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Dieses Buch soll einen Beitrag zur Debatte iiber eine neue Hochschule leisten.
Es ist daher bestimmt fiir Dozenten, Studenten und diejenigen, die in der Hoch-
schulpolitik Mitverantwortung tragen. Interessant ist das Thema einer neuen
Hochschule fiir alle die im Unterricht, egal in welchem Bereich, oder in der
Fort- und Weiterbildung, titig sind. Die in diesem Buch behandelten Probleme
und deren mégliche Losungswege sind namlich nicht nur dem Hochschulbe-
reich vorbehalten.

Der Hochschulbereich steckt in einer Krise und das aus mindestens zwei Griin-
den. Erstens sind die Lehr- und Lernkonzepte sehr fragwiirdig geworden. Die
Studienzeit ist in Deutschland im Durchschnitt im Vergleich zu den Nachbar-
lindern beklagenswert lang und auferdem ineffizient. Viele, nicht zuletzt die
Studenten selber, fragen sich, was sie in ihrer Studienzeit eigentlich lernen.
Zwar wird durch die Dozenten viel gelehrt, es gibt jedoch hinreichende Indizien
dafiir, dass Studenten im Endeffekt relativ wenig lernen. Von Arbeitgeberseite
hiufen sich die Klagen iiber fehlende wichtige Kompetenzen bei Berufsanfdn-
gern.

Ein zweites Problem liegt in der Organisation der Hochschulen. Studenten und
Dozenten schen sich oft mehr auf einer Spielwiese als in einer Werkstatt. Die
Hochschule sollte eine inspirierende Werkstitte sein, in der zielgerichtet zuvor
formulierte Lernziele verfolgt werden. Die gegenseitigen Rollenauffassungen
von Dozenten und Studenten aber zeichnen sich oft durch Unverbindlichkeit
und »Laissez Faire« statt durch Zielorientierung und Fleiff aus. Es mag sein,
dass Studienordnungen und der Priifungszirkus einen sehr ernsthaften Eindruck
vermitteln und die Aktivititen, die hinter diesen Fassaden entfaltet werden, ha-
ben durchaus Legitimationsbedarf. Dieses Buch ist gemeint als ein Denkanstof§
zu einer Debatte iiber die Legitimitit der hiesigen Hochschulpraxis. Neben kri-
tischen Anmerkungen werden sowohl zahlreiche Vorschlige fiir einen anderen
Lehrbetrieb als auch eine neue Hochschulorganisation gemacht.

Die Geburt dieses Buches ist das Ergebnis von Erfahrungen mit zwei unter-
schiedlichen Hochschulsystemen. Seit 1986 bin ich Dozent an der Hanzehoge-
school Groningen in den Niederlanden. Deutschen Fachhochschulen bin ich seit
1993 als Gastdozent verbunden. Die kritischen Bemerkungen und praktischen
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Vorwort

Vorschligen spiegeln den heutigen Stand der Diskussion in den Niederlanden
wieder. Vieles aus dem niederlandischen System ist auf die deutsche Hochschul-
landschaft iibertragbar. Aber fiir deutsche Hochschulen ist nicht alles niitzlich,
da die beiden unterschiedlichen Hochschulsysteme in den Niederlanden und in
Deutschland so ihre eigenen Eigentiimlichkeiten haben. Was brauchbar ist, soll-
te in praktischen Diskussionen an deutschen Hochschulen herausgestellt wer-
den. Ich hoffe, dass dieses Buch im deutschsprachigen Raum einen Beitrag zur
Diskussion tiber die Vorstellung einer neuen Hochschule liefert.

An dieser Stelle mochte ich mich fiir das Korrekturlesen bei Frank Janssen, Stu-
dent an der International Business School der Hanzehogeschool Groningen, be-
danken. Er hat meinen Text vor den grobsten Fehlern bewahrt, die ich als
Niederlinder mache, wenn ich auf Deutsch schreibe. Frank versteht auflerdem
die Kunst auf direkte, konstruktive Weise Tipps sowohl zum Inhalt als auch zur
Struktur des Textes zu geben. Last, but not least will ich hier die Rolle der Han-
zehogeschool als innovativem Ubungsplatz fiir andere Hochschulkonzepte her-
vorheben. Insbesondere der Inhalt der praktischen Kapitel iiber projekt- und
kompetenzorientiertem Unterricht entstammt der Unterrichtspraxis in mehre-
ren Abteilungen der Hanzehogeschool Groningen.

Herman Blom

Groningen




Aus verschiedenen Griinden befinden sich Berufstitige heutzutage in einem per-
manenten Prozess der »Reeducation«. Es gibt Indizien dafiir, dass die Notwen-
digkeit sich stindig weiterzubilden und schulen zu lassen kiinftig eher ansteigen
als abnehmen wird. Was ist los?

Berufstitige werden in der Informationsgesellschaft mit vollig neuen Anforde-
rungen konfrontiert. Informationen veralten immer schneller. Die Halbwertzeit
des Wissens sinkt drastisch. Feste Arbeitsmuster verlieren ihre Funktion. Am
Arbeitsplatz tun sich schnelle Anderungen im Bereich der Arbeitsmittel auf.
Neue multimediale Technologien beeinflussen die Art, sich Informationen zu
beschaffen. Traditionell geschulte Facharbeiter, die nicht imstande sind, den
Zugang zu neuen Arbeitsmitteln zu finden, werden iiber kurz oder lang mit
massiven Problemen an ihren Arbeitsplitzen konfrontiert werden. Technolo-
gien, ob CAD/CAM im industriellen Unternehmen, Desktop-Publishing im
Marketing, oder Office-Lésungen im Biiro, lassen den Mitarbeiter, der seine
Ausbildungen mit guten Ergebnissen beendet hat, der jedoch nicht in der Lage
ist, sich diese neuen Mittel anzueignen schon sehr bald mit leeren Hinden da-
stehen.

Unternehmenssituationen werden sowohl intern am Arbeitsplatz als auch bei
den externen Unternehmenskontakten immer internationaler gestaltet. Das for-
dert andere Sprachfihigkeiten, vor allem aber den Willen und das Geschick,
sich mit anderen Arbeitsweisen und Umgangsformen auseinander zu setzen.

Die zunehmende Komplexitit der betrieblichen Aufgaben fordert die Teamfd-
higkeit, die Kooperationsbereitschaft und den Willen iiber den Tellerrand des
cigenen Faches hinauszuschauen. Es werden hohe Anforderungen an die Mitar-
beiter gestellt. Sie sollten sowohl breit einsetzbar sein, als auch Spezialwissen
haben, sprich: imstande sein, sich eigenstindig Spezialwissen anzueignen, sich
in neue Bereiche einzuarbeiten.

Organisationshierarchien werden immer flacher, Mitarbeiter bekommen stets
mehr Verantwortung. Die Verlagerung von Verantwortlichkeiten ist kein Wert
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1. Warum braucht die Hochschule neue Unterrichtskonzepte?

an sich, sondern sollte eine Verbesserung der Produktqualitit und der Effizienz
der Produktionsprozesse erméglichen. Qualititsmanagement erfordert selbst-
verantwortliche und eigenstindig handelnde Mitarbeiter.

Deshalb heifit das neue Motto in der Unterrichtspraxis jetzt: »Lernen zu ler-
nen«. Dieses didaktische Konzept wurde als Antwort auf die neuen Bedingun-
gen formuliert, damit Studenten befihigt werden, sich den neuen Anforderun-
gen des Arbeitsmarkts zu stellen. Beim »Lernen zu lernen« nimmt der Dozent
die Rolle eines Coaches im studentischen Lernprozess ein. In diesem Buch wer-
den »Lernen zu lernen«, die Coachrolle und neue didaktische Ansitzen aus-

fithrlich behandelt.




Der Professor erzihlt und erldutert, sprich lehrt, die Studenten schreiben und
héren zu. Er liest vor und ist Meister des Geschehens, die Studenten wiegen sich
in der Rolle des Konsumenten in Sicherheit. Was hier stattfindet, wird als Uber-
tragung von Erkenntnissen erachtet: der Professor demontiert cin Verfahren,
worin die Studenten sich mit Erkenntnissen und Einsichten bedienen lassen. Es
wird gelehrt. Die Frage ist, inwieweit hier gelernt wird. Lernen zeichnet sich aus
durch die eigenstindige, aktive Aneignung von neuen Verhaltensweisen.

Unter der Voraussetzung einer kleineren Gruppe und eines interaktiven Unter-
richtsstils entwickelt sich im optimalen Fall eine Art Lehrgesprich. Das interak-
tive Lehrgesprich in einer Vorlesung ist im Regelfall das Beste, das an Hoch-
schulen heute anzutreffen ist. Es sollten aber Vorlesungssituationen, in denen
der Professor im Vordergrund steht, ersetzt werden durch Lehrsituationen, die
cher studentenorientiert sind. Bedingt durch die neuen pddagogischen Einsich-
ten beziiglich effektiven Lernverhaltens, sowie durch den Wertewandel der stu-
dentischen Nachwuchsgenerationen und vor allem durch die gravierenden An-
derungen der Organisationskonzepte wird es an Hochschulen Zeit fur eine
Neubewertung vieler bestehender Werte.

Wer durch die Ginge der Hochschule der Zukunft geht, wird bemerken, dass
die meisten Vorlesungsraume leer, die Mediathek!, die Kantine, die PC-Rdume
und die kleineren Projektzimmer dagegen die ganze Woche mit Studenten iiber-
fillt sind. Und was machen eigentlich die Dozenten? Sie besuchen Projektzim-
mer und sind tiglich fiir Fragen und Unterrichtsbegleitungen verfiigbar. In vie-
len Studiengingen haben sich anspruchsvolle Lehrkonzepte herausgebildet: Pro-
jektzentrierter Unterricht, problemorientiertes Lernen, » action learning«, Kom-
petenzlernen, dementsprechend angepasste Priifungsansatze haben die Rolle der
Hochschuldozenten grundlegend verindert: Der Professor ist Coach geworden!
Anstelle eines Lehrbetriebs ist die Hochschule eine inspirierende Werkstatt ge-
worden, in der motivierte Studenten sich auch auflerhalb der Priifungszeiten, al-
leine oder gemeinsam mit Kommilitonen ihren Studienaufgaben widmen.

1 In den Niederlanden feststehender Begriff fiir eine Kombination aus Bibliothek und multime-
dialem Rechenzentrum.



2. Die hiesige Hochschulpraxis

Bevor Sie weiterlesen, wiirde ich Thnen vorschlagen sich einmal kurz mit dem
heutigen Stand der Dinge in Threr Hochschule oder Weiterbildungsanstalt zu
beschiftigen. Es wire interessant festzustellen, inwieweit Thre Organisation un-
ter den Tiicken leidet, die wir in diesem Buch analysieren und die wir durch al-
ternative, neue, anspruchsvolle und inspirierende Unterrichtsansitzen ersetzen
wollen. Andersgesagt: ist eine Neugestaltung Thres Unterrichtskonzeptes fallig?

Fiillen Sie bitte folgenden Selbsteinschdtzungstest aus. Hinweis: gehen Sie im-
mer von der Situation aus, die Sie als Regelfall betrachten.

Lehrpraxistestfragen

ja nein

1. Meine Studenten bereiten ihre Vorlesungen vor. Qa a
2. Meine Studenten studieren regelméBig, d.h. sie fangen

nicht erst kurz vor den Prifungen an, sich dem Lernstoff

zu widmen. Qa a
3. Ich habe immer Zeit genug den Lehrstoff zu behandeln. Q Qa
4. Meine Studenten wenden die Theorien und Begriffe,

die sie gelernt haben, in Praxissituationen an. a a
5. Meine Studenten sind auch motiviert, wenn ich nicht sehr

begeisternd wirke. Q Qa
6. Meine Studenten sind in der Lage alten Lernstoff in neuen

Lernsituationen zu verarbeiten, auch wenn die Prifung

schon langst vorbei ist. a a
7. Meine Studenten stellen Fragen Uber den Lehrstoff,

die sie zu Hause vorbereitet haben. a a
8. Ich werde von meinen Studenten inspiriert, mich wiederholt

mit Theorie und Praxis zu beschaftigen. ] a
9. Ich lerne von meinen Studenten. Q a
Ergebnis:

Wenn Sie weniger als sieben mal »ja« als Antwort haben, sollten Sie sich um ei-
ne Neugestaltung Threr Lehrpraxis kiimmern.

2.1 Bestehende didaktische Ansadtze

An Hochschulen arbeiten, wie auch im Gesundheitsbereich oder im Rechtswe-
sen, viele hochgeschulte Akademiker. Mit Interesse habe ich festgestellt, welche
geringfiigige Bedeutung der professionellen Attitiide durch die fiir den Lehrbe-
trieb zustindigen Hochschulangehorigen beigemessen wird. Beispielsweise sind
im Gesundheitsbereich mehr und mehr Weiterbildungskurse, kollegiale Uber-
pritfung, Supervision und andere Formen von Qualititsmanagement eingefithrt
worden. Es gibt dort Ansitze auch fiir Berufstitige eine Rezertifizierung einzu-
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2.1 Bestehende didaktische Ansatze

fithren. Allenfalls werden sowohl im medizinischen Bereich als auch im Rechts-
wesen Qualititsstandards entwickelt. Es finden Diskussionen iiber arbeitsme-
thodische Fragen statt, die stindig von neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen
gespeist werden. Eigene Verfahrensweisen werden manchmal auf eine sehr
selbstkritische Weise reflektiert. Im Forschungsbereich der Hochschulen ist die-
se Diskussionskultur zum Normalfall geworden: es wird geforscht, gepriift, be-
wertet und erneuert. Nicht so im Lehrbetrieb an den Hochschulen. Da geht al-
les noch seinen iiber Jahrhunderte bewihrten, festen Gang. Der Lehrbetrieb an
Hochschulen erscheint wie eine Insel in einer Gesellschaft, in der viele Sicher-
heiten aufgegeben werden miissen. Das Rollengefiige zwischen Dozenten und
Studenten zeigt sich jedoch im Grunde unverandert.

Die Ruhe und Stabilitit des Lehrbetriebs an Hochschulen ldsst sich vielleicht
dadurch erkliren, dass gerade im Hochschulsektor die Lehrenden nicht die pas-
sende Berufsausbildung genossen haben, die fiir professionelle Berufstatige hier
zu Lande gilt. Im Grunde wird der Lehrbetrieb so gestaltet, wie die Lehrenden
ihn am eigenem Leib erfahren haben. Hochschullehrende mit einer Lehreraus-
bildung sind eher die Ausnahme. Die gingige Praxis scheint hingegen gar nicht
so schlecht zu funktionieren, denn bis jetzt haben sich: Okonomen, Juristen,
Mediziner, Sozialwissenschaftler und alle anderen Akademiker in dem beste-
henden System auf ihren Beruf vorbereitet und diesen dann erfolgreich ausge-
iibt! Die gingige Praxis hat so ihre Vorteile. Im bekannten Rollengefiige Dozent
— Student haben beide Antagonisten ihre Ruhe: der Dozent kommt seinen Lehr-
verpflichtungen nach, der Student bereitet sich auf die Priifungen vor und hofft
diese zu bestehen. Diese eingefahrene Hochschulpraxis ist vorhersehbar und
lasst den Betroffenen ihre Freiheiten.

Diese Praxis stiitzt sich vor allem auf eine Art Naivitit?, die intuitive Einsichten
fiir wahr annimmt. Es gibt einige Lehrsitten an Hochschulen, die niher be-
trachtet véllig falsch sind oder ganz anders zu gestalten wiren. An Stelle dieser
Intuition sollte eine mit Forschungsergebnissen und Erfahrungsfakten gepflegte
Hochschulpraxis treten.

Geniigend Griinde sprechen dafiir, das klassische Lehrmodell durch eine profes-
sionellere Praxis zu ersetzen. Nur die eigenen Wahrnehmungen eines Hoch-
schuldozenten wiirden geniigen, um einiges an Umdenken zu bewegen und zu
indern. In diesem Buch setzen wir bei Forschungsergebnissen und bei Selbster-
fahrungen an, um eine machbare und attraktive Alternative zu schildern. Es
wiirde schon viel bringen, wenn Hochschuldozenten sich regelmifig zu-
sammensetzten. Protokolle, Tagebiicher, Logbiicher lielen in diesen Gespra-
chen, nennen wir sie auch Qualititskreise, manche alte Praxis absterben. Vor-
her sollte man sich natiirlich iiber die QualititsmafSstibe im klaren sein.

2 Vgl. Van Vleuten, S. 35



2. Die hiesige Hochschulpraxis

Das wohl wichtigste ist: Hochschuldozenten befassen sich, alleine und gemein-
sam mit Kollegen, mit der Frage nach Qualitit, zum Zwecke der Riickkopplung
gelegentlich auch mit Studenten. Genau hier liegt die Crux: aus freien Stiicken
befassen sich die Lehrenden anscheinend ungern mit der Frage der Qualitit der
eigenen Leistungen. Sonst hitte die Naivitit, mit welcher die gingige Hoch-
schulpraxis stur fortgesetzt wird, nie so lang standgehalten. Was hitte von Sei-
ten der Unterrichtspolitik gemacht werden sollen? Qualitdtsmanagement durch
Strafe und Belohnung, also von aufSen gesteuert? Schon wire es, dies vermeiden
zu konnen. Der Hochschulwelt wire deshalb mit einer von Einsichten und at-
traktiven Alternativen gespeisten Diskussion iiber den Lehrbetrieb sehr gehol-
fen. Schlieflich ist jede Anderung nur mit Teilnahme der Betroffenen méglich.

2.2 Der Student wird passiv gehalten

Der Hochschulalltag besteht, wie vor einigen Jahrhunderten, aus der Anein-
anderreihung von Vorlesungen. Am Umfang der Hérerschaft bemessen, sind es
oft Grofveranstaltungen oder groffe Horvorlesungen. Ob es um eine Grofver-
anstaltung geht oder ein Seminar angeboten wird, im Kern wird die klassische
Rollenverteilung zwischen Dozent und Student fortgesetzt. Der Standardansatz
besteht darin, eine gréflere oder kleinere Gruppe durch einen Lehrenden mit
Informationen zu versehen. Anders gesagt: derjenige der Wissen hat, schiittet
demjenigen, der dieses Wissen nicht hat, mit Informationen zu. Der klassische
Lehrbetrieb wird nach dem Giefkannenprinzip gehandhabt. Mangels Inter-
aktion und Selbstbeteiligung der Studenten wird zwangsliufig davon ausge-
gangen, dass der Erkenntnisstand der Studenten uniform und zu verallge-
meinern oder schlichtweg nicht vorhanden ist. Dozenten unterstellen in ihren
Vorlesungen oft einen Zustand des »tabula rasa«. Der Student wird als leeres
Blatt betrachtet, auf dem beliebig viele Anzeichnungen gemacht werden kén-
nen. Die Vorstellung eines »tabula rasas« leugnet die Anwesenheit von groflen
Wissens- und Erkenntnisbestinden bei Studenten, die darauf warten, mit neu-
en, weiterfilhrenden Informationen und Erkenntnissen verkniipft zu werden.
Die alten, vielfach verborgenen Einsichten sind oft latent anwesend. Wenn der
Dozent sie mit neuen Moglichkeiten koppelt und wieder bewusst macht, lasst er
somit interessante Einsichten entstehen, die frische Verhaltensvarianten ermég-
lichen.

Die Popularitdt der klassischen Vorlesung lisst sich nur so erkliren, dass es sich
hier um eine in der Vorstellung der Anbieter dieser Form, sehr effektive Lern-
form handelt. Empirische Untersuchungen und eigene Beobachtungen zertriim-
mern leider diese Vorstellung einer heilen Unterrichtswelt. Erinnern Sie sich an
Ihre Studienzeit. Sie werden wohl die vielen Vorlesungen, die langweilend wa-
ren und in denen Sie nur Aufzeichnungen gemacht haben, vergessen haben. Ist
es nicht schon, wie unser Gedichtnis arbeitet? Sie werden nur die guten Dozen-
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2.3 Alles andere als lernen

ten in Erinnerung behalten haben und sich noch oft an den einen Dozenten, der
Sie mitgerissen hat erinnern. Dieser Dozent spielt fiir Sie ein Leben lang die Rol-
le eines Vorzeigepiadagogen. Er hat Sie begeistert und dazu animiert, viele zu-
sitzliche Studienstunden einzulegen. Was haben Sie von ihm gelernt? Auch bei
begeisternden Dozenten hilt sich der Lerneffekt sehr in Grenzen und ist
meistens darauf zuriickzufithren, dass Studenten zusitzliche Nachtschichten
eingelegt haben. Was bleibt, ist die Erinnerung an den tollen Dozenten.

2.3 Alles andere als lernen

Nur die wenigsten Dozenten schaffen es ihre Zuhérer zu fesseln. Aus empiri-
schen Forschungen geht hervor, dass individuelle Zuhorer ihre Aufmerksamkeit
nur 15 Minuten konzentriert festhalten kénnen®. Mag sein, dass der eine oder
andere Dozent die Konzentration seiner Studenten linger auf sich lenken kann,
es lasst sich aber nicht vermeiden, dass die studentischen Gedanken gelegentlich
wegschweifen., Der Hochschulalltag besteht fiir Studenten aus mehreren Vorle-
sungsstunden, hiufig bis zu acht Stunden pro Tag. An solchen langen Tagen
sind sogar die Moglichkeiten des inspirierendsten Dozenten, dessen Stern sehr
hell aufleuchtet, begrenzt. Nach einigen Vorlesungsstunden werden die rest-
lichen Hériibungen nur noch abgesessen.

Der Genuss einer Horvorlesung konnte dadurch vergrofiert werden, dass der
Text, oder wenigstens die Folien als Kopie oder Skript verteilt werden. Noch
optimaler wire es, den Text oder die Folien von vornherein zur studentischen
Verfiigung zu stellen. Studenten kénnen sich dann gezielt vorbereiten, Ver-
stindnisliicken aufdecken, Fragen formulieren, vielleicht sogar zusitzliche Fall-
beispiele vorbereiten oder 16sen. Dozenten mégen oft nicht ihre schriftliche
Unterlagen den Studenten zur Verfiigung zu stellen. Warum nicht? Mit dem
klassischen Rollengefiige im Hochschulbetrieb geht ein ausgepragtes Machtver-
hiltnis einher. Der Dozent, der seine schriftlichen Materialien zuriickhilt, be-
wahrt auch seine Triimpfe in der Hand. Er bleibt Herr und Meister der Lage im
Lehrbetrieb. Studenten sind dann auf seine Vorlesungen angewiesen, was dem
Lehrkérper wiederum eine groffe Zuhorerschaft garantiert.

Der Dozent muss nicht an seinen Qualititen zweifeln und kann sich stets tiber
studentisches Interesse freuen. Trotzdem wire der Qualitdt einer Horvorlesung
mit der Verteilung der Unterlagen gedient. Allerdings wiirde das sowohl an die
Vorbereitung der Studenten als auch an die Vorbereitung des Dozenten héhere
Anspriiche stellen. Der Dozent, der seine Unterlagen verteilt, kann Informatio-
nen als bekannt voraussetzen. Studenten und Dozent haben sich einen Vor-
sprung erarbeitet, der fiir Interessanteres verwendet werden kann, wie z.B. fiir

3 Stuart & Rutherford, 1978
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Fallbeispiele, Problemfille etc. Wie gesagt, auf der Kostenseite entstehen fiir
den Dozenten und die Studenten grofiere Anstrengungen. Die Lerneffekte und
der effizientere Ablauf der Vorlesung auf der Leistungsseite machen die Investi-
tion aber mehr als wett.

Die folgende Lernpyramide macht einiges klar iiber die Effektivitdt von Lern-
methoden (National Training Laboratories, Bethel, Maine).

zuhoren 5%

lesen 10%
audiovisuelles Wahrnehmen 20%
am Beispiel demonstrieren 30%
diskutieren 50%
praktische Ubungen 75%
selbst machen, anderen erklaren 80%

Lernpyramide zur Effektivitdt von Lernmethoden (nach Bales, 1996)

Der Erinnerungswert von Vorlesungen ist sehr gering, den Lerneffekt von Vor-
lesungen kann man als noch bescheidener einstufen. Eine bekannte Einsicht aus
der Psychologie ist, dass Menschen um so mehr lernen, je mehr sie selbst Erfah-
rungen machen und am Lernprozess beteiligt werden. Zum Beispiel gibt es Me-
thoden dieser Art, um den Alkoholkonsum von Alkoholikern zu reduzieren. Als
effektivste Therapieform hat sich die aktive Beteiligung an Rollenspielen oder
Offentlichkeitsveranstaltungen, in der die Nachteile und Gefahren von Alko-
holkonsum erldutert werden, erwiesen. Die Alkoholsiichtigen sollen in diesen
Veranstaltungen die Vorteile der Verminderung des Alkoholkonsums erldutern,
sel es als Arzt, der sich im Rollenspiel mit seinem Patienten trifft oder als Ex-
perte in einer Offentlichkeitsveranstaltung, der iiber die Nachteile der Sucht
spricht. Die Beteiligung an Diskussions- oder Gesprichsgruppen zu Nutzen und
Nachteilen des Alkoholkonsums hat sich auch als viel effektiver herausgestellt
als jegliche Form der passiven Teilnahme an Informationsveranstaltungen.

Stundenpline an Hochschulen, vor allem an Fachhochschulen, sind oft ziemlich
dicht gedringt, es wird davon ausgegangen, dass ein héheres Maf§ an Lehrver-
anstaltungen auch ein vermehrtes Lernen der Studenten mit sich bringt. Wir ha-
ben schon die Frage gestellt, inwieweit wihrend der Vorlesung iiberhaupt Ler-
nen ermoglicht wird. Geschieht wihrend der Vorlesung méglicherweise nichts
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Gescheites, hat die Vorlesung in den Augen vieler wenigstens die Funktion die
Studenten zu aktivieren, um in Eigenregie Lernfortschritte zu machen. Diese
Funktion wird von Seiten der Dozenten als sehr optimistisch eingeschitzt. Es
gibt einen umgekehrten »u-formigen« Zusammenhang zwischen vorprogram-
mierten Lehraktivitdten und Selbststudium der Studenten.

Self-Study
Zeit

+40% geplante Zeit

Zusammenhang zwischen verplanten Stunden und Selbststudienzeit
(Gijselaars & Schmidt, 1995)

Anfangs nimmt die Selbststudienzeit mit der Zunahme des Anteils der Pflicht-
stunden in der Gesamtstudienbelastung zu. Das Optimum liegt in etwa dort,
wo 40 Prozent der Wochenzeit mit dem Vorlesungsbetrieb verbracht wird. Es
bleiben dann 60 Prozent Selbststudienzeit. Je nach Umfang einer Woche, ent-
sprechen diese 40 Prozent vorprogrammierter Studienzeit etwa zwolf bis sech-
zehn Vorlesungsstunden, die restlichen 24 bis 28 Stunden werden fiir Selbststu-
dienzeit verwendet. Geht die Stundenplanbelastung iiber die 40 Prozent, so geht
die Selbststudienaktivitit der Studenten nach unten. Anstelle von Stundenplan-
belastung kénnten wir auch von Kontaktzeit reden. Kontaktzeit muss nicht nur
aus Vorlesungen bestehen, dazu gehoren andere Interaktionsformen, wie z.B.
Sprechstunden. Die Priifungsleistungen der Studenten werden besser, je naher
das 40/60-Optimum riickt. Diese Tatsache bekriftigt die Einsicht, dass die
Selbstlernzeit nicht eingeengt werden darf.

An vielen Hochschulen werden die Akzente im Lehrbetrieb falsch gesetzt: zu
viele Vorlesungsstunden, die auf Kosten der Selbststudienzeit gehen. Der Do-
zent iiberlisst es im Regelfall den Studenten, auf welche Weise sie sich die emp-
fohlene Literatur aneignen. Wenn der Student sich fiir die Priifung meldet, wer-
den hiufig Begriffe, Theorien, Klassifizierungen, die der Student sich ins Gehirn
gehammert hat, abgefragt. Wie lange sich der Student an diese Sachen erinnert
und mit praktischen Problemen verbinden kann, steht in den Sternen. Der Lern-
effeke tritt bekanntlich erst dann ein, wenn theoretische Begriffe mit prakti-
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schen Anwendungsméglichkeiten verbunden werden. Die nach Korrektur ent-
standene Zasur zwischen Bestandenen und Gescheiterten vertritt in dem Sinne
die Fiktion, dass jetzt Spreu von Weizen getrennt wurden, sprich: diejenigen, die
was gelernt haben sind herausgefiltert worden. Studenten, die auswendig lernen
kénnen, planerisches Talent haben und den Priifungsstress ertragen, werden in
die Reihe der Diplomanten aufgenommen. Pessimistisch betrachtet erreichen in
einem Hochschulstudium diejenigen das Finish, die sich mit dem System arran-
giert haben. Ist das der akademische Nachwuchs, um den sich die Wirtschaft so
hinderingend bemiiht?
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Wie sieht die ideale Hochschulpraxis aus? Oder anders gefragt: wie sieht eine
Hochschule aus in der Studenten nicht nur zuhéren, Biicher wilzen und Priifun-
gen bestehen, sondern vor allem lernen und sich von den Studienaufgaben inspi-
rieren lassen. Vor dem Hintergrund der schnellen technologischen Anderungen,
die sowoh! das gesellschaftliche Umfeld als auch den Arbeitsplatz zunehmend
beeinflussen, macht es Sinn, dass Studenten keine festen Muster lernen sondern
eher die Fihigkeit zu lernen mitbringen. Das Konzept »Lernen zu lernen« macht
kiinftige Berufstitige fit fiir flexible Umgehensweisen mit dem stindigen Woandel
am Arbeitsplatz. Das Hochschulstudium soll im Zeichnen des »life long learn-
ing« stehen. Es ist die Aufgabe der Hochschuldozenten den Lernprozess so zu
strukturieren, dass der Student eigenstindig Probleme meistern kann. An die
Stelle der Ubertragung von Erkenntnissen tritt die Rolle des Dozenten, die darin
besteht, dass eine attraktive, stimulierende, sozial reiche Lernumgebung ge-
schaffen wird., Dozenten diirfen und sollen Studenten auf die eigene Verant-
wortlichkeit fiir das Studium ansprechen. Hinter dem Gedanken »Lernen zu ler-
nen« steckt die Annahme, dass Studenten in der Lage sind, selbststindig zu ler-
nen, und dass Dozenten dazu animieren konnen. Die ideale Hochschulpraxis ist
gekennzeichnet durch eine studentenorientierte Lehrpraxis. Die herkommliche
Lehrpraxis kann als dozentenorientiert klassifiziert werden. In der folgenden
Ubersicht werden die unterschiedlichen Perspektiven dargestellt.

Dozentenorientierte Lehrpraxis Studentenorientierte Lehrpraxis
Dozent im Mittelpunkt Student im Mittelpunkt
Ubertragung von Informationen von Aktive Erwerbung von Erkenntnissen
Seiten des Dozenten von Seiten des Studenten

Der Lernweg ist generell, fest und Es gibt unterschiedliche individuelle
standardisiert Lernwege

Dozent fuhrt den Student Student ist selbststeuernd

Dozent erlautert die richtigen Dozent stellt die Fragen, Antworten
Antworten auf Probleme werden vom Studenten gegeben.
Dozent leitet den Lernprozess Dozent begleitet den Lernprozess
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Vorlesungsraum als Werkstatt

Mediathek und Gruppenraum als
Werkstatt

Statisch und unverénderlich

Dynamisch und veranderlich

Dozent und Student stehen
gegenuber einander

Dozent und Student arbeiten
zusammen

Studienplanung orientiert sich an
den Prufungen

Studienplanung orientiert an den
Ruckkopplungen

Student kann sich isolieren und ab
und zu auftauchen

Soziale Kompetenzen gewinnen
Bedeutung

Vorlesungen

Besprechungen

Prifungsbewertung

Verlaufskontrolle

Stundenplan

Studienplanung

Dozentenorientierte versus studentenorientierte Lernpraxis

3.1 Lehren bedeutet »Lernen zu lernen«

Im Unterricht, sowie im Lehrbetrieb an den Hochschulen, werden Erkenntnisse
tibertragen. Wie kann man sich das vorstellen? Erkenntnisse werden vom Do-
zenten auf den Studenten iibertragen? Sollte man sich dieses als ein Paket, das
von den Handen des Dozenten in die Hinde des Studenten iibergeht, vorstel-
len? Diese bildliche Vorstellung wiirde ein Verlust auf der Seite des Dozenten
und ein Zugewinn beim Studenten verursachen. Diese Transaktion ist jedoch
auf beiden Seiten fragwiirdig. Erkenntnisse, vor allem wenn es Einsichten be-
trifft, gehen bei ihrer Ubergabe nicht verloren. Der Dozent hat also in dem Sin-
ne nichts iiberreicht — da Erkenntnisse teilbar sind, hat er sie sowohl behalten
als auch weitergeleitet. Das bringt uns zu dem zweiten Punkt: hat der Student
tatsichlich die Erkenntnisse iibertragen bekommen, das heifit: empfangen, ver-
standen und ist er jetzt imstande, die neu gewonnenen Erkenntnisse anzuwen-
den? Das ist nicht immer der Fall. Wir werden gleich sehen, wie gering die Effi-
zienz dieser sogenannten Ubertragung von Erkenntnissen in Wirklichkeit ist.
Bei dieser Transaktion geht viel verloren. Das Problem der Ubertragung von Er-
kenntnissen erscheint in einer anderen Perspektive, wenn wir die Begriffe Er-
kenntnis und Information miteinander vergleichen. Ungliicklicherweise werden
Erkenntnisse und Informationen oft verwechselt. Daraus ergibt sich die falsche
Metapher der Ubertragung der Erkenntnisse.

Nach Senge! befinden sich Informationen in einem stindigen Fluss: sie laufen
von hier nach da, gehen von Hand zur Hand. Informationen, die weitergeleitet

1 Senge, 1992
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werden, gehen fiir den Weiterleitenden verloren, falls keine Kopie gemacht wird
oder er die Informationen auf eine andere Weise konserviert hat. Informationen
kénnen iibertragen werden. Der Ubertragende gibt sie ab, der Empfénger tiber-
nimmt sie. Wir reden deshalb von Informationsfluss, dadurch kommt Wissen zu-
stande. Informationen kénnen tibertragen werden, weil es sich hier um passives
Wissen handelt. Erkenntnisse dagegen gehen bei der Ubertragung nicht verloren.
Als aktives Wissen haben sie das Handlungspotenzial des Absenders vergrofiert.
Erkenntnisse haben einen groeren Aktionskreis: wer Erkenntnisse gewinnt, ver-
grofiert sein Potenzial, effektiv zu handeln. So gesehen werden Erkenntnisse
nicht iibertragen oder weitergeleitet, sondern selbst erworben. Die handelnde
Person hat nur Erkenntnisse gewonnen, wenn sie imstande ist, sich neue Verhal-
tensweisen anzueignen, ergo: zu lernen. An die Stelle der Ubertragung tritt die
aktive Verwendung der Erkenntnisse. Im Lehrbetrieb sollten Informationen so
gehandelt werden, dass daraus Erkenntnisse entstehen, die zu neuen Verhaltens-
weisen fithren. Wir sollten davon ausgehen, dass Lernen (Informationen aufneh-
men, damit daraus Erkenntnisse entstehen) durch die aktive Verwendung (durch
Erfahrung Erkenntnisse festhalten) von Lernmaterialien verlauft.

Nach aktuellen psychologischen Einsichten ist das Lernen ein aktiver Prozess.
Ein Informationsfluss fithrt aus dieser Sicht nur zu Erkenntnissen, wenn die In-
formationen sich den bestehenden Erkenntnissen anschlieSen. Es geht sozusa-
gen darum, dass die neuen Informationen ins bestehende Informationsschema
passen. Vorteil eines Informationsanschlusses ist, dass die vorprogrammierten
Informationen aktiviert und wirksam geteilt werden. Die schon erworbenen Er-
kenntnisse schaffen den Rahmen, in welchem die neuen Informationen zu ihrer
Bedeutung kommen. Die Einordnung der neuen Informationen verlduft leichter,
wenn sie quasi eingefiigt werden kénnen. Die Aneignung, die Aufmerksambkeit,
die Erinnerung und die Anwendung der erworbenen Informationen wird er-
leichtert, wenn sich zwischen alten und neuen Informationen Briicken oder An-
kniipfungspunkte befinden. So betrachtet ist Lernen als aktiver kognitiver Pro-
zess zu sehen: der Lernende sucht nach Ubergingen zwischen alten und neuen
Erkenntnisbestinden, damit neue Erkenntnisse eingegliedert werden kénnen
und alte Erkenntnisse aufgearbeitet werden.

