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Karl Weber

Vorwort

Die Beschliisse von Bologna haben Bewegung in unsere Universititen und
Hochschulen gebracht: Die Zweistufigkeit der Abschliisse wird im schweize-
rischen und europdischen Hochschulraum durchgesetzt. Die fiir die Diplome
erforderlichen ECTS-Punkte sind definiert. Mit der Standardisierung der
Abschliisse findet gleichzeitig eine Profilierung einzelner Ausbildungsgéinge
statt. Die Universitditen und Hochschulen sind gefordert, wissenschaftliche
Tatigkeitsschwerpunkte und ihr Ausbildungsangebot zu akzentuieren. All dies
ist bereits heute klar erkennbar.

Zahlreiche Beobachtungen sprechen dartiber hinaus dafiir, dass der
Bologna-Prozess mehr als die Verwirklichung dieser Eckwerte zur Folge haben
wird. Der Bolognaprozess hat im Hochschulwesen eine Eigendynamik
ausgelost, deren Ende heute nicht absehbar ist. Auch wenn dies nicht
beabsichtigt ist, fithrt er zu einer Erschiitterung des historisch gewachsenen
tertidren Bildungsbereiches in der Schweiz. Eine Konkurrenz zwischen
Universitdten und Fachhochschulen zeichnet sich in einzelnen Bereichen der
Erstausbildung und Weiterbildung ab. Die Grenzen zwischen Erstausbildung
und Weiterbildung werden fliessender. Unsicher ist, welches Diplom sich als
Regelabschluss durchsetzen wird. In einigen Fiachern wird es der Bachelor, in
anderen der Master sein. Die Erneuerung der Lehre und der Weiterbildung und
ihrer Strukturen wird zu einer Daueraufgabe.

Sicher fiihrt jedoch der aktuelle Reformprozess zu einer Aufwertung der Lehre.
Punktuell ist auch mit einer gewissen Entkoppelung von Lehre und Forschung zu
rechnen. Die Curricula werden konsequent zielorientiert und studierendenzentriert
ausgestaltet. Die Studienanforderungen werden moglichst prézise formuliert. In
ithrem Studium werden die Studierenden vermehrt gefordert, aber auch besser
unterstiitzt. Die Riickmeldungen und Leistungskontrollen werden systematisiert. Die
neuen Technologien werden situations- und aufgabengerecht eingesetzt. Die Formen
der Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden werden vielfiltiger und
wohl auch intensiver. Kurz: Die Anspriiche an die Lehrenden werden erhéht und
die Lehre wird dadurch noch attraktiver.



Um den sich abzeichnenden grossen Herausforderungen gewachsen zu sein,
missen die Lehrenden {iber ein breites hochschuldidaktisches Handlungsre-
pertoire verfiigen. Daran ist nicht nur die Universitét als Institution interessiert,
deren Lehrleistungen mehr als frither 6ffentlich beobachtet, verglichen und
beurteilt werden. Interessiert {iber eine ausgewiesene hochschuldidaktische
Kompetenz zu verfugen, sind vor allem die Wissenschaftler und Wissen-
schaftlerinnen selber. Zum einen wird dadurch die Lehre interessanter und sicher
auch ertragreicher fiir alle Beteiligten. Zum andern verbessern die hoch-
schuldidaktischen Kompetenzen die Wettbewerbsposition der Wissenschaftler
und Wissenschaftlerinnen auf dem umkédmpften universitdren Arbeitsmarkt. Die
Ertriage der Investitionen in die hochschuldidaktische Weiterbildung fallen somit
bei der Universitit selber, bei den Studierenden sowie den hochschuldidaktisch
Weitergebildeten an. Eine ausgesprochen giinstige Situation.

Die Universitit Bern hat die Bedeutung der Qualitidt der Lehre erkannt. Mit
Unterstiitzung des Bundes und in Abstimmung mit den Universitidten Freiburg
und Neuenburg hat sie die Voraussetzungen fiir die Durchfithrung eines
vielfiltigen und praxisbezogenen Weiterbildungsprogramms geschaffen. Die
Arbeitsgruppe Hochschuldidaktik der Koordinationsstelle fiir Weiterbildung
bildet den eigentlichen Motor dieses Programms. Sie hat den sehr erfolgreichen
Zertifikatskurs Higher Education systematisch geplant und kompetent realisiert.
Ihr ist an dieser Stelle fiir die engagierte, kreative und unbiirokratische
Entwicklung der hochschuldidaktischen Weiterbildung zu danken.

Karl Weber
Vorsitzender der Programmleitung Higher Education



Silke Wehr

Einleitung

Gute Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen sind nicht gleichzeitig gute
Hochschullehrende. Dennoch haben sie hdufig neben einem Forschungs- auch
einen Lehrauftrag. Fiir die akademische Karriere ist es erforderlich, Zeit und
Energie in die wissenschaftliche (Weiter-) Qualifikation zu investieren. Um eine
gute Ausbildung an Hochschulen anbieten zu konnen, ist die Qualitéit der Lehre
ein wesentlicher Faktor. Hierfiir wurde das Ergdnzungsstudium ,,Hochschullehre*
an der Universitdt Bern geschaffen.

Die Koordinationsstelle fiir Weiterbildung bietet neben Einzelkursen zu
verschiedenen Themen der Hochschuldidaktik, wie ,,Planung und Entwicklung
von Lehrangeboten®, ,,Methoden der Vermittlung und Einsatz neuer Technolo-
gien® oder ,,Qualitétssicherung der Lehre” ein Erginzungsstudium an, welches
mit einem Zertifikat (15 ECTS) abschliesst. In der Hochschullehre Tétige lernen
durch die Teilnahme an Kursen in sechs Modulen, die Mitarbeit in Praxisge-
meinschaften und das Verfassen von Modularbeiten, ihre Lehrveranstaltungen
adressatengerecht und wirkungsvoll zu gestalten sowie ihre Betreuungs- und
Priifungsaufgaben professionell wahrzunehmen.

Hochschuldidaktische Theoriebildung sowie Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten liegen erst in Ansdtzen vor. Theorien und Konzepte aus der Schul-
und Allgemeinen Péddagogik sowie der Lehr-, Lernforschung, aber auch der
Organisationsentwicklung kénnen herangezogen und auf den Hochschulkontext
tibertragen werden. Die Auseinandersetzung mit derartigen theoretischen Grund-
lagen und ihre Anwendung auf die eigene praktische Tétigkeit erfolgt in den
Modularbeiten der Teilnehmenden des Erginzungsstudiums. Ausgewdhlte
Arbeiten, die wertvolle Anregungen und Hilfsmittel fiir die Hochschullehre
enthalten, werden in diesem Band verdffentlicht und Interessierten zugénglich
gemacht. Sie liefern nicht nur Ideen fiir die Gestaltung der eigenen Lehrtatigkeit
an der Hochschule, sondern unterstiitzen auch den Austausch dariiber zwischen
Kolleginnen und Kollegen. Die Beitrdge stammen von Lehrenden verschiedener
Disziplinen der Universitdt Bern und Freiburg sowie der Berner Fachhochschule
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und der Padagogischen Hochschule Bern. Sie decken eine Vielfalt an Themen
ab, denen Hochschullehrende in ihrem Alltag begegnen. Es handelt sich dabei
nicht um einen wissenschaftlichen Zugang zum Thema Hochschullehre, sondern
um gelungene Beispiele aus der Praxis, die Fachkolleginnen und -kollegen
wichtige Impulse zur professionellen Gestaltung ihrer Lehrtitigkeit geben
konnen.

Die Beitrage sind Themengebieten zugeordnet, die vielerorts zu den Tétig-
keiten von Hochschullehrenden gehoren und den Modulen des Ergénzungsstu-
diums entsprechen. Die Aufgaben von Hochschullehrenden gehen tiber die
Entwicklung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen hinaus (Teil 1 und 2).
Sie betreuen auch Studierende beim Verfassen schriftlicher Arbeiten oder bei
der Projektarbeit (Teil 3). Dozierende nehmen héufig miindliche bzw. schriftli-
che Priifungen ab (Teil 4). Der Weiterentwicklung von Lehrfihigkeiten und der
Qualititssicherung des Lehrangebots dient die Uberpriifung der Qualitit der
eigenen Lehre (Teil 5).

Die Textbeitrige stammen von Teilnehmenden des Ergidnzungsstudiums
Hochschullehre, die ihre hochschuldidaktischen Erfahrungen und Reflexionen
zur Diskussion stellen. Fiir die gute und unkomplizierte Zusammenarbeit mochte
ich den Autorinnen und Autoren ganz herzlich danken. Mein Dank geht auch an
Karl Herweg, der die Illustrationen angefertigt hat, die trotz Auslandaufenthalts
schnell entstanden sind. Die Layout-Arbeiten konnte ich Simone Kummer tiber-
geben, was eine grosse Entlastung war, wofiir ich ebenfalls sehr dankbar bin.

Silke Wehr, November 2005
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Franziska Schoni-Affolter

Webbasierter Kurs in der Medizin

Konzeption und Durchfihrung

Seit einigen Jahren kommen auch im universitdren Bereich vermehrt die neuen
Informations- und Kommunikationstechniken (ICT) zum Einsatz. Diese haben
Einfluss auf die Unterrichtsmethoden und werfen sowohl fiir Studierende als
auch fiir Dozierende viele neue Fragen auf:

e Wie konnen die neuen ICT erfolgreich in den Unterricht eingebaut
werden?

o Wie steht es mit der Effizienz von Online-Kursen gegeniiber den Pri-
senzveranstaltungen?

o Werden sie die anderen Unterrichtsmethoden ganz ersetzen oder sie er-
ginzen?

e Was geschieht dabei mit dem personlichen Kontakt (Dozierende - Stu-
dierende und Studierende untereinander)?

o Welche Hilfsmittel kénnen Dozierenden fiir die Erstellung von Online-
Kursen heute zur Verfiigung gestellt werden?

Diese Fragen konnen nie abschliessend behandelt werden, denn sowohl die
Studierenden als auch die Dozierenden haben unterschiedliche Neigungen und
Priaferenzen. Zudem gibt es nicht nur eine e-learning Form, die Palette reicht
von einfachen elektronisch tibermittelten Skriptunterlagen bis zu komplett selbst
gesteuertem Lernen am Computer. Das nachfolgend beschriebene neu konzipier-
te e-learning Angebot ist eine hybride Lehrveranstaltung. Sie besteht aus einem
webbasierten Theorieteil mit formativen Evaluationsmoglichkeiten und einem
reduzierten Anteil an Prisenzveranstaltungen, wo die wichtigsten Konzepte und
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Inhalte vorgestellt werden. Sowohl wihrend der Prisenzveranstaltung als auch
im webbasierten Teil wird grossen Wert auf aktive Mitarbeit der Studierenden
gelegt. Lernen durch einen aktiven Einbezug der Studierenden erhoht die Moti-
vation und ist dadurch effektiver (Baumert 1993).

Mit dieser hybriden Veranstaltungsform wird einerseits eigenaktives Lernen der
Studierenden ermdglicht, andererseits hat die Lehrkraft die Moglichkeit, in den
Prisenzveranstaltungen inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und auf Fragen, die ihr
tiber die verschiedenen zur Verfligung gestellten Kommunikationsmoglichkeiten
gestellt werden, zu beantworten. Das hybride Lehrangebot zeigt, wie in sinnvoller
Weise herkommliche Lehrmethoden mit neuen verbunden werden kénnen.

1 Webbasierter Kurs mit formativen
Evaluationsmoéglichkeiten

Grundlage fiir das hybride Lehrangebot sind zwei Vorlesungszyklen von je neun
Vorlesungsstunden und zweimal drei Stunden Praktika am Mikroskop fiir das
Binde- und Stiitzgewebe in Histologie, einem Grundlagenfach in der medizini-
schen Ausbildung (2 ECTS). Die praktische Arbeit am Mikroskop wird beibe-
halten, das Stoffgebiet der Vorlesung wird aber anstelle der herkdmmlichen
Skripten mit Verweis auf Sachbiicher in einem Online-Kurs angeboten, der fiir
jedes Themengebiet aus drei Teilen besteht:

e Der Theorieteil enthilt die urspriinglichen Vorlesungsinhalte. Jedoch
werden die Vorteile der ICT benutzt, um anhand von schrittweise auf-
gebauten Schemen und Animationen schwierige Sachverhalte anschau-
lich zu prisentieren oder durch interne Links den Studierenden
Hinweise auf inhaltliche Zusammenhinge zu geben.

o Der Evaluationsteil mit Downloads bictet verschiedene formative
Evaluationsmoglichkeiten fiir die Studierenden. Auf der Download-
Site konnen sie den ganzen Theorieteil und die Fotografien der histo-
logischen Schnitte aus dem Praktikum in unterschiedlichen Vergrosse-
rungen herunterladen. Ausserdem besteht fiir die Studierenden die
Moglichkeit, den Kurs mittels eines Fragebogens online zu beurteilen.
Mit diesem Feedback kann der Kurs fortlaufend verbessert werden.
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o Der Serviceteil enthilt einen methodologischen Fithrer, welcher dem
Anwender jederzeit hilft, sich im Online-Kurs zurechtzufinden. Zudem
ermoglicht eine Suchfunktion, Begriffe entweder im e-learning Kurs
oder auf dem gesamten Internet zu suchen. Auf der FAQ Seite (Fre-
quently Asked Questions) findet der User Antworten auf hiufig ge-
stellte Fragen, welche die Bedienung des Online-Kurses betreffen.

Didaktisches Konzept des webbasierten Kurses

Eine konsistente Grundstruktur ist fiir jedes Lehrangebot, insbesondere aber fiir
einen Online-Kurs dusserst wichtig. Eine Vertrautheit mit Lernumfeldern ist eine
Voraussetzung fiir das Lernen. Dies wird erreicht, indem sowohl die inhaltliche
oder innere Struktur als auch das generelle Layout bzw. die dussere Struktur
nach immer demselben Modus aufgebaut ist. Bei der dusseren Struktur, die
durch die Navigation und das allgemeine Layout des Textes und der Bilder
definiert ist, wird eine Konsistenz erreicht, indem auf ein einheitliches System
bei der Navigation, beim Layout wie bei der Grosse und der Beschriftung der
Bilder geachtet wird. Gleich wichtig ist aber auch die innere Struktur eines
e-learning Kurses. Wie kann eine solche konsistente innere Struktur bei einem
Online-Kurs erreicht werden, damit die Studierenden angesprochen werden und
der Kurs didaktisch erfolgreich ist? Die folgenden Elemente, die auf dem didak-
tischen Grundkonzept des ECLASS Schemas nach Gerson (2000) basieren,
werden flir diesen Online-Kurs verwendet.

o E(xplain): Am Anfang jedes Kapitels steht eine Einfiihrung, die den
Leser/die Leserin an den zu behandelnden Stoff heranfiihrt.

o C(larify): Der Hauptteil besteht aus erklirendem Text mit Bildern. Bei
komplexeren Themen wird der Inhalt schrittweise entwickelt und die
Studierenden konnen dabei mit einem Klick zum néchsten Schritt vor-
ricken.

e L(0ook): Der Inhalt dieses Teils wird meist in Popup-Fenstern priasen-
tiert. Er hilft, den im Hauptteil erlduterten Inhalt an weiteren Beispie-
len zu erkliren. Manchmal wird dieser Teil auch benutzt, um
weiterfithrende Inhalte zu prisentieren.

o A(ct): Mit dem ,,A* sollen die Studierenden ermuntert werden, das
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soeben Gelernte zu tiben. Sie konnen auf jeder Seite in kleinen Schrit-
ten ihr Wissen an den erkldrenden Schemen und Bildern anwenden, in-
dem ihnen die Legenden erst mit einem weiteren Klick gezeigt werden.
Damit soll der Studierende aus der passiven Haltung des Lesers in eine
aktive Haltung des Handelnden versetzt werden.

S(hare): Die Interaktion zwischen Studierenden ist ein sehr potentes
Lerninstrument. Es ist bekannt, dass Studierende viel schneller lernen,
wenn sie sich aktiv beteiligen und selber Probleme formulieren miissen
oder aber versuchen, anderen beim Verarbeiten und Verstehen von In-
halten behilflich zu sein. Dies kann in Prasenzveranstaltungen viel eher
erreicht werden als in einem Online-Kurs. Um aber auch im Online-
Kurs Interaktionsmoglichkeiten anzubieten, werden folgende Hilfsmit-
tel der ICT benutzt:

- Direkter e-mail Link zur Lehrkraft.

- ,,Weitersagen“-Link: Die Studierenden konnen eine Seite unter au-
tomatischer Angabe der Internet-Adresse (in der Betreffzeile) mit
einem Klick direkt an einen Kommilitonen/eine Kommilitonin
weiterleiten und einen kleinen Kommentar dazu schreiben.

- Das Forum der Course-ware Moodle wird benutzt, um simtliche e-
Mails, welche direkt an die Lehrkraft gerichtet werden, anonym im
Diskussionsforum zu verdffentlichen, ohne sie vorerst zu beant-
worten. Die Studierenden werden aufgefordert, selber auf solche
zur Diskussion gestellten Fragen zu antworten.

S(elf Evaluate/Submit): Die formative Evaluation ist ein Kernstiick
dieses hybriden Lehrangebotes. Sie basiert auf verschiedenen Pfeilern,
die im Abschnitt ,,Evaluation und Downloads* ndher erldutert werden.

Theorieteil

Der Theorieteil der beiden Module ist in verschiedene Kapitel gegliedert. Es

wird darauf geachtet, dass jedes Kapitel fiir die Bearbeitung ungefihr ein bis
eineinhalb Stunden in Anspruch nimmt. Diese zeitliche Gliederung ist wichtig,
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da die Studierenden den Umfang des Stoffes einer Internetseite, die beliebig lang
sein kann, nicht so gut quantitativ erfassen konnen wie den Seitenumfang der
Kapitel eines Buches.

Strukturell gibt es grundsétzlich drei Spalten: Links befindet sich die Naviga-
tion, in der Mitte der Hauptteil; die rechte Spalte ist den Legenden der Abbil-
dungen und wichtigen zusammenfassenden Punkten aus dem Hauptteil
vorbehalten.

Nach einer kleinen Einfiihrung E(ntry) in das Themengebiet erfolgt zuerst
eine Darstellung in Worten gefolgt von Zeichnungen und Schemen, die je nach
Grosse entweder rechts oder unterhalb vom erklarenden Text platziert werden
C(larify). Wichtige Tatsachen werden in prignanter Weise in einer rechten
kleineren Spalte wiederholt. Auch haben die Studierenden die Mdglichkeit, ihr
Wissen unmittelbar nach der Lektiire zu priifen, indem auf den Abbildungen
jeweils die Nummerierungen fehlen A(cz). Diese sind jedoch mit einem Klick
jederzeit fiir eine Kontrolle abrufbar. Weiterfithrende Theorie kann mittels eines
Popup-Fensters aufgerufen werden L(ook). Dieser Inhalt gehort allerdings nicht
zum Priifungsstoff, sondern soll den Studierenden weitere Zusammenhédnge, die
sich aus den Grundlagen ableiten lassen, aufzeigen. Damit wird den interessier-
ten Studierenden Rechnung getragen, die sich vertieft mit dem Stoff auseinan-
dersetzen wollen. Uber den e-Mail Link zur Lehrkraft, der sich auf jeder Seite in
der Fusszeile befindet, sollen die Studierenden aufgemuntert werden, Fragen zu
stellen. Uber den ,,Weitersagen“-Klick kénnen die Studierenden auf einfache
Weise mit anderen Kommilitonen und Kommilitoninnen Kontakt aufnehmen,
um gemeinsam lber ein Problem zu diskutieren S(hare).

Auch sollten Studierende immer wissen, in welchem Kapitel sie sich befin-
den. Einerseits finden sie einen Anhaltspunkt in der Navigationsleiste links,
indem das aktuelle Kapitel jeweils blau markiert ist, andererseits konnen sie von
Seite zu Seite bldttern, indem der Link ,,ndchste Seite” in der Fusszeile ange-
klickt wird. Sie werden so durch den ganzen Inhalt gefiihrt. Zusammen mit dem
Pfad, der sich auf jeder Seite oberhalb des jeweiligen Titels befindet, ist gewahr-
leistet, dass die Studierenden den Uberblick iiber den Inhalt behalten und sich
nicht in Details verlieren. Sowohl iiber die Navigation als auch tiber den Pfad
finden die Lernenden leicht in das Hauptkapitel zuriick. Schliesslich konnen sie
jede Seite als druckerfreundliche Version ausdrucken, indem die Navigation
sowie die Titel- und Fussleiste in der Papierversion nicht erscheint.
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Abbildung 1:

verschiedene Kapitel gegliedert.

1. Einfiihrung E(ntry)
2. Hauptteil C(larify)
3. Weiterfiihrende Theorie L(ook)
4. Interaktivitdit A(ct))

5. Weitersagen S(hare)

6. Formative Evaluation S(elf Evaluate)
7. Kriimmelpfad

8. Druckoption (druckerfreundlich)

Aufbau des Theorieteils der Internetseite. Die Theorie jedes Moduls ist in




Webbasierter Kurs in der Medizin 19

Evaluationsteil mit Downloads

Dieser Teil des Online-Kurses ist der wichtigste des ganzen Kurses. Er beinhal-
tet die meisten Interaktivititen und besteht aus verschiedenen Bereichen:

Formative Evaluationsmoglichkeiten fiir die Studierenden
Aufgearbeitete Bilder aus dem Praktikum

Downloadversion des Theorieteils

o A

Evaluation des Kurses

Formative Evaluation

Die formative Evaluation S(elf Evaluate/Submit) ermoglicht den Studierenden,
das Wissen zu testen und besteht aus:

o Bilderquiz
e Multiple Choice (MC) Fragen

Mit dem Bilderquiz werden den Studierenden Bilder von histologischen Schnitten
gezeigt, worauf entweder gewisse Strukturen erkannt werden miissen oder das
Gewebe als solches diagnostiziert werden soll. Dabei erhalten die Studierenden
immer fiinf Auswahlantworten geméss dem Multiple-Choice-Prinzip. Nachdem
die Studierenden die Fragen des online Formulars beantwortet haben, wird es dem
Server (Submit) geschickt, wo die Auswertung erfolgt. Fiir die falsch beantworte-
ten Fragen konnen die Studierenden ein ihrer Antwort entsprechendes Bild aufru-
fen, das ihnen mit einer Erkldrung zu ihrer falschen Antwort présentiert wird.

Wie Studierende aus ihrer falschen Antwort lernen konnen, soll genauer
anhand des Beispiels der Abbildung 2 erkldrt werden. Die Studierenden sehen
das obere der beiden Bilder (jedes Bild ist durch Doppelklick auch in Grossan-
sicht zu sehen) mit der Frage nach der Struktur der Zelle an der Pfeilspitze.
Haben die Studierenden anstelle der richtigen Antwort ,,Chondrozyt™ die Ant-
wort ,,0Osteozyt” gewihlt, wird ihnen ein Bild eines Osteozyten mit ent-
sprechenden Erlduterungen gezeigt, weshalb dies ein typisches Bild eines Oste-
ozyten ist. So kann eine richtige Verkniipfung zwischen dem Begriff Osteozyt
und dem entsprechenden Aussehen hergestellt werden. Diese Art der Evaluation
stellt insofern einen klinisch orientierten Ansatz dar, als in der Pathologie auch
Schnitte von Geweben beurteilt werden miissen. Der Pathologe bzw. die Patho-
login kann anhand von pathologischen Gewebsstrukturen auf gewisse Krankhei-
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ten schliessen. Die Studierenden werden somit geschult, anhand von genauen
Beobachtungen ihr Wissen zu verkniipfen und zu einem iibergeordneten Ganzen
zusammen zu fiigen.

Feedback des Bilderquiz =

Frage 10: Identifizieren Sie die Zelle an der Spitze des Pfeils:

Ihre Antwort:
Ci Osteozyt

Kommentar:

Osteozyten befinden sich innerhalb
von Lakunan, die von Knochenmatrix |3
umgeben sind. (siehe Bild rechts) |

Zuriick zu den Resultaten
K

Abbildung 2: Feedback des Bilderquiz

Die Studierenden erfahren die Griinde fiir ihre falschen Antworten und

sehen das dazugehorige Bild.

Der zweite Ansatz der formativen Evaluation, bestehend aus Multiple Choice
Fragen, soll die Prufungssituation simulieren. Diese Art der formativen Evalua-
tion ist unter den Studierenden sehr beliebt. Im Unterschied zu einer normalen
Priifung werden die Fragen jedoch nicht von der Dozierenden, sondern von den
Studierenden selbst verfasst.

Aus Erfahrung ist es sehr schwierig, gute MC-Fragen zu generieren. Zudem
ist der Ideenreichtum einer Person viel eher erschopft als derjenige von mehr als
100 Personen. Um eine sinnvolle Frage mit den dazugehdrenden Auswahlant-
worten zu kreieren, ist es erforderlich, sich griindlich mit den jeweiligen Inhalten
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auseinander zu setzen. Wenn die Studierenden selbst die Fragen erfinden, kann
genau dies erreicht werden. Alle Studierenden werden aufgefordert, eine bis zwei
Fragen aus den behandelten Stoffgebieten zu entwerfen. Auf dem Internet wird dafiir
ein Formular zur Verfligung gestellt, womit die Frage auf einfache Art und Weise an
die Lehrkraft weitergeleitet wird. Alle Fragen werden auf ihre Richtigkeit gepriift
und in einer Datenbank der Course-ware Moodle (siche auch im Abschnitt ,,Inter-
netbasierte Plattform®) allen Studierenden zur Verfligung gestellt.

Stiitzgewebe 2004/2005 Sie sind angemeldet ak Franziska Verena dffolter {LogOut]
Moaodle Uni FR » stuetz 2004

Personen Themen dieses Kurses Meueste Nachrichten

98 Teilnehmer/ innen {Es wurden bisher keine

B profil bearbaiten gepasted
B8 wachrichtenforum
Quiz auf deutsch
Aktivitgten Quiz en frangais Bald aktuell ...
Bl Foren _, Es gibt keine weiteren
Test : i
b Tosts I Nicht verflighar LEmts
Zum Kalendsr...
Neuar Termin...
Sigie . Nicht werfligbar m
l Nicht werflighar Aetiitit sait Wadnasday, 15. June
2008, 15:02
Jle Alctivitkten der letzten Zej
Administration I Nicht verfligbar
B runkte. .. — Beat Bofahiu

H passwort dndern...

B 1ch wil mich bei dissem
Kurs LESCHEN !! Alle
Daten werden dann
gelascht....

Kurse

a? Bindegeweba 2004/2005

&* Marphologie

% Stiitzgewebe 2004/2005
Alle Kurse....

Abbildung 3: Moodle Course-ware: Uberblick

1. MC-Fragen (formative Evaluation) 4. Link zu den neuen Beitrigen
2. Themen der Priisenzveranstaltung 5. Andere Kurse der Lehrkraft

3. Ankiindigungen der Lehrkraft
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Eine Datenbank mit MC-Fragen von Studierenden zu erstellen, bietet folgende
Vorteile:

o FEine grosse Anzahl Studierender (120-150) profitiert davon, dass viele
neue Ideen und somit ein bunter Strauss an verschiedenen Fragen zu-
stande kommt. Diese Vielfalt an interessanten und phantasievollen
Fragen kann niemals durch eine Person erreicht werden.

¢ Die Studierenden miissen sich zudem mit den Inhalten auseinanderset-
zen, wenn sie eine sinnvolle Frage stellen wollen.

o Die Lehrkraft hat die Moglichkeit, mit jedem Studierenden e-Mail
Kontakt zu pflegen, indem jede Frage zuerst kontrolliert und kommen-
tiert oder aber fiir eine Verbesserung zuriickgeschickt wird.

o Wird dies konsequent tiber mehrere Jahre gemacht, kommt eine grosse
Anzahl Fragen zusammen, an welchen die Studierenden ihr Wissen
testen konnen.

Schliesslich erhilt die Lehrkraft iiber die zugesandten MC-Fragen einen Ein-
druck, wie gut die unterrichtete Materie von den Studierenden verstanden wird.
Sie kann, falls nétig, in der Prisenzveranstaltung erkldrend eingreifen oder sogar
Teile im Theorieteil der e-learning Site ausfiihrlicher erkldren und ergénzen. Ziel
dieser Art formativer Evaluation ist es, die Studierenden als aktive Teilnechmer
zu involvieren, ihnen Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu geben und
ihnen ein Instrument zur Verfiigung zu stellen, das die Priifungssituation am
besten simuliert.

Aufgearbeitete Bilder aus dem Praktikum

Wie eingangs erwihnt, besteht das hybride Kursangebot neben den Priasenzver-
anstaltungen und dem webbasierten Theorieteil auch aus zwei dreistiindigen
Praktika am Mikroskop. Die Studierenden werden angehalten, von den Struktu-
ren, die sie durch das Mikroskop betrachten, Skizzen anzufertigen. Da die
wenigsten Studierenden zu Hause ein Mikroskop besitzen, konnen sie die Bilder
fiir die Repetition aufrufen und mit ihren Skizzen, die sie im Praktikum anfer-
tigen, vergleichen. Mit diesem Vorgehen konnen die Bilder, die sie selber schon
einmal intensiv beobachtet und abgezeichnet haben, nochmals vergegenwartigt
und repetitiv eingepriagt werden.
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Downloadversion des Theorieteils

Umfragen zeigen, dass die Studierenden fiir das Studium von Lerninhalten eine
Papierversion vorziehen. Deshalb wird ihnen eine Downloadversion des Theo-
rieteils und der histologischen Schnittbilder des praktischen Teils in Form eines
PDFs zur Verfuigung gestellt. Beim Erstellen der Druckversion ist darauf zu
achten, dass die Studierenden nicht unnétige Teile wie die Navigation oder den
Titel, die zum Lernen nicht relevant sind, ausdrucken miissen. Dieser Platz kann
fur Randnotizen wihrend der Prisenzveranstaltung verwendet werden.

Evaluation des Kurses durch die Studierenden

Am Ende des praktischen interaktiven Teils finden die Studierenden schliesslich
einen Evaluationsbogen, den sie nach dem Kurs ausfiillen und online abschicken
konnen. Die eigene Lehrtdtigkeit kann nur verbessert werden, wenn sie immer
wieder evaluiert wird. Der anonyme Fragebogen enthélt diverse Fragen (offen
und geschlossen) zu den folgenden Gebieten:

o Niveau der Lehrveranstaltung

o c-learning Site und Présenzveranstaltung: Theorie

o c-learning Site und Priasenzveranstaltung: Interaktivitit
e Formative Evaluationsmdéglichkeiten

o Gesamturteil

o Bester und schlechtester Punkt des ganzen Kurses

Die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationen von mehr als 400 Studierenden
tiber drei Jahre zeigen, dass die aktive Beteiligung am Unterricht — sei es direkt
in der Prasenzveranstaltung (siche Kapitel 2) oder aber iiber das Internet in Form
der Interaktivitét, der formativen Evaluationsmoglichkeiten und nicht zuletzt in
Form der aktiven Mitgestaltung an der MC-Datenbank — sehr geschétzt wird. In
den beiden Feldern ,,bester” und ,,schlechtester” Punkt der Veranstaltung kénnen
die Studierenden frei ihren Kommentar tiber den Kurs abgeben. Dies gibt der
Lehrkraft zusitzlich einen Anhaltspunkt, was von den Studierenden geschitzt
wird und was verbessert werden muss.
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Serviceteil

Im Serviceteil werden den Studierenden allgemeine Strategien des Kurses
dargelegt. Sie erhalten Tipps, wie sie mit dem e-learning Angebot umgehen
sollen und werden ermuntert, Fragen zu stellen. Gerade fiir Studierende im
ersten Studienjahr ist es wichtig, den Ablauf einer hybriden Lehrveranstaltung
zu prézisieren sowie die Funktionen der verschiedenen Ansitze und Hilfsmittel
darzulegen. Sie sollen wissen, dass sie nicht alleine gelassen werden. Deshalb
werden die Studierenden in der ersten Prisenzveranstaltung angehalten, den metho-
dologischen Fiihrer genau zu studieren, bevor sie sich nidher mit dem e-learning
Angebot befassen.

Mit der Seite ,,Hilfe* gibt der Serviceteil auch Hinweise zur allgemeinen
Organisation der Site sowie zur Verwendung von Farben bei verschiedenen
Arten von Links. Da das e-learning Angebot auch als CD-Version erhiltlich ist
und somit offline betrieben werden kann, ist es wichtig zu wissen, bei welcher
Farbe von Links eine Online-Verbindung nétig ist.

Mit dem Situationsplan wird den Studierenden der Inhalt in tibersichtlicher
Form dargeboten. Er entspricht dem Inhaltsverzeichnis eines Buches; die Links
erlauben jedoch, mit einem Klick direkt in einzelne Kapitel zu gelangen.

In der Rubrik FAQ’s (frequently asked questions) konnen die Studierenden

haufig gestellte Fragen und die entsprechenden Antworten nachlesen und finden
Losungen zu Problemen allgemeiner Art.
Die Suchfunktion hilft den Studierenden, schnell einen Begriff entweder im
Lehrangebot oder auf dem World Wide Web (www) zu finden. Es ersetzt das
Sachregister eines Buches und bietet den grossen Vorteil, dass Begriffe sehr
schnell im gesamten Text gefunden werden konnen.

Der Zweck des Serviceteils ist es, die pddagogischen und inhaltlichen Ziele
sowie die dussere Struktur moglichst transparent zu machen, damit sich die
Studierenden sicher fithlen und sich auf den Stoff konzentrieren kénnen.
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STUTZGEWEBE
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Strategie des Kurses:
Dieser Kurs ist wie folgt aufgebaut:

1. Theoretische Teil: Das e-Skript dient als theorstische
Grundlage zum Kurs "Bindegewebe".

2. PDF-Files: Sie kdnnen das ganze e-Skript oder auch nur Teile
davon als PDF runterladen. Es wird Thnen eine
druckerfreundliche und eine narmale Yersion zur Yerfugung
gestellt, Nahere angaben finden Sie auf der entsprechenden
Seite,

3. Prasenzveranstaltung: Die Yorlesungen sind in zwei Teile
unterteilt:

o Theorie

o Anwendung der Theorie in Ubungen. Dafir ist Thre

Mitarbeit gefragt.

4, Praktischer Teil:

o Im Kapitel "Testen Sie Ihr Wissen" kinnen Sie ein
Online Bilderquiz l6sen. Dabei lernen Sie var allem,
wenn Sie eine falsche Antwort angekreuzt haben. Sie
erhalten zu Threr falschen Antwort das entsprechende
Bild und kdnnen wiederum wersuchen, eine andere
Antwort zu geben. Mit diesem Quiz soll erreicht werden,
dass mit jedermn gewahlten Begriff, ob richtig oder falsch,
das entsprechende Bild verknipft wird,

In Hinsicht auf die Prifung kinnen Sie das MC-Quiz,

welches Sie selber verfasst haben, [Gsen.

Mit den Kurspraparaten kinnen Sie den gelernten Stoff

repetieren und auch wisder zur Theorie zurlckgehen, um

nochmals etwas nachzulesen.

o

o

Ratschlage fiir den Kurs:

Sie sind es wiellsicht nicht gewohnt, Teile eines Kurses Uber Internet
zu verfolgen oder an einem Diskussionsforum teilzunehmen, Dies
muss Sie aber nicht beunruhigen:

Abbildung 4:

Serviceteil der Internetsite

Der Serviceteil ist ein methodologischer Fiihrer und eine allgemeine Hilfe-
stellung, um sich auf der Internetsite zurechtzufinden. Er beinhaltet aus-

serdem eine Suchfunktion.

2 Prasenzveranstaltungen

Die Prisenzveranstaltungen dienen einerseits dazu, wichtige Konzepte des

Stoffgebietes zu erldutern. Andererseits sollen die Studierenden in der Priasenz-

veranstaltung aus ihrer passiven Rolle als Zuhorer und reine Konsumenten von
Wissen herausgeholt werden. Dies wird erreicht, indem die Theorie anhand von
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Zeichnungen und Schemen, welche die Studierenden mit der Lehrkraft zusam-
men erstellen, erklart wird. Die Studierenden haben dabei eine aktive Rolle, was
sie in der Evaluation des Kurses als deutlich positiven Punkt herausstreichen.
Zusitzlich zur konzeptuellen Wissensvermittlung konnen die Studierenden in
der ersten Vorlesungsstunde Themen auswihlen, die als Kurzprisentationen in
den folgenden Vorlesungsstunden von den Studierenden présentiert werden
missen. Dies bietet den Studierenden eine weitere Moglichkeit, sich aktiv am
Unterricht zu beteiligen. Sie miissen flir die Prdsentation das entsprechende
Themengebiet auf dem Internet verstehen und fihig sein, es den Mitstudieren-
den in der ihnen zur Verfligung gestellten Zeit zu prasentieren. Interessanterwei-
se kommt es nach solchen Kurzvortrigen viel ofters zu einer angeregten
Diskussion als nach der Prisentation von Inhalten durch die Lehrkraft. Dies
weist darauf hin, dass die Hemmschwelle, sich bei Vortragen eines Kommilito-
nen oder einer Kommilitonin zu melden, deutlich niedriger ist.

Theorieteil:

- Einfiihrung

- allgemeine Konzepte
- Zeichnungen

20-25 min.

5-10 min. Kurzvortrége mit Diskussion

. Praktischer Tail mit:
10-15 min. - Histologischen Bildern
- Krankheiten

Abbildung 5: Aufbau der Prisenzveranstaltung

Die erste Halfte einer 45-miniitigen Lektion wird fiir den Theorieteil verwendet.
Danach folgt ein Block, welchen die Studierenden mit Kurzvortragen bestreiten.
Je nach Linge der anschliessenden Diskussion wird die verbleibende Zeit dazu
benutzt, die theoretischen Grundlagen anhand von Beispielen zu erldutern. Wie
beim Bilderquiz auf dem Internet, miissen Strukturen, welche die Studierenden
im theoretischen Teil kennen gelernt haben, in einer praktischen Anwendung,
d.h. an Bildern histologischer Schnittpraparate, wieder erkannt werden.
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Wie das Internet Angebot basiert der Aufbau der Prisenzveranstaltungen auf
dem didaktischen Grundprinzip der ECLASS. Durch eine konzeptuelle Einfiih-
rung durch die Lehrkraft E(xplain) werden die Studierenden an die Inhalte
herangefiihrt. Mit Schemen und Zeichnungen werden Sachverhalte verdeutlicht
C(larify),; gleichzeitig werden die Studierenden angehalten, selber diese Skizzen
anzufertigen A(ct), was mnemotechnische Vorteile bietet. Fragen der Studieren-
den sind erwiinscht, wenn sie etwas nicht verstehen. Durch das Expertenwissen
der Lehrkraft konnen einzelne klinische Beispiele einen vertieften Einblick in
die Materie geben L(ook). Dies lockert die reine Wissensvermittlung auf, sie
wird farbiger und bunter, was die Aufmerksamkeit der Studierenden fordert. Die
Kurzvortridge bieten den Studierenden verschiedene Vorteile: Die Beteiligten
missen sich mit den Inhalten auseinandersetzen E(xplain), C(larify), A(ct) und
ihn verstdndlich présentieren S(hare). Sie sind gezwungen, die Fachausdriicke
aktiv anzuwenden. Zusétzlich besteht ein nicht zu vernachlédssigender Vorteil
darin, dass durch den Wechsel der Stimme der Vortragenden innerhalb der
zweistiindigen Vorlesung die Studierenden ldnger aufmerksam bleiben. Der
letzte Teil einer Prisenzveranstaltung bietet schliesslich Gelegenheit, das Ge-
lernte unmittelbar anzuwenden und zu vertiefen S(elf Evaluate).

