativen Charakter teilen Diskussionen mit Debatten, in denen es primér darum geht,
bestimmte Positionen mdglichst einsichtig zu vertreten, um andere von diesen Positionen zu iiber-
zeugen. Dazu gehort oft, dass sie nicht nur inhaltlich gut begriindet, sondern auch rhetorisch ge-
schickt vorgebracht werden sollen.

Diskussionen als verstindigungsorientierte Gespriche

Im Unterschied zu Debatten besteht das Ziel von Diskussionen darin, sich im Austausch mit an-
deren {iber ein bestimmtes Thema Klarheit zu verschaffen und gemeinsam mit anderen nach der
angemessenen Beantwortung der Diskussionsfrage zu suchen. Die Verstdndigungsorientierung
hat so eine doppelte Stossrichtung:

e Selbstverstidndigung: Wer in eine Diskussion eintritt, hat das Ziel, sich selbst {iber ein
Thema und Uber die eigenen Positionen Klarheit zu verschaffen. Diese Selbstverstandigung

erfolgt in Form eines argumentativen Austausches mit anderen.

e Intersubjektive Verstindigung: Diskussionen sind dadurch charakterisiert, dass sich die
Teilnehmenden gegenseitig bei der Klarung und Beantwortung der Leitfrage beistehen. Dazu
gehort, dass sie bemtiht sind, nur Meinungen und Uberzeugungen zu vertreten, die anderen
zugdnglich und fur sie damit auch nachvollziehbar und einsichtig sind. Das ist in der Regel
gemeint, wenn von Intersubjektivitdt die Rede ist. Das Bemithen um Intersubjektivitat ist
allerdings kein einseitiges Unterfangen. Positionen anderer kénnen und sollen durch Riick-
fragen, Prazisierungen und Anderungsvorschléage verbessert werden. Insofern sind Diskus-
sionen als betont kooperative Unternehmen angelegt.



Uberfachliche Kompetenzen
und Diskussionen

Diskussionen bilden eine attraktive Moglichkeit, um tberfachliche Kompetenzen wie die soge-
nannten ‘4K’ zu férdern: Kritisches Denken und Problemlosen, Kommunikation, Kooperation so-
wie Kreativitdt und Innovation. Allerdings gilt es im Blick zu behalten, dass diese Kompetenzen
sehr weit gefasst sind und ihrerseits wieder in unterschiedliche Kompetenzen oder Kompetenz-
facetten gegliedert werden kénnen.

Kritisches Denken und Problemldsen

Beim kritischen Denken geht es um die Qualitdt des Denkens. Es geht also um die Fahigkeit, gut zu
Uberlegen und auf dieser Basis zu guten Urteilen zu gelangen. Das impliziert nicht zuletzt die Fa-
higkeit, eigene Urteile begriinden zu kénnen. Gleichzeitig ist es fiir die Qualitit von Urteilen auch
wichtig, sich mit alternativen Positionen und Gesichtspunkten auseinanderzusetzen und sie zwar
kritisch, aber unvoreingenommen beurteilen zu kénnen. Beide Aspekte des kritischen Denkens
sind zentrale Elemente guter Diskussionen.

Kommunikation

In Diskussionen werden iber das Charakteristikum der intersubjektiven Verstdndigung vor al-
lem zweil Aspekte kommunikativer Kompetenzen gefordert. Einerseits wird die Fahigkeit gefordert,
eigene Gedanken klar und verstdndlich zum Ausdruck zu bringen. Dazu gehort, dass die eigenen
Gedanken so artikuliert werden, dass andere sie verstehen kénnen. Andererseits wird die Fahig-
keit geférdert, sich die Gedanken anderer zu erschliessen und an ihrer angemessenen Artikulation
konstruktiv mitzuarbeiten.

Kooperation

Diskussionen besitzen einen betont kooperativen Charakter, weil sich die teilnehmenden Personen
gegenseitig darin unterstiitzen, moglichst gut begriindete und klare Positionen zu entwickeln. In-
sofern tibernehmen sie eine geteilte Verantwortung dafiir, dass die einzelnen Positionen moglichst
gut begriindet sind und so eine moglichst gute Basis flr reflektierte und plausible Urteile gelegt
wird. Diskussionen stellen denn auch eine paradigmatische Form kooperativen Lernens dar.