Der Lernprozess sollte zudem zielorientiert verlaufen. Der Student lernt ziel-
orientiert, wenn er um seine Lernzicle weif, wenn er, eventuell mit Hilfe des
Dozenten, Lernfortschritte registriert und vor allem das, was er gelernt hat in
verschiedenen Situationen wiederholt anwendet. Vor dem Hintergrund dieser
psychologischen Einsichten ist es nur all zu gut zu verstehen, warum im Lern-
prozess gerade derjenige, der lernen will eine aktive Rolle spielen muss. Viele
Lernaktivititen sollten nicht von Dozentenseite, sondern von Seiten der Studen-
ten ausgefithrt werden. Die Metapher der Ubertragung von Erkenntnissen ist —
wie gerade erklirt — ohnehin falsch. Jetzt sind wir so weit, dass wir die Vorstel-
lung des klassischen Rollengefiiges zwischen Dozent und Student auf den Kopf
stellen konnen.
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3.2 Studieren macht SpaB

Studenten werden aktiviert und studieren dann selbststidndig. Die Motivation
zu studieren wendet sich von einer extrinsischen in eine intrinsische Motivation
um. Aus Forschungseinsichten geht hervor, wie uneffektiv die herkémmliche
dozentenorientierte Art der Vorlesung ist. Studenten werden unter diesen Rah-
menbedingungen kaum zum Selbststudium angeregt. Das Studium geht kaum
tiber ein oberflichliches Aufnehmen des Lehrstoffs hinaus. Der Dozent ist im
herkémmlichen Modell Mittelpunkt des Geschehens, Studenten orientieren sich
exklusiv auf seine Informationen und nehmen eine passive Rolle ein. Als Exper-
te verfiigt der Dozent iiber das Erkenntnismonopol, die Ubergabe verliuft
schleppend und ineffizient. In den neuen Lernumgebungen erwerben die Stu-
denten neue Erkenntnisse und Fahigkeiten durch »learning-by-doing«. Der Do-
zent tritt dort als Coach auf, er begleitet den Lernprozess und hilft nur an Kno-
tenpunkten in der Lernstruktur nach. Anlehnung der Theorie an Praxissituatio-
nen, Projektarbeiten, Fallstudien und Betriebspraktika verkniipfen standig The-
orie und Praxis. Statt die Konzentration der Studierenden auf den Sprecher auf
die Probe zu stellen, steht der Student vor der Aufgabe, selbst erworbene theo-
retische Erkenntnisse auf praktische Probleme zu projizieren. Lernen ist ein ak-
tives Geschehen. Daher wird im neuen Unterrichtskonzept auf selbststindiges
Lernen gesetzt. Dazu gibt es folgende Moglichkeiten?.

Studenten werden im Konzept »Lernen zu lernen« rechtzeitig mit den Proble-
men der Praxis vertraut gemacht. Wenn »lebensechte«3, konkrete Probleme als
Ausgangspunkt fiir das Lernen geniitzt werden, bekommen die Erkenntnisse,
die zu erwerben sind, einen sinnverleihenden Kontext. Realistische Probleme er-
leichtern auch die Ubertragung von alten Erkenntnissen in neuen Situationen.
Gerade, wenn alte Erkenntnisbestinde bei der Losung von neuen praktischen
Problemen wiederverwendet werden, ist von einem Lerneffekt die Rede. Die
Konfrontation mit »lebensechten« Problemen aus der Berufspraxis hat zudem
den Vorteil, dass moglichen kiinftigen Enttduschungen iiber die Realitit der Be-
rufspraxis vorgebeugt werden kann. Oft erweisen sich nach mindestens acht
Studiensemestern die Erwartungen an die Berufspraxis als nicht realistisch. Der
rechtzeitige Einblick in die Praxis kann daher einer falschen Studienwahl vor-
beugen. Aufierdem entsteht gerade aus dem Praxisbezug der Studieninhalte ein
Motivationspotenzial fiir die Studenten.

Studenten sollten sich auf interaktive Weise mit dem Lernstoff befassen. Das
Motto hierbei ist: interaktiv macht aktiv! Studenten, die alleine Priifungen, Pri-
sentationen oder sogar Praktika vorbereiten, iiberfliegen oft nur den Lernstoff.
Statt durch Konfrontieren und Vergleichen zu lernen werden auf oberflichliche
Weise Begriffe und Schemata eingehimmert. Gruppenarbeit hat den grofien

2 Vgl. Schmidt, TVHO, 1997, S. 26-33
3 Vgl. Schmidt, TVHO, 1997, S. 32
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Vorteil, dass der Lernstoff besprochen wird, Fragen gestellt werden, unter-
schiedliche Ansichten zu Losungsansitze vertreten, verschiedene Erkldrungs-
muster verglichen und Prisentationen gemeinsam vorbereitet werden. Aus der
Psychologie ist schon lingst bekannt, dass Gruppenarbeit die individuellen For-
men des Lernens weit in den Schatten stellen.

Studenten macht es Spaf sich mit Themen, Problemen und Fallbeispielen zu be-
schiftigen, die einen Bezug zum personlichen Leben haben. Korthagen spricht in
diesem Zusammenhang von einem »personlich empfundenen Problem, das uns
beschiftigt«, oder von einen »concern«*. Das personliche Problem oder concern
kann aus den eigenen Erfahrungen stammen, kann aber auch vom Dozenten ein-
gebracht werden, wenn er Studenten mit einem Praxisproblem konfrontiert,
dass sie 16sen sollen. Hier koénnte man von »situationalen Erkenntnissen«’, in
denen die Lernprozesse ihren Ausgangspunkt haben, reden. Die konkrete Situa-
tion orientiert sich wihrend des Lernens an einem festen Orientierungspunkt.
Anhand des Beispiels des »realistischen Unterrichts« werde ich gleich auf die
Vergroferung des personlichen Bezugs im Unterricht zurtickkommen.

Beispiel des realistischen Unterrichts

Im Mathematikunterricht in den Niederlanden wurde in den achtziger Jahren
die sogenannte »realistische Art« des Mathematikunterrichts eingefithrt. Mit
dem traditionellen Ansatz, der mathematische Prinzipien, Regeln und Beweise
in den Vordergrund stellt, wurde radikal gebrochen. Der Mathematikunterricht
wurde von dem »Transferproblem« geplagt: Schiiler und Studenten eigneten
sich grofes mathematisches Wissen an, sahen sich aber nicht in der Lage, die
gelernten Prinzipien und Regel mit alltdglichen Problemen zu verbinden.

Der Mathematiker Freudenthal hat neue Wege aufgezeigt®. Im realistischen Ma-
thematikunterricht entwickeln die Schiiler und Studenten ihre mathematischen
Vorstellungen immer in bezug auf erkennbare, alltigliche, realistische Proble-
me. Mathematische Einsichten sollen in praktischen Situationen verwendet, ge-
iibt und weiterentwickelt werden. Die realistische Methode ermaéglicht eine Re-
flektion auf praktische Probleme und das Zusammenarbeiten von Schiilern und
Studenten in Gruppen. Der Dozent begibt sich in den Hintergrund. Statt den
Lehrprozess zu leiten, hat er die Aufgabe, die Suche der Studenten zu begleiten.
Somit wird die klassische Teilung von Theorie und Praxis aufgehoben.

Dieses aktive Unterrichtskonzept wurde ab Ende der siebziger Jahre an der neu-
gegriindeten Universitit Maastricht eingefiihrt. Schmidt berichtet von Selbst-

4 Korthagen, 1998, S. 10
5 Brown et al., 1989
6 Freudenthal, 1991
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studienzeit bei Medizin- und Psychologiestudenten zwischen 20 und 30 Stun-
den pro Woche. Seine Schlussfolgerung: »Anscheinend haben diese Studenten
gelernt selbststindig zu lernen«”.

Motto:
Ich hore und vergesse
Ich sehe und erinnere mich
Ich tue und ich verstehe
(Altes Chinesisches Sprichwort)

Lerninhalte die auf »lebensechte« Probleme Bezug nehmen, fiigen sich in einen
verstindlichen Kontext ein. Sie schlieen an Erfahrungen mit der Arbeit, an
personliche Erfahrungen oder an Erfahrungen im Lernen an. Solches kontex-
tuelles Lernen wirkt bereichernd. Es macht viel Spaff. Der niederlindische
Unterrichtsminister sprach 1997 von »joyful learning«. Studieren kann Spaf§
machen!

Checkliste des aktiven Lernens:

= SchlieBen sich die neuen Informationen bereits bestehenden

Erkenntnissen an? )
- Werden die neuen theoretischen Erkenntnisse wiederholt mit

praktischen Anwendungsméglichkeiten verbunden? a
= SchlieBen sich die neuen Informationen an das Bedurfnis der

Studenten an? a
-> Wurde den Studenten das Lernziel ausreichend erklart? a
= Haben die Studenten sich persénliche Lernziele gesteckt? a

-> Bekommt der Student eine Riickkopplung auf seine Fortschritte,
entweder in Eigenregie oder von Dozenten? a

=> Verteilen Sie den Studenten pro Vorlesung Auftrage, fur die Sie
noch in derselben Vorlesung Feedback in der Gruppe organisieren? a

-> Beziehen Sie die Theorie auf eine konkrete Situation, die von
Studenten als relevant gesehen wird? ]

3.3 Ein Exkurs: Die Mdglichkeiten der Hérvorlesung

Der Lernwert von Horvorlesungen hilt sich in Grenzen. Fragen Sie doch einmal
Studenten, an was sie sich von einer Vorlesung erinnern kénnen. Zehn zu eins,
dass die Antwort Sie ziemlich erschiittern wird. Ob etwas verstanden wurde,

7 Schmidt, 1997, §. 32
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stellt sich meistens erst nach einer Priifung heraus. Wenn etwas Positives iiber
eine Horvorlesung gesagt wird, dann wird immer angesprochen, wie aufregend,
lebendig und begeisternd die Prisentation war. Ein Dozent der es versteht, die
Studenten zu begeistern lost damit viele Selbststudienaktivitit der Studenten
aus. Womit iibrigens noch nicht gesagt wird, dass dann auch Lerneffekte auf-
treten werden. Folgende Stufen des Vorlesungsregelkreises sollten durchlaufen
werden, bevor sich ein Lerneffekt auf tut: Zuhoren, Verstehen, Anwenden.

Aktives Zuhoren fordert ausgeruhte Zuhorer und einen attraktiven Redner.
Wer mehrere Vorlesungsstunden hintereinander belegen muss, hat es hier
schwer. Nicht jeder Dozent gilt als ein attraktiver Redner. Dieser beniitzt die
richtigen Worte, spricht variiert und mit einer angenehmen Intonation, redet in
zusammenhingenden Sitzen, unterhilt wenigstens mit den Zuhérern Blick-
kontakt, fordert ein Feedback der Zuhérer und beniitzt, je nach kommunikati-
vem Geschick, zusitzliche Gesprichstechniken, um die Vorlesung interaktiv zu
verlebendigen und den Studenten das Zuhoren zu erleichtern.

Die interaktiven Gesprichstechniken erleichtern das Verstindnis. Zuhoren ist
das eine, Verstehen ist das andere. Zur Verstindniskontrolle braucht man eine
Riickkopplung zwischen Sprecher und Empfinger, zu der es wihrend einer
Hérvorlesung relativ wenig Moglichkeiten gibt. Es wiirde schon sehr viel niit-
zen, wenn der Vorlesungstext auf Papier vorlige, so dass das Verstindnis nicht
nur abhingig von der Laune und Form der beiden Parteien im Vorlesungssaal
ist. Die Sorge der Dozenten, dass die Studenten dies als Freibrief betrachteten
nicht in der Vorlesung zu erscheinen oder bei Anwesenheit sich nicht auf den
Sprecher zu konzentrieren, wenn das Skript schon vorldge, ist in diesem Rah-
men sehr verstandlich. Hier kénnte man folgende Schutzmafinahme ergreifen:
Erstens, hitten Studenten, die sich nicht interessieren oder Grofdveranstaltun-
gen zu vermeiden versuchen, jetzt eine Maglichkeit, sich im Selbststudium den
Lernstoff anzueignen. Es ist wichtig, dass Studenten in Freiheit ihre Studienpla-
nung verfolgen. Zweitens, der Dozent hat mehr Zeit seine Vorlesung mit Bei-
spielen zu erginzen, Verstindniskontrollen durchzufithren und Lehrgesprach-
elemente einzufiithren, wenn die Umrisse seiner Vorlesung schon vorliegen.
Schriftliche Texte konnen durch Kursivdruck, Fettdruck, Verstindnistests, Glie-
derungen oder Zusammenfassungen attraktiv und verstandlich gemacht wer-
den. Im Gegensatz zu einer Vorlesung kann auf Papier zuriickgeblattert werden.

Die dritte Stufe des Vorlesungsregelkreises besteht aus der Anwendung des Lern-
stoffs. Leider gibt es dazu innerhalb der Horvorlesung nur wenig Moglichkeiten.
Wenn der Dozent sich und den Studenten aber durch Verteilung von schriftlichen
Unterlagen Zeit und Aufwand gespart hat, kann er die Gelegenheit niitzen, auf
interaktive Weise Verstidndniskontrollen und Anwendungen durchzufiihren.

Die pidagogische Wirkung der Horvorlesung hilt sich sehr in Grenzen. Den-
noch lasst sich die Horvorlesung anders und kreativer durchfiihren als es oft der
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Fall ist. Nun folgen einige Beispiele aus der Hochschulpraxis, anhand derer die
positiven Moglichkeiten, die Grofveranstaltungen bieten, erldutert werden. Die
folgenden Beispicle sind aus dem niederlindischen Hochschulalltag gegriffen
und wurden dort schon erfolgreich durchgefiihrt. Sie konnten sie als Tipps und
Tricks auffassen.

Tipp 1: Elektronische Erfolgskontrolle

Der Dozent erkldrt ein Problem, eine Frage, eine Theorie oder ein Modell in 15
bis 20 Minuten. Studenten bekommen danach einen Auftrag und fithren ihn
vor Ort aus. Per Knopfdruck kénnen die Studenten auf eine Multiple-choice-
Frage reagieren. Es folgt eine Leistungsangabe der Gruppe, evtl. auf Video-
schirm prasentiert. Abhingig davon, wo der Dozent die Zisur setzt (70 bis 80
Prozent der Studenten haben die richtige Antwort gegeben) entscheidet er, ob
die Erklirung wiederholt wird oder ob die Vorlesung fortgesetzt wird. Nach ei-
ner weiteren Erkldrung von etwa 15 Minuten folgt der nichste Test.

Tipp 2: Manuelle Erfolgskontrolle

Auch ohne elektronische Hilfsmittel hat der Dozent viele Moglichkeiten die
Riickkopplung aus der Vorlesungsgruppe zu organisieren, beispielsweise durch
Fragebogen, die von den Studenten selber, anhand der Antwortbogen des Do-
zenten, bewertet werden. Das Problem mit den nicht-elektronischen Riickkopp-
lungen liegt nur darin, dass sie mehr Zeit in Anspruch nehmen. Der Dozent soll-
te eine gewisse Verzogerung hinnehmen.

Tipp 3: Fragen stellen, statt Antworten zu geben

Ein neues Beispiel®: Der Vorlesungsraum ist mit 150 in den Reihen sitzenden
Studenten gefiillt. Studenten fragen, Studenten antworten, der Dozent mode-
riert und kontrolliert. Der Dozent gibt fiinf Minuten um die Vorlesungsnotizen
durchzunehmen, jeder Student sollte eine Frage formulieren. Der Dozent wiihlt
die Reihe, die Fragen stellen darf, eine andere Reihe antwortet. Der Dozent
wiederholt Frage und Antwort, damit sie fiir alle verstindlich sind. Wenn die
Antwort nicht richtig ist, ldsst der Dozent die Frage anders formulieren, bis
letztendlich die richtige Antwort gegeben wird. Die Vorlesungsgruppe kann
auch in Zweiergruppen verteilt werden, die eine fragt, die andere antwortet.
Nicht beantwortete Fragen werden in der ganzen Gruppe von anderen Studen-
ten behandelt oder als Ziclsetzung fiir das Selbststudium aufgegeben. Der Do-

8 Vgl. Dick de Bie
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zent kann selber die Initiative ergreifen und Fragen formulieren, die verteilt
oder auf Folie dargestellt werden.

Nach einigen Minuten Vorbereitungszeit wihlt der Dozent einen Studenten aus,
der die Frage beantworten soll. Nur soll sich der Dozent davor hiiten, selber die
Antworten zu geben. Es kommt darauf an, die richtigen Fragen zu stellen. Der
gute Dozent iibt besser seine Fragen, als die Antworten. Fragen leiten die Stu-
denten in die richtige Richtung. Die Antwort ist lediglich das Produkt. Studen-
ten lernen jedoch durch den didaktischen Prozess. Auf die Wichtigkeit von Fra-
gen im Coachingverfahren komme ich noch zuriick.

Tipp 4: Aufteilung in Kleingruppen

Ein letzter Tipp: Die Vorlesungsgruppe kann in Zweiergruppen verteilt werden
die Auftrige 6sen oder Fihigkeiten, beispielsweise Kommunikationstechniken,
{iben. Anhand von vorgefertigten Beobachtungsformularen bewerten die Stu-
denten einander. Zur Ubung von Kommunikationsfihigkeiten sind die passen-
den Riumlichkeiten notwendig. Kommunikationstrainings werden in Gruppen
von nicht mehr als 15 Menschen durchgefiihrt. Eine neue Perspektive auf ein
Problem oder Kommunikationssituation kann sich ergeben, wenn Zweiergrup-
pen zu Vierergruppen, bzw. spiter zu Achtergruppen, zusammengefiigt werden.

Nachteile von plenaren Besprechungen

Der Dozent sollte sich aber vor plenaren Besprechungen hiiten wie man sie aus
vielen Vorlesungssituationen kennt. Diese Gruppentreffen bestehen aus den
Priisentationen der unterschiedlichen Arbeitsgruppen. Sie kennen das Bild: viele
bleiben weg, die Anwesenden langweilen sich, die Vortragsgruppen spannen
sich kurz ein und legen sich danach sichtbar erleichtert zuriick und am Ende ist
niemand zufrieden, aber alle sind froh, dass es vorbei ist.

Hinweis: plenare Gruppenbesprechungen weglassen, sie machen nur miide und
demotivieren. Wenn unbedingt noch eine einheitliche Gruppenbesprechung fol-
gen soll, konnten Sie auch folgendes machen:

Jede Kleingruppe fertigt ein oder zwei Flip-Charts an. Die Besprechung besteht
daraus, dass alle an den Flip-Charts vorbeigehen, wobei jeweils ein Gruppen-
mitglied nicht prisentiert, sondern nur Fragen beantwortet. Oft kommt man in
solchen informellen Situationen ins Gesprich. Ein Informations- und Diskus-
sionsmarkt ist lebendig und macht allen Spaf3.

Zusammenfassend kénnen wir festhalten, dass in einer Grof8veranstaltung der
Dozent nur beschrinkt interaktiv iiben und testen kann. Hauptsache ist, dass er
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seine Sache gut strukturiert hat. Die Fragen sollten alle auf Folie stehen oder in
Papierform vorliegen, die Bewertungsbogen sollten gleich danach verteilt und
wenn moglich mit elektronischen Hilfsmitteln bewertet werden. Die ganze Pro-
zedur sollte minutids geplant und den Studenten auf Folie oder an der Tafel dar-
gestellt werden. Wenn das Verfahren transparent ist, werden die Studenten den
Durchblick haben, die Zielsetzungen kennen und sich aktiv beteiligen. Wenn es
den Studenten nicht recht ist, sollten sie es sagen, damit der Dozent die Mog-
lichkeit hat seine Zielsetzungen und Arbeitsweisen anzupassen.
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Wozu gibt es Hochschulen und was ist im Kern die Aufgabe der Hochschuldo-
zenten? Die Vorstellung der Hochschulen als reines Dienstleistungsunterneh-
men konnte einen falschen Eindruck erwecken. Hinter dem Wandel von einem
dozentenorientierten zu einem studentenorientierten Lehrbetrieb verbirgt sich
eine andere Realitit von Kundenfreundlichkeit als wir sie aus dem Dienstleis-
tungsbereich kennen. Dienstleistungsorientierung wiirde bedeuten: Kunden fra-
gen nach und zahlen, das Unternehmen, also die Hochschule, liefert die Dienst-
leistung. Am Ende soll der Kunde zufriedengestellt werden. Auch der Student
soll wihrend des Studiums zufrieden sein, fragt sich nur woriiber.

Es handelt sich um ein Missverstindnis, wenn man annimmt, dass es die Stu-
denten sind, die hier die Kriterien bestimmen. Ausbildungsprofil, Lehrplan, Stu-
dienrahmenbedingungen, Lerninhalte, Priifungsordnung und Ruckkopplung
sollten von Seiten der Studiengangsleitung und der Dozenten bestens geregelt
sein. Die fachminnische Professionalitit eines Hochschulteams zeichnet sich
durch die Schaffung einer Studiensituation aus, die von Studienbedingungen ge-
kennzeichnet wird, in der die Studenten auf zufriedenstellende Weise Lerneffek-
te erzielen und somit gute Berufschancen erlangen. Das ist des Pudels Kern.

Im Hochschulbetrieb sollten nicht Semesterwochenstunden, Prifungen und
Diplomabschliisse im Vordergrund stehen. Statt dessen sollten Kontaktstunden
zwischen Dozenten und Studenten, Riickkopplungen und Fortschrittsbespre-
chungen im Jargon auftauchen. Der hiesige Hochschulbetrieb geht seinen biiro-
kratischen Gang, keiner scheint sich um neue Unterrichtskonzeptionen zu kiim-
mern. Es sollte aber um das Unterrichten und Lernen von kiinftigen Berufstati-
gen gehen. Entscheidend ist wohl die Qualitit des Lernprozesses. Diplome, die
billig vergeben werden, kénnen die Studenten als Kunden u.U. vielleicht zufrie-
den stellen, auf diese Art von Zufriedenheit konnen die Hochschulen jedoch ge-
trost verzichten. Es sind die Studiengangsleitungen und Dozententeams, welche
Kriterien fiir den erfolgreichen Studienfortschritt und -abschluss formulieren,
nicht die Studenten. Die zustindigen Hochschulangehorigen stellen die Min-
destanforderungen fest, an denen die Leistungen der Absolventen gemessen
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werden. Das schlieSt allerdings nicht aus, dass gerade Studenten als Mitgestal-
ter eines qualitativ hochwertigen Lernbetriebs mitmachen kénnen. Kunden
kennen die Macken eines Produkts manchmal besser als der Produzent selber.
Studenten haben oft sehr realistische Einschitzungen von der didaktischen
Qualitit eines Curriculums, ob die Inhalte sinnvoll sind und ob sie schlussend-
lich etwas gelernt haben. Der Student kann in der Rolle des Teilnehmers an
Qualitdtsmanagementverfahren als Mitgestalter oder Koproduzent des Lehrbe-
triebs dienen.

Die Frage nach dem Kern der Aufgabe der Hochschuldozenten lieRe sich in An-
lehnung an Dick de Bie’s Pladoyer fiir eine Neudefinierung der Beziechung zwi-
schen Dozent und Student priziser beantworten!.

In welcher Beziehung stehen diese beiden Gruppen? De Bie vergleicht das er-
wiinschte Rollengefiige zwischen Dozent und Student mit dem Verhiltnis zwi-
schen Chef und Mitarbeiter. Der Mitarbeiter bekommt Auftrige und Riick-
kopplung beziiglich der Auftragserfiillung. Am Ende wird eine Bilanz aufge-
stellt, alte Pline evaluiert und neue werden geschmiedet. Nur auf diese Weise
bleiben die gegenseitigen Rollen und Verantwortlichkeiten klar abgegrenzt.

Demotivations-Karussell

Dozenten die manchmal Hausaufgaben verteilen, Studenten die sich ausnahms-
weise wihrend des Semesters ein Buch vorknépfen, gehéren zum alltiglichen
Leid an deutschen Hochschulen. Natiirlich werden immer 6fter Aufgaben ver-
teilt, in seltenen Fillen werden diese sogar bewertet. Der Regelfall besteht je-
doch darin, dass Dozenten frustriert sind iiber Studenten, die sich nicht vorbe-
reiten und sich am Unterricht oder in Seminaren nicht beteiligen. Sie irren durch
ihr Studium, verhalten sich passiv, lernen wenig und sehen keine klare Berufs-
perspektive. Es dreht sich das Demotivations-Karussell. Jedes Jahr das selbe
Spielchen und kein Licht am Ende des Tunnels. Man dreht sich im Kreis. De Bie
diagnostiziert das ewige Demotivationsproblem als ein Bezichungsproblem zwi-
schen Dozent und Student.

Dabei konnte die Hochschulwelt so schén sein! Junge Menschen, mindestens
18 Jahre alt, haben sich aus freiem Willen fiir ein Hochschulstudium entschie-
den. Man sollte davon ausgehen, das Ziel sei, ein Fach oder einen Beruf zu er-
lernen, um auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu kénnen. Jener freie Wille bringt
Verantwortlichkeit fur die eigenen Entscheidungen mit sich. Dozent und Stu-
dent haben sich beide aus freiem Willen fiir den Hochschulbetrieb entschieden.
Die Kernfrage ist hier: wer trigt welche Verantwortlichkeit? Die schlichte Ant-

1 Dick de Bie/Jaap J. Gerritse, 1999
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wort konnte sein: der Dozent liest vor und stellt Priifungen, der Student hort zu
und schreibt die Pritfungen. Am Ende wird abgerechnet. Soweit, so gut. Wir ha-
ben die gingige Hochschulpraxis analysiert und festgestellt, wie wenig Lernef-
fekte hier wihrend des Studiums erzielt werden. Zudem stellt sich der ganze
Studienablauf fiir alle Betroffenen als wenig attraktiv und inspirierend dar.

Gemeinsame Verantwortlichkeit

Der Begriff Verantwortlichkeit ist zu vielversprechend, um sich mit der gangi-
gen Hochschulpraxis zufrieden zu geben. Die Verantwortlichkeit, sogar ge-
meinsame Verantwortlichkeit von Dozenten und Studenten wird oft schongere-
det. Alle haben eine Verantwortlichkeit: Rechte und Pflichten — fragt sich nur
welche? Stellen Sie sich vor: es wird eine Aufgabe verteilt. Meistens wird der
Auftrag gegeben, ein Kapitel zu studieren, zu lesen oder vielleicht nur zu {iber-
fliegen. Eine Aufgabe kann an mindestens zwei Mingeln scheitern: Erstens wird
die Aufgabe, im Falle des alleinigen Lesens oder Durchnehmens nicht prazise,
nicht herausfordernd genug, auch wohl kaum messbar sein. Eine Aufgabe ohne
klare Zielsetzung bewegt den Studenten nicht zu einer konkreten Aktivitit.
Mangels klaren Bezugs auf ein Lernziel kann eine solche Aufgabe vom Dozen-
ten nicht gepriift werden. Wie sollte der Dozent die Aufgabe »ein Kapitel zu le-
sen« priifen? Er konnte wihrend der Vorlesung Kontrollfragen stellen, welche
iibrigens? Das Kapitel soll hoffentlich nicht auswendig gelernt werden miissen.
Stellt der Dozent lediglich Kontrollfragen, wire es schade um die kostbare Zeit.
Es kann nicht Sinn und Zweck eines Hochschulstudiums sein, dass Dozenten
ihre Studenten stindig kontrollieren. Studenten kénnten eine Uberpriifung der
Studienaktivititen in Eigenregie iibernechmen.

Und hat der Student etwas gelernt? Das Problem des Lerneffekts des herkomm-
lichen Lehrbetriebs habe ich im letzten Kapitel ausfiihrlich beschrieben. Wahi-
scheinlich hat der Student wenig gelernt. Wenn der Dozent Fragen beantworten
lasst, hat er zwar eine prizise Aufgabe gestellt, unter dem Gesichtspunkt eines
erwiinschten Lerneffekts ist diese Aufgabe doch eher fragwiirdig. Der Auftrag
sollte wenigstens prizise, herausfordernd und messbar formuliert sein, z.B. ei-
nen Aufsatz zu einer vom Dozenten vorgegebenen oder akzeptierten These oder
Problemfrage zu schreiben, eine Fallstudie auf seine Problemstruktur zu analy-
sieren, einen Plan zu erstellen oder einen Entwurf zu zeichnen. Hauptsache ist,
dass die Zielvorgabe, evtl. Zielvereinbarung zwischen Dozent und Student,
konkret genug ist.

Der Mangel, an welchem der Lehrbetrieb hiufig scheitert, den ich hier in den
Vordergrund stellen will, liegt in der unverbindlichen Beziechung zwischen den
beiden Akteuren. Was soll der Dozent schon machen, wenn Studenten nichts
gelesen oder nicht die Problemfragen gelost haben. Es kann passieren, dass sie
keine Zeit hatten oder andere Priferenzen gesetzt haben (Dozenten machen oft
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denselben Fehler. Mit der Korrektur und Riickkopplungen lassen sie oft zu lan-
ge auf sich warten.).

Unverbindlichkeit

Das Hauptproblem in der Beziehung zwischen den Hochschulakteuren ist das
der Unverbindlichkeit ihrer gegenseitigen Verantwortlichkeiten. Vereinbarun-
gen werden zwar abgeschlossen jedoch nur selten erfiillt. Es wire deshalb wiin-
schenswert, wenn Studiengangsleitung und Dozententeam einerseits, der einzel-
ne Student anderseits einen Vertrag abschlieffen wiirden, damit sich die Hoch-
schulakteure ihre gegenseitigen Verantwortlichkeiten vergegenwirtigen kon-
nen. Der Vertrag erméglicht Dozent und Student an die Verantwortlichkeit des
anderen zu appellieren. Er akzentuiert die Verantwortlichkeit fiir die Durchfiih-
rung einer Aufgabe. Student als auch Dozent kénnten damit ihre Verantwort-
lichkeit nicht leugnen.

Auftragsbeziehung zwischen Dozent und Student

De Bie sieht den Kern des Dozentenberufs in der Auftragsbeziehung zwischen
Dozent und Student. Der Dozent ist Auftraggeber fiir den Studenten und leitet
somit seinen Lernprozess. Es ist klar, dass sich in dieser Vertragsauffassung der
Beziehung zwischen Student und Dozent der Dozent einen Schritt nach vorne
bewegt. An die Stelle der begleitenden Rolle tritt die leitende Rolle des Dozen-
ten. Wir werden die Idee der Auftragsbezichung zwischen Dozent und Student
spater mit dem Coachingkonzept verbinden.

Ist das Problem der Unverbindlichkeit der Beziehungen an der Hochschule mit
dem Vertragsabschluss und der Auftragsvergabe aus der Welt geschaffen? Nein,
das kommt darauf an, ob die Vertragspartner einander ernst nehmen. Der Do-
zent sollte den Studenten auf eine flotte, adiquate Weise begleiten. Der Student
seinerseits ist an die Auftrige gebunden, nachdem er sich immatrikuliert hat.
Student und Dozent sind daran gehalten, einander auf die Vertragsleistungen
anzusprechen. Nur wenn die Vertragspartner offen kommunizieren, bleibt eine
gute Arbeitsmoral gewahrt und kdnnen Verschleif§ und Verdrossenheit auf bei-
den Seiten vorgebeugt werden.

Bis jetzt sind es nur Gymnasien in den Niederlanden, wo die Schulleitungen aus
dieser Erkenntnis heraus mit ihren Schiilern Vertrige abschlieen. Die Hoch-
schulen haben sich noch nicht an die Vertriige herangewagt, weil sie oft filsch-
licherweise die Eigenverantwortung der Studenten voraussetzen. Die Annahme
der Eigenverantwortung halte ich, wie gesagt, nicht fiir selbstverstiandlich.
Trotzdem scheint mir der schriftliche Vertragsabschluss nicht unbedingt erfor-
derlich zu sein. Wer sich aus freiem Willen an einer Hochschule angemeldet hat,
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hat die Verantwortung auf sich genommen, die dem Hochschulbetrieb zugrun-
de liegenden Verabredungen einzuhalten.

Stillschweigende psychologische Verabredungen
Beispiele fiir diese stillschweigende psychologische Verabredung sind:

m die Teilnahme an Projekten und Trainings statt der Abwesenheit dort,

@ Sprechstunden kontinuierlich nutzen statt sie erst zum Schluss eines Semes-
ters als Feedback auf die in Auftrag gegebenen Fallstudien, Projektarbeiten
oder Hausarbeiten in Anspruch zu nehmen,

@ sich auf Seminare und Vorlesungen vorzubereiten, bzw. sie nachzubereiten.

Dieser idealtypische Zustand entspricht jedoch leider nicht immer der Realitit.
Wenn der Student durch seine Immatrikulation den Auftrag annimmt, sich an
Trainings, Seminaren und Vorlesungen zu beteiligen, entsteht hieraus die Ver-
pflichtung diesen Auftrag auch durchzufithren. Wer dies versiumt, stellt den
Vertrag im Frage und bedroht die gute Zusammenarbeit. Im Klartext fiir die
Hochschulpraxis heifit das: wenn Dozenten und Studenten ihre Verabredungen
nicht einhalten, sollten sie gefilligst Konsequenzen ziehen. Keiner ist gezwun-
gen an der Hochschule zu bleiben. Es ist eine Frage der guten Sitten, ob man an
einer Zusamrenarbeit festhalten will, wenn man Verabredungen nicht einhilt.

Fortschrittskontrolle statt Priifung

Im klassischen Lehrbetrieb hat die Priifung den Charakter einer Abrechnung.
Die Priifungsrunden werden als Selektionsinstrument geniitzt um die Spreu vom
Weizen zu trennen. Die Trennung zwischen Lernmomenten und Priifungsrunde
verursacht viele unerwiinschte Effekte, z.B. eine Konzentration auf die Momen-
te, in denen »abgerechnet« wird. Sie kennen das Bild: Studenten pauken gegen
Ende des Semesters fiir die Priifungen. Wihrend des Semesters verhalten sie sich
passiv und abwartend. Es gibt andere unerwiinschte Effekte. Die Priifungen
sind ziemlich notenorientiert, wer durchfillt hat ein Problem. Die Priifungsform
bestimmt, wie Studenten studieren. Wahrend des Studiums dreht sich alles um
die Vorbereitung der Priifung. Dann muss man Flagge zeigen und Kompetenzen
offenbaren. Die Priifungsform bestimmt sozusagen die Studienstrategie (vgl.
Romme, 1998). Derjenige, der die Priifungsform erfolgreich absolviert, zeigt
seine angeblichen Kompetenzen, andere werden als nicht geeignet eingestuft.
Ob hier tatsichlich die richtigen Berufsanfinger ausgewihlt werden, ist wohl
die Frage.

Bekannt und beriichtigt sind die multiple-choice Fragen, weil nicht jeder Stu-
dent, auch die, deren Kompetenzen auflerhalb der Debatte stehen, damit umge-
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hen kann. Sehr problematisch wird die Situation, wenn die Priifungsnorm nicht
an den Lernzielen angepasst ist, z.B. Erkenntnisfragen, wenn Fihigkeiten be-
wertet werden sollten. Die Inkongruenz zwischen Priifungsform und Lernzielen
macht sich an der Demotivation der Studenten, an den niedrigen Erfolgsquoten
der Studenten und an einem schlechten Lernambiente bemerkbar. Die Zisur
zwischen geeigneten und nicht-geeigneten Studenten kommt oft sehr spit zu-
stande. Tragisch sind die Geschichten von Studenten, die nach jahrelangem Stu-
dium aussteigen mussen, weil ein Fach, dass als Stolperstein wirkt, nicht bewl-
tigt werden kann. Ein Hochschulsystem, dass sich von Studenten verabschiedet,
die vor dem Abschluss stehen, halte ich fiir unmenschlich. Es kann nicht so sein,
dass die Einsicht, dass jemand fiir einen Abschluss nicht taugt, erst nach vier
oder funf Jahren kommt. Hier sollte die Hochschule ihre Verantwortung fiir die
Studenten erkennen. Vor diesem Hintergrund wichst die Bedeutung der Selek-
tion der lernfihigen Studenten im Grundstudium, am besten noch im ersten
Studienjahr. Ein Studium kostet Zeit und Geld, sowohl den Studenten als auch
der Gesellschaft. Es ist daher wichtig, dass Studenten die angeblich nicht lernfi-
hig sind, schnellstens ausgesiebt werden.

Im dozentenorientierten Lehrsystem ist die Priifung vom Lehrbetrieb getrennt.
Mit der Priifung wird im Prinzip ein Fach abgeschlossen. Im studentenorientier-
ten Modell dagegen bilden Priiffungsmomente und Lernprozess eine Einheit. Die
Prifung bietet Anlass fiir neue Lernprozesse. Im neuen System geht es darum,
dass der Student selbststindig lernt und selbststindig lernt zu lernen. Die Er-
kenntnisaneignung passiert nicht pro Priifungsrunde, sondern wird kontinuier-
lich stimuliert. Individuelle- und Gruppenauftrige, Praktika, aufSerdem auch
Priifungen bieten dem Studenten die Méglichkeit der Riickkopplung durch den
Dozenten. Der selbststindig lernende Student wird nicht periodisch »abgerech-
net«, sondern kontinuierlich bewertet und mit seinen Lernergebnissen konfron-
tiert. Die Feststellung, dass man nicht bestanden hat, fiihrt in dieser Praxis zu
Einsichten, an welchen Stellen der Student Verbesserungen seiner Fahigkeiten
ansetzen sollte.

Wenn man davon ausgeht, dass der Dozent Auftrige verteilt, muss man am
Besten fragen, welche Aufgaben er dabei hat. Er kontrolliert die Arbeit des Stu-
denten und stellt fest, welche Fehler ihm unterlaufen sind. Im Regelfall hat der
Student dann die Chance, nochmals zu iiben, seine Fehler zu verbessern und
den Auftrag erneut abzugeben. Bevor es so weit ist, sollte er anhand einer Feh-
leranalyse einen Verbesserungsplan erstellen. Nachdem der Verbesserungsplan
vom Dozenten akzeptiert wurde, kann der Student den erneuten Versuch wa-
gen. Die Fehleranalyse kann oft auch von dem Lernenden selbst ausgefiihrt
werden. Dazu braucht der Dozent nur eine vorgefertigte Modellantwort zu ver-
teilen. Oft reicht schon eine ausfiihrliche Anleitung fiir den Auftrag. Im studen-
tenorientierten System ist der Student auch zu Selbststindigkeit in der Bewer-
tung seiner Leistungen imstande.
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4.2 Der Platz des Dozenten innerhalb der
Unterrichtsorganisation

Die Rolle der Dozenten hat sich verandert. Sie verschaffen einen Uberblick iiber
die Lernstruktur, orientieren sich an den Anforderungen des Berufs- und Aus-
bildungsprofils des Studiengangs und behandeln Fragen zur Methodik. Die
Zahl der Vorlesungsstunden wird in diesem Modell verringert, an dessen Stelle
treten Beratungsstunden und Riickkopplungsmomente, iibrigens auch seitens
der Kommilitonen.