Das Ziel der Prisenzveranstaltung ist, dass die Studierenden nicht nur
erfahren, welche Inhalte zu Hause aufgearbeitet werden miissen, sondern dass
sie wihrend der Vorlesung schon moglichst viel von der Theorie verstehen und
memorieren. Folgt die Prisenzveranstaltung diesem Grundsatz, stellt sie eine
ideale Ergédnzung zum Online-Kurs dar.

3 Technologie

Vom technischen und wirtschaftlichen Standpunkt aus ist der Aufwand, eine
e-learning Site mit didaktisch gut aufgebauten Schemen, ansprechenden Bildern
und strukturiertem Text zu erstellen, erheblich (Bartolic-Zlomislic 1999). Des-
halb muss darauf geachtet werden, dass beim Aufbau des Online-Kurses gewisse
Grundsétze beachtet werden. Er soll eine didaktisch geschickte inhaltliche
Struktur aufweisen, zudem auch vom dusseren Erscheinungsbild her einfach zu
handhaben und optisch ansprechend sein. Was den Inhalt betrifft, kann dies zum
Beispiel mit dem ECLASS Modell nach Gerson (2000) erreicht werden, was ein
einheitliches Design sowie einen didaktisch geschickten Aufbau garantiert. Wird
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nach diesem Prinzip vorgegangen, ist es zusétzlich moglich, aber auch empfeh-
lenswert, den Inhalt génzlich vom Layout zu trennen und ihn nicht, wie tiblich,
direkt in reinem HTML (hypertext markup language) zu verfassen, sondern ihn
in einer Datenbank abzulegen. Fiir die anschliessende Aufarbeitung im Internet
gibt es verschiedene Moglichkeiten, um den in der Datenbank gespeicherten
Inhalt aufzurufen. Hier soll eine Moglichkeit, ndmlich das auf XML (eXtensible
Markup Language) basierende und editierbare Autorensystem erwéhnt werden.
Handelsiibliche Programme - wie XMetal oder XML Spy -, miissen zu Beginn
durch Informatikspezialisten auf spezifische Anwendungen (zum Beispiel mit
Hilfe von eLML e Learning Markup Language 2005) angepasst werden, konnen
dann aber als komfortable Editierhilfen fiir Dozierende mehr oder weniger
unabhéngig vom zu unterrichtenden Fach benutzt werden. Diese Programme
leiten die dozierende Lehrkraft an, den Aufbau des Inhaltes geméss einer vorge-
gebenen Struktur, zum Beispiel entsprechend dem ECLASS Modell, vorzuneh-
men. Der einmal erstellte Inhalt kann jederzeit unabhingig von Informatik-
spezialisten gedndert und ergéinzt werden. Bei den erwéhnten Autorenumgebun-
gen ist der Inhalt klar vom Layout getrennt.

Dies bietet folgende Vorteile:

1. Das in die Autorenumgebung implementierte ECLASS Modell erlaubt,
Inhalte unabhingig vom zu unterrichtenden Fach zu entwerfen. Ideal-
erweise dient die Autorenumgebung in einer Institution als generelle
Grundlage fiir den Entwurf von verschiedenen Online-Kursen.

2. Das Layout kann individuell gestaltet werden (zum Beispiel fiir jedes
Modul/Departement eine eigene Farbe, Titel etc.).

3. Das Layout kann ohne grossen Aufwand geéndert oder dem Inhalt an-
gepasst werden.

4. Der Inhalt wie auch das Layout ist einheitlich gegliedert und gibt dem
e-learning Projekt Konsistenz und eine ,,Corporate Identity*.

5.  Der Output ist mediumunabhingig. Sowohl HTML-online und CD-
Version wie auch PDF-Versionen kénnen aus dem System der XML-
Informationsverwaltung erstellt werden.
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Die Implementierung des Inhaltes in einer Datenbank bedarf eines grosseren
Anfangsaufwandes, indem die einzelnen Elemente des ECLASS Modells bei-
spielsweise in der XML-Umgebung zuerst von Informatikern definiert werden
miissen. Jedoch lohnt sich diese Investition, weil dadurch die inhaltliche Struk-
tur des Online-Kurses nach sinnvollen didaktischen Kriterien aufgebaut und
einheitlich gegliedert ist. Nach dem grésseren anfanglichen Aufwand kann der
Inhalt mit geringer Anstrengung ohne Informatikspezialisten neuen Gegebenhei-
ten angepasst sowie nachhaltig gepflegt werden und bleibt dadurch iiber eine
lange Zeit aktuell.

Internetbasierte Plattform als Austauschzone

Als Austauschzone fiir die Studierenden bieten sich heute verschiedene Platt-
formen an, auf die nicht im Detail eingegangen werden kann. Fiir den hier
beschriebenen Kurs wird das ,,open source course ware* Moodle verwendet, das fiir
die Verwaltung der Interaktivitdten des Online-Kurses einfach zu handhaben ist.
Auch wenn der Online-Kurs in {iblicher Weise in HTML-Code erstellt wird und
man davon absieht, das ganze Online-Kursangebot in einer Datenbank wie dem
XML basierten Autorensystem zu speichern, bendtigen die verschiedenen Inter-
aktivititen der Studierenden wie Forum und formative Evaluation eine solche
Plattform. Sie stehen heutzutage allen grosseren Institutionen zur Verfligung und
konnen ohne umfassende Informatikkenntnisse von den Dozierenden benutzt
werden, um darauf die Interaktivitdten des eigenen Kurses zu verwalten. Dadurch
ist die Kommunikation zwischen der Lehrkraft und den Studierenden sowie
zwischen den Studierenden tiber die Prisenzveranstaltung hinaus garantiert.

Programme fiir die Schemen und Bilder

Was fiir den Aufbau des ganzen Online-Kurses gilt, gilt auch fiir den Aufbau und
die Struktur der Schemen, Skizzen und Fotografien. Die Schemen und Skizzen
im Online-Kurs miissen klar und professionell gezeichnet sein. Handgezeichnete
Bilder und unfertige Skizzen haben hier keinen Platz (Horton 2000). Die fiir
diesen Online-Kurs angefertigten Bilder sind mit einem Vektor orientierten
Zeichnungsprogramm, Adobe Illustrator, erstellt und teilweise mit der Quicktime
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Software oder Adobe Image Ready animiert worden. Die Fotografien, welche fiir
das Internet verwendet werden, miissen mit Adobe Photoshop aufgearbeitet
werden, um bei guter Qualitit eine kurze Ubertragungszeit zu garantieren.

4 Zusammenfassung

Es gibt nicht nur einen einzigen richtigen Weg, um Studierende zu unterrichten.
Das hier beschriebene hybride e-learning Angebot vereinigt neue Technologien
eines Online-Kurses mit denjenigen der altbewidhrten Prdsenzveranstaltungen.
Grundlage fiir beide bildet eine didaktisch gut gegliederte Struktur, worin sich
die Studierenden schnell heimisch fithlen. Es steht dem Lernenden grundsétzlich
frei, ob er die Prasenzveranstaltungen besuchen oder alles zeit- und ortsunabhéngig
vom Internet lernen will. Die Erfahrung zeigt allerdings, dass die meisten Stu-
dierenden einen gewissen Anteil an Prisenzveranstaltungen fiir das Studium der
Materie vorziehen, denn gemiss ihren Aussagen sind reine Online-Kurse steril.
Mit der hybriden Form werden verschiedene Lernstile der Studierenden ange-
sprochen und jeder Studierende kann seine bevorzugte Lernumgebung selber
gestalten.

Die Frage, welche Art von Unterricht effizienter ist, ist schwierig zu beant-
worten. Der Aufwand, ein hybrides Angebot zu erstellen, ist um einiges hoher
als derjenige einer reinen Prdsenzveranstaltung. Andererseits garantiert der
einmal erstellte Online-Kurs, dass das Niveau des Unterrichtes iiber langere Zeit
gleich bleibt, auch wenn die unterrichtende Person wechselt. Wird ein solcher
Online-Kurs zusédtzlich mit einer editierbaren und Datenbank basierten Autoren-
umgebung erstellt, wird der Aufwand nochmals erhoht, weil das Autorensystem
von geschulten Informatikspezialisten zuerst entworfen oder jedenfalls ange-
passt werden muss. Wird die Erfolgsrechnung jedoch iiber eine ldngere Zeit-
spanne und mit einer erweiterten Optik gemacht, bietet dieser Ansatz mittel-
und langfristig einen grosseren Nutzen. Es kann sich fiir grossere Institutionen
lohnen, eine angepasste Autorenumgebung zu entwerfen und den Lehrkriften
verschiedener Fachrichtungen anzubieten. Das einmal erstellte Angebot kann
nachhaltig und unabhéngig von derjenigen Person, die es urspriinglich erstellt
hat, gepflegt und weiterentwickelt werden. Es ist auch moglich, dass der
Unterricht nur als Online-Kurs angeboten wird. Auf jeden Fall machen webba-
sierte Kurse das Angebot an Unterrichtsformen bunter und vielféltiger. Ein
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wichtiger Gesichtspunkt darf dabei nicht ausser Acht gelassen werden. Durch ein
solches Vorgehen wird der Kurs auch unabhéngig vom Medium und kann sogar auf
Technologien wie zum Beispiel Handheld Computers, die in ndherer Zukunft noch
mehr zum Einsatz kommen, angepasst werden. Es ist anzunehmen, dass ein Daten-
bank basiertes System iiber einen ldngeren Zeitraum gerechnet ein Vielfaches der
investierten Mittel zuriickgibt.

Eine héufig auftauchende Frage, was mit dem personlichen Kontakt zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie dem Austausch unter Lernenden bei
Online-Kursen geschieht, kann folgendermassen beantwortet werden. Bei dem
hier beschriebenen hybriden Kurs wird zwar die Prisenzzeit reduziert, fillt aber
nicht ganz weg. Die Lehrkraft kann in der Pridsenzveranstaltung direkter auf
Fragen eingehen. Sie kann zudem situativ und individuell reagieren, wenn
schwierige Sachverhalte nicht verstanden werden oder ihrer Freude Ausdruck
geben, wenn die Studierenden besonders gelungene Kurzvortrige prisentieren.
Schlichter gesagt: Der Faktor Mensch ist nicht génzlich durch die Maschine
ersetzt worden. Schliesslich konnen die Studierenden untereinander diskutieren
und selber Fragen beantworten bzw. Probleme 16sen. Aber auch im Online-Kurs
werden die Studierenden nicht allein gelassen, da sie durch die verschiedenen
Kommunikationsmittel wie E-Mail, Forum etc. jederzeit mit der Lehrkraft oder
mit anderen Studierenden Kontakt aufnehmen konnen.

Mit dem beschriebenen hybriden Online-Kurs, der einen klar strukturierten
didaktischen Aufbau nach dem ECLASS Schema aufweist, kann die Qualitét des
Unterrichts verbessert werden. Der webbasierte Teil der Veranstaltung bietet die
Grundlage und Diskussionsbasis sowohl fiir die Vorlesung als auch fiir die
Diskussionen auf der Kurs-Plattform. Eine herkdmmliche Priasenzveranstaltung
kann somit erfolgreich und ohne Einbusse ihrer Vorteile in ein neues Medium
transferiert und als hybrider Kurs angeboten werden.
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Michael Groneberg

Lehre im interdisziplinaren Team

Ein Seminar in Geschlechterstudien als Beispiel

Seit Wintersemester 2003/04 wird an der Universitéit Freiburg (CH) ein Prose-
minar ,,Interdisziplindres Lehrmodul Gender Studies”, im Folgenden kurz
Gender-Modul genannt, fiir Bachelor-Studierende verschiedener Disziplinen
angeboten. An ihm sind Vertreter und Vertreterinnen sechs verschiedener Facher
beteiligt (darunter der Verfasser dieses Beitrags), die eine Einfithrung in die
Geschlechterfragen ihrer eigenen Disziplin geben. Obwohl die Evaluationsresul-
tate der Studierendenbefragungen sehr zufriedenstellend waren, entstand unter
den Lehrenden der Wunsch nach mehr Interdisziplinaritdt und die Frage danach,
wie diese besser hergestellt werden kann. Neben theoretischen und begrifflichen
Klarungen wird ausgefiihrt, welche Massnahmen ergriffen wurden, um mehr
Interdisziplinaritidt zu ermoglichen.

1 Beschreibung des Gender Moduls
Konzeption und Durchfiihrung

Das Gender-Modul richtet sich an Bachelor-Studierende im zweiten Studienjahr.
Drei der funf Fakultiten der Universitit Freiburg sind an diesem inter-
disziplindren Modul beteiligt: die sozial- und wirtschaftswissenschaftliche, die
philosophische und die juristische Fakultit. Die meisten Lehrenden des Gen-
dermoduls entstammen der philosophischen Fakultdt, es gilt jedoch die Prii-
fungsordnung der sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen, aus der ein grosser
Teil (ein Drittel bis zur Hélfte) der Studierenden kommt. Je nach Fakultit oder
innerhalb der philosophischen Fakultit sogar je nach Departement, kann die
Veranstaltung als Wahlpflichtfach (fiir die Studierenden der juristischen Fakul-
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tit), als eine Veranstaltung des Faches (z. B. in der Geschichte) oder als fach-
fremde Veranstaltung ,,compétences transversales et complémentaires* (kurz
CTC oder soft skills) angerechnet werden. Pro Semester gibt es drei Kreditpunk-
te (entsprechend dem European Credit Transfer System ECTS). Das Seminar ist
auf ein Jahr hin angelegt und soll als Ganzes, kann aber auch nur ein Semester
lang besucht werden (dies ist wichtig fiir Erasmus-Studierende, die nur ein
Semester lang anwesend sind). Die Teilnehmerzahl wurde auf 40 beschrinkt,
wobei jeder Fakultit ein bestimmtes Kontingent zusteht.

Die Leitung obliegt einem wissenschaftlichen Rat, der sich aus den Profes-
soren und Professorinnen der beteiligten Lehrenden konstituiert. Die Koordina-
tion und Organisationsarbeit wird von der universitdtsinternen Stelle fiir die
Gleichstellung von Mann und Frau geleistet. Das Modul stellt ein zusitzliches
Lehrangebot dar. Das bedeutet, dass der Aufwand der Lehrenden nicht auf
vorhandenes Deputat angerechnet, sondern im Rahmen von Lehrauftrigen
zusitzlich vergiitet wird. Auf jede der drei Lehrenden eines Semesters entfallen
12 Stunden.

In der Planungsphase vor Beginn des Gendermoduls einigte man sich im
Herbst 2003 auf eine Struktur, die tiber die ersten zwei Studienjahre hinweg
bestehen blieb. Das Seminar sollte wochentlich im Umfang von 2 Stunden
angeboten werden und zwar von drei Dozierenden pro Semester. Bei 14 Wochen
pro Semester ergab dies folgenden Verlauf:

Woche Umfang in Gegenstand Lehrende
Seminarstunden
1 2 Einfiihrung / Disziplin 1 3 (6)
2 2 Disziplin 1 1
3 2 Disziplin 1 1
4 2 Disziplin 1 1
5 2 Disziplin 2 1
6 2 Disziplin 2 1
7 2 Disziplin 2 1
8 2 Disziplin 2 1
9 2 Disziplin 3 1
10 2 Disziplin 3 1
11 2 Disziplin 3 1
12 2 Disziplin 3 1
13 4 Blocktag (Samstag 9-13) 3
14 2 Priifung -
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Den Kern bildeten also drei vierwdchige Abschnitte, in denen jeweils eine
Disziplin ihre spezifischen Perspektiven auf Genderfragen vorstellte. Zu Beginn
des Semesters fand eine Einfithrungsveranstaltung statt (erste Doppelstunde),
am Ende ein samstigliches Blockseminar iiber 4 Stunden, an dem alle Lehren-
den des Semesters beteiligt waren und sich in Gruppenarbeiten mit den Studie-
renden einem gemeinsamen Thema widmeten. In der letzten Semesterwoche
erfolgte eine schriftliche Priifung. Da lediglich 14 Wochen zur Verfiigung ste-
hen, wurde eine Disziplin itiber nur drei Wochen unterrichtet oder begann im
Anschluss an eine nur einstiindige Einfiihrungsveranstaltung. Im Fall von Feier-
tagen wurde die ausfallende Sitzung in einer anderen Woche nachgeholt (Unter-
richt freitags von 8-12 statt von 10-12).

Die Abfolge der Disziplinen richtete sich in erster Linie nach der Disponibi-
litdt der Lehrenden. Es ergaben sich folgende Kombinationen in chronologischer

Reihenfolge:

Semester Ficher in der Reihenfolge Thema des Blocktags

WS 03/04 Linguistik/Literatur - Geschichte - Sozial- | Zur kulturellen Konstruktion
anthropologie der weiblichen Biologie

SS 04 Recht - Soziologie - Philosophie Formen des Zusammenle-

bens

WS 04/05 Geschichte - Soziologie - Philosophie Geburt und Elternschaft

SS 05 Sozialanthropologie — Linguistik/Literatur | Eltern-Kind-Beziehung
— Recht

Die Dozierenden haben eine Liste gemeinsamer Lernziele erarbeitet (siche
unten), die den Studierenden zu Seminarbeginn zur Verfligung gestellt und
erldutert wurde. Diese allgemeinen Lernziele werden jeweils durch fachspezifi-
sche ergénzt.

Allgemeine Lernziele

Begriffsversténdnis

e  Vertrautheit und kritischer Umgang mit den Begriffen Geschlecht, ,,sex*,
»gender* und sexuelle Identitét.

« Sensibilisierung fiir die Verwendung der Begriffe Frau, Mann, Weiblichkeit,
Minnlichkeit und fiir deren Kontextualitt.
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e  Vertrautheit im Umgang mit den Begriffen Geschlechtsidentitdt und Ge-
schlechterdifferenz.
o Vertieftes Verstindnis des Begriffspaars Natur und Kultur.

Inhaltliche Kenntnisse

o Kenntnis der Entstehung und Geschichte der Geschlechterforschung und
erster Uberblick iiber die Vielfalt der Ansitze und der behandelten Themen.

o Bekanntschaft mit zentralen Themen und Theorien zum Geschlechterver-
hiltnis und zur Geschlechtlichkeit.

o Kenntnis der Bedeutung von ,,sex®, ,,gender* und verwandten Begriffen als
analytische Kategorien in den beteiligten Disziplinen.

« Einblick in Verschiedenheiten und Gemeinsamkeiten der Gender Perspekti-
ven und der methodischen Ansdtze in verschiedenen wissenschaftlichen
Disziplinen.

o Kenntnis der unterschiedlichen Lebensbedingungen, Vorstellungen und
Existenzentwiirfe von Frauen und Ménnern (sowie ihrer Verhiltnisse zuein-
ander) in verschiedenen Gesellschaften und Zeiten.

Fertigkeiten

o Entwicklung der Fihigkeit, geschlechterspezifische Aussagen kritisch zu
analysieren und verborgene Geschlechterrelevanz in anscheinend ge-
schlechtsneutralen Aussagen zu entdecken.

o Fihigkeit zur Auseinandersetzung mit Vorurteilen (biologischer, andro-
zentrischer und ethnozentrischer Bias) in den Auffassungen von Geschlecht
und Sexualitét.

e Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer lernen die Wirkungsmacht der Spra-
che kennen und einschétzen (sie setzen sich mit den pragmatischen Aspek-
ten von Worten und Begriffen und der symbolischen Dimension von
»gender auseinander).

Vermittlungsmethoden

Die Art der Vermittlung blieb den einzelnen Lehrenden tiberlassen, damit auch
die Verschiedenheiten ihrer Methoden und Stile gewahrt wiirden. Meist wurde
eine Mischform von Vorlesung und Seminar gewédhlt. Der Seminarstoff wurde in
verschiedenem Verhéltnis von den Studierenden in Referaten oder von der
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Lehrperson vorgetragen. Die von allen zu lesenden Texte sind in einem Reader
gesammelt, der Anfang des Semesters von den Studierenden gekauft werden
muss. Diese Texte umfassen ungefdhr 20 Seiten pro Doppelstunde. Daneben
konnten zusitzliche Texte vorgestellt werden, die nicht von allen gelesen wur-
den; es wurden auch Filmreportagen analysiert und es gab viel Raum fiir Dis-
kussionen.

Studierendenbetreuung

Ein elektronischer Classroom (ohne interaktive Funktionen) wurde speziell fiir
die Zwecke des Seminars programmiert. Er ist mit Passwort fiir alle im Seminar
Eingeschriebenen und fiir die Lehrenden tiber das Internet zuganglich und wird
von der Koordinatorin gepflegt. Der Classroom enthélt das Seminarprogramm,
eine Anmeldeliste fiir Referate, neueste Informationen, Hand-outs und Protokol-
le sowie die e-mail-Adressen der Seminarteilnehmer. Die Hand-outs und Proto-
kolle der Studierenden wurden vor ihrer Verteilung bzw. bevor sie in den
e-Classroom gelangten, von den Dozierenden auf elektronischem Weg betreut.
Firr die Vorbereitung der Referate konnten, wie iiblich, die Sprechstunden
genutzt werden. Vorbesprechungen waren, je nach Lehrperson, fakultativ oder
obligatorisch.

Bewertung der Studierenden

Die Studierenden waren in verschiedener Weise aktiv, vorwiegend indem sie
Referate oder Protokolle anfertigten. Zum Erhalt der Kreditpunkte musste
ausserdem eine Klausur bestanden werden, die am Ende des Seminars stattfand.
In dieser schriftlichen Priifung waren von sechs Fragen fiinf zu beantworten. Pro
Fach stellte die zustindige Lehrperson jeweils zwei Fragen und korrigierte die
Antworten dazu. Anschliessend wurden an einer Notenkonferenz vor allem die
kritischen Fille besprochen.
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Qualitatssicherung

Am Ende jedes Semesters gab es im Blockseminar eine offene Diskussion, in
der alle Studierenden ihre Meinungen und Anregungen zum Seminar abgeben
konnten. Ausserdem erhielten sie einen Evaluationsbogen, der von der Koordi-
natorin ausgewertet wurde. Alle am Lehrmodul Beteiligten trafen sich am Ende
jedes Semesters zu einer Sitzung, um Erfahrungen auszutauschen und den
weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung zu planen. Die drei an einem Semester
beteiligten Dozierenden koordinierten sich vor Beginn des Semesters. Weiterhin
sahen sie sich zur Blockveranstaltung, zur Notenkonferenz und meist zwischen-
durch, um den Blocktag zu planen. Leider nur in Ausnahmefillen besuchten die
Lehrenden gegenseitig ihre Stunden. Einmal wurde eine Lehrbeobachtung durch
eine Mitarbeiterin der Hochschuldidaktik der Universitdt Bern vorgenommen,
die dem besuchten Dozenten Riickmeldungen zu seiner Lehrkompetenz und zu
verschiedenen Aspekten der Veranstaltung gab. Die Koordinatorin des Lehrmo-
duls nahm an allen Vor- und Nachbereitungssitzungen teil und besuchte die
Lehrveranstaltungen. Das dadurch hergestellte Feedback zwischen den Lehren-
den und durch die Studierenden trug wesentlich zur stindigen Adaptation der
Lehrveranstaltung und damit zur Sicherung der Qualitdt der Veranstaltung bei.
Die Auslagerung von Administration und Organisation an die Koordinatorin
entlastete die Lehrenden enorm.

2 Problem: Pluridisziplinaritat statt
Interdisziplinaritat

Bereits vor der Durchfithrung des interdisziplindren Seminars war die Frage
abzusehen, die dann am Ende des ersten abgehaltenen Semesters aufgeworfen
wurde: Wie kann tiber die Pluridisziplinaritit hinaus eine Verbindung des Wis-
sens der diversen Disziplinen hergestellt werden, die das Attribut ,inter-
disziplindr verdient?

Die Auswertung der studentischen Evaluation des ersten Semesters wies
tatsdchlich ein gewisses Defizit in dieser Hinsicht aus, was die beteiligten
Lehrenden bewog, Massnahmen zur Starkung von Interdisziplinaritit zu ergrei-
fen. Es wurde deshalb (neben anderen Modifikationen) fiir die zweite Durchfiih-
rung des Seminars vorgesehen, das Thema des Blocktages vermehrt in den
einzelnen Unterrichtsstunden anzusprechen, so dass sich ein roter Faden durch
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das gesamte Semester ziehen wiirde. Zusitzlich wurde den Studierenden ange-
boten, sich als Eigenleistung an einer Gruppe zu beteiligen, die die Aufgabe
hatte, dieses gemeinsame Thema durch die Présentation der verschiedenen
Fécher hindurch zu verfolgen und eventuelle Widerspriiche oder Schwierigkei-
ten in der Kombination der Ansdtze zu formulieren. Am Blocktag sollte diese
Gruppe dann ihre Beobachtungen prisentieren. Obwohl bereits in der internen
Evaluation und Diskussion am Ende des zweiten Semesters von den Studieren-
den kein Problem mit der interdisziplindren Ausrichtung mehr konstatiert wurde,
wurde an dieser Modifikation festgehalten.

In der zweiten Durchfithrung des Moduls, das heisst im folgenden Winter-
semester 2004/05, zeigte sich, dass die Massnahmen nicht erfolgreich bzw.
uberfliissig waren. Die interdisziplindre Gruppe fand wenig Interesse. Die zwei
Studierenden, die sich als einzige eingetragen hatten, beschrinkten sich am
Blocktag darauf, in Erinnerung zu rufen, was die drei Disziplinen zum Thema,
in dem Fall zur Geburt, an Perspektiven beigetragen hatten, ohne einen Bezug
zwischen diesen Aspekten herzustellen.

Dabei verneinten die Studierenden weiterhin, sowohl im Winter- als auch im
Sommersemester, die Frage, ob Interdisziplinaritét ,,ein Problem™ sei, und zwar
je in 100% der Evaluationsbogen. Es ist aufschlussreich, hierzu die freien Ant-
worten zu kontrastieren. Im Wintersemester 2004/05 wurde in sechs von 28
ausgefiillten Fragebogen vorgeschlagen, mehr Verkniipfung zwischen den
Disziplinen herzustellen, in vieren wurde 7eam Teaching oder die Stirkung des
Roten Fadens angeregt. Im Sommersemester 2005 wurde in sechs von insgesamt
14 Fragebogen vorgeschlagen, mehr interdisziplindre Tage abzuhalten bzw.
mehr Texte von verschiedenen Disziplinen behandeln zu lassen. Drei fanden die
Interdisziplinaritdt ,,spannend* und einmal wurde sie als ,,schwierig umzuset-
zen* bezeichnet. Interessant ist, dass viermal angeregt wurde, mehr Zeit fiir jede
Disziplin zu verwenden bzw. weniger Disziplinen zu behandeln, was vermutlich
daran lag, dass in diesem Semester vier Gebiete unterrichtet wurden. Auch im
ersten Semester des ersten Jahres 2003/04, als die Probleme mit der Interdis-
ziplinaritdt aufgetreten waren, wurden vier Disziplinen angeboten, da die
Sprachwissenschaften sich in Linguistik und Literaturwissenschaft unterteilt und
daher von zwei verschiedenen Personen unterrichtet worden waren. Es liegt der
Schluss nahe, dass drei Disziplinen wéhrend eines Semesters das richtige Mass
treffen. Probleme entstehen, wenn entweder zu viele Facher unterrichtet werden
oder einzelne Facher zu kurz behandelt werden, das heisst im Umfang von nur
zweil Wochen a zwei Seminarstunden.
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Generell wurde die Lehrveranstaltung als sehr gut bewertet. Die Studierenden
waren laut Auswertung durch die Koordinatorin ,,mehrheitlich ebenso von der
Relevanz der Thematik und vom positiven Lerneffekt {iberzeugt wie von der
didaktisch-methodischen Qualitdt des Unterrichts beeindruckt”. Die schwichs-
ten Punkte waren im einen oder anderen Semester des zweiten Jahres der ,,rote
Faden®, der Bezug der Unterrichtseinheiten aufeinander und die Vorbereitung
der Studierenden. Die Anpassung der Lehre an die studentischen Vorkenntnisse
wurde ausserdem vorwiegend als ,,gut* eingeschétzt und nur selten als ,,sehr gut™.

Da sich die Studierenden dahingehend dusserten, dass sie die Interdisziplina-
ritdt als bereichernd empfanden, steht zu vermuten, dass die Pluridisziplinaritét,
die die Veranstaltung tatsdchlich geboten hat, bereits als Interdisziplinaritit
wahrgenommen wurde. Problematisch ist diese fiir die Studierenden nur dann,
wenn im gegebenen Zeitraum zu viele Facher vorgestellt werden. Was von den
Studierenden gewiinscht wurde, war eine stirkere oder zumindest eine hiufigere
Verbindung der diversen Ansitze (roter Faden, gegenseitiger Bezug), also genau
das, was ,,wahre” Interdisziplinaritit erst ausmacht. Im Resultat hat sich dem-
nach die Kombination dreier Ficher bewihrt. Was verstirkt werden sollte, sind
die tatsdchlichen Begegnungen zwischen ihnen bzw. ihren Repréisentanten im
Unterricht.

Vor allem unter den Lehrenden &dusserte sich Unzufriedenheit mit der Ver-
schriankung der Disziplinen. Kritisiert wurde, dass die Lehrenden gegenseitig
kaum voneinander lernen, nicht wirklich etwas gemeinsam bearbeiten und
mogliche Widerspriiche, wie sie in interdisziplindrer Praxis an der Tagesordnung
sind, nicht ans Tageslicht treten. Das blosse Nacheinander der Disziplinen
vermittelt den Studierenden kein realistisches Bild des Potenzials, aber auch
Konfliktpotenzials von Interdisziplinaritit. Dies wird dariiber hinaus den zu-
kiinftigen beruflichen Anforderungen an die Studierenden nur unzureichend
gerecht, da in vielen Berufsfeldern (Medien, Recht, Forschung) mehr und mehr
echte interdisziplindre Zusammenarbeit erforderlich ist. Obwohl sich das Semi-
nar auf die pluridisziplindre Vermittlung von Mosaiksteinen zu Fragen des
Geschlechts beschrianken konnte, kamen die beteiligten Lehrenden tiberein, fiir
sich selbst und fiir die Studierenden das Potenzial an Interdisziplinaritét, das
durch die Lehrenden zur Verfligung steht, besser auszuschdpfen.
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3 Entwicklung von Ansatzen zur Vertiefung
der Interdisziplinaritat

In die Modifikation des Gender Moduls gingen Elemente aus drei verschiedenen
Quellen ein. An erster Stelle steht die hochschuldidaktische Weiterbildung der
Universitit Bern, durch die der Autor sein Wissen beziiglich Studierenden-
betreuung und angemessener Unterrichts- und Bewertungsformen erweitert hat.
Von herausragendem Wert waren dabei die Uberlegungen und Diskussionen in
diversen Praxisgemeinschaften, in denen Lehrende verschiedenster Disziplinen
und in interdisziplindren Feldern Berufstitige ihre Erfahrungen zusammentrugen
sowie Vorschldge zu speziellen Fragen interdisziplindren Unterrichts gemeinsam
erarbeiteten. Als zweite Quelle dienten Erfahrungen in der Lehre aus dem
transdisziplindren Magisterprogramm Geschlechterstudien der Berliner Univer-
sitdten (existent seit 1997), die der Autor durch Interviews mit diversen Beteilig-
ten (Lehrende, Organisatorinnen, Studierende) erfragte. Drittens gingen ein-
schldgige theoretische wie empirische Texte zu Inter- und Transdisziplinaritét in
Lehre und Forschung sowie eigene Forschungen zum Thema ein. Im hier gege-
benen Rahmen koénnen nur die wichtigsten Resultate restimiert werden.

Teamteaching

Haufig werden interdisziplindre Lehrveranstaltungen von einer einzelnen Lehr-
person konzipiert und durchgefiihrt, was sich auch in der diesbeziiglichen Lite-
ratur widerspiegelt (Lattuca 2001; Vess 2001). Unter dem Ausdruck TZeam-
teaching hingegen versteht man in der Regel, dass zwei oder mehr Lehrpersonen
zugleich in einer Unterrichtsstunde aktiv sind, was auch in rein disziplindren
Veranstaltungen der Fall sein kann. Das Gender-Modul ist ein Beispiel fiir eine
andere Weise, im Team zu lehren, ndmlich in sequentieller Weise. Interdiszipli-
naritdt wird hier von einem pluridisziplindren Team konzipiert und verwirklicht.
Es handelt sich also um Lehre im Team, nicht aber um gleichzeitigen Unterricht
durch mehrere Personen. Um diese Form der gemeinsamen Lehre trennscharf zu
benennen, ist eine Differenzierung des Begriffs Teamteaching in synchrone (co-
préisente, simultane) und diachrone (serielle, sequentielle, konsekutive) Lehre im
Team sinnvoll.
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Im interdisziplindren Fall birgt die co-pridsente Form durch die gleichzeitige
Anwesenheit von Vertreter/innen verschiedener Facher ein hohes Potenzial an
echter Auseinandersetzung zwischen diesen Féchern. Die Lehrenden sollten
jedoch, so zeigen die Erfahrungen des Berliner Studiengangs, darin geschult
sein, mit moglichen Konflikten umzugehen. Synchrones Teamteaching erweist
sich, wenn es gelingt, als sehr beliebt bei Studierenden wie bei Lehrenden, nicht
jedoch bei der Administration und der Universitétsleitung, denn es erfordert
meist einen finanziellen Mehraufwand — es sei denn, bereits bestehende Lehran-
gebote fiir verschiedene Facher werden zusammengelegt. Denn wenn ein zu
zweit unterrichtetes Seminar nicht auf das bereits vorhandene Lehrdeputat
angerechnet, sondern speziell entgolten wird, verdoppeln sich damit die Perso-
nalkosten pro Seminarstunde. Im Gender Modul wiirden sich bei Anwesenheit
dreier Lehrpersonen in derselben Stunde die Kosten verdreifachen. Folglich miisste
bei fix vorgegebenem Budget die Anzahl der Unterrichtsstunden fiir die Studieren-
den auf ein Drittel reduziert werden, was kaum vertretbar ist. Dem synchronen
Unterricht im Team sind daher im Fall des Gender Moduls Grenzen gesetzt.

Interdisziplinaritat und Transdisziplinaritat

Der Begriff der Interdisziplinaritit wird nicht einheitlich verwendet. Deutlich
wurde bereits, dass Interdisziplinaritét nicht die blosse Pluri- oder Multidiszipli-
naritét, also ein unverbundenes Nebeneinander von Disziplinen bezeichnen soll,
wie es in der Praxis leider noch hiufig der Fall ist. In der Theorie wird der Grad
an Interdisziplinaritét in der Regel mit dem Mass der Integration der verschiede-
nen Disziplinen identifiziert (kritisch dazu Lattuca 2001). Auf die Details mogli-
cher Integration einzugehen, wiirde zu weit fithren; es geniigt jedoch fiir den
gegenwirtigen Zweck, sich zwei Komponenten zu vergegenwirtigen, die mit
dem Stichwort Transdisziplinaritdit bezeichnet werden (Mittelstrass 2003). Die
Vorsilbe ,.trans® driickt dabei zum einen aus, dass man nicht zwischen den
Disziplinen bleibt oder zwischen ihnen hin- und herwandert, sondern von der
einen etwas in die andere transferiert, etwa indem man ihre Methoden und
Begriffe in Bezichung setzt oder verbindet, so dass innerhalb der einzelnen
Disziplinen Modifikationen — und seien es auch nur Kontextualisierungen —
stattfinden. Hierflir sind die Bedingungen im Fall synchroner Lehre im Team
besonders giinstig, im diachronen Fall fehlt, wie in den letzten beiden Jahren des
Gender Moduls, diese Verschrankung.
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Der zweite Aspekt der Vorsilbe ,.trans betrifft nicht direkt die Beziehung zwi-
schen den universitiren Disziplinen, sondern die Uberschreitung des in Diszipli-
nen unterteilten akademischen Bereichs insgesamt (siehe auch Klein 2001, S. 35
ff.). Dies bedeutet, sich nicht primdr an der Vorgabe eines Problems durch eine
Disziplin zu orientieren, sondern an Problemen, die von ausserhalb des Wissen-
schaftskontextes, also salopp gesprochen ,aus der Gesellschaft” vorgegeben
sind, um dann nachzuforschen, was aus den diversen Wissensgebieten fiir die
Losung des Problems oder die Erhellung der Frage bereitgestellt werden kann.
Dabei werden auch betroffene Nicht-Akademiker und ihre situationsgebundene
Erfahrung in den Prozess der Wissensgewinnung einbezogen. Die Transzendie-
rung der akademischen Disziplinen ist von besonderer Bedeutung — sie hilft
etwa, die ,,Asymmetrie von Problementwicklungen und disziplindren Entwick-
lungen* (Mittelstrass 2003) zu bewdltigen —, so dass ich (im Unterschied zu
Mittelstrass) den Terminus Transdisziplinaritét fiir diesen Aspekt reserviere. Der
Begriff Interdisziplinaritit sei ebenfalls enger, ndmlich nur dort angewandt, wo
Transferleistungen zwischen den Disziplinen stattfinden, nicht also in Féllen
blosser Pluridisziplinaritt.

Diese Begriffsdifferenzierung gestattet, einen bestimmten Grund fiir das
tibliche Nicht-Funktionieren von Interdisziplinaritit zu formulieren, der auch fiir
die Lehre relevant ist: Interdisziplinaritit funktioniert nur, wenn sie problem-
orientiert verfihrt, und dies ist wiederum ein Bestandteil der Transdisziplina-
ritdt (Klein 2001, S. 35; Mittelstrass 2003, S. 9). Fiir eine theoretische Ver-
schriankung der Disziplinen auf abstraktem Niveau fehlt in der Regel sowohl die
Motivation als auch die Methodik. Interdisziplinaritit stellt sich erst dann her,
wenn eine moglichst konkrete und auf Anwendung bezogene Frage im interdis-
ziplindren Team I6sungsorientiert bearbeitet wird, wobei jeder Beteiligten ihre
eigene Aufgabe zufillt. Die transdisziplindre Orientierung an konkreten Proble-
men hat also eine Katalysatorfunktion fiir die Gewinnung interdisziplindren
Wissens.

Das Gender Modul in seiner bisherigen Form wire nicht als inter-, sondern
lediglich als pluridisziplinir zu bezeichnen. Es wurde diskutiert, ob das Lehran-
gebot in der jetzigen Form beibehalten wird und sich angemessener ,,pluridis-
ziplindr* nennt, doch wurde beschlossen, eine neue Form zu suchen, die die
Bezeichnung als ,,interdisziplindr* oder ,,transdisziplinédr* rechtfertigt.
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Weiterhin wurde die Frage aufgeworfen, ob eine echt interdisziplinidre Lehrver-
anstaltung nicht die synchrone Lehre im Team erfordert. Bei nur diachronem
Teamteaching miusste der Transfer vorwiegend auf Seite der Studierenden
stattfinden. Die aktive Mitgestaltung des Transfers durch die Lehrenden wire
auf die Betreuung ausserhalb des Unterrichts beschriankt, so dass diese allenfalls
indirekt voneinander lernen wiirden und im Wesentlichen darauf beschriankt
blieben, Inputs aus ihrer Disziplin zu geben.