Kreativitit

Diskussionen zielen nicht per se auf Kreativitdt und Innovation ab. Und doch bergen gut gefithrte Dis-
kussionen ein grosses Potential, um zu innovativen und neuen Lésungen zu gelangen. Indem die Teil-
nehmenden das Gesprich als intersubjektives Unternehmen verstehen und damit Positionen anderer
so stark wie mdglich machen, miissen sie nicht nur versuchen, die Positionen anderer zu verstehen,

sondern auch, sie zu verbessern. Das kann zu neuen und unerwarteten Positionen und Lsungen fithren.
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Denken in
Alternativen

Als verstandigungsorientierte Gesprache stellen Diskussionen die gemeinsame Klarung von Vor-
aussetzungen, Bedingungen und Reichweiten unterschiedlicher Positionen ins Zentrum. Das pri-
mare Ziel von Diskussionen besteht denn auch darin, unterschiedliche Positionen kennenzulernen
und zu prifen und auf dieser Basis kompetente Urteile fdllen oder Entscheidungen treffen zu
konnen. Es ist nicht primares Ziel von Diskussionen, dass sich alle Beteiligten auf eine bestimmte
Losung oder Position einigen. Diskussionen fordern folglich ein Denken in Alternativen.

Positionen begriinden kénnen

Ein Denken in Alternativen ist zundchst aus grundsatzlichen, geltungstheoretischen Griinden
wichtig, wie besonders erwdgungsorientierte Ansédtze betonen. Die Qualitdt von Begriindungen
héngt diesem Ansatz gemdss wesentlich davon ab, welche Alternativen zur eigenen Position be-
rucksichtigt werden. Nur wer sich mit unterschiedlichen Positionen auseinandersetzt und auswei-
sen kann, welche von ihnen die plausibelste ist, kann von sich behaupten, eine Position begriindet
zu vertreten. Es ist entsprechend nicht nur wichtig, unterschiedliche Positionen zu berticksich-
tigen und damit zu erwégen, sondern auch kritisch zu bewerten. Alternative Positionen miissen
denn auch bewahrt werden, weil sie ein systematischer Priifstein der Begriindungsqualitdt der
letztlich vertretenen Position sind.

«Die Diskussion hat zu einer vertieften Auseinandersetzung geflihrt —
dadurch, dass man sich mit anderen Positionen und Argumenten aus-
einandergesetzt hat, wurde das Thema aus diversen Perspektiven be-
leuchtet.» (Student)

Mit Theorien arbeiten lernen

In der Hochschullehre entsprechen alternative Positionen oft unterschiedlichen theoretischen An-
satzen. Fur Studierende ist es von zentraler Bedeutung, dass sie die Stdrken und Schwéchen der ein-
zelnen Ansétze kennenlernen und sie auch einschétzen kénnen. Noch grundsatzlicher ist es wichtig,
dass sie lernen, mit unterschiedlichen theoretischen Ansédtzen umzugehen und damit zu arbeiten.

«Mein Standpunkt hat sich im Grundsatz nicht verdndert, jedoch die Be-
trachtung und Auslegung der Literatur. Ich konnte von meinen Kommi-
[itoninnen diesbeztiglich viel lernen. Stets hat jemand eine interessante
Textpassage eingeflochten und hat so eine Denkfdhrte gelegt, auf welche
ich nicht gekommen widre.» (Studentin)

Umgang mit Heterogenitit

Ein Denken in Alternativen ist auch angesichts der vortheoretischen Vielfalt von Perspektiven auf
eine bestimmte Frage notwendig. Wer nicht fahig ist, mit unterschiedlichen Perspektiven und ent-
sprechend mit unterschiedlichen Positionen konstruktiv umzugehen, lésst eine zentrale Dimen-
sion von Bildung vermissen.
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Das Denken in Alternativen reflektieren