Der Dozent findet seine neue Rolle in der Gestaltung der Lernumgebung der
Studenten, d.h. Lernmittel werden zur Verfiigung gestellt, bzw. empfohlen
(Skripte, Lehrbiicher), die Lernumgebung wird gestaltet (Projektrdaumlichkei-
ten, EDV-Unterstiitzung, mediale Moglichkeiten). Im Konzept »Lernen zu ler-
nen« liegt die Verantwortung fiir den eigenen Lernerfolg bei den Studenten
selbst, die Dozenten kontrollieren, liefern die Rahmenbedingungen und geben
den Studenten Riickkopplung. Sie sind somit Dienstleister geworden. Andere
nennen sie auch »Facilitator« (= diejenigen, die das Lernen ermoglichen).

Das Primat eines Studiums liegt aus dieser Sicht nicht bei dem Dozenten oder
bei seinem Fach, sondern in den Lernergebnissen, welche die Studiengangslei-
tung mit ihrem Studienangebot bezweckt. Hochschulstudien scheinen oft ziem-
lich zwecklos zu sein. Die Frage nach den Lernzielen lisst sich folgendermafSen
spezifizieren: Warum werden diese Ficher, in diesem Stundenumfang, mit dieser
didaktischen Methode angeboten? Auf diese Frage hat die Leitung eines Stu-
diengangs nur im seltensten Fall eine iiberzeugende Antwort. Der Aufbau eines
Studiums, sowie die Unterrichtspraxis kann in diesen Fillen nur als traditionel-
les Muster und zufillig erklirt werden. Der Studiengang ist nun mal so entwi-
ckelt worden und so ist es geblieben. Vielleicht haben Machtgerangel spéter zu
einer Umverteilung des Stundenplans gefithrt. Nur die wenigsten Studiengidnge
verfiigen iiber ein klares Berufsprofil, dass als Grundsatz fur das Ausbildungs-
profil dient. Der Evaluierung der inhaltlichen und methodischen Qualitit des
Studiengangs fehlt es somit an Richtung und Eckpunkten.

In sogenannten »Rankings« von Studiengingen wird oft von Seiten der Studen-
ten die mangelhafte Zusammenarbeit der Dozenten gerugt. Oftmals iiber-
schneiden sich Ficher, der Aufbau des Studiums ist nicht immer logisch, von ei-
nigen Fichern wird die Relevanz zur Debatte gestellt, Studenten beklagen sich
dariiber, dass sie nur reines Buchwissen erwerben. Dies alles sind bekannte
Probleme, die auf eine mangelnde klare Konzeptionen iiber die Lernzielsetzun-
gen und Lernkonzepte eines Studiengangs zuriickzufithren sind. Aus unter-
schiedlichsten Griinden kénnen sowohl Dozenten als auch Studenten mit diesen
Qualen leben. Studenten verwechseln oft eine mangelhafte, aber freibleibende
Studienatmosphire mit »akademisch«. Ein Studiengang sollte aber mehr sein

27



4. Die andere Hochschulorganisation

als die Summe seiner einzelnen Teile. Ein althergebrachtes Problem manchen
Curriculums ist deshalb, dass es Studenten am Uberblick iiber den Zusammen-
hang der unterschiedlichen Ficher fehlt. Das Curriculum wird von Studenten
oft als die Gesamtsumme der Ficher verstanden, statt als ein Gesamtpaket, das
durch den Bezug auf ein klares Ausbildungsprofil Sinn macht und auf motivie-
rende Weise auf den kiinftigen Beruf vorbereitet. Der mangelnde Gesamtiiber-
blick geht auch auf Kosten der Anwendbarkeit des Lernstoffs. Ficher sollten
aufeinander abgestimmt werden, besser noch integriert werden. Wunderlich ist
es, festzustellen, wie im Berufsleben die Einsichten/Probleme, Erkenntnisse und
Losungsansitze ineinandergreifen, an der Hochschule aber nach den unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen abgeschottet angeboten werden.
Dass es dabei haufig zu Uberschneidungen kommt, dass einzelne Ficher iiber-
flisssig sind oder teilweise Unrelevantes anbieten, darf dann nicht verwundern.

Das Lehrangebot kénnte nach den verschiedenen Abschnitten eines Studien-
gangs, z.B. Semestern organisiert werden. Dozententeams iibernehmen Verant-
wortlichkeit fir tibersichtliche Teile des Lehrangebots. Unter Regie der Studien-
gangsleitung geht die Verantwortlichkeit des Dozententeams mit einer be-
stimmten Autonomie einher. Die Studiengangsleitung sollte Auftriige, nach dem
Modell des Managements, durch Zielvereinbarung vergeben.

In dieser Situation braucht ein Studiengang ein klares Berufsprofil, ein davon
abgeleitetes Ausbildungsprofil und pro Studienabschnitt definierte Lernziele,
die moglichst alle als Erkenntnisse oder Fihigkeiten definiert werden. Und da-
bei soll es nicht bleiben. »Vertrauen ist gut, Kontrolle ist besser«. Eine ambitié-
se Hochschule braucht ein gediegenes Qualititsmanagement. Alleine im Elfen-
beinturm zu leben, macht den Hochschuldozenten nur beschrinkt und voriiber-
gehend Spaf. Die Erfahrung zeigt, dass Studenten die in der »Lernen zu ler-
nen«-Umgebung aufgenommen werden, ziemlich schnell eigene Studienantricbe
entwickeln. Die Notwendigkeit, sich den Kommilitonen in Teamarbeit zu stel-
len, kostet anfangs Uberwindung, spiter ist es sehr motivierend. Ahnliches gilt
fiir Dozenten.

Studentenbewertungen, in Form von Fragebogen und Gruppengesprichen, lie-
fern Stoff fiir Verbesserungen. Qualititskreise und Intervision sind in anderen
professionellen Bereichen schon lingst gang und gibe. Es gibt keinen denkba-
ren Grund, dass gerade diese Qualititsmafinahmen, die von den Dozenten ge-
meinsam durchgefithrt werden konnen, im Hochschulbereich keine Zukunft
haben. Es bleibt festzustellen, dass ohne klare Lernzielsetzungen, die im Berufs-
profil und davon abgeleitet im Ausbildungsprofil festgelegt werden, interkolle-
giale Qualititsbestrebungen ohne Ziel und Richtung bleiben.

Bestimmt sehr kontrovers ist die Einfiihrung des Mitarbeiter-Vorgesetztenge-
spriachs an Hochschulen. Hochschulprofessoren kennen nun mal ihre Freihei-
ten. Die Aufnahme von hierarchischen Strukturen an Hochschulen wiirde den

28



4.2 Der Platz des Dozenten innerhalb der Unterrichtsorganisation

Hochschulbetrieb um einiges besser beherrschbar machen. Die Einbindung der
Hochschuldozenten in die inhaltliche und didaktische Konzeption eines Stu-
diengangs setzt voraus, dass die Macht in Hochschulen klar verteilt ist, statt in
egalitdren Strukturen unsichtbar zu sein, weil alle fiir alles verantwortlich sind.
Ubertragen auf die Aktivititen der Dozenten bietet das »Lernen zu lernen«-
Konzept Chancen zur Bereicherung und Verbesserung der Qualitit eines Curri-
culums. Hochschuldozenten kénnen sich dem stindigen Wandel am Arbeits-
platz nicht entziehen und damit wird ihre Lernfahigkeit auf die Probe gestellt.
Die Hochschulorganisation sollte iiber die Anreizmittel, notfalls auch iiber die
Disziplinarmainahmen verfiigen, den Dozenten auf das gemeinsame Berufs-
und Ausbildungsprofil, sowie auf die in der Hochschule tiblichen didaktischen
Methoden einzustimmen. Der Einwand, der notwendigen akademischen Frei-
heit an der Hochschule sei in Gefahr, trifft hier insoweit nicht zu, als nicht die
wissenschaftlichen Vorstellungen und Positionen, sondern die Lernziele und
Themengebieten vorgegeben werden. Die sogenannte akademische Freiheit er-
weist sich leider oft als ein Feigenblatt fiir Dozentenhobbyismus und viel Un-
verbindlichkeit. Wohlbekannt sind die Geschichten von Hochschuldozenten,
die schon seit mehr als zehn Jahren unverindert »ihr Ding« durchziehen. Lehr-
stoff und Didaktik zeigen oft eine bemerkenswert hohe Stabilitdt auf. Hoch-
schulmanager sollten es als ihre Aufgabe ansehen, die Dozenten in Bewegung zu
setzen und in Bewegung zu halten. Im Mitarbeiter-Vorgesetztengesprich wer-
den in Anbetracht der gemeinsamen Ziele und Vorgehensweisen die Probleme
und Ergebnisse des letzten Jahres evaluiert und neue Ziele gesteckt. Die Ergeb-
nisse gehen sowohl aus den eigenen Erfahrungen der Dozenten, als auch aus
den Kursevaluierungen durch Studenten und evtl. sogar aus den Intervisionsge-
spriachen mit Kollegen hervor. Die Professionalitit des Hochschulprofessoren-
teams zeichnet sich durch die Zielstrebigkeit aus, mit der die gemeinsamen
Zweckvorstellungen angegangen werden. Klare Zuweisung von Macht und
Verantwortlichkeit an Stelle ihrer diffusen Zerstreuung ist hier die »conditio si-
ne qua non« fiir die Anderung des Lehrbetriebs an den Hochschulen.

Der Hochschulmanager, im Regelfall der Studiengangsleiter coacht die Dozen-
ten in seiner »Lernen zu lernen«-Umgebung. An niederldndischen Fachhoch-
schulen wurde das Mitarbeiter-Vorgesetzten Gesprich als Coachinginstrument
cingefithrt. Folgende Ubersicht verdeutlicht die Trendwende in der Rolle des
Dozenten.
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Rolle des Dozenten innerhalb der Hochschulorganisation.

Der klassische Lehrbetrieb Der moderne Lehrbetrieb

Der individuelle Dozent steht im Lehrangebot als Teamleistung

Vordergrund

Die Facher stehen im Vordergrund Berufsprofil als Leitfaden fur die
Facher

Lernzielsetzungen sind fachbedingt Ein Ausbildungsprofil wird in den

verschiedenen Semestern in Lern-
zielsetzungen runtergebrochen

Dozenten mussen sich niemanden Der Beitrag eines Dozenten wird von
gegenlber verantworten Studenten bewertet (Kursevaluie-
rung), mit Kollegen besprochen
(Intervision) und in einem jahrlichen
Mitarbeitergesprach evaluiert

Klassischer Lehrbetrieb versus moderner Lehrbetrieb
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Erinnern Sie sich an die Vorstellung des Lehrprozesses eines Studenten nach
dem »Gielkannenprinzip«. Der Student wird von seinen Dozenten mit Infor-
mationen vollgekippt. Dieses klassische Lernmodell setzt die Fahigkeit des Stu-
denten, Informationen eigenstindig zu verarbeiten, voraus. Der Student sollte
die Informationen zu Erkenntnissen verwandeln, das heifSt: brauchbares Wissen
bilden, das auf vorhandenen Erkenntnissen aufgebaut und mit praktischen An-
wendungsmoglichkeiten in Verbindung gebracht wird. In den Begriffen unserer
Lerntheorie heifdt das: Informationen werden zu Erkenntnissen, weil sie in die
individuelle Lernstruktur des Studenten eingefiigt werden kénnen und von dem
Studenten als relevant empfunden werden.

Ob Informationen tatsichlich zu Erkenntnissen werden, bleibt jedoch abzuwar-
ten. Hier spielt das sogenannte » Transferproblem« eine bedeutende Rolle: »Er-
kenntnisse, die in einer Lehrsituation aufgetan wurden, werden nicht selbstver-
stindlich in der Praxis angewandt« (Korthagen, 1998, S. 8). Viele Absolventen
werden sich nach ihrem Studium fragen, was sie denn wihrend dieser Zeit ei-
gentlich gelernt haben. Es gibt reichlich Indizien, die dafiir sprechen, dass es
dem klassischen Lehrbetrieb an Effizienz fehlt. Studenten konnten viele niitz-
lichere Sachen lernen, vielleicht sogar in kiirzerer Zeit. Mit dem Thema der In-
effizienz der hiesigen Lehrpraxis habe ich die Notwendigkeit neuer Lernmodel-
le und Organisationsformen an Hochschulen am Anfang dieses Buchs ange-
sprochen.

Im herkémmlichen Lehrbetrieb wird das Lernen von Dozenten oft als ein linea-
rer Prozess dargestellt. Der Lernprozess verlduft in einer geraden Linie, konti-
nuierlich, stetig, schrittweise und vor allem vorwirtsgewandt. Er zeigt wenig
Riickschldge oder schnelle Fortschritte. So lange die Einfuhr von Informationen
bleibt, ist, in dieser Vorstellung, der Lerneffekt gewihrt. Eine Priifung folgt der
nichsten. Die Vorlesungen und die anschliefenden Priifungen werden aus die-
ser Sichtweise als abgeschlossene Einheiten oder Bausteine betrachtet. Ab-
schluss einer Vorlesung durch das Bestehen der Priifung oder vielleicht ein an-
derer Leistungsnachweis, macht den Weg fiir die nichste Strecke auf dem Stu-
dienweg frei. Es ist, als ob ein Turm aus Bauklotzen gebaut wird: er wird hoher
und héher. Der Dozent spielt die Rolle des Gabelstaplers, der fiir die Zufuhr der
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Bausteine verantwortlich ist. Wer die letzte Priifung abgeschlossen hat, hat den
Turm gebaut und ist fit fiir den Beruf.

Von studentischer Seite wird die Vorstellung des linearen Lernprozesses auf ei-
gene Weise erlebt. Studenten betrachten Priifungen als lose Bausteine, die von-
einander getrennt sind. Wenn eine Priifung Informationen oder Einsichten aus
einer fritheren Priifung erfordert, beklagen sich oft die Studenten. Dozenten
und Studenten stellen oft beide fest, wie schnell die kurzfristig antrainierten
Pritfungserkenntnisse offenbar wieder verschwunden sind. Wenn Studenten
nach altem Priifungsstoff gefragt werden, miissen sie meistens passen. Schon die
Praxis, dass Studenten sich iiber den Priifungsinhalt beklagen und offenbar
schnell vergessen, sollte uns stutzig machen. Der Turm, der gebaut wurde,
scheint doch ziemlich wacklig zu sein. Es ist die Frage, ob Studenten tatsichlich
auf lineare Weise lernen.

Nicht jeder lernt auf die selbe Art und Weise, im selben Tempo, aus denselben
Lernerfahrungen und mit demselben Lerneffekt. Erkenntnisse und Einsichten
miissen oft durch die selben Lernerfahrungen mehrmals gespeist werden, bevor
derjenige, der was lernen will, mit seinen Lerneffekten zufrieden ist. In gewis-
sem Sinne ist es wichtig, dass jeder fiir sich sozusagen das Rad noch einmal neu
erfindet. Beispielsweise merkt der Facharzt in seiner Praxis, dass er nach jahre-
langen Erfahrungen mit der Behandlung derselben Krankheit nie auslernt. Die
erneuten Erfahrungen mit Patienten versetzen ihn in die Lage, dem Krankheits-
bild stets wieder neue Aspekte abzugewinnen. Er wird imstande sein, die eige-
nen diagnostischen Fahigkeiten stindig zu vergroern. Dementsprechend wird
er seine technischen Fihigkeiten verbessern kénnen.

Gerade diese Erfahrung hat nicht nur der Facharzt: jeder wird feststellen, wie er
in den selben Situationen nach jeder neuen Erfahrung wieder kliiger ist. Man
hat nicht schnell ausgelernt, im Gegenteil, man lernt immer wieder dazu. Er-
kenntnisse und Fahigkeiten bedingen einander. Erkenntnisse setzen sich cher
und besser fest, wenn sie in Fahigkeiten ausgeiibt werden konnen. Fihigkeiten
werden aufgebessert, wenn sie von Erkenntnissen gespeist werden. Lernprozes-
se kommen nicht von oben, z.B. vom Dozentenkatheder, sondern werden eher
von den gescheiterten Versuchen, neue Verhaltensweisen auszuprobieren ausge-
lost.

5.1 Der Kolbsche Lernzyklus

Nach Kolb sollte man sich den Lernprozess deshalb als ein zyklisches Gesche-
hen vorgestellen.
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Experimente (4) Reflektion (2)

\ Konzepte (3) /

Der Lernzyklus nach Kolb

Lernen startet mit konkreten Erfahrungen (1), die Anlass zu neuen Wahrneh-
mungen und Reflektierungen iiber die Erfahrungen geben (2). Aufgrund der Re-
flektierung der Erfahrung werden neue oder angepasste Wirklichkeitskonzepte
oder Theorien gebildet (3). In der Praxis werden die neuen Konzepte oder The-
orien durch neue Experimente gepriift (4), damit sie entweder bestitigt oder
widerlegt werden. Aus dem Experiment erfolgen neue Erfahrungen, die in der
Erfahrungsphase aufgehen (1), womit sich der Lernkreis wieder schlief3t.

Der Kolbsche Lernzyklus vollzieht sich durch »Learning by doing«. Das zykli-
sche Lernen lisst sich mit einem Schneeball vergleichen: er wird grofler und gro-
Rer. Hauptsache ist, dass der Schneeball in Bewegung bleibt, sprich: der Lernen-
de macht Erfahrungen, die von ihm bewertet werden, so dass die neugewonne-
nen Einsichten probeweise angewendet werden konnen. Es kénnte das Missver-
stindnis entstehen, zyklisches Lernen verlduft durch den Prozess von »Trial und
Error«. Wer Erfahrungen zum Lernen nutzt, macht etwas anderes als nach dem
Zufallsprinzip Erfahrungen zu sammeln, um sich danach auf die erstgelungene
Erfahrung festzulegen. Derjenige, der auf diese Art und Weise lernt, macht die-
ses sehr kopflos. So ist der Kolbsche Lernzyklus nicht gemeint.

Fin anderes Missverstindnis ist, den Wert der Erfahrungen allzu sehr hervorzu-
heben. Es sind nicht die Erfahrungen, die im Kolbschen Lernzyklus im Vorder-
grund stehen, sondern die Einsichten, die gewonnen werden, wenn neue Kon-
zepte und Verhaltensprinzipien durch Experimente zu Erfahrungen fithren. Der
Lernprozess vollzieht sich dadurch, dass Konzepte und Erfahrungen aufeinan-
der bezogen werden. Nur wenn der ganze Lernzyklus durchlaufen wird, entste-
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hen neue Lerneffekte. Erfahrungen, die nicht wahrgenommen und reflektiert
werden, somit nicht zu neuen Konzepten und Experimenten fiihren, werden
nicht in Lerneffekte umgesetzt.

5.2 Der Lernzyklus in der Hochschulpraxis

Die gangige Hochschulpraxis konzentriert sich auf Theorien, Begriffe, Klassifi-
zierungen, Prinzipien, also, im Terminus des Kolbschen Lernzyklus gesprochen,
auf Konzepte. Innerhalb jedes Studiums gibt es Studieneinheiten, die die Erfah-
rung hervorheben, wie z.B. die Projektarbeiten, das Praxissemester oder die Be-
triebsbesuche. Die meisten Vorlesungen und Seminare werden mit Prifungen
abgeschlossen, die vorher meist auswendig gelerntes Wissen abpriifen. Von Ver-
kniipfung mit Erfahrungswissen ist hier meistens nicht die Rede.

Interessanterweise werden viele Praxiserfahrungen zwar von studentischer Seite
als sehr interessant empfunden, leider aber viel zu wenig reflektiert. Prakti-
kumserfahrungen beispielsweise werden oft nicht systematisch auf ihre Zielset-
zungen gepriift oder mit den Kriterien des Berufs- und Ausbildungsprofils eines
Studiengangs beurteilt. Eine Praktikumerfahrung macht im Sinne des Lernzyk-
lus vor allem Sinn, wenn sie methodisch beurteilt wird. Methodisch beurteilen
beinhaltet die Konfrontation zwischen einer Erfahrung und dem Konzept oder
der Erwartung, mit der die Erfahrung ausgel6st wurde. Der Student, der sich in
einem fortgeschritten Stadium seines Studiums befindet, ist bestimmt in der La-
ge, seine Erfahrungen als Experimente aufzubauen. Das Experiment soll von
Konzepten, die in einem Arbeitsplan Ausdruck finden, gespeist werden.

Ohne einen Arbeitsplan wiirde der Praktikant mehr oder weniger kopflos he-
rumrennen, Student und Begleiter hitten keinen Mafistab zur Beurteilung der
Lernfortschritte. Nur wenn die Praxiserfahrung als Experiment geplant wird,
das seinerseits von Theorien oder Modellen gefiittert wird, ist der Student in der
Lage, seine Erfahrung gezielt wahrzunehmen und zu reflektieren. Es kommt
dem Wert eines Betriebspraktikums zugute, wenn ganz im Sinne des Lernzyklus
theoretische Konzepte und praktische Erfahrungen durch Reflektionen und Ex-
perimente verkniipft werden. Konkret bedeutet das, dass ein Praktikum mit ei-
ner Planung und Zielsetzung anfingt. Zwischendurch sollte mindestens monat-
lich eine Evaluierung der Planung und der Zielsetzungen stattfinden. Zwischen-
durch und am Ende des Praktikums sollte diese Evaluierung mit einem Verbes-
serungsplan erginzt werden. Die Rolle eines Praktikumsbegleiters kénnte hier
beschrankt bleiben. Der Student ist durchaus selbst in der Lage, den Vorgang
seines Praktikums regelmafig kritisch zu priifen. Er weifs um die Zielsetzungen
seines Praktikums, als Vorbereitung auf das Gesprich mit seinem Hochschulbe-
gleiter kann er hier einiges an Vorarbeit leisten. Es ist die Aufgabe des Hoch-
schulbegleiters, die Zielsetzungen des Praktikums an dem Ausbildungsprofil des
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Studiengangs zu priifen. Wenn die Rahmenbedingungen auf diese Weise deut-
lich geworden sind, sollte das Praktikum sich zu einem Selbstldufer entwickeln.
Der Hochschulbegleiter kann sich im Hintergrund positionieren und sollte nur
aktiv werden, wenn der Student Probleme mit seinem Auftrag oder mit dem be-
trieblichen Umfeld hat.

Viele Praktikumserfahrungen biiffen an Wert ein, wenn sie nicht sorgfaltig ge-
plant und am Ende kritisch gepriift werden. Praktikumserfahrungen im Sinne
des Lernzyklus zu bewerten sollte nicht sehr schwierig sein, dafiir haben die
Studenten, wie gesagt, schon zuviel an Erkenntnissen und Fahigkeiten im ihrem
Gepick versammelt. Studenten werden meistens mit Theorielast aufgeriistet,
bevor Fihigkeiten angewendet werden nach dem Modell: zuerst die Theorie,
dann die praktische Anwendung. So ist die iibliche Praxis an Hochschulen, die
zweifelsohne viele Nachteile hat. Die Theorielastigkeit wird von Studenten als
wenig reizend empfunden, zumal die Theorie in Vorlesungen oft vorgekaut
wird.

Die praktischen Anwendungen in Form von Analysen und Fallbeispielen oder
im Praktikum, sind meistens sehr enttiuschend. Als ob das Studium der Theo-
rie nicht stattgefunden hitte, werden oft alle Fehler gemacht, die man nur ma-
chen kann. Die Vorlesung oder die Vorbereitung zu Hause, scheint wohl nicht
viel geholfen zu haben. Das sollte uns nicht wundern, weil Informationen, die
nicht mit bestehenden Erkenntnissen oder besser noch Fahigkeiten, verkniipft
werden koénnen, bekanntlich ins Leere abtauchen.

Reihenfolge Theorie - Praxis

Sollte die Reihenfolge Theorie — Praxis umgedreht werden im Falle desjenigen,
der das Berufsleben noch vor sich hat, damit die Theorie im nachhinein besser
haftet? Ich denke, man sollte den Kolbschen Lernzyklus nicht so verstehen, dass
Studenten jetzt unbedingt mit der Erfahrungsrunde anfangen sollten. Unver-
mittelt mit einer Erfahrung anzufangen, wiirde den Studenten um Kopf und
Kragen bringen, weil er nicht weif$, wo er anzufangen hitte. Besser wire es, je-
dem den Auftrag zu geben, sich kurz Gedanken zu machen, wie man einen
praktischen Auftrag erledigen konnte. Mit diesen Anweisungen (Konzepte) be-
waffnet geht der Student in die Praxissituation, meistens in Trainingsform,
durch Rollenspiele, oft aber auch in einem Betriebspraktikum.

Im nachhinein verschafft der Zettel mit Anweisungen dem Studenten ein Hilfs-
mittel zur Analyse des Experiments (Wahrnehmung und Reflektierung). Er
kann sich Fragen stellen und Ziele setzen, ansatzweise neue Konzepte bilden
und eine Revision der Anweisungen vorbereiten (Konzepte), die in ein erneutes
Experiment einflieflen, woraus sich eine Erfahrung ergibt. Nach mehrmaligem
Durchlaufen des Lernzyklus konnen die intuitiv erstellten Konzepte mit wissen-
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schaftlichen Theorien, die aus der Literatur entnommen werden konnen, ange-
reichert werden.

Erst die Praxis, dann die Theorie

Ein Beispiel: An vielen Hochschulen werden Bewerbungstrainings mit Studen-
ten durchgefiihrt. Ublicherweise wird zuerst die Theorie vermittelt, darauffol-
gend wird geiibt. Folgendes Beispiel beweist, dass die Reihenfolge Theorie —
Praxis wenn nicht direkt umgedreht, dann doch aufgelockert werden kann.

Die gingige Arbeitsmethode: Der Dozent verteilt zwei Stellenanzeigen. Die
Gruppe wird in zwei Teilgruppen verteilt. Die Studenten einer Gruppe bewer-
ben sich individuell und schriftlich bei der anderen Gruppe. Aus beiden Teil-
gruppen wird ein Bewerbungsausschuss gebildet, der sich mit einem Kandida-
ten aus der anderen Teilgruppe trifft. Studenten erfiillen demnach zwei Rollen:
die des Bewerbers und die des personalverantwortlichen Ausschussmitglieds.
Die Studenten haben zu Hause ein Bewerbungsanschreiben vorbereitet. Die bei-
den Ausschiisse entscheiden sich aufgrund der eingereichten Briefe fiir den bes-
ten Bewerber. Dann finden die zwei Gespriche statt. Die iibliche Arbeitsweise,
wie auch in vielen anderen Trainings- und Seminarsituationen, ist, dass zuerst
Begriffe und Theorie vermittelt werden, dann die Bewerbungssituation in Rol-
lenspielen geiibt wird, nachdem das Ganze kurz mit der Gruppe besprochen
wird.

Eine alternative Arbeitsweise wire die Reihenfolge Theorie — Praxis umzudre-
hen. Entweder fingt man einfach an, die Bewerbungssituation zu spielen oder
die Studenten machen sich einige Gedanken, wie sie sich in ihrer Rolle am bes-
ten verhalten sollten. Ersteres ist aber unméglich, weil jeder Student sich mehr
oder weniger mit Bewerbungssituationen auskennt, bestenfalls bestimmte Er-
fahrungen gemacht hat. Trotzdem macht es sich bemerkbar, wenn Studenten
die Gelegenheit bekommen, sich auf die Bewerbungssituationen zu konzentrie-
ren und sich vorzubereiten. Individuell oder in Gruppen wird eine Liste mit Ver-
haltensmerkmalen vorbereitet, nach der man die Teilnehmer wihrend des Rol-
lenspiels bewerten kann. Vorbereitung in Gruppen, nicht gréfer als vier Stu-
denten, fithrt oft zu lebendigen Gesprichen und ausfithrlichen Verhaltenslisten.

Nachdem die beiden Gespriche durchgefithrt wurden, werden die Resultate mit
allen Studenten oder in den beiden Teilgruppen in Eigenregie ohne Dozent eva-
luiert. Es stellt sich heraus, welche Verhaltensweisen gewlnscht waren, welche
Verhaltensweisen ungeplant waren.

Jetzt kann eine Problemanalyse gemacht werden: was hat die Bewerber und die
Ausschiisse vom gewlinschten Verhalten abgehalten. Der Dozent findet im

nachhinein einen Anlass die positiven und negativen Erfahrungen unter den
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Scheffel der Theorie zu stellen. Es eroffnet sich zusitzlich die Moglichkeit, die
Studenten aktiv am Lernprozess zu beteiligen.

Eine schriftliche Fehleranalyse beziiglich des eigenen Verhaltens kann in Selbst-
arbeit verfasst und mit theoretischen Ansitzen erginzt werden. Eine kritische
Selbstanalyse und ein Verbesserungsplan, sozusagen ein Logbuch, werden
innerhalb einer Woche bei dem Dozenten abgegeben. Der Dozent kommt evtl.
am Anfang des nichsten Praktikums noch auf die Logbiicher zuriick. Am Ende
des Semesters spricht der Dozent mit dem Studenten iiber die Lernfortschritte.
Als Grundlagen fiir dieses Studienfortgangsgesprich dienen die Logbiicher.

5.3 Lernziele feststellen

Im ersten Kapitel »Lernen zu lernen« wurde erklirt, wie wichtig es ist, dass
Lernziele an die vorhandenen Erkenntnissen bei Studenten anschliefen. Eine
Lernerfahrung verfestigt sich um so eher, wenn sie auf »lebensechte« Probleme
abzielt; also Probleme, die im kiinftigen Berufsfeld des Studenten eine Rolle
spielen. Noch interessanter wird es, wenn an die personliche Erfahrung des Stu-
denten appelliert wird, auch »situationales« Lernen genannt. Beispielsweise im
Mathematikunterricht werden alltigliche Probleme als Startpunkt fiir die The-
oriebildung beniitzt. Eine aktive Rolle des Studenten im Lehrbetrieb, z.B. durch
Beteiligung wihrend der Vorlesung und die Selbstorganisation der Studienpla-
nung und Riickkopplung fordert zudem die Zielorientierung und die Effizienz
der Lernbemithungen. Es ist schon viel gewonnen, wenn wenigstens das Pro-
blem erkannt wird, dass wihrend des Studiums zwar viel gelehrt, leider jedoch
wenig gelernt wird, wie die Studenten oft im nachhinein feststellen. Das wurde
auf Seite 31 das »Transferproblem« genannt. Im Kapitel »Die andere Hoch-
schule« wurde die Unverbindlichkeit mit der sowohl Dozenten als Studenten
den Hochschulbetrieb angehen kritisiert. Dort habe ich eine straffere Organisa-
tion befiirwortet. Gemeint wurde nicht nur eine stirkere Unterordnung der Do-
zenten an den Qualititsmafstiben des Studiengangsmanagements, sondern
auch ein stirkerer Bezug der didaktischen und inhaltlichen Zielsetzungen pro
Fach und Dozent auf das Berufs- und Ausbildungsprofil des Studiengangs.

Auf studentischer Seite fillt die oft sehr lasche Studienattitiide sehr ins Gewicht.
Viele Studenten tun sich schwer, Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu
iibernehmen. Im Lehrbetrieb fallen sie deshalb als unzuverldssige Partner auf,
die nicht den Eindruck erwecken, eigenen Lernzielen nachzustreben. Im jetzigen
Kapitel wird die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Lernzyklus themati-
siert. Vorliufige Konzepte werden experimentell durchgefiihrt, so dass Erfah-
rungswissen Grund zur Reflektierung bieten und somit zu neuen Verhaltenspla-
nen anregen. Der Lernzyklus verdeutlicht, wie Menschen im allgemeinen, nicht
nur Studenten, durch die gezielte Vorbereitung von Erfahrungsmomenten sich
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neue Einsichten und Verhaltensméglichkeiten zulegen. Studenten wiirden des-
halb ihren Lernprozess effizienter gestalten, wenn sie sich Gedanken machen
wiirden, was sie lernen und wie sie hier vorgehen méchten.

Die Realisierung der oben erwihnten Unterrichtsprinzipien stellt hohe Anforde-
rungen an die Planung des Lehrbetriebs.

Diese Planung setzt sich zusammen aus den drei folgenden W’s!:

Was werden Studenten und Dozenten machen: welche Vorbereitungsauftrige
fiir Studenten, wie wird der Lehrstoff gepriift, mit welchen Fragen und Auftra-
gen?

Wann werden sie das machen, in welcher Kontaktzeit zwischen Dozent und
Studenten, in Studentengruppen oder eigenstindig, wann finden Vorlesungen
oder Sprechstunden statt?

Welcher Lernstoff wird behandelt, aufgeteilt anhand einer Wochenplanung.

Die Qualitit des Lehrbetriebs kann nur anhand der vorher formulierten Lern-
ziele beurteilt werden. Ohne Lernziele gibt es also kein Qualitditsmanagement.
Die Professionalitit eines Dozenten und eines Hochschulteams zeichnet sich
durch die Qualitit seiner Zielsetzungen aus.

Aus den bisherigen Einsichten geht hervor, dass ein Lernziel in spezifizierte
»do«-Begriffe heruntergebrochen werden sollte.
Fazit:

Ein Lernziel ist die so konkret und so operational wie mogliche Umschreibung
der Fihigkeiten eines Studenten die das Ergebnis seines Lernprozesses sind?.

Einige Beispiele von Lernzielen, die so allgemein gehalten werden, dass es
nicht méglich sein wird, sie im Rahmen eines Qualitdtsmanagements zu priifen.
Die Beispiele werden von Verbesserungsvorschlagen erganzt.

»Einsicht erwerben in ...« Verbesserungsvorschlag: statt dessen werden Verben
verwendet, wie beschreiben, erklaren, erlautern, die einen deutlichen Bezug
auf konkreten Aktivitaten haben.

»Den Durchblick haben in ...«, »eine Ubersicht bekommen in ...«. Mit dem Verb
»Ubersicht« kann wohl nicht das Ziel des Lernprozesses gemeint sein.

1 Vgl. DOZ-Boek 3, didactisch vademecum, S. 19
2 Vgl. DOZ-Boek 3, didactisch vademecum, S. 20
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Eine Ubersicht sollte eher als Mittel zum Zweck dienen. Es sollte also einem ak-
tiven Lernresultat dienen, wie z.B. »Der Student ist imstande, die kritischen
Faktoren wahrend der Ausbildung, die fur den Erfolg eines Praktikanten ent-
scheidend sind, vorherzusagen. Er kann seine Vorhersagen mit Argumenten
untermauernc.

»Sich seiner Starken und Schwéchen in Sache x bewusst werden ...« und »Um
die Relevanz von Thema y zu wissen ...«. Das Problem mit »Bewusst« ist, dass es
an keine konkrete Aktivitat referiert. Es ist sehr schwierig die »Bewussten« von
den »Unbewussten« zu trennen, oder festzustellen wie weit der Student in die-
sem Bewusstseinsprozess ist. Besser ware: Der Student ist imstande eine Auflis-
tung von Starken und Schwachen zu machen, die Starken und Schwéchen zu
begriinden und einen Aktionsplan fur die jeweiligen Starken und Schwéchen
zu schreiben.

Lernziele sollten messbar und spezifisch sein. In der Formulierung des Lernziels
sollte die Erweiterung des »Konnen-Potenzials« des Studenten festgelegt wer-
den. Es geht schliefSlich darum, dass der Student lernt zu »tun«. Alle didakti-
schen Formen sollten auf Erweiterung dieses »Konnen«-Potenzials orientiert
sein. Die Lehrpraxis sollte deshalb in »do«-Begriffe festgelegt werden. Am Ende
einer Vorlesung oder besser einer Lernaktivitit, sollte auf unkomplizierte und
eindeutige Weise festgestellt werden koénnen, ob der Student seine Lernziele er-
reicht hat. Ist das Lernziel zu vage formuliert, ldsst sich ein etwaiger Studien-
fortschritt dadurch nur schwierig feststellen. Didaktische Formen sind von den
Lernzielen abgeleitet. Es ist sehr wahrscheinlich, dass im Falle einer allgemeinen
Formulierung des Lernziels die Lehrpraxis genau so orientierungslos wie die
Lernziele verlaufen wird.

Folgende Richtlinie fiir die konkrete und operationale Umschreibung eines er-
winschten Lernergebnisses sollte befolgt werden:

Operationalisieren: Jede Formulierung eines Lernziels sollte ein Verb beinhal-
ten, das eine wahrnehmbare, somit messbare Aktivitit oder Titigkeit des Stu-
denten beschreibt

Konkretisieren: die Formulierung sollte eine konkrete Beschreibung der Inhalte
in sich haben.

Wir konzentrieren uns im nachfolgenden auf das Operationalisierungsthema.

Eine Umschreibung des Lernziels in aktive Begriffe wird der Feststellung von
didaktischen Formen, von Prifungsformen und der Aufgaben, die eigenstindig
von den Studenten bearbeiten werden sollten, erleichtern. Verben, wie »wis-
sen«, »verstehen«, »Einsicht haben« und »kennen«, verweisen nicht auf eine
bestimmte Aktivitdt. Sie sind schwierig mit didaktischen Formen, Priifungsfor-
men und Aufgaben zu verbinden. Dafiir sind diese Verben zu allgemein gehal-
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ten. Im folgenden sei die Einteilung von Verben von Romiszowsky dargestellt,
z.B. definieren, aufstellen, umschreiben, klassifizieren, Schlussfolgerungen zie-
hen.