Im Berliner Studiengang wird als eines der Hauptprobleme formuliert, dass
disziplindr ausgebildete Lehrende die interdisziplindr geschulten Studierenden
priifen miissen. Bereits die Betreuung von schriftlichen Arbeiten erschwert sich
bei dieser Konstellation. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es sowohl
im Eigeninteresse der Lehrenden liegt (das explizit von verschiedener Seite
formuliert wurde) als auch forderlich fur die Betreuung der Studierenden und die
Bewertung ihrer Arbeiten ist, wenn die Lehrenden aktiv und gemeinsam die
Verschrankung der verschiedenen disziplindren Ansédtze mit gestalten. Die
Verstiarkung synchroner Lehre im Team scheint daher das Mittel der Wahl.

Kontext Studiengang: diszipliniert versus radikal
transdisziplinar

In Diskussionen um die Einfiihrung interdisziplindrer Studiengénge oder Gradu-
iertenkollegs taucht regelmissig die Frage nach dem besten Verfahren interdis-
ziplindrer Ausbildung auf. Haufig wird — von disziplindr ausgebildeten
Lehrenden — die Auffassung vertreten (noch vor kurzem von mir selbst: Grone-
berg 2004), man miisse zundchst eine oder zwei Disziplinen griindlich beherr-
schen, um darauf aufbauend interdisziplindr zu werden. Von anderen — vor allem
von studentischer Seite — hort man hingegen, dass dies nicht nétig sei. Es gibt
ausserdem Studiengidnge wie die Gender Studies in Berlin, die auf diese diszi-
plindre Basis verzichten. In dem Fall sind die Leitlinien der Wissensgewinnung
nicht an Disziplinen, sondern an Problemen oder Fragestellungen orientiert. Der
gesamte Berliner Studiengang, der in den letzten Jahren von inter- zu transdis-
ziplindr umbenannt wurde, kann insofern als radikal transdisziplindr bezeichnet
werden, als die Ausbildung nicht in den Disziplinen wurzelt, um sie dann zusétz-
lich interdisziplindr zu verflechten, sondern dies- oder jenseits der Disziplinen
von Anfang an problemorientiert ist. Die Diskussion darum, welches Modell
besser ist, gewinnt leicht ideologischen Charakter; es ist an dieser Stelle jedoch



Lehre im interdisziplinaren Team 45

nicht noétig, in sie einzutreten. Festzustellen ist nur, dass fiir interdisziplinére
Studiengénge neben dem Modell der disziplindren Basis das Modell radikaler
Transdisziplinaritdt existiert und erfolgreich angewandt wird.

Damit wird auch der entscheidende Unterschied des Freiburger Lehrmoduls
zu den Berliner Lehrveranstaltungen deutlich. Die Berliner Lehrveranstaltungen
werden fir radikal transdisziplindr ausgebildete Studierende angeboten. Das
Freiburger Modul wird hingegen ausschliesslich von Studierenden besucht, die
in klassischen Disziplinen eingeschrieben sind und in der Regel bereits ein Jahr
disziplindre Ausbildung hinter sich haben. Ihre Wissensbasis ist disziplindr und
es ist damit zu rechnen, dass das Modul die einzige inter- oder transdisziplinire
Veranstaltung im Verlauf ihres Studiums sein wird.

Interdisziplinaritat: Praxis statt Theorie

Im Berliner Studiengang wurde die Erfahrung gemacht, dass Interdisziplinaritéit
zundchst praktisch hergestellt werden sollte. Falls tiberhaupt, dann sollte die
Reflexion nach der Erfahrung erfolgen. Dies liegt einerseits daran, dass die
Studierenden in der Regel nicht wegen der Interdisziplinaritdt ins Seminar (oder
in Berlin in den Studiengang) kommen, sondern weil sie sich fiir Geschlechter-
fragen interessieren. Zum andern sind Abstraktionsgrad und Komplexitit des
Themas Inter- und Transdisziplinaritdt enorm hoch. Die Beschéftigung damit
wiirde ein eigenes Seminar erfordern.

Eine weitere Erfahrung des Berliner Studiengangs ist in diesem Zusammenhang
bemerkenswert: Nachdem es zunédchst als obligatorische Einflihrungsveranstaltung
nur eine Ringvorlesung gab, in der in die Geschlechterfragen in diversen Disziplinen
eingefiihrt wurde, wiinschten sich die Studierenden Vertiefungen innerhalb einer
Disziplin. Darauthin wurde die Ringvorlesung durch eine auf die Gender-
Studierenden ausgerichtete obligatorische Einfilhrung in jeweils eine Disziplin
erginzt, die jedes Semester wechselt. Dies zeigt, dass ein Bedarf an Vertiefung
innerhalb eines Fachs besteht. Das Freiburger Modul sollte also — bei aller transdis-
ziplindrer Problemorientierung — seine Konzentration auf wenige Fécher beibehal-
ten. Es nimmt zwischen den beiden Modellen Ringvorlesung im woéchentlichen
Wechsel und semesterweise vertiefter Einblick in ein einziges Fach eine Mittelstel-
lung ein, die anscheinend eine ihrer zu erhaltenden Stirken ausmacht.

Im Ubrigen sind die Einfiihrungsveranstaltungen des Berliner Studiengangs
jeweils von Tutorien begleitet. Dies ist generell eine hochst forderliche Einrich-
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tung, da sie die Studierenden in konkreter praktischer Arbeit und in der Anwen-
dung des Gelernten schult. In Abwesenheit der dazu nétigen zusétzlichen finan-
ziellen Mittel miissen alternative Moglichkeiten gefunden werden, diese
studentischen Aktivitdten zu gewihrleisten und zu betreuen.

Interdisziplinare Didaktik

Auch wenn die pluridisziplindre Vorstellung von Geschlechterfragen, die an sich
jeden und jede betreffen, die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass Interessen und
Kenntnisse der Studierenden angesprochen werden, so ist offen, ob die erweckte
Neugier in aktiven Wissenserwerb Uberfithrt werden kann. Im Gender Modul
wire sicherlich moglich und von Vorteil, die Studierenden gezielt bei ihren
Interessen und Kenntnissen abzuholen.

Als Problem interdisziplindrer Lehre wurde konstatiert (Vess 2001), dass
Studierende mit hoher Auffassungsgabe hiufig durch eine zu langsame Steige-
rung des Komplexititsgrades (der Integration der verschiedenen Perspektiven)
unterfordert sind. Anderseits hat sich im Gender Modul erwiesen, dass fiir einige
Studierende der hohe Abstraktionsgrad mancher Disziplinen schwierig zu be-
wiltigen ist. In interdisziplindren Veranstaltungen wie dem Gender Modul, das
von Studierenden mit ganz diversen Voraussetzungen und Interessen besucht
wird, ist daher die Beriicksichtigung der verschiedenen Féhigkeiten und Vor-
kenntnisse der Studierenden, d. h. die Binnendifferenzierung, besonders wichtig.

Eigenstandiges Lernen

Binnendifferenzierung ist nur moglich, wenn die Studierenden ihr Lernen selbst
steuern. Eines der Hauptanliegen ist daher, die Individualisierung der studenti-
schen Arbeit zu ermoglichen, ohne den Betreuungsaufwand durch die Lehrenden
unzumutbar zu erh6hen. Dies erfordert in Abwesenheit von Tutor/innen, dass die
Studierenden vermehrt eigenstindig arbeiten und sich weitgehend selbst oder
gegenseitig Feedback geben. Selbstevaluation und Intervisionen in der Gruppe
sind dazu die geeigneten Mittel. Wenn nicht vorausgesetzt werden kann, dass die
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Studierenden die eigenstindige Arbeit und die Gruppenarbeit bereits kennen und
beherrschen, miissen auch diese Kompetenzen vermittelt werden.
Das Erlernen eigenstidndigen Lernens erfordert im Allgemeinen (Kaiser 2005):

a) Ein Selbstverstiindnis der Lehrenden als Betreuer: die Betreuung des Ler-
nens steht im Vordergrund; die Prédsentation von Inhalten und die Priifung
der Resultate ist sekundér und wird weitgehend an andere Instanzen abgetre-
ten. Inhalte konnen statt in der Vorlesung oder in Referaten ebenso iiber Bii-
cher, Skripte und andere Medien vermittelt werden. Priifungen konnen
weitgehend durch Selbsttests, vorbereitete Quizfragen und Intervisionen er-
setzt werden.

b) das Material muss dazu dem Vorwissen und den Moglichkeiten der Verar-
beitung angepasst sein (nicht zu leicht, nicht zu schwierig).

¢) die Aufgaben, die von den Studierenden zu bewiltigen sind, und die Ziele,
die angestrebt werden, miissen
- klar definiert sein (zeitlich und organisatorisch klarer Verlaufsplan)

- von verschiedenem Niveau sein und Auswahlmaéglichkeiten bieten
- moglichst von ihnen selbst bestimmt sein
- moglichst konkret sein (Betroffenenperspektiven herstellen)

d) Im Verlauf der Arbeit muss die Uberpriifung der Resultate und Fortschritte
von den Studierenden selbst vorgenommen werden konnen (individuell,
Lernpartner, Gruppe).

e) Es braucht ein Signalsystem, um bei Bedarf um Hilfe nachfragen zu kénnen
(durch Partner, die Gruppe oder andere Studierende, Einzelbetreuung durch
Lehrende).
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4 Umsetzung

Neukonzeption des Moduls: studierendenorientierte und
binnendifferenzierte Projektarbeit

Die am Gender Modul beteiligten Lehrenden haben im Anschluss an das Som-
mersemester 2005 beschlossen, die Veranstaltung versuchsweise umzustruktu-
rieren. Konkret werden der synchrone Unterricht im Team, der bisher nur in der
abschliessenden Blockveranstaltung verwirklicht ist und die personliche Studie-
rendenbetreuung ausgebaut. Die Teilnehmerzahl wurde von 40 auf 30 reduziert,
um eine bessere Betreuung zu ermoglichen. Im Gegenzug werden die dis-
ziplindren Inputs reduziert und die diesbeziiglichen Referate der Studierenden
abgeschafft, was zeitliche Ressourcen auf beiden Seiten frei werden ldsst. Der
Kurs wird studierendenzentriert ausgestaltet, d.h. die Studierenden vollziehen
die interdisziplindre Integration unter Beratung der Lehrenden, indem sie sich zu
Gruppen zusammenschliessen, die an einem konkreten, moglichst lebensweltli-
chen Projekt (Katalysator Transdisziplinaritdt) verschiedene disziplindre Per-
spektiven verkniipfen. Die Art des Produkts der Arbeitsgruppen wird relativ
offen gelassen; denkbar sind kleinere empirische Arbeiten, die Auswertung von
Interviews, Analysen von Text- oder Bildmaterial oder Theoricaufarbeitung. Als
Ressourcen fungieren dabei die Dozierenden, ein Reader, eine virtuelle Lernum-
gebung, die individuelle Liste von Lernzielen sowie Anleitungen zu den ver-
schiedenen Arbeitsauftrigen. Die Priifung wird durch die Présentation der
Gruppenarbeit vor dem Plenum und ein individuelles Portfolio ersetzt.

Die folgende Tabelle veranschaulicht die zeitliche Strukturierung. Die
wochentliche Priasenz wird durch einen Zwei-Wochen-Rhythmus mit Doppelsit-
zungen abgeldst, um intensiveres Arbeiten wihrend einer Sitzung und Gruppen-
treffen in den Wochen dazwischen zu ermdglichen. Die zwei Teile der
Veranstaltung, ndmlich transdisziplindre Projektarbeit in der Gruppe und diszi-
plindre Arbeit, sind nun gleich gewichtet (1:1 statt vorher 1:6). Zu jedem der
beiden Teile gibt es drei Pridsenzveranstaltungen: die Sitzungen 1, 5 und 6
werden synchron und transdisziplinir betreut, die Sitzungen 2, 3 und 4 sind
einzelnen Disziplinen vorbehalten. Dariiber hinaus werden von den Studieren-
den Gruppensitzungen und individuelle Arbeitsschritte gefordert.
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Woche | Seminar- Lehrtiitigkeit | Anzahl Studentische Titigkeiten
stunden Lehrende

1

2 4 Vorstellung; 3 Themenbestimmung
Einfuhrung; Themenwahl
Moderation Gruppenbildung

3 (Organisation der Gruppe,

4 4 Disziplin 1 1 Bestimmung des

5 konkreten Themas u. des

6 4 Disziplin 2 1 individuellen Beitrags)

7

8 4 Disziplin 3 1

9 .

10 4 Moderation; 3 Vorstellung des eigenen
Feedback Gruppenprojekts; Feedback an

die anderen

11 Ausarbeitung Projekt

12 Obligate Sprechstunde

13 4 Moderation; 3 Vorstellung der Resultate
Feedback

14 Fertigstellung Portfolio

In der Einfithrungssitzung stellen die Lehrenden ihre Schwerpunkte vor, zu
denen sie Inputs in ihrem jeweiligen disziplindren Teil geben werden und pri-
sentieren einige Themen fiir die Gruppenarbeiten. Die Studierenden schlagen
selbst Themen vor, die zu behandeln sie interessieren wiirde. Nach einer Diskus-
sion der Themen wird eine Auswahl getroffen, so dass ungeféihr zehn Themen
tibrig bleiben. Im Anschluss daran entscheidet sich jede Studierende fiir ein
Thema, das ihren Interessen entspricht und bildet mit den anderen Interes-
sent/innen Gruppen, so dass innerhalb einer Gruppe jedes der drei Fiacher von
mindestens einer und hochstens zwei Student/innen vertreten wird. Die Grup-
pengrosse liegt damit zwischen drei und sechs. Anschliessend werden Funktio-
nen in der Gruppe festgelegt (Leiterin, Moderator, Sprecherin, Protokollantin,
Beobachter), das konkrete Gruppenprojekt skizziert und die individuell zu
bearbeitenden Fragen definiert. Die Zahl der Arbeitsgruppen diirfte zwischen
sechs und neun liegen. Jede Lehrperson betreut entsprechend rund neun bis zehn
Studierende in den diversen Gruppen fachmethodisch und erklért sich fiir die
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Betreuung von zwei bis drei interdisziplindren Gruppen zustdndig, deren Pro-
jektthemen ihr inhaltlich vertraut sind. Sie ist dann auch fiir die Betreuung der
Dynamik dieser Gruppen zusténdig.

Die fachspezifischen Einfiihrungen finden in den folgenden Wochen statt.
Sie wurden auf die Hilfte der bislang vorgesehenen Zeit verkiirzt. Einerseits
wird durch die fehlenden Referate Zeit fiir die Vermittlung der Inhalte frei. Zum
andern kann sich der vorgestellte Stoff nun ,,forschungsorientiert* auf die The-
men und Ansitze konzentrieren, die in den Gruppenarbeiten verfolgt werden.
Die Lehrenden sind weniger gefordert, einen umfassenden Uberblick iiber
Geschlechterfragen in ihrer Disziplin zu geben, als vielmehr vorzustellen, was
diese zur Behandlung einer bestimmten Frage beitragen kann.

Wihrenddessen haben die Studierenden Zeit, im Rahmen ihrer Gruppe ihre
individuelle und gemeinsame Fragestellung auszuarbeiten und zu verfolgen. In
der zehnten Woche stellen sie die Fragestellung, Zwischenergebnisse und Prob-
leme des Gruppenprojekts und der Einzelbeitrige vor, wozu sie von den anderen
Gruppen und den Lehrenden Feedback erhalten. Bis zur letzten Sitzung, an der
die Endergebnisse priasentiert werden, sind dann drei Wochen Zeit, das Projekt
zu Ende durchzufiihren.

Die oben aufgelisteten Lernziele werden ausdifferenziert, so dass jede und
jeder Studierende aus einer Liste eine Auswahl treffen kann. Das Verfahren
orientiert sich am Modell kompetenzorientierter Bewertung, das von Stefan
Gasser und Manfred Kiinzel ausgearbeitet wurde (Kiinzel & Gasser 2006). Die
Lehrenden fertigen zunéchst nach Vorbild des folgenden Schemas, das jeweils nur
einige Beispiele nennt, die Liste der Lernziele an:
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Lernziele Teilkompetenzen Ressource/Lehrform
1. Lernziele der
Veranstaltung (gegeben durch
Lehrplan und Lehrpersonen)
a) Gender-bezogen
— Naturalistische Vorurteile aufzeigen | — Begriffsanalyse Text- oder Filmbeispiele /
- — Kontextualisierung Vormachen
b) Selbst- und Sozialkompetenzen
— in der Gruppe arbeiten konnen — Moderieren Leitfaden / Auftrige /
— Gruppe leiten Vormachen
— fur Gruppe sprechen
— Selbstkompetenzen — Selbstbeurteilung Portfolio-Bewertung

¢) Methodische Fachkompetenzen
1. Philosophie

— Argumentationsstruktur erarbeiten
— Begriffsanalyse vornehmen. ..

2. Geschichte

3. Recht

d) Interdisziplinaritdt

— Vergleich der Begriffsverwendung
in verschiedenen Disziplinen

e) Transdisziplinaritcit

— Analyse des Betroffenenstatus

2. Lernziele der individuellen
Arbeit

(durch den Arbeitsaufirag gegeben)
— Formal korrektes Abfassen einer
schriftlichen Arbeit

— Protokoll verfassen

3. Lernziele, gegeben durch die
Studierende/n

— Logische Textanalyse
— Definieren

— Begriffsanalyse

— Selbstreflexion

— Bibliografieren
— Resiimieren
— Zitieren

Vormachen / Mustertexte
Glossar anfertigen

Textvergleich / Vorma-

chen im Team

Veranschaulichung an
Beispielen

Anleitungen (frithere
Arbeiten)

Anleitung
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Die Studierenden wihlen aus der Liste eine Mindestzahl Lernziele aus. Es ist
vorgesehen, dass auch Lernziele von den Studierenden selbst nach Riicksprache
ergidnzt werden konnen. Jede Studierende des Gender Moduls erstellt so ihren
eigenen roten Faden, indem sie durch die Wahl des Themas und der Lernziele
ihre eigenen Ziele setzt und anhand dieser Vorgaben leichter selbststindig tétig
werden kann. Zudem wird durch das Auswédhlen der Lernziele Selbstreflexion
gefordert sowie die Fahigkeit, die eigenen Fertigkeiten zu benennen.

Vermittlungsmethoden

Zur Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten dienen die Lernschritte der
kognitiven Anlehre (Collins et al. 1989; Stédeli et al. 2003):

a) Modellieren: Exemplarisches Vormachen durch Lehrende/n

b) Trainieren: die Studierenden iiben, die Lehrenden unterstiitzen, wo
ndtig und entziehen die Stiitze im Laufe der Zeit, bis Selbststindigkeit
hergestellt ist

c¢) Artikulieren: Die Studierenden beschreiben, was sie tun.

d) Reflektieren: Die Studierenden durchdenken kritisch, warum das ge-
lernte Vorgehen funktioniert. Diskussion der Stirken und Grenzen des
Vorgehens mit den Lehrenden.

e¢) Explorieren: Versuch des Transfers auf andere Gebiete.

Es ist davon auszugehen, dass nur tiefer verankert wird, was bis mindestens
Phase d) durchexerziert ist. Auch die Bildung der interdisziplindren Gruppen
soll auf diese Weise in der ersten Sitzung von den drei Lehrenden exemplarisch
beziiglich eines Themas vorgemacht werden.

Dem bislang eher resultativ orientierten Classroom wird eine offene interak-
tive Lernumgebung hinzugefiigt. Sie ermdglicht den Studierenden den elektroni-
schen Austausch untereinander und den Lehrenden, Lektiireaufgaben zu erteilen
und die Suche von relevantem Wissen durch die Studierenden anzuleiten.
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Studierendenbetreuung

Um den Aufwand der Dozierenden in akzeptablen Grenzen zu halten, die eigene
Motivation der Studierenden auszuniitzen und deren Eigenaktivitit zu stirken,
soll die Beratung zundchst minimal sein und nur wenn nétig zu aufwéindigeren
Formen tibergehen. Die "Minimalberatung" ist eine einfache Art der Studieren-
denberatung. Das folgende Konzept geht auf Kaisers Modell der Minimalinter-
vention zur Unterstiitzung von selbstgesteuerten Verhaltenscinderungen (Kaiser
2002) zuriick (das seinerseits vom S5-phasigen "Purdue-Stepped-Approach-
Modell" von Black & Hultsman 1988 inspiriert ist). Im Gender Modul soll es fiir
das Ziel eingesetzt werden, die eigenstindige Anfertigung eines individuellen
Beitrags im Rahmen einer Gruppenarbeit zu erméglichen. Es sind folgende
Stufen der Beratung vorgesehen:

1. Minimalintervention

In der Einfiihrungsveranstaltung werden das selbstgesteuerte Arbeiten als Ziel
formuliert, seine Vorteile erklirt, die Schritte auf dem Weg dorthin erldutert
(Auswahl des bearbeiteten Themas, Formulierung der konkreten Fragestellung,
gegenseitiges Feedback, Gruppenintervision, Betreuung durch die Dozierenden)
und umgehend eingeleitet (Kick-off).

2. Mediengesttitzte Intervention

In der Einfiihrungsveranstaltung wird zugleich in die Handhabung der e-
Plattform eingefiihrt, auf der die Arbeitsauftrige und die wichtigen Leitfiden zu
deren Ausfithrung zu finden sind. Daneben werden die Lernziele vorgestellt und
die Auswahl der Lernziele durch die Studierenden sowie die Definition eigener
Lernziele vorbereitet. Leitfiden und Lernziele, im classroom abgelegt, sind die
wichtigsten kontinuierlichen Orientierungsvorgaben fiir die Studierenden, auf
die sie jederzeit zuriickgreifen konnen — und schrittweise, unter Anleitung,
zugreifen miissen.

3. Minimalkontakt

In den ersten Wochen, in denen sich Gruppenarbeit sowie Individualaufgaben
konstituieren, konnen sowohl die einzelnen Studierenden als auch die Gruppen
tiber ihre Sprecherin die Dozierenden per e-mail, Telefon oder e-Forum
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konsultieren. Der Fortgang des Arbeitsprozesses wird anhand der studentischen
Bearbeitung kleiner Aufgaben auf der e-Plattform abgelesen und beraten.

4. Gruppenberatungen

Jede Gruppe hat eine Dozentin oder einen Dozenten als Betreuungsperson. Die
Gruppe hat einmal, gegen Ende des Semesters, einen obligatorischen Sprech-
stundentermin, um die Vorstellung der fertigen Arbeit zu besprechen. Neben
dieser fachlich-methodischen Betreuung betreuen die Lehrenden auch den
Gruppenprozess. Dies geschieht in den Prisenzveranstaltungen, in den Subgrup-
penrdumen im e-Forum oder durch den Besuch von Gruppensitzungen.

5. Individualberatung

Im Verlauf der Ausarbeitung der Projekte kann die Gruppe oder ihre Sprecherin
bei Bedarf die Sprechstunde aufsuchen. Im Verlauf der Vorbereitung und der
Anfertigung der individuellen Portfolios kénnen die Studierenden bei Bedarf die
Sprechstunde aufsuchen. In beiden Fillen kénnen und sollen bei Problemen
zunéchst die Gruppenmitglieder oder die anderen Gruppen (via deren Sprecher)
um Rat und Hilfe gebeten werden. Hierzu dient auch das e-Forum. Nach Bewer-
tung des individuellen Portfolios durch eine Dozentin treffen sich die beiden zu
einer Abschlussbesprechung.

Bewertung der Studierenden

Die Studierenden werden aufgrund ihres Portfolios bewertet, dem eine Selbst-
bewertung beigelegt ist (Kiinzel & Gasser 2006). Das Portfolio enthilt die
Dokumentation des Projektverlaufs, die im Projekt erbrachten Eigenleistungen
und eine Darstellung ihrer Einbettung in das Gruppenprojekt. Es dient vorwie-
gend zur Riickmeldung an die Studierenden und kann von diesen kiinftig als
Zeugnis ihrer erbrachten Leistungen und nachgewiesenen Kompetenzen benutzt
werden.
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Qualitatssicherung

Die Evaluation der Lehrveranstaltung ist aufgrund der Neukonzeption von
erhohtem Interesse. Da das Konzept sehr innovativ ist bzw. mehrere innovative
Konzepte verknlipft, ist in Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung des
Gendermoduls Kontakt und Intervision mit Fachpersonal der Hochschuldidaktik
vorgesehen.

Durch den vermehrten Synchronunterricht gibt es mehr Gelegenheit zu ge-
genseitiger Evaluation und Peer Feedback.

Der Evaluationsbogen fiir die Studierenden wird an die transdisziplinére
Projektform angepasst, so dass Probleme und Vorteile der Projektarbeit, Grup-
penarbeit, Transdisziplinaritit, e-learning und den neuen Betreuungs- und
Bewertungsformen erhoben werden kénnen.
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Michael Schulte-Mecklenbeck

Virtual Learning Environment

Planung und Durchfiihrung einer webbasierten Ubung in der
Psychologie

Die Nutzung elektronischer Medien und virtueller Lernumgebungen ist ein
aktuelles Thema in der Didaktik im Allgemeinen und der Hochschuldidaktik im
Speziellen (Schulmeister 2001). Oft wird allerdings die rein technische Umset-
zung als zentral angesehen und didaktische Uberlegungen werden dabei ver-
nachléssigt.

Das zentrale Anliegen dieses Textes soll die Kombination von Technik (es
wird eine Open Source Lernumgebung namens Moodle vorgestellt) mit bewéhr-
ten, aber auch neueren, didaktischen Prinzipien sein. Die Implementierung von
Moodle wird ausfiihrlich geschildert, es werden Tipps entwickelt, die die Ein-
fuhrung erleichtern, und es wird die Evaluation eines Jahrgangs, in dem Moodle
verwendet wurde, vorgestellt. Problem based learning dient als konzeptioneller
Uberbau fiir diesen Kurs.

1 Der Kurs - Ein systemischer Ansatz

Der von Goldschmid (2002) vorgestellte Ansatz “Systems approach in instruc-
tion” dient als Grundgeriist fiir die Planung der vorliegenden Lehrveranstaltung.

Goldschmid (2002) unterscheidet acht Punkte (siehe auch Abbildung 1), die
fiir die Planung und Durchfiihrung eines Kurses wichtig sind. Die Abkldrung der
Bediirfnisse (needs) beinhaltet das Kommunizieren der Anforderungen, das
Feststellen der Kompetenzen (status quo) sowie grundlegender Bediirfnisse der
Studierenden. Bei diesem Schritt wird eine gemeinsame Plattform geschaffen,
um nicht schon am Ausgangspunkt eines Kurses von verschiedenen Vorausset-
zungen auszugehen.
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Im Weiteren ist die Zielformulierung (objectives) und -kommunikation zentral.
Dieser Schritt wird vor allem durch die Formulierung von Lernzielen abge-
deckt. Das beidseitige Einverstindnis (Lehrender — Lernender) schafft die
Grundlage fiir die Durchfithrung und die Beurteilung einer Lerneinheit. Es wird
ausserdem die Transparenz einer Einheit oder eines Kurses hergestellt. Der
Punkt Inhalt (content) ist eng mit den objectives verbunden. Hier wird im Detail
auf die eigentlichen Themen eingegangen. Wichtig erscheint sowohl die Syn-
chronisierung mit den Zielen als auch mit den Methoden, um ein konsistentes
Bild zu erzeugen.

Systems approach in
instruction
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icipative
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experimentation
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methods, means
corrections
L Revision ~ adaptations
renewal

Abbildung 1: Systemischer Ansatz des Unterrichts.
Quelle: Goldschmid, 2002

Try out

Goldschmid (2002) beschreibt bei der Methodennutzung (method) vor allem die
Vermischung von traditionellen und neuen Methoden sowie Medien. Der Ansatz
des blended learning, die Kombination von verschiedenen Methoden und Medien
(Computer, face-to-face, audio-visuell) im Unterricht, deckt diesen Punkt gut ab.
Im beschriebenen Kurs wurde vor allem die Kombination zwischen computer-
vermittelter Kommunikation, ,,face-to-face-Kommunikation und ,,problem-based
learning® erprobt.
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Die Mittel (means), um mit den verwendeten Methoden Effekte zu erreichen,
sind wiederum eng an diese Methoden (method) gebunden. Einerseits wurde der
Computer als Lehr-, Lerninstrument eingesetzt (z. B. Quizzes, Foren), anderer-
seits aber auch auf klassische Medien, einen Artikel aus einer psychologischen
Zeitschrift, zuriickgegriffen.

Da das “Tun” den hochsten Grad der Einspeicherung im Gedédchtnis liefert,
wird das Versuchen (#ry ouf) als letzter Punkt von Goldschmid (2002) genannt.
Problem based learning kann als eine der Methoden fiir diesen Schritt angese-
hen werden. Abschliessend (von Studierendenseite) soll die Evaluation (evalua-
tion) Riickmeldung an den Leiter bieten, um eine Einschédtzung der eingesetzten
Mittel zu erhalten. Die Ergebnisse der Evaluation fliessen dann in den letzten
Punkt, die Revision (revision) ein, in der die ersten fiinf Punkte des Schemas
(needs, objectives, content, method und means) nochmals beurteilt und gegebe-
nenfalls verbessert werden sollen. Anhand dieses Systems wurde vom Autor der
vorgestellte Kurs geplant und durchgefiihrt. Hauptaugenmerk soll zuerst auf die
einzelnen Planungsschritte gerichtet werden. Dies geschieht durch eine kurze
Beschreibung der Kursinhalte und Lernziele sowie der detaillierten Vorbereitung
der einzelnen Einheiten.

Beschreibung des Kurses und des didaktischen Zugangs

Problem based learning (PBL) findet in einer Lernsituation dann statt, wenn ein
Problem das Lernen antreibt. Die Methode wurde vor allem in der medizini-
schen Ausbildung entwickelt (Barrows 1986; Barrows & Pickell 1991). Sie lasst
sich jedoch, wie man im Weiteren sehen wird, auch gut fiir andere Fachbereiche
anwenden. PBL ist sehr nahe an Forschungsprozessen wie sie von Wissenschaft-
ler und Wissenschaftlerinnen durchgefiihrt werden. Am Anfang ist nicht voll-
standig klar, wie man ein auftretendes Problem l6sen kann. Erst im Prozess
selbst werden Losungsansitze gefunden oder erlernt.

Der Lehrperson kommt in diesem Prozess nicht mehr die klassische Rolle
des Vermittlers oder der Vermittlerin zu, sie versucht vielmehr, die Studierenden
zur selbststdndigen Losung eines Problems anzuleiten. Zwei grundlegend ver-
schiedene Arbeitsformen sind dabei einerseits kleine Arbeitsgruppen, die von
einem Tutor betreut werden, andererseits Arbeitsgruppen, die ohne die Hilfe
eines Tutors (tutorloses System) zum Ziel finden miissen.
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Als Vorteile des PBL konnen folgende Punkte angefiihrt werden:

Das Lernen ist explizit eigenverantwortlich;

es werden kritische Denkansétze und das Verstindnis von Zusammen-
hiangen gefordert;

die Studierenden lernen, wie man lernt;
Gruppenarbeit ist die zentrale Arbeitsform;

facherintegriertes Lernen wird gefordert.

Demgegeniiber konnen die folgenden Vorteile einer traditionellen Ausbildung

angefiihrt werden:

Fiir die Studierenden gut iiberschaubar;

Vermittlung von viel Lernstoff in kurzer Zeit moglich;
Grundlagenwissen wird allen vermittelt;

die Studierenden konnen individuellen Lernstil anwenden;

Lernziele werden durch Spezialisten vorgegeben.

Der Kurs, der im Mittelpunkt dieses Beitrags steht, ist eine Ubung, die den

Namen “Experimentelle Ubungen” triigt. Es handelt sich um eine Pflichtveran-

staltung, die auf zwei Semester aufgeteilt ist. Zentrales Ziel der Ubung ist das

Erlernen der Durchfithrung eines wissenschaftlichen Experiments.

Hierzu gehoren:

Sichtung der Literatur und Entwicklung einer Fragestellung;
Formulierung von Hypothesen, Aufstellen eines Versuchsplans;
Vorexperimente und ein Hauptexperiment durchfiihren;
Datenaufbereitung und Auswertung des Hauptexperiments;

Schreiben eines Berichts, der den formalen Standards einer wissen-
schaftlichen Publikation entspricht.

Diesen Lernzielen wurde vom Kursleiter folgender Punkt hinzugefiigt:

Umgang mit Moodle (Open Source Tool) lernen und das Virtual Lear-
ning Environment (VLE) verwenden.

Anhand der Lernziele wurde der in Tabelle 1 dargestellte Zeitplan erstellt.



Virtual Learning Environment 61

Tabelle 1: Zeitplan fiir das Wintersemester 2003/04

Inhalt ToDo
1. 29.10.03 | Vorstellung Programm Artikel lesen, vorbereiten
2. 04.11.03 Prasentation Artikel Materialerstellung
3. 11.11.03 Besprechung Material Durchfiihrung Experiment
4. 18.11.03 Diskussion Erfahrungen, Plan, Dateneingabe, Auswertung,
Auswertung Schreiben der Arbeit
5. 25.11.03 Was gehort in den Bericht, Verbes- | Schreiben der Arbeit

serungen fiir Experiment 2
6. 02.12.03 | Besprechung der Arbeiten

7. 09.12.03 | Beginn Experiment 2 Materialerstellung
8. 16.12.03 | Besprechung Material

9. 06.01.04 | Testen

10. 13.01.04 | Testen Dateneingabe

11. 20.01.04 | Auswertung Bericht schreiben
12. 27.01.04 | Besprechung Bericht Korrekturen

13. 03.02.04 | Prisentation Ergebnisse

Der Zeitplan basiert auf dem Wintersemester 2003/04. Fiir das Sommersemester
gilt das gleiche Muster, es wird allerdings nur ein Experiment durchgefiihrt, das
einen grosseren Umfang (Zeit, Aufwand) hat.

Ablauf des Kurses und Vorbereitung

Der Kurs-Jahrgang 2003/04 dient als Daten- und Beschreibungsgrundlage. Im
Kurs gab es 12 (Wintersemester, WS) bzw. 16 (Sommersemester, SS) Teilneh-
mer und Teilnehmerinnen, die je zwei Semesterwochenstunden (Sechs Credits
nach dem European Credit Transfer System, ECTS) fiir die Teilnahme angerech-
net erhielten. Die Ubung ist als Prisenzkurs angelegt, es gibt jedoch grossere
Abschnitte, in denen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen selbststindig arbeiten
und nur auf Nachfrage Unterstiitzung erhalten. Im Wintersemester werden
jeweils zwei Experimente durchgefiihrt. Das erste Experiment wird vom Lehr-
veranstaltungs-Leiter vorgegeben, das zweite ist eine Replikation des ersten mit
Ergénzungen, die von den Teilnehmern und Teilnehmerinnen eingebracht wurden.

Im Sommersemester wird dann ein “grosses” Experiment von den Teilneh-
menden in Kleingruppen (3 bis 4 Personen) entwickelt und durchgefiihrt (con-
tent). Beim ersten Kurstermin war ein zentrales Ziel, den Studierenden einen
Eindruck der Anforderungen zu vermitteln und Lernziele zu definieren.
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Im Folgenden stehen in eingerahmten Késtchen Zusammenfassungen der Vorbe-

reitungen fiir die jeweiligen Stunden des Kurses im Wintersemester 2003/04.

Hiermit wird der Aufbau des Kurses sowie die eingesetzten Mittel und Metho-

den verdeutlicht.

Uberblick

Rahmenbedingungen erkldren;

Vorstellungsrunde: Namen nennen und Frage beantworten: “Was
hast du tiber diesen Kurs gehort?”;

Gruppenbildung, Gruppenname vergeben;

Ablauf und Lernziele vorstellen (Verweis auf Moodle) bzw.
diskutieren; dann Arbeitsauftrag: ,,Setzt euch ein konkretes Ziel
fiir den Kurs und schreibt es auf.*;

Moodle erkléren;

Leseauftrag mit Frage, Quiz, Literatur.

Einheit 1: Rahmenbedingungen, 29.10.03

Die erste Einheit diente der allgemeinen Orientierung der Studierenden (needs).
Nachdem die Rahmenbedingungen erklart waren, wurde eine Vorstellungsrunde

durchgefiihrt, Kleingruppen (maximal vier Studierende) gebildet und Namen fiir

diese Gruppen vergeben. Dies sollte die Identifizierbarkeit mit den neuen Stu-

dienkolleginnen und -kollegen sowie der eigenen Arbeit erleichtern.

Es folgte die Vorstellung der Lernziele (objectives, siehe Abbildung 1).

Nachdem jedes der Ziele vom Kursleiter kurz erklart worden war, wurden die

Studierenden aufgefordert, sich selbst ein Lernziel zu setzen, dieses aufzuschrei-

ben, um am Ende des Semesters fiir sich selbst zu beurteilen, ob sie dieses Ziel

erreicht haben. Die am Anfang dieses Kapitels definierten Ziele sind in diese

Auflistung eingearbeitet und mit konkreten Beispielen benannt.
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Lernziele

e AV, UV und Storvariablen definieren konnen,;

o Teile eines Versuchsplans benennen und fiir das eigene Experiment
einen Versuchsplan aufstellen konnen;

o mindestens drei Effekte benennen konnen, die beim Experimentie-
ren wichtig sind;

o verstidndliche Présentation eines wissenschaftlichen Artikels durch-
fithren konnen;

e Probleme beim Umgang mit Versuchspersonen kennen;

e im SPSS Daten-File Variablen eingeben, mit Name versehen, Values
vergeben und Labels setzen konnen;

o cinfaktorielle Varianzanalyse mit gegebenen Daten im SPSS rechnen
konnen (,,Wohin mit welcher Variable?, ,,Was ist iiberhaupt eine
einfaktorielle Varianzanalyse?“, ,Warum rechnen wir keinen t-
Test?);

o korrekte Interpretation der statistischen Ergebnisse (,, Welche Werte
aus den Tabellen sind wichtig?*, ,,Welche Werte sollen im Bericht
stehen?*);

o schriftliche Arbeit nach formalen Vorgaben (Vorlage Arbeit Experi-
mentelle Psychologie) abfassen. Erstellen der Arbeit mit LATEX;

e korrekte Zitierung (DGP 2) verwendeter Quellen (im Text und in der
Referenzen-Liste; siche auch Wegleitung zum Verfassen von Semi-
nar- und Proseminararbeiten);

o Teamfdhigkeiten, die Kommunikation in der Gruppe verbessern;

e Information teilen, sich in einer virtuellen Lernumgebung zurecht-
finden.
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Im néchsten Schritt wurde eine kurze, computerlose Einfiihrung in Moodle
gegeben (method, siche Abbildung 1). Es wurde vor allem erklért, wofiir Moodle
steht und welche Ziele damit vom Kursleiter verfolgt werden. Es wurde erléu-
tert, dass fiir die ersten Wochen ein Quiz zu bearbeiten ist, das einerseits eine
Wiederholung von bereits bekanntem Lernstoff sein soll und andererseits den
Einstieg in Moodle erleichtert. Weiterhin wurde mitgeteilt, dass Moodle minimal
einmal und durchschnittlich dreimal pro Woche benutzt werden muss.

Moodle Einfiihrung
e Mindestens einmal pro Woche;

e Quiz soll Selbstevaluation sein: ,,Kann ich die Fragen beantwor-
ten?*, ,,Finde ich in einer Datenbank, im Web oder in einem Buch
die Antwort?*;

o Information Sharing: ,,Was kann ich den anderen im Kurs an Wissen
vermitteln?*.

Einheit 2: Erwartungen und Vorstellung des Artikels, 04.11.03

Dieser Termin wurde von zwei Punkten dominiert: die Erhebung der Erwartun-
gen der Studierenden an den Kurs und die Vorstellung des Artikels (Peterson &
Peterson 1959), der als Grundlage der ersten beiden Experimente diente.