In der Lehre sind der Auseinandersetzung mit Alternativen — sowohl was die Zahl von Alternati-
ven als auch die Tiefe der Auseinandersetzung betrifft — aus pragmatischen Griinden oft Grenzen
gesetzt. Zeit ist auch in der Lehre ein kostbares Gut. Diesen Beschrankungen lasst sich durch die
konkrete Aufgabenstellung teilweise Rechnung tragen, indem sie beispielsweise wenige, dafiir mog-
lichst plausible oder wichtige Alternativen heraushebt. Gleichzeitig lassen sich diese Beschrankun-
gen zum Thema machen. Angemessenes Erwagen von Alternativen besitzt denn auch eine reflexive
Dimension. Diskussionsteilnehmende sollten in einer Metaperspektive immer auch klaren, welches

Mass der Auseinandersetzung mit moglichen Alternativen in welchen Kontexten angemessen ist.

Hochschuldidaktische Uberlegungen
zum Einsatz von Diskussionen

Diskussionen werden in unterschiedlichen Phasen des Lehr-Lern-Prozesses eingesetzt und erful-
len unterschiedliche konkrete didaktische Funktionen. Im Folgenden werden einige Fragen auf-
genommen, die fiir alle Formen von Diskussionen relevant sind.

Was ist eine gute Frage?

Fragen miussen in Diskussionen offen diskutierbar sein. Sie sollten weder alleine unter Ruckgriff
auf ein an sich verfiighares Wissen noch auf der Basis rein formaler Kriterien wie etwa logischer
Stringenz beantwortet werden kénnen. Diskussionen machen folglich besonders Sinn, wenn es
keine unumstrittenen, unabhéngigen Kriterien richtiger Diskussionsergebnisse gibt, sondern un-
terschiedliche Meinungen, Uberzeugungen und Vorschlage gemeinsam auf ihre Plausibilitét hin
befragt werden kénnen und missen. Fiir die Studierenden sollte evident sein, dass der Diskus-
sionsprozess zentral fir die Einsichtigkeit von moglichen Antworten auf die Diskussionsfrage ist.
Die Leitfrage sollte im Ubrigen moglichst kontrovers und anregend sein, damit die Studierenden
tatsachlich motiviert sind, sich an der Diskussion zu beteiligen.

Wie explizit soll der Erwerb iiberfachlicher Kompetenzen thematisiert werden?
Diskussionen eignen sich sehr gut, um iiberfachliche Kompetenzen zu férdern, weil gute Diskus-
sionen Kompetenzen wie kritisches Denken oder Kooperation erfordern. Das bedeutet aber nicht,
dass diese Kompetenzen explizit zum Thema gemacht werden mussen. Sie kénnen auch implizit
durch die Diskussionsformate geférdert werden. Wer die Uiberfachlichen Kompetenzen explizit
férdern mochte, wird sie zusatzlich auch tber andere Methoden und gesondert férdern wollen.
Wird zum Beispiel die Kompetenzfacette des guten Argumentierens als eine eigenstdndig zu er-
werbende Kompetenz gesetzt, bietet es sich an, in der Vorbereitung einer Diskussion typische Ar-

gumentationsformen einzufithren und gesondert zu tiben.

Wie stark sollen Diskussionen gelenkt werden?

Dozierende haben unterschiedliche Moglichkeiten, Diskussionen zu lenken. Das Spektrum reicht
von Vorgaben inhaltlicher und formaler Art {iber die Art der Diskussionsorganisation, die Begleitung
in Form von Kommentaren zu laufenden Diskussionen in Arbeitsgruppen bis hin zu einer aktiven
Gesprachsleitung in Plenumsdiskussionen. Welche Form und welches Mass an Lenkung sinnvoll ist,
héngt nicht zuletzt von den Zielen der Veranstaltung und den Kompetenzen der Studierenden ab.
Je starker die Lenkung ist, desto grosser ist die Gefahr, dass Eigenstandigkeit und Kreativitat verhin-
dert werden. Andererseits besteht bei einer fehlenden Lenkung die Gefahr, dass die Diskussion zu
oberflachlich bleibt oder den Studierenden die Anspriiche und Diskussionsziele zu wenig klar sind.