Faktische Erkenntnisse, die man festhalten oder wiedererkennen kann. Bei-
spiele von konkreten und operationalen Verben und ihrer Anwendung sind:
die Gliederung nennen, einen Begriff definieren, eine Liste aufstellen, die In-
tensitat messen, die Rangordnung andeuten.

Begriffserkenntnisse. Hier sind Begriffe und Prinzipien gemeint oder auch Ei-
genschaften oder Vorstellungen, die mit Beispielen bzw. Gegenbeispielen
ergénzt werden, damit sie von anderen Begriffen und Prinzipien abgegrenzt
werden kénnen. Beispiele sind: ein Beispiel geben, die Essenz eines Falls zu-
sammenfassen, mit eigenen Worten umschreiben, nach Gewichtung ordnen,
eine Erscheinung klassifizieren, Effekte vorhersagen.

Reproduktive Fihigkeit: Standardverfahrensweisen und Routinetéatigkeiten in
neuen konkreten Situationen anwenden. Beispiele sind: Gesetzestexte oder
Theorien anwenden, das richtige Formell, einen Auftrag I6sen.

Produktive Fahigkeit: In neuen Situationen imstande sein, nach eigenem
Ermessen die gelernten Erkenntnisse und Fahigkeiten anzuwenden. Beispiele
sind: Haupt- und Nebensachen unterscheiden, Zusammenhé&nge erkléren, eine
Erklarung geben, die Pro- und Kontraargumente einer These aufstellen und be-
werten, die Notwendigkeit einer Entscheidung begriinden, eine Arbeit bewer-
ten, Fakten und Rickschlisse unterscheiden, aus einzelnen Erscheinungen Fol-
gen ziehen.

Ubersicht der richtigen Beispiele von Lernzielen im »Lernen zu lernen«-Kon-
zept.

In allen Beispielen bleibt das Problem, wie das Niveau der zu erbringenden
Leistung eingestuft werden soll. Wenn konkrete Aktivititen des Studenten be-
schrieben werden, ist das Lernziel konkret und messbar. Wie hoch soll aber die
Messlatte gesteckt werden? Wie viele Tatigkeiten sollten mit welcher Qualitét
ausgefithrt werden. Der Dozent sollte versuchen, die Minimumleistung wenigs-
tens quantitativ zu definieren, z.B. »Der Student sollte finf Stdrken und fiinf
Schwichen benennen und begriinden«. Es wird vom Studienstand und Reife
des Studenten abhingen, wie tiefgreifend die studentische Analyse sein sollte.

Wenn wir die Finsichten aus dem Kapitel »Die andere Hochschule« mit den

neugewonnenen Einsichten in die Formulierung von Lernzielen zusammenfii-
gen, entsteht folgender Uberblick.
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Berufsprofil

A

Ausbildungsprofil

Lernziele eines Faches

I

v

Inhaltskomponente

Lernstoff (Lerninhalt)

A

Prufungsmaterialien

v

Aktivitdtenkomponente

A

Lernaktivitaten

¥

Priufungsaktivitéten

Der Lernzielbaum
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Leiten oder Begleiten?

Die Notwendigkeit einer Umgestaltung des Lehrbetriebs verlangt nach einer
Neudefinition der Rolle der Studenten und des Dozenten im Lehrbetrieb. »Ler-
nen zu lernen« macht den Studenten zu einem aktiven Mitgestalter seines Lern-
prozesses. Das ganze Rollengefiige Dozent — Student dndert sich, wenn der Stu-
dent und seine Lernprozesse in den Vordergrund des Lehrbetriebs riicken. Man
kann es sich so vorstellen, dass sich der Dozent in den Hintergrund stellt. In der
»Seitenvorstellung« verldsst der Dozent die Rolle des Vorzeigemenschen oder
der Quelle neuer Weisheiten. Statt dessen versucht er als eine Art Hebamme der
Weisheit, den Studenten den Zugang zu neuen Erkenntnissen und Fihigkeiten
zu ermoglichen und zu erleichtern.

Es gibt auch die Vorstellung, dass der Dozent sehr sichtbar anwesend bleibt, wir
nennen sie die Frontvorstellung. Er zeigt den Studenten einen richtungsweisen-
den Weg, benutzt dazu aber einen Trick, um die Erreichung von Lernergebnis-
sen zu gewihrleisten. Statt dass er den Studenten gleich den richtigen Weg
weist, ldsst er sie eigenstindig den Weg finden, gibt dazu Anweisungen, verrit
den richtigen Weg aber nicht. Seitenvorstellung und Frontvorstellung der Rolle
des Dozenten beniitzen beide die Funktion der »Hebamme der Weisheit« als
didaktisches Prinzip fiir den Lehrbetrieb. Welche Vorstellung der Dozentenrolle
passt am besten zum »Lernen zu lernen«-Konzept?

Die Seitenvorstellung hat den Vorteil, dass die Funktion des Dozenten als mit-
helfender, begleitender Gestalter des Lernprozesses hervorgehoben wird. Mir
scheint, dass die Frontvorstellung der Dozentenrolle viel besser seine richtung-
weisende Funktion wiederspiegelt. Er vergibt Auftrige, wie im Kapitel »Eine
andere Hochschule« erldutert wurde, er reagiert auf die Lernbediirfnisse und
Lernméglichkeiten des Studenten, hilt aber stets die Kriterien des Berufs- und
Ausbildungsprofils vor Augen. Studenten werden von den Dozenten erst zu
dem Beruf zugelassen, wenn ihre Lernfortschritte den schlussendlichen Anfor-
derungen des Studiengangs entsprechen. Fiir Lernumgebung und Lernziele ha-
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ben die Hochschuldozenten, organisiert in Hochschuldozententeams, gefiihrt
vom Hochschulmanagement, die letzte Verantwortung. In der Seitenvorstellung
bleibt die richtungweisende Funktion der Dozenten zu sehr auf der Strecke.

Leiter oder Begleiter

Im Allgemeinen wird die Rolle des Dozenten im klassischen Lehrbetrieb mit
der eines Leiters oder der einer Vorzeigefigur gleichgestellt. Hier sei nochmals
betont, wie sehr die Frontvorstellung im klassischen Lehrbetrieb doch am
wenigsten zutrifft. Die Popularitit dieser Metapher des Begleiters setzt voraus,
dass der herkémmliche Dozent der Leiter des Lernprozesses war. Dagegen
spricht, dass der klassische Dozent zwar im Vordergrund steht, seine Bemithun-
gen jedoch meistens wenig zielorientiert und ziemlich fruchtlos waren. Die
geringe Effizienz des herkémmlichen Lehrbetriebs haben wir ausfithrlich be-
handelt.

Die Idee, dass der klassische Dozent Lernprozesse geleitet hat, sollten wir des-
halb in das Reich der Fiktion schicken. Wir wiren besser bedient mit der Vor-
stellung des klassischen Dozenten als einer Figur, die wohl den Zugang zu Dip-
lomabschliissen tiberwacht hat, in seinen Bemithungen Studenten zu lehren aber
weniger erfolgreich war, als er es wahrhaben wollte.

Eigentlich ist es egal, ob wir den Dozenten als Leiter oder als Begleiter des stu-
dentischen Lernprozesses vorstellen. Hauptsache ist, dass wir den Dozenten als
denjenigen sehen, der das Potenzial eines Studenten, selbst zu lernen, entdeckt
und ausniitzt. Fiir die Rolle des Dozenten, der die Aufgabe hat, den Lernprozess
von Studenten in die richtigen Bahnen zu lenken, scheint mir der Begriff des
Coaches sehr passend zu sein.

Dozentensteuerung
wenig viel
Autonomie Struktur
S :
viel wenig
Studentensteuerung

Verantwortlichkeitskontinuum
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Der Coaching-Begriff

Ein Coach, beispielsweise in einem Fufsballteam, wird oft mit einem Trainer
gleichgestellt. Sie kennen den altmodischen Trainer: Er macht Bewegungen und
Spielvarianten vor, die Sportler, z.B. Fuflballer, iiben sich dumm und ddmlich
mit endlosen Wiederholungen. Auf dem Spielfeld klappt es nicht immer so rich-
tig. Das Bild des tobenden und schreienden Trainers am Rand des Spielfeldes
festigt das Bild, dass hier etwas schief liuft: die Fulballer tun nicht, was sie mit
ihrem Trainer eingeiibt haben. Wir sollten deutlich vor Augen haben, dass der
Coach kein Trainer, keine Vorzeigefigur oder kein Instruktor ist. Der Coach hat
andere Begabungen als ein Trainer. Er spielt im Lernprozess eine ganz andere
Rolle. Whitmore und Verhoeven/Van Vlerken stellen den Coachingprozess als
eine Einflussnahme vor, die an die eigene Verantwortlichkeit, Eigenstandigkeit
und Selbststeuerung appelliert!.

»Coaching setzt das Potenzial eines Menschen frei, seine eigene Leistung zu
maximieren. Es hilft ihm eher zu lernen, als dass es ihn etwas lehrt«2.

Es ist, als ziichte man Blumen: Wer fiir die gute Sonnenlage sorgt, fruchtbare
Erde und einen feuchte Boden findet, ist in der Lage, frei nach Mao, viele Blu-
men blithen zu lassen. Folgende Basisprinzipien gelten fiir den Coachingpro-
zess®.

Ziele

Selbststeuerung

Bewusstsein Verantwortung

Das Selbststeuerungsdreieck

1 Whitmore, 1998, Verhoeven/Van Vierken, 1998
2 Whitmore, 1994, S. 14
3 Klassifizierung nach Verhoeven/Van Vlerken, 1998, S. 20 ff.
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Selbststeuerung

Coaching hat seine Grundlagen im Selbststenerungsprinzip. Der Coach stimmt
den Lernprozess auf die Anfangsbedingungen des Lernenden ab: Anfangspoten-
zial, Lernmoglichkeiten und Lernbedarf. Im Kapitel »Lernen zu lernen« haben
wir diese Lernprinzipien erldutert. Statt des »Giefkannenprinzips«, nimlich
hereinzugieSen was vorhanden ist und herein zu passen scheint, wird mit dem
»Hebammen-Prinzip« gearbeitet, nimlich herauszuholen, was anwesend ist
und noch nicht an die Oberfliche getreten ist aber unmissverstindlich vorhan-
den ist. Die Hebamme kann machen was sie will, es ist die Mutter, die das Kind
auf die Erde bringt. Aus diesem Grund setzt Coaching auf die Moglichkeiten
des Lernenden, sich zu entfalten.

Coaching setzt die Gleichwertigkeit von Coach und demjenigen, der gecoacht
wird, voraus. Der Coach ist keine Vorzeigefigur, der sich tiber den Lernenden
stellt. Der altmodische Trainer versucht, den Spielern méglichst viele Tipps und
Tricks beizubringen, die sich in der eigenen Praxis bewihrt haben. Die Arbeits-
techniken, die ihren Wert bewiesen haben, sollten erneut ihren Weg finden. Lo-
gisch, dass in dieser Sichtweise diejenigen mit Erfahrung und Erfolg das bessere
Wissen haben. Im Coachinggedanken sind Trainer und Spieler sozusagen Part-
ner, die beide zum Lernprozess beitragen.

Wahrnehmung und Bewusstsein ist die Grundlage fiir Selbststeuerung. Wer das
eigene Verhalten und die eigene Umgebung wahrnimmt, verschafft sich die
Chance dariiber nachzudenken. Wer anfingt, die Wahrnehmungen gezielt zu
ordnen, zu interpretieren und zu deuten, ist sich selber und seiner Umgebung
bewusst. Wer kritisch wahrnimmt und das eigene Verhalten an selbstgesetzten
Mafistiben beurteilt, macht das, was wir nach dem Kolbschen Lernzyklus Re-
flektierung nannten.

Es ist die Reflektierung, die zu neuen Konzepten, Experimenten und Erfahrun-
gen, sprich: zu verbesserten Verhaltensweisen fithrt. Anders als beim Handeln
nach dem Zufallsprinzip (Trial and Error), liegt im Lernzyklus der Schliissel
darin, das eigene Verhalten zu verindern und zu verbessern. Ein geordnetes
Feedback, sowohl in Eigenregie als auch von der Seite des Dozenten, vollbringt
daher im Lernprozess oftmals Wunder.

Studenten, die 6fter die Gelegenheit haben, Priifungen zu schreiben, Leistungs-
nachweise abzugeben und dazu vom Dozenten eine Riickkopplung bekommen,
fangen an, kontinuierlicher zu studieren. Eine personliche Riickkopplung des
Dozenten beziiglich der Lernresultate des Studenten wirkt im Regelfall sehr sti-
mulierend. Studenten formulieren schneller neue Lernziele. Hauptsache man
kennt die eigenen Verhaltensergebnisse und besinnt sich darauf.
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Verantwortung fiir den Lernprozess

Der Lernende soll die Verantwortung fiir den Lernprozess iibernehmen. Was
niitzt der beste Coach, wenn der Spieler sich nicht fiir den eigenen Lernprozess
verantwortlich fiihlt? Von »der eigenen Verantwortung« zu sprechen ist, als
wenn man das Selbe zweimal sagen wiirde. Verantwortung muss man selber
iibernehmen, sie kommt nicht von aufen, es sei denn, man hatte keine andere
Wahl. Verantwortung bekommt man nicht, man nimmt sie sich. Wenn der Ler-
nende keine Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess tbernimmt, wie kann
man dann kritische Selbstwahrnehmung von ihm erwarten? Verantwortung
nehmen ist nun mal vor allem ein Willensakt. Wer nicht den Willen hat, das
Heft selbst in die Hand zu nehmen, hat, dramatisch ausgedriickt, schon verlo-
ren.

Wenn der Akt der Verantwortungsiibernahme ausbleibt, entfallt jede Basis fiir
einen erfolgreichen Durchlauf des Lernzyklus. Vor diesem theoretischen Hinter-
grund ladsst sich besser verstehen, warum an einigen niederlindischen Fach-
hochschulen Studienvertrige zwischen Fachhochschule und Student unter-
schrieben werden. Offenbar hat sich hier eine Praxis bewihrt, in der Studenten
die Verantwortlichkeiten nicht selbst iibernchmen. Sie haben sich mit anderen
Motiven als den Lernmotiven immatrikuliert. Mit dem Vertragsabschluss ver-
suchen die Fachhochschulen an die eigene Verantwortlichkeit zu appellieren
und sie erneut ins Leben zu rufen. Die neue Praxis der Studienvertrige illustriert
im Umkehrschluss wie weit das Nehmen von Verantwortlichkeiten durch Stu-
denten offenbar in die Ferne geriickt war.

Vertrauen in die Moglichkeiten der Lernenden

In McGregors X- und Y-Theorie wird erklirt, wie die Art und Weise, mit der
Mitarbeiter von ihrem Chef wahrgenommen und dementsprechend behandelt
werden, als eine sich »selbst erfiillende Prophezeiung« wirkt. Es gibt Fiihrungs-
krifte, die ihre Mitarbeiter als faul und verantwortungslos sehen. Diese Mitar-
beiter sind angeblich nur mit externen Belohnungen zu motivieren (Typ X). An-
dere Fithrungskrifte nehmen ihre Mitarbeiter als tleiffig, verantwortungsvoll
und interessiert in ihre eigene Arbeit wahr. Sie briuchten keine externen Beloh-
nungen als Anreiz zur Arbeit (Typ Y).

Nach McGregor verhalten sich die Mitarbeiter, die von den Fithrungskriften
ernst genommen werden, mitverantwortlich und motiviert. Bei den anderen hel-
fen nach einiger Zeit nur noch Zuckerbrot und Peitsche als Motivationsinstru-
mente. Dozenten, die ihre Studenten férdern wollen, sind erfolgreicher, wenn
sie Vertrauen in die Moglichkeiten der Lernenden haben. Das Vertrauen sollte
auch vom Dozenten gezeigt werden. Es ist iibrigens schwierig vorstellbar, wie
man auf Verantwortung, Reflektion der eigenen Verhaltensweisen und Selbst-
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steuerung setzen kann, wenn das Vertrauen in das Selbststeuerungspotenzial

fehlt.

Coaching ist streng

Auf der Arbeit und in der Hochschule werden keine Spielchen gemacht, obwohl
die Praxis der Vertragsabschliisse an niederlindischen Fachhochschulen wie
gesagt anderes vermuten liele. Coaching ist eine ernsthafte Sache. SchliefSlich
will der Lernende seine Ziele erreichen. Wenn der Coach oder der bzw. die
Lernende sich nicht mehr hinter die eigenen Zielen stellen konnen, sollte der
Coachingprozess schleunigst abgebrochen werden. Aus welchen Grinden
konnte bei beiden Zweifel aufkommen?

Coaches konnen ihr Vertrauen in den Lernenden verlieren. Somit ist die Basis
fiir eine gesunde Coach-Lernender-Beziehung weggefallen. Es ist klar, dass die
Lernenden dazu manchmal Anlass geben, beispielsweise, weil sie sich scheuen,
Verantwortung zu iibernehmen. Es wire schade fur die anderen, die fest ent-
schlossen sind sich neue Verhaltensperspektiven anzueignen, wenn der Coach in
die Aussteiger noch viel Zeit und Aufwand stecken wiirde.

Coaching ist sehr resultatorientiert. Es ist kein Ziel an sich, sondern nur ein
Mittel zu einem hoherem Ziel, meistens der Verbesserung der Leistungen von
Individuen und Gruppen. Coaching ist kein Glauben, nur ein im Moment sehr
populires Mittel, um die individuelle Qualitdt, somit auch die Organisations-
qualitdt zu steigern.

Coaching als Lerninstrument stellt sich in den Dienst der Selbststeuerung. Der
Coach lebt von dem Willen und der Fahigkeit des Lernenden, das eigene
Verhalten in selbstgewihlten Bahnen zu lenken. Coaching sollte deshalb nicht
als Steuerungsprinzip aufgefasst werden, sondern eher als »Steuerung auf
Distanz«.

Im Lernzyklus wurde die Bedeutung des Wahrnehmens und des Bewusstseins
als Tiiroffner zur Verhaltensinderung hervorgehoben. Folgendes Fahigkeitsent-
wicklungsmodell verdeutlicht die Stufen die Coach und Lernende bis zur Ver-
haltensinderung durchlaufen.

6.1.1 Das Fahigkeitsentwicklungsmodell

Derjenige, der Fihigkeiten entwickelt, durchliuft im Prinzip folgende vier Pha-
sen.

47



6. Der Dozent als Coach

unbewusst fahig

bewusst fahig

bewusst unfahig

unbewusst unfahig

Das Féhigkeitsentwicklungsmodell

Anfangs ist man sich nicht bewusst, was man nicht kann oder nicht richtig tut.
Man ist unbewusst unfihig. Beispiele gibt es genug dafiir: als Kind war man
sich nicht bewusst dariiber, dass man nicht laufen, schreiben, lesen konnte. Im
gestandenen Alter stellen viele plétzlich fest, Fahigkeiten nicht zu haben, die
wohl niitzlich sein kénnten. Man ist sich jedoch nie im klaren dariiber gewesen,
diese nicht zu haben. Beispielsweise: am Computer zu arbeiten oder ein Video-
gerit zu installieren.

Zum anderen gibt es auch Fihigkeiten, von denen man zu unrecht immer dach-
te, sie zu besitzen, z.B. Fithren, Teamarbeit, Zuhoren, Kreativitit usw. Folgen-
des Beispiel wollen wir uns einmal anschauen: ein Gruppenmitglied nervt die
Kommilitonen durch seine Dominanz. Es nimmt den anderen oft das Wort, re-
det viel und hort nicht zu. Das Schlimmste ist, dass es sich dieses Verhaltens-
problems nicht bewusst ist.

Nachdem man peinliche Erfahrungen gemacht hat oder von anderen auf eigene
Schwichen hingewiesen wurde, fingt man an, sich dieser Schwichen bewusst
zu werden. Entsteht das Bewusstsein, dass man einige Fihigkeiten nicht be-
herrscht, ist man als Lernender bewusst unfihig geworden. Jetzt kann man sich
vornehmen, etwas zu dndern. Beispielsweise derjenige, der von anderen die
Riickkopplung bekommen hat, in Gruppensituationen viel zu dominant zu sein,
fangt an, anderen die Gelegenheit zu geben, sich mehr zu duflern. Er nimmt sich
fortan vor, andere ausreden zu lassen.

»Ubung macht den Meister«. Durch stindige Ubungen und Selbstbeobachtun-
gen wird man bewusst fahig. Es fillt den anderen auf, dass sich das Verhalten
des dominjerenden Gruppenmitglieds dndert. Der Lernende tut sich aber
schwer. Er macht viele Fehler, er denkt dreimal nach bevor er etwas sagt, stellt
sich aber allmahlich vertraglicher in der Gruppe dar.
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Monate spiter bemerkt die frither sehr dominante Person bei einem Gruppen-
gesprich, wie sie geduldig zuhért. Sie ergreift erst die Initiative, nachdem sie
sich vergewissert hat, dass andere nicht iibergangen werden. Wihrend der halb-
jahrlichen Gruppenprozessevaluierung wird die Verhaltensinderung von ande-
ren erwihnt. Es werden lobende Worte gesprochen. Die frither so dominante
Person denkt daran zuriick, wie andere sich iiber ihre Haltung beschwert ha-
ben. Der Lernende ist unbewusst fahig geworden.

6.1.2 Eine Synthese: der Kolbsche Lernzyklus und das
Fahigkeitsmodell

Versuchen wir nun, das Fihigkeitsentwicklungsmodell und den Kolbschen
Lernzyklus in einem gemeinsamen Rahmen zusammenzufiihren.

Im Lernzyklus wird in der Phase der Wahrnehmung und Reflektierung der
Schritt nach dem Bewusstsein eines Lerndefizits gemacht. Der Lernende ist be-
wusst unfihig geworden. Wird der Lernende sein Ziel, unbewusst fihig zu wer-
den, innerhalb des Kolbschen Lernzyklus erreichen? Hierzu zwei Bemerkungen.

Ein einmaliges Durchlaufen des Lernzyklus’ wird wahrscheinlich nicht reichen,
um den Schritt in die Phase der bewussten Fihigkeiten zu schaffen. Das Anler-
nen von neuen Verhaltensweisen erfordert viele Durchliufe, bevor unsere domi-
nante Person aus dem obigen Beispiel sich stiickchenweise einen neuen Stil an-
geeignet hat. Es wird auch nur relativ wenig bringen, wenn das richtige Grup-
penverhalten von anderen vorgemacht wird. Manchmal muss man das Rad halt
nochmals fiir sich neu erfinden.

Das Zuhoren beispielsweise ist eine Fahigkeit, die sich nur im Laufe der
Ubungszeit weiterentwickeln ldsst. Aktives Zuhéren stellt sich aus unterschied-
lichen verbalen und nonverbalen Techniken zusammen, die man erst nach lan-
ger Ubungszeit beherrscht. Zudem ist jede neue Erfahrung eine andere. Die Zu-
horfihigkeiten, die man ins Repertoire aufgenommen hat, werden nicht in allen
Situationen passend sein. Man sollte sich stets bemiihen, sich an einer anderen
Person oder Gruppe zu orientierten. Wer beim Zuhéren den »automatic pilot«
anstellt, wird einer Gesprichssituation nicht gerecht werden. Kurz gesagt: jede
Situation verlangt ein passendes Verhalten, man lernt eben nie aus.

Lernprozesse resultieren nicht aus feststehenden Ergebnissen. Wer gelernt hat
akzeptabel zuzuhoren, kann Situationen erleben, in denen er nicht imstande ist,
Aufmerksamkeit zu zeigen. Beispielsweise weil er in einer personlichen Krise
steckt oder aus irgendeinem Grund sich andere Ziele gesetzt hat. Im Fahigkeits-
entwicklungsmodell wire deshalb ein Riickfall denkbar. Der unbewusst Fahige
kann dabei ertappt werden, in bestimmte Verhaltensweise wieder unbewusst
unfihig geworden zu sein. Die ehemals dominante Person, die gelernt hat zuzu-
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héren, kann von anderen die Riickkopplung bekommen, in alte Verhaltensmus-
ter zuriickgefallen zu sein. Ist die erneut dominante Person wihrend der Riick-
kopplung unbewusst oder bewusst unfihig? Die zweite Variante wiirde fiir die
Lernfahigkeit der Person sprechen, nimlich das eigene Verhalten kritisch im
Auge zu behalten.

Konzentrisches Lernen

Der zyklische Lernprozess vollzieht sich in unzihlbaren Umdrehungen. Hier
passt der Begriff »konzentrisches Lernen«. Einige Umdrehungen werden den
Lernenden in den Zustand der bewussten Fahigkeit bringen, sehr viele Umdre-
hungen werden erst den Zustand der unbewussten Fihigkeit herbeifithren.

6.2 Der Coach in der Gruppe
Einfiihrung

Unter dem Schlagwort »Lernen zu lernen« haben es verschiedene didaktische
Ansdtze geschafft, Schule zu machen. In den nichsten Kapiteln werden sie be-
handelt. Hier seien sie nur erwihnt:

B problemorientiertes Lernen,
B projektzentrierter Unterricht und
® Kompetenzlernen.

Sie alle fordern gemeinsam eine verinderte Rolle des Dozenten, der in diesen
Modellen der Coach des Lernprozesses ist. Erkenntnisvermittlung ist demnach
kein Ziel mehr, sondern héchstens ein Mittel um praktische Probleme zu lésen.
Die didaktischen Modelle kniipfen daran, dass der Student selbst verantwort-
lich fiir seinen Lernprozess ist und sich aktiv beteiligt. Die Hochschulen sehen
es als ihre Aufgabe »eine inspirierende Arbeitsstitte fiir Studenten und Dozen-
ten zu schaffen« (aus: Leitbild der Hanzehogeschool Groningen). Die wesentli-
che Fragestellung im Nachfolgenden ist, auf welche Weise es dem Coach ge-
lingt, die Waage zwischen der Dozentensteuerung und der Selbststeuerung der
Studenten zu halten.

Dozenten und Studenten kénnen es sich leicht machen, wenn der Dozent die
klassische Vorzeigerolle spielt. Der Lernprozess fiir Studenten wird demzufolge
nicht inspirierend und motivierend sein und schon gar nicht den Studenten zu
aktivem Lernen auffordern. Gerade das sollte doch ein Eckpunkt moderner Ge-
staltung des Lehrbetriebs sein! Anderseits kann der Coach auch dem Irrglauben
unterlegen sein und sich passiv verhalten und die Studenten Freischwimmiibun-
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gen machen lassen. Studenten werden in diesem Freiheitsansatz in der Luft hin-
gen, frustriert sein (»was lernen wir hier?«) und die Lernziele keineswegs errei-
chen. Dieser Coach sollte iiber die wirklichen Absichten des »Lernen zu lernen«
von seinen Kollegen und dem Letztverantwortlichen, der Hochschulleitung,
aufgeklart werden. Wir werden auf die Spannung zwischen Fremdsteuerung
und Selbststenerung des Studenten noch eingehen. Untergeordnete Fragen im
Nachfolgenden sind: welche Rollen spielt der Coach? Soll der Coach ein Fach-
experte oder ein Prozessbegleiter sein?

Coaches begleiten individuelle Studenten, meistens aber Studentengruppen. Da-
zu gibt es zwei Griinde. Der praktische Grund liegt in der beschrinkten Do-
zentenkapazitit. Pidagogisch-didaktisch bieten Gruppen die bessere Moglich-
keit, wichtige kommunikative Kompetenzen zu lernen. Aufierdem fordern
Gruppenarbeiten im Regelfall die Kreativitat und die Verarbeitung von Lern-
stoff. Im Nachfolgenden gehen wir von der Situation aus, dass Coaches Studen-
tengruppen begleiten. Wir nennen sie in diesem Kapitel Unterrichtsgruppen.

6.2.1 Aufgaben fiir den Coach

Coaches sollten die folgenden Aufgaben bei der Betreuung von Unterrichts-
gruppen wahrnehmen*:

Evaluator Auftraggeber
(5) M

Controller

3

Aufgabenkreis
des Dozenten

4 Vgl. Handleiding voor de Coach, Hanzehogeschool, Afdeling Management, Economie en
Recht/Fiscale Economie, Groningen, 1998
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(1

2

®3)
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Der Coach stellt den Auftrag und vertritt die Hochschule. Als Unterrichts-
professional hat er die Verantwortung, die Zielsetzungen des Studien-
gangs, wie im Berufsprofil erklirt und im Ausbildungsprofil festgelegt, zu
bewachen. Die Eckpunkte der Betreuung werden von den Lernzielen, die
vom Dozententeam gesteckt wurden, festgelegt. Somit sind die wichtigsten
Rahmenbedingungen fiir die Arbeit der Unterrichtsgruppe geklirt. Die
Unterrichtsgruppen sind aber relativ autonom in der Art und Weise, wie
sie den Auftrag durchfithren. Arbeitsmethode und Arbeitsplanung werden
von der Unterrichtsgruppe gestaltet. Eine Einschrinkung der Freiheit der
Unterrichtsgruppe erfolgt daraus, dass der Coach Deadlines fiir Zwischen-
produkte und das Endprodukt stellt und formale Kriterien fiir Form und
Inhalt der Zwischenprodukte und des Endprodukts formuliert hat. Selbst-
verstandlich hat der Tutor den Studenten am Anfang ihrer Titigkeit einen
Uberblick iiber die Rahmenbedingungen schriftlich ausgehindigt.

Der Coach stimuliert den Studenten. Jetzt darf der Coach als Modell wir-
ken. Durch die eigene Attitiide motiviert er den Studenten, vom gestellten
Auftrag viel zu lernen. Wie macht er das: Er zeigt Interesse und ist auf-
merksam. Die Anreize, die eine Gruppe braucht, sind sehr situations-
abhingig. Die Unterrichtsgruppe braucht manchmal einen zuhérenden
Coach, in anderen Situationen ist eher ein kritischer Coach gefragt, der die
Opponentenrolle erfullt. Themen sind hier: beteiligen sich alle Studenten,
wird nach einer deutlichen TOP-Liste vorgegangen, werden Verabredun-
gen eingehalten? Die letzten Beispiele beziehen sich alle auf den Prozess-
teil.

Inhaltlich konnen oft kritische Bemerkungen zum Arbeitsvorgehen ge-
macht werden. Statt vorzugeben, sollte der Coach hier Fragen stellen, wie
z.B. »welches sind die Hauptthemen in der Literatur, die ihr gefunden
habt« oder »welchen Zusammenhang gibt es zwischen X und Y?«, »Wel-
che Beispiele konnten fiir diese Theorie genannt werden?«. Durch gezielte
Fragen, ohne die Antworten selber zu geben, regt der Coach die Unter-
richtsgruppe zu mehr Kreativitit und neuen Aktivititen an. Jede Gruppe
steckt mal in einer Krise. Der Coach sollte ihr durch richtungsweisende
Fragen aus der Talsohle helfen.

Der Coach bewacht den Lernprozess. Die Zusammenarbeit in den Unter-
richtsgruppen wird oft schwierig sein. Indizien eines schleppenden Grup-
penprozesses sind mangelhafte Arbeitsplanung, undeutliche Strategien,
keine Einigungen beziiglich einer méglichen Arbeitsteilung, Besprechun-
gen werden nicht vorbereitet, eine TOP-Liste fehlt, der Vorsitzende der
Unterrichtsgruppe erfiillt seine Aufgabe nicht gut, die Gruppentreffen sind
pflichtmifig, machen deshalb keinen Spaf3.
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@

(5)

Was soll der Coach machen, wenn die Gruppe nicht gut zusammenarbei-
tet? Der Coach soll im Hintergrund eine »Fangnetzfunktion« erfiillen. Bei-
spielsweise

B bemiiht er sich, das erste Treffen erfolgreich zu machen. Wichtig ist,
dass der Coach beim ersten Treffen seine Erwartungen an der Gruppe
ausspricht und die eigene Rolle erldutert.

® bei den folgenden Treffen beobachtet der Coach auf kritische Weise, ob
die Gruppe gemifS der verabredeten Verfahrensweisen arbeitet, ob jeder
aktiv am Geschehen teilnimmt, die Funktion des Team-Vorsitzenden
wechselt, spezifische, konkrete Arbeitsverabredungen und Termine ge-
macht werden, alle Verabredungen schriftlich festgehalten werden und
die Zeitplanung eingehalten wird. Einige Gruppenmitglieder brauchen
vielleicht mehr Aufmerksamkeit. Der Vorsitzende braucht oft Hilfe bei
der Vorbereitung der Besprechung, der Strukturierung der Treffen, der
Konkretisierung der Verabredungen. Der Coach gibt dem Vorsitzenden
nach dem Treffen Feedback. Andere Gruppenmitglieder, die vom Coach
ins Auge gefasst werden, sind der Schweiger — hat er seine Aufgaben
vielleicht nicht erfiille? — oder derjenige, der zurtickbleibt und vieles
nicht richtig versteht. Diese Checkpunkte sollten in jedem Gruppentref-
fen von der Unterrichtsgruppe besprochen werden.

Der Coach als Experte. Der Coach hat eine Doppelrolle. Er spielt den Ex-
perten und den Prozessbegleiter in einer Person. Zwischen den beiden Rol-
len besteht eine Spannung. Die primire Rolle eines Coaches besteht aus
der Forderung der Gruppenaktivititen. Die Arbeit der Unterrichtsgruppe
soll in Bewegung bleiben.

Der Coach als Evaluator. RegelmifSig organisiert der Coach zwischenzeit-
liche Prozessevaluierungen. Im Idealfall am Ende jedes Treffens werden et-
wa 10 Minuten fiir die Besprechung des Gruppenprozesses verwendet. Der
Coach bespricht seine Beobachtungen, beziiglich der Prozessmerkmale, er-
ldutert positive Dinge und Verbesserungspunkte. Coach und Gruppe stel-
len einen Verbesserungsplan auf. Es gibt die Moglichkeit, gute Gefiihle
oder gerade Unmutsgefiihle des einen oder anderen Gruppenmitglieds ins
Gesprich zu bringen. Aufferdem konnen Coach und Unterrichtsgruppe
iiber die Coachrolle reden: stimmen die gegenseitigen Erwartungen noch?
Vielleicht kann der Coach seine Rolle nochmals erldutern. Die Evaluation
sollte gemaf der Feedbackregeln laufen. Coaches, die vor allem negative
Sachen sehen, wirken negativ auf die studentische Motivation. Studenten
reagieren genervt, entmutigt und mit Widerstand auf die kritischen Aufde-
rungen eines negativen Dozenten. Es ist darum wichtig fiir den Coach mit
Positivem anzufangen, positive Aspekte zu erwihnen, Verbesserungsvor-
schldge zu machen, gegebenenfalls gemeinsam nach konstruktiven Losun-
gen zu suchen.
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6.2.2 Die Steuerungsrolle des Coaches

Unterrichtsgruppen sollten selbststindig Entscheidungen treffen und dafiir Ver-
antwortung iibernehmen. Studenten in den ersten Semestern sind aus verschie-
denen Griinden noch nicht imstande, die Verantwortung fiir den eigenen Lern-
prozess zu iibernehmen.

Erstens ist der Lernstoff neu, deshalb haben Grundstudiumsstudenten nicht im-
mer den Durchblick. Mit Begriffen zu hantieren, Haupt- und Nebensachen zu
unterscheiden, Querverbindungen zu legen, allesamt sind es Facherkenntnisse
die noch erworben werden miissen.

Zweitens sind die Studenten noch nicht gewdhnt, selbststiandiges Lernverhalten
zu zeigen, das eigene Lernverhalten zu reflektieren, Studienstrategien zu analy-
sieren und zu verbessern. Eine ausgebaute Selbstlernumgebung, wie an man-
chen niederlandischen Hochschulen, kann den Studenten zusitzlich anfangs mit
den eigenen Grenzen konfrontieren.

Drittens gilt es das Problem der Zusammenarbeit in Unterrichtsgruppen zu
meistern. Gemeinsam planen, Aufgaben verteilen, Besprechungen durchfiihren,
Ergebnisse prisentieren und mit anderen zusammenzuarbeiten sind Fihigkei-
ten, die in unterschiedlichem Mafe bei Studenten vorhanden sind. Man lernt sie
nur durch Ubung.

Am Erfolg von Studenten in der neuen Lernumgebung kénnen zwei Hochschul-
variablen entscheidend beitragen, nimlich die Qualitit des Coaches und die der
Unterrichtsgruppe. Vor allem spielt der Coach eine wichtige Rolle. Der Coach
begleitet den Studenten bei der Entfaltung seiner Selbstlernfihigkeiten. Studien-
anfinger haben die Erwartungshaltung, dass aller Segen von Oben kommt. Die-
ses passive Rollenverstindnis durch ein aktiveres Selbstverstindnis zu ersetzen,
ist ein Unterfangen, das behutsames Manévrieren von Seiten des Coaches for-
dert.

Zu gleicher Zeit kdmpft der Student mit seiner Gruppenteilnahme. Der Coach
sollte auch fiir die Gruppendynamik sensibel sein. Gemeinsame Irrwege, wenn
der Auftrag oder die verfiigbaren Informationen nicht richtig verstanden wer-
den oder eine mangelhafte Gruppenkommunikation kénnen die Unterrichts-
gruppe ziemlich weit ins Hintertreffen bringen.

Soviel ist jetzt deutlich geworden: um den Einstieg in das »Lernen zu lernen«-
Konzept zu verbessern, sollte man den Studienanfingern relativ viel Aufmerk-
samkeit widmen. So sollten die ersten Aufgaben fiir die Unterrichtsgruppen re-
lativ straff organisiert werden, d.h. die Projektplanung wird vorgegeben, bei der
Analyse der Probleme ergreift der Coach evtl. die Initiative, vielleicht wird so-
gar die Arbeitsteilung vorgegeben. Am liebsten wiirden Studenten ihrem Coach
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die gesamte Leitung Gibergeben. So ist es aber nicht gemeint. Es kann schneller
passieren als man glaubt, dass der Coach an den Fiden zieht, statt der Unter-
richtsgruppe die Initiative zu iiberlassen. Der Coach sollte sich hiiten, die Grup-
pe inhaltlich und prozessmifig zu fiihren.