Erwartungen, Paper

o Erwartungen: ,,Welche Erwartungen habt ihr an den Kurs?*;

o Cluster aus Erwartungen bilden, dann in Kontrast setzen mit meinen
Erwartungen (auf einer Folie);

o Artikel vorstellen: Jede Gruppe stellt in maximal fiinf Minuten ihre
Zusammenfassung des Artikels vor;

o danach kurze Zusammenfassung der wichtigsten Punkte und Be-
sprechung der nétigen Materialien. Arbeitsauftrag: ,,Bis zum nichs-
ten Termin Erstellung der Materialien®.
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Dem Kurs “Experimentelle Ubungen™ eilt leider ein relativ schlechter Ruf
voraus. Die dominierende Meinung der Studierenden ist, dass der Kurs sehr
aufwindig ist und nicht zentral fiir ihre Ausbildung. Aus diesem Grund erschien
es dem Kursleiter wichtig, die Erwartungen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer ndher kennenzulernen, um auf gewisse Punkte eingehen zu konnen. Die
Erwartungen wurden von den Studierenden auf ein Blatt geschrieben und dann
vom Kursleiter an einer Pin-Wand grob sortiert. Die Sortierung wurde riickbe-
sprochen und von den Studierenden als valide erachtet. Die Antworten lassen
sich in zwei grosse Gruppen einteilen. Einerseits scheint die Umsetzung von
Theorie in die Praxis zentral fiir 5 (von 12) Teilnehmer/innen zu sein. Anderer-
seits steht das Experimentieren als solches fiir 4 Teilnehmer/innen im Mittel-
punkt. Weitere Nennungen waren Teamarbeit, Grenzen des Experimentierens
kennenlernen, kritische Betrachtung von wissenschaftlichen Artikeln und prakti-
scher Einsatz von Computern.

Der zweite wichtige Punkt in dieser Einheit war die Vorstellung des Artikels
von Peterson und Peterson (1959). Der Auftrag an die Gruppen war, den Artikel
zu lesen und eine Zusammenfassung des Artikels auf einer Folie vorzubereiten.
Eine Reprisentantin bzw. ein Reprisentant der Gruppe hatte dann vier Minuten
Zeit, anhand der Folie die Grundziige des Experiments zu erkldren. Diese Auf-
gabe fiihrte zu drei recht unterschiedlichen Ergebnissen. Die Folien (zwei Stiick)
der ersten Gruppe zeigten eine ausfiihrliche Darstellung des Inhalts, die in
Einfithrung, Hypothesen, Subjects, Material, UV/AV (unabhidngige Variable,
abhingige Variable), Durchfithrung und Resultate unterteilt war. Diese Eintei-
lung schien dem Kursleiter zu detailliert. Dadurch wurden nicht nur die wich-
tigsten Punkte, sondern auch sehr viele, eher nebensdchliche Details genannt.
Ausserdem wurde eine zu kleine Schrift fiir die Présentation gewahlt. Die zweite
Gruppe wihlte eine vierfache Unterteilung in Wiederholung, Methode / Durch-
fuhrung, Resultate und Interpretation. Sowohl vom inhaltlichen Aspekt (Lange
der Darstellung, Auswahl der Fakten) als auch vom prisentationstechnischen
Aspekt betrachtet, war dies die beste Folie und der beste Beitrag. Die recht
unkonventionelle Art der dritten Gruppe zeigte sich in einer handgeschriebenen
Folie, die in Idee, Methode und Resultate unterteilt war. Die starke Reduktion
fuhrte allerdings nicht zu einer schlechten Darstellung, vielmehr konnte der
Vortragende gut erldutern, was der Inhalt des gelesenen Artikels ist.
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Einheit 3: Materialstunde, 11.11.03

Die Besprechung der Materialien (means, siche Abbildung 1) und das konkrete
Durchfiihren des Experiments standen im Mittelpunkt dieser Einheit.

Material, Ablauf

e Zahlen und Trigramme kontrollieren;

o Instruktion besprechen, Versuchsplan kurz kontrollieren und eventu-
ell Korrekturen anfiigen;

o konkreter Ablauf: Rekrutierung, Treffpunkt, Begriissung, Vorlage
der Instruktion, Durchfiihrung, Datenrecording, Debriefing, Verab-
schiedung;

o Rollenspiel: ,,Einmal Versuch durchlaufen lassen ... (Begriissung +
Verabschiedung);

o ToDo: Versuchsplan, Hypothesen und Operationalisierung, Instruk-
tion, Durchfithrung, Versuch auf Moodle in den Gruppenbereich,
Gedanken iiber Dateneingabe machen (noch nicht durchfiihren).

Diese Einheit wurde vom Kursleiter in Kleingruppen durchgefiihrt, um mit jeder
Gruppe ungefiahr 30 Minuten lang intensiv arbeiten zu konnen. Vor allem fiir das
Rollenspiel hat sich diese Vorgehensweise als sinnvoll herausgestellt. Die Stu-
dierenden befinden sich, da die meisten das erste Mal ein Experiment durchfiih-
ren, in einer neuen Situation, die den Umgang mit (zumeist) Fremden beinhaltet.
Diese Situation wurde im Rollenspiel dargestellt, wobei jeweils ein Teilnehmer
bzw. eine Teilnehmerin die Versuchsperson und ein zweiter den Versuchsleiter
darstellten. Der Rest der Gruppe hatte eine beobachtende Funktion. Wenn es die
Zeit erlaubte, wurden die Rollen zumindest einmal gewechselt. Das Rollenspiel
zeigte in den meisten Gruppen sehr schnell die gewiinschten Effekte. Eine
Sensibilisierung fiir den Umgang mit den Versuchspersonen (diese sind meist in
einer neuen Situation, in der sie naturgemaiss Stress empfinden) und die korrek-
te, stabile Darstellung des Experimentalablaufes konnte bei den Teilnehmenden
erreicht werden. Am Ende der jeweiligen Kleingruppenzeit wurde noch der
Begriff “ToDo” eingefiihrt, der im Weiteren immer fiir die Aufgaben, die bis zur
néchsten Einheit zu erledigen waren, steht.
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Einheit 4: Erfahrungswerte, 18.11.03

Die Bewertung der durchgefiihrten Experimente (#7y out, siche Abbildung 1), die
Besprechung der Auswertung sowie Angaben zu Formalia der schriftlichen
Arbeit wurden in dieser Einheit bearbeitet.

Erfahrungen und eine Auswertung

e Erfahrungen beim Experiment berichten;

o Kiritikiibung: Gruppenmitglieder durchmischen. Drei gelbe Karten
mit positiven Punkten (,,Was ist gut gelaufen?*), drei rote Karten mit
negativen Punkten (,,Was muss verbessert werden?*). Punkte sam-
meln, gruppieren, Oberbegriffe finden und ins Moodle stellen;

o Dateneingabe Matrix (Folie) besprechen, Variablen Namen vertei-
len, Datenfile kommt auf Moodle;

o Auswertung: ,,Was sollen wir rechnen?*;

o fiir den Bericht Hinweis auf Wegleitung und Vorlage fiir Seminarar-
beit auf Moodle;

e Abgabetermin fiir die Arbeit ist 28.11.03, 12.00 Uhr (Moodle).

Nach einer kurzen offenen Diskussion iiber die absolvierten Experimente wur-
den die Gruppen neu durchmischt, um jeden Teilnehmer bzw. jede Teilnehmerin
zu einer Stellungnahme vor Nicht-Mitgliedern der Kleingruppe zu bewegen. In
diesen neuen Gruppen sollten drei positive und drei negative Punkte entwickelt
werden.

Da eines der Lernziele der Ubung das Abfassen eines schriftlichen Berichtes
ist, hat der Autor zusammen mit einem Kollegen eine Wegleitung speziell fiir
das Abfassen des Berichtes in den Experimentellen Ubungen gestaltet (Huber &
Schulte-Mecklenbeck 2003). Diese wurde in Anlehnung an Ganz et al. (2003)
erstellt. Beide Wegleitungen wurden mit den Studierenden kurz besprochen.

Einheit 5: Datenauswertung, 25.11.03

Die Datenauswertung (means, siche Abbildung 1) eines Experiments ist zu-meist ein
grosser Angstfaktor in diesem Kurs. Es wurde daher Wert darauf gelegt, mit grossem
Zeitaufwand die Auswertung Schritt flir Schritt zu besprechen.
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Statistik

o Auswertung: Excel - leer - Variablen kopieren Dateneingabe - Hin-
weis auf Missing Values (999) Variable einfiigen (3sec ...) Berech-
nen der Summe in Excel;

e Transfer der Daten von Excel nach SPSS (Hinweis auf Variablen-
lange) - File in SPSS 6ffnen - richtigen Worksheet auswahlen (trans-
fer) in SPSS Labels, Values, Missing flir Alter 999, Transform -
Compute — Sum (iteml ... item10) 3x t-Test fiir abhéngige Stichpro-
ben (Studenten rechnen lassen) paired sample t-Test 3-6, 6-9, 3-9;

e 1x ANOVA mit Messwiederholung, Kontraste - simple (first, last)
Item - Graph - Line - simple - separate Variables - change summary
function;

e Struktur, Arbeit: ,,Gibt es Fragen, Anmerkungen, Unklarheiten be-
ziiglich Inhalt?*;

e Verbesserungen fiir Experiment 2: Kritikpunkte der letzten Woche
ins Gedichtnis rufen (eventuell ein Ausdruck pro Gruppe / Folie). In
den Kleingruppen soll versucht werden, Verbesserungen fiir mindes-
tens 2 bis 3 Kritikpunkte zu entwickeln (Beziehung zwischen Auf-
wand und Resultat abwigen).

Die Erkldrungen wurden mittels Laptop und Beamer durchgefiihrt, um den
Studierenden die Schritte einzeln vor Augen fithren zu konnen. Dabei wurde
speziell darauf geachtet, dass die Studierenden selbst die Vorgehensweise erar-
beiten konnen. Die Studierenden fithrten eine Operation mit den Beispiel-Files
durch, die vom Rest der Gruppe verfolgt werden konnte.

Als weitere Punkte dieser Einheit wurden die Struktur der schriftlichen
Arbeit nochmals besprochen sowie Kritikpunkte des ersten Experiments in
Verbesserungsvorschlige fiir das zweite Experiment umformuliert. Fiir Letzteres
wurden die Kritikpunkte aus der vierten Sitzung aufgelistet und dann in Klein-
gruppenarbeit versucht, fiir jeweils zwei bis drei Kritikpunkte konkrete Verbes-
serungsvorschldge zu formulieren. Diese wurden dann von den Kleingruppen
kurz der gesamten Gruppe vorgestellt.
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Einheit 6: Besprechung, 02.12.03

Die Studierenden haben anhand der Vorlagen (Huber & Schulte-Mecklenbeck
2003; Ganz et al. 2003) den schriftlichen Bericht verfasst. Dieser wurde vom
Kursleiter korrigiert und in den Kleingruppen besprochen.

Besprechung der schriftlichen Arbeit
e Feedback iiber Formalia und Inhalt;

e ToDo: Folie mit Vorschligen flir Verbesserungen, bis 16.12.03
Abgabe der Version 2.

Das Feedback war grob in drei Kategorien eingeteilt (feedback): Inhalt, Formalia
(Gestaltung der Arbeit in Bezug auf die Richtlinien) und statistische Auswer-
tung. Diese Dreiteilung ergibt sich aus den Lernzielen, die zu Beginn des Se-
mesters mitgeteilt worden waren. Inhaltlich wurde vor allem auf die korrekte
Darstellung der Theorie geachtet sowie auf die Interpretation der Daten. Die
allgemeine Diskussion der Ergebnisse wurde bei dieser Arbeit weniger gewich-
tet. Bei den Formalia wurde die Wegleitung relativ strikt angewandt, um den
Studierenden die Wichtigkeit dieses Punktes ndher zu bringen. Spezielles Au-
genmerk wurde auch auf die statistische Auswertung gelegt, da sowohl die
Durchfithrung der Analysen als auch das Berichten der Ergebnisse oft als
schwierig wahrgenommen werden.

Die Riickmeldung selbst wurde von allgemeinen Bemerkungen zu den drei
obigen Punkten eingeleitet. Darauf folgte das genaue Besprechen jeder Anmer-
kung, die der Kursleiter in den Arbeiten gemacht hatte. Abschliessend wurden
offene Fragen diskutiert.
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Einheit 7: Vorbereitung 2. Experiment, 09.12.03

Die Vorbereitung und Ausarbeitung des zweiten Experiments stand im Mittel-
punkt dieser Sitzung.

Besprechung zweites Experiment
o Zeitplan besprechen: ,,Wie geht das Semester weiter?;
o Vorstellung der Verbesserungen der Studierenden;

e Diskussion der Vorschldge: ,,Was ist machbar, wo wird es Probleme
geben?*.

Zur Hilfte des Kurses wurde nochmals anhand des Zeitplans (siche Tabelle 1)
besprochen, welche Punkte bei der Durchfithrung des zweiten Experiments
zentral sind. Vor allem sollte eine Variation des ersten Experiments in dieser
Einheit erarbeitet werden. Die Vorschldge der Kleingruppen wurden gesammelt
und der Grossgruppe vorgestellt. Die Teilnehmenden wurden aufgefordert, die
Vorschlédge zu kritisieren, wobei auch vom Kursleiter abschliessend Anmerkun-
gen folgten (Bemerkungen des Leiters zwischendurch konnen als diskussions-
hemmend wirken).

Einheit 8: Materialbesprechung zweites Experiment, 16.12.03

Fiir diese Einheit wurde von den Studierenden das Material fiir die neue Expe-
rimentalbedingung erstellt. Im Weiteren wurde eine Terminvorschau auf die
kommenden Wochen gegeben.

Material zweites Experiment

e 06.01.04 und 13.01.04: Datenerhebung, Dateneingabe, Auswertung
und Bericht schreiben (Kontaktstunde bei Fragen nach Vereinba-
rung);

e 26.01.04, 12.00 Uhr: Abgabetermin fiir den Bericht;
e 27.01.04: Besprechung des Berichts;

e 03.02.04: Prisentation der Ergebnisse mit Power Point im Plenum.
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Einheit 9, 10, 11: Datenerhebung, 06.01.04, 13.01.04, 20.01.04

Die Studierenden hatten drei Wochen Zeit, um die Daten selbststindig zu erhe-
ben, die Auswertung durchzufiithren und die zweite schriftliche Arbeit vorzube-
reiten.

Einheit 12: Besprechung zweiter Bericht, 27.01.04

Nachdem der zweite Bericht vom Kursleiter nach dem gleichen Prinzip wie
beim ersten Bericht riickgemeldet wurde, fiillten die Studierenden einen kurzen
Fragebogen aus, der dem Kursleiter einen Eindruck tiber den Lernfortschritt
bringen sollte.

Besprechung zweiter Bericht, Befragung

o Mit Hilfe eines Fragebogens (Name / Gruppe angeben): ,,Was habt
ihr gelernt?*, ,,Schreibt bitte drei Punkte auf, die bei der Durchfiih-
rung eines Experiments zu beachten sind.”, ,,Euer Experiment:
Nenne zwei Kritikpunkte an der verwendeten Methode (Distrakto-
raufgaben), die euch aufgefallen sind.“, ,,Skizziere in drei Sitzen
ein mogliches Nachfolgeexperiment zum Thema: Kurzzeitgedéchtnis.®;

o Besprechung der Kritikpunkte.

Die Messung des Lernfortschrittes erhob einerseits Faktenwissen (1. Frage),
forderte die Studierenden aber auch auf, kritisch tiber die eigene Arbeit zu
reflektieren und sich iiber ein hypothetisches Projekt Gedanken zu machen.

Einheit 13: Kursevaluation und Préasentationen, 03.02.04

Die Darstellung wissenschaftlicher Ergebnisse in einem Vortrag wurde bereits
zu Beginn des Semesters als wichtiger Punkt in der wissenschaftlichen Arbeit
genannt. Zum Abschluss des Semesters sollten die Studierenden ihre jeweiligen
Ergebnisse nochmals vorstellen. Zusétzlich erfolgte eine ausfiihrliche Evaluation
(evaluation, revision) des Kurses.
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Evaluation und Prisentation der Ergebnisse
o FEinzelprisentationen;
o Lehrveranstaltungs-Evaluation;

e Moodle-Evaluation.

Die Prisentation der Ergebnisse sah folgendermassen aus: Jede Gruppe hatte
funf Minuten Zeit, um die eigenen Ergebnisse vorzustellen. Es folgte jeweils
eine Fragerunde und am Ende der Présentationen eine kurze allgemeine Diskus-
sion. Die Vorgabe fiir die Prasentation war einerseits eine Reduktion auf maxi-
mal vier Folien, andererseits eine Prisentationszeit von maximal fiinf Minuten.
Nach diesem Schritt wurde Moodle evaluiert und der ,,King of Moodle* bzw. die
»Queen of Moodle™ gekiirt. Dies war eine Auszeichnung fiir die Studierende
oder den Studierenden mit dem intensivsten Moodle Gebrauch.

Die Lernziele wurden vom Kursleiter nochmals ausgedruckt (die Liste
wurde am Beginn des Kurses verteilt) und jedes einzeln besprochen. Das per-
sonliche Lernziel sollte ebenfalls nochmals durchgelesen werden und die Studie-
renden wurden aufgefordert, selbststdndig zu tiberlegen, ob sie es erreicht hatten.

Abschliessend wurde in einer kleinen Kursevaluation diskutiert: ”Was war
gut?”, "Was ist verbesserungswiirdig?”’. Allgemeine Anmerkungen der Studie-
renden zum Kurs schlossen diese Einheit ab.

2 Virtual Learning Environments und Moodle

Die Welt der ,,Virtual Learning Environments* (VLEs) ist mittlerweile eine
relativ Grosse geworden. Die vom Monterey Institute for Technology and
Education unterhaltene Webseite: http://www.edutools.info/ hat sich speziell
dem Vergleich von verschiedenen ,,Course Management Systems® gewidmet. Im
prisentierten Uberblick iiber den VLE-Markt (vgl. Tabelle 2) erhilt man einen
Eindruck tiber die Vielzahl von verschiedenen Zugidngen zu VLEs von kommer-
zieller und auch nicht-kommerzieller Seite.



Virtual Learning Environment

Tabelle 2: Uberblick iiber virtuelle Lernumgebungen
(Quelle: http://www.edutools.info)
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Claroline 1.2.0
Claroline 1.4
ClassWeb 2.0
Colloquia 1.3.2

LRN COSE 2.051 KEWL 1.2

ANGEL 5.6 Coursemanager eLearning Suite

ANGEL 6.0 CourseWork Learnwise

ANGEL 6.1 Desire2Learn 7.2 LON-CAPA 1.2

ANGEL 6.2 Desire2Learn 7.3 LON-CAPA 1.3

Anlon 4.1 eCollege AU+ Manhattan Classroom 2.1
ATutor 1.4.2 Educator MimerDesk 1.5.3.1

ATutor 1.4.3 EduSystem MimerDesk 2.0.1

Avilar WebMentor 4.0 Eledge 1.2 Moodle 1.1

Bazaar 7 Eledge 3.1 Moodle 1.4

BlackBoard 5.5 ETUDES Teknical Virtual Campus
BlackBoard 6 FirstClass 7.0 TeleTop

Blackboard 6.2 E Fle3 The Learning Manager 3.2
Blackboard A Groove Workspace 2.5 The Learning Manager
Bodington HTMLeZ Unicon Academus

BSCW 4.0.6 ILIAS Virtual-U 2.5

CentraOne 6.0 Internet Course Assistant 2.0 ~ WebCT 3.8 Campus Edition
CHEF IntraLearn SME 3.1.2 WebCT 4.0 Campus Edition

Janison Toolbox 5.81
Janison Toolbox 6.2
Jenzabar 1.03

Jones e-education V2004

WebCT 4.1 Campus Edition
WebCT Vista 2.1
WebCT Vista 3.0
Whiteboard 1.0.2

Eine beeindruckende Zahl von 47 Software Paketen steht in verschiedenen
Versionen zur Verfiigung. Im Detail wird nun eines der oben erwéhnten Program-
me (Moodle) vorgestellt.

2.1 Was ist ein Virtual Learning Environment (VLE)?

Ein VLE kann man sich als das Schweizer Taschenmesser der Integration von
verschiedensten Methoden des Lernens vorstellen, die alle die Verwendung
eines Computers und des Internets gemeinsam haben. Die VLE-Software wird
zentral auf einen Server geladen und von den Benutzern und Benutzerinnen
mittels Computer in einer Institution (Universitdt, Schule) oder extern (zu
Hause, Internet-Cafe) abgerufen. Eine solche Struktur wird ,server-client
genannt (siche Abbildung 2) und ist stark verbreitet. Neben der Lagerung und
Verwaltung der anfallenden Daten ist u.a. die leichte Sicherung und das zentrale
Update ein Vorteil.
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« a@é 2

Clent 2 Cliant 3

Abbildung 2: Client-Server Setup.
Quelle: http.//www.theiia.org/itaudit

Die wohl einfachste Form eines VLEs ist die Einrichtung einer Web-Seite, die
Informationen zu einem Kurs liefert. Dies entspricht einem one-to-many Kom-
munikationsprinzip (Renger & Siegert 2001) und gestattet kein Feedback von
den Teilnehmenden. Die Verbreitung von Terminen, Dokumenten oder Internet-
links ist allerdings sehr einfach moglich (Ansburg, Caruso & Kuhlenschmidt
2004). Falls ein Lehrender an einer grosseren Zahl an Mdoglichkeiten interessiert
ist, sollte ein VLE verwendet werden, das unter anderem eine ,,Zwei-Weg-
Kommunikation® via e-mail, Foren oder Chat ermoglicht. Weiterhin kénnen
Zeitpldne oder Lese-Listen verdffentlicht werden. Im Gegensatz zu der oben
erwdhnten Web-Seite ist fiir die Veroffentlichung von Material via VLE nur
geringes technisches Wissen notwendig. Die meisten VLEs verwenden einen
webbasierten Zugang, der einerseits dem End-User, andererseits aber auch dem
Administrator eine sehr einfache Benutzung garantiert.

2.2 Vor- und Nachteile eines Virtual Learning Environments

Es ergeben sich gewisse Vor- und Nachteile, wenn ein VLE verwendet bzw.
eingefiihrt wird. Die nachfolgende Auflistung bezieht sich primér auf die Dar-
stellungen in Perrie (2003) und O’Leary (2002).
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Die folgenden Nachteile werden genannt:

o Das VLE kann eine Art Sammelplatz fiir Materialien werden. Dies pas-
siert oft, wenn das VLE zu einer externen Festplatte fiir den Leiter
wird. Es sollte immer darauf geachtet werden, dass Materialien konkret
benannt und zum richtigen Zeitpunkt freigegeben werden.

o Sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden brauchen Training, um
mit einem VLE arbeiten zu konnen. Es ist nicht ausreichend, ein VLE
zur Verfiigung zu stellen und die Anwender dann damit alleine zu las-
sen. Zu Beginn eines Semesters oder Kurses sollte Zeit eingeplant
werden, um Beriihrungsingste abzubauen und technische Schranken zu
beseitigen.

e Durch die (oft) neuen Moglichkeiten steigen auch die Anspriiche der
Teilnehmenden. Es sollte ein Mittelmass zwischen den bestehenden
Features und der Einfithrung neuer gefunden werden.

o Anfangs wird ein VLE von den Teilnehmenden meist als zusétzlicher
Aufwand wahrgenommen. Es sollte Zeit reserviert werden, um den
Nutzen eines VLEs zu verdeutlichen — wird dies unterlassen, ist es
wahrscheinlich, dass das VLE keinen grossen Zuspruch findet.

Den Nachteilen werden folgende Vorteile gegeniibergestellt:

e Das Lernmaterial und somit auch die Moglichkeit fiir die Teilnehmen-
den zu lernen, kann nach dem 24/7 Prinzip (24 Stunden am Tag und 7
Tage die Woche) garantiert werden. Die traditionelle Bindung an fixe
Termine und Ortlichkeiten fillt weg.

e Das Lernmaterial selbst kann eine Vielzahl von Formen annchmen,
was eine grossere Abwechslung und dadurch eine bessere Rezeption
ermoglicht. Neben einfachen Text-Files konnen auch Bilder, Audio-
oder Video-Daten verwendet werden.

o Das Modifizieren von Lernmaterial und die Verteilung der neuen Inhal-
te gehen Hand in Hand. Diese zeitliche und technische Erleichterung
ermdglicht es dem Lehrenden, schneller auf Wiinsche der Teilnehmen-
den bzw. auf neue Themen zu reagieren.



76 Michael Schulte-Mecklenbeck

¢ Die Kommunikation zwischen Studierenden, aber auch zwischen den
Studierenden und den Lehrenden, wird stark vereinfacht und verkiirzt.
Durch das “offentliche” Beantworten von Fragen in einem Forum muss
der Kursleiter Fragen, die sonst hiufiger auftreten, nur einmal beant-
worten.

Die Vorbereitung auf ,,face-to-face Stunden* kann durch die Verwendung eines
VLEs massgeblich unterstiitzt werden. Tauchen z. B. Fragen zu einem Text auf,
kann der Kursleiter dies schon vor der eigentlichen Besprechung feststellen und
die notigen Massnahmen oder Vorbereitungen treffen.

Die im Weiteren vorgestellten Vorgehensweisen sollen helfen, die oben
genannten Nachteile zu {iberwinden und die Implementierung und tédgliche
Anwendung eines VLEs einfach zu gestalten.

Moodle

Es wird nun genauer ein VLE vorgestellt — Moodle — das im Kurs ,,Experi-
mentelle Ubungen“ Verwendung fand. Moodle (Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment) wurde von Martin Dougiamas im Rahmen
seiner Dissertation an der Curtin Universitit in Perth, Australien, im Jahre 1999
entwickelt. Das Programm wird auf der Seite http://www.moodle.org als Open
Source Software unter der GNU Public License zur Verfiigung gestellt und setzt,
vom technischen Blickwinkel her, auf PHP und MySQL auf. Die bewéhrte
Kombination der Skriptsprache PHP und der Datenbank MySQL ist ein Garant
fur stabile und leicht skalierbare Systeme. Das bedeutet, dass Moodle auf einem
relativ alten System und relativ alter Hardware laufféhig ist, es erreicht aber
auch im high-performance Bereich (40000+ user) gute Leistungen.

Fiinf gute Griinde fiir Moodle

o Administrierbarkeit: vor allem im Vergleich zu “grossen” Systemen
wie WebCT Vista ist die Uberschaubarkeit der Features in Moodle sehr
“adminfreundlich”. Es sind nur die wichtigsten Features vorhanden,
wobei die Auswahl vor allem durch didaktische Kriterien bestimmt
wurde. Der Einsatz von Moodle ist sowohl im Intranet als auch im In-
ternet moglich. Fiir beide Arten der Vernetzung ist es einfach, das ge-
samte Erscheinungsbild (via ,stylesheets) an eine ,,Cooperate
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Identity* (CI) anzupassen. Es ist eine klare “Rollenstruktur” vorgege-
ben, die sich in Administrator, Trainer, Teilnehmer und Gast unterteilt.
Gerade bei dieser Einteilung erscheint Weniger sozusagen Mehr zu
sein. Schliesslich ist ein vollstindig automatisiertes ,,Backup* samtli-
cher Kurse einer Moodle-Installation moglich.

o User-Freundlichkeit: Wie sich auch spiter zeigen wird, ist die Anwen-
dung von Moodle leicht zu erlernen und bedarf fiir den Endverbraucher
(Studierende, Kursteilnehmende) nur wenig Unterstiitzung. Die Ober-
flache ist intuitiv nutzbar und konnte von den Studierenden des be-
schriebenen Kurses ohne Mithilfe innerhalb der ersten Verwen-
dungswoche erlernt werden.

o Transparenz: Das System ist durch die Offenlegung des Codes sehr gut
in bestehende Bereiche integrierbar. Es ist nicht wie bei einem ,,Clo-
sed-source-System* notwendig, fiir zusitzliche Anpassungen, Pro-
grammierer oder Programmiererinnen der Produzenten zu kon-
sultieren. Vielmehr kénnen mit wenig Aufwand (PHP ist eine relativ
simple Sprache) Erweiterungen fiir Moodle selbst erstellt werden.

o Community: Wieder im Gegensatz zu ,,Closed-source-Paketen® ist es
nicht nur der Produzent, der Support bei etwaigen Problemen leistet —
es ist bei ,,Open-source-Produkten” meist eine sehr grosse ,,com-
munity” vorhanden. Zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Textes (Juni
2005) wurden auf der ,,moodle.org-Seite 50.000 registrierte Benutzer

,user) mit 60 Sprachen aus 115 Léndern genannt. Anhdnger von
,»Open-source-Gruppen* sind zumeist dusserst hilfsbereit und aus-
kunftsfreudig. Dies kann fuir den Neuling sehr hilfreich sein.

o Trainer: Aus der Perspektive des Trainers sticht vor allem die einfache
Gestaltung von Lerneinheiten hervor. Es ist einerseits moglich, auf be-
reits bestehende e-learning Inhalte zuzugreifen (,,SCORM-Module*
konnen problemlos eingebunden werden), andererseits ist die Erstel-
lung neuer Materialien sehr bequem in Moodle selbst ausfiihrbar. Der
Trainer braucht dazu keine Programmierkenntnisse vorzuweisen, ein-
fache Textverarbeitungskenntnisse sind ausreichend, um mit Moodle
zu arbeiten.
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Tabelle 3: Lernaktivititen in Moodle (Details unter www.moodle.de)

Bezeichnung | Beschreibung

Material Fiir die Teilnehmer/innen konnen hier Dateien (z.B.: PDF-Dateien, Links zu
Webseiten, Audio-Dateien, Video-Dateien oder Computer-Programme)
hinterlegt werden.

Forum Im Forum ist die Diskussion zentral. Es handelt sich um eine zeitversetzte
(asynchrone) Form der Diskussion (im Unterschied zum ,,Chat*). Das Schrei-
ben von Fragen und Beitragen ist jederzeit moglich.

Chat Im Chat findet eine gleichzeitige (synchrone) Diskussion statt. Es muss ein
Zeitpunkt fiir den Chat vereinbart werden, damit alle Teilnehmenden anwe-
send sind. Diese Art der Kommunikation ist z. B. mit ,,JICQ® vergleichbar.

Journal Im Journal (Lerntagebuch) kénnen die Teilnehmer/innen festhalten, welche
Lernfortschritte sie machen. Durch die Einsichtnahme des Trainers kénnen
Fragen gefunden werden. Weiterhin ist die Riickmeldung auf Beitrige
(Trainer — Teilnehmer/innen) moglich.

Aufgabe Der Trainer gibt den Teilnehmer/innen eine Aufgabenstellung, die sie selbst-
standig bearbeiten. Die Produkte dieser Arbeit werden online iiber Moodle
abgegeben und vom Trainer bewertet bzw. mit Feedback versehen.

Ubung Die Ubung entspricht der Aktivitit ,,Aufgabe”. Es ist allerdings zusitzlich
moglich, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die eigene Arbeit beurtei-
len.

Test Dies ist ein klassischer Test (oder Quiz) mit unterschiedlichen Formen der

Befragung. Hierzu gehoren z. B. Multiple-Choice Fragen, Liickentexte oder
Freitext-Antworten.

Wiki Im Wiki koénnen die Teilnehmer/innen gemeinsam in Moodle an Texten
schreiben. Die populdrste Form eines Wikis ist im Moment wohl Wikipedia
(eine online-Enzyklopédie). Jede Veranderung im Text wird dokumentiert und
kann von den anderen widerrufen werden.

Glossar Das Glossar ist ein Worterbuch. Es kann fertig zum Nachschlagen bereitge-
stellt werden oder wird von den Teilnehmern und Teilnehmerinnen im Verlauf
des Kurses gemeinsam erstellt. Das Worterbuch kann auch als ,,FAQ® (fre-
quently asked questions) genutzt werden.

Moodle stellt eine Vielzahl von Lernumgebungen online zur Verfigung. Diese
Aktivititen konnen von den Teilnehmenden einzeln wahrgenommen werden, es ist
jedoch auch die Arbeit in Gruppen und die Kommunikation untereinander még-
lich. Ein Uberblick iiber eine Auswahl aus den moglichen Aktivititen wird in
Tabelle 3 vorgestellt. Aus dieser Ubersicht wird deutlich, dass der Interaktivitit ein
grosser Stellenwert zugesprochen wird. Fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
ergibt sich ein Mehr an Kommunikation mit dem Leiter, aber auch mit den Kolle-
ginnen und Kollegen. Diese Interaktivitét gilt es in der Lehre zu nutzen.
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Moodle in einer Ubung

Wie aus Abbildung 3 ersichtlich, baut sich eine Moodle Seite aus drei Spalten
auf. In der linken Spalte befinden sich die Bereiche ,,Personen® (nur fiir den
Administrator sichtbar), ,,Aktivititen” und ,,Kalender”. In der Mitte ist ein
allgemeiner Bereich, der fiir den ganzen Kurs vorgesehen ist (“Dinge, die den
ganzen Kurs betreffen”), darunter fiir jede einzelne Kleingruppe ein Bereich mit
Gruppenname (Dienstag, Disha ... — dieser Bereich ist spezifisch fiir diesen Kurs
und kann auch anders genutzt werden, z. B. als Zeitplan). Die rechte Spalte
beinhaltet schliesslich die Bereiche “Neueste Nachrichten” und “Neueste Aktivi-

tidten” (diese Bezeichnung resultiert wohl aus der Ubersetzung des englischen
Begriffs ,,latest news*).

Dotm fewtedsn okt (ehe Lmevechen [yrm bife &
G- D P BT rtntowonscios s iemodakoasier provrares oG !
N £eutn ctvize B sbtumie chrichion.
o | 0w Enperimsnt el Lietsangen 70010 o
2 So0 wised o " ’ o 8
Experimentalle Uebungen 2003/04 S wined angemelded b Sehulte Mathasl [LogOet)
URIFT - EXUEDI 04 Jot boabern
Persenen Themen disses Kurses Neusste Machrchten
W Temnehmerannen
Dirige. di den ganzen Kurs betreffen - Quiz, info, Literstur usw
ANERATan [ Nachnchterione
sauar 2004 reis
1 Aroetsmatenaten e 2008 Fummen
B ratgsoen 18 Efmacti Prisantatons
W roren ) Prasentations Tips
[ Tess
1 Dienstag o
Halender 2 M Forum - Digristag
ity 2005 > & = e
p oo
Mo DN M Do Fe Sa %o & "
b P
45 8 7 % 810 o .
TR TRt @ Prasantationen
2 Disha (=]
W Forum - Disha
oiosate W, &
Tamnn I arseming &
Iqmmn Toinetmer. B
wmne [l wming g
®
Bald aktusll ... S ientntonen
E3 gibt keine weseren 3 Hoa o
L W Forum - Hoa
i
i
Fe
Forensuche s
i Prassrtationen
Erwitirts Suche
4 wans (]
Administration = IR Forum fur Waills
& Jeta ewneten & -]
Fartig

Abbildung 3: Moodle Uberblick
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Moodle eignet sich sehr gut als Bestandteil eines blended-learning Ansatzes.
Blended-learning meint die Vermischung von verschiedenen Unterrichtsmetho-
den oder Medien, um den Teilnehmenden ein abwechslungsreicheres Programm
bieten zu konnen. Beispiele fiir einen solchen Ansatz wéren die Vermischung
von computer-basierten Materialien und von Papier-Unterlagen oder der Einsatz
von Video- oder Audiomaterial in einer traditionellen Veranstaltung. Im gegen-
wirtigen Fall ist die Vermischung auf mehreren Ebenen zu beobachten. Einer-
seits wird durch den Charakter der Ubung vorgegeben, dass das praktische
Arbeiten an einer Aufgabe (dem das Problem Based Learning (PBL) zugrunde
liegt) mit Arbeitsformen seminarartiger Veranstaltungen kombiniert wird. Zent-
ral war in der Ubung allerdings auch die Vermischung von face-to-face und
computer-mediated Stunden. Diese Kommunikations-Ebene wurde durch eine
Mischung von Prasenzstunden mit Aufgaben, die in Moodle zu erledigen waren,
realisiert. Diese Kommunikations-Ebene soll nun naher erldutert werden.

5 Materialiensammiung, LaTex
) statistik baum - entscheidungshilfe fir stat meth

@ Wiki - Trigramme und Zufaliszahlen

) positive und negative Punkte Exp. 1

) Zeitplan und Lernziele

) weagleitung fir Seminararbeiten

) vorlage fir EXUE Berichte PDF Version 1.2
[#] viorlage fur EXUE Berichte TEX

@] Datenfile fur SPSS

) anleitung repeated measures - ACHTUNG grosse Datei (5 Mb)
031104 _Falien

) Peterson & Peterson (1959)

[¥] Quiz Wache 18.11. - 25.11.

[¥] Quiz Wache 04.11.- 11.11.

[¥] Quiz wache 29.10.- 11.11.

{&] Excel Datei fur die Dateneingabe

Codes fir die Dateneingahe

6 Stuff
B Termine fur 16.12.03

& Frage posten

& Leseautrag

Termmine fir 11.11.03
ToDofir 16.11.03

Abbildung 4: Moodle Bereich Material
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Wie aus Tabelle 1 zu ersehen ist, hat der Kurs ein dichtes Programm. Da von den
Teilnehmenden das Hinzufligen von zusitzlichen Medien (wie z. B. ein VLE)
meist als Zusatzbelastung wahrgenommen wird, war eines der ersten Anliegen,
die Handhabung des VLEs so schnell wie moglich zu vermitteln und durch
verschiedene Tatigkeiten im VLE dessen Mehrwert klarzumachen. Als einfaches
Mittel wurde in der ersten Einheit erklirt, dass es keine schriftlichen Materialien
in Papierform geben wird, sondern sdmtliche Unterlagen in Moodle zu finden
sind. Ein eigener Bereich wurde in Moodle als “Material” gekennzeichnet (siche
Abbildung 4). Dort wuchs im Laufe des Kurses die Zahl der Unterlagen und
,links® stark an. Als Verbesserung fiir diesen Bereich (aus der jetzigen Perspek-
tive) konnte man sich eine genauere Unterteilung vorstellen, um den Uberblick
zu erleichtern. Im genannten Beispiel war zu Beginn vor allem der “Zeitplan
und die Lernziele” ein wichtiger Inhalt sowie der Artikel von Peterson und
Peterson (1959), den die Studierenden als Grundlagen-Literatur lesen sollten.

Das Lernen, mit Moodle umzugehen

Um das VLE nicht zu einem Download-Tool verkommen zu lassen, ist es wich-
tig, die erlangte Kompetenz (die Studierenden miissen sich bis zu diesem Punkt
im VLE registrieren, den Gruppenbereich und das allgemeine Forum benutzen
sowie aus dem Material-Bereich die gewiinschten Artikel herunterladen) zu
nutzen und weitere Vernetzungen mit dem VLE herzustellen. Dazu hat der Autor
das ,,Quiz-Modul“ verwendet.
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Albes rund um 5P%%

1 Welche Werte sollten (eine der Antwaorten muss auf alle Fille, die restlichen kiinnen (78.: fiir bewsere Lesharkeit) definiert werden) bet
der Dateneingabe Im SP5S im “Varlable View" definlert werden?

Antwort: [ g, Label
[ b, Mame
O . Type
O d. values
O e. Align
1 f. Missing

2 Bei einer einfaktorielle ANOVA mit 3 Stufen (in 5P55) stehen die abhingige variable(n) (hew. die Stufen des Faktors) ...