Wie verhalten sich Reflexions- und Diskussionsphasen zueinander?
Diskussionen in der Lehre erweisen sich dann als hilfreich, wenn sie Raum fir Reflexionen las-
sen. In klassischem Sinne wechseln sich innerhalb des Lernprozesses Phasen der Diskussion mit
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Phasen der Reflexion ab. Das verweist zugleich darauf, dass Diskussionen in unterschiedlichen
Phasen des Lehr-Lern-Prozesses angesiedelt sein kénnen. Gewisse Diskussionsformate integrieren
diese Phasen des aktiven Austausches von Meinungen und von Reflexionsphasen immer schon als

Phasen eines einzigen umfassenden Diskussionsrahmens.

Wie lassen sich alle Studierenden einbinden?

Aus Plenumsdiskussionen ist es ein bekanntes Phanomen, dass sich selten alle aktiv beteiligen.
Eine stdrkere Integration aller lasst sich erreichen, indem Plenumsdiskussionen in Gruppen vor-
bereitet werden und die Gruppen allenfalls spezifische Aufgaben erhalten oder indem ganz auf
Plenumsdiskussionen verzichtet wird. Klassische Methodensammlungen erweisen sich hier als
hilfreich. Der kooperative Charakter guter Diskussionen kann durchaus dadurch verstarkt werden,
dass den Diskussionsteilnehmenden die Verantwortung fiir unterschiedliche Perspektiven oder
Positionen Uibertragen wird.

Digital unterstiitztes Lehren und
Lernen in der Hochschullehre

Digital unterstiitztes Lehren und Lernen ist an Hochschulen mittlerweile fest etabliert. Lehrende
als auch Lernende sind inzwischen nicht zuletzt im Umgang mit Learning-Management-Syste-
men routiniert. Allerdings variiert die Nutzung der Systeme stark hinsichtlich der verwendeten
Anwendungen und der didaktischen Zielvorstellungen. Empirische Studien und systematische
Reviews verdeutlichen, dass die am hdufigsten genutzten medial gestiitzten Szenarien sich als
klassisch-wissensvermittelnd bezeichnen lassen. Das bedeutet zum Beispiel, dass Lehrmateria-
lien in Form von Texten oder Vorlesungsaufzeichnungen bereitgestellt werden, Lernergebnisse
dokumentiert, archiviert und ort- und zeitunabhéngig genutzt werden. So wird aus Perspekti-
ve von Hochschulentwicklungsstrategien mediengestiitztes Lehren und Lernen in erster Linie
funktional verstanden.

Digital unterstiitzte Lehr-Lernszenarien werden nur selten als ein «konjunktiver Erfahrungs- und
Experimentierraum» wahrgenommen, wie dies Hofhues, Pensel und Moller (2018) betonen. Ein
konjunktiver Erfahrungsraum meint unter anderem, dass kooperatives Arbeiten unter Studieren-
den und Lehrenden gefordert und Partizipation aller beteiligter Akteure ermdglicht wird, um zu
einer vertiefenden Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und der angewendeten Metho-
de zu gelangen. In dieser Perspektive verfolgt das Lernen mit Medien den Kompetenzerwerb in
fachlicher und tiberfachlicher Sicht und trégt dartiber hinaus dazu bei, dass Lernende zu einem
selbstbestimmten, kritisch-(selbst)reflexiven sowie (selbst)verantwortlichen Umgang mit Medien-
angeboten und -inhalten befdhigt werden. (Digitale) Medien sollen vermehrt genutzt werden, um
individuelle Interessen, Fahigkeiten und Sichtweisen auszudriicken. Sie werden so aus ihrem
funktionalen Kontext und dem rein rezeptiven Nutzungsaspekt herausgelost. Es bedarf allerdings
innovativer mediendidaktischer Settings, um solche Zielvorstellungen zu erreichen.
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