Hier liegt das wichtigste Problem fiir den Coach: er soll sich aktiv beteiligen,
dabei aber nicht in die Falle treten, Verantwortlichkeiten der Unterrichtsgruppe
zu ibernehmen. Grob gesagt sollte seine Strategie sein, Antworten zu vermei-
den, dagegen die Fragen zu stellen, die der studentischen Suche férderlich sind.
Wie gesagt, anfangs darf der Coach hier einige Konzessionen am Konzept »Ler-
nen zu lernen« machen.

Studenten sind in unterschiedlichem Mafse imstande, selbststindig zu lernen.
Coaches sollten ihre Steuerungsrolle auf die unterschiedlichen Niveaus der
Selbststeuerung der Studenten abstimmen. Wenn das erwiinschte Selbstlern-
potenzial des individuellen Studenten unterdurchschnittlich ist, sollte dieses
Lernproblem durch gezieltes Feedback vom Coach thematisiert werden. Es
wird von »prozessorientierter Instruktion« des Coaches gesprochen, wenn eine
Wechselwirkung zwischen Selbstlernaktivitdten der Studenten und der Steue-
rungsrolle des Dozenten verfolgt wird. Es findet eine allmahliche Verschiebung
der Aufgabenverteilung im Lernprozess statt, von »einer straffen, expliziten
und externen Kontrollstruktur« zu einer »Stimulierung, um Studenten diese ex-
terne Kontrolle tiber ihren Lernprozessen zu internalisieren und selber zu er-

richten lassen«>.

Im Zuge der prozessorientierten Instruktion des Coaches, bestiinde die Chance,
einen Ubergang von externer Steuerung hin zu einer internen Steuerung zu
bewirken. In folgender Ubersicht wird die allmihliche Verschiebung von
Unterrichts- und Lernaktivitdten in einer »Lernen zu lernen«-Umgebung darge-
stellt.

5 Vgl. Vermunt, Jan, 1992, S. 45
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Selbststéndigkeitsgrad der Studenten
niedrig maBig hoch

Vorbild Berater

stark maBig schwach
Externe Steuerung von Seiten des Tutors

Ubersicht Verschiebung von Unterrichts- und Lernaktivitdten in einer »Lernen zu
lernen«-Umgebung®

In der Ubersicht werden drei Begleitungsrollen des Coaches, je nach Maf der
externen Steuerung, unterschieden: als Vorzeigefigur, als Coach und als Berater.
Zwei Sachen sind erkldrungsbediirftig. Erstens fillt auf, dass die Diagonale
nicht von ganz oben nach ganz unter liuft. Sie driickt das wachsende Vermégen
der Studenten, selbststindig zu lernen, bzw. den kleiner werdenden Bedarf an
Fremdsteuerung von dozentischer Seite aus. Links wird der Nullwert der Selbst-
standigkeit der Studenten nicht erreicht, weil Studenten immer iiber ein Mini-
mumlernpotenzial verfiigen. Anderseits ist eine Situation, in der Studenten kei-
ne Unterstiitzung brauchen, nicht vorstellbar. Stimulierende Faktoren fiir selbst-
stindiges Lernen sind u.a. die Intensitit der Vorbereitung der Studenten auf das
»Lernen zu lernen«, die Homogenitit der Erwartungen und die Einstellungen,
mit denen die Dozenten den Studenten begegnen.

Eine zweite Bemerkung gilt der Position der A- und B-Linien. Die vertikalen Li-
nien A und B markieren die Uberginge zwischen den Steuerungsphasen. Die ge-
naue Position dieser Linien ist ziemlich situationsbedingt, beispielsweise be-
dingt vom Niveau des selbststindigen Lernverhaltens der Studienanfinger, der
Qualitit des Einarbeitungsprogramms, der Homogenitit der Erwartungen und
Verhaltensweisen der Dozenten, mit der sie den Studenten begegnen und dem
Unterrichts- und Lernklima in der Hochschule oder im Studiengang’.

Der Coach als Vorzeigefigur ergreift die Initiative. Er zeigt, wie Studenten Prob-

leme 16sen, Fallstudien analysieren oder Theorien anwenden kénnen. Die Vor-
zeigerolle ist ziemlich dhnlich zur Rolle des klassischen Studenten: der Dozent

6 Vgl. Schmidt, H.G. und Moust, J.H.G., 1998, S. 201
7 Vgl. Schmidt, H.G. und Moust, J.H.G., 1998, S. 201
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macht vor, die Studenten schauen zu und wiederholen. Der Vorzeigecoach ist
deshalb kein »echter« Coach. Er versucht, an das Lernbediirfnis der Studenten
anzuschliefen. Dabei lduft er aber Gefahr, den Anschluss an die vorhandenen
Erkenntnisse bei den Studenten zu verpassen. Es ist die Rede von »konstrukti-
ven« und »destruktiven« Diskrepanzen zwischen Lehren und Lernen, zwischen
Dozenten- und Studentensteuerung®.

Destruktive Diskrepanzen entstehen, wenn selbststindiges Lernen von Studen-
ten durch den Dozenten entmutigt wird. Der Coach nervt den Studenten, wenn
alles zu schwierig ist oder fiangt an, sie zu langweilen, wenn der Unterrichtsin-
halt viel zu einfach und selbstverstindlich ist und »Buchwissencharakter« hat.
Im Fall der Unterforderung findet Entmutigung statt, weil der Coach auf zu
straffe Weise steuert. Im Fall der Uberforderung erwartet der Coach zuviel von
den Studenten, die demzufolge abschalten.

Im Idealfall wird eine Situation der konstruktiven Diskrepanz erreicht. Der Co-
ach setzt die Messlatte in der Unterrichtsgruppe so hoch, dass die Studenten
sich herausgefordert fithlen. Die Messlatte bleibt auf einem erreichbaren Ni-
veau hingen. Es ist, als wenn ein Sportler versucht, sich zu motivieren: sein neu-
es Ziel ist besser als das bisher erreichte aber nicht unerreichbar. Es macht des-
halb Sinn, sich dufSerst anzustrengen. Der Coach stimuliert den Studenten, sel-
ber aktiv zu sein, beispielsweise andere Anwendungen zu suchen, Zusammen-
hingen zwischen Problemgebieten zu entdecken oder rote Fiaden, die sich durch
den Lernstoff ziehen, festzustellen. Das Auftreten des Coachs wirkt wie eine
Herausforderung, die Studenten fiihlen sich positiv gefordert.

Der Dozent als Coach ist derjenige, der in diesem Text in den Vordergrund ge-
stellt wird. Wir beschreiben die Coachrolle eines modernen Hochschuldozen-
ten. Der Dozent darf vielleicht bei Studienanfingern die Vorzeigerolle spielen,
mit der Studenten so vertraut sind; in einer »Lernen zu lernen«-Umgebung ist
die Coach-Rolle angemessen.

Auf der Zeitachse eines Studiums strebt der Coach also eine allmihliche Ver-
schiebung seiner Rolle an. Es gibt aber immer die Moglichkeit des Riickfalls
in die alte Rolle. Zum Beispiel der Coach, der ab und zu als Vorbild dient. Der
Coach zeigt dann »strategische Einsicht«, weil er einsieht, wie Studenten gele-
gentlich, wenn viel neuer Lernstoff, der auflerdem schwierig ist, eines hoheren
Steuerungsbedarfs bediirfen.

Als dritte Rollenerfiillung tritt der Coach als Berater auf. In der Beraterrolle be-
wegt sich der Coach am Seitenstreifen. Er gibt »Tipps« und »Tricks« aus sei-
nem reichen Erfahrungsschatz. Der Dozent spielt die Rolle des Beraters im Rah-
men der Praktikantenbetreuung oder beim Schreiben der Diplomarbeit. Gerade

8 Vgl. Vermunt, Jan, 1992, S. 41
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6. Der Dozent als Coach

wihrend Fort- und Weiterbildungen, sowie in Ausbaustudien, bekommen ange-
hende Controller, Arzte, Anwilte, Psychologen niitzliche Erfahrungstipps von

ihren beratenden Coaches.

In der folgenden Ubersicht werden Beispiele der Interventionen der unterschied-
lichen Steuerungsrollen eines Coaches gegeben: starke Steuerung, gemifigte
Steuerung und schwache Steuerung’.

»Vorzeigefigur«

»Coach«

»Berater«

D. zeigt wie UG gefiihrt werden
muss. Im Nachhinein unterstiitzt
er die S. bei der Durchfiihrung
der Aktivitaten in

bescheidenem MaBe.

S. fuhren selber die UG.
D. gibt Feedback und regt
Verbesserungen an.

S. fihren die UG.

D. gibt, wenn nétig, Feed-
back wéhrend der
Evaluierung.

D. demonstriert Arbeitsverfahren,
z. B. der Siebensprung im Unter-
richtsmodell des problem-
gesteuerten Lernens. S. wieder-
holen Teile der Verfahren.

D. weist auf relevante
Aufgabenaspekte hin, die
von Studenten nicht wahr-
genommen wurden.

D. gibt spezifische, aktuelle
Informationen aus seinem
Fachgebiet.

D. zeigt Zusammenhénge
zwischen Lernstoffteilen. Im
nachhinein suchen die Studenten
selber Zusammenhange.

D. konkretisiert den Lernstoff,
wenn Studenten keine
Beispiele kennen.

S. wenden die Erkenntnisse
in Praxisbeispielen an.

Der D. stellt kritische
Fragen, konfrontiert mit
aktuellen Entwicklungen,
regt zu neuen Einsichten
an.

D. zeigt anhand von Beispielen,
wie die Literatur zusammen-
gefasst werden kann. Im nach-
hinein fassen die Studenten
selber zusammen.

S. erklaren und erlautern
selber, fassen selber zusam-
men. D. kontrolliert und
steuert, so dass die Zusam-
menhange zwischen Lernstoff-
teilen, somit die Uberein-
stimmungen und Unterschie-
de zwischen Fachgebieten
entdeckt werden.

D. bringt einen engen
Zusammenhang zwischen
Studienteilen und Berufs-
praxis herbei. D. bringt
personliche Einsichten und
Erfahrungen ein.

D. zeigt, welche Fragen zufolge
einer Problemfrage thematisiert
werden miissen. Spater werden
die S. angeregt, die Fragen
selber zu formulieren.

D. stellt Fragen, so dass S. zu
tieferen Einsichten in den
Lernstoff gelangen.

9 Schmidt, H.G. und Moust, J.H.C., 1998, S. 207
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6.2 Der Coach in der Gruppe

D. demonstriert, wie bestimmte | D. stellt Situationen vor, die S.
Erkenntnisse so angewendet beniitzen um ihre Erkennt-
werden, dass ein Problem nisse anzuwenden.

erklart und/oder geldst werden
kann. AnschlieBend sind die
Studenten an der Reihe, das
Verfahren anzuwenden.

D. erldutert Haupt- und Neben- | D. stimuliert eine kritische,

sachen in der Literatur. reflektive Attitlide dadurch,
AnschlieBend haben S. die dass er kritische Fragen stellt.
gleiche Aufgabe.

D. = Dozent; S. = Student; UG = Unterrichtsgruppe

Der Coach als Sachverstindiger oder als Begleiter?

Die Diskussion iiber die Rolle des Coaches in der Unterrichtsgruppe, unterliegt
bestimmten Schwankungen. So gab es zu Anfang des »Lernen zu lernen «-Kon-
zeptes eine Priferenz fiir die prozessbegleitende Rolle des Coaches oder Tutors,
sowie er oft genannt wird. Seine inhaltlichen Kompetenzen wurden als weniger
wichtig fir den erfolgreichen Verlauf des Lernprozesses angesehen. Dahinter
steckte die Auffassung, dass die inhaltliche Intervention des Coaches, wie man
sie in Form von Vorlesungen gewohnt war, absolut Tabu war. Demzufolge hat-
te der Coach sich zu diesen Zeiten passiv zu verhalten. Der Coach wurde zu-
standig gemacht, fiir ein gutes Gruppenklima und den Prozessfortgang.

In den letzten Jahren wird nebst der aktiven Rolle des Coaches im Prozessvor-
gang seine aktive Rolle im studentischen Lernprozess in den Vordergrund ge-
stellt. Der Coach soll jetzt durch gezielte Fragen, kritische Bemerkungen, Ver-
weisen nach Zusammenhingen den Studenten in ihrem Lernprozess stimulie-
ren. Der Coach also als »Hebamme« von Lerneinsichten und Anwendungs-
moglichkeiten. Er empfindet es nicht als seine Hauptaufgabe, Informationen zu
vermitteln. Er zwingt seine Kenntnisse und seine Mafistdbe nicht seinen Studen-
ten auf, sondern zeigt ihnen den Weg zum Fachgebiet. Er stellt seine Fachkennt-
nis unter Beweis, indem er zuhort, Fragen stellt und Anweisungen gibt. Er geht
vom Wissensstand seiner Studenten aus und regt sie an, anstehende Schwierig-
keiten zu bewiltigen. Es ist einsichtlich, dass der Coach Sachverstand unbe-
dingt braucht, um das aktive Lernen von Studenten durch u.a. Fragen fordern
zu kdnnen. Nur Sachverstand reicht aber nicht, es kommt auf das Geschick an,
womit der Sachverstindige die Studenten stimuliert. Der Coach, der die Fragen
selber beantwortet oder in die Vorzeigerolle zuriickfillt, hat seine Studenten
nicht aktiviert. Der gute Coach versteht es, die Gratwanderung zwischen Sti-
mulieren und Beispielgeben zu machen. Er hilt hierbei die Waage zwischen len-
ken und vormachen.
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6. Der Dozent als Coach

Dass Studenten sich schwer tun mit der aktivierenden Rolle des Coaches ist
nachvollziehbar: sie bekommen die relevanten Informationen und Einsichten
nicht auf dem Silbertablett prisentiert, stattdessen miissen sie selbst aktiv sein.
Aus Beobachtungen von vielen Dozenten in »Lernen zu lernen«-Umgebungen
geht hervor, dass gerade die Dozenten, die die Vorzeigerolle spielen von Studen-
ten positiv bewertet werden.

Den idealen Coach gibt es nicht. Meistens handelt es sich um eine Mischform
aus verschiedenen Arbeitsweisen. Das Wichtigste fiir den Coach sollte aber sein,
dass die Studenten, individuell oder in Unterrichtsgruppen ihre Arbeit selbst-
stindig machen.

Die Zusammenarbeit innerhalb der Projektgruppe ist fiir ihn ein Mittel, inhalt-
liche Ziele zu verwirklichen. Fiir den Coach ist es bezeichnend, dass er die ver-
schiedenen Lehraktivititen in der richtigen Art und dem richtigen Maf dosie-
ren kann.

6.2.3 Der Platz des Coaches im Lernzyklus

Welcher ist der Platz des Coaches im Kolbschen Lernzyklus? In diesem Lernre-
gelkreis wird bekanntlich der Lernende vorgestellt als jemand, der gezielte Re-
flektierungen aus Erfahrungen niitzt, um neue Verhaltenspline in Konzeptform
zu giefien, die im nachfolgenden experimentell durchgefiihrt werden.

Der Coach kann in allen vier Phasen des Regelkreises eine Rolle erfiillen. Der
klassische Hochschulbetrieb richtet sich fast ausschlieRlich auf die Konzeptuali-
sierungsphase. Die Experimentphase erfolgt wihrend eines Hochschulpraktikums
(sofern dies im Curriculum eines Studiengangs festgelegt ist), aber nur unter der
Bedingung, dass dieses Praktikum sorgfiltig geplant wurde. Das heifit: es wurden
Lernziele formuliert, die engstens an die Ziele des Berufs- und Ausbildungsprofils
anschliefen. Unter den selben Bedingungen wiirde der Student wihrend seines
Praktikums somit die Erfahrungs- und Wahrnehmungs-/Reflektierungs-Phase
durchlaufen. Unter dem »Lernen zu lernen«-Ansatz sollte die Wirkung des Kolb-
schen Lernzyklus auf groiere Teile des Unterrichts ausgedehnt werden. Leider
wird auch im neuen Lernbetrieb die Erfahrungsphase nur beschrinkt fiir Studen-
ten vorhanden sein. Die Erfahrungsphase kann nur beschrinkt im Hochschulstu-
dium eingebaut werden, z.B. durch Projektarbeiten mit Auftrigen aus der Wirt-
schaft oder Planspielen, wobei die letzteren nur » Trockeniibungen« sind, denen
daher der Geruch der echten Praxis fehlt. Neben der allgemeinen Regel, dass die
echte Praxiserfahrung nur beschrinkt im Lehrbetrieb einzubauen ist, gibt es na-
tiirlich die Ausnahme von der Regel: die Praxis des »Action Learnings«. Action
Learning kennt ein doppeltes Motto: lernen wihrend der Arbeit, arbeiten wih-
rend des Studiums. Die Arbeitserfahrungen der Studenten werden in die Studien-
inhalte integriert, bzw. die Studieninhalte schlieen stets an Erfahrungen der Stu-
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6.2 Der Coach in der Gruppe

denten an. Somit lernen Studenten von ihren Kommilitonen. In der folgenden
Ubersicht werden die Rollen des Coaches im Lernregelkreis dargestellt.

- delegieren

Coachingintervention im Lernprozess'®

Der Dozent als Coach setzt seine Akzente beim Lernprozess des Studenten. Er
sieht es als seine Aufgabe, den Lernprozess weiterzuentwickeln. Seine primare
Aufgabe bezieht sich deshalb auf das persoénliche Lernverhalten des Studenten.

In zweiter Instanz ist der Coach aufgabenorientiert, d.h. er bemiiht sich, die
Studenten so zu coachen, dass ein Fall gelést wird oder ein Auftrag ausgefiihrt
werden kann. Wenn wir die Beziehung Coach-Student als Ausgangspunkt neh-
men, kénnen zwei Dimensionen unterschieden werden, nidmlich Mensch-
Mensch und Mensch-Aufgabe. Wir behandeln zuerst die primdren Interventio-
nen des Coaches, namlich die Mensch-Mensch-Interventionen.

Die Mensch-Mensch-Interventionen

Spiegeln spielt in der Wahrnehmungs-/Reflektierungsphase. Der Coach spielt
die Rolle einer Vertrauensperson, wenn Probleme in der Zusammenarbeit mit
Kommilitonen existieren oder wenn es personliche Probleme gibt, die den Stu-
dienfortschritt hemmen kénnten. Wichtige Techniken des Spiegeln, oder Coun-

10 In Anlehnung an Rijkers, Ton, Baarn, 1998, S. 115 ff.
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6. Der Dozent als Coach

selen sind die Techniken des aktiven Zuhérens, nimlich zuhoren, Fragen stel-
len, Gefiihle reflektieren und Inhalte paraphrasieren.

Stimulieren findet sich in der Konzeptualisierungsphase wieder. Der Coach sti-
muliert den Studenten, sich fiir die Unterrichtsgruppe einspannen zu lassen. Der
Coach kann manchmal die Studenten in Begeisterung fiir das Thema und den
Auftrag versetzen. Wenn es Probleme in der Zusammenarbeit gibt, hilft es oft,
wenn der Student sich bemiiht, besser zu verstehen, wie Gruppen funktionieren
und Probleme in der Zusammenarbeit entstehen. Durch gezielte Fragen, ermu-
tigende Einsichten und Versuche, Selbstkritik auszuldsen, kénnen sich Einsich-
ten in die Gruppendynamik und beziiglich der eigenen Rolle entwickeln. Der
Dozent als Coach bemiiht sich um den Lernerfolg. Studenten brauchen oft Hil-
fe bei der Entwicklung neuer Studienstrategien. In der »Lernen zu lernen «-Um-
gebung sind die alten Studienstrategien der Studenten obsolet geworden.

Beraten spielt in der Experimentphase. Das Problem bezieht sich wieder auf die
Unterrichtsgruppe oder auf die Hochschulorganisation. Oft haben Studenten,
wie gesagt, personliche Probleme. Der Coach berit den Studenten nachdem er
das Problem und die Losungsvarianten systematisch auf die Reihe bekommen
hat. Er berit nicht auf die Weise, dass er Vorschlige macht. Er fragt nach wie
die Mittel-Ziel-Wege gedacht waren. Er gibt Anweisungen, wenn besondere As-
pekte nicht beriicksichtigt wurden. Oder er erinnert an wichtigen Vorschriften
in der Hochschulorganisation.

Das Delegieren ldsst sich der Erfahrungsphase zuordnen. Der Coach schenkt
dem Studenten Vertrauen. Er traut ihm zu, seine Probleme selbststandig 16sen
zu konnen. Wenn der Coach dem Studenten anbietet, das Problem fiir ihn zu 16-
sen, bedeutet das eine Riicknahme von Verantwortlichkeit. Das Vertrauen in
der Verantwortlichkeit des Studenten ist die absolute Grundlage fiir einen er-
folgreichen Coachingprozess. Der Coach delegiert die Aufgabe an den Studen-
ten. Er ldsst machen, auch das ist Coaching,.

Die Mensch-Aufgabe-Interventionen

Die Mensch-Aufgabe-Interventionen bilden die sekundiren Interventionen des
Coaches. Analysieren spielt in die Wahrnehmungs-/Reflektierungsphase hinein.
Der Coach sieht es als seine Aufgabe, die Problemfindung in der Lernaktivitit
der Unterrichtsgruppe zu férdern. Wenn ein Problem, ein Projekt oder ein Fall
vorgelegt wurde, kommt es auf die Qualitit der Problemfindung an. Alle Daten
sollten gesammelt werden, damit der Umfang des Problems festgestellt werden
kann. Der Coach 16st den Analyseprozess durch gezielte Fragen aus. Was ist das
Problem oder die Hauptfrage, welche Relevanz hat es, und fiir wen, welche Ur-
sachen und Folgen, welche Interdependenzen mit anderen Fachgebieten? Nur
Fragen, keine Antworten.
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Informieren hat seinen Platz in der Konzeptualisierungsphase. Der Dozent {or-
dert die Suche nach neuen Informationen, nach neuen Gesichtspunkten, nach
erginzenden Blickwinkeln. In der Coachrolle strebt der Dozent die Auslosung
neuer Suchaktionen an, in besonderen Fillen fallt er auf die Vorzeigefunktion
zuriick. Der coachende Dozent kennt den Weg zu der richtigen Antwort auf ein
Problem oder eine Fallanalyse oder einen Projektansatz. Ohne die Richtung
vorzugeben, versucht er den Weg zu weisen.

Konfrontieren ist Teil der Experimentphase. Der Dozent spielt des » Teufels Ad-
vokaten«. Er stellt kritische Gegenfragen, nimmt Gegenpositionen ein, gibt
Feedback. Wenn Konfrontieren auf eine konstruktive Art und Weise verlauft,
ermutigt es den Studenten, seine Leistung nochmals um einiges zu verbessern.

Instruktionen gehoren in die Erfahrungsphase. Der Dozent instruiert den Stu-
denten einer Praxissituation, wie wahrend eines Praktikums. Oft sind Dozenten
hier nicht die geeigneten Personen, weil es ihnen an den fachlich-inhaltlichen
Erkenntnissen und Fahigkeiten fehlt. Ein Kollege oder meistens der Mentor am
Arbeitsplatz spielt die Rolle des Instruktors. Ubrigens sollte auch die Instruk-
tion moglichst viel in fragender Form durchgefihrt werden.

6.3 Checklisten

Checkliste Gruppenzusammenarbeit

- Die Gruppenatmosphére ist gut
Die Gruppenmitglieder machen alle konstruktiv mit

Es gibt einen lebhaften Austausch von Meinungen

U 00D

Die Gruppenmitglieder héren einander aktiv zu

N 2

Die Verabredungen sind fur jeden klar und werden im Protokoll
aufgenommen

¥

Die Verabredungen werden eingehalten

(]

-> Der Vorsitzende der Unterrichtsgruppe strukturiert die Besprechung:
er benUtzt eine TOP-Liste, strukturiert durch Zusammenfassungen,
halt an den Gesprachspunkten fest, fordert Beteiligung von allen,
fasst zusammen, zieht Schlussfolgerungen a

-> Die Gruppenmitglieder besuchen alle Besprechungen und sind
rechtzeitig da a

- Es wird vermieden, dass die Meinungen von einigen Gruppen-
mitgliedern schnell und oft tbernommen werden ]

=> Probleme werden griindlich vertieft Q
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Checkliste Coachingverhalten, der Coach ...

>

Stellt sich in den Hintergrund, wenn das Gruppentreffen gut verlauft
und férdert die Interaktion zwischen dem Vorsitzenden und den
Gruppenmitgliedern

Zeigt sich offen fur Kritik aus der Gruppe

Bietet Hilfestellung, so dass die Studenten die Erkenntnisse eigen-
sténdig strukturieren, ohne die Struktur vorzugeben

Behalt die Lernziele des Semesters und der Kurse im Auge
Schreite ein gegen »Zu-spat-Kommer« und Frithgeher

Spricht Studenten an, wenn sie schlecht vorbereitet sind oder sich nicht
ausreichend oder nicht konstruktiv beteiligen

Coacht den Vorsitzenden, gibt den einzelnen Mitgliedern Feedback

Korrigiert, wenn inhaltlich falsche Wege eingeschlagen werden
oder in der Endberichterstattung Fehler auftreten

Foérdert selbststandiges Denken der Studenten durch geschicktes
Fragen, statt Antworten zu geben

Evaluiert Lernfortschritte, Lernverfahren und Gruppenzusammen-
arbeit mit den Gruppenmitgliedern

Stimuliert den Studenten neue Lernziele zu formulieren

’Checkliste individuelles Verhalten des Studenten

>
>

Ich hére aktiv zu, wenn die anderen reden

Ich arbeite konstruktiv mit, d.h. ich leiste positive Beitrage, die mit
zum Ziel des Gruppentreffens fiihren

Ich Gbernehme Verantwortung fir Verabredungen

Ich erfulle 6fters die Rolle des Vorsitzenden der Unterrichtsgruppe
und die Rolle des Protokollfiihrers

Wenn die Verabredungen mir nicht klar sind, sage ich des dem
Vorsitzenden

Ich beteilige mich an allen Besprechungen, bin auBerdem rechtzeitig
da und gehe nicht vorzeitig

Ich lasse mich, mit guten Argumenten, gerne von anderen Uberzeugen

Mit Kritik am Gesprachsverfahren halte ich mich nicht zuriick,
ich melde mich beim Vorsitzenden

Ich habe einen positiven Einfluss auf die Arbeitsatmosphére
in der Gruppe

Ich versuche den Lernstoff zu vertiefen und zu lernen
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Unter dem Schlagwort »Lernen zu lernen« haben es verschiedene didaktische
Ansitze geschafft, Schule zu machen. Sie alle fordern eine verdnderte Rolle des
Dozenten, der Dozent ist Coach des Lernprozesses geworden. Erkenntnisver-
mittlung ist kein Ziel mehr, sondern héchstens ein Mittel um praktische Proble-
me zu losen. Die didaktischen Modelle setzen darauf, dass der Student selbst
verantwortlich fiir seinen Lernprozess ist und sich aktiv beteiligt. Die Hoch-
schulen sehen es als ihre Aufgabe »eine inspirierende Arbeitsstitte fiir Studen-
ten und Dozenten zu schaffen« (aus: Leitbild der Hanzehogeschool Groningen).
Hier werden einige didaktische Ansitze vorgestellt.

7.1 Problemgesteuertes Lernen
Probleme statt Lésungen im Vordergrund

An Stelle der Ficher, sind in diesem Unterrichtsmodell »Probleme« an die Basis
der Unterrichtsorganisation und der studentischen Lernprozesse getreten. Die
Probleme wurden von Dozententeams zusammengestellt und den Studenten als
Problemaufgaben gegeben. Die Studenten sollten die Probleme zuerst analysie-
ren und dann 16sen. In diesem Lernprozess steht nicht die Losung selber, son-
dern der Prozess der Losungsfindung im Vordergrund. Als groffe Stirke des
problemgesteuerten Lernens wird gesehen, dass es die Studenten zum Lernen
anregt. Durch problemgesteuertes Lernen, lernt der Student das Lernen.

Die Probleme sind meistens realititsnah, dementsprechend ist dieser Unter-
richtstyp fiir Studenten erfahrungsbezogen. Im Unterschied zu der mehr praxis-
orientierten Unterrichtsform »Projektzentrierter Unterricht«, wird im problem-
orientierten Lernen die aktive Suche und Verarbeitung von Erkenntnissen und
die Analyse von Praxisfillen hervorgehoben. Die Aufgaben sind relativ ge-
schlossen und fithren zu bestimmten Lehrinhalten, die sich die Studenten selber
aneignen miissen. Es wird kein konkretes Produkt (z.B. eine Architekturzeich-
nung, ein Entwurf) verlangt. Ein Problem kann mit einer Fallstudie verglichen
werden. Bei den Fallstudien ist ein Problem der Ausgangspunkt des Lernens.
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7. Unterschiedliche didaktische Ansatze

Das Problem steuert sozusagen die Studenten durch den Lernstoff, den sie sich
eigenstindig und in Gruppen aneignen. Im Unterschied zu den iiblichen Fallstu-
dien, ist es so gemeint, dass im problemgesteuerten Lernen tiefer und ausfiihr-
licher auf das Problem eingegangen wird. Studenten niitzen dazu ihre schon
vorhandenen Erkenntnisse, Fihigkeiten und Einsichten, daneben viele Hilfsmit-
tel, wie Literatur, Internet, Gespriche mit Experten und Erfahrungskundigen.
Bei der Analyse und Lésung des Problems laufen die Aneignung und die An-
wendung von Erkenntnissen zusammen. Es gibt Probleme die eher aneignungs-
orientiert sind (Analyseaufgaben), andere sind dagegen mehr anwendungs-
orientiert (Entwurfaufgaben, Anwendungsaufgaben). Die Wahl der Probleme
orientiert sich selbstverstindlich an der kiinftigen Berufspraxis der Studenten.

Die Studenten arbeiten in selbstgesteuerten und selbstverwalteten Gruppen. Die
Unterrichtsgruppen werden aus etwa 8 bis 12 Studenten zusammengestellt. Sie
stehen unter der Begleitung eines Coaches. Der Dozent ist als Coach bei den ge-
regelten Gruppentreffen, im Regelfall zwei mal zwei Stunden pro Woche, sechs
Wochen lang, anwesend. Jede Gruppe fiihrt ein Gruppenlogbuch. Das Logbuch
beinhaltet: die Arbeitsplanung der Gruppe, ein Kurzprotokoll der Gruppenakti-
vitdten und Gruppenbesprechungen sowie ein Resiimee der Gruppenergebnisse.

Neben dem Problemstudium werden in beschrinktem MaRe Instruktionsvorle-
sungen und Fihigkeitstrainings angeboten. Die Instruktionsvorlesungen wer-
den entweder eingeplant oder erst bediirfnisbedingt organisiert, wenn Studen-
ten darum bitten.

Ein Studienjahr das sich an problemgesteuertem Lernen orientiert, konnte man
in Blécke a sechs Wochen einteilen. Dies wiirde wie folgt aussehen:

Thema 1 Thema 2 Thema 3 Thema 4

Problemaufgabe

Problemaufgabe

Problemaufgabe

Problemaufgabe

Instruktionsvorlesung

Instruktionsvorlesung

Instruktionsvorlesung

Instruktionsvorlesung

Fahigkeitstraining

Féhigkeitstraining

Fahigkeitstraining

Fahigkeitstraining

Einteilung des Studienjahres im Unterrichtsmodell des problemgesteuerten
Lernens

Der Siebensprung

Als Grundlage des Problemstudiums werden Problembeschreibungen oder Fall-
studien verteilt. Zum Problemstudium wird im Regelfall der sogenannte Sieben-
sprung beniitzt. Dieser besteht aus den folgenden Schritten, mit denen die Fall-
beschreibung analysiert wird und die Lernstrategie erliutert wird:
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7.1 Problemgesteuertes Lernen

1. Erkliren der Problemdarstellung/Beschreibung des Probléms: unverstind-

licher Ausdriicke und Begriffe

Gemeinsame Definition des Problems

Analyse des Problems

. Ausarbeiten und Priifen der Ergebnisse aus Schritt 3 und systematisches
Ordnen, von dem was in dieser Phase zur Sprache gebracht wurde

5. Formulieren der Lernziele

6. Suchen von erginzenden Informationen aufSerhalb der Gruppe

7. Zusammensetzen und Priifen neuer Informationen

PwWN

Es gibt verschiedene Arten von Aufgaben, die gelost werden: entweder steht ei-
ne Problemaufgabe, eine Diskussionsfrage, eine Studienfrage, eine Strategieauf-
gabe oder eine Anpassungs-Aufgabe im Mittelpunkt.

Es folgen einige Beispiele von Problemfillen, die anhand der Siebensprungme-
thode von einer Unterrichtsgruppe gelost werden sollten.

Beispiele von Problemfallen

Beispiel eines juristischen Problems (Moust, Bouhuijs, Schmidt, 1997, S. 26):

Nach einem stirmischen Verhéltnis beschlieBen Karl und Ina zu heiraten. Sie
wollen sich aber zuerst verloben. Am Heiligabend findet im Beisein von Familie
und Freunden eine offizielle Verlobung statt.

Inas Vater, nicht unvermdégend, schenkt seiner Tochter bei dieser Gelegenheit
ein Stiick Bauland in Meerssen (Wert hfl 100.000). Ina hat selber auch etwas
Geld und lésst auf dem Grundstlck ein vorgefertigtes Haus hinstellen. Der ge-
schickte Karl nimmt seine angesammelten Ferientage, die Wochenenden, die
Abendstunden und einige Tage unbezahlten Urlaub, um das Haus fertig zu
stellen. Die Kosten fir das benétigte Baumaterial (iber hfl 25.000) zahlt er
selbst.

Vor Abschluss der Arbeiten am Haus, I6st Ina die Verlobung. Einen Monat
spéter heiratet sie Jan Willem, einen Bekannten von Karl. Das Paar beschlie3t
nach Australien auszuwandern und verkauft das Haus fur hfl 300.000. Karl
erféhrt spater, dass Ina heimlich ihr Verhéltnis mit Jan Willem angefangen hat,
als dieser einige Wochen am Haus gearbeitet hat.

Ina ist er los, das ist klar, aber wie ist es mit dem Geld?
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Beispiel eines medizinischen Problems (Moust, Bouhuijs, Schmidt, S. 27)

Transpiration

Es ist ein heiBer Tag im August. Du verausgabst Dich auf dem Tennisfeld, weil
Du fir Deinen Klub fiir die Meisterschaften nominiert werden méchtest. Nach-
dem Du mit 6 -4, 6 -4 und 6 — 0 gegen die Nummer acht Deines Klubs verloren
hast, machst Du Dich auf den Weg zur Dusche.

Du hast einen knallroten Kopf und schwitzt am ganzen Kérper. Deine Arm- und
Beinmuskeln zittern. Wie sind diese kérperlichen Phdnomene zu erkl3ren?

Beispiel eines medizinischen Problems (Moust, Bouhuijs, Schmidt, S. 29):

Blut im Mund

Ein Klempner kommt zum Arzt und sagt: »Als ich heute morgen gehustet habe,
hatte ich auf einmal wieder Blut im Mund. Ich habe das in den letzten zwei Wo-
chen schon 6fters gehabt und ich bin jetzt doch etwas beunruhigtx.

Der Siebensprung anhand eines Fallbeispiels
Dieses medizinische Problem wollen wir hier weiterverfolgen.

Schritt 1 des Siebensprungs klirt unverstindliche Begriffe und Ausdriicke. Das
Erste, dass man beim jedem Problem machen soll, ist das Erkldren von unver-
stindlichen Ausdriicken und Begriffen im Text des Problemfalls, damit jeder
Teilnehmer weifs, welche Informationen vorliegen. Diese Aufgaben sind an und
fur sich ziemlich einfach zu verstehen. Die Situation ist kurz und deutlich be-
schrieben; die Vorgeschichte und der Verlauf eines Problems werden kaum
hinterfragt. Schwierige juristische, wirtschaftliche und medizinische Ausdriicke
gibt es nicht.

Mit Fortgang der Studie werden die Probleme umfangreicher und sie werden
mehr Fachausdriicke enthalten. Problemfille werden dann nicht mehr in eini-
gen Sitzen dargelegt, sondern manchmal werden Situationen auf einigen Seiten
beschrieben. In diesem Fall ist es erforderlich zuerst herauszufinden, ob jeder
Teilnehmer der Gruppe die verwendeten Begriffe und die geschilderte Situation
versteht. Erfahrungen mancher Teilnehmer und ein Worterbuch erleichtern dies
manchmal.