Antwort: [ a, ... untereinander
I b. ... nebenelnander
O e. ... ketnes von beiden

3 Bei einer krorielle ANOVA mit M iederholung (in 5P55)
stehen die abhangige Variable(n) (baw. die Stufen des Faktors) ...

Antwort: [ a. ... unterelnander
O b. ... nebeneinander
[0 . ... keines von beiden

Abbildung 5: Moodle Quiz - Beispiel SPSS

Einmal wochentlich (ungefihr flir die Dauer eines Monats) sollte jeder bzw. jede
Studierende an einem Quiz teilnehmen. Die Inhalte der Quizzes umfassten
zunichst Themen und Inhalte, die die Studierenden aus anderen Lehrveranstal-
tungen kennen sollten. Dazu gehorten vor allem Fragen aus dem Statistik- und
Methodenlehre-Bereich (vgl. Abbildung 5). Weiterhin stellte der Autor einige
allgemeine Fragen zum Thema Gedéchtnis, die die Studierenden durch eine
Google-Suche beantworten sollten. Neben dem ersten Ziel, der wiederholten
Nutzung von Moodle, konnte durch die Ergidnzung der Google-Suche eine
zweite Kompetenz (Informationssuche im Netz) gefordert werden.

Die folgenden Quizzes gingen dann mehr auf inhaltliche Themen der Lehr-
veranstaltung ein, wobei die Schwierigkeit langsam erhoht wurde. Die Studie-
renden konnten jedes Quiz zweimal durchfithren, um den Lerneffekt zu
maximieren und den Druck zu verringern. Vor den Quizzes wurde auch bespro-
chen, dass der Kursleiter erwartet, dass die Quizzes bearbeitet wiirden, die
Performanz in den Quizzes allerdings keine Auswirkung auf die Note haben
wiirde.

Nachdem durch das Bearbeiten der Quizzes die Verwendung von Moodle
fiir die Studierenden klar war (etwaige offene Fragen zur Benutzung wurden
zusitzlich in den face-to-face Stunden mit der gesamten Gruppe geklért), sollten
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zwei weitere Komponenten eingefiihrt werden: die Diskussion in Foren sowie
das Wiki. Von Beginn an wurden die Studierenden angeregt, das allgemeine
Forum, aber auch das Gruppenforum (fiir die Kleingruppen) zu benutzen. Da die
Nutzung jedoch nach ungefihr einem Monat Kurszeit noch nicht zufriedenstel-
lend war, wurden folgende Interventionen gesetzt. Zunichst wurden die Studie-
renden gebeten, sdmtliche Fragen, die normalerweise via e-mail an den
Kursleiter gehen, in das allgemeine Forum zu schreiben. Dies hat mehrere
Vorteile: Einerseits konnen andere Studierende eventuell die Fragen beantwor-
ten, andererseits entsteht eine Art FAQ (frequently asked questions) und die
mehrmalige Beantwortung von gleichen Fragen entfillt. Wichtig bei der Foren-
diskussion ist es, sich als Leiter zu Beginn einer Diskussion oder bei Fragen
herauszunehmen. Das sofortige Beantworten von Fragen durch den Kursleiter
hemmt jegliche Diskussion und verhindert, dass sich die Teilnehmenden selbst
ofters zu Wort melden. Erst wenn deutlich wird, dass die Foren eigentlich von
und fiir die Teilnehmenden sind, entsteht eine angeregte Diskussion. Im Laufe
der Zeit nutzten einige Gruppen das Kleingruppen-Forum vor allem zur Termin-
planung, fiir Absprachen sowie als gemeinsame Schreibplattform fiir den Be-
richt.

[ Anzeigen YBearbeiten Y Links m

Beispiel Wiki

Text der ersten Person.
Text, der von zweiter Person hinzugefiigt wird.

Abbildung 6: Beispiel einer Wiki Seite

Hier setzt nun das letzte Tool an, das wiederum ein Modul in Moodle darstellt
und vor allem fiir kooperatives Schreiben vorgesehen ist — Wiki. Der Name leitet
sich aus dem hawaiianischen “wikiwiki” ab und steht fiir “schnell”. Die Idee
eines Wikis folgt eigentlich der eines ,,Content-Manangement-Systems® (CMS)
in dem HTML-Seiten online in einem Editor gemeinsam editiert werden kénnen
und das Resultat sofort (nach dem speichern) sichtbar wird (siche Abbildung 6).
Durch das Anklicken von “Bearbeiten” gelangt man in einen einfachen Editor,
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wo der Text dann wie in Word bearbeitet werden kann. Auch das Verlinken auf
andere Wiki-Seiten ist moglich, so kann schnell ein stark vernetzter Text herge-
stellt werden. Ein Beispiel, wie michtig diese Idee ist, ldsst sich unter
http://wikipedia.org finden, wo eine freie online Enzyklopadie entsteht, die den
Vergleich mit den “grossen”, kommerziellen Enzyklopddien nicht scheuen muss.

Informationen iiber die Seite 'Beispiel Wiki'

Version: 2 (Durchsuchen Zuriick holen Unterschiede)
Autorlin: petrig amadeus

Erstellt: Friday, 19 August 2005, 16:26
Letzte Verdnderung: Friday, 19 August 2005, 16:27
Referenzen: ?

Version: 1 (Durchsuchen Zurick holen Unterschiede)
Autorlin: Schulte Michael

Erstelit: Friday, 19 August 2005, 16:26
Letzte Verdnderung: Friday, 19 August 2005, 16:26

Abbildung 7: Ansicht der Bearbeiter einer Wiki Seite

Vorteile von Wikis sind weiterhin die automatische Speicherung sdmtlicher
Anderungen. Es ist also moglich, zu einem beliebigen Zeitpunkt auf alle élteren
Versionen eines Textes zuzugreifen und dabei nachzuvollziechen wer, welche
Anderungen vorgenommen hat (siehe Abbildung 7). In der Abbildung wire es
also moglich, mit der ersten Version (der ersten Zeile) des Text-Beispiels durch
Klicken auf “Zuriickholen” weiterzuarbeiten. Durch diesen “peer-review”-
Prozess kann man in sehr kurzer Zeit kooperativ Texte erstellen und bearbeiten.
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3 Evaluation

Die Evaluation des Kurses wurde mit zwei verschiedenen Methoden durchge-
fithrt. Diese werden im Folgenden beschrieben, die Daten und Erwartungen
erldutert sowie die Ergebnisse dargestellt und interpretiert.

Tabelle 4: Items aus dem Lehrveranstaltungs-Evaluationsbogen

Item Abkiirzung
Leistungsanforderungen in der Lehrveranstaltung (LV) Anfl
Flexibilitdt des Lehrenden Flex2
Klima in der LV Klima3
Fachliche Kompetenz des Lehrenden Fach4
Sprache des Lehrenden Sprach5
Zeitmanagement des Lehrenden (L) Zeit6
Wertschitzung gegeniiber Studierenden durch den L Wert7
Eigene Auseinandersetzung mit dem Stoff/Inhalt der LV Ausein8
Betreuung der Studierenden durch den L Betreu9
Relevanz des Inhalts dieser LV Relevanz10
Beteiligung der Studierenden in der LV Beteill1
Motivierung der Studierenden in der LV Motiv12
Zielorientiertheit in der LV Ziell3
Qualitdt der studentischen Beitrdge in der LV Qualil4
Unterrichtsmaterialien in der LV Unterrl5
Transparenz der Leistungsbeurteilung in der LV Trans16
Raumqualitat Raum17
Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltung Gesamt18

Lehrveranstaltungs-Riickmeldung: Der Fragebogen der Arbeitsgruppe zur
“Evaluation von Lehrveranstaltungen der Universitdt Salzburg” (Lengenfelder
2003; Lengenfelder et al. 2004) wurde anhand einer grossen Stichprobe der
Universitdt Salzburg validiert und ist somit gut geeignet, grundlegende Aussa-
gen der Studierenden iiber die Ubung zu erhalten.

Moodle-Riickmeldung: In Anlehnung an den Lehrveranstaltungs-Frage-
bogen wurde vom Autor eine Kurzversion des Fragebogens entwickelt, die
Moodle zum Gegenstand hat und mit 11 Items Merkmale wie Benutzerfreund-
lichkeit, Hilfestellung durch Moodle oder Verwendungshiufigkeit abfragt. Die
Studierenden konnten auch freie Anmerkungen anfiigen.
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Lehrveranstaltungs-Evaluation

Der Fragebogen zur Lehrveranstaltungs-Evaluation erhebt mit einem vierfach
gestuften Item die generelle Anwesenheit (100% bis weniger als 50%) in der
Lehrveranstaltung sowie 17 Items, die aus Tabelle 4 ersichtlich werden. Ab-
schliessend wurde noch die Gesamtzufriedenheit mit der Lehrveranstaltung
abgefragt.

LEHRVERANSTALTUNGS-RUCKMELDUNG

GEWI - Wintersemester 2003/2004

Lv Name: Experimentalpsychologisches Praktikum
LV Leiter: Michael Schulte-Mecklenbeck

Leistungsanforderungen in der LV 2y niedrig zuhoch - 45
Flaxibilltﬂt d. Lahrandan sehr niedrig -| I sehrhoch 5,1
Kllma |n der LV'
{Atmosphare unter Studieranden, Wohlbafindan, #t6.) S oo “hr g o0
Fachliche Knmgﬁetenz d, Lehrenden_ sehr niedrig - - sehrhoch * 6,5
Sprache a Lehrendsn R | sehrgut 58
(Deutlichkeit, Lautstirke, Schheligkei, efc. H
Zellmana ement d. Lehranden hlecht | L
?m Einhattsn von Terminen, #1c.] Sol ket 3 _s_!h'_'_m 94
durch d L. 4 L
Wer g ; raehy u 5 sehr niedrig : sehrhoch . 6.3
Eigene Auseinandersetzung mit dam Sluﬂﬂnhsll dsr LV sehr schwach -| - - sehr stark - 52
n, kiische Analyse.

Belreuung der 3!ud|erenden durch d. L.: sehr schischt | - sehrgut 63

efersten und Uniersuchungen, dusch Tutorianen, etc.) N i
Relevanz dss E%‘ﬁg rmlll;c\f]': sehr medng 4 - sehrhoch 44
Betslligung der Studierenden inderLV senr niedrig | - sehrhoch . 5,3

ive Wilarbeit, Engagement, . HmEal ;
Motivierung dersmdlerenden in der LV sehr schwach | | sehrstark 45
{Anregungagehalt, Wecken von Inferesse, etc.) :
Zielorientiertheit in der LV setr niedrig -| - sehrhoch = 53
(BaxnmmmumEmwunernh otc) i i ;
der stud Bei in der LV sehr schiecht -| L sehrgut - 52
(Refarate, | D(almllnl-n elc) .

umsmnhtsmatarlallen In dsr LV' sehr schlecht | tsehrgut 58
Transparenz der Lalslungsbeumllung In dsr LV- sehr meang g o seht hoch © 5.3

tion (ber Krilerien, Inhalt, Form, ete.) asein
e o ST b bt | Uikt
teil zur Lehr " sehr schiecht -| -sehrgut - 57

LI B S m e
1. 2 3 4 5 8 7
Median der LV: Ergebnis der Lehrveranstaltung (in Zahlen rechts neben der Graphik) Anzahl der Fragebbgen dieser LV = 16
[ Referenzintervall: 20% bis 80% Rang der Referenzgruppe
Median der Ergebrie: dar Anzahl der Lehrveranstaltungen

Referenz: Fakultat / Seminar | Frageb.): 11-20 in der Referenzgruppe = 480

Hinweise zur Interpretation der Graphik:

Die Lehr ings Rl 1g stellt das Ergebnis |hrer Lehrveranstaltung in graphischer Form dar. Die Werte 1-7
entsprechen der siebenstufigen Skala des Fragebogens. Sie ktinnen die Interpretation des Profiles anhand der absoluten
Werte der Skalen vornehmen (theoretische Mitte bei Wert 4) oder Ihr Ergebnis (Median der LV) optisch mit dem Median
der Referenzgruppe vergleichen (dartber - darunter). Der graue Balken stellt den Durchschnitt der Referenzgruppe dar
und soll Innen dazu dienen, sich in dieser Gruppe einordnen zu kdnnen. Die Differenzierung der Gruppen erfolgte nach
Fakultat, Lehrveranstaltungstyp (SE oder VO) und der Lehrveranstaltungsgréisse (Anz. der ausgefiillten Fragebogen).

Bitte beachten Sie, dass es gute Grinde haben kann, im Vergleich zur Referenzgruppe niedrige oder hohe Werte
zu haben und beriicksichtigen Sie die Prioritaten, die Sie sich selber beziiglich der Lehre gesetzt haben.

Detaillierte Hinweise fur die Interpretation und Anwendung der Lehrveranstaltungs Riickmeldung und viele weitere Infor-
mationen zur Lehrveranstaltungs Evaluation finden Sie auf unserer Homepage: www.sbg.ac.atfevaluation
Fur Ihre Fragen (z.B. zur Graphik) steht folgende E-Mail Adresse zur Verfigung: LV.Evaluation@sbg.ac.at

Copyright 2002 “Evaluation von L an der Universitat Saizburg”

Abbildung 8: Mittelwertsprofil Lehrveranstaltungs-Evaluation
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Die Selbsteinschédtzung der generellen Anwesenheit in der Lehrveranstaltung
stimmt gut mit den vom Kursleiter gefithrten Anwesenheitslisten tiberein und
spiegelt die Tatsache wider, dass es sich um eine Pflichtveranstaltung handelt.
Mehr als die Hélfte der Teilnehmer und Teilnehmerinnen (61.5%) geben an, in
allen Lehrveranstaltungen anwesend gewesen zu sein. Der Rest (38.5%) nennt
eine Anwesenheit von tiber 80%.

Beziiglich der eigentlichen Beurteilung der Lehrveranstaltung féllt zuerst auf
(siche Abbildung 8), dass alle Beurteilungen (Mittelwerte und t-Werte, siehe
Tabelle 5) deutlich tiber einer durchschnittlichen Beurteilung von 3.5 liegen. Ein
t-Test gegen diesen Wert ergab durchgingig signifikante Unterschiede. Vier
Items stellen die obere Grenze dar mit Mittelwerten tiber 6 (Fach4, Zeit6, Wert7,
Betreu9). Im Gegensatz dazu finden sich am anderen Ende der Beurteilungen
die folgenden Items: Anfl, Klima3, Relevanz10, Motivl2 sowie Rauml17. Der
Rest der Beurteilung liegt im Bereich zwischen 5 und 6.

Tabelle 5: Lehrveranstaltungs-Mittelwerte und t-Tests gegen 3.5

X t-Wert p=...
Anfl 4.46 5.25 0.00
Flex2 5.08 4.11 0.00
Klima3 4.92 2.78 0.02
Fach4 6.54 21.11 0.00
Sprach5 5.77 8.08 0.00
Zeit6 6.38 15.99 0.00
Wert7 6.31 13.48 0.00
Ausein8 5.23 4.06 0.00
Betreu9 6.31 10.69 0.00
Relevanz10 |4.38 3.32 0.01
Beteilll 5.31 6.32 0.00
Motiv12 4.46 3.30 0.01
Ziell3 5.31 6.88 0.00
Qualil4 5.23 6.16 0.00
Unterr15 5.92 10.13 0.00
Trans16 5.33 8.16 0.00
Rauml7 4.85 4.24 0.00

Die erste hohe Gruppe betrifft vor allem die Person des Lehrveranstaltungslei-
ters und den Umgang mit den Studierenden (Zeitmanagement sowie Wertschét-
zung). Die gute Beurteilung hier, kann als positive Riickmeldung beziiglich der
Betreuung der Studierenden gewertet werden. Interessant ist der Gegensatz zu
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diesen hohen Ratings zu sehen: die Studierenden scheinen sich ausreichend
gefordert, bei allerdings nur durchschnittlicher Motivation und Relevanz zu
fithlen.

Die Gesamtbeurteilung (Gesamt18) spiegelt das eben beschriebene Bild
wider. Mit einem Mittelwert von 5.38 ergibt sich auch hier ein Unterschied zum
Skalenmittelwert von 3.5 (#(12)=5.38, p<.00). Trotz der kleinen Stichprobe
erwecken diese Werte den Eindruck, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
die Veranstaltung als positiv wahrgenommen haben, obwohl die Leistungsanfor-
derung und die Relevanz der Inhalte nur als eher durchschnittlich beurteilt
wurden. Es ist auch denkbar, dass die mittlere Leistungsanforderung zur Zufrie-
denheit der Studierenden beitrug.

Evaluation von Moodle

MooDLE-RﬁcKMELDUNG
[

Gruppenname: Ich habe Moodle zwischen ...

O allen Einheiten (100 %)

O den meisten Einheiten (iiber 80 %)

O mehr als der Halfte der Einheiten (50-80 %)
O weniger als der Halfte der Einheiten (<50 %)
... verwendet.

Benutzerfreundlichkeit
(Verstandnis der Meniis, Finden von informationen efc.)

sehrschlecht O O O O O O O sehrgut

Qualitat der Diskussion mit anderen odr
2 i s Pt sehrniedrig O O O O O O Q sehrhoch
3 In Moodle habe ich Antworten auf meine’Fra:qen stimmenichtzy Q QO O O O O O lstimme zu

4+ | Moodle war in den Experimentellen Uebungen hilfreich. | o e 0000000 stmmezu

lch méchte Moodle auch in anderen LVs verweden.

(zB. In Semiaren) stimmenichtzy O QO O O O O O stimmezu

Meine Verwendung von Moodle hat im Laufe des = A :
- i o stimmenichtzy QO QO O QO O Q O stimmezu

Verfiigbarkeit von Moodle G
(Verbindungsiener, efc) sehrniedrig O O O O O O O sehrhoch

Unterrichtsmaterialien |
s Frimks Aichingen Sasetg| el O O QN (V) fpobrnt

Betreuung der Studierenden durch d. L. p
(Reakdionszeit auf Aniragen. Haufigheit der Stellingnahmen, eic) | S0 Sciech 00000 0O senrgut

Relevanz des Inhalt/Diskussionen in Moodle fiir dieser LV e
0 (Gehalt, Wichigheit fir mich, efc) sehrniedrig O O O O O O O sefrhoch

Beteiligung der Studierenden in Moodle e
! {aktive Mitarbeit, Engagement, etc,) sehrniedrig O O O O O O O sehrhoch

Abbildung 9: Moodle Evaluationsbogen
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Der Fragebogen zur Moodle Evaluation (siche Abbildung 9) erhebt zuerst mit
einem vierfach gestuften Item die Einschédtzung der generellen Nutzung (100%
bis weniger als 50%) von Moodle zwischen den jeweiligen Lehrveranstaltungen.
Weiterhin wurden vom Kursleiter 11 Items formuliert, die die Punkte Benut-
zung, Betreuung und Diskussion abdecken sollten. Die 11 Items sind in Tabelle
6 abgebildet.

Tabelle 6: 11 Items aus dem Moodle Evaluationsbogen

Item Abkiirzung
Benutzerfreundlichkeit Benutzl
Qualitdt der Diskussion Quali2
Antworten auf Fragen gefunden Antw3
Moodle war hilfreich Hilfe4
Moodle soll auch in anderen LV genutzt werden Andere5
Verwendung hat zugenommen Verw6
Verfiigbarkeit von Moodle Verfiig7
Unterrichtsmaterial Unterr8
Betreuung der Studierenden Betreuu9
Relevanz der Diskussion Relevanz10
Beteiligung der Studierenden Beteil 11

Die Selbsteinschitzung der Moodle-Verwendung resultierte in einer recht unter-
schiedlichen Nutzung. Im Bereich zwischen 50% und 100% ergaben sich drei
ungefihr gleich grosse Gruppen (30.8% fiir 100% Nutzung, 23.1% fiir tiber 80%
Nutzung und 30.8% fiir 50%-80% Nutzung). Nur ein geringer Anteil von 15.4%
gab an, Moodle unter 50% der Zeit genutzt zu haben.

Tabelle 7: Moodle Mittelwerte und t-Tests gegen 3.5

Mittelwert | t-Wert p=...
Benutzl 6.00 8.35 0.00
Quali2 3.69 0.59 0.57
Antw3 5.38 10.45 0.00
Hilfe4 5.62 7.31 0.00
Andere5 4.77 2.15 0.05
Verw6 4.62 1.88 0.09
Verfiig7 6.08 5.30 0.00
Unterr8 5.54 6.52 0.00
Betreuu9 6.38 11.96 0.00
Relevanz10 [4.54 3.32 0.01
Beteil11 4.54 4.27 0.00
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Zehn der elf Items wurden wiederum recht positiv beurteilt (siche Abbildung
10). Nur das Item Quali2 erreichte keine signifikante Abweichung vom Durch-
schnittswert 3.5 (Mittelwerte und t-Werte, siche Tabelle 7). Dies deutet darauf
hin, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen mit den Diskussionen, die in
Moodle gefiihrt wurden, lediglich mittelméssig zufrieden sind. Bei den restli-
chen 10 Items resultiert eine signifikante Abweichung vom Mittelwert 3.5. In
der Spitzengruppe befinden sich drei Items (Benutzl, Verfiig7 und Betreuu9),
die einerseits Moodle betreffen und der Plattform sehr gute Noten ausstellen,
andererseits die Betreuung durch den Lehrveranstaltungs-Leiter (in Moodle) als
positiv bewerten.

Benutz1 —

Qualiz —

Antw3 —

Hilfed —

Anderes —

Werwik —
Werflg7 —
Unterrd =
Betreuus —|
Relevanz10—
Beteill 1 —|
T T T T T T T
1.00 200 300 4.00 5.00 6.00 7.00
Mean
Abbildung 10: Mittelwertsprofil Moodle-Evaluation

Am anderen Ende der Beurteilungen sind vier Items angesiedelt (Andere5,
Verw6, Relevanzl0 und Beteilll). Es ergeben sich also nur durchschnittliche
Werte fiir die Relevanz, die Inhalte und die generelle Verwendung von Moodle
in dieser oder in anderen Lehrveranstaltungen. Auch die Beteiligung der Studie-
renden wurde als lediglich mittelmédssig eingeschitzt und konnte somit als
Ansatzpunkt fiir Verbesserungen genutzt werden.
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4 Zusammenfassung

Die Einfithrung eines VLEs wird in zwei Schritten vollzogen — der erste Schritt
besteht in der Auswahl und technischen Umsetzung (Komponenten usw.) eines
passenden VLEs. Der zweite Schritt stellt die eigentliche Einfithrung fiir die
Studierenden sowie die Langhaltigkeit der Nutzung dar.

Der Text hat vor allem den zweiten Schritt zum Inhalt. Anhand eines hoch-
schuldidaktischen Konzepts zur Planung von Lehrveranstaltungen (Goldschmid
2002) wurde gezeigt, wie diese Planung mit der Verwendung eines VLEs kom-
biniert werden kann. Vor allem die Einfiihrung eines Quizzes zu Beginn des
Kurses, war sehr wirkungsvoll, um Moodle zu erlernen und um gleichzeitig im
Verlauf des Semesters dessen Benutzung hoch zu halten. Die Evaluation rundet
das beschriebene Bild ab. Einerseits zeigte sich eine hohe Zufriedenheit mit dem
Kurs an sich, andererseits zur Verwendung von Moodle und den damit verbun-
denen Neuerungen.

Von der Seite des Kursleiters her, zeigte sich durch das Uberarbeiten der
Ubung vor dem Hintergrund seiner hochschuldidaktischen Weiterbildung, die
Lernzielorientierung und die Verwendung neuer Medien als zentraler “Lernge-
winn”. Die Frage, ob es sinn- und wirkungsvoll ist, neue Medien in der Lehre
einzusetzen, kann nach den gemachten Erfahrungen mit dem Kurs mit einem
klaren ,,Ja* beantwortet werden. Von der reinen Anwendung eines e-learning
Moduls, ohne ,face-to-face Sitzungen®, wiirde der Autor allerdings Abstand
nehmen. Das Vermischen von verschiedenen Vermittlungsmethoden (blended
learning — hier problembasiert gestaltet und online learning) ist daher ein viel-
versprechendes Konzept, um die Vorteile der verschiedenen “Welten” miteinan-
der zu kombinieren.
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»Titularprofessuren”

Eine Methode zur Aktivierung von Studierenden

Welcher Dozent oder welche Dozentin kennt das nicht: Als Lehrperson steht
man vor einer Gruppe Studierender, wirft eine Frage in die Runde, aber aus der
Runde kommt nichts zuriick. Ist der erste Aufruf in dieser Weise wirkungslos
verhallt, besteht die Moglichkeit, jemanden personlich aufzurufen oder die
Antwort der Einfachheit halber selbst zu geben. So kommt eine Lehrperson
gleich zweimal zum Einsatz: als zentrale Schaltstelle zur Frag- und Antwortver-
gabe — und wiinscht sich manchmal, es wire anders.

Aus diesem Wunsch heraus suchte die Autorin dieses Beitrags nach Mog-
lichkeiten zur Durchbrechung des ermiidenden und hiufig auch wenig produkti-
ven Musters und entwickelte in Anlehnung an die didaktischen Methoden
,,Gliickstopf” und ,,Expertenbefragung” (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische
Weiterbildung 2000) eine eigene Methode: die sogenannten ,,Titularprofessu-
ren”. Geschickt eingesetzt, bereichern die Titularprofessuren die Unterrichts-
dynamik und begiinstigen gleichzeitig den studentischen Lernprozess.

1 Die Methode
Kurzbeschreibung

Die ,,Titularprofessuren” sind eine Aktivierungsmethode, die eine Veranstaltung
tiber ihre gesamte Laufzeit oder zumindest {iber einen lingeren Zeitraum begleitet.

An die Teilnehmenden einer Veranstaltung werden zu Semesterbeginn fiir
die Dauer eines Semesters fiir spezifische, veranstaltungsrelevante Themenbereiche
sogenannte Titularprofessuren vergeben. Wéhrend der gesamten Veranstaltungsdau-
er werden die frisch gebackenen Titularprofessorinnen und Titularprofessoren (TP)
von den anderen Teilnehmenden in ihren jeweiligen Expertisebereichen zu Rate
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gezogen, wann immer sich aus der Veranstaltungspraxis heraus Fragen zu den
einzelnen Bereichen ergeben oder Themen aus den entsprechenden Perspektiven
heraus erortert werden sollen.

Die Dozentin delegiert die Verantwortung iiber die einzelnen Expertisebe-
reiche vollstindig an die entsprechenden Titularprofessoren. Von der Dozentin
erhalten die Studierenden auf Fragen, die sich einem der TP-Fachbereiche
zuordnen lassen, keine Antworten mehr. Fragen miissen direkt an die jeweils
zustdndigen Titularprofessoren gerichtet werden — nur dort besteht eine Aussicht
auf Antwort.

Die Diskussion wird durch dieses Verfahren dezentralisiert und verlduft
direkt zwischen den Studierenden ohne Umweg tiber die Dozentin. Die Dozentin
tragt die Verantwortung, bei drohender Entgleisung die Notbremse zu ziehen.

Die Studierenden iiben sich bei dieser Methode darin, auf der Basis des
bisher angeeigneten Wissens eine in der Unterrichtspraxis auftretende Situation
selbststindig und fiir ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen massgebend zu
analysieren und zu kommentieren, respektive Fragen zu beantworten und Prob-
leme zu l6sen. Sie {iben sich zusitzlich darin, die Antworten der anderen Studie-
renden kritisch zu beurteilen und diese entweder zu akzeptieren, zu verwerfen
oder gegebenenfalls zu korrigieren.

Vorgehensweise

Vor Semesterbeginn

Die Vorbereitung dieser Methode verlangt mittleren bis hohen Aufwand. Die
Dozentin muss den Lehrstoff mittel- und langfristig sichten und thematische
Bereiche oder wissenschaftliche Standpunkte definieren, die in der Veran-
staltungspraxis relevant sind und regelmissig wiederkehren beziehungsweise
immer wieder zur Anwendung gebracht werden konnen. Diese Bereiche miissen
gegeneinander abgegrenzt, im Hinblick auf Schwierigkeitsgrad und Wieder-
kehrfrequenz gepriift und zu vergleichbar grossen Themenkomplexen gebiindelt
werden. Die so gebiindelten Themenbereiche stellen die Sonderlehrauftrige der
zu vergebenden Titularprofessuren dar.
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Im Laufe der Veranstaltung

Zu Semesterbeginn werden diese thematischen Bereiche wenn nétig repetiert
und die Studierenden auf Dauer eines Semesters fiir die verschiedenen Bereiche
als Titularprofessoren berufen.

Treten dann im Unterricht Fragen oder Probleme auf, miissen die Studierenden
die Themenbereiche identifizieren, in denen die Losungen dazu gefunden werden
konnen und sich an die entsprechenden Titularprofessoren wenden. Diese beurteilen
und erldutern die Félle nach bestem Wissen. Im Falle von Titularprofessuren zu
unterschiedlichen Wissens- oder Sachbereichen tragen sie ihren Teil zu auf-
kommenden Fragen durch Einbringen ihres Fachwissens beispielsweise in Form
von Antworten oder kritischer Wiirdigung der Antworten anderer bei. Im Falle
von Titularprofessuren zu unterschiedlichen methodischen oder perspektivischen
Zugéngen konnen konkrete Fragen der Praxis von den Titularprofessoren von
deren wissenschaftlichem Standpunkt aus beleuchtet oder beantwortet werden.

Die Aufgabe der Dozentin ist dabei ausschliesslich die einer Riickver-
sicherung, falls denn alle Stricke reissen. Die Methode verlangt zugegebener-
massen von der Dozentin die Fahigkeit, gelegentlich einmal ,,fiinf gerade sein zu
lassen”. Wird unnétig eingegriffen, besteht die Gefahr, dass die Methode nicht
wirkt, da die Studierenden sich letztlich doch kein eigenes Urteilsvermdgen
zugestehen oder sich ein solches verkneifen und sich im Endeffekt wieder auf
die Dozentin verlassen. Besteht in Bezug auf eine Aussage durch die Titularpro-
fessoren Korrekturbedarf, kann beispielsweise eine Frage in die Runde geworfen
werden, deren Diskussion zur Einsicht fiihrt, dass die Aussage nicht richtig sein
kann und wie sie richtigerweise lauten miisste. Bei grundsitzlichem, aber weni-
ger unmittelbarem Korrekturbedarf kann die Dozentin den Titularprofessoren
zum Ende der Unterrichtsstunde einen Uberpriifungsauftrag erteilen, mit der
Bitte, die Korrigenda und neu gewonnen Erkenntnisse in der néichsten Sitzung
den anderen Studierenden zu erldutern. In keinem Fall sollte die Dozentin aus
Bequemlichkeit eine letztinstanzliche Losung servieren.
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Lehr-Lern-Ziele

Als Methode zur Aktivierung von Studierenden unterstiitzen Titularprofessuren die
Studierenden durch Verhaltensénderungen im Unterricht auf dem Weg zu fol-
genden Lehr-Lern-Zielen:

e Probleme oder Fragen der Praxis einem spezifischen Wissensbereich
zuordnen konnen,;

o Begriffe, Kategorien und Begriffsstrukturen darstellen und erldutern
sowie als Instrumente in der Praxis anwenden kdnnen;

o isoliert behandelte Themen und Sachgebiete miteinander verkniipfen
koénnen;

o Fachwissen auf konkrete Probleme beziehen und zu eigenen Losungs-
vorschldgen kommen koénnen.

Didaktische Funktionen

Didaktisch kommt die Methode innerhalb des klassischen Dreischritts (Einstieg
— Arbeitsphase — Abschluss) vornehmlich in der Arbeits- und der Abschlussphase
zum Einsatz, insbesondere beim Anwenden, Ubertragen, Bewerten und Integrie-
ren des bisherigen Lernstoffes. Neben der Fachkompetenz fordern die Titular-
professuren auch kommunikative und soziale Kompetenzen.

Die Titularprofessuren decken theoretisch und gemiss praktischer Erfahrung
eine — nicht als abschliessend zu verstehende — Reihe didaktischer Funktionen ab:
o Wissen aktivieren und integrieren;

o Unklarheiten in Erfahrung bringen — Wissensliicken oder Fehlver-
standnisse erkennen;

e Problembewusstsein fordern;

o zur vertieften und eigenstindigen Beschiftigung mit einem Thema
motivieren;

o Selbststandigkeit und Unabhéingigkeit im Argumentieren erwerben;
o zum freien Reden vor einer Gruppe anregen;

o zur Ubernahme von Verantwortung anregen;

o Gruppendynamik beleben;
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e Forderung des kollegialen Austauschs und der Teamarbeit unter den
Studierenden;

e Vertrauen in die eigenen F#higkeiten und in die anderer Personen
entwickeln;

o studentische Selbstwirksamkeitserwartung erhhen;
o Riickmeldung tiber eigenen Lernerfolg sichtbar machen.

Einsatzmoéglichkeiten

Die Titularprofessuren eignen sich als Methode zur Unterrichtsgestaltung besonders
dann, wenn einerseits die Inhalte einer Veranstaltung wihrend eines ganzen Semes-
ters jeweils aus verschiedenen Perspektiven betrachtet oder diskutiert werden sollen
oder andererseits, wenn in einer Veranstaltung zur Bewdltigung der anfallenden
Aufgaben immer wieder aus verschiedenen Wissensbereichen spezifische Kenntnis-
se eingebracht werden miissen.

Die Methode eignet sich nicht fiir Einfithrungsveranstaltungen, da auf
vorhandenes Wissen zuriickgegriffen und dieses vertieft werden soll. Sie ist
nicht zum Erwerb neuen Wissens geeignet.

Rahmenbedingungen und Varianten

Gruppengrésse

Die Methode eignet sich fiir Seminare und Ubungen oder andere Veranstaltungs-
formen mit hoher studentischer Beteiligung und mit einer geringen Zahl Teil-
nehmender. Eine geringe Gruppengrosse ldsst eher zu, dass allen Studierenden
ausgewogene Titularprofessuren zugesprochen werden konnen, die im Unter-
richts- und Semesterverlauf auch entsprechend zum Einsatz kommen. Bei
grosseren Gruppen oder bei einer zu geringen Anzahl gegeneinander abgrenzba-
rer relevanter Themenbereiche konnen die Titularprofessuren entsprechend
angepasst und beispielsweise nicht an Einzelpersonen, sondern an Gruppen von
zwei bis vier Studierenden vergeben werden.

Zeitrahmen und verwandte Methoden

Die Titularprofessuren begleiten eine Veranstaltung als methodischer Baustein
tiber einen ldngeren Zeitraum. Wer kein Semester lang Zeit hat oder etwas formal
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Verwandtes vorerst nur in einer einzelnen Sitzung ausprobieren mdochte, kann
auf die ,,simulierte Expertenbefragung (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Wei-
terbildung 2000, S. 40 f.) zugreifen:

Bei der ,,simulierten Expertenbefragung” bereiten die Teilnehmenden eines
Kurses zu einem zuvor erlduterten Thema in Einzel- oder Gruppenarbeit Fragen
vor. Diese Fragen werden dann einer Gruppe von Teilnehmenden gestellt, die
die Rolle von Expert/innen einnechmen und die Fragen beantworten. Dabei
sollen die Antworten kurz gehalten werden und Raum fiir Riickfragen offen
lassen. Zum Schluss fassen der oder die Dozierende respektive die Expert/innen
die wichtigsten Aspekte zusammen.

Bei der ,,simulierten Expertenbefragung” stehen neben der Wissensintegra-
tion Lernziele wie aktiv zuh6éren und argumentativ kontern iiben im Vorder-
grund. Diese Methode steuert mit formal &hnlichen Mitteln nur teilweise
ghnliche Ziele an wie die ,, Titularprofessuren”. Die didaktischen Funktionen und
Lernziele der ,,Titularprofessuren” sind denjenigen des ,,Gliickstopfs” (Arbeits-
gruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung 2000, S. 46 f.) dhnlicher:

Beim ,,Gliickstopf” werden die Teilnehmenden in Kleingruppen eingeteilt;
der zu bearbeitende Themenbereich wird festgelegt. Jede Kleingruppe sucht zum
Themenbereich eine festgelegte Anzahl Schliisselbegriffe, schreibt diese auf je
eine Karte und gibt die Begriffskarten verdeckt an die nichste Gruppe weiter. In
der nédchsten Gruppe zieht jedes Mitglied eine Karte und erldutert den entspre-
chenden Begriff, wobei die tibrigen Gruppenmitglieder zuhoren, Fragen stellen,
ergénzen, korrigieren oder kommentieren. Dieses Vorgehen dient in didaktischer
Hinsicht dem Vertiefen von Begriffen, Kategorien und von Wissen, zum Kliren
von Missverstidndnissen, als Lernkontrolle, als Anregung zum freien Reden vor
einer Gruppe sowie als Ubung zum aktiven Zuhdren und Reagieren auf Vorred-
ner und Vorrednerinnen sowie dem Lernen in sozialen Gruppen. Der Gliickstopf
kann auf viele Arten variiert werden und bildet eine alternative Kleinform zu
den Titularprofessuren.

Bei einiger Ahnlichkeit der Lernziele und didaktischen Funktionen unterschei-
den sich die Titularprofessuren vom Gliickstopf auf formaler Ebene ganz entschei-
dend:

o Die Expertisenbereiche werden nicht per Losentscheid verteilt, sondern
gemiss den Interessen der Studierenden (oder Intention der Dozieren-
den); auch werden sie nicht zeitlich punktuell anlésslich einer einzel-
nen Ubung, sondern iiber einen lingeren Zeitraum regelmdssig vertieft.
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Es ist dieser langfristige Charakter der Titularprofessuren-Methode, der
zur eigenstindigen Auseinandersetzung mit den Expertisebereichen
motiviert und die Studierenden letztlich ,,zu Titularprofessoren wer-
den* und als solche agieren lésst.

o Titularprofessuren sind nicht wie der Gliickstopf eine Methode zur vollstidn-
digen Durchgestaltung einer einzelnen Unterrichtseinheit, sondern eine Be-
gleitmethode eines Unterrichts mit Anteilen selbstgesteuerten Lernens.

2 Erfahrungen mit dem Einsatz
von Titularprofessuren im Unterricht

Vorgeschichte: Problemlage

In den ersten drei Semestern des Persisch-Fremdsprachenunterrichts an der
Universitdt Bern (insgesamt 4 Semester zu 3 Semesterwochenstunden) werden
die Studierenden in die Grammatik und den Gebrauch der persischen Sprache
eingefiihrt. Sie erwerben neben Basiswortschatz und aktiven sowie passiven
Sprachfertigkeiten vertiefte Kenntnisse {iber morphologische und syntaktische
Strukturen. Diese Kenntnisse gilt es im vierten Semester, in dem vor allem die
Lektiire persischer Texte von zunehmender Komplexitdt und verschiedener
zeitlicher und geografischer Provenienz geiibt wird, zu aktivieren und auf die
konkrete Lektiiresituation anzuwenden.

Im frithen Stadium des Persisch-Fremdspracherwerbs lassen sich viele
Hiirden noch mit ,,Sprachgefiihl” oder ,,aus dem Bauch heraus” nehmen. Ob-
wohl schon im Verlauf der ersten drei Semester mit steter Beharrlichkeit auf die
Relevanz theoretischen sprachsystematischen Wissens hingewiesen und entspre-
chend geilibt wird, wird vielen Studierenden die Bedeutung des abstrakteren
Umgangs mit der Sprache erst im letzten Kursabschnitt, wihrend der zuneh-
mend schwierigeren Lektiire im vierten Semester ersichtlich.

Im vierten Semester zeigen sich dann entsprechende Probleme und Liicken:
Der Schritt von der Rekapitulation der Lehrbuchinhalte zum Transfer in die
Praxis wissenschaftlich exakter Textlektiire fallt vielen Studierenden nicht leicht.
Die Studierenden zégern mit dem Wissenstransfer: zwar beteiligen sie sich am
Unterricht, indem sie lesen und iibersetzen. Auch antworten sie auf einfache
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Fragen direkt, auf schwierigere Fragen aber oft mit Gegenfragen oder durch
Antworten mit Frageintonation. Bei eigentlichen Textproblemen wird Denk-
oder préziser gesagt Wissenstransferarbeit schliesslich gerne der Dozentin zum
Vorexerzieren tiberlassen. Die Studierenden trauen oder bequemen sich kaum,
letztinstanzliche Beurteilungen eines textlichen Sachverhalts vorzunehmen,
obwohl sie das Wissen dazu theoretisch sicher hétten und praktisch vermutlich
auch haben.

Dies ist in zweierlei Hinsicht von Nachteil: Einerseits werden die Exerzitien
der Dozentin zwar mit einiger Wahrscheinlichkeit passiv nachvollzogen, auf
Seiten der Studierenden findet aber keine selbststdndige Durcharbeitung, An-
wendung oder Ubertragung der Inhalte statt. Andererseits erhilt der Diskussi-
onsverlauf die beschriebene ldhmende Eintonigkeit, indem er immer wieder tiber
die Dozentin als zentrale Schaltstelle 14uft.

Vorbereitung der Titularprofessuren fiir Persisch, 4. Semester

Im konkreten Fall eines solchen vierten Semesters beschloss die Dozentin, diese
Routine mit den Titularprofessuren zu durchbrechen. Im entsprechenden Kurs
sassen drei Studierende.

Im Persisch-Fremdsprachenunterricht gibt es relativ gut gegeneinander
abgrenzbare Themenbereiche, aus denen regelméssig Kenntnisse in konkreten
Situationen eingebracht werden miissen. Die Dozentin isolierte im Vorfeld
mehrere solcher zentralen Themenbereiche aus der Doméne theoretischen
sprachsystematischen Wissens und biindelte sie zu Expertisenbereichen, die sich
fiir Titularprofessuren eigneten. Zu Semesterbeginn erklidrte die Dozentin den
Studierenden ihr didaktisch-methodisches Vorhaben und konnte zu folgenden
drei Sachgebieten Titularprofessuren vergeben:

o Komposita-Lehre: die Lehre von der Wortzusammensetzung, deren
Kenntnis den Persischsprachalltag entscheidend erleichtert, da der per-
sische Wortschatz dusserst dynamisch und entsprechend nur teilweise
lexikografisch erschlossen ist. Wer in den Worterbiichern auf der Su-
che nach einem Wort nicht fiindig wird, kann sich dank Kenntnissen
der Komposita-Lehre oft selbst ein Stiick weiter helfen;
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o dltere Sprachformen: das Persische oder, praziser gesagt, das Neuper-
sische, existiert als geschriebene Sprache kontinuierlich seit {iber tau-
send Jahren. Der universitére Persischsprachunterricht umfasst neben
synchroner Sprachsystematik der Gegenwartssprache deshalb auch
diachrone Aspekte. Ohne Kenntnis der diachronen Varianten ist die
Arbeit mit Texten aus diesem grossen Zeitraum unmoglich;

o das i-Suffix: eine dusserst vertrackte, unerldssliche, bedeutungsvolle
und spannende Kleinigkeit im Persischen. Das i-Suffix hat im Persi-
schen mehrere unterschiedliche Funktionen: Personalendung, Modus-
oder Aspektmarkierung beim Verb, Indeterminationszeichen, Wortbil-
dungsbestandteil oder Hinweis auf attributive Nebensdtze. Ohne Ver-
standnis fiir die jeweilige Funktion des Suffixes kann ein Satz nicht
korrekt verstanden werden.

Die Themenbereiche waren — wie sich im Semesterverlauf herausstellte — so
gewihlt, dass tatsdchlich alle drei Titularprofessoren zum Zuge kamen, wobei
dies bei TP ,,i-Suffix” und TP ,,Komposita-Lehre” permanent, bei TP , iltere
Sprachformen” aber nur in den Phasen der Fall war, in denen wir tatsdchlich mit
dlteren Texten arbeiteten. Die Themenbereiche zeigten — auch wenn sie systema-
tisch voneinander unabhéngig sind — auf der Ebene der sprachlichen Realisation
gelegentliche Beriihrungen respektive Uberlappungen, weshalb schon die Zu-
ordnung an die zustdndigen Titularprofessoren ein gewisses Erkennen des
vorliegenden Problems voraussetzte.

Die Sachbereiche der drei Titularprofessoren wurden anfangs Semester
gemeinsam im Rahmen der Veranstaltung rekapituliert.

Erfahrungen

Zwei der drei Studierenden nahmen ihre ,,Titularprofessuren” mit Neugier
entgegen, eine Titularprofessorin zeigte zunédchst wenig ,,Spiellust” (die Metho-
de trdgt in der Tat Ziige eines in die Linge gezogenen Rollenspiels). Alle drei
zeigten aber bald einigen Einsatz in der Aufbereitung ihres Sachgebietes; in
einem Falle ging das bis zu eigener, tiber den gemeinsamen Lehrstoff hinausfiih-
render Recherchearbeit.
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Die Titularprofessoren nahmen im Laufe des Semesters mit sichtbar wachsender
Sicherheit zu den Fragen ihres Bereichs Stellung. Dabei legten sich die Titular-
professoren gelegentlich einen ,,professoralen Habitus” zu, der sich in Redewei-
se, Haltung und &hnlichem zeigte. So setzte sich zum Beispiel einer der
Titularprofessoren jedes Mal straff aufrecht hin, bevor er als Titularprofessor
sprach, wihrend er als Studierender eher zu den entspannt in der Stuhllehne
hiangenden Zeitgenossen gehorte. Mit dem Einnehmen seiner TP-Rolle traute
sich dieser Studierende, dem &dusseren Anschein nach zu urteilen, die Inan-
spruchnahme und Darstellung von Fachkompetenz, Entscheidungsfihigkeit und
Autoritdt zu — sein Unterrichtsverhalten nahm die Dozentin ansonsten mehrheit-
lich geprigt durch Abwarten und vorsichtiges sich Bedeckthalten wahr.

In den ersten in dieser Form gehaltenen Sitzungen zeigte sich in punkto
Unterrichtsdynamik und Gespréichsverlauf nicht sofort eine Wirkung. Anféing-
lich richteten die Studierenden nach wie vor ihre Fragen, auch solche, die an
Titularprofessoren hétten gerichtet werden sollen, an die Dozentin. Sie reagierte
darauf mit der Frage, an welchen Titularprofessor sie die Frage weitergeben
solle. Darauf kam immer die richtige Antwort, das heisst, dass die Studierenden
die Probleme von Anfang den Titularprofessoren zuordnen konnten, dies also
aus anderen Griinden — die Dozentin tippte auf Befangenheit — vorerst nicht
taten. Bald gingen die Studierenden aber dazu tiiber, ihre Fragen direkt an die
Titularprofessoren zu richten. Auch der solche ,,interstudentischen” Handlungen
anfinglich oft begleitende ,,Ist-das-richtig-so?”-Blick in Richtung der Dozentin
entfiel im Laufe der Zeit. TP-Konsultationen wurden im Lauf des Semesters mit
immer grosserer Selbstverstiandlichkeit in Anspruch genommen, die ,,Schaltzent-
rale Dozentin” wurde fiir die TP-Sachbereiche nicht mehr gebraucht.

Interessant war im Zusammenhang mit der Zuordnungsfrage zu den einzel-
nen Titularprofessuren auch Folgendes: Sachbereiche erhielten mit dieser Me-
thode im wahrsten Wortsinn ein Gesicht und gaben dadurch allem Anschein an
Assoziationshilfen bei der Identifizierung und Zuordnung von Problemen.
Wiederholt zeigte sich bei praktischen Lektiirefragen, dass die Zuordnungsfrage
personengebunden beantwortet wurde. Die Zuordnung zu Gesichtern, also
Hilfesuche bei jemandem, nicht in etwas, fiel allem Anschein nach gelegentlich
leichter als die Zuordnung zu abstrakten Themenbereichen.
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Die Dozentin konnte die Verantwortung fiir die verteilten Sachgebiete mit ruhigem
Gewissen delegieren. Die Studierenden verfiigten iiber das notige Wissen und
waren auch in der Lage, dieses weiterzugeben. Haufig erklérten sie Sachverhalte
in einer fiir die Dozentin neuen, {iberraschend praxistauglichen Form und schienen
ihr in solchen Momenten — ohne ihre eigene gelegentliche Neigung zu theorie-
lastiger Prazision und ohne abschweifende Exkurse — didaktisch iiberlegen.
Manchmal wollten die Studierenden im Nachhinein dennoch ihre Meinung zu
einzelnen Punkten horen — in den meisten Fillen konnte die Dozentin sagen, sie
schlgsse sich dem Gesagten an. Dass sie die Titularprofessoren bitten musste, ihre
Aussage noch einmal zu tiberdenken, war nur wenige Male der Fall.

Mit der Berufung der Titularprofessoren bestand von Anfang an natiirlich
die Gefahr, dass ein Sachbereich nur jeweils vom zustindigen Titularprofessor
selbst vertieft wiirde. Wie sich zeigte, schauten die Studierenden aber iiber den
eigenen Tellerrand hinaus. Dass ein Sachbereich an einen Titularprofessor verge-
ben wurde, fiithrte nicht dazu, dass die tibrigen Studierenden ihn nicht auch vertief-
ten. Ganz im Gegenteil: Das Bestreben, die Kommilitonin oder den Kommilitonen
nicht ,hdngen zu lassen”, flihrte zu mehr unterstiitzender Denkarbeit und Diskus-
sionsteilnahme, als die Dozentin es erlebt, wenn Beurteilungen ihr iiberlassen
werden. Hier spielte offenbar das Kollegialitétsprinzip positiv aktivierend mit.

Beurteilung

Im Nachhinein befragt, beurteilten die Studierenden das Experiment mit den
Titularprofessuren als positiv — auch wenn sie zu Anfang {iberrascht waren und
den Sinn des ,,Spieles” teilweise in Frage stellten.

Personlich betrachtet die Dozentin das Experiment als erfolgreich. Die
Veranstaltungen verliefen eindeutig spannender und mit mehr studentischer
Beteiligung als bei den bisher nolens volens oft monozentrischen Veranstaltun-
gen. Durch die Erfahrung von Kompetenz und die Moglichkeit der Studieren-
den, als Autorititen aufzutreten, verdnderte sich die Gruppendynamik
vorteilhaft. Die Studierenden haben — wie die Dozentin aus den im Semesterver-
lauf sicherer werdenden Stellungnahmen und in zwei Fillen auch aufgrund der
Abschlusspriifung schloss — das vertiefte Fachwissen ausgezeichnet verarbeitet
und integriert.
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Ob dies in grosserem Umfang der Fall war, als es ohne Titularprofessuren ge-
wesen wire, ldsst sich weder objektiv beurteilen noch belegen — es ist aber sehr
zu vermuten.

Die Dozentin fiihlte sich in einer solchen Gruppe von zunehmend selbstbe-
wusst und kompetent agierenden Studierenden sehr wohl. Sie sah ihre Rolle
gelegentlich eher als die eines Coachs denn einer Dozentin, was ihren Vorstel-
lungen von Hochschulunterricht mit erwachsenen, selbstverantwortlichen Ler-
nenden ausgesprochen nahe kommt.

Fiir weitere Veranstaltungen wird die Dozentin die TP-Expertisebereiche
nochmals genau priifen und neu gruppieren miissen. Jedenfalls wird sie aber die
Titularprofessuren bei nichster Gelegenheit (und im Ausbildungsverlauf lieber
frither als spdter) wieder zur Anwendung bringen. Sie kann anderen Dozentin-
nen und Dozenten einen solchen oder dhnlichen Versuch wérmstens empfehlen.
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Susanne Bruppacher

Studentische Referate
in Seminarveranstaltungen

Lésungsansétze zu deren Verbesserung

Referate in Seminarveranstaltungen haben eine dreifache Funktion: Die Studieren-
den erbringen erstens den Nachweis, sich einen Lerninhalt aktiv angeeignet zu
haben, zweitens vermitteln sic den Mitstudierenden diesen Stoff und drittens konnen
sie ihre Fertigkeiten im Vortragen iiben. Die Verbesserung der Vortragsqualitéit und
Teilnahmemotivation trdgt also wesentlich zur Verbesserung der Lehrqualitét bei.

Am Fallbeispiel eines Proseminars werden — ausgehend von einer Problemstel-
lung — Massnahmen aufgezeigt, welche die Vortragsqualitit positiv beeinflussen
konnen. Diese Massnahmen betreffen Hilfestellungen bei der Gestaltung von Bei-
tragen (z.B. Einfithrung in eine Lesetechnik), die gleich bleibende Strukturierung
des Ablaufs der Veranstaltung sowie weitere Moglichkeiten zur Motivationsforde-
rung (z. B. der Einbezug aktueller Beispiele).

1 Mangelnde Vortragsqualitat von Studierenden als
Hindernis fiir gute Lehre

Zum Ablauf von Seminarien und Proseminarien gehort, dass die Studierenden
diese aktiv mitgestalten. Indem sie mit eigenen Beitrdgen den Stoff den anderen
Teilnehmenden vermitteln, sollen sie zeigen, dass sie die Inhalte verstanden und
reflektiert haben. Zudem kann eine Priasentation als Gelegenheit genutzt werden,
in einem mehr oder weniger ,,geschiitzten Rahmen®, die eigenen Vortragsfertig-
keiten weiterzuentwickeln. Bromme und Rambow (1993, S. 289) nennen drei
Funktionen von Referaten: Den Nachweis der aktiven Erarbeitung des Lernin-
haltes, die Darbietung von Unterrichtsstoff und das Uben der Vortragskunst.
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Nicht allzu selten teilen Studierende die oben skizzierte positive Sicht des
Referats als ,,Chance* jedoch nicht. Ein ,,worst-case Szenario* — leider manch-
mal Studiums- und Lehrrealitdt — ldsst sich folgendermassen umschreiben: Die
eigenen Beitrdge werden als ldstige Pflichtiibung wahrgenommen. Den Beitré-
gen von Kommilitoninnen und Kommilitonen wird — da dusserst langweilig —
kaum Aufmerksamkeit gezollt. Die Motivation der Teilnehmenden sinkt von
Mal zu Mal. Versuche der Seminarleitung, eine Diskussion anzuregen, sind
hiufig zwecklos, die Diskussion verlduft harzig und artet oft in einen Monolog
der Seminarleitung aus.

Im Folgenden werden — ausgehend von dieser allgemeinen Problembe-
schreibung — einige ausgewdhlte konkrete Probleme formuliert, welche die
Autorin im Laufe ihrer Lehrtatigkeit — aber auch in der Zeit ihres eigenen Studi-
ums — in Seminarien und Proseminarien wiederholt beobachtet hat. In einem
weiteren Schritt werden fiir diese Probleme Losungsansitze gesucht und be-
schrieben, wie diese in einem Proseminar zum Thema Diffusion von Innovatio-
nen umgesetzt wurden. Vorausgesetzt wird, dass die Verbesserung der
Unterrichtsfunktion von Referaten wesentlich zur Lehrqualitit beitrdgt und
durch geeignete Massnahmen seitens der Seminarleitung positiv beeinflusst
werden kann (Bromme & Rambow 1993, S. 289, die Autoren stellen ebenfalls
einen Massnahmenkatalog vor).

Das Problem langweiliger studentischer Vortrage

o Seminarbeitridge sind blosse und manchmal gar schlechte Zusammen-
fassungen des vorzubereitenden Textes und gehen nicht dariiber hin-
aus.

o Seminarbeitrdge sind Monologe. Die Kommilitoninnen und Kommili-
tonen werden nicht involviert.

e Die Studierenden haben Angst vor der Prisentation und dem ,,Urteil*
der Seminarleitung. Dies kann die Prdsentationsqualitit negativ beein-
flussen, wenn sich die Vortragenden verhaspeln, zu schnell, zu leise
oder undeutlich reden, etc.
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Weitere Griinde fiir eine sinkende Motivation und stockende
Diskussionen

o Die Seminarleitung stiehlt den Studierenden die Show, indem sie sich
— z. B. aus iibereifriger Begeisterung — wihrend der Beitrdge zu viel
einmischt und zum Teil dadurch gelegentlich auch Dinge vorweg-
nimmt. Die Vortragenden fiihlen sich in solchen Fillen — zu Recht —
nicht wertgeschiétzt.

o FEine geringe Methodenvielfalt fithrt nicht nur zu einem einténigen Un-
terricht, sondern sie scheint sich oft zu einem ,,Standard* einzupendeln.
Dies entmutigt viele Studierende, neue Gestaltungsmoglichkeiten zu
suchen und einzubringen.

e Die Studierenden sehen keinen Bezug der behandelten Themen zu
ihren eigenen Studienschwerpunkten oder Interessen.

o Die Studierenden glauben nicht daran, dass die durchzufiihrenden
Ubungen fiir sie niitzlich sind oder sein konnten.

¢ Die Teilnehmenden sind schlecht auf das Seminar vorbereitet und trau-
en sich in der Folge gar nicht, mitzudiskutieren.

2 Hilfestellungen zur Gestaltung von Vortragen

Im Folgenden werden Massnahmen beschrieben, die Hilfestellungen fiir die
Studierenden bei der Gestaltung ihrer Beitrdge darstellen.

Vorbereitende Massnahmen

Einfiihrung in eine Lesetechnik

Zu Beginn des Proseminars wurden die Studierenden anhand eines kurzen
Ausschnittes aus dem Lehrbuch zum Seminar in die PQRST (Preview- Questi-
on- Read, Self-Recitation, Test) oder SQ3R-Methode (Survey, Question, Read,
Recite, Review: vgl. Werner Stangls Arbeitsbldtter, Robinson 1970) eingefiihrt.
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Posterausstellung lber Unterrichtsmethoden

Fiir die zweite Proseminarveranstaltung bereitete die Seminarleitung anhand der
Methodensammlung der Reihe ,,Besser Lehren® (Arbeitsgruppe Hochschuldi-
daktische Weiterbildung 2000) eine Posterausstellung mit verschiedenen fiir ein
Proseminar geeigneten Methoden vor. Die Studierenden konnten sich anhand
der Poster selbststindig Notizen iiber mogliche Methoden fiir ihre Beitrige
machen. Die Methodensammlung stand den Teilnehmenden danach in einem
Handapparat zur Verfiigung.

Eigenes Modellverhalten: Neues ausprobieren

Die Seminarleitung versuchte, sich als Modellperson in dem Sinne zu positio-
nieren, dass sie mit den Studierenden ,,im selben Boot sitze®, wenn sie neue
Methoden ausprobiert. Sie erkldrte zu Beginn der Veranstaltung, dass sie gerne
spannende Veranstaltungen habe, egal ob sie diese selber leite oder daran teil-
nehme. Thr sei viel daran gelegen, dass alle jeweils zwei interessante und ange-
nehme Doppelstunden hétten. Sie legte offen, dass sie ihrerseits dazu einen
Beitrag leiste, indem sie mit dem Zertifikatskurs Hochschullehre eine didakti-
sche Ausbildung in Angriff genommen habe, in der sie viele Inputs zur abwechs-
lungsreicheren Gestaltung von Lehre erhalte. Es sei auch flir sie manchmal etwas
gewagt, eine neue Methode auszuprobieren, von der man noch nicht wisse, wie sie
ankommt. Trotzdem trage die Abwechslung in einer Veranstaltung auch zur
Qualitét bei. Deshalb hitte sie sich vorgenommen, in diesem Proseminar mog-
lichst viele dieser neuen Methoden selber auszuprobieren, nach dem Motto:
,»Wer nicht wagt, der nicht gewinnt®. Sie ermunterte die Studierenden daraufhin,
es ihr gleich zu tun.

Vorgaben zur Strukturierung des Ablaufs: Disziplin fiir
Teilnehmende und Leitung

Proseminare sollen Studierende auf Seminare vorbereiten und erstere sind
deshalb etwas weniger anspruchsvoll als letztere, was die Komplexitit des
Inhaltes und die Anforderungen an die Selbststindigkeit der Studierenden
betrifft. Die Seminarleitung hielt es deshalb fiir angemessen, den Gestaltungs-
freiraum fiir die Studierenden etwas einzuschrianken, d.h. den Ablauf des Prose-
minars zu strukturieren.



Studentische Referate in Seminarveranstaltungen 111

Vorgegebene, gleich bleibende Struktur der Doppelstunden

Die Doppelstunden waren so strukturiert, dass in der ersten Stunde jeweils ein
Beitrag von Studierenden zu einem Kapitel im Lehrbuch oder einem Fachartikel
stattfand. In der zweiten Stunde wurden in der Regel aktuelle Beispiele anhand
der Theorie besprochen. Die zweite Stunde wurde teilweise durch die Seminar-
leitung und teilweise durch die Studierenden bestritten.

Auflagen fiir die Gestaltung der Beitrége

o Der Beitrag umfasst 40 Minuten.

o Die maximale Redezeit, in der frontal vor der Gruppe geredet werden
darf, betrdgt 20 Minuten. Die Dauer des ,,Frontalunterrichts* darf auch
viel kiirzer sein. Die restliche Unterrichtszeit muss mit anderen Metho-
den gestaltet werden.

o Nach der Gesamtzeit des Beitrags von 40 Minuten sind 5 Minuten Zeit
fiir Feedback reserviert.

e Pro Stunde wird jemand bestimmt, der die Einhaltung dieser Auflagen
tberpriift und den Studierenden ein Feedback tiber das Zeitmanage-
ment gibt. Dieses Feedback beinhaltet z. B. auch Kommentare dartiber,
ob die berechnete Zeit fiir die geplante Methode ausreichend war.

Zusammenfassungen erstellen lassen und elektronisch vor der
Veranstaltung verschicken

Wer im Proseminar einen Beitrag hatte, musste zwei Tage vor der Veranstaltung
eine ein- bis zweiseitige Zusammenfassung (z. B. mit der PQRST-Methode
erstellt) an alle elektronisch versenden. Damit sollte einerseits sichergestellt
werden, dass der/die Beitragende das Kapitel verstanden hatte. Andererseits
wurden damit alle Studierenden an die kommende Veranstaltung erinnert. Wer
das Kapitel im Lehrbuch respektive den Fachartikel nicht gelesen hatte, konnte
aufgrund der Zusammenfassung trotzdem am Proseminar aktiv teilnehmen.
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Motivationsforderung durch Feedback, Transparenz
und aktuelle Beispiele

Feedback durch die Gruppe

In der Gruppe wurden jeweils (neben dem Zeitmanagement) vier Rollen verge-
ben, die zu verschiedenen Aspekten des Beitrags ein kurzes Feedback geben
sollten und zwar zu folgenden Fragen:

o Was hat mir gut gefallen? Was hat gut funktioniert?
e Was wiirde ich verdndern? Was hat nicht so gut funktioniert?
(ggf. Diskussion in der Gruppe tiber mogliche Verdnderungsideen)
Die vier Rollen wurden jede Stunde an eine andere Person vergeben:
o Rhetoriker/in: Sprache, Verstandlichkeit, Haltung, etc.
o Graphiker/in: Lesbarkeit, Verstiandlichkeit
o Lektor/in: Aufbau, roter Faden

o Didaktiker/in: Methoden der Prisentation, Involvieren/Aktivieren der
Gruppe

Mit dieser Involvierung der Gruppe ins Feedback soll einerseits die Vortrags-
hemmungen von davon betroffenen Studierenden vermindert werden, da sie
selber auch Feedback geben. Andererseits wird dadurch auch eine erhohte
Aufmerksamkeit der Teilnehmenden (vgl. auch Preiser 2000) angestrebt: Wer
zum Schluss einen Kommentar zum Beitrag abgeben muss, ist zusdtzlich moti-
viert, gut zuzuhoren und mitzumachen. Die Arbeitsteilung sollte sich bei den
Riickmeldungen auch positiv auf deren Qualitdt auswirken. Schliesslich erhoht
differenziertes Feedback die Motivation von Referierenden, gute Beitrige zu
leisten (vgl. Preiser 1995; Gold & Souvignier 2000, S. 204 f.).

Transparenz schaffen, Handlungen, Regeln und Anforderungen begriinden

Die Seminarleitung strebte an, die Ziele, die ihren Handlungen und ihren Anfor-
derungen und ,,Vorschriften” zu Grunde lagen, jeweils transparent zu machen
und zu begriinden.

Wenn Studierende nicht erkennen, dass ein Vortrag und das anschliessende
Feedback eine Chance bietet, die eigenen Féhigkeiten und Fertigkeiten zu
verbessern, sondern diese als listige Pflichtiibungen {iber sich ergehen lassen,
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sollten sie in geeigneter Form auf alternative Arten der Wahrnehmung der Dinge
aufmerksam gemacht werden. Dazu kann natiirlich einerseits die Ausformulie-
rung entsprechender Lernziele dienen. Die Seminarleitung versuchte zusitzlich,
wiederum als ,,Modellperson* zu fungieren. Sie erklérte, dass sie, da sie ver-
schiedene Kurse iiber Prisentationstechnik besucht hatte, merkte, dass sie viele
Dinge, die sie noch verbessern konnte, selber nicht — oder nicht mehr — wahr-
nehme und deshalb dankbar sei fiir Riickmeldungen. Sie machte den Studieren-
den bewusst, dass die Fertigkeit, gute Vortrige zu halten, einem Publikum etwas
iiberzeugend vorstellen zu konnen, fiir den Erfolg im Berufsleben &dusserst
niitzlich bis unabdingbar ist. Auch bei einigen Ubungen, z. B. der Methode
,,Qlickstopf (vgl. Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung 2000),
stellte die Seminarleitung zuerst dar, weshalb sie diese Ubung mit ihnen durch-
filhre und was ihr Nutzen ist. So ist z. B. die Fertigkeit, kurz und souverédn
Fragen nach Begriffen zu beantworten, fiir das Studium (Priifungen) und auch
fiir das Berufsleben relevant. Wer Begriffe gut definieren und umschreiben kann
(was mit dem Gliickstopf trainiert wird), macht auf andere einen souveridnen
Eindruck.

Einbezug aktueller Beispiele

Das Thema des Proseminars, Diffusion von Innovationen, eignet sich dazu,
aktuelle Beispiele der Gegenwart in den Unterricht einzubeziehen. Dazu wurden
unter anderem auch Arbeitsgruppen gebildet, die zu einem von ihnen gewéhlten
Thema (z. B. ,alternative Mobilititsformen®, ,,Schweizer Produkte®, ,,Okostrom®)
recherchierten und Handouts/, Factsheets” fiir die anderen Teilnehmenden
zusammenstellten. Das erste Factsheet wurde von der Seminarleitung selber
erstellt, um den Teilnehmenden einen Anhaltspunkt zu geben. Anhand dieser
Factsheets wurden dann theoretische Konzepte, die in der ersten Doppelstunde
vorgestellt wurden, in der zweiten Doppelstunde diskutiert. Es besteht hier
allerdings die Gefahr, dass die Theorie im Verlaufe der engagierten Diskussio-
nen in den Hintergrund gerét. In solchen Fillen muss die Seminarleitung gele-
gentlich helfen, den Theoriebezug zu schaffen.
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Bewahrung der Massnahmen

Die anfianglichen Befiirchtungen der Seminarleitung, den Gestaltungsspielraum
der Studierenden mit ihren Auflagen zu sehr einzuschrénken, ist der angeneh-
men Uberraschung gewichen, dass diese Einschrinkungen — in diesem Veran-
staltungsrahmen — zu einer grosseren Methodenvielfalt beigetragen haben. Die
Massnahmen erfiillten, soweit dies aus den durchgefiihrten Evaluationen ersicht-
lich ist, ihren intendierten Zweck und die Akzeptanz durch die Studierenden war
sehr hoch.
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Gruppenarbeiten als Lern- und Sozialform

Uberlegungen zu ihrer Einbettung ins Lehr-Lernarrangement
eines Seminars

Im Wintersemester 2004/05 wurde am Fachbereich Soziale Arbeit der Berner
Fachhochschule ein Seminar zum Thema “Integration Sozialarbeit — Recht*
durchgefiihrt. Ziele des Seminars waren unter anderem, dass die Studierenden
das Zusammenspiel zwischen Sozialer Arbeit und Recht sowie die unter-
schiedlichen Denk- und Handlungsweisen der beiden Disziplinen reflektieren.

Bei der Planung des Seminars wurden verschiedene Gruppenarbeiten zur
Forderung des aktiven Lernens vorgesehen. Die Umsetzung war jedoch nicht
besonders befriedigend. Aus diesem Grund werden die aufgetretenen Probleme
unter Hinzuziehung von einschldgiger Literatur einer Analyse unterzogen und
Losungen erarbeitet.

1 Probleme bei der Durchfiihrung von
Gruppenarbeiten

Der Einbau von Gruppenarbeiten in das Unterrichtsgeschehen fiihrte nicht, wie
erhofft, zu einer hohen studentischen Aktivitit. Bei der Auswertung des Semi-
nars wurde von den Studierenden zuriickgemeldet, dass zu viele Gruppenarbei-
ten stattgefunden, diese zu wenig Praxisbezug aufgewiesen hitten und die
Prasentation sowie Diskussion von Gruppenarbeiten im Plenum zu Wiederho-
lungen gefiihrt hatten.

Anstatt kiinftig auf Gruppenarbeiten zu verzichten, sollen die Probleme
genauer analysiert werden, um Schlussfolgerungen fiir die weitere Unterrichtsta-
tigkeit ziehen zu konnen. Es besteht die Annahme, dass das Problem nicht an der
Menge der Gruppenarbeiten lag, sondern dass diese methodisch nicht optimal
“aufgegleist waren.
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Eine erste Analyse der Gruppenarbeiten hat folgende Aspekte deutlich gemacht:

o Bei den Auftrigen gibt es zu viele Fragen auf der Reproduktionsebene
(anspruchsvollere Fragen betreffen die der Interpretation und Problem-
16sung);

o der Praxisbezug wurde zu wenig deutlich;

o die Studierenden hatten wenig Moglichkeiten, eigene Interessen, Fille,
Erfahrungen u.a. einzubringen;

o mehr Abwechslung beziiglich Sozialform und Methode ist notig;

o Unklarheit tiber Sinn und Zweck der Gruppenarbeiten, kein im Voraus
definiertes Produkt der Gruppenarbeit, unklare Verwendung der Pro-
dukte;

o die Ergebnissicherung und Besprechung ist nicht wirklich gegliickt;

o die Passung von Lehrzielen, Inhalten und Methoden ist nicht ganz ge-
geben (briichiger “roter Faden®).

Die ersten drei Punkte verweisen auf Probleme, die direkt mit der Formulierung
von Gruppenarbeiten zusammenhéngen. Der vierte Punkt weist auf ein bekann-
tes Problem hin: Bei mehrstiindigen Unterrichtsveranstaltungen muss beziiglich
Sozialform und Methode Abwechslung geschaffen werden, sonst kommt es bei
Studierenden und Lehrenden zu einer Ubermiidung.

Die letzten drei Punkte verweisen auf das, was hier “Lehr-Lernarrangement™
genannt wird: das Arrangement im Seminar als Gesamtes. Dazu gehoren Lehr-
ziele, Inhalte, Methoden sowie deren Verankerung in die Seminarkonzeption.
Beziiglich der Methoden ist insbesondere deren Riickbindung an ein bestimmtes
“Lehr-Lern-Paradigma® von Interesse, das als Orientierungsrahmen dient.

Wenn das Lehr-Lernarrangement in sich nicht schliissig ist, wirkt sich das
auf die einzelnen didaktischen Einheiten aus. So zeigte sich im Seminar, dass die
mangelnde Kohérenz und der diinne rote Faden auf die Gruppenarbeiten aus-
strahlten. Nach der Darstellung und Auswertung der eingesetzten Gruppenarbei-
ten werden Uberlegungen zu diesem Punkt angestellt.
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2 Durchgefiihrte Gruppenarbeiten im Seminar

Insbesondere in den ersten drei und in der letzten von den insgesamt sieben
Seminareinheiten wurden Gruppenarbeiten durchgefiihrt. In der ersten Einheit
ging es primir um den Einstieg in die Thematik und um die Reflexion der
Rechtskenntnisse sowie um den Austausch von Erfahrungen im Umgang mit
juristischen Fragen in sozialarbeiterischen Kontexten.

In der zweiten und dritten Einheit erfolgte Textlektiire in Gruppen. Auf diese
Gruppenarbeiten wird hier nidher eingegangen, da sie unbefriedigend ausfielen.
Sie werden im Folgenden kurz beschrieben und auf Probleme bzw. Schwierig-
keiten hin analysiert.

Seminareinheit 2

In dieser Seminareinheit wurden in der zweiten und dritten Lektion Gruppenar-
beiten durchgefiihrt. Insgesamt entstand bei der Lehrenden der Eindruck, dass
diese Seminareinheit gut abgelaufen ist. Die Beteiligung im Plenum war jedoch
nicht so hoch wie erwiinscht. Woran dies genau lag, ist unklar, da keine Feed-
backrunde oder Kurzevaluation durchgefiihrt wurde.

Im Folgenden werden die Arbeitsauftrige und eingesetzten Arbeitsformen
reflektiert.

Bei der Analyse der Arbeitsauftrage wird auf folgende Kriterien geachtet:
o Schwierigkeitsgrad der Fragen;
e Relevanz fiir die Sozialarbeit;

o Praxisbezug.

Beim Schwierigkeitsgrad werden die Stufen' der Reproduktion (R), Interpretati-
on (I) und Problemlésung (P) unterschieden. Die Interpretation beinhaltet Ver-
stehen und Anwendung. Die Problemlésung umfasst Analyse, Synthese und
Bewertung (vgl. Jank & Meyer 1991, S. 307 sowie Winteler 2004, S. 38-39).

1 Gewisse Fragen sind schwer, eindeutig einer Stufe zuzuordnen; Unschérfen sind unvermeidbar.
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Gruppenauftrag 1: Vorverstandnis und Methode

Fragen
1. Fragen zum Vorverstandnis
a) Was verstehen Sie unter “Vorverstandnis*? (1)
b) Wodurch wird das Vorverstandnis gepriagt? (R)
¢) Weshalb sollte das Vorverstidndnis bei der professionellen Arbeit
(im Recht und der Sozialarbeit) reflektiert werden? (I/P)
d) Wie kann das Vorverstindnis bewusst gemacht und reflektiert wer-
den? (P)
e) Wie gelangt die Juristin, der Jurist vom Vorverstindnis zu einem
begriindeten Urteil? (R)

2. Fragen zu Methoden

a) Was verstehen Sie unter einer “Methode*? (I)

b) Wie gelangt die Juristin, der Jurist vom Vorverstindnis zu einem
begriindeten Urteil? (R)

¢) Wie verhalten sich Vorverstandnis und Methode zueinander? (R)

d) Welchen Nutzen hat die Anwendung von Methoden in der Sozial-
arbeit und im Recht? (I/P)

e) Welche Methoden der Rechtswissenschaft und der Sozialarbeit
kennen Sie? (R)

Arbeitsformen

Zwei Gruppen haben die Fragen zum Vorverstdndnis erarbeitet, zwei diejenigen
zu Methoden. Die Studierenden haben anschliessend Zweier-Gruppen gebildet
und ihre Ergebnisse miteinander ausgetauscht.

Bei der Analyse des Schwierigkeitsgrades der Fragen wird deutlich, dass diese
schwerpunktméssig im Bereich der Reproduktion liegen. Dies ist fiir die Studie-
renden nicht besonders herausfordernd.

Im Unterricht ist zudem aufgefallen, dass die Fragen, die sich auf einem
hoheren Komplexitéitsniveau bewegen, zum Teil — aufgrund bestimmter Vor-
kenntnisse — auf der Ebene der Reproduktion oberflachlich abgehandelt werden.

Beide Fragenkomplexe enthalten Fragen, die fiir die sozialarbeiterische
Praxis relevant sind (lc, 1d, 2d, 2e). Der Bezug zur Praxis bzw. zu den Erfah-
rungen der Studierenden oder einem konkreten Fall ist jedoch nicht gegeben.
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Die Arbeitsform des anschliessenden Austauschs in Zweier-Gruppen war bei den
Studierenden beliebt. Sie empfanden diese Arbeitssequenz als eine gute Ab-
wechslung zu den anscheinend oft langweiligen (wegen Wiederholungen)
Ergebnispriasentationen im Plenum. Die Lehrende hatte jedoch keinen Zugang
zu den Ergebnissen der Gruppenarbeiten, da keine offenen Fragen ins Plenum
zurlickgetragen wurden.

Gruppenauftrag 2: Juristische Logik und empirische Realitat

Auftrag fiir Gruppen zur empirischen Realitat
Ausgangslage
a) Sie arbeiten als Sozialarbeiter bzw. Sozialarbeiterin bei einer
kirchlichen Paarberatungsstelle.
b) Sie sind ausgebildeter Jurist bzw. ausgebildete Juristin und arbeiten
in einer Anwaltskanzlei.

Es liegt eine Fallbeschreibung vor.

Fragen
Aufgrund der schwierigen Situation vereinbaren Sie mit Frau XY einen Termin.
Beantworten Sie bitte die folgenden Fragen:

a) Wie gestalten Sie das Erstgesprach mit Frau XY? (P)

b) Welche Aspekte interessieren Sie besonders? (P)

¢) Welche Fragen stellen Sie Frau XY? (P)

d) Welches konnten die Erwartungen von Frau XY an das Gespréich

sein? (P)

Arbeitsformen
Zwei Gruppen haben die Fragen aufgrund der Ausgangslage a) bearbeitet, zwei
aufgrund von b). Die Ergebnisse wurden im Plenum gesammelt und diskutiert.
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Nach der Diskussion von Fragen im Plenum, die sich vorwiegend auf der Stufe
der Interpretation bewegt haben, bearbeiteten die Studierenden die obigen
Fragestellungen. Diese sind auf der Ebene der Problemlosung anzusiedeln,
weisen sozialarbeiterische Relevanz sowie einen Praxisbezug auf. Im Plenum
wurden dann die Ergebnisse zusammengetragen und die Frage nach Gemein-
samkeiten und Unterschieden vertieft.

Bei diesem Arbeitsauftrag war die Idee, dass sich je zwei Gruppen mit der
juristischen und zwei mit der sozialarbeiterischen Perspektive auseinander-
setzen und im Plenum die Ergebnisse zusammengetragen sowie verglichen
werden. Es hat sich in den Gruppen gezeigt, dass bereits in der Phase der Grup-
penarbeit beide Perspektiven miteinbezogen wurden, was die Ergebnis-
sammlung langweilig machte.
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Seminareinheit 3

In dieser Seminareinheit wurden in der zweiten und dritten Lektion Grup-
penarbeiten durchgefiihrt. Die Gruppenarbeiten verliefen schlechter als bei der
vorhergehenden Einheit.

Bei der Ergebnispriasentation waren die Studierenden inaktiv, nur wenige
Gedanken und Ergebnisse wurden ins Plenum getragen. Die Fragen wurden
oberfldchlich beantwortet und abgehandelt.