Schritt 2 definiert das Problem. Die Gruppe sollte sich dariiber einig werden
welche Teilaspekte das Problem beinhaltet. Je nach der Komplexitit des Prob-

lems verlduft die gemeinsame Problemdefinition schleppend. In unserem medi-
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zinischen Beispiel gilt es die verschiedenen Beschwerden und Krankheitssymp-
tome zu bestimmen. Die Kernbegriffe des Problems werden dann in einem
Ubersichtsschema zusammengefasst. In unserem Fall hilt sich die Definition des
Problems in Grenzen:

Klempner <« » Blutim Mund

Husten

Problemdefinition im Modell des Siebensprungs

Schritt 3 des Siebensprungs besteht aus dem Einbringen von vorhandenen Er-
kenntnissen und Einsichten. Der dritte Schritt ist somit eine wichtige Phase der
Problemlosung, die der kreativen Ideenfindung dient. Einem offenen Austausch
von allen moglichen Aspekten des Problems sollte deshalb nichts im Wege ste-
hen. Brainstorming bietet sich hier als kreative Ideenfindungsmethode an. Teile
einer moglichen Analyse des Problems »Blut im Mund« (Moust et al, S. 32):

»Hat es etwas mit Lungenkrebs zu tun? Blut im Mund muss nicht unbedingt
aus den Lungen kommen. Es konnte sein, dass es irgendwo im Hals eine Ver-
letzung gibt oder im Mund selber. Aber wie denn?«

»Ich glaube, dass beim Husten einige Blutgefifie unter Druck geraten, denn
Menschen, die tiichtig husten, bekommen oft einen roten Kopf. Das kénnte be-
deuten, dass irgendein Blutgefdfd platzt, wenn dieser Mann bustet.«

» Warum hustet man eigentlich? Es kann sich etwas irritierendes in der Luftrob-
re befinden, eine verschluckte Erdnuss oder Schleim. Das Husten ist ein Reflex,
etwas Storendes zu entfernen ...«

» Leute mit Tuberkulose husten manchmal auch Blut. Dieser Herr bustet schon
2 Wochen Blut. Hat er das schon ldnger? Raucht er? «

»Aber warum Blut? Ich kann mir vorstellen, dass etwas bei dem plotzlichen
Herauspressen einer Menge Luft beim Husten, durch den Luftdruck, platzt. Ein
Geschwiir?«

»Ein Geschwiir konnte natiirlich auch vorhanden sein und den Hustenreiz ver-
ursachen.«
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»Er ist Klempner. Das heifSt, dass er oft in zugigen Riumen arbeitet. Er kann
sich auch schwer erkiltet haben ... eb ... eine Entziindung der Schleimbiute in
den Luftwegen verursacht durch einen Virus o.d. Ich glaube, dass manche Drii-
sen in den Schleimhiduten mebr Schleim produzieren zum Schutz des Kérpers
gegen diesen Virus. Aber das Blut? ...«

Schritt 4 bezieht sich auf die Ordnung der wihrend des dritten Schritts gefun-
denen Losungsansitze. Die erste Problemanalyse wird noch mal analysiert, d.h.
der interne Zusammenhang wird gepriift, Wichtiges von Unwichtigem getrennt,
alternative Erklarungen werden neben einander gelegt. In dieser Phase der Pro-
blemfindung sollten die Gruppenmitglieder sich anstrengen, das Problem kri-
tisch und grundlich zu tiberpriifen. Es niitzt wenig, wenn aus zeitlichen Grin-
den oder um es sich leicht zu machen, neue Fragen unterdriickt werden oder
gegeniibergestellte Erklirungen ignoriert werden. Problemgesteuertes Lernen
lebt von dem Reichtum der Problemdefinition und Problemfindung. Gerade die
Undeutlichkeiten, Diskussionspunkte, offenen Fragen, anderen Gesichtspunkte
regen zum weiteren Studium an.

Gereizte oder Etwas. das
Luftzug —» entzlindete ——— im We’ ist?
Schleimhaut? 9 I5k

Raucher? %, l

3 Hustenreflex
BlutgefaR
y Lungenkrebs pI:tSteuiter
Lungenkrankheit? <: Druck
Tuberkulose
bei starkem
Husten wird

etwas verletzt

l

Blut im
Mund

Schema einer méglichen Analyse des Problems »Blut im Mund«
(Moust et al, S. 34).

Schritt 5 besteht aus der Formulierung von Lernzielen. Die Lernziele sind von
den Defiziten, die den Studenten wihrend der Problemlésung begegnet sind,
abgeleitet. Die Lernziele kann man als die Studienauftrage, die die Studiengrup-
pe sich selbst gesetzt hat, betrachten. Wenn der Auftrag herausfordernd war
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und die Gruppe sich grundlegend damit beschiftigt hat, wird die Unterrichts-
gruppe die Spur zu der Auffindung von Lerndefiziten und somit zu der Formu-
lierung von Lernzielen aufgenommen haben. Die Lernziele sind von dem vorher
definierten Problem abgeleitet. Im weiteren Sinne soll das Problem fiir die Stu-
denten aber nur als Anreiz dienen, sich mit der Literatur und dem Lernstoff zu
befassen, die sich hinter dem Problem verstecken. Das Lernziel ist sozusagen die
Briicke zwischen Problemfall und Lernstoff, den der Student sich in Selbststu-
dium aneignet.

Der Dozent versteht es als seine Aufgabe im sogenannten Blockbuch Anregun-
gen uber allgemeine Prinzipien und Theorien zu machen. Das Blockbuch ist ein
Begleitheft, das zu jedem Problemstudium vom Dozententeam angefertigt wird.
Es beinhaltet Informationen zum Ablauf des Problemstudiums, sowie Hinweise
und Anregungen, die in den einzelnen Schritten des Siebensprungs niitzlich
sind.

Lernziele in unserem Fall, (Moust et al, S. 36):

Was ist Lungenkrebs nun genaus

Was ist Tuberkulose?

Wie wirkt sich Durchzug auf die Luftwege aus?

Welchen Einfluss hat das Rauchen speziell auf die Luftwege?
Wie entstehen entziindete Schleimbiute und wie sehen sie aus?
Wie wirkt der Hustenreflex physiologisch?

Wie entstebt nun tatsichlich eine Blutung beim Husten?

Schritt 6 sucht erginzende Informationen auflerhalb der Gruppe. In Eigenregie
suchen die Studenten relevanten Lernstoff. Hier fiangt die gezielte Bearbeitung
des Lernstoffs an. Es ist vielleicht tiberfliissig zu erwihnen, dass die Studienma-
terialien, die von den Studenten benutzt werden, wie z.B. Biicher, Zeitschriften,
CD-Roms, Videobinde, Internetanschluss, Experten in der Studienumgebung
der Hochschule, vorhanden sein sollten.

Schritt 7 setzt neue Informationen zusammen und priift sie. In einer Bespre-
chung der Unterrichtsgruppe werden die Einsichten, die der Losung des Prob-
lems dienlich sind von den einzelnen Studenten erldutert. Vielleicht sind noch
Unklarheiten iibriggeblieben. Leitfaden des Gesprichs ist die Frage, ob die
Unterrichtsgruppe jetzt in der Lage ist, die Probleme, die in der Fallbeschrei-
bung aufgetaucht sind, zu diagnostizieren und zu verstehen. Wenn neue Fragen
auftauchen oder das Problem nicht ganz verstanden wird, ist es notwendig eine
andere Gruppenbesprechung vorzubereiten und abzuhalten.
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Kontrolle und Riickkopplung

Der Dozent, der das Gruppenprodukt beurteilt, gibt Feedback iiber die Griind-
lichkeit und Kreativitit, mit der die Unterrichtsgruppe das Problem definiert,
analysiert und erklirt hat. Das Feedback des Dozenten veranlasst gegebenen-
falls zu der Formulierung neuer studentischer Lernziele. Die Kontrolle der Lern-
fortschritte wird im System des problemgesteuerten Lernens, so wie es an der
Universitdt von Maastricht durchgefiihrt wird, durch die sogenannte »Studien-
fortgangskontrolle« abgepriift.

Die Studienfortgangskontrolle setzt die Verfiigbarkeit einer Fragenpalette vor-
aus, die alle Erkenntnisse, die wihrend des Studiums gelernt werden miissen, in
einem einheitlichen Test verarbeitet. Der Test soll so konstruiert sein, dass am
Ende eines Studienabschnitts, eines Semesters oder eines Studienjahrs, die Stu-
denten den Teil der Fragenpalette beantworten kénnen, der mit den bisherigen
Studienabschnitten korrespondiert. Wer nicht die Lernziele der bisherigen Stu-
dienabschnitte erfiillt hat, wird zuriickverwiesen. Alternativerweise werden am
Semester- oder Blockende die Studenten auf klassische Weise noch mal indivi-
duell mit Klausuren gepriift.

7.2 Kompetenz-Lernen
Einfihrung

Immer haufiger interessieren sich die Unternehmen in den letzten Jahren fiir die
Kompetenzen ihrer Mitarbeiter. Sie werden darin gefolgt von den Fachhoch-
schulen, die den Einstieg in die Berufspraxis vorbereiten. In Unternchmen ent-
stand erstmals das Bewusstsein, dass der menschliche Faktor fiir den Erfolg des
Unternehmens auf dem Markt der entscheidende Faktor sei. Die Kompetenzen
der Mitarbeiter bilden in diesem Kontext das Herz der Organisation. Kritische
Erfolgsfaktoren, wie Qualititsleistung, Innovation, Flexibilitit und Kunden-
orientierung eines Unternehmens, hingen eng mit dem MafR zusammen, mit
dem die Unternehmen die Kompetenzen ihrer Mitarbeiter zu entwickeln und zu
benutzen wissen.

Kompetenzen kann man wie folgt definieren: »Kompetenzen sind die Fihigkei-
ten, die Erkenntnisse, die Attitiiden und die Motivation der Mitarbeiter, die in
cinem engen Zusammenhang mit der erfolgreichen Realisierung der erwiinsch-
ten Unternehmensergebnisse stehen. «
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Attituden Motivation

Kompetenz

Fahigkeiten Erkenntnisse

Das Kompetenzviereck

Wir verwenden hier die Begriffe Kompetenz und Schliisselqualifikation als be-
deutungsgleiche Begriffe. Sowohl bei dem Begriff der Kompetenz als auch dem
der Schlisselqualifikation geht es um Verhaltensweisen, die eine erfolgreiche
Erfiillung einer Titigkeit oder einer Rolle vorhersagen. Es gibt verschiedene
Klassifizierungen, z.B. die Aufteilung in soziale Kompetenzen, Fachkompeten-

zen und methodische Kompetenzen?.

Die sozialen Kompetenzen duf8ern sich den individuellen Fihigkeiten und Er-
kenntnissen, welche die Kommunikation und Kooperation eines Mitarbeiters
mit seinen Kollegen, Vorgesetzten und dem Unternehmensumfeld gestalten. Bei-
spielsweise ist die Rede von sozialen Kompetenzen bei den Begriffen: Selbstkon-
trolle und Selbststeuerung, Einflussnahme und Gestaltungswille in der Gruppe,
Verhalten in kritischen Situationen und bei Konflikten, Verantwortungsbe-
wusstsein.

Methodische Kompetenzen stellen die Fihigkeiten eines Mitarbeiters dar, mit
dem Arbeitsablauf und den Arbeitstechnologien umzugehen. Folgende metho-
dische Kompetenzen seien genannt: Nutzung von Informationsangeboten,
Lerntechniken, analytisches Denken, kreatives Handeln und logisches Denken.
Die letzte Kategorie der fachlichen Kompetenzen vertritt den vertrauten Um-
gang mit berufs- und unternehmensspezifischen technischen Erkenntnissen und
Fihigkeiten.

Schliisselqualifikationen, wie Team- und Kommunikationsfihigkeit, auch in
Fremdsprachen, bekommen eine iiberragende Bedeutung zugewiesen. Aus der
letzten Staufenbiel-Studie geht die Gewichtung der im Konzept »Lernen zu ler-

1 Vgl. Faix, Buchwald, Wetzler, $.78 ff.
2 Tn den seit 1974 regelmifig erscheinenden Publikation des Staufenbiel Instituts fiir Studien
und Berufsplanung werden Berufsbilder und Berufsanforderungen sowie Tétigkeits- und Be-
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nen« geforderten Schliisselqualifikationen hervor?. Unternehmen bewerten
Nachwuchskrifte, die sich um eine Anfangsposition bewerben, nach folgenden
Kriterien: fachbezogene Merkmale (wie z.B. Examensnote), personenbezogene
Kriterien (z.B. Teamfahigkeit) und Zusatzqualifikationen (z.B. praktische Be-
rufserfahrung sowie Berufsausbildung, Berufserfahrung und Praktika). Die
Staufenbiel-Untersuchung fithrt zu dem Schluss, dass die rein fachbezogenen
Merkmale zwar eine notwendige aber keine hinreichende Voraussetzung mehr
sind. Zusatzqualifikationen wie der Praxiskontakt vor und wihrend des Studi-
ums sowie Schliisselqualifikationen, die sich auf personliche Fihigkeiten wie
Kooperationsbereitschaft, Kommunikationsfahigkeit und Engagement bezie-
hen, haben einen mindestens ebenso hohen Stellenwert

Der Kompetenzbegriff in Unternehmen

Frither wurde der Begriff Kompetenz als Handlungskompetenz im Sinne von
Handlungsbefugnis definiert. Neuerdings kommt diesem Begriff immer mehr
die Bedeutung zu, die er auch im Englischen hat, nimlich Kompetenz im Sinne
von Fahigkeit oder Kénnen. In diesem Sinne haben Erkenntnisse als vorherr-
schende Faktoren bei der Rekrutierung von neuen Mitarbeitern, sowie im Hu-
man Resources Management zugunsten der Fihigkeiten oder Kompetenzen ein-
gebiifft. Erkenntnisse sind nur ein Teil der erwiinschten Kompetenzen eines
Mitarbeiters.

Der kompetente Mitarbeiter ist imstande, die richtigen Erkenntnisse und Faihig-
keiten zum richtigen Zeitpunkt zu demonstrieren. Kompetenzen sind deshalb
an den Resultaten der Handlungen der Mitarbeiter und an deren Verhaltens-
weisen selber wahrnehmbar. Welche Kompetenzen fiir ein Unternehmen die
richtigen sind, hangt vor allem von den erwiinschten Zielen eines Unterneh-
mens ab.

Der rasante Wandel der externen Unternehmensumwelt und der technologische
Fortschritt machen deutlich, warum der Katalog der erwiinschten Verhaltens-
kompetenzen einer stetigen Anpassung unterliegen muss. Der klassische Leis-
tungsmanagementansatz hat sich auf die Kompetenzen, die der Mitarbeiter in
das Unternehmen eingebracht hat, konzentriert. Man versuchte, die bestehen-
den Kompetenzen so gut wie moglich einzusetzen.

rufsfelder fiir Wirtschaftswissenschaftler beschrieben. Die Ergebnisse dieser Arbeitsmarktfor-
schungen bieten den Fithrungsnachwuchskriften eine Informations- und Entscheidungshilfe
fiir die Studien- und Berufsplanung.

3 Vgl. Joerg E. Staufenbiel (Hrsg), Berufsplanung fiir den Managementnachwuchs, Staufenbiel
Institut fiir Studien- und Berufsplanung, Kéln, 1998, Seite 40 ff.
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Der neue Leistungsmanagementansatz ist mehr output- als inputorientiert. Der
Wandel hin zu einer Ergebnisorientierung macht sich in Unternechmen dadurch
bemerkbar, dass dauernd nach den fiir den Unternehmenserfolg ausschlagge-
benden Verhaltenskompetenzen geforscht wird. Der erfolgreiche Mitarbeiter ist
derjenige, der auch lingerfristig imstande ist, sich an der gemeinsamen Suche
nach Verhaltenskompetenzen und deren Entwicklungsméglichkeiten zu beteili-
gen. Die Fihigkeit des Mitarbeiters sich weiterzuentwickeln, sprich seine Lern-
fihigkeit, ist somit zu einer eigenstindigen Kompetenz avanciert.

Seit einigen Jahren wird das Potenzial der lernenden Organisation in der Mana-
gementliteratur hervorgehoben. Das Management der Kompetenzen der Mitar-
beiter ist dabei das Fundament auf dem die lernende Organisation steht.

Wichtige Funktionen von Kompetenzmanagement innerhalb des Unternehmens
sind:

Vertikale Bindung: Leitbild und Strategie steuern die Erwartungen und die Ver-
haltensweisen der Mitarbeiter

Horizontale Bindung: Kompentenzbeurteilung bietet eine einheitliche Grundla-
ge fiir die Human Resources Practices, wie Einstellung, Weiterbildung, Beloh-
nung und Beurteilung. Es bildet insgesamt die Grundlage einer gemeinsamen
Kultur.

Kompetenzlernen an der Hochschule

Das Kompetenzmanagement in den Unternehmen orientiert sich am Unterneh-
mensleitbild und an der hiesigen Unternehmensstrategie. Das Lernen von Kom-
petenzen (»Kompetenzlernen«) findet in den Hochschulen statt und lasst sich
von dem Katalog an Kompetenzen, iiber den die Berufsanfinger verfiigen soll-
ten, lenken. Das Berufsprofil der Berufsanfinger wird von den Hochschulen als
richtungsweisend fiir Inhalte und didaktische Methoden gesehen. Es enthalt die
gesamten Erkenntnisse, Fahigkeiten und Attitiiden der Berufstitigen, die als
Grundlage fiir das Ausbildungsprofil eines Studiengangs dienen. In einigen Fal-
len, wie z.B. im niederlindischen Gesundheitswesen, haben die Arbeitgeber die
Initiative zur Erstellung eines Berufsprofils ergriffen. Fiir z.B. die Ausbildung
zum Betriebswirt haben die Fachhochschulen, in Riicksprache mit Unterneh-
mensvertretern, selber ein Berufsprofil erstellt, weil das Einsatzgebiet eines Be-
triebswirts zu heterogen erscheint. Es kann nicht auf spezifische Tatigkeiten be-
schriankt werden, wie z.B. im Gesundheitswesen, wo die Titigkeiten deutlich
aufgefachert sind. Das Berufsprofil wird im Regelfall in ein Ausbildungsprofil
iibersetzt, so dass die erwiinschten Erkenntnisse, Fahigkeiten und Attitiden der
Berufstitigen in Lernziele fiir den Lehrbetrieb konkretisiert werden konnen. Die
Probleme mit dem Berufsprofil und dem Ausbildungsprofil liegen meistens in
ihrer breiten Aufficherung. Am Ende entstehen Rezeptbiicher fiir den Hoch-
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schullehrbetrieb mit einigen Hunderten von Lernzielen. Folgende Probleme er-
geben sich aus der Praxis der Rezeptbiicher:

Kein Studiengang ist in der Lage, die komplette Liste der Lernziele im Curricu-
lum zu bearbeiten und zu erreichen. Statt dessen wird, oft nach ausgereiften
Diskussionen, &fter aber bedingt von den zufillig anwesenden Interessen und
Potenzialen der Dozenten, eine Auswahl getroffen.

Nicht alle Lernziele sind gleichrangig von Bedeutung fiir den Berufstitigen, zu-
mal es in der Berufspraxis viele unterschiedliche Einsatzmdglichkeiten gibt.

Es sei vor allem erwéhnt, dass der Berufsanfinger iiber einen Standardsatz von
Kompetenzen verfiigt. Dieser Standardsatz ist bei den Absolventen nicht immer
vorhanden.

Im Laufe der Zeit hat sich eine verwirrende Vielfalt an Studiengéngen gebildet,
weil die Fachhochschulausbildungen alle andere Akzente setzen. Das Chaos an
der Front der Fachhochschulen erschwert das im Moment in den Niederlanden
gangige Streben nach Zertifizierung von Ausbildungen. Das Zertifizierungsstre-
ben der Ausbildungen setzt namlich voraus, dass sie sich iiber gemeinsame
Standards beziiglich der Qualitit ihres Angebots Gedanken gemacht haben. Fiir
die Unterrichtsbehérde liegt hier ein Grund, die Akkreditierung nach vorne zu
treiben.

Lernziele zu haben ist immer schon und gut, leider sind diese im Regelfall je-
doch nicht operationalisiert. Das heifit, dass sie nicht in deutlichen, messbaren
und spezifischen Erkenntnissen und Verhaltensweisen, die von den Studenten
gelernt werden sollen, ausgedriickt werden kénnen. Die Antwort auf die Frage,
ob die fiir die Berufspraxis wichtigen Kompetenzen gelernt werden, bleibt un-
gewiss.

Es wire deshalb sinnvoll, einen festen Kanon von konkreten, messbaren Kom-
petenzen, die an allen vergleichbaren Studiengingen gelernt werden, zu formu-
lieren. Dies ist jedenfalls im Moment die Praxis an niederlindischen Fachhoch-
schulen, wo in allen Studiengingen eine 70 Prozent zu 30 Prozent-Verteilung
angestrebt wird: 70 Prozent der dem Berufsbild zugrundeliegenden Kompeten-
zen werden an allen Schulen gelernt, iiber die restlichen 30 Prozent kann jede
Fachhochschule eigenstindig bestimmen.

Beispielsweise im niederlindischen Sozialwesen haben sich die Hochschulen auf
ein gemeinsames Kerncurriculum mit einem Anteil von 70 Prozent der gesam-
ten Kompetenzen geeinigt, d.h., dass die Inhalte der verschiedenen Ausbildun-
gen sich zu 70 Prozent auf dieselben Kompetenzen bezichen. Die Art und Weise
wie Lerninhalte definiert werden, hat sich hier geandert. Die Planung des Lehr-
betriebs orientiert sich jetzt an Kompetenzen, statt an Lernzielen, wie es frither
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der Fall war. Selbstverstindlich diirfen die Fachhochschulen ihre eigenen Lern-
ziele formulieren, Hauptsache ist jedoch, dass die Kompetenzen gelernt werden.
Statt Ziel zu sein, ist das Lernziel in dieser neuen Hochschulpraxis jetzt Mittel
zum Ziel geworden. Die neuen, zu 70 Prozent des Curriculums gemeinsamen
Kompetenzen stellen die neuen Ziele dar.

In folgenden Beispiclen seien Kompetenzen fiir den Berufsanfanger im sozial-
pidagogischen Bereich genannt:

Die Studenten sollten fiir drei Aufgabengebiete geriistet werden, ndmlich Hilfe-
stellung und Dienstleistung an Klienten, Funktionieren in der Arbeitsumgebung
und die Selbstbeteiligung an der eigenen Professionalitit. In diesen drei Aufga-
bengebieten wurden 40 Kompetenzen, die die Studenten lernen sollten, be-
nannt. Beispielsweise: » Der Berufsanfinger demonstriert, dass er imstande ist,
einem Dritten iiber einen Klienten zu berichten«, oder » Der Berufsanfinger de-
monstriert, dass er imstande ist, mit Kollegen zusammenzuarbeiten und damit
einen Beitrag an der Teamleistung zu erbringen« oder » Der Berufsanfinger de-
monstriert, dass er imstande ist, die eigene Professionalitit stindig dadurch
weiterzuentwickeln, dass er aus neuen Situationen mit Klienten und in der Ge-
sellschaft eigenstindig und mit anderen lernt«. Die Kompetenzen werden in
speziellen Anlagen zusitzlich dezidiert erldutert.

Beispiel einer Kompetenzbeschreibung eines Berufsanfingers in einer Unterneh-
mensberatung.

Der Berater als Berufsanfinger hat folgende Kompetenzen, er ist ...

# kommunikativ, sowohl schriftlich als auch mindlich,
# kann Probleme analysieren,

B kann die Initiative ergreifen,

B ist ergebnisorientiert,

B ist teamfihig,

B hat Selbstlernpotenzial.

Kompetenzlernen als Unterrichtsform

Kompetenzlernen kann man, anders als problemgesteuertes Lernen und pro-
jektzentrierten Unterricht nicht als eine eigene didaktische Form darstellen. Im
Modell des problemgesteuerten Lernens soll die Unterrichtsgruppe ein Problem
analysieren und lsen. Im projektorientierten Unterricht miissen Studenten in
Projektgruppen ein konkretes Produkt anfertigen. Kompetenzlernen ist als
grundlegendes Prinzip fiir die Gestaltung des Lehrbetriebs zu sehen. Mit der
Entscheidung fiir das Kompetenzlernen wird nur festgelegt, dass der Lehrbe-
trieb sich vorrangig auf die Bildung von Kompetenzen orientiert. Das Bestre-
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ben, den Studenten Kompetenzen beizubringen, kénnte theoretisch sogar mit
dem klassischen Lehrbetrieb, der sich auf die einzelnen Fachinhalte orientiert,
einhergehen.

Problemgesteuertes Lernen und projektzentrierter Unterricht passen sehr gut zu
den Zielen des Kompetenzlernens, weil gerade in diesen Unterrichtsformen die
unterschiedlichen sozialen Kompetenzen und professionellen Attitiiden zum
Zuge kommen. Kennzeichnend fiir das Kompetenzlernen ist die Fokussierung
auf die Fihigkeiten und Attitiiden der Studenten.

Die klassische Unterrichtsform der Vorlesung kann es noch geben, sowie es
auch noch Priifungen, sowohl schriftlich, als auch miindlich, geben kann. Die
Priifungen sind aber im Gegensatz zu der klassischen Unterrichtsform mehr an-
wendungsorientiert als erkenntnisorientiert. Erkenntnistests kénnen im Kom-
petenzlernen bestehen bleiben.

Kompetenzen lassen sich im Vergleich zu Erkenntnissen liangst nicht so leicht
testen. Vor dem Hintergrund, dass gerade Kompetenzen sich erst wihrend eines
linger dauernden Lernprozesses entwickeln lassen, wird bei Kompetenzlernen
auf Coachingprinzipien gesetzt. Studenten werden anhand der Ausprigung ih-
rer Kompetenzen, die durch verschiedene Riickkopplungsmomente mit dem
Dozenten und den Mitstudenten bewertet werden, beurteilt.

Dazu sind Intervisionsgespriache mit Kommilitonen und das Supervisionsge-
sprach mit dem Dozenten die Instrumente. Der Student bereitet diese Feedback-
gesprache vor <—> anhand eines persénlichen Logbuches. Dieses Logbuch soll
iibrigens von den im projektgesteuerten Unterricht iiblichen Gruppentagebii-
chern unterschieden werden. Die Tagebiicher sind unpersonlich und beschrei-
ben die Gruppentitigkeiten. Das personliche Logbuch zielt auf die Reflektie-
rung der eigenen Erfahrungen und Konzepte. In regelmifigen Abstinden bis
zum Ende des Studiums schreiben die Studenten selbstevaluierende Reflektie-
rungsaufsitze, die einerseits als Verarbeitung der letzten Lernerfahrungen, an-
derseits als Auftakt zu folgenden Lernmomenten gelten. Die hier erwihnten
Feedbackinstrumente kann man deshalb als Teile des Lernprozesses einstufen.

Beispiel von Kompetenzunterricht

Die MER-Abteilung (Management, Okonomie und Recht) im Fachbereich
Wirtschaft der Hanzehogeschool Groningen bildet angehende Verwaltungs-,
Immobilien- und Personalbetriebswirte aus. Arbeitsmarktforschungen, Gespri-
che mit Unternehmen und Behérden sowie Riickkopplungen von Absolventen
haben Einsichten in die wichtigen sozialen Kompetenzen und in die professio-
nellen Attitide eines Berufstitigen jener Branchen vermittelt. Auf diese Weise
entstand ein Set von sogenannten »zwischenmenschlichen Berufsfihigkeiten«,
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die es wihrend des ganzen achtsemestrigen Studiums zu entwickeln gilt. Seit-
dem die Abteilung das Kompetenzlernen eingefiithrt hat, wird das studentische
Leben vier Jahre lang von der regelmifligen Anfertigung personlicher Logbii-
cher, Verbesserungspline, Evaluationsaufsitze und eigenen Portfolios der bis-
her gewonnenen Kompetenzen geprigt. Das Dozententeam bemiiht sich, die
Kompetenzentwicklung durch Riickkopplungsgesprache zu betreuen und in gu-
ten Bahnen zu leiten. Dazu gibt es die regelmifigen Intervisionsgespriche mit
Kommilitonen und die Supervisionsgespriche zwischen Dozent und Student.

Im Folgenden wird die Operationalisierung der zwischenmenschlichen Kompe-
tenzen, wie sie im MER — Studiengang an der Hanzehogeschool Groningen ge-

handhabt werden, vorgestellt.

Wie gut sind die zwischenmenschlichen Kompetenzen? (Auszug aus Studienan-
leitung fiir MER-Studenten, Vaardig in de propedeuse?, S. 41 ff.)
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Das personliche Logbuch

Das personliche Logbuch ist die schriftliche Darlegung der Erfahrungen eines
Studenten mit kommunikativen Fihigkeiten und berufsihnlichen Situationen
im projektorientierten Unterricht, bei problemgesteuertem Lernen, auch in den
einzelnen Fichern oder bei Aktivititen auferhalb der Hochschule.

Wihrend des Semesters fiihrt der Student regelmifig, beispielsweise jede zwei-
te Woche, Logbuch.

Im Logbuch wird méglichst genau beschrieben:
1. konkrete Situationen, in denen der Student die Fihigkeiten angewendet hat,
2. die Figenbeurteilung des Verhaltens:

@ Was lief Deiner Meinung nach gut?

B Was war nicht so gut?

# Aus welchen Griinden lief es gut oder weniger gut?
B Wie haben die anderen reagiert?

B Welche Folgen hatte dies fiir Dich?

3. die eigenen Vorschlige zur Verbesserung dieser Fahigkeiten.

Das Logbuch zwingt den Studenten, iiber sein Handeln nachzudenken. Auf die-
se Weise zeigt sich, was der Student tut, wie er es tut und wie er seine Fihigkei-
ten verbessern kann.

Das Intervisionsgesprach

Das Intervisionsgesprich besteht aus einem Kreisgespriach von Studenten, die
einander Feedback geben. Im Regelfall trifft sich die Unterrichtsgruppe, die sich
entweder mit einem Problemfall (problemgesteuertes Lernen) oder mit einer
Projektaufgabe (projektorientierter Unterricht) beschiftigt. Die enge Zu-
sammenarbeit ermoglicht das Feedback auf kommunikative Kompetenzen und
professionelles Verhalten wihrend der Anfertigung des Gruppenprodukts.

Im Regelfall fiihrt jede Unterrichtsgruppe einmal pro Quartal ein Intervisions-
gesprich durch. Als Folge des Austausches von Feedback werden die sogenann-
ten »blinden Flecken« im eigenen Verhalten aufgedeckt, was den Studenten in
die Lage versetzt, die kritischen Verhaltensweisen in seinen Verbesserungsplan
einzubringen.
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Fiir jedes Intervisionsgespriach wird ein Vorsitzender benannt. Der Vorsitzende
bereitet eine TOP-Liste fiir die Besprechung vor. Die Teilnehmer bereiten die
Problempunkte vor, die sie fiir sich und fiir die Gruppe sehen. Wihrend des
Intervisionsgespriches werden die Feedbackregeln fiir konstruktive und positi-
ve Ubung und Empfang von Kritik beachtet. Die Lerneffekte des Intervisionsge-
spriches flieflen in das Supervisionsgesprich mit ein.

Der Reflektionsaufsatz

Der Reflektionsaufsatz dient der regelmifigen, periodischen Selbstbeurteilung
des Studenten. Folgendes wird behandelt:

B Die Lernpunkte — auch wohl Verbesserungspunkte genannt, die der Student
am Anfang des Semesters, oder besser, des Studiums formuliert hat. Warum
wollte der Student sie sich aneignen und welchen Weg beabsichtigte er hier
zu gehen?

B Mit welchem Ergebnis hat der Student die thematisierten Kompetenzen an-
gewendet?

B Welche Griinde gibt es fiir das Gelingen oder Scheitern einer kritischen Ver-
haltensweise?

B Welche Beobachtungen haben Kommilitonen und Dozenten vom eigenen
Verhalten gemacht? Hier kénnen die Bemerkungen, die im Intervisionsge-
sprach mit den Kommilitonen und im Supervisionsgesprich mit dem Dozen-
ten gemacht wurden, besprochen werden.

Am Ende wird ein Resiimee gezogen und Lernziele werden fiir die nihere Zu-
kunft formuliert.

Der Reflektionsaufsatz hat eine deutliche Gliederungsfunktion zwischen den

verschiedenen Feedbackgesprichen, ndmlich dem Intervisionsgesprich und
dem Supervisionsgesprich.
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Input

Output

Kompetenzentwicklung an der Hochschule

Das Supervisionsgesprach

Das Supervisionsgesprich ist ein Gesprich zwischen Dozent und Student. Es
wird anhand einer TOP-Liste iiber die unterschiedlichen Fihigkeiten gespro-
chen, die im jeweiligen Studiengang thematisiert werden. Der Dozent erldutert
die Beobachtungen von der Seite des Dozententeams. Er klirt, welches die Stdr-
ken und welches die Schwichen des Studenten sind und liefert somit Verbesse-
rungspunkte fiir den Studenten. Der Student reagiert darauf und beide tiberle-
gen gemeinsam, wo die Verbesserungspunkte liegen. Der Student analysiert die
Verbesserungspunkte in seinem Reflektionsaufsatz, der als Grundlage fiir das
nichste Supervisionsgesprich dient. Pro Jahr finden im Regelfall zwei Supervi-
sionsgespriche, jeweils gegen Semesterende, statt. Der Supervisor fiillt am Ende
des Gespriches ein Beurteilungsformular aus, worin die relevanten Kompeten-
zen als gut, ausreichend, zweifelhaft oder ungentigend bewertet werden. Das
Beurteilungsformular wird von beiden, vom Dozent und vom Student, unter-
schrieben. Fiir jeden Studenten wird eine Akte aufgebaut, die selbstverstidndlich
datengeschiitzt ist, d.h. nur fiir den Student, den Supervisor und den Studien-
gangsleiter zuginglich ist.
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Fiir die Lerneffekte gelten keine absoluten Standards, weil die Entwicklung von
personlichen Kompetenzen eine Sache der personlichen Gestaltung ist. Im Re-
gelfall werden einerseits formale Kriterien formuliert (Teilnahme an Intervi-
sionsgespréich und Supervisionsgesprich und Abgabe der Logbiicher und des
Reflektierungsaufsatzes), anderseits achten die Dozentencoaches darauf, dass
der Student sich bemiiht hat, Fortschritte in der Entwicklung seiner Kompeten-
zen zu verbuchen. Im Prinzip werden Studenten am Ende beurteilt, nur im Sel-
tenfall werden aber Studenten abgewiesen. Der relative Fortgang, nimlich, dass
der Student sich entwickelt, wird als Hauptsache in der Kompetenzbeurteilung
gesehen

Das Portfolio

Der Begriff Portfolio stammt aus der Welt der Kunst und Architektur. In diesen
Berufsgruppen ist es iiblich, die eigenen Qualititen in der Form von Entwiirfen,
Zeichnungen und Fotos zu zeigen. Simtliche Produkte gehen in eine Akte, das
Portfolio, ein. Das Portfolio zeigt die Leistungsfihigkeit der Person, daneben
auch ihre Fahigkeit zu lernen, weil in der Akte die Entwicklung der Person ver-
zeichnet wird. Gerade im Kompetenzunterricht sind die Portfolios niitzlich, um
die Zeugnisse der Entwicklung des Studenten einzusehen.

Fiir Studenten bietet das Portfolio die Méglichkeit, die eigenen Errungenschaf-
ten auf begeisternde Weise darzustellen. Das Portfolio wichst auf diese Weise
zu einer ausgedehnten Zeugnismappe, was sich vor allem gegen Studierende als
sehr niitzlich erweist. Die multimedialen Méglichkeiten, die von Desktop Pub-
lishing und Internet geboten werden, fiihrten zu »digitalen Portfolios«. Studen-
ten bedienen sich oft der Méglichkeit einer eigenen Homepage fiir ihr digitales
Portfolio.

Um das Portfolio fiir das Kompetenzlernen an der Hochschule geeignet zu ma-
chen, sind einige Anleitungen zu befolgen, damit sie in dem Betreuungssystem
cine Rolle spielen konnen. Folgende Themen sollten in jedem Portfolio doku-
mentiert werden:

B die Lernziele,

@ die Lerneffekte anhand der konkreten »Beweise« aus der Praxis,
B Selbstkritik,

8 Feedback von anderen und eine

B Sclbstevaluierung.

Das Portfolio sollte stindig an dem Wandel der Kompetenzen und der Attitii-
den des Verfassers angepasst werden.
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Modell der Lernphasen

Folgendes Modell der Lernphasen des Kompetenzlernens* wird als Grundstruk-
tur fiir den Lernprozess gehandhabt.

Phasen der zwischenmenschlichen | Aktivitat
Kompetenzentwicklung

Phase des Bewusstwerdens # Teilnahme am Projektunterricht
und Durchfthren von Auftrégen der
Facher des Grundstudiums

8 Woéchentlich Logbuch fuhren

m Zwischengesprach mit Kommilitonen
fuhren; Ergebnis ins Logbuch
eintragen

Verbesserungsphase ® Verbesserungsvorschlage im Logbuch
festhalten

# Auftrage durchfihren im Rahmen des
Projektunterrichts und anderer Stu-
dienfacher

@ Eintragung ins Logbuch

Beurteilungsphase ® Supervisionsgesprach

= Verbesserungsvorschlage im Logbuch
festhalten

® Zwischengesprach

Beratungsphase ® Uberprifungsgesprach
m Reflektierungsbericht

Verbesserungsphase im verschiedene Studienfacher
Hauptstudium

Phasen der zwischenmenschlichen Kompetenzentwicklung

Ein neuer prozessorientierter Lehransatz

Kompetenzlernen unterscheidet sich von den tblichen Trainingsmustern von
Fihigkeiten. Es gibt den Unterschied zwischen den klassischen instruktiven
Lehrmethoden, in Form von Trainings und der prozessorientierten Lehrmetho-
de, durch Supervision, Intervision und gezielte Reflexion der eigenen Verhal-
tensweisen wihrend der Berufspraxis.

4 Hanzehogeschool Groningen, Vaardig in de propedeuse?, 1998, S. 9
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Instruktive Lehrmethoden zielen auf die klassischen Lernformen ab, in denen
Erkenntnisse und Fihigkeiten durch Ubertragung von Informationen und gege-
benenfalls einigen Ubungen vermittelt werden. Kompetenztraining ist hier das
Revier der Verhaltenstrainer.

Die prozessorientierten Lehrmethoden orientieren sich an den Verhaltensweisen
der Studenten wihrend des ganzen Studiums — nicht nur in den Trainings — bei-
spielsweise bei der Arbeit in den Projektgruppen oder wihrend eines Betriebs-
praktikums. Die Studenten machen dort Selbsterfahrungen und werden von der
Gruppe oder von den Kommilitonen bewertet. Die (Fremd-)Beobachtungen der
eigen Person werden von den Studenten thematisiert. Der Student beniitzt zur
Reflexion der eigenen Verhaltenseigentiimlichkeiten seine personlichen Logbii-
cher und periodischen Evaluationsaufsitze. Studenten setzen sich zusammen,
um sich gegenseitig Feedback zu geben, bzw. um es zu empfangen.

Die Rolle des Dozent liegt beim Coaching, das durch seine Beobachtungen des
individuellen Verhaltens, die personlichen Logbiicher und Reflektionsaufsitze
unterstiitzt wird. Moéglichst viele Dozenten iibernehmen neben ihrer fachlichen
Rolle die Rolle des Coaches im Rahmen des prozessorientierten Kompetenz-
lernens. Um sie fiir ihre neue Aufgabe fit zu machen, miissen Dozenten in
Coachingtechniken geschult werden. Wenn Wille und Techniken vorhanden
sind, geh6rt Kompetenzlernen zum Normalpaket eines niederlindischen Fach-
hochschuldozenten. In folgender Darstellung werden die beiden Lehrformen

abgebildet.

i Instruktive Lehrmethoden Prozessorientierte Lehrmethoden
Rollenspiele Coaching durch Supervision
Instruktion im Seminarraum Intervision

Reflexion der eigenen Arbeit

Unterschiede zwischen instruktiven und prozessorientierten Lehrmethoden

7.3 Projektzentrierter Unterricht
Methode

Projektunterricht ldsst sich wie folgt beschreiben. Ein Problem aus der beruf-
lichen Praxis wird als Ausgangspunkt des Lernprozesses genommen. Die Stu-
denten arbeiten in Form von Gruppen selbststindig an einem gemeinsamen
Produkt, womit das Problem gelost werden kann. Anders als beim problemge-
steuerten Lernen wird nicht die Bearbeitung des Problems, sondern das End-
produkt hervorgehoben. Am Ende resultiert das Projekt in einem sichtbaren Er-
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gebnis, im Wirtschaftsstudium z.B. in einem Business-Plan oder in einer Unter-
nehmensanalyse, im Ingenieursstudiengang z.B. in einem neuen Werkzeug, wie
z.B. einem neuen Typ Miilltonne.

Der Projektauftrag verweist meist auf »lebensechte« Situationen und Probleme.
Er soll sich deshalb auf ein relevantes Problem aus der Berufspraxis beziehen.
Daher ist es nur logisch, dass »Projektzentrierter Unterricht« praxisorientierter
als die meisten anderen Arbeitsformen ist. Die unterschiedlichen Facher werden
als einzelne Ficher teilweise aufgeldst und im Projekt verkniipft, weil sie alle die
Bestandteile fiir die Erstellung dieser Projektarbeit liefern.

Daher miissen die Dozenten dementsprechend eng in einem selbststeuernden
Team zusammenarbeiten. Die Studenten erwerben die bendtigten Erkenntnisse
zum Grofiteil in Eigenregie. Es ist jetzt einsichtlich, wie sehr der projektzen-
trierte Unterricht den Prinzipien des »Lernen zu lernen«-Modells entgegen-
kommt: Er ist realititsnah, er durchbricht die iiblichen Ficheriiberschneidun-
gen und er setzt die Selbstaktivitdt des Studenten voraus. Als grofiter Vorteil des
projektzentrierten Unterrichts wird gesehen, dass er den Studenten lehrt, ein
konkretes Produkt zu erstellen.

Das Projekt besteht aus einer Teamleistung, die nicht in einzelne Beitrige der
Teammitglieder aufgeteilt werden kann. Studenten sind sowohl als Gruppe, als
auch individuell fiir das gemeinsame Produkt verantwortlich, d.h. dass jeder
auf das Gesamtprodukt angesprochen wird. Der Dozent fungiert als Coach,
was impliziert, dass er wihrend des Lernprozesses den Gruppenprozess beglei-
tet. Gruppe und Coach treffen sich innerhalb des Rahmens der Projektstruktur
und der Phasen der Organisationsplanung. Projektzentrierter Unterricht fordert
oft die Kreativitiit der Studenten bei der Erstellung ihres Produkts. Das Projekt-
ergebnis spricht andere Begabungen und Fihigkeiten als die iiblichen Unter-
richtsformen an, die mit individuellen Priifungen der theoretischen Erkennt-
nisse abgeschlossen werden.

Der Gruppenauftrag bietet auerdem den Vorteil, dass ganz gezielt die sozialen
Kompetenzen der individuellen Studenten unter die Lupe genommen werden
kénnen. Die Bildung der individuellen Kompetenzen ist somit in den Lernzielen
vom projektzentrierten Unterricht aufgenommen. Das Projekt wird von den
Studenten selbststandig verwaltet, und zwar dadurch, dass sie Personen und
Mittel — also Ressourcen — innerhalb eines bestimmten Zeitraums aufeinander
abstimmen, sprich: die Studenten fiihren ein eigenes Projektmanagement aus.
Auf diese Weise lernen Studenten, Lernaufgaben selbststindig zu planen und zu
organisieren. Einsichtlich ist jetzt auch, warum Studenten projektzentrierten
Unterricht als motivierend erfahren: relativ selbststindig wird in einer Gruppe
an einem realistischen Auftrag gearbeitet, der die Kreativitdt fordert und zu
einem fassbaren Resultat fithrt. Projektzentrierter Unterricht ist deshalb intrin-
sisch motivierend.
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Projektunterricht in der Hochschule
Projekte koénnen auf unterschiedliche Weisen geplant werden:

parallel zu den der anderen Unterrichtsverpflichtungen, beispielsweise ein
oder zwei Tage pro Woche

B in Form von Blocklehrveranstaltungen, am Anfang oder Ende eines Semes-
ters

B in getrennten Zeitabschnitten, beispielsweise im ersten Viertel eines Semes-
ters

Das Gesamtangebot an didaktischen Arbeitsformen ist im Modell des projekt-
zentrierten Unterrichts meistens eine Mischform aus kleineren Seminaren
(Workshops), klassischen Vorlesungen (Instruktionsvorlesungen) und dem Pro-
jekt selber. Dieses bezieht sich wiederum immer auf verschiedene Ficher, die so-
mit integriert angeboten werden kénnen. Die Kontaktstunden (consulting
hours) zwischen Projektcoaches und Unterrichtsgruppen werden im Regelfall
sehr in Grenzen gehalten, nimlich ein mal pro Woche oder im Finzelfall nur be;
Problemen. Die klassischen Seminare und Instruktionsvorlesungen werden effi-
zient, in weniger Stunden als im herkémmlichen Lehrbetrieb tiblich, durchge-
fihrt. Fiir die Inanspruchnahme der Studenten bedeutet dies, dass ihnen an Stel-
le der klassischen Unterrichtsformen viele Vorbereitungen und Auftrige iiber-
lassen werden.

Im Organisationsmodell der Universitit Aalborg in Danemark nimmt der pro-
jektzentrierte Unterricht wihrend der Studienzeit/des Semesters einen stets gro-
fSer werdenden Anteil ein. Jedes Semester wird in drei Perioden 4 sechs Wochen
aufgeteilt. Nach jeder Periode finden Leistungskontrollen und am Ende des Se-
mesters eine zweiwochige Priifungsperiode statt.

Periode 1 (6 Wochen) Periode 2 (6 Wochen) Periode 3 (6 Wochen)
Projektarbeit Projektarbeit Projektarbeit
25 Prozent 50 Prozent 75 Prozent

Projektorientierte Vor-
lesungen 25 Prozent

Projektorientierte Vor-
lesungen 25 Prozent

Projektorientierte Vor-
lesungen 25 Prozent

Sonstige Theorievor-
lesungen 50 Prozent

Sonstige Theorievor-
lesungen 25 Prozent

Sonstige Theorievor-
lesungen 0 Prozent

Schematische Darstellung des Aalborg-Modells:5

5 Hanzehogeschool, Uitdagend en praktijkgericht, 1997, 8. 11

94




7.3 Projektzentrierter Unterricht

Im allgemeinen sind Projektarbeiten relativ arm an begleitenden Vorlesungen.
An die Stelle der Vorlesung treten die Begegnungen mit den Dozenten, die zwei-
erlei Form annehmen sollten.

# Finerseits treten Dozenten als Coach auf. Diese Treffen werden Tutorentref-
fen genannt. Der Tutor ist ein Dozent, manchmal auch ein Student hoheren Se-
mesters und sollte den Lernprozess begleiten. Im Rahmen der Prozesskontrolle,
die er ausiibt, unterstiitzt der Tutor wo notig den Vorsitzenden (einen Studenten
der Projektgruppe).

B Daneben gibt es die Treffen mit Sachverstiandigen, wobei teilweise im Prinzip
andere Dozenten als Experten um Rat gefragt werden.

Es kann sein, dass ein Dozent beide Rollen, die des Tutors und die des Sachex-
perten wahrnimmt. Vor dem Start, aber auch wihrend des Projekts nehmen
Studenten an einigen Vorlesungen teil, in denen ihnen theoretische Grundlagen
vermittelt werden. Die inhaltliche Konzeption dieser Veranstaltungen sollte
dem Projekt angepasst werden. Bei manchen, iiberaus niitzlichen Basisveran-
staltungen kann jedoch auch die direkt sichtbare Beziehung zum Projekt fehlen.

Im System des projektorientierten Unterrichts wird deshalb gefordert, dass Stu-
denten selbststindig die Theorie, die in den Veranstaltungen (noch) nicht be-
handelt wurde, erforschen. Dadurch lernen sie, selber Informationen zu sam-
meln, diese beziiglich ihrer Relevanz zu beurteilen und sie schlielich zu unter-
suchen.

Im Hinblick auf die oben erwihnten Ausgangspunkte kann man den projekt-
zentrierten Unterricht als »projektzentrierten Unterricht anhand offener Proble-
me« bezeichnen®.

Lernziele Projektunterricht

Der projektzentrierte Unterricht richtet sich auf die Eintibung von Fahigkeiten.
Folgende Ziele des projektzentrierten Unterrichts sind @iblich:

Probleme inhaltlich 16sen
Studenten lernen zusammen, wie sie die Kenntnisse, die sie in den verschiedenen
Fichern erworben haben, kombiniert anwenden konnen.

# Projekte verwalten

Studenten lernen, gemeinsam Informationen, Zeit und Mittel in einer Projektsi-
tuation zu verwalten. Auflerdem erwerben sie Kenntnisse, Einsichten und Fi-
higkeiten im Bereich des Projektmanagements.

6 Studiengang BWL der Hanzehogeschool Groningen, 1998/1999, S. 3
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B Systematisches Arbeiten

Studenten lernen systematisch zu arbeiten. Sie erstellen als Gruppe einen
(Zeit)Plan und arbeiten auf systematische Weise an einem Problem. Sie lernen,
sich zusammen (kritisch) fiir die im Unterricht anderer Ficher behandelten Me-
thoden zu entscheiden und diese anzuwenden. Sie lernen ihre Entscheidungen
zu verantworten und das Projektresultat in einem klaren, durchstrukturierten
Bericht oder in Akten festzulegen.

B In einer Gruppe/einem Team zusammenarbeiten

Studenten lernen in einer Gruppe zusammenzuarbeiten. Hierzu miissen sie Fi-
higkeiten wie Planen, Konfliktbewiltigung, Koordinieren, Delegieren und die
hiermit verbundenen kommunikativen Fahigkeiten (z.B. Zuhéren, an Konfe-
renzen teilnehmen, Vortrige halten, Protokoll fihren, Verhandeln, Interviewen
usw.) anwenden konnen.

Des weiteren lernen sie, einerseits Kritik am eigenen Handeln innerhalb des
Projekts hinzunehmen und andererseits andere kritisch auf ihren Beitrag zum
Projekt anzusprechen.

Projektzentrierter Unterricht versus Problemgesteuerter
Unterricht

In beiden neuen Unterrichtsmodellen arbeiten Studenten selbststindig in Grup-
pen an Problemen, die der Berufspraxis sehr nah sind. Es gibt Ubereinstimmun-
gen und Unterschiede’.

Problemgesteuerter Unterricht

_ Projektunterricht

# Erkenntnisgewinn und Analyse der
Praxissituation stehen an erster
Stelle

# Das Problem ist der Startpunkt des
Lernprozesses

# Die Anwendung wo auch immer
erworbener Erkenntnisse steht im
Vordergrund

# Die Aufgaben sind relativ klein
(Studienbelastung ein bis drei Tage)

® Die Projektauftrage sind komplexer
und nehmen mehr Zeit in Anspruch
(eine Woche bis einige Monate)

# Problemaufgaben sind relativ
geschlossen und fuhren zu
bestimmten Lehrstoffgebieten

@ Projekte sind relativ offen,
Studenten kénnen in verschie-
denen Richtungen gehen

7 Hanzehogeschool Groningen, Uitdagend en praktijkgericht, 1997,S. 12
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# Problemaufgaben fuhren oft nicht # Projekte werden mit einem
zu einem »fassbaren« Ergebnis »fassbaren« Ergebnis beendet
(mindestens ein Projektbericht)

# Der Coach ist bei den Treffen der # Coach und Sachexperten begleiten
Unterrichtsgruppe anwesend ' auf Distanz die Produkte und
Zwischenprodukte

Die Unterschiede sind da, sie sollten aber nicht {iberbewertet werden. Problem-
gesteuertes Lernen und Projektzentrierter Unterricht konnen nebeneinander be-
stehen oder sich abwechseln. Studenten konnten beispielsweise zuerst eine Lo-
sung fiir ein Problem erarbeiten und dann ein Projekt durchfithren, wenn es um
komplexe Entwurfaufgaben oder Anwendungsaufgaben geht. Problemgesteuer-
ter Unterricht wird tendenziell eher in den Anfangsphasen des Studiums ange-
siedelt, Projektstudium in den spateren Semestern.

Rules and Regulations

Anders als der herkémmliche Lehrbetrieb ldsst sich der Verlauf des neuen Lehr-
ansatzes weniger gut vorhersagen. Der projektzentrierte Unterricht kommt erst
zur Entfaltung, nachdem Regelungen fiir die Durchfithrung der Projektgrup-
penarbeit und die Betreuung durch den Dozenten getroffen worden sind. Es
gibt daher einige Voraussetzungen, die geschaffen werden miussen, um das Er-
reichen der erwidhnten Ziele zu gewihrleisten.

Jeder Student wird in eine Projektgruppe eingeteilt. Eine Projektgruppe besteht
aus minimal 3 und maximal 8 Studenten. Jeder Projektgruppe wird ein Tutor
zugewiesen, der fiir den Prozess und die zugehérige administrative Arbeit, z.B.
die Erstellung von Einladungen fiir die Gruppentreffen, TOP-Listen und Proto-
kolle, verantwortlich ist.

Das Problem des doppelten Auftrags des Tutors, niamlich als Prozessbegleiter
zum einen und als Sachexperte zum anderen, wird hier manchmal durch eine
Aufspaltung der beiden Rollen umgangen. Der Tutor ist nur fir den Prozess-
vorgang zustindig. Sachfragen sollen die Studenten an den Sachexperten adres-
sieren. Es gibt Studienginge, wo Studenten ihr Recht den Sachexperten zu be-
fragen in Form einer beschrinkten Zahl von »Vouchers« zugewiesen bekom-
men. Vouchers sind Gutscheine, die ein Recht auf Befragung des Sachexperten
darstellen. Die Voucherverteilung schrinkt die Méglichkeiten der Projektgrup-
pe den Fachexperten zu konsultieren ein, damit man gezwungen wird selber zu
suchen. Sachverstindige sind fiir die inhaltliche Betreuung und die Beurteilung
der Produkte der Studenten zustindig. Die Sachverstindigen sind nicht bei den
Projekrttreffen anwesend. Sie werden ihre aktivierende Rolle fiir den Lernpro-
zess der Studenten deshalb nur ausiiben kénnen, wenn die Studenten sich mit
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Fragen melden. Der Tutor wird in den meisten Fillen von der Sache wenig Ah-
nung haben. Die Aufspaltung der beiden Coachrollen, die des Tutor und des
Sachexperten, hat somit bestimmt Nachteile fiir die Qualitit des Coaching.

Biiroarbeit

Die Arbeit der Projektgruppe wird als eine Gruppenarbeit betrachtet. Der Fort-
gang des projektzentrierten Unterrichts sollte durch die (zufillige) Abwesenheit
einer oder mehrerer Personen jedoch nicht behindert werden. Damit die Konti-
nuitdt des Gruppenprozesses gewihrleistet wird, soll deshalb wihrend des pro-
jektzentrierten Unterrichts fiir Gruppenmitglieder, Tutoren und Sachverstindi-
ge zuginglich Protokoll gefithrt werden. Tutoren und Sachverstindige haben
zudem iiber die Protokolle die Moglichkeit, Einsicht in den Gruppenprozess
und Gruppeneffektivitit zu bekommen.

Die Projektgruppenarbeit lebt davon, dass unter den Teilnehmern eine sinnvol-
le Arbeitsteilung erfolgt, sich alle Teammitglieder an Rollenverteilung und Ter-
minabsprachen halten und untereinander kontinunierlich kommunizieren.
Zum Ende des Projektes flieen die verschiedenen Beitrige im Endbericht zu-
sammen. Projektorientierter Unterricht hingt deshalb — weit mehr als der her-
kémmliche Lehrbetrieb — vom individuellen Einsatz aller Betroffenen ab.

Vereinbarung innerhalb von Projektgruppen

Nicht alle Betroffenen bringen aber immer die Leistung, die angebracht ist. Das
gilt sowohl fiir Studenten als auch fiir Dozenten. Hier liegt eines der grofSten
Probleme bei der Projektarbeit. Manche Gruppenmitglieder kommen wieder-
holt zu spit oder erscheinen erst gar nicht, erfiillen ihre Aufgaben nicht oder
weisen ihre Verantwortlichkeit innerhalb der der Gruppe zuriick. Wenn ein
Teilnehmer nicht erscheint, ist das nicht nur ein Problem fiir ihn selber (bei un-
erlaubter Abwesenheit wird er ja von weiterer Teilnahme am Projekt ausge-
schlossen), sondern auch fiir die Gruppe. Dieser Student kann seine Aufgaben
nicht erfillen und andere Gruppenmitglieder sehen sich gezwungen, sie zu
ubernehmen.

Um diese Art Probleme zu vermeiden, sind Studenten gehalten, ihre Arbeit zu
organisieren:

@ Die Gruppe verteilt turnusmafig u.a. die Rollen des Vorsitzenden und Proto-
kollfiihrers. -

® Die Gruppe legt selber die Verteilung der Aufgaben und Titigkeiten (Vorsitz,
Protokollfithrer usw.), die Sitzungsfrequenz und -termine, die Tagesordnung
sowie die Berichterstattung fest. Der Tutor erhilt Kopien aller Protokolle.
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# Der Tutor wird iiber Gruppenentscheidungen informiert.

® Jeder Projektgruppe wird ein Arbeitsraum zugeteilt. Studenten sollten wih-
rend der fiir das Projekt eingeplanten Stunden anwesend sein und am Projekt
arbeiten.

@ Ein- oder Zweimal in der Woche findet zu einem festen Zeitpunkt ein Ge-
sprich zwischen dem Tutor und der Projektgruppe statt. Die Gesprichsdau-
er ist auf maximal eine Stunde festgesetzt. Der Tutor wird vorher iiber die
Gesprichsthemen informiert. Das Tagebuch ist ein wochentlich wiederkeh-
rendes Thema.

B Jede Woche werden an einem festgesetzten Zeitpunkt dem Tutor die Proto-
kolle {ibergeben. Dieser Zeitpunkt wird zu Beginn des Blocks zusammen mit
dem Tutor festgelegt. Der Tutor {iberpriift, ob die Protokolle die minimalen
Anforderungen erfiillen (z.B. die Lesbarkeit der Protokolle). Ist das nicht der
Fall, dann gibt der Tutor sie mit Verbesserungsvorschligen der Gruppe zu-
riick. Der Tutor registriert die eingereichten Arbeiten in einer Gesamtiiber-
sicht der erbrachten studentischen Leistungen.

® Fir die inhaltliche Betreuung durch die Sachverstindigen sollte die Projekt-
gruppe Vereinbarungen treffen und sich auf Termine einigen. Die Vereinba-
rungen und Termine werden aufgezeichnet und dem Protokoll angefiigt.
Auch ein Bericht iiber was, wann (Datum und Dauer des Gesprichs), von
wem mit welchem Sachverstindigen besprochen wurde, wird dem Protokoll
angefiigt. Der Tutor trigt die Termine in das Terminverzeichnis ein.

B Die Arbeit, die beim Sachverstindigen eingereicht wird, wird vom Tutor re-
gistriert. Die Projektgruppe gibt hierzu dem Tutor einen Bericht, mit dem Na-
men des Sachverstindigen, dem Abgabetermin und einer kurzen Umschrei-
bung der abgegebenen Arbeit. Pro eingereichte Arbeit sollte dies erfolgen.

® Die Verantwortlichkeit fiir die Organisation, den Fortgang und den guten
Verlauf eines Projekts liegt bei den Studenten. Bei Problemen, die die Gruppe
selber nicht 16sen kann, sollte sie sich an den Tutor wenden.

Eventuelle Probleme in der Projektgruppe sollten von den Studenten selber ge-
16st werden. Vielmehr: Das ist eins der Ziele im Bereich der Zusammenarbeit.
Auch im Beruf kann man spiter bei eventuellen Schwierigkeiten nicht sofort die
Stelle wechseln.

Leider gibt es auch Dozenten, die ihre Rolle als Tutor nicht ernst nehmen. Ver-
einbarte Termine werden nicht eingehalten, Arbeiten der Studenten nicht gele-
sen oder ohne Verbesserungsvorschlige korrigiert. In der Praxis des Hochschul-
lehrbetriebs ist Demotivation von Dozenten — aus unterschiedlichsten Griinden
— kein Seltenfall. Die Chancen einer erfolgreichen Projektarbeit reduzieren sich
drastisch, wenn der Betreuer seine Verantwortlichkeit nur nachldssig und
widerwillig erfiillt. In jedem Studiengang muss es daher Verantwortliche geben,
die die Qualitit der Lehre sicherstellen. Als »letzte Instanz« ist es die Studien-
gangsleitung, die die Initiative ergreift und demotivierte Dozenten wieder fiir
ein engagiertes Mitarbeiten gewinnen muss.
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7. Unterschiedliche didaktische Ansatze

Das Tagebuch

Studenten fithren (als Gruppe) ein Tagebuch. Dieses Tagebuch wird auch Log-
buch genannt, entspricht aber nicht dem personlichen Logbuch, das beim Kom-
petenzlernen beniitzt wird. Folgende Themen sollten im Tagebuch behandelt
werden:

® die Planung des Blocks/Planung pro Tag (einschlieflich Termine beim Sach-
verstdndigen);

die Aufgabenverteilung;

die Rollenverteilung;

die Anderungen beziiglich der oben erwihnten Rollen-Verteilungen;

die Protokolle;

die eingereichte Arbeit;

die Berichterstattung anlésslich des Termins beim Sachverstandigen.

Die Beurteilung

AufSerdem sollte jedes Gruppenmitglied ins Tagebuch eintragen, welche Akti-
vitdten von ihm/fiir ihn geplant und ausgefithrt wurden.

Die Bewertung der Ergebnisse des projektzentrierten Unterrichts ist kompli-
ziert, weil mit dieser Unterrichtsform sehr unterschiedliche Lernzwecke einher-
gehen. Die Beurteilung der Resultate erfolgt anhand der Kriterien, die von den
Lernzielen abgeleitet wurden. In der Endbeurteilung werden alle vier Lernziele
beriicksichtigt: die inhaltliche Losung des Projektproblems, die systematische
Arbeit, die Projektverwaltung und die Teamzusammenarbeit. Die Lernziele und
damit auch die Beurteilungskriterien bezichen sich somit sowohl auf das End-
produkt — den Produktteil - als auch auf das Arbeitsverfahren — den Prozessteil.

AufSerdem findet sowohl eine Gruppen-, als auch eine individuelle Beurteilung
statt. Die individuelle Beurteilung wird dabei, unabhingig von Produkt- oder
Prozessbeurteilung, eindeutig als zweitrangig angesehen. Individuelle Prozess-
beurteilung findet im Projekt nicht immer statt, weil sie sehr schwierig ist. Fiir
den individuellen Gruppenbeitrag gibt es keine absoluten Standards. Die Be-
wertung der individuellen Prozessbeitrige widerspricht dem Gedanken, dass
Studenten sich in einem Lernprozess befinden. Prozessbeurteilungen sollten vor
allem die Instrumente liefern, mit denen der Student sich verbessern kann. Im
Rahmen von Projektmanagement wird der individuelle Prozessbeitrag im Re-
gelfall nicht hoch gehandelt. Wenn eine Hochschule sich aber ernsthaft mit
Kompetenzlernen auseinandersetzt, werden haufig doch individuelle Prozess-
schecks durchgefithrt. Mogliche individuelle Prozesspriifungen sind: personli-
ches Logbuch und Portfolios der einzelnen Studenten (siche dazu das Kapitel
iiber Kompetenzlernen).
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7.3 Projektzentrierter Unterricht

In seinem personlichen Logbuch setzt sich der Student schriftlich mit seinen Er-
fahrungen im Projekt auseinander (siehe »Das Logbuch«). Das Portfolio biin-
delt alle Errungenschaften (siehe »Das Portfolio«). Der Dozent kann die Syste-
matik und Ernsthaftigkeit dieser Erfahrungsauseinandersetzungen bewerten
und sie als Grundlage fiir Supervisionsgesprache nutzen. Entscheidend ist, in-
wieweit die Kompetenzentwicklung der Studenten von der Hochschule als di-
daktisches Leitprinzip angenommen wurde. Siehe hierzu »Das Kompetenz-
lernenc.

Eine gingige Praxis zur individuellen Produktbenotung der Studenten ist, dass
neben dem Gruppenbericht die Studenten individuell fir das inhaltliche Grup-
penprodukt benotet werden. Eine individuelle Note gibe es fiir den Anteil an
der Gruppenprisentation oder fiir eine miindliche, individuelle Priifung, wobei
der Student nach dem Endprodukt gefragt wird. Alternativ wire sogar eine ech-
te Priifung moglich. Eine Priifung gibt es aber in den seltensten Fillen, diese
Praxis widerspricht der Lernphilosophie des projektzentrierten Unterrichts.

Der Tutor ermittelt fiir jede Gruppe eine Verhaltensnote. Die Verhaltensbeurtei-
lung besteht aus Notizen des Tutors iiber positives und negatives Gruppenver-
halten hinsichtlich Gruppenzusammenarbeit, -organisation und -verwaltung.
Der Tutor macht diese Notizen aufgrund der Wochenberichte der Gruppe und
seiner eigenen Beobachtungen. Die Verhaltensbeurteilung wird auch bei den
Zwischenevaluationen und Endbeurteilungen des Gruppenprozesses benutzt.

Wihrend der regelmifig stattfindenden Fortgangsevaluation werden die Stu-
denten im Lern- und Arbeitsprozess begleitet; hier finden noch keine Beurtei-
lungen statt. Die Fortgangsevaluationen finden deséfteren am Ende des (hal-
ben) Tages, an dem die Gruppe am Projekt gearbeitet hat, statt. Alle Evaluatio-
nen sollten im Tagebuch verzeichnet werden.

Produkt - Prozess
(durch den Sachverstindigen) | (durch den Tutor)
Individuum # Individuelle Prafung # Personliches Logbuch
® Prasentationsteilnahme @ Portfolio
Gruppe @ Gruppenproduktbericht # Verhaltensbeurteilung
des Tutors

# Wochenberichte
® Gruppenprozessbericht

Ubersicht der Projektbeurteilung
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7. Unterschiedliche didaktische Ansatze

Beispiel: PROJEKT BETRIEBSPLAN

Beschreibung des Projektinhalts

Wéhrend dieses Projekts griindet die Projektgruppe eine einfache Produktions-
gesellschaft. Sie kauft Produkte ein, bearbeitet sie und verkauft sie weiter. Der
Tutor stellt eine Beschreibung der Rahmenbedingungen zur Verfigung.

Die Projektgruppe spielt die Rolle der Geschéftsfihrung der zu griindenden
Firma und entscheidet selber (ber die Aktivititen und Ziele des Unternehmens.

Die Geschéftsfuhrung ist auch fir operative Tatigkeiten zustindig. Sie sollte
die Betriebsverwaltung gestalten und umschreiben und ein Buchfihrungs-
system (z.B. in Datev) designen. Zur Uberpriifung des Entwurfs kénnte sie
beispielsweise die Periode Juni 2000 simulieren. Die Informationsversorgung
sollte durch die Entwicklung eines Informationssystems unterstiitzt werden. Da
letzteres eine sehr umfangreiche Aufgabe wiére, braucht die Geschéftsfiihrung
nicht alle Informationssysteme zu entwickein. Im Einvernehmen mit den Tuto-
ren fertigt sie einen Entwurf fiur ein Teilsystem an. Unter anderem aufgrund
der Erfahrungen mit diesem Teilsystem erstellt die Gesché&ftsfihrung einen In-
formationsplan mit einer Zielanalyse und einem untermauerten Projektplan
fur die weitere Systementwicklung. Im Endbericht sollte (ber die operative
Arbeit berichtet werden.

Der Wochenbericht

Zum Schluss jeder Sitzung der Projektgruppe wird der Fortgang des Projekts
evaluiert. Sitzungsthemen sind zum Beispiel:

B diec Erledigung der Aufgaben, was gut lief und was verbessert werden kénn-
te;

® die Meinung der Projektgruppe iiber den Verlauf der Sitzung;

# die Lust oder Unlust der Gruppenmitglieder, die Art und Weise, wie sie sich
ihren Aufgaben widmen und ihre jeweiligen Bemiihungen.

Diese Evaluationen werden im Wochenbericht verzeichnet: In jedem Wochenbe-
richt sollte die Gruppe das eigene Funktionieren einschlieSlich der betreffenden
Woche beurteilen.

Dazu gibt die Gruppe im Bericht an, wie sie sich selber nach untenstehenden
Aspekten beurteilt (insofern diese Aspekte zutreffen). Wenn gewiinscht kann sie
das Gruppenurteil anhand konkreter Situationen darstellen. Die Beurteilungs-
kriterien sind die Art und Weise, wie die Gruppe:

¥ selbststindig Probleme 16st
B untereinander Informationen tiber den Fortgang der Teilaufgaben austauscht

B ihre Sitzungen gestaltet
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7.3 Projektzentrierter Unterricht

% ihre individuellen Mitglieder managt

& nach dem Prinzip der Aufgabenverteilung arbeitet

B ihr eigenes Funktionieren evaluiert

ihren Arbeitsplan tiberwacht

ihre Teilprodukte zu einem Gesamtprodukt integriert
Dokumente und Software verwaltet

| den Projektraum verwaltet

die individuellen Lernziele ihrer Gruppenmitglieder beachtet
i und: sich als Gruppe dem Tutor gegentiber zuverlissig zeigt.

Diese Aspekte spielen bei der Beurteilung des Gruppenprozesses durch den Tu-
tor eine Rolle.

Prozessbericht durch die Unterrichtsgruppe

Jede Gruppe reicht zusammen mit seinem Produktbericht auch einen sogenann-
ten Prozessbericht ein. In diesem Bericht beschreibt die Gruppe, wie das End-
produkt gruppenmifig zustande gekommen ist, was dabei gut und weniger gut
lief und welche Verbesserungen in der Arbeitsweise der Gruppe demnéchst vor-
genommen werden. Im Prozessbericht werden u.a. folgende Themen angespro-
chen:

Arbeitsplan, wie zu Beginn des Berichts angefertigt

Riickblick auf den Arbeitsplan: Wurden alle Zielstellungen realisiert? War

die zeitliche Planung realistisch? Wurden die Teilaufgaben so ausgefiihrt wie

geplant? Hat man im Laufe des Blocks den Plan noch gedandert?

m Riickblick auf die Zusammenarbeit, die Gruppenorganisation und die Ver-
waltung in der Gruppe anhand folgender Aspekte, die auch im Wochenbe-

richt behandelt werden:

@ Selbststandigkeit

Informationsaustausch

Sitzungen

Managen individueller Mitglieder

Aufgabenverteilung

Evaluation des eigenen Funktionierens

Uberwachung des Arbeitsplans (wenn zutreffend)

Zuverlissigkeit

Integration der Teilprodukte

Verwaltung der Dokumente und Software

Verwaltung des Projektraums

® Beachtung individueller Lernziele

TESRERRRE N
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7. Unterschiedliche didaktische Ansatze

Prozessbeurteilung durch den Tutor

Der Tutor gibt eine Prozessbeurteilung aufgrund der Verhaltensbeurteilung und
des Prozessberichts. Im Regelfall beeinflusst diese Beurteilung des Prozessteils
mittels eines Bonus oder Malus von hochstens zehn Prozent die Gruppenpro-
duktnote. Die Note fiir den Produktbericht kann aufgrund der Gruppenleistung
im Bereich der Zusammenarbeit, Gruppenorganisation und Verwaltung also
hochstens um einen Punkt erhoht oder gesenkt werden.

Das Bonus-/Malus-System in der Prozessbeurteilung

Im vorhergehenden habe ich die Systematik der Prozessbeurteilung erldutert. Im
nachfolgenden teile ich Naheres iiber die Art und Weise mit, wie der Tutor den
Bonus oder Malus bestimmt?.

Fortschritte werden belohnt

Die Gruppenzusammensetzung und die individuellen Qualititen der Gruppen-
mitglieder bestimmen zu einem grofen Teil die Gruppenzusammenarbeit. Es
geht nicht so sehr darum, dass eine Gruppe bestimmte absolute Kriterien er-
filllt, sondern darum, dass eine Gruppe mit einer bestimmten Zusammenset-
zung und mit individuellen Qualititen im Laufe des Jahres immer besser zu-
sammenarbeitet, ihre Organisation mehr in den Griff bekommt und Dokumen-
te und Software besser verwaltet. Verbesserungen fithren zu einer positiven,
Riickschritte zu einer negativen Bewertung.

Beispiele positiven und negativen Gruppenverhaltens

Unm sich eine Vorstellung von dem, was der Tutor positiv und negativ beurteilt,
machen zu konnen, gibt es jetzt im nachfolgenden pro Beurteilungskriterium ei-
nige Beispiele’. :

8 Vgl. Betriebswirtschaft an der IBS, Anleitung zum Projektunterricht, 1998/1999
9 Vgl. Betriebswirtschaft an der IBS, Anleitung zum Projektunterricht, 1998/1999
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7.3 Projektzentrierter Unterricht

Selbststéndigkeit

negativ

positiv

Wiéhrend einer Gruppensitzung bit-
ten mehrere Mitglieder der Gruppe X
den Tutor um AuskUnfte tUber
MS-Access. Der Tutor verweist sie ans
Nachschlagewerk in der Mediathek.

Der Tutor von Gruppe Y erscheint
eine Stunde nach Anfang der Projekt-
stunden, um die Anwesenheit zu
kontrollieren. Die Gruppe wartet
noch vor dem geschlossenen Projekt-
raum. Keinem ist eingefallen, den
Schliissel beim Hausmeister abzu-
holen.

In Gruppe Z surft eins der Gruppen-
mitglieder wéhrend der Projektstun-
den andauernd im Internet. Nachdem
die Gruppe ihn auf sein Verhalten an-
gesprochen hat und dies im Wochen-
bericht verzeichnet wurde, ent-
schlieBt sich die Gruppe, gegen dieses
Gruppenmitglied ein Verfahren zur
AusschlieBung einzuleiten.

Informationsaustausch

negativ

positiv

Die Mitglieder der Gruppe X wissen
nicht um des anderen Termine und
Vereinbarungen. Teilprodukte sind
nicht aufeinander abgestimmt.

Gruppe Y hélt wéchentlich eine kurze
Sitzung, in der alle Gruppenmitglie-
der einer nach dem anderen erzéh-
len, was sie gemacht haben und was
sie noch vorhaben. Die Aktivitdten
werden aufeinander abgestimmt.

Sitzungen

negativ

positiv

Gruppe Y hélt Sitzungen ab, wenn es
ihr gerade so passt. Der jeweilige Vor-
sitzende beruft eine Sitzung ein, aber
die Halfte der Gruppe wird dartiber
nicht informiert und sitzt in der Cafe-
teria. AuBerdem erstellt er keine
Tagesordnung. Jeder wartet auf eine
Initiative des Vorsitzenden; der hat
aber auch keine Ahnung, was bespro-
chen werden sollte. Nach funf Minu-
ten geht die Versammlung zu Ende,
ohne dass etwas Wesentliches bespro-
chen wurde.

Gruppe Z hélt zu Beginn jedes Grup-
pentreffens eine Sitzung. Der jeweili-
ge Vorsitzende erstellt eine Tagesord-
nung. Zu jeder Versammlung wird ein
Protokoll, in dem alle Vereinbarun-
gen festgelegt werden, erstellt.
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7. Unterschiedliche didaktische Ansatze

Managen individueller Mitglieder

negativ

positiv

Der Beitrag von zwei Mitgliedern der
Gruppe X ist sehr gering. Die Arbeit
erledigen die (brigen vier Mitlieder.
Die Gruppe ignoriert diese Mitglie-
der, die wéahrend der Projektstunden
nichts zustandebringen. Zu viert wer-
den sie es schon schaffen, meint die
Gruppe.