Gruppenauftrag 3: Systemdenken und Problemlosungsdenken

1.Fragen zum Systemdenken
Welches sind die Merkmale des Systemdenkens im Recht? (R)

2.Fragen zum Problemlésungsdenken
Welches sind die Merkmale des Problemlosungsdenkens im Recht? (R)

3. Weitere Fragen:
a) Welche Elemente vermitteln zwischen System- und Problemlo-
sungsdenken? (R)
b) Welches Rechtsverstindnis ist eher mit [hrem Verstédndnis von
Sozialarbeit vereinbar? Begriinden Sie Ihre Antwort. (I/P)

Arbeitsformen
Textbearbeitung in Gruppen und anschliessende Ergebnissammlung im
Plenum

Samtliche Fragen, ausser 3b, bewegen sich auf der Ebene der Reproduktion und
beziehen sich nur auf rechtliche Aspekte. Es wire sinnvoller, die Erarbeitung
von Grundlagen im Plenum vorzunehmen und die Auftrage fiir die Gruppenar-
beit interessanter zu gestalten. Die gestellten Auftrdge waren eher “theoreti-
scher® Natur und weisen fiir die Sozialarbeit nur eine indirekte Relevanz aus;
der Praxisbezug fehlt.

Die Ergebnissammlung im Plenum gestaltete sich etwas schleppend. Es
wurde jeweils eine Person aufgefordert, die Ergebnisse ihrer Gruppe dem Ple-
num vorzustellen. Hier ist — wie bei den anderen Gruppenarbeiten auch — die
grosse Herausforderung, wie die Ergebnisse abwechslungsreicher ins Plenum
getragen, gesichert und weiterentwickelt werden konnten.
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Gruppenauftrag 4: Nutzen und Schaden - Rechte und Pflichten

Fragen zu Nutzen - Schaden, Rechten - Pflichten

a) ,,Soziale Konflikte werden als Rechtsfragen thematisiert und in
die juristische Fachsprache tibersetzt.” (Mastronardi 2001, S. 269)
Wie ist aus der Sicht der Sozialarbeit die Verrechtlichung von so-
zialen bzw. zwischen-menschlichen Konflikten zu beurteilen? (P)
Welche alternativen Konfliktbewéltigungsstrategien sind Ihnen
bekannt? (R)

b) ,,Wollten wir Sachverhalt und Norm direkt miteinander verglei-
chen, wiirden wir den Sinn des Normativen verkennen. Wir sihen
im Recht lediglich die soziale Norm, die Konflikte entscheidet,
ohne dafiir einen Anspruch auf Richtigkeit zu erheben.* (Mastro-
nardi 2001, S. 267) Wie erfolgt die Ubersetzung zwischen dem
Faktischen und dem Normativen im Recht? (R)

Aufgabe
Lesen Sie die Sammlung der Gesetzesbestimmungen auf dem beiliegenden
Blatt und beantworten Sie folgende Fragen:
a) Welche Interessenskonflikte verbergen sich hinter den Bestim-
mungen? (I)
b) Welche Akteure konnen Sie eruieren? (R/I)

Arbeitsformen
Textbearbeitung in Gruppen und anschliessende Ergebnissammlung im
Plenum.
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Die Aufgaben bzw. Fragen bewegen sich auf unterschiedlichen Komplexitétsstu-
fen. Die Fragestellungen sind fiir die Sozialarbeit relevant; durch die Gesetzes-
bestimmungen ist auch ein gewisser Praxisbezug gegeben. Die Frage, die sich
rein auf Rechtliches bezieht (ohne sozialarbeiterischen Bezug), war fiir die
Studierenden anscheinend — wie auch andere derartige Fragen — nicht besonders
relevant.

Die Studierenden haben in vier Gruppen die Aufgaben und Fragestellungen
bearbeitet; die Ergebnisse wurden miindlich im Plenum zusammengetragen. Die
Aufgabe zu einer ausgewihlten Gesetzesbestimmung gab wenig Anlass zu
Diskussionen. Ein kontroverser Text wiére fiir eine Diskussion voraussichtlich
wirksamer gewesen.

Riickmeldungen zu den Gruppenarbeiten

In der letzten Seminareinheit wurden Riickmeldungen von den Studierenden
eingeholt, was zu spdt war. Es wire besser gewesen, wenn zwischendurch
Kurzevaluationen oder Feedbackrunden durchgefiihrt worden wéren.

Die meisten Studierenden haben zuriickgemeldet, dass ihrer Meinung nach
zu viele Gruppenarbeiten durchgefiihrt wurden. Das Problem war méglicherwei-
se nicht die Menge der Gruppenarbeiten, sondern dass diese methodisch nicht
gut “aufgegleist™ waren. Weiter wurde deutlich, dass der Praxisbezug (z. B. Arbeit
an Fillen, Einbezug eigener Erfahrungen u.a.) zu wenig deutlich wurde. Die meist
fehlende Fallorientierung wurde von den Studierenden beméngelt. Mehrfach
wurde kritisiert, dass der Unterrichtsaufbau repetitiv war (Gruppenarbeiten,
Prisentation), dass die Présentation und Diskussion von Gruppenarbeiten im
Plenum zu Wiederholungen fiihrte und dass dies schwerfillig wirkte. Die Text-
grundlage fiir die ersten drei Einheiten wurde von mehreren Personen als zu
umfangreich und auch von der Thematik her wenig geeignet — da zu juristisch —
eingestuft.
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3 Theoretisches und Bewahrtes zum Thema
Gruppenarbeiten

Definitorisches

Gruppen, die im Seminar gebildet wurden, waren sogenannte “ad hoc* Gruppen.
Das bedeutet, dass ein Auftrag von spontan gebildeten Gruppen (ungefihr vier
bis fiinf Studierenden) wihrend der Unterrichtszeit gemeinsam bearbeitet wird.
Gruppenarbeiten sind eine Sozial- und Lernform. Weitere Sozialformen neben
der Gruppenarbeit sind die Einzelarbeit, Partnerarbeit sowie Arbeit im Plenum
(Meyer 1992, S. 136). Es gibt verschiedene Methoden, die der Gruppenarbeit
zugeordnet bzw. mit Gruppen angewendet werden kdnnen.

Die Gruppenarbeit gilt als die teilnehmerzentrierte Sozialform schlechthin
(Doring & Ritter-Mamczek 1997, S. 243). Der Aspekt ihres addquaten Einsatzes
und ihrer addquaten Durchfiithrung darf jedoch wegen der Begeisterung fiir diese
Sozialform nicht vernachléssigt werden: ,,Nichts wére bedenklicher — ja gefdhr-
licher, als anzunehmen, eine Gruppenarbeit wiirde sozusagen ,von sich aus’
laufen.” (ebd., S. 256).

Gruppenarbeiten als Lehr- bzw. Lern- und Sozialform koénnen folgendermassen
definiert werden:

o Gruppenarbeiten bedeuten, ,,dass sich Teilnehmer wihrend einer ver-
einbarten Zeit mit einer vereinbarten Aufgabe beschiftigen.” (Wei-
denmann 2002, S. 126);

o ,das Lernen in sorgfiltig strukturierten kleinen Gruppen, in denen Stu-
dierende zusammen arbeiten, um ihr eigenes Lernen und das Lernen
der anderen Gruppenmitglieder zu maximieren, indem sie einander
wechselseitig unterrichten (teaching is learning twice).” (Winteler
2004, S. 139).

Gruppenarbeiten koénnen also verstanden werden als Lernen in Lern- bzw.
Arbeitsgruppen (vgl. Déring & Ritter-Mamczek 1997, S. 254).
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Was fiir den Einsatz von Gruppenarbeiten spricht

Im Unterricht sind Lerngruppen geeignet, damit Studierende das Gelernte
verarbeiten, erkldren, zusammenfassen und in ihr konzeptuelles Netzwerk
integrieren konnen (Winteler 2004, S. 140). Der herausragende Vorteil von
Gruppenarbeiten ist, dass die Studierenden voneinander, iibereinander und
miteinander lernen (Weidenmann 2002, S. 126).

Folgende weitere Griinde sprechen fiir den Einsatz von Gruppenarbeiten:

¢ Studierende erarbeiten sich aktiv Inhalte;

o vorhandene Sachkompetenz kann genutzt werden;

o cigene Erfahrungen und eigene Fragen konnen eingebracht werden
(Knoll 1993, S. 121);

o hoheres Lerninteresse und hohere Motivation als bei anderen Lernme-
thoden (Doring & Ritter-Mamczek 1997, S. 243);

o Forderung der Fahigkeit zum gemeinsamen Problemldsen;

o Kenntnisse, Fakten, Grundlagen, Zusammenhinge und Strukturen kon-

nen gemeinsam erarbeitet werden (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische
Weiterbildung 1998a, S. 40).

Gruppenarbeiten als Lehr- und Sozialform: Typologien
und Phasen

Gruppenarbeiten konnen anhand der Kriterien Arbeitsteilung und Aufgabenform
typologisiert werden:

Kriterium Arbeitsteilung

Ein zentrales Kriterium ist die Frage der Arbeitsteilung. Bei einer arbeitsteiligen
Gruppenarbeit bearbeiten verschiedene Gruppen unterschiedliche Teilthemen
(Gasser 2001, S. 193). Die Ergebnisse werden dann im Plenum zusammenge-
fuhrt. Vorteil des arbeitsteiligen Vorgehens ist, dass unterschiedliche Perspekti-
ven und Teilthemen beleuchtet werden und sich die Zusammenfithrung im
Plenum entsprechend interessant gestaltet. Bei einem arbeitsgleichen Vorgehen
behandeln alle Gruppen den gleichen Teilaspekt (ebd., S. 193). Diese Variante
ist angezeigt, wenn ein Thema mdglichst umfassend bearbeitet werden soll.
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Kriterium Aufgabenform

Weiter kann nach der Aufgabenform der Gruppenarbeit unterschieden werden.
Bei einer offenen Form ist nur eine Frage, ein Problem oder ein Fall vor-
gegeben. Die Gruppe sucht kreativ einen eigenen Losungsweg (Doring & Ritter-
Mamczek 1997, S. 244). Bei einer aufgabenbezogenen Form sind hingegen ein
klarer Auftrag sowie Arbeits- und Lernschritte vorgegeben; die Studierenden
haben hier wenig Spielraum.

Phasen von Gruppenarbeiten

Bei Gruppenarbeiten kénnen folgende Phasen unterschieden werden (Doring &
Ritter-Mamczek 1997, S. 249):

1. geschlossene Phase (Festsetzung des Themas, Bildung von Grup-
pen, Formulierung von Lernzielen)

2. offene Phase (Arbeit in der Gruppe)

geschlossene Phase (Zusammenfassung, Vergleich und Kritik der
Arbeitsergebnisse, Ergebnissicherung und Ergebnispriifung)

Nachdem Gruppenarbeiten als Lern- und Sozialform definiert wurden und auf
zentrale Unterscheidungskriterien sowie den Phasenablauf hingewiesen wurde,
sollen im folgenden Kapitel ausgewdhlte Formen von Gruppenarbeiten vorge-
stellt werden.

Auf die Sozialform “Gruppe* wird im Weiteren nicht niher eingegangen.
Einzig soll darauf hingewiesen werden, dass es verschiedene Moglichkeiten zur
Gruppenbildung gibt, die Gruppen unterschiedlich lange zusammenarbeiten
konnen und die Frage, wie Arbeitstische im Raum angeordnet werden, nicht
unwesentlich ist.

Verschiedene Formen von Gruppenarbeiten

Aktives Strukturieren

Beim ““aktiven Strukturieren* werden den Gruppen je maximal 30 Begriffskarten
ausgeteilt, die strukturiert werden miissen. Die Ergebnisse der verschiedenen
Gruppen werden im Plenum prisentiert und diskutiert (Arbeitsgruppe Hoch-
schuldidaktische Weiterbildung 1998a, S. 14-15). Eine andere Variante wiére,
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dass die Studierenden selbst Karten zu einem bestimmten Themengebiet erstel-
len und ordnen (vgl. Mindmapping, Metaplantechnik).

Das aktive Strukturieren hilft den Studierenden, einen Uberblick zu einem
Thema zu erhalten und Zusammenhinge zu erkennen. Das eigene Wissen kann
dabei strukturiert werden. Die Methode eignet sich insbesondere zur Textbear-
beitung und Textreduktion.

Fishbowl

Bei dieser Methode wird eine Grossgruppe in zwei unterschiedlich grosse
Gruppen aufgeteilt. Eine kleine, aktive Gruppe bildet den Innenkreis (Fish-
bowl), die grossere Gruppe beobachtet und bildet einen Aussenkreis (Arbeits-
gruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung 1998a, S. 35-36).

Das Verfahren bietet sich zur Présentation von Gruppenarbeitsergebnissen
an. Zuerst wird in Gruppen ein Thema erarbeitet, danach diskutieren die ver-
schiedenen Gruppenvertreterinnen im Innenkreis. Die Diskussionsergebnisse
konnen zusammengetragen und weiterverarbeitet werden.

Die “Fishbowl“ ist geeignet, wenn kontroverse Themen bearbeitet oder
Themen mehrperspektivisch angegangen werden konnen. Ein Nachteil ist, dass
nicht von allen Teilnehmenden die gleiche Aktivitit verlangt wird; die Personen
im Aussenkreis haben in der “Fishbowl-Phase lediglich eine Beobachterrolle.
Eine Moglichkeit ist jedoch, dass nach Abschluss der Diskussion im Plenum die
Beobachtungen der Personen im Aussenkreis thematisiert und deren Positionen
zum Thema einbezogen werden (eine Variante davon ist, im Innenkreis einen
Besucherstuhl einzurichten).

Gruppenpuzzle

Vorgehen (Winteler 2004, S. 140):
1. Die Lehrperson gibt eine Einfithrung in die Thematik und teilt den
Lernstoff in Teilgebiete ein.
2. Die Lernenden bilden Expertengruppen und eignen sich jeweils ein
Teilgebiet an.
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3. Die Expertengruppen reorganisieren sich in neuen Arbeitsgruppen;
in jeder Gruppe ist eine Expertin bzw. ein Experte fiir ein Teilgebiet
und vermittelt ihre Erkenntnisse an die anderen weiter.

4. Integration und Evaluation im Plenum.

Das Gruppenpuzzle ist fiir die Textbearbeitung bzw. Aneignung von Wissensge-
bieten gut geeignet, insbesondere wenn es um exemplarische Lerninhalte geht.
Die Methode setzt voraus, dass sich jede Person in der Expertengruppe erfolg-
reich die notigen Erkenntnisse aneignet, um sie weiter vermitteln zu koénnen.
Trittbrettfahrer sind bei dieser Methode somit nicht vorgesehen. Ein Nachteil ist
jedoch, dass sich die Studierenden nicht in einem gesamten Gebiet vertiefte
Kenntnisse aneignen. Ein weiterer Nachteil ist, dass Dozierende wenig Einblick
in die Ergebnisse der Expertengruppen haben. Deren Erkenntnisse konnten
allerdings schriftlich festgehalten werden, somit wéren die Ergebnisse gesichert.

Mixgruppen

Bei diesem Verfahren bearbeiten mehrere Kleingruppen die gleiche Fragestel-
lung. Anschliessend werden die Gruppen neu zusammengestellt, so dass in jeder
neuen Gruppe Vertreter aus allen urspriinglichen Gruppen anwesend sind. Die
Methode der Mixgruppen ist folglich eine Alternative zu der Abfolge ,,Gruppen-
arbeit — Ergebnisprasentation® im Plenum. Vorteilhaft ist, dass die Studierenden
untereinander in einen regen Austausch kommen und von den Arbeitsergebnis-
sen der jeweils anderen Gruppen erfahren. Dieses Vorgehen ist fiir die Vertie-
fung eines Themas oder den Austausch von Erfahrungen geeignet. Von Nachteil
ist, dass die Arbeitsergebnisse der Gruppen nicht dauerhaft festgehalten werden
(Alsheimer & Miiller 1996).

Partnergruppen

Im Unterschied zu den “Mix-Gruppen® werden bei dieser Methode von den
Gruppen arbeitsteilig unterschiedliche Auftrige bearbeitet. Anschliessend tauschen
zwei Gruppen ihre festgehaltenen Arbeitsergebnisse aus. Die Partnergruppe
bezieht dann jeweils Stellung zu dem Ergebnis der anderen Gruppe oder ver-
sucht, neue Losungen zu entwickeln. Das Erarbeitete wird an die Gruppen
zuriickgegeben und von dieser mit ihrem Arbeitsergebnis verglichen.
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Die Methode der Partnergruppen ist geeignet, wenn sich die Studierenden aktiv
mit einem Thema auseinandersetzen sollen. Ein Nachteil ist, dass diese Methode
relativ zeitaufwéndig ist und es schwierig ist, die Gruppen im gleichen Zeittakt
zu halten (Alsheimer & Miiller 1996).

Sandwich

Bei der Sandwich-Methode werden aktive und passive Phasen des Lernens
abgewechselt.

Die Gruppen bearbeiten anhand eines Auftrages eine Fragestellung. An-
schliessend folgt ein Kurzreferat durch die Dozentin bzw. den Dozenten zum
ausgewihlten Thema. Die Arbeitsgruppen kommen nach dem Referat erneut
zusammen und vergleichen ihre Uberlegungen mit den Aussagen der Dozentin
bzw. des Dozenten und entwickeln ihr Arbeitsergebnis weiter. Im Plenum wer-
den die Resultate schliesslich ausgetauscht und vertieft.

Die Sandwich-Methode schafft im Lehr- und Lerngeschehen Abwechslung
und Variation. Sie ist insbesondere zur Untergliederung von ldngeren Lernein-
heiten geeignet (Alsheimer & Miiller 1996).

Simulation

Die Studierenden erhalten den Auftrag, eine Simulation auf der Basis eines
Textes durchzuftihren. Mogliche Aufgaben fiir die Simulation sind (Arbeits-
gruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung 1998b, S. 62):

e cinen 5-miniitigen Vortrag tiber den ausgewihlten Text mit Visuali-
sierungen abhalten;

o wichtige Fragen an den Autor bzw. die Autorin des Textes formulieren
und mit diesen ein Interview fithren (d.h. ein Gruppenmitglied nimmt
die Rolle des Autors bzw. der Autorin ein);

o cine miindliche Priifung tiber den Inhalt des Textes abhalten;

o cin Streitgesprich tiber Thesen zum Text fiithren.

Die Simulationen werden im Plenum realisiert, sie stellen das Ergebnis der
Gruppenarbeit dar. Diese Methode ist insbesondere fiir die Textbearbeitung
geeignet.
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Vorteilhaft ist, dass damit Sachverhalte auf interessante, abwechslungsreiche
Weise bearbeitet werden konnen. Eine Simulation ist fir die Studierenden
interessanter, als von der Dozentin formulierte Leitfragen ‘“abzuarbeiten®.
Nachteil der Methode ist jedoch, dass die Durchfithrung relativ zeitintensiv ist
(Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung 1998b, S. 61).

Wachsende Gruppen

Bei der wachsenden Gruppe bearbeiten kleine Gruppen a zwei bis drei Personen
arbeitsteilig einen Auftrag. Danach schliessen sich zwei Gruppeneinheiten
zusammen; die gewachsenen Gruppen beschéftigen sich dann mit einer weiter-
fithrenden Fragestellung. Das Erarbeitete wird im Plenum diskutiert.

Ein Vorteil dieser Methode ist, dass nicht alle Gruppen alle Auftrage bear-
beiten missen. Die Mitglieder der neu zusammengesetzten, gewachsenen Grup-
pe erginzen sich somit. Diese Methode ist insbesondere geeignet, um den
Zugang zu einem Thema zu finden. Es muss dabei eine geeignete Bestuhlung
oder Tischordnung sichergestellt werden, damit die Gruppen rasch neu gebildet
werden konnen (Alsheimer & Miiller 1996).

Hinweise zur erfolgreichen Durchfiihrung von
Gruppenarbeiten

Die Verwendung einer aktivierenden Methode alleine ist keine Erfolgsgarantie:
~Einfach Gruppen zu bilden und ihnen Aufgaben zu iibertragen, fithrt noch nicht
dazu, dass die Gruppen diese Aufgaben auch effektiv 16sen kénnen bzw. dass
dies tatsichlich in der Gruppe geschieht. (Winteler 2004, S. 138).

Grundsitzlich gilt es zu beachten, dass sich die Methodenanwendung — auch bei
Gruppenarbeiten — in einem Dreischnitt vollzieht:

1. Einstieg: Anfangspunkt eines Lernprozesses sichern, Auftrag erteilen
2. Arbeitsphase: Lernprozess fordern

3. Abschluss: Endpunkt des Lernprozesses sichern (Arbeitsgruppe
Hochschuldidaktische Weiterbildung 1998a, S. 8)

Beim Einstieg sollen Vorwissen aktiviert, Zusammenhénge hergestellt, Motiva-
tion und Interesse geweckt und die Lernziele plausibel gemacht werden. Die
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Studierenden miissen wissen, wie die Lernziele erreicht werden konnen und es
muss ein guter, schriftlicher Arbeitsauftrag vorliegen (ebd., S. 9).

Wihrend der Arbeitsphase ist es die Aufgabe der Dozentin bzw. des Dozen-
ten, den Lernprozess — falls notig — zu unterstiitzen. Sie haben als Ansprechper-
son zur Verfiigung zu stehen, so dass sich die Studierenden bei Unklarheiten,
Fragen oder Blockaden an sie wenden kénnen.

Am Schluss geht es darum festzuhalten und zu reflektieren, was der Aus-
gangspunkt der Gruppenarbeit war und festzustellen, was wie erarbeitet wurde.
Das Gelernte muss gesichert, tiberpriift und bewertet werden (ebd., S. 9). Sinn-
vollerweise wird das Erarbeitete in das weitere Unterrichtsgeschehen miteinbe-
zogen.

Ein Ziel von Gruppenarbeiten ist, dass die Studierenden selbststindig Auf-
gaben bewiltigen. Diese aktive Tatigkeit kann geférdert werden, indem sich die
Dozierenden an dem Wissens- und Erfahrungshorizont der Studierenden orien-
tieren, den Unterricht variieren (z.B. beztiglich Methoden, verwendeten Medien)
und den Lernenden Rollenwechsel erméglichen (z.B. Lernende als Experten,
Diskussionsleiter) (Tribelhorn 2004, S. 22-23).

Neben diesen generellen Regeln fiir die Aktivierung von Studierenden,
werden hdufig folgende Bedingungen bzw. Faktoren fiir erfolgreiche Gruppen-
arbeiten genannt:

o positive Interdependenz: Die Studierenden sind zur Bearbeitung der
Aufgabe aufeinander angewiesen, nach dem Prinzip: “sink or swim to-
gether®;

e intensive Gruppeninteraktion (erkldren, diskutieren, vermitteln u.a. in
der Gruppe);

o die Gruppenmitglieder verfiigen iiber soziale (und fachliche) Kompe-
tenzen (Winteler 2004, S. 138-139);

o bendtigte Arbeitsmaterialen sind vorhanden (Arbeitsgruppe Hoch-
schuldidaktische Weiterbildung 1998b, S. 63);
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e die Gruppe wird als solche angesprochen, sie hat eventuell einen
Gruppennamen;

o moglichst viele organisatorische und inhaltliche Entscheidungen der
Gruppe iberlassen (z.B. Wahl des Sprechers, Protokollanden, Ge-
sprichsleiters) (Tribelhorn 2005, S. 8-10);

o Kklare, schriftliche Arbeitsauftrige mit Angaben zur vorgesehenen Ar-
beitsweise, Dauer und zum Ort der Gruppenarbeit, zum erwarteten
Produkt und zur Art der Ergebnissicherung (Knoll 1993, S. 30, S. 40);

o angemessene Gruppengrosse (ungefihr 3 bis 5 Teilnehmende pro
Gruppe) (Gasser 1991, S. 197).

Wie Weidenmann (2002, S. 132-133) feststellt, sind nicht alle Aufgaben glei-
chermassen fiir Gruppenarbeiten geeignet. Aufgaben, die den Gruppen einen
Gestaltungsraum bieten und zulassen, dass die Studierenden ihre Erfahrungen
und Interessen einfliessen lassen konnen, sind sehr geeignet. In Gruppenarbeiten
konnen auch verschiedene Aspekte, Losungen und Perspektiven erarbeitet sowie
Vergleiche angestellt werden. Des Weiteren sind Gruppenarbeiten fiir Transfer-
aufgaben ideal.

Weidenmann (2002, S. 132-133) weist darauf hin, dass die Arbeitsergebnisse
von Gruppenarbeiten darstellbar sein sollten. Dies ist fiir die Ergebnissicherung
und Weiterverwendung der Resultate zentral.

Gruppenarbeiten sind meist Teil einer Sequenz, auf die eine Plenarrunde
folgt. Ergebnisse der Gruppenarbeit werden présentiert, diskutiert oder weiter-
entwickelt (Knoll 1993, S. 61). Ausnahmen hierzu bilden lediglich die Metho-
den des Gruppenpuzzles oder der Mixgruppen. Da die Ergebnisdarstellung und
Ergebnissicherung im analysierten Seminar Knackpunkte darstellten, sollen hier
verschiedene Moglichkeiten aufgelistet werden.

Varianten zur Ergebnissicherung:
o Stichwortkarten;
o Plakat;
o Skizze;
e Thesen,;
o Bild;
o Collage;
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e Rollenspiel (Knoll 1993, S. 41-60);

o schriftlicher Bericht;

e Modell;

o Wandzeitung;

o ausformulierte Texte;

o Tondbandaufzeichnungen;

o Videoaufzeichnungen;

o Gruppenberichte (Doring & Ritter-Mamczek 1997, S. 255-263);

o Vortrag;

o Mindmapping;

o Posterausstellung (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung
1998a, S. 41);

o Protokoll der Gruppenarbeit (Prozess) sowie der Ergebnisse.

Die festgehaltenen Resultate kénnen im Plenum diskutiert oder als “stummer
Bericht™ vorgefiihrt werden. Es ist moglich, auftauchende Fragen anschliessend
zu erortern.

Wenn die Gruppen ihre Ergebnisse im Plenum vorstellen, sollte sich die
Dozentin mit Kommentaren zuriickhalten und nach der Priasentation eine Integ-
ration oder Zusammenfassung der Resultate anregen (Doring & Ritter-Mamczek
1997, S. 260-261). In einem weiteren Schritt konnen die Ergebnisse im Plenum
interpretiert werden. Wichtig fiir die Motivation fiir Gruppenarbeiten ist, dass
jedes Arbeitsergebnis im Plenum vorgestellt und besprochen wird. Die Dozentin
bzw. der Dozent sollte darauf achten, dass die Ergebnisse auf Richtigkeit, Voll-
standigkeit, Ausblicke, Querverbindungen tiberpriift und gesichtet werden.
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4 Uberlegungen zur Einbettung von Gruppen-
arbeiten in das “Makro-Arrangement einer
Lehrveranstaltung

Wie die Erfahrung zeigte, reicht es nicht aus, Auftrage bzw. Fragestellungen fiir
Gruppenarbeiten zu formulieren und die Ergebnisse anschliessend im Plenum
zusammenzutragen, um aktives Lernen in Gruppen zu ermoglichen.

Gruppenarbeiten konnen nicht losgelost vom Lehr-Lernarrangement der
Veranstaltung betrachtet werden. Sie konnen nur dann gut gelingen, wenn sie in
eine durchdachte Seminarkonzeption eingebettet sind. Lernziele bzw. zu erwer-
bende Kompetenzen, Inhalte und ausgewiéhlte Methoden miissen sich decken.
Dies bewirkt, dass der Sinn und Zweck sowie die weitere Verwendung der
Gruppenarbeiten den Studierenden klar ist. Ansonsten bleibt diffus, wozu die
Gruppenarbeit dient und weshalb gerade diese Auftrige bearbeitet werden
sollen. Dies wirkt sich negativ auf die Motivation der Studierenden fiir die
Gruppenarbeit aus.

Neben der Entwicklung einer kohdrenten Seminarkonzeption ist es sinnvoll,
sich weiterfithrende Gedanken zum didaktischen Arrangement zu machen.
Damit ist die Orientierung an einem bestimmten “Lehr-Lern-Paradigma® ge-
meint, die sich auf das gesamte Seminar auswirkt.

Im vorgestellten Seminar — wie auch in anderen Ausbildungsbereichen, die
einen starken Praxisbezug aufweisen — kann eine Orientierung am problemori-
entierten Lernen sinnvoll sein (Barrows 1986).

Die Bearbeitung von mehr oder weniger authentischen Situationen, Féllen
bzw. Problemen unter Einbezug der Erfahrung und des Vorwissens der Studie-
renden konnte unter Anwendung verschiedener Methoden in der Gruppenarbeit
geschehen. Das problemorientierte Lernen wére sozusagen iibergeordneter
Bezugsrahmen, in den verschiedene Arbeitsformen eingesetzt werden. Bei der
problemorientierten Fallbearbeitung wire auch gewéhrleistet, dass die Studie-
renden einen gewissen Spielraum zur Steuerung ihrer Lernaktivititen hétten,
was erwachsenengerecht und motivierend ist. Die Studierenden miissten bei
einer entsprechenden Ausrichtung des Lehr- und Lerngeschehens iiber diesen
iibergeordneten Rahmen des problemorientierten Lernens informiert und in-
struiert werden.
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Bei der Fallbearbeitung konnen unterschiedliche Ziele verfolgt werden (Institut
fur interkulturelle Didaktik, 0.J., S. 8):

o Beschaffung von Informationen zu einem Fall;

o Beschaffung von Informationen, die zur Fallbearbeitung nétig sind
(Fachwissen);

e Problemfindung;

¢ Finden von moglichen Problemldsungen sowie deren Beurteilung.

Die Fallbearbeitung kann in folgende Phasen eingeteilt werden (Alsheimer &
Miiller 1996):

Problembeschreibung und Problemanalyse
Ziele definieren
Vorschldge sammeln

Vorschldge bewerten

A A

Konkrete Planung einer Massnahme

Eine Schwierigkeit beim fallbasierten Lernen besteht darin, authentische Félle
zu konstruieren bzw. zu finden. Dazu konnte auf eigene Erfahrungen, Erfahrun-
gen von Studierenden oder Praktikerinnen und Praktikern zurtickgriffen werden.
Es konnte zudem sinnvoll und hilfreich sein, ldngerfristig sogenannte Fallsamm-
lungen aufzubauen.

5 Fazit

Bei dem vorgestellten Seminar ist die Deckung zwischen Lernzielen, Inhalten und
Methoden nicht ganz gelungen. Fiir die Studierenden war — wie fiir die Seminarlei-
tung — zu wenig klar, wohin die Textlektiire und die Textbearbeitung fiihren sollten.
Zudem fehlte eine Orientierung an einem Lehr-Lern-Paradigma. Im ausgewéhlten
Seminar bietet sich hierzu das problemorientierte Lernen an.

Ein zentraler Aspekt fur gelingende Gruppenarbeiten ist, dass die Studieren-
den ihre eigenen Erfahrungen, ihr Vorwissen und ihre Interessen in die Arbeiten
einbringen konnen und die Gruppen eine gewisse Gestaltungsfreiheit haben.
Beispielsweise konnten die Studierenden eigene “Félle™ aus ihrer beruflichen
Praxis ins Seminar einbringen. Die kleine Methodensammlung im Text gibt
Ideen, wie Gruppenarbeiten abwechslungsreich gestaltet werden konnen, damit
sich Ermiidungserscheinungen in Grenzen halten.
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Betreuung von Studierenden







Susanne Bruppacher

Lern- und Gruppenprozesse in
interdisziplinaren Projektarbeiten

Herausforderungen fur die Betreuungsarbeit

In interdisziplindren Projektarbeiten lernen Studierende, neben fachlichen und
methodischen Inhalten, interdisziplindre Zusammenarbeit und Projektmanage-
ment. Arbeits- und Gruppenprozesse spielen dabei eine grosse Rolle. Im Gutachten,
das die Projektarbeit beurteilt, werden deshalb auch Lern- und Gruppenprozesse
beriicksichtigt. Diese werden wihrend des Projekts durch die Projektgruppe
reflektiert und schriftlich dokumentiert.

Diese Art von Lern- und Lehrform ist nicht nur anspruchsvoll fiir die Studie-
renden, sondern auch flir die Betreuungspersonen. So sind sie z.B. mit wech-
selnden Rollen (Coach, Expertin, Beurteilerin, Moderatorin) konfrontiert.

Nach einer kurzen Einfiihrung in die Konzeption der Projektarbeiten in
Allgemeiner Okologie werden exemplarisch zwei Arten von Projektverldufen
mit ihren je spezifischen Herausforderungen an die Betreuungsarbeit beschrie-
ben und Losungsansitze diskutiert.

1 Interdisziplinare Projektarbeiten
in Allgemeiner Okologie

Interdisziplinire Projektarbeiten in Allgemeiner Okologie' nehmen im Rahmen des
Nebenfachstudiums Allgemeine Okologie (Universitit Bern) einen grossen Stellen-
wert ein und machen einen wesentlichen Teil der zu erbringenden Studienleistungen
aus. Der geschétzte Aufwand wihrend der zwei Semester Laufzeit betrégt pro Person
ungefihr 300 Stunden.

1 Das Hauptziel der Allgemeinen Okologie ist die gesamtheitliche Untersuchung der Wechselwir-
kungen zwischen Mensch und Natur unter Einbezug aller Aspekte. In der universitiren Ausbil-
dung stehen die Erweiterung des Verstindnisses komplexer Umweltprobleme, sowie der
adidquate Einsatz und das eigenstidndige Entwickeln von wissenschaftlichen Arbeitsweisen an
erster Stelle (Wegleitung zu Projektarbeiten in Allgemeiner Okologie, Stand 2003/2004).
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Die Themen werden von den Projektbetreuenden, von ausseruniversitdren
Institutionen oder von Studierenden vorgeschlagen. Im Herbst findet die jahrli-
che Themenvergabe statt. Bei der Bildung der Projektgruppen wird auf eine
interdisziplinidre Zusammensetzung geachtet.

Die Projekte bauen auf disziplindrem Wissen auf und beziehen dieses in den
interdisziplindren Arbeitsprozess mit ein. Ausserdem werden Kommunikations-
moglichkeiten erprobt, das Projekt-Management geiibt und interdisziplindre
Arbeitsmethoden praktiziert. Um fiir die Projektarbeit zugelassen zu werden, ist
der Besuch von vorbereitenden Veranstaltungen, u.a. zu Kommunikation, Pro-
jektmanagement und interdisziplindrem Arbeiten (ein sogenanntes ,,Disziplinen-
seminar‘) obligatorisch.

Charakteristisch fiir die Projektarbeiten ist das Formulieren von gemeinsa-
men Zielen und daraus abgeleiteten Forschungsfragestellungen, das selbststdn-
dige Organisieren, Planen und Durchfiihren eines Projektes und schliesslich die
Erstellung eines Produktes. Das Produkt ist in der Regel ein schriftlicher Be-
richt, der durch Verschiedenes ergidnzt werden kann, z.B. ein Video zur Themen-
zentrierten Interaktion oder ein Spiel fiir Kinder im Rahmen der Bildung fiir eine
Nachhaltige Entwicklung. Ziel der Projektarbeit ist nicht nur die inhaltliche
Leistung, sondern auch, dass die Studierenden lernen, in einem interdisziplindren
Team zu arbeiten und die Arbeit in der Gruppe realistisch zu planen. Da der
Lern- und Gruppenprozess innerhalb der Arbeiten einen grossen Stellenwert
einnimmt, werden die Studierenden dazu angehalten, diesen regelmédssig wéh-
rend der Arbeit zu reflektieren und im Projektbericht zu dokumentieren.

Folgende Kriterien zur Beurteilung des Arbeits- und Lernprozesses der Gruppen
missen zwingend im Projektbericht dokumentiert werden (Wegleitung zu den
interdisziplindren Projektarbeiten, Stand 2003/2004):

o die Arbeit ist als Gruppenarbeit eingereicht;

o die Gruppe hat ihre Téatigkeiten (z.B. Arbeitsteilung, Gruppen- oder
Einzelarbeiten) sinnvoll organisiert;

o die Gruppe hat selbststdndig gearbeitet; dies betrifft namentlich Aus-
wahl, Beschaffung und Auswertung von Arbeitsmaterial sowie das Zu-
ziehen von Fachleuten;

o Kommunikation und Koordination innerhalb der Gruppe haben sich als
niitzlich und fiir die einzelnen Gruppenmitglieder als befriedigend er-
wiesen. Synergien konnten genutzt werden.
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Aufgabe der Betreuungsperson ist, die Gruppe beim Lern- und Gruppenprozess
zu unterstiitzen, diesen mit den Gruppen zu reflektieren und bei Schwierigkeiten
beratend zur Seite zu stehen. Der Lern- und Gruppenprozess ist auch im Gutach-
ten zur Projektarbeit zu beschreiben und nach den obigen Kriterien zu beurteilen.

Die Betreuungspersonen treffen sich in regelméissigen Abstdnden, ca. alle
zwei bis drei Monate zu Intervisionssitzungen, um anstehende Probleme zu
besprechen.

Die Studierenden und Betreuenden treffen sich dariiber hinaus im Rahmen
eines Zwischenblockes (Vorstellen von Projektskizzen inklusive Feedback durch
die Mitstudierenden und das Betreuungsteam) und eines Schlussblockes etwa
einen Monat vor Abgabe der Arbeit (Vorstellen und Diskussion der wichtigsten
Resultate).

Die Gutachten werden von der Betreuungsperson entworfen und von ein bis
zwel weiteren Betreuungspersonen erginzt, welche die entsprechende Arbeit
ebenfalls kommentieren und beurteilen.

Autonome versus betreuungsintensive Gruppen

Die folgenden Ausfiithrungen basieren einerseits auf den Erfahrungen mit sechs
Gruppen, welche die Autorin seit dem Jahr 2001 selbst betreut hat, sowie — zu
einem geringeren Masse — auch auf dem Austausch mit anderen Betreuungsper-
sonen im begleitenden Intervisionsprozess.

Jede Projektgruppe ist einzigartig aufgrund verschiedenster Faktoren, wie
beispielsweise der Zusammensetzung der Gruppe. Die Einzelmitglieder unter-
scheiden sich beziiglich disziplindrer Herkunft, Geschlecht, Alter, Fortschritt im
Studium, Personlichkeiten, etc. Unterschiedlichen Startbedingungen sollte in der
Betreuung Rechnung getragen werden, doch in welchem Masse und in welcher
Art? Ein relativ objektiver aber rein quantitativer Indikator fiir den geleisteten
Betreuungsaufwand ist die Zeit, die fiir eine Gruppe aufgewendet wird. Wéh-
rend die inhaltliche Betreuung der Gruppen viel stirker standardisierbar ist und
in etwa bei allen Gruppen in einem #dhnlichen Rahmen stattfindet, wenden
Betreuungspersonen fiir verschiedene Gruppen sehr unterschiedlich viel Zeit fiir
die Betreuung der Gruppenprozesse auf.

Im Folgenden werden zwei Arten von Projektverldaufen umschrieben: soge-
nannte ,,autonome® Projektgruppen versus ,,betreuungsintensive® Projektgrup-
pen. Diese zwei Arten von Verldufen werfen fiir die Betreuung unterschiedliche
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Fragen auf, und es konnen unterschiedliche Herausforderungen fiir die Betreu-
ung entstehen.

Die ,autonomen Projektgruppen

Die autonomen Gruppen arbeiten sehr selbststindig. Sie kommunizieren dies
auch als Bediirfnis und beanspruchen die Betreuungsperson in der Folge relativ
wenig. Inhaltliche, auf das Thema und das Vorgehen bezogene Kommentare und
Empfehlungen der Betreuungsperson werden im Verlauf der Projektarbeit in
unterschiedlichem Masse umgesetzt oder ignoriert. Konkret wurde in einem Fall
die Aufforderung missachtet, die Arbeit geméss den schriftlich vorliegenden
formellen Richtlinien zu gestalten. Die Zusammenfassung zu Beginn der Pro-
jektarbeit ist formal zwingend. In der ersten abgegebenen Fassung einer Gruppe
fehlte sie jedoch. Der Hinweis durch die Betreuungsperson, dass sie die ihnen
schriftlich abgegebenen formalen Anforderungen an die Projektarbeit zwingend
konsultieren sollten, wurde offenbar wiederum ignoriert, denn die nachgereichte
Zusammenfassung enthielt nicht, wie gefordert, alle bibliografischen Angaben.
Die Betreuungsperson schrieb diesen Hinweis auf das Exemplar und fligte — um
sicher zu gehen — hinzu, was mit bibliografischen Angaben gemeint ist: Titel,
Autoren, etc. Ausserdem riet sie der Gruppe, eine Projektarbeit des Vorjahres als
Muster zu nehmen. Das Resultat war, dass in der nédchsten Fassung iiber der
Zusammenfassung buchstiblich stand: ,,Titel, Autoren, Jahr, etc.“, anstatt dass der
Wortlaut des Titels und die Namen der Autoren eingefiigt wurden.

Charakteristisch flir autonome Gruppen ist auch, dass die Informationen, die
sie an die Betreuungsperson weiterleiten (z.B. Protokolle, Kopien von Emails),
knapp gehalten werden; der Kontakt zu ihr wird meist durch eine bestimmte
Person tibernommen. In der Regel kann die Betreuungsperson aufgrund der
Informationen, die sie durch Protokolle und andere Mitteilungen erhilt, davon
ausgehen, dass die Arbeit gut voranschreitet. Thr Einblick in den Gruppenprozess
bleibt jedoch beschrénkt, z.B. sind spezifische Fiihrerpositionen kaum auszuma-
chen. Es kann jedoch vorkommen, dass ersichtlich ist, dass ein bis zwei Perso-
nen deutlich mehr leisten als die anderen. Angesprochen auf diesen Eindruck,
bestétigen die Betroffenen diesen, stellen aber gleichzeitig auch klar, dass sie mit
diesem Problem in der Gruppe umgehen kénnen und dass sie als Gruppe trotz-
dem gut funktionieren wiirden.
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Bemiihungen, mit diesen Gruppen den Lern- und Gruppenprozess zu reflektie-
ren, konnen auf Unverstdndnis stossen, da mangels wahrgenommener Probleme
kein Bedarf dafiir gesehen wird. Folgender Ausschnitt aus einer von Studieren-
den verfassten Reflexion des Gruppenprozesses illustriert die Situation einer
typischen autonomen Projektgruppe:

,,Die Datumsfestlegung der Sitzungen war oft schwierig, da der Termin-
plan der einzelnen Gruppenmitglieder sehr voll war. Wir hatten jedoch
nie Probleme, uns fiir eine gemeinsame Losung zu entscheiden. Demokra-
tische Abstimmungen waren in unserer Gruppe nicht notig, da die Losung

¢

des Problems schon vor der Abstimmung gefunden wurde. *

Die betreuungsintensiven Gruppen

Bei den betreuungsintensiveren Gruppen ist die Betreuungsperson viel stiarker in
den Lern- und Gruppenprozess involviert. Es kann auch eine Intervention erfor-
derlich werden, weil der Leidensdruck der einzelnen Gruppenmitglieder in
Konfliktsituationen gross wird und sich in der Gruppe keiner mehr wohl fiihlt.
Auch bei einem unvorhergesehenen Ausstieg eines Gruppenmitglieds ist meist
eine intensivere Betreuung notwendig. Es besteht nicht nur die Gefahr, dass die
Arbeit inhaltlich nicht vollstindig ausgefiihrt wird, sondern dass auch die Rollen
und Zustdndigkeiten in den Gruppen neu iiberdacht und zugeteilt werden miis-
sen. Die Kommunikation mit diesen Gruppen unterscheidet sich deutlich von
der Kommunikation mit den autonomer arbeitenden Gruppen. In den meisten
Projektphasen wird die Betreuungsperson recht detailliert informiert und erhilt
manchmal sogar Kopien der Korrespondenz innerhalb der Gruppe. Die Verbind-
lichkeit der inhaltlichen Empfehlungen und Anregungen scheint von diesen
Gruppen hoher eingeschitzt zu werden als von autonomeren Gruppen, denn sie
werden dusserst selten ignoriert.

Die Autorin beobachtete in zwei Fillen, dass ein Mitglied der Gruppe bereits
zu Beginn der Projektarbeit eine Anfiihrerrolle tibernahm, die sie in der Folge
nicht mehr abstreifen konnten. Sie iibernahmen diese Position, weil sie meinten,
die Gruppe wiirde sonst nicht termingerecht und inhaltlich gut voranschreiten.
Beide dieser ,,Zugpferde* dusserten nach einer Weile in der Gruppe ihren Unmut
tiber diese Rolle und dass sie gerne Arbeiten delegieren wiirden. Dies wurde von
den anderen Gruppenmitgliedern insofern missachtet, als die delegierten Arbei-
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ten dann nicht oder nur ungentigend erledigt wurden. Diese beiden Personen mit
Anfiihrerposition versuchten darauthin, sich zuriickzuziehen und {ibernahmen
weniger Arbeiten. Als jedoch der Abgabetermin nahte und die zu erledigenden
Arbeiten noch wenig vorangeschritten oder qualitativ schlecht waren, setzten
sich diese Personen wieder ein und spannten die Faden erneut zusammen. In
beiden Gruppen kooperierte eine weitere Person innerhalb der Gruppe gut mit
der jeweiligen Fithrungsperson und {ibernahm Aufgaben, die ihr zugewiesen
wurden, wéhrend die anderen Gruppenmitglieder sich in der Gruppe eher un-
wohl fiihlten. Einerseits waren sie froh, dass jemand einen grossen Teil der
inhaltlichen Arbeit und der Koordination {ibernahm, andererseits hitten sie
vielleicht germne selber auch mehr mitbestimmt, hatten aber offenbar keine
konkreten Vorstellungen, was verdndert werden konnte und wie dies geschehen
konnte.

In solchen Gruppen wird eine Betreuungsperson oft um Rat gefragt und zu
Sitzungen eingeladen. Es kam auch vor, dass die Betreuungsperson von mehre-
ren Einzelpersonen der Gruppe angesprochen wurde, die nicht fiir die Gruppe,
sondern nur flir sich selber redeten, z.B. weil sie in der Gruppe eine Rolle ein-
nahmen, mit der sie sich nicht zurechtfanden. In einer Projektgruppe wurde die
Autorin zusidtzlich auf Konflikte aufmerksam, weil sie Kopien von Emails
erhielt, aus denen grosse Differenzen in der Gruppe und Verzweiflung einzelner
Gruppenmitglieder ersichtlich waren. Darauf sah sie sich, nach Absprache mit
einer weiteren Betreuungsperson, veranlasst, sich der Gruppe ,,aufzudringen*
und versammelte sie zu einer Aussprache, bei der sie die Leitung der Sitzung
tibernahm. Betreuungsintensivere Gruppen schitzen in der Regel die gemeinsa-
me Reflexion des Lern- und Gruppenprozesses, da sie den Problemdruck in der
Gruppe etwas verringern.

Zur Illustration der Situation von betreuungsintensiven Gruppen dient
folgender — ebenfalls von Studierenden verfasster — Ausschnitt aus einer
Reflexion:

,,Eine Person rutschte, aus welchen Griinden auch immer, in die Rolle
des Anfiihrers. Einige Mitglieder der Gruppe nahmen dies zum Anlass,
sich ein wenig zuriickzulehnen, so im Sinne ,Das wird ja dann schon
gemacht’. Dies fiihrte mit der Zeit zu Spannungen innerhalb der Gruppe,
da vor allem eine Person ab und zu Termine irgendwelcher Art nicht ein-
hielt. Durch den grossen Druck von aussen (Arbeit muss termingerecht

abgegeben werden, andere Arbeiten oder Priifung an der Uni, privater
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Stress etc.), der auf allen Gruppenmitgliedern lastete, wurde in dieser Zeit
eine offene Kommunikation vernachldssigt. Dies hatte zur Folge, dass
sich eine grosse Unzufriedenheit bei allen Gruppenmitgliedern bemerk-
bar machte. In dieser Zeit war die Spannung wdhrend den Sitzungen
spiirbar und unangenehm. Auf die Initiative unserer Betreuungsperson,
welche die Spannungen gliicklicherweise auch bemerkte, trafen wir uns
zu fiinft zu einer Aussprache. Das Ziel dieser Aussprache, die von unserer
Betreuungsperson geleitet wurde, war eine ,,Chropf-Leerete”). Das Er-
gebnis dieser Aussprache war fiir alle spiirbar. Die Zusammenarbeit, die
Sitzungen und die Diskussionen wurden wieder lebendiger, offener und
man hatte das Gefiihl, dass nun auch wieder alle gleich oder dhnlich mo-

‘

tiviert waren, die Arbeit gewissenhaft und gut zu beenden.

2 Lern- und Gruppenprozesse aus der Sicht der
Studierenden

Projektgruppen reflektieren ihren Lernprozess auf unterschiedliche Weise und in
unterschiedlicher Intensitit. Grob spiegelt sich die oben skizzierte Aufteilung
der Gruppenverldufe in die zwei Varianten auch in den von ihnen verfassten
Reflexionen des Lern- und Gruppenprozesses (vgl. auch Zitate obiger Abschnit-
te) und der interdisziplindren Zusammenarbeit im Projektbericht wider.

Die so genannten ,,autonomen Gruppen beschridnken sich bei der Doku-
mentation des Lern- und Gruppenprozesses mehr oder weniger darauf, die
Arbeitsteilung und Arbeitsorganisation zu beschreiben. Sie gehen dabei weder
auf die Gruppendynamik noch auf die Interdisziplinaritit ein’. Das Aushandeln der
Arbeitsaufteilung und die Schwierigkeit, gemeinsame Termine zu finden, standen
offenbar fiir diese Gruppen im Vordergrund des Gruppen- und Lernprozesses.
Gruppen, bei denen Schwierigkeiten im Gruppenprozess eine intensivere
Betreuung zur Folge hatte, haben natiirlich mehr ,,Material* fiir die Dokumenta-
tion des Gruppenprozesses und stellen sich der Frage der Gruppendynamik
sowie der Interdisziplinaritit auch im Projektbericht. Die autonomen und

2 Dies entspricht im Grunde genommen nicht den Erwartungen an eine Projektarbeit in Allgemei-
ner Okologie. Nach zweimaliger Riickmeldung zu Entwiirfen der Reflexion der Gruppenarbeit
kam die Autorin auch schon zum Schluss, dass die Gruppen sowohl den Lern- und Gruppenpro-
zess als auch die Frage der Interdisziplinaritit gleichsetzten mit Arbeitsteilung und Arbeitsorga-
nisation und dass sie sich von dieser Sichtweise nicht abbringen liessen.
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betreuungsintensiven Gruppen kommen dabei zu unterschiedlichen Ergebnissen,
die vielleicht nicht nur auf die differierenden Probleme zuriickzufiihren sind. Die
Mitglieder der Gruppe, die sich zwischenmenschlich aus der Sicht der Autorin
am meisten von allen Gruppen auseinandersetzten, aber auch einen entsprechen-
den Durchhaltewillen zeigten und sich ihren Konflikten stellten, machten die
unterschiedlichen personlichen Einstellungen fiir ihre Konflikte verantwortlich.
Sie waren dankbar, dass ihre ,,Not“ erkannt und eine Aussprache forciert wurde.
Diese Aussprache enthielt sowohl eine Runde, in der alle nacheinander die
eigene Sicht der Dinge darstellen durften, wobei niemand den anderen unterbre-
chen durfte und — in Anlehnung an die TZI-Methode (Cohn 1975, S.124) — nur
in der ,,ich“-Form gesprochen werden durfte. In einer zweiten Runde wurden
Erwartungen an den zukiinftigen Projektverlauf und an andere Gruppenmitglie-
der formuliert und diskutiert. Die Aussprache vermochte zwar nicht, alle Diffe-
renzen zu beseitigen, konnte jedoch die sehr angespannte Situation deutlich
entschidrfen und erleichterte die Zusammenarbeit der Gruppe. Eine andere
Gruppe hingegen tibte nicht nur Kritik an der mangelnden Verantwortungsiiber-
nahme von einzelnen Gruppenmitgliedern (die spéter ausgeschlossen wurden),
sondern machte auch die Rahmenbedingungen, u.a. die interdisziplindre Zu-
sammensetzung und mangelnde Sanktionsmoglichkeiten bei Nichterledigung
von Pflichten fiir ihre Schwierigkeiten verantwortlich. Sie empfahlen aufgrund
ihrer Erfahrung, Gruppenmitglieder schon zu fritheren Zeitpunkten auszu-
schliessen, wenn diese ihren iibernommenen Pflichten nicht nachkommen:

., Fiir zukiinftige Projektgruppen ist anzumerken, dass es manchmal sinn-
voll ist, bereits frither gewisse Mitglieder aus dem Projekt auszuschliessen. In
solchen ,zusammengewiirfelten’ Gruppen (unterschiedlich fortgeschrit-
tenes Studium, unterschiedlichste Motivationen...) ist es schwierig, soziale
Kontrolle, wie es in Teamarbeiten sein sollte, auszuiiben, da die Teilneh-
mer sich erstens vorher iiberhaupt nicht kennen und zweitens, aufgrund
der unterschiedlichen Studienfcicher sich selten, nur fiir die Projektarbeit
sehen. In Unternehmen, die projektbezogen arbeiten, ist 6konomischer
Druck vorhanden, es stehen demzufolge auch ,Sanktionsmechanismen’
zur Verfiigung.
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3 Herausforderungen und Fragen

Aus dem obigen Erlebnisbericht konnen fiir die verschiedenen Projektverldufe
unterschiedliche Herausforderungen und Fragen beziiglich einer ,,guten®
Betreuungsarbeit abgeleitet werden. Wenn die intensivere Betreuung dazu fiihrt,
dass die Arbeit zum Schluss qualitativ besser wird, stellt sich im Falle einer
Benotung der Arbeiten das Problem der Beurteilung. Im vorliegenden Fall der
Allgemeinen Okologie wurden Arbeiten bis anhin nicht benotet, es wird jedoch
im Rahmen der Umstellung auf das Bachelor- und Mastersystem im Herbst 2005
eine Benotung eingefiihrt werden. Bisher war es den Gruppen selbst iiberlassen,
wie stark sie ihre Betreuungsperson in Anspruch nehmen. Die Betreuungsperson
ist gehalten, dann zu intervenieren, wenn das Projekt gefahrdet ist.

Im Falle einer benoteten Arbeit sollte die Betreuung, wenn moglich, stiarker
standardisiert werden. Dies kann folgendermassen begriindet werden: es besteht
einerseits die Gefahr einer zu geringen Abgrenzung der Betreuungsperson
gegeniiber betreuungsintensiven Gruppen, die zur Folge haben kann, dass
manche Gruppen zu viele Hilfestellungen erhalten. Andererseits besteht die
Gefahr der zu grossen Abgrenzung autonomer Gruppen gegeniiber Ratschligen
von der Betreuungsperson, z.B. wenn ernsthafte inhaltliche Hinweise auf eine
einzubeziehende Literaturquelle oder betreffend der Struktur des Projektberichts
mehrfach ,,in den Wind*“ geschlagen und erst dann beriicksichtigt werden, wenn
sie als zwingend aufzunehmende Uberarbeitung in der Projektbeurteilung
festgehalten sind. Derartig gelagerte Probleme wurden in Intervisionssitzungen
der letzten Jahre von vielen Betreuungspersonen berichtet und diskutiert.

Die unterschiedliche Empfanglichkeit fur die Begleitung des Gruppen- und
Lernprozesses konnte sich auf die Benotung auswirken, die auch fiir den Refle-
xionsteil der Arbeit vorgesehen ist. Des Weiteren stellt sich die Frage, wie die
Gruppen- und Lernprozesse vor dem Hintergrund der in ungleichem Masse
vorliegenden Informationen und aufgetretenen Schwierigkeiten gerecht bewertet
werden kann. Zusammenfassend stellen sich insbesondere folgende vier Fragen:

Frage 1 Wie konnen ,,betreuungsaufwindige Gruppen™ im selbststandigen
Arbeiten unterstiitzt werden?

Frage 2 Wie kann die Empfinglichkeit ,,autonomer Gruppen* fiir inhaltliche
Ratschldage und Empfehlungen gesteigert werden?
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Frage 3 Wie kann der Gruppen- und Lernprozess moderiert werden, damit
auch autonome Gruppen motiviert werden, ihren Gruppen- und
Lernprozess zu reflektieren?

Frage 4 Wie soll die Intensitdt der Betreuung in die Beurteilung der Grup-
pen- und Lernprozesse einfliessen?

Im folgenden Abschnitt werden einige Losungsansitze fiir diese vier Fragen
diskutiert.

4 Losungsansatze aus der Perspektive
des Coachings

Coaching als Form einer personlichen Begleitung stellt massgeschneiderte
Unterstiitzung und Hilfe zur Selbsthilfe in den Vordergrund (vgl. Iseli & Scheu-
ber-Sahli 2003; Rauen 2002). Deshalb scheint dieser Ansatz mit Blick auf die
ersten zwei Fragen besonders niitzlich:

e wie betreuungsintensive Gruppen im selbststindigen Arbeiten unter-
stiitzt werden konnen und

o wie autonome Gruppen fiir Kommentare und Empfehlungen empfing-
licher werden konnen, ohne dass die Betreuungsperson zu drohen
braucht: ,,sonst wird die Arbeit abgelehnt™.

Rollentransparenz als zentrales Element bei der Betreuung®

Coaching als Form von personlicher Beratung und Begleitung zielt gemadss Iseli
und Scheuber-Sahli (2003; vgl. auch Rauen 2002) auf die Bearbeitung von
konkreten Fragen ab und soll die Coachees dazu befdhigen,

o ihre Situation klarer zu sehen;
e Probleme vertieft zu analysieren;
e sich ein Ziel zu setzen;

o neue Handlungsmoglichkeiten zu finden.

3 Dieser Abschnitt stiitzt sich in den Ausfithrungen zum Coaching stark auf die Kursunterlagen
von Iseli und Scheuber-Sahli (2003).
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Coaching ist folglich entsprechend diesem Verstindnis primér eine sogenannte
Prozessberatung, d.h. Beratende unterstiitzen Ratsuchende bei der Situationskla-
rung und beim Erarbeiten von Losungsansitzen. Die Expertenberatung’, bei
welcher der Beratende als Experte Anregungen und Hinweise fiir die Problemlo-
sung anbietet, steht beim Coaching eher im Hintergrund.

Die Betreuung interdisziplindrer Projektgruppen umfasst allerdings sowohl
eine Expertenberatung als auch eine Prozessberatung. Besonders zu Beginn und
zum Schluss der Arbeiten stehen fiir die Betreuungsperson beide Rollen gleich-
wertig nebeneinander. Ganz zum Schluss wechselt die Betreuungsperson sogar
in die Rolle des Gutachters respektive der Gutachterin.

Im Coaching wird Wert darauf gelegt, dass die Rolle des Coachs mit den
Coachees geklért wird, um Rollenkonflikte zu vermeiden. Transparenz der Rolle
der Betreuungsperson ist insbesondere dann zentral, wenn diese verschiedene
Rollen einnimmt, wie das bei der Betreuung interdisziplinirer Projektgruppen
der Fall ist.

Der Rollenkonflikt zwischen Coaching und Beurteilung ldsst sich nicht
auflosen. Der Anspruch des Coachings ist aber, dass die Coachees in jeder
Situation wissen, in welcher Rolle sich ihre Betreuungsperson befindet:

e Handelt es sich um eine Qualifikation, in dem eine Beurteilung statt-
findet, eine Selektion oder gar um einen Ausschluss?

e Geht es um eine Standortbestimmung, das Entwickeln von Lernemp-
fehlungen oder das gemeinsame Planen von weiteren Schritten?

o Geht es um Feedback im Sinne einer Riickmeldung mit offener Mog-
lichkeit fiir Annahme oder Ablehnung?

Voraussetzung fiir das Transparentmachen der Rolle ist, dass die Betreuungsper-
son fiir sich selber klirt, welche Rolle sie einnimmt.

Aus der Perspektive des Coachings und den eigenen Erfahrungen sollen mit
Bezug auf die zwei ersten Fragen folgende Punkte diskutiert werden:

o Standortbestimmungen als Mittel zum Entschérfen von Konfliktsitua-
tionen;

o die Deklaration des Verpflichtungsgrades von Feedback;

4 Fir den Unterschied zwischen Prozess- und Expertenberatung vgl. z.B. Konig & Vollmer
(2002).
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o das Potenzial von losungsorientierten Fragen als Ansporn zum selbst-
stindigen Arbeiten;

o der Nutzen von losungsorientierten Fragen fiir die Beurteilung des
Lern- und Gruppenprozesses.

Standortbestimmung als Element der Prozessbegleitung von
Konflikten

In Konfliktsituationen kann Transparenz und eine Standortbestimmung die
Situation entschérfen, ohne dass die Betreuungsperson ,,inhaltlich® intervenieren
muss. Eine moderierende Intervention kann schon gentigen, damit die Gruppe
sich selbst weiterhelfen kann (-> Frage 1).

Eine Standortbestimmung im Falle eines Konflikts, wie dies in einer Gruppe
von der Betreuungsperson initiiert wurde, ist im Sinne des Coachings eine
Prozessbegleitung: Den Gruppenmitgliedern wird ein ,,geschiitzter Rahmen*
bereitgestellt, in dem sie ihre Anliegen und Probleme miteinander darstellen und
kldren konnen. Sicher zentral dabei ist, dass die Rolle der Betreuungsperson in
dem Moment transparent ist, so dass die Gruppe nicht erwartet, dass ihnen nun
der Ausweg aus den Problemen erklédrt wird, sondern, dass es um eine Ausspra-
che und Standortbestimmung (im Rahmen des Gruppenprozesses) geht.

Klare Deklaration von Feedback beziiglich Verpflichtungsgrad

Der Betreuungsperson diirfte klar sein, ob es sich bei ihren Handlungen um ein
Feedback, um eine Standortbestimmung oder um eine Qualifikation handelt. Die
oben als ,,autonom® bezeichneten Gruppen interpretieren teilweise jedoch auch
Hinweise auf formelle Anforderungen, die zwingend beriicksichtigt werden
miissen, als Feedback mit offener Moglichkeit der Annahme oder Ablehnung.
Das Coaching sieht vor, dass die Rollen zu Beginn geklédrt werden. Die Betreu-
ungspersonen interdisziplindrer Projektgruppen sind zudem gehalten, zu Beginn
der Projektarbeit gemeinsam ihre Rolle als Betreuungsperson sowie die Erwar-
tungen der Gruppe zu kldren und schriftlich festzuhalten. Die obige Unterschei-
dung zwischen Qualifikation, Standortbestimmung und Feedback ist der
gemeinsamen Klidrung der verschiedenen Rollen, die die Betreuungsperson
einnimmt, dienlich. Diese Differenzierung der Rollen kann z.B. zu Beginn in der
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Gruppe eingefiihrt werden und ist anschliessend als Orientierung fiir die Dekla-
ration der Handlungen durch die Betreuungsperson hilfreich.

Losungsorientiertes Fragen als Ansporn
zum selbststandigen Arbeiten

Beim Versuch, sich als Betreuerin ,,von aussen beim Betreuen zuzusehen, hat
die Autorin bei sich eine Vorliebe fiir die Ubernahme der ,,Expertenrolle festge-
stellt: Ein erster Impuls auf Fragen und Klagen ist deshalb bei ihr haufig,
Ratschlige und Empfehlungen abzugeben. Auch wenn dieser Impuls nicht
immer umgesetzt wird, so geschieht dies vermutlich noch zu oft. Dies ist nicht
im Sinne des Coachings. Vielmehr sollte ein Coach Ressourcen beim Coachee
sichtbar machen helfen, die zwar vorhanden sind, aber bisher noch ungenutzt
blieben. Dafiir hat sich das sogenannte ,,Losungsorientierte Fragen als Hilfs-
mittel bewahrt.

Betreuungsintensive Gruppen konnen mit Losungsorientierten Fragen im
selbststandigen Erarbeiten von Losungen unterstiitzt werden.

Freigiebigkeit mit Ratschligen wirkt vermutlich so, dass die Studierenden
dadurch ermuntert werden, mit immer mehr Fragen an die Betreuungsperson zu
gelangen. Es ist demnach der Sache wenig gedient, dem Impuls nachzugeben, in
die Expertenrolle zu schliipfen. Stattdessen tut die Betreuungsperson gut daran,
I6sungsorientierte Fragen zu stellen, statt Fragen sogleich zu beantworten, vor
allem dann, wenn ungenutzte Ressourcen sichtbar sind.

Ein fiktives Beispiel zur lllustration dieser Strategie:

Ein Student fragt, ob die bisher einbezogene Literatur in seinem Textteil fiir die
Arbeit gentige. Folgende losungsorientierte Fragen konnten ihm dabei helfen,
die inhaltliche Frage selber zu beantworten und eine Einschétzung zu treffen:

o Welche Strategie hast du bei der Recherche angewandt, welche Quel-
len konsultiert?

5 Beispiele fiir 1osungsorientierte Fragen (aus Iseli & Scheuber-Sahli 2003) sind:
,»,Was haben Sie bereits unternommen, um das Problem zu l6sen/Ihr Ziel zu erreichen? Mit
welchen Ergebnissen?*
,»Welche konkreten Schritte sehen Sie, die Sie niher an Ihr Ziel bringen kénnten?*
»Auf was/wen konnen Sie sich stiitzen?*
,,Woran werden Sie erkennen, dass Sie das Ziel erreicht haben?*
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e Kennst du noch weitere Quellen, die du konsultieren konntest, um ein-
zuschétzen, ob du die relevante Literatur gefunden hast?

o Wie bist du beim Auswerten der Suchresultate vorgegangen?

Losungsorientierte Fragen fiir eine gerechte Beurteilung
des Lern- und Gruppenprozesses

Die Projektbetreuung interdisziplinirer Projektgruppen an der IKAO sicht vor,
dass die Betreuerin zum Schluss eine Beurteilung der Arbeit entwirft.

Die Kriterien fiir die Beurteilung der Gruppen- und Lernprozesse fordern
folgende Einschitzungen:

e Wie sinnvoll hat sich die Gruppe organisiert?

o Wie selbststandig hat sie gearbeitet mit Blick auf die Beschaffung von
Arbeitsmaterial und dem Hinzuziehen von Experten?

e Wie reibungslos funktionierte die Kommunikation und Koordination
innerhalb der Gruppe?

o Konnten Synergien genutzt werden?

Die Schwierigkeit bei der Beantwortung dieser Fragen im Falle von autonomen
Gruppen liegt darin, dass oft zu wenig Informationen zur Verfiigung stehen.
Wenn das Resultat, d.h. der Projektbericht allerdings geniigt, so ist die géngige
Praxis, diese Kriterien als erfiillt zu beurteilen. Es wird in solchen Fillen davon
ausgegangen, dass sich eine schlechte Arbeitsorganisation, nicht funktionierende
Kommunikation und Koordination einerseits in der Qualitdt der Arbeit nieder-
schlédgt und dass die Studierenden andererseits in einem solchen Fall die Betreu-
ungsperson informieren, respektive diese Gegebenheiten nicht vertuschen
wiirden, wenn die Betreuungsperson nachfragt.

Bei den betreuungsintensiveren Gruppen besteht die viel grossere Schwie-
rigkeit, die Selbststandigkeit, die Organisation, die Koordination und die Koope-
ration innerhalb der Gruppe gerecht zu beurteilen.

Die dreifache Rolle Coach, Experte und Beurteiler bringt zwar einerseits
mehr Einblick in die Gruppenarbeit und den Gruppenprozess. Andererseits
besteht oft eine gewisse Unsicherheit bei der Bewertung des Gruppenprozesses.
Es stellt sich die Frage: Wie kann der hohe Betreuungsaufwand in der Beurtei-
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lung berticksichtigt werden? Zur Beantwortung dieser Frage braucht es Kriterien
dafiir, ob die Interventionen gerechtfertigt waren oder ob die Gruppe auch ohne
sie befriedigend weitergearbeitet hétte. Hier konnen losungsorientierte Fragen
mit Blick auf die oben genannte vierte Frage ihren Beitrag leisten:

Losungsorientiertes Fragen gibt den Coachees zuerst die Gelegenheit, die
eigenen Kompetenzen zu zeigen und stellt somit auch eine gerechtere Bewer-
tung der Arbeitsweise der Gruppe sicher. Die spétere Beurteilung des Gruppen-
prozesses wird durch 16sungsorientiertes Fragen erleichtert.

Dies gilt nicht nur fiir den inhaltlichen Teil, sondern auch fiir die Beurteilung
des Gruppenprozesses. Um dieses Postulat zu begriinden, soll auf das fiktive
Beispiel im letzten Abschnitt zuriickgegriffen werden: Ein Student gelangt mit
der Frage an die Betreuungsperson, ob die einbezogene Literatur in seinem
Theorieabschnitt gentige.

Da in der Gruppenarbeit auch erwartet wird, dass sich die Gruppenmitglie-
der gegenseitig unterstiitzen und die Arbeit sinnvoll aufteilen, ist es relevant zu
wissen, ob der Student sich zuerst in der Gruppe Rat geholt hat. Zur spiteren
Beurteilung des Gruppenprozesses muss die Betreuungsperson wissen, ob er
sein Problem zuerst in der Gruppe diskutiert hat oder nicht. Im Grunde genom-
men sollte der Student erst mit dieser Frage an die Betreuungsperson gelangen,
wenn die anderen Gruppenmitglieder nicht weiterhelfen konnten. In diesem
Falle hitte die Gruppe ihre eigenen Ressourcen optimal genutzt und zum richti-
gen Zeitpunkt Rat von aussen geholt. Hat der Student seine Frage mit den
Gruppenmitgliedern jedoch nicht diskutiert, bevor er sich an die Betreuungsper-
son wendet, so funktioniert die Kooperation in der Gruppe nicht optimal.

Folglich miisste die Betreuungsperson — in diesem Beispiel — den oben
formulierten Fragen mindestens eine weitere Frage vorausschicken, die z.B. so
lauten konnte:

o Wie habt ihr euch als Gruppe fiir den gegenseitigen Austausch und die
gegenseitige Unterstiitzung bei der Theoriebildung organisiert?

Oder, wenn bekannt ist, dass die Gruppe schon zu diesem Thema diskutiert hat:

e Wie gehen die anderen Gruppenmitglieder vor, um einzuschétzen, ob
sie die relevante Literatur einbezogen haben?
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Mit I6sungsorientierten Fragen werden folglich Voraussetzungen fiir eine gerechtere
Beurteilung geschaffen, weil sie erstens vermeiden helfen, dass die Betreuung die
Selbststéindigkeit der Gruppen schmélert (d.h. dass die Gruppen gar nicht die Chan-
ce hatten, Dinge selber zu 16sen) und weil dadurch zweitens wichtige Informationen
fiir die Beurteilung des Gruppen- und Lernprozesses gewonnen werden konnen, die
mit ja-nein-Fragen nicht eruierbar sind (z.B. wenn im fiktiven Beispiel gefragt
wiirde: ,,Hast du die anderen dazu bereits gefragt?*).

Losungsansatze aus der Perspektive von
Moderationskonzepten

Die dritte Frage bezieht sich auf die Gestaltung der Reflexion des Gruppen- und
Lernprozesses mit verschiedenen Gruppen.

Wihrend sich betreuungsintensivere Gruppen oftmals bereitwillig der
Reflexion des Gruppen- und Lernprozesses unterziehen, konnen bei autonomen
Gruppen grosste Schwierigkeiten dabei auftreten, ihnen die Notwendigkeit
dieser Reflexion begreiflich zu machen.

Bei betreuungsintensiven Gruppen muss aus der Sicht der Moderation
vermutlich v.a. darauf geachtet werden, Fragen zuerst an die Gruppe zurtick-
zugeben, nach dem Motto ,,Fragen statt sagen™. Die Griinde dafiir sind oben
bereits im Rahmen der Losungsansitze des Coachings erlédutert.

Drews (2003) erwéhnt folgende Moglichkeiten zur Steigerung der Diskussi-
onswilligkeit:

o Diskussionsziel ansprechen;

o Nutzen aufzeigen;

o Konsequenzen des Scheiterns aufzeigen;
o auf bisherige Ergebnisse verweisen;

o Normalitédt von ,,Misserfolgen* im Prozess betonen.

Bei Gruppen, die an sich gut funktionieren und die den Sinn einer Reflexion des
Gruppen- und Lernprozesses nicht einsehen oder diese Reflexion mit der Arbeitsor-
ganisation und Planung gleichsetzen, muss klar deklariert werden, dass es sich um
eine Anforderung an die Projektarbeit handelt (vgl. oben zur Deklaration von Feed-
back). Ein Verweis auf vergangene Projektarbeiten und deren unterschiedliche
,»Reflexionsqualitit™ konnte eventuell ein Anstoss dafiir sein.
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Eingangsthesen fiir eine Reflexionssitzung

Eine Eingangsthese (Drews 2003) konnte dazu dienen, den Nutzen einer solchen
Reflexion aufzuzeigen und das Ziel einer Diskussion zu illustrieren. Die These
sollte konkret, publikumsadidquat (beziiglich Wissen, Alltag, Relevanz) und
kontrovers sein.

Um eine Gruppe zur Reflexion zu animieren, konnten mit Bezug auf den
vorliegenden Fall, z.B. verschiedene Behauptungen formuliert werden, wie die
Gruppenmitglieder nach vollendeter Gruppenarbeit zum Lern- und Gruppenpro-
zess stehen. Die Gruppenmitglieder konnten sich anschliessend dazu dussern,
inwiefern sie mit den Behauptungen einverstanden sind.

Eingangsthesen haben den Vorteil, dass die Gruppe erkennt, dass auch dann
tiber den Gruppen- und Lernprozess diskutiert werden kann, wenn dieser zur
Zufriedenheit aller verlduft.

Beztiglich Gruppendynamik koénnen z.B. folgende zwei Behauptungen
einander gegeniibergestellt und mit Blick auf die Gruppe diskutiert werden:

A: Wichtige Entscheide in der Gruppe werden alle gemeinsam gefillt.
B: Wichtige Entscheide muss fillen, wer am kompetentesten im
entsprechenden Bereich ist.

Konkrete Fragen stellen und Themen speichern

Fragen sind in der Moderation ein zentrales Element. Sie sollten mdoglichst
zielorientiert, konkret, explizit, verstindlich, differenzierend und rezipienteno-
rientiert sein (Drews 2003, zu Fragetechnik vgl. auch Donnert 1990).

Ein weiteres Element der Moderation ist die Resultatesicherung, sowie zu sichern,
dass keine offenen relevanten Punkte ,,verloren” gehen und ungeklért bleiben. Ange-
wandt auf den Fall der gemeinsamen Reflexion des Gruppen- und Lernprozes-
ses, konnte ein Startpunkt in einer ersten Sitzung sein, folgende konkrete Fragen
mit Blick in die Zukunft zu formulieren:

o Was mochten Sie zum Schluss der Arbeit tiber den Gruppen- und
Lernprozess gerne sagen?

o Was hoffen Sie, zum Schluss der Arbeit nicht sagen zu miissen?

o Welches sind die wichtigsten Kriterien fiir den Erfolg respektive fiir
das Scheitern mit Blick auf diese zwei Fragen?
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Ein Themenspeicher kann beispielsweise ein Flipchart sein, auf dem Kértchen
zu den obigen Fragen geklebt werden. In weiteren Reflexionssitzungen kann
dieser ergédnzt werden, wobei dann auch noch der Blick auf die Vergangenheit
und Gegenwart eingefiigt werden muss.

Der Themenspeicher gewihrt eine gewisse Kontinuitdt in der Diskussion
und erleichtert auch der Betreuungsperson als Moderatorin der Gruppenreflexi-
on, den Ankniipfungspunkt an den bisherigen Verlauf zu finden und ist zudem
fiir alle eine Erinnerungsstiitze, um was es in der Diskussion gehen sollte.

Fazit

Die Betreuung des Lern- und Gruppenprozesses interdisziplindrer Projektgrup-
pen ist eine spannende und zuweilen herausfordernde Tétigkeit.

In diesem Bericht wird sichtbar, dass sich anhand ausgewéihlter Konzepte
Instrumente ableiten lassen, mit denen die Betreuungsarbeit gestaltet werden
kann. Es wird aber auch deutlich, dass es keine wirklichen Patent-Rezepte geben
kann, mit denen der Lern- und Gruppenprozess auf ,,Nummer sicher gesteuert
werden kann.

Fiir ein personliches Fazit der Autorin sei kurz die Entstehungsgeschichte
dieses Erfahrungsberichts skizziert: Er entstand im Rahmen der hochschuldidak-
tischen Ausbildung der Autorin. Sie versuchte im Rahmen einer Modularbeit,
aus zwei besuchten Kursen (Moderation in der Lehre, Coaching von Studieren-
den) Konzepte fiir ihre eigene Tétigkeit an der Hochschule fruchtbar zu machen
und dadurch gleichzeitig diese Tétigkeit zu reflektieren. Im Nachhinein steht fiir
die Autorin dieser Reflexionsprozess als besonders wertvoll im Vordergrund.
Neben der Intervision kann eine selbstkritische Intravision und Reflexion an-
hand ausgewdhlter Konzepte viel zur Qualititssicherung der Hochschullehre
beitragen. Ohne hochschuldidaktische Ausbildung und Begleitung fehlt dazu im
universitdren Alltag jedoch meist der Anlass.
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Yves Cocard

Bewertung studentischer Referate

Entwicklung von Beurteilungskriterien

Leistungsnachweise gehéren zu den Studienanforderungen von Studierenden.
Die Definition des Leistungsnachweises ist dabei genauso wichtig wie die
Erarbeitung seiner Bewertungsgrundlage. Das nachfolgende Beispiel kommt aus
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und beschreibt die Entwicklung von Krite-
rien fiir die Bewertung von Leistungsnachweisen der Studierenden. Die Beurtei-
lungsaspekte der von Studierenden zu erbringenden Leistung in Form
eigenstandig gestalteter Seminarveranstaltungen sind auf der Ebene der Vorbe-
reitung der fachliche Wissensaufbau, das Engagement, die inhaltliche und
didaktische Planung sowie die Kommunikation mit dem Dozenten. Auf der
Ebene der Durchfiithrung der Veranstaltung sind es die Auswahl der Inhalte und
Zielsetzungen, die Gestaltung und Strukturierung der Lernprozesse sowie das
Lernklima.

1 Definition und Begriindung des
Leistungsnachweises

Die an der Padagogischen Hochschule Bern im Bereich "Pddagogik" angesiedelte
Lehrveranstaltung "Erziehung und Bildung" richtet sich an Studierende der
Vorschul- und Primarstufe und besteht aus einer Vorlesung und einem Seminar.
Die Definition des Leistungsnachweises und dessen Beurteilungskriterien
wurden mit einer kleineren Gruppe von 12 Studierenden erprobt. Auf der Grund-
lage der Ergebnisse dieser Versuchsphase konnten Kriterien zur Beurteilung des
in den kiinftigen Seminaren zu erbringenden Leistungsnachweises festgelegt
werden.

Um eine vertiefte Auseinandersetzung mit den in der Vorlesung behandelten
Themen anzuregen, sollen