In derselben Gruppe X wird eine Ver-
sammlung einberufen, in der das Ver-
halten der beiden Gruppenmitglieder
besprochen wird. Beide versprechen
Besserung und scheinen sich tatséch-
lich mehr fiir die Gruppenarbeit zu
engagieren. In einer néchsten Sitzung
werden die Bemiihungen beider
Gruppenmitglieder evaluiert.

Aufgabenverteilung

negativ

positiv

Vier Gruppenmitglieder der Gruppe Z
kénnen gut programmieren. Sie erle-
digen alle Progammieraufgaben der
Gruppe. Die ubrigen zwei Mitglieder
beschéftigen sich mit der Dokumen-
tation, dem Produktbericht usw. Die
individuellen Lernziele werden also
ungentgend beachtet. Die beiden
Gruppenmitglieder, die nicht so gut
programmieren kénnen, bekommen
nicht die Gelegenheit, sich wéhrend
des projektzentrierten Unterrichts in
diesem Bereich auszubilden.

In derselben Gruppe Z arbeitet man
nach einer anderen Aufgabenvertei-
lung. Zwei Programmierer nehmen je
eins der beiden anderen Gruppen-
mitglieder in ihre Obhut und weihen
sie in die Programmierarbeit ein. Die
beiden anderen Programmierer ferti-
gen die Dokumentation und den Pro-
duktbericht an und verbessern so ihre
Féhigkeiten in diesem Bereich.

Evaluation des eigenen Funktionierens

negativ

positiv

Gruppe X hat mit dem Tutor eine
Sitzung zur Prozessevaluation verein-
bart. Die Gruppe meldet nur, dass
alles >ziemlich gut lduftc und das
nichts verbesserungsbediirftig ist. Die
Sitzung dauert finf Minuten.

Gruppe Z hélt jede Woche bei der
Besprechung des Konzept-Wochen-
berichts eine kurze Runde, in der
Jjedes Gruppenmitglied Beispiele
erfolgreicher und verbesserungs-
beduftiger Aktivitdten vorbringt. Die
Ergebnisse dieser Runde werden im
Wochenbericht verzeichnet.
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Uberwachung des Arbeitsplans (wenn zutreffend)

negativ

positiv

Gruppe X hat zu Anfang des Viertel-
jahres einen Arbeitsplan erstellt und
mit dem Tutor durchgesprochen.
Uber den Arbeitsplan wird wéhrend
des Vierteljahres nicht mehr geredet.
Am Ende des Vierteljahres stellt sich
heraus, dass die Planung keineswegs
realisiert wurde. Es entsteht grof3e
Panik, und der Produktbericht wird
gerade noch rechtzeitig abgegeben.

Gruppe Y ist anders vorgegangen.
Der Vorsitzende Gberprft jede
Woche, ob die Gruppe nach Plan
arbeitet. Wenn er Abweichungen
erwartet, dann flgt er der Tagesord-
nung der nédchsten Versammlung den
Punkt sAnpassung Arbeitsplan< an. Er
bereitet dazu einen Vorschlag vor,
der plenér besprochen wird.

In der Gruppe Z ermittelt der jeweili-
ge Vorsitzende zu Anfang der Woche
den Stand der Dinge. Aufgrund die-
ser Bestandsaufnahme erstellt er eine
detaillierte Planung fir die nédchste
Woche.

Zuverlassigkeit

negativ

positiv

Gruppe X hat hart gearbeitet. Sie hat
eine Aufgabenverteilung erstellt und
alle Gruppenmitglieder haben zum
Ende des Vierteljahres ihre Teilauf-
gaben erledigt. In dem Moment, wo
die Gruppe alle Teilaufgaben mitein-
ander verbinden méchte, stellt sich
heraus, dass zwei Teilgruppen die
grundlegende Datenbankstruktur
gedndert haben. Die Teilprodukte
kénnen nicht miteinander verbunden
werden, und der Produktbericht kann
nicht rechtzeitig fertiggestellt
werden.

Wéhrend der Sitzungen von Gruppe
Z ist Integration der Teilprodukte ein
fester Punkt auf der Tagesordnung.
Bezlglich dieses Punktes werden alle
auf den neuesten Sachstand gebracht
und es werden Mitteilungen Uber
wichtige Anderungen gemacht. Die
Anderungen werden im Protokoll
verzeichnet, damit alle informiert
sind.
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7. Unterschiedliche didaktische Ansatze

l,ntegratioﬁk der Teilprodukte

negativ

positiv

Die Gruppe X hat mit dem Tutor
einen Termin fir die Zwischen-
evaluation vereinbart. Wenn der
Tutor am vereinbarten Zeitpunkt
erscheint, sitzen zwei Gruppenmit-
glieder am Computer. Wo der Rest
steckt, ist unklar. Der Vorsitzende ist
angeblich in der Cafeteria. Der Tutor
verldsst den Raum und sagt die
Zwischenevaluation ab.

Die Gruppe Y reicht keine Wochen-
berichte ein.

Die Gruppe Z hat mit dem Tutor
einen Termin fir die Zwischen-
evaluation vereinbart, aber schafft
die Planung nicht. Zu diesem Zeit-
punkt gibt es nicht viel zu beurteilen,
néchste Woche dafir um so mehr.
Der jeweilige Vorsitzende setzt sich
rechtzeitig mit dem Tutor in Verbin-
dung und verschiebt den Termin.

Produktbeurteilung

Jede Projektgruppe erstellt einen Endbericht, in dem die ausgefithrten Aktiviti-
ten erldutert werden und die Produkte fiir die unterschiedlichen Experten ver-
zeichnet sind. Aufgrund der Gruppenleistung und der individuellen Leistung
reichen die Sachverstandigen beim Tutor eine Teilnote fiir das jeweilige Produkt

em.

Checkliste fiir die ijektgmppe

zu Anfang des Projekts verteilt.

Endbericht erarbeitet.

zu l6ésen.

Tutor weitergeleitet.

vereinbart.

sich im Projektzimmer.

- Es wurde ein Arbeitsplan fir das Projekt erstellt.

- Die Rollen des Vorsitzenden und des Protokollfiihrers wurden gleich

- Es wurde eine gute Aufgabenverteilung fir den bevorstehenden

= Probleme wurden méglichst schnell zur Sprache gebracht, eventuell
mit Hilfe des Tutors, und es wurde ein Plan erstellt, um das Problem

- GroBe Probleme, die die Gruppe nicht I6sen kann, wurden an den

= Es wurden (extra) Termine mit dem Tutor fur (extra) Betreuung

- Jede Gruppensitzung wurde protokolliert. Die Protokolle wurden

in das Gruppenlogbuch aufgenommen.

-» Das Gruppenlogbuch wurde taglich beibehalten und befindet
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- Die Mitglieder haben sich bei Abwesenheit tiber das Abmelde-
formular abgemeldet und haben sich bei der Gruppe erkundigt,
was sie nachholen mussen. a

- Die Projektgruppe hat versucht, Informationen und Einsichten
zu tauschen, um zu einem gemeinsamen Ergebnis zu kommen. ]
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Die Modelle des problemgesteuerten Lernens und des projektzentrierten Unter-
richts bieten die besten Voraussetzungen dafiir, dies diirfte jetzt deutlich gewor-
den sein, dass Gelerntes von Studenten in der spiteren Berufspraxis angewendet
werden kann. Das herkémmliche »Instruktionsmodell« riickte den Hochschul-
dozenten, sowie auch den Trainer in der betrieblichen Weiterbildungspraxis, als
Quelle des Wissens in eine Elfenbeinturmposition. Diese Praxis der »Beleh-
rung« von Seiten des Dozenten-oder Trainers hat den Lernenden in der Rolle
des passiven Zuhérers gehalten. Der Lerntransfer am (spateren) Arbeitsplatz
misslingt schr oft, weil die Teilnehmer der herkémmlichen Instruktionsvorle-
sungen oft nicht imstande sind, ihr Wissen anzuwenden. Die Hintergriinde fiir
diesen Lernmisserfolg sind genau beschrieben: die Lernenden sind nicht in der
Lage gewesen, ihr neuerworbenes konzeptionelles Wissen mit Vorerfahrungen
zu verbinden, in praktischen Anwendungen selbststindig anzuwenden, eigen-
stindig zu durchdenken und auf die Verkniipfung mit Anwendungsméglichkei-
ten zu reflektieren.

Als Konsequenz einer Neudefinierung der Rollenverteilung zwischen Lehren-
den und Lernenden soll der Lehrende von seinem »hohen Ross« herunterkom-
men. Statt den studentischen Lerndurst nach dem »Giefkannen «-Prinzip zu be-
friedigen, soll er auf Stimulierung und Aktivierung von studentischem Selbstler-
nen setzen. Der Dozent als Coach arbeitet in einem Dozententeam an der prak-
tischen Durchfithrung eines Lernprofils. Die neue Rolle wird einen anderen
Weiterbildungsbedarf als im herkémmlichen Lehrmodell mit sich bringen.
Auferdem soll die Lernumgebung an Hochschulen und in der betrieblichen
Weiterbildung den Rahmenbedingungen des neuen Lehrbetriebs entgegenkom-
men. Im Nachfolgenden werden die Konsequenzen aus der neuen Unterrichts-
konzeption »Lernen zu lernen« fiir die Unterrichtsplanung, fiir die Fort- und
Weiterbildung der Dozenten und fiir die Rahmenbedingungen der neuen Lern-
umgebung spezifiziert.
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8.1 Konsequenzen fiur die Unterrichtsplanung

8.1 Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung

Sowohl im projektzentrierten Unterricht als auch im problemgesteuertem Ler-
nen wird der Zusammenhang zwischen den beitragenden Fichern vorausge-
setzt. Die einzelnen Ficher haben ihren vorherrschenden Platz als Startpunkt
des Lehrbetriebs verloren. An Stelle der Facher sind die Probleme oder die Pro-
jektauftrage als Wegweiser fiir Lehrinhalte und didaktische Formen getreten.

Die Ficher als solches werden in beiden Systemen noch angeboten, aber nur
nach dem, von den Anforderungen der Problembehandlung oder der Projekt-
plandurchfihrung bedingten Bedarf. Fiir die Positionen der einzelnen Ficher
und deren Vertreter kann die Einfithrung der neuen Unterrichtsformen schwer-
wiegende Folgen haben.

Die Gewichtung der einzelnen Ficher wird manchmal in Frage gestellt. Ficher
mit bescheidener Relevanz fiir das Berufsprofil werden ersetzt, weil die Wahl
der Probleme und der Projekte sich engstens nach dem Berufsprofil und Ausbil-
dungsprofil eines Studiengangs richtet. Ubrigens wird das Leid des iiberfiillten
und zersplitterten Ficherkanons den meisten Fachhochschulen die Entschei-
dung Ficher abzuschaffen oder zu verringern ohnehin leicht machen.

Die allerwichtigste Folge fiir die Organisation wird sein, dass sich die Position
der einzelnen Dozenten und ihrer Fachgruppen dndern wird. Die Dozenten
werden sich an interdiszipliniren Dozentengruppen, die sich mit einem Problem
oder Projekt beschiftigen, beteiligen. Man kann die Dozentengruppen auch als
Produktgruppen bezeichnen. Das Produkt besteht hier aus der Vorbereitung,
Gestaltung, Durchfithrung und Evaluation der Probleme oder Projekte. Zur
Vorbereitung und Durchfithrung werden oft getrennte Produktgruppen organi-
siert. Die Produktgruppen arbeiten als autonome, selbststeuernde Dozenten-
gruppen, die die Verantwortlichkeit firr die Realisierung von Lernzielen in be-
stimmten Studienabschnitten iibernommen haben. Der primare Unterrichtspro-
zess liegt hier nicht in den Aktivititen der Dozenten, sondern im Lernprozess
der Studenten.

Gegenstand der Organisation des Unterrichts ist nicht die Anzahl der Vorle-
sungsstunden der Dozenten, sondern die erwiinschten Studienaktivititen der
Studenten. Als Planungseinheit gilt hier nicht der Stundenplan, sondern die Stu-
dienplanung der Studenten. Die selbststeuernden Produktteams planen die Stu-
dienwoche der Studenten, mit Biirozeiten, Treffen mit Coaches und Sachver-
standigen, evtl. werden instruktive Vorlesungen abgeboten. Der Vorlesungsplan
hat aber seinen Platz als Rahmenplan fiir die studentischen Lernaktivititen ver-
loren.
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Im kiassischen Lehrbetrieb Im modernen Lehrbetrieb
Vorlesungsplan Lernplan der Studenten

Facher Problemaufgaben oder Projektauftrage
Dozent Produktteam

Konsequenzen des »Lernen zu lernen« fiir die Studienplanung

8.2 Konsequenzen fiir die Fort- und Weiterbildung
der Hochschuldozenten

Der Dozent als Coach braucht andere Fihigkeiten als es im Modell des Dozen-
ten als Vorzeigefigur iiblich war. Als Coach begleitet er den Gruppenprozess in
den Unterrichtsgruppen sowie den Lernprozess. Bei der Férderung eines aktiven
Lernprozesses setzt der Coach Techniken ein, die viel von seinem Verstindnis
und der Sensibilitdt fiir das Lernen erfordern. Seine Facherkenntnisse sind zwar
wichtig, er darf sie aber nicht unvermittelt lehren. Der Dozent setzt seine Fach-
erkenntnisse so ein, dass es den Studenten bei der Selbstfindung hilft. Die Vor-
bereitung einer Problemaufgabe oder eines Projekts besteht aus der Verfassung
von Projektanleitungen, Problemskizzen und Blockbiichern, die den Studenten
im problemgesteuertem Lernen durch den Lernstoff fithren.

Die Erfolgschancen der neuen Unterrichtsformen sind sehr mit der Vorberei-
tung der Projektanleitungen und Blockbiicher durch das Dozententeam verbun-
den. Fur die Fort- und Weiterbildung der Dozenten hat der Wandel im Lehrbe-
trieb schwerwiegende Folgen. Die fachinhaltliche Schulung bleibt von grofler
Bedeutung. Dazu braucht der Dozent Ubung in der Begleitung von Unterrichts-
gruppen. Der Coach soll lernen, wie er die eigenen Sacherkenntnisse einsetzt,
ohne diese direkt vorzugeben. Auferdem ist Schulung in der Entwicklung von
Problemaufgaben und Projekten erwiinscht. Der Coach schafft die Rahmenbe-
dingungen fiir einen erfolgreichen Lernprozess durch Anleitungen und Studien-
fithrung.

Die Auswahl der Problemaufgaben und Projektauftriige sollte unter Aspekten
der Lebensechtheit vorgenommen werden, das heifit, dass sie relevant beziiglich
der spéteren Berufspraxis sein miissen. Die neuen Unterrichtsformen orientier-
ten sich deshalb sehr stark an der beruflichen Praxis. Dozentenpraktika, Be-
triebsbesuche, Gastvorlesungen sind Mittel die die Praxiserkenntnisse der Do-
zenten gewihrleisten kénnen. Der Dozent braucht Fihigkeiten im Umgang mit
den modernen Medien, so dass er wenigstens die Kommunikation mit Studen-
ten Giber e-Mail, Chatboxes und Diskussionsgruppen im Internet gestalten
kann. Die neuen Medien erleichtern und erméglichen die standige Riickkopp-
lung der Lernergebnisse mit Studenten.
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8.3 Konsequenzen fur die Rahmenbedingungen der Lernumgebung

Im klassischen Lehrbetrieb Im modernen Lehrbetrieb

Fachliche Entwicklung Fachliche Entwicklung

Praxiserkenntnisse, aber nicht immer Praxiserkenntnisse sind richtung-
unbedingt notwendig weisend fur die Problemaufgaben
und Projektauftrage

Présentationstechniken sind von Présentationstechniken sind
allergroBter Bedeutung gelegentlich nutzlich

Skripte schreiben Studienanleitungen schreiben
Moderne Medien werden gelegent- Moderne Medien als Kommunika-
lich als Kommunikationsmittel tionsmittel mit Unterrichtsgruppe
eingesetzt unbedingt erforderlich

Der Bedarf an Fort- und Weiterbildung fur Hochschuldozenten in den beiden
Lehrsystemen

8.3 Konsequenzen fiir die Rahmenbedingungen der
Lernumgebung

Der Ansatz »Lernen zu lernen« stellt hohe Anforderungen an die Gruppengré-
e, die Raumlichkeiten und an die fiir Studenten verfiigbare Informationstech-
nologie. Mangelhafte Rahmenbedingungen spiegeln sich in sehr negativen stu-
dentischen Bewertungen des neuen didaktischen Systems wider. Im neuen Lehr-
betrieb werden die Akzente in der Raumniitzung der Hochschule anders gesetzt
werden.

Alles hdngt aber davon ab, ob der »problemgesteuerte Unterricht« und der
»projektorientierte Unterricht« in Reinform durchgefithrt werden. Das passiert
nur in den seltensten Fillen. Die meisten Hochschulen entscheiden sich fiir
Mischformen. In beiden neuen Ansdtzen wird die herkémmliche Seminarform
verschwinden. Die Grofiveranstaltung wird ihre Instruktionsfunktion behalten
konnen. Die kleineren Seminare waren urspriinglich zur Ubung und zum Lehr-
gesprach gedacht. Gerade diese Funktion kann von der Unterrichtsgruppe iiber-
nommen werden. Die kleineren Ridumlichkeiten kénnten, so gesehen, zum
Grof3teil als Projektraume fiir die Unterrichtsgruppen umgebaut werden. Wenn
die Projektrdume auch zum Selbststudium von den Studenten geniitzt werden
konnen, wird das die Mediathek! entlasten. Gerade wihrend der Ubergangszeit
vom alten zum neuen Konzept gibt es in vielen Hochschulen noch wenig Pro-
jektraume. Die Mediathek jedoch wird dann schon ziemlich von den aktiv ler-

1 Die Mediathek verfigt neben der tblichen Bibliothekausstattung mit Biichern und Zeit-
schriften iiber neuere mediale Mittel, wie z.B. CD-Rom, Videogerite und Internetzuginge.
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nenden Studenten in Anspruch genommen. Auf die Mediathek kommt mit den
neuen Ansitzen die Herausforderung, ihre Biicher- und Zeitschriftenvorrite
aufzustocken. Problemaufgaben oder Projektauftrige, die die studentischen Ak-
tivititen zukiinftig steuern werden, haben zur Folge, dass viele Studentengrup-
pen gleichzeitig auf die gleichen Wissensressourcen zuriickgreifen méchten.

Im klassischen Lehrbetrieb im modernen Lehrbetrieb

Zwei Typen von Vorlesungsrdumen:
der kleinere fur die Seminare und der
grofBe fur die GroBveranstaltungen

Weniger Vorlesungsraume zugunsten
vieler Raume flr Unterrichtsgruppen
bis zu zehn Studenten

Wenig Projektraume fir Gruppen-
arbeiten

Viele Projektraume fur Gruppen-
arbeiten

Mediathek nur in Phasen der
Diplomarbeit sehr wichtig

Mediathek ist sehr wichtig fur die
studentischen Suchprozesse

PCs sind an zentralen Stellen
verfugbar

Die Zahl der PCs soll vergréBert
werden, teilweise werden sie in den
Gruppenrdaumen installiert

Konsequenzen des neuen Lehrbetriebs fir die Rahmenbedingungen der
Lernumgebung in der Hochschule

Die klassische funktionale Organisation einer Ausbildung

l Management und Stab |

| |

Monodisziplinére Monodisziplinare Monodisziplinare
Fachgruppe 2 Fachgruppe 3 Fachgruppe 4

Monodisziplinare
Fachgruppe 1

Monodisziplinare
Fachgruppe 5

Gekippte Organisation einer Ausbildung

L Management und Stab ]

l Kompetenzgerichtetes Berufsprofil I

| |

Interdisziplinare
Fachgruppe 1

Interdisziplindre
Fachgruppe 2

Interdisziplindre
Fachgruppe 3

Interdisziplindre
Fachgruppe 4

Interdisziplinare
Fachgruppe 5
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Der projektorientierte Unterricht, das Kompetenzlernen und das problemge-
steuerte Lernen sind Operationalisierungen des »Lernen zu lernen«-Konzepts.
Ob es sich um ein Projekt, die Gesamtheit der Kompetenzen, oder ein Problem
handelt, in allen Fillen stehen Aktivititen der Studenten am Anfang der Pla-
nung, Organisation und Durchfiihrung des Lehrbetriebs. An die Stelle des her-
kémmlichen dozentorientierten Unterrichtsmodells, tritt im »Lernen zu ler-
nen«-Konzept eine studienorientierte Lehrpraxis, die sich an den Lernprozessen
der Studenten orientiert. Den studentenorientierten Unterricht will ich daran
festmachen, dass eine aktive Verarbeitung des Lernstoffes an der Hand von
Aufgaben stattfindet, im Regelfall in einer Unterrichtsgruppe, wobei der Student
in einem Prozess der Selbsttitigkeit sein eigenes Lernbediirfnis definiert. Bei der
Betreuung im Rahmen des »Lernen zu lernen« hat der Dozent eine coachende
Rolle eingenommen: er versucht als Katalysator der studentischen Lernprozesse,
sozusagen als »Hebamme«, neuer Einsichten und Fahigkeiten zu wirken. Im
»Lernen zu lernen«-Konzept steht somit nicht der Dozent als derjenige, der mit
seiner Giefkanne unaufhorlich Wissen auf die Pflinzchen (die Studenten) giefit
im Mittelpunkt, sondern der Student mit seinen Lernprozessen.

Das klassische Rollengefiige zwischen Dozent und Student hat sich somit
grundlegend gedndert. Aus der Praxis des neuen Lernens geht die Erfahrung
hervor, dass nicht alle Beteiligten, seien sie Dozent oder Student, sich in der neu-
en Rolle zurechtfinden. Sowohl Dozenten als auch Studenten tun sich manch-
mal schwer mit dem neuen didaktischen Konzept des »Lernen zu lernen«. Da-
fiir gibt es einige verstindliche Griinde.

Wir wollen uns mit einigen kritischen Faktoren des »Lernen zu lernen«-Modells
befassen, sowohl aus der Sichtweise der Dozenten, als auch aus der der Studen-
ten.

Die Stirken des »Lernen zu lernen«-Lehrbetriebs bestehen darin, dass die
Hochschuldozenten als Team ein Gesamtentwurf fiir das Curriculum entwer-
fen. An die Stelle der einzelnen Ficher und ihrer Vertreter tritt das Berufs- und
Ausbildungsprofil des Absolventen als mafigebendes Prinzip fiir die inhaltliche
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und didaktisch-methodische Gestaltung der Lehre. Dozenten werden gezwun-
gen iiber den eigenen Tellerrand zu schauen, wenn die angestrebten studenti-
schen Kompetenzen fachiibergreifend thematisiert werden. In dem Sinne hat die
Planung und Organisation des Lehrbetriebs einen Wandel von Dozentorientie-
rung in Richtung Studentorientierung gemacht. Bildlich gesprochen kann man
hier von einem »gekippten Lehrmodell« reden. Siche das »gekippte Modell des
Lehrbetriebs« im Vergleich zum »herkémmlichen Modell«.

Prisfungsunterlagen werden gemeinsam entwickelt und beurteilt. Der klassi-
sche, fachorientierte Dozent wird gezwungen sich in eine andere Dozenten-,
sprich Coach-Rolle zu begeben. Die Integration von Fichern unter dem Nenner
der Probleme, Projekte oder Kompetenzen hat in der Tat zu ausfithrlicher Kom-
munikation iiber Lehrinhalte und Zusammenhang zwischen den Fichern ge-
fidhrt. An die Stelle der Freiheit der Dozenten ist die gemeinsame Verantwor-
tung fiir das Curriculum getreten. Die Entwicklung des Hochschullehrbetriebs
zu einem Teamprodukt ist als Arbeitsmethode sicherlich als ein Schritt nach
vorne zu sehen. Soweit die heile Welt der perfekten Durchfithrung des kompe-
tenzorientierten Unterrichts. Hinter den Stirken verbergen sich zu gleicher Zeit
die Schwichen dieses Systems. Im nachfolgenden werden sie genannt:

B Der Ansatz fordert, dass Dozenten willig und fahig sind als Team aufzutre-
ten. Hochschuldozenten haben im Regelfall andere Sozialisationsmuster er-
lebt und haben sich aus anderen Griinden fiir den Lehrbetrieb entschieden.

# Das Dozententeam braucht dringend eine inspirierende Fiihrung von einem
Teammanager, der mit Vision und kommunikativem Geschick die Gruppen-
arbeit vorantreibt. Solche Hochschulkollegen sind relativ selten.

B Wenn, wie es in den neuen Unterrichtsformen ablich ist, Ficher integriert
werden, verlieren die Dozenten die alten Stiitzpunkte, die traditionell von ih-
ren Fichern oder Lehrstithlen ausgingen. Wenigstens im eigenen Vorlesungs-
raum und im Bereich des eigenen Spezialgebicts waren sie »Chef im eigenen
Revier«. Diese Reviere an Hochschulen existierten in einer reinen Inselkul-
tur, worin die Verantwortung fiir das Gesamtprodukt, nimlich den Studien-
gang lingst aus dem Blickfeld verloren war. Der Dozent verliert somit an
Freiheit. Change-Manager an Hochschulen werden ab und zu mit Kollegen
konfrontiert, die offenen Widerstand leisten. Ein GroRteil des Widerstands
ist aber eher passiv: Dozenten versuchen, sich den neuen Coach-Rollen zu
entziehen, leisten keinen aktiven Beitrag bei der Entwicklung des Lehrbe-
triebs.

& Im »Lernen zu lernen«-Lehrbetrieb nimmt die Zahl der Rollen der Dozenten
zu: Fachexperte, Coach, Mentor, Curriculumentwickler, Teammanager. Kein
Dozent wird sich einer Rollenmischung entziehen kénnen. Die meisten Do-
zenten haben hierzu nicht die richtige Ausbildung erhalten, bzw. es fehlt ih-
nen an Affinitit zu den neuen, mehr prozessorientierten Rollen. Die Rollen-
mischung dndert sich im Regelfall jahrlich.

B Ein kritischer Punkt in den neuen Unterrichtsformen ist die Rolle des Tutors.
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Der Tutor soll die Gratwanderung zwischen Beteiligung und Leitung gehen.
In Problemstudien oder Projekten bekommt der Dozent oft Tutorrollen zu-
gewiesen, die ihn in Situationen bringen, in denen er fachlich tiberfordert
wird. Beispielsweise wihrend einer Sitzung einer Unterrichtsgruppe geht der
Organisationsspezialist die Betreuung eines Problems ein, das auch juristi-
sche und volkswirtschaftliche Aspekte beinhaltet. Der Tutor verfigt zwar
{iber einen Leitfaden, der ihm von den Fachspezialisten gegeben wurde, bei
inhaltlichen Fragen der Studenten bleibt ihm nicht anderes iibrig als auf
Kollegen zu verweisen. Das inhaltliche Nicht-Wissen der Tutoren diirfte die
prozessuale Betreuung der Studenten férdern, es sind aber oft die fachlichen
Erkenntnisse, die die Interventionsmoglichkeiten der Dozenten erleichtern,
allenfalls sein Selbstvertrauen stirken. Der Dozent als Tutor hat somit das
Problem die doppelte Aufgabe von Sachexperte und Prozessbegleiter zu
kombinieren. Die inhaltliche Rolle fordert seine Fachkundigkeit. Im Falle
eines fiir den Dozenten fremden Faches lebt seine Coachrolle vor allem von
nicht-fachgebundener Kreativitat und didaktischem Geschick.

# Die schwichere Verbindung zwischen Dozent und Fach geht unweigerlich
auch auf Kosten der fachlichen Erkenntnisse der Dozenten. Sein Wissen wird
fachiibergreifend, bezieht sich zudem mehr auf die Betreuung von Lernproz-
essen, wird somit aber oberflichlicher. Dieser Verlust an Konzentration auf
ein Fachgebiet wirkt fiir viele Dozenten sehr demotivierend. Die Frage ist, ob
auf der fachlichen Seite nicht zu viel Know-how und Motivationspotenzial
fiirr den Dozenten in den Hochschulen verloren geht.

Fiir Studenten hat der kompetenzorientierte Lehrbetrieb den Vorteil, dass der
Unterricht auf das individuelle Maf§ zugeschnitten wird. Die Betreuung ist per-
sonlich und die Zahl der Kontaktmomente vermehrt sich im Vergleich zum her-
kémmlichen Lehrbetrieb. Das neue Kontaktgefiige kann von dem Student auch
als freiheitseinengend verstanden werden, weil sich in der Beziehung zwischen
Student und Dozententeam mehr Verbindlichkeit entwickelt. Anders gesagt: der
Student gerit hiaufiger unter Druck, zumal die Lernmethoden im neuen Lehrbe-
trieb auch einen aktiveren Studenten voraussetzen. Die Studenten werden mit
folgenden Problemen konfrontiert:

# Die vielen Teamarbeiten, die im kompetenzorientiertem Lehrbetrieb durchge-
fithrt werden, schmilern die Moglichkeiten der Studenten durch individuelle
Benotung hervorzustechen. Dafiir werden aber wichtige Sozialkompetenzen,
wie Teamfihigkeit gefordert. Der herausragende Student, so ist die Erfah-
rung, macht auch in Teams auf sich aufmerksam. Nichtsdestotrotz sollte der
Lehrbetrieb dem Studenten die Moglichkeit einer individuellen Benotung ge-
ben. Dem bekannten Problem des Trittbrettfahrers kann durch zusitzliche
individuelle Bewertung von Teilleistungen entgegengewirkt werden!.

1 Das Trittbrettfahrerproblem ist in diesem System vor allem iiber die sozialen Kompetenzen
der Studenten zu l6sen, die dieses Verhalten ansprechen und in der Gruppe korrigieren.
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B Die Studenten beklagen sich hiufig iiber den gestiegenen Arbeitsdruck.
Wenn Vorlesungen durch Betreuung ersetzt werden, nehmen individuelle
und Teamaufgaben teilweise den Platz der Klausuren ein. An die Stelle des
fritheren semestrigen Hiirdenlaufs wird das Studium fiir Studenten so gere-
gelter und intensiver.

B Verfiigbarkeit der Dozenten: Wenn nicht mehr die Vorlesung, sondern die
Riickkopplungsmomente zwischen Dozent und individuellem Student oder
Unterrichtsgruppe im Mittelpunkt stehen, entwickelt sich die Kontaktmaog-
lichkeit zur Achillesferse des neuen Unterrichtssystems. Von Studenten und
Dozenten wird hier viel Flexibilitit im Umgang mit einander erwartet. Stu-
denten klagen oft iiber nicht-beantwortete E-Mails oder Dozenten, die
Sprechstunden ausfallen lassen.

Auf der Ebene der didaktischen Gestaltung sind folgende Probleme fiir das
System zu erwihnen:

B Es ist schwieriger im »Lernen zu lernen«-Konzept Kompetenzen zu bewer-
ten, im Vergleich zur der Benotung der Erkenntnisse, wie es im herkémm-
lichen Lehrbetrieb der Fall war. Im kompetenzorientierten Unterricht steht
der Wachstum der studentischen Kompetenzen im Vordergrund. Dieses
Wachstum zu diagnostizieren und zu bewerten stellt die Hochschuldozenten
vor neue Probleme. Dozenten und Studenten sollten hier vielleicht die Idee,
dass studentische Leistungen genau zu benoten sind, als Scheinsicherheit auf-
geben.

B Die Zusammenstellung und die Dynamik der Unterrichtsgruppe sind aus-
schlaggebend dafiir, ob die Problemdiskussionen (im Falle des problemge-
steuerten Lernens) eine gewisse Tiefe bekommt. Wenn die Unterrichtsgruppe
im Falle des problemgesteuerten Lernens dem Siebensprung nachgeht, liuft
sic Gefahr (vgl. Dolmans u.a., S. 23) ihre Aktivititen zu ritualisieren, d.h.
dass die sieben Schritten pflichtmifig, ohne Phantasie und Begeisterung ge-
gangen werden. Die Unterrichtsgruppe liuft unter Umstinden in eine moti-
vationelle Sackgasse, namlich wenn es bei den Studenten an Begeisterung fiir
den Suchprozess fehlt. Im »Lernen zu lernen «-Konzept wird die Unsicherheit
der Studenten im Umgang mit dem Problem oder Projekt, mit den Lernmate-
rialien, mit der Gruppe und mit Dozenten geschiirt. Nicht alle Studenten
sind fiir so viele Unsicherheiten zu begeistern. Der Dozent hat die Aufgabe,
vor allem in der Brainstormingsphase des Siebensprungs, der Unterrichts-
gruppe mit Inspiration auf die Spriinge zu helfen. Sonst werden die sicben
Springe sozusagen »blind« angewendet, ohne dass die Vorkenntnisse des
Studenten aktiviert werden und die Zusammenhinge zwischen den Erkennt-
nissen, die eingebracht werden, erkannt werden. Es ist uberfliissig zu erwih-
nen, dass im Falle einer Ritualisierung der sieben Schritte des problemgesteu-
erten Lernens, die Arbeit in der Unterrichtsgruppe demotiviert. Wenn Stu-
denten aus den Sitzungen der Unterrichtsgruppe wegbleiben, stellt sich die
Frage wie die Gruppenarbeit normalisiert werden kann. Die Einfihrung ei-
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ner Anwesenheitspflicht kann hier nach hinten losgehen, weil somit die
internale Motivierung der Studenten untergraben wird.

® Der Ansatz der individuellen Verkniipfung von alten und neuen Erkenntnis-
sen und Fahigkeiten hat dazu gefiihrt, dass von jedem Studenten eine Uber-
sicht der Kompetenzen angefertigt und weiterhin beibehalten wird, ndmlich
in der Form einer digitalen Kartei. Ziel dieser individuellen digitalen Kar-
teien ist es, die Entwicklung der studentischen Kompetenzen festzuhalten
und kontrollierbar zu machen. Das Verwaltungssystem muss daher mit viel
mehr Informationen iiber studentische Leistungen als frither klarkommen.
Die Losung einer digitalen Kartei setzt voraus, dass ein gut funktionierendes
EDV-System vorhanden ist. Leider konnen viele studentische Leistungen, wie
Aufsitze, Projektberichte nicht digital aufgeschlagen werden, der Aufwand
wire zu grofs.

Im Moment wird an niederlindischen Hochschulen an neuen Anforderungs-
profilen fiir Hochschuldozenten gearbeitet. Sowohl die Personalbeurteilung, als
auch die Einstellung von neuen Kollegen steht jetzt schon unter dem Einfluss
des »neuen Stils« des Kompetenzprofils der Hochschuldozenten. Einerseits
wird kiinftig ein neuer Typus von Dozenten die studentische Férderung als He-
rausforderung aufnehmen, anderseits wird es die grolere Aufgabe sein mit der
alten Belegschaft die Neudefinition der dozentischen Aufgaben aufzunehmen.
Hierzu wurde an den meisten Hochschulen ein Prozess der Organisations- und
Personalentwicklung initiiert, Ohne »Hochschulentwicklung«, wobei Selbst-
verstandlichkeiten zur Diskussion gestellt werden, wird sich die Einfithrung
neuer pidagogisch-didaktischer und organisatorischer Konzepte als aussichts-
loser Weg herausstellen.
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Checkliste fiir den Auftrag k

= Die Lernziele waren deutlich
= Der Auftrag war ausreichend deutlich formuliert
Der Auftrag war nicht zu leicht

Der Inhalt war fordernd

0000 0o

>

9

= Es gab ausreichende Méglichkeiten, Informationen zu finden
.9

Der Auftrag hatte einen deutlichen Bezug zur Berufspraxis

Checkliste fiir dasGruppenmanagement durch Studenten

= Es wurde ein deutlicher Arbeitsplan gemacht
- Es wurde eine Arbeitsteilung gemacht
Die Arbeitsplanung wurde bewacht und evaluiert

O 000

9
-> Die Termine fur Gruppentreffen wurden eingehalten
->

Die Studenten haben einander auf Probleme in der Gruppenarbeit
angesprochen

7
O

Die Studenten haben Konflikte ausgesprochen und versucht,
zu einem gemeinsamen Ergebnis zu kommen

N
O

Man hat sich um eine gute Atmosphére bemiiht a

- Die Studenten haben einander auf das Einhalten von Verabredungen
und Terminen angesprochen Qa

- Die Gruppentreffen hatten einen geordneten Verlauf
(TOP-Liste, Protokoll, Aktionsplanung) a
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Anhang

Checkliste fiir die Betreuung durch den Coach

>

>
-
-
>

\

Die Lernziele waren deutlich erklart

Der Coach war wahrend den Treffen anwesend

Der Coach war ansprechbar (e-Mail)

Der Coach hat sich fur den Fortgang des Projektes interessiert

Der Coach hat durch gezielte Fragen der Gruppe oft auf die Spriinge
geholfen

Der Coach hat sich bemuiht zu helfen, als innerhalb der Gruppe
Probleme bestanden

Der Coach hat den Vorsitzenden zusatzliches Feedback gegeben
Der Coach hat der Gruppe auf ihre Arbeitsweise Feedback gegeben

Der Coach zeigte sich fir Kritik an seiner Funktionsweise empfanglich

0o 00 o00o

U0 0o

Checkliste fiir die Lernumgebung

>

-

>

Es waren Raumlichkeiten, die fir Gruppenarbeiten geeignet sind,

verflugbar

Die Gruppenrdume war ausreichend ausgestattet:
Tafel, Schrank fur die Gruppensachen, evtl. PC

Im allgemeinen sind in der Hochschule ausreichend PC, Drucker
und evtl. Telefonanschltsse verfugbar
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ten oder ein Beratungskonzept fur Langzeit-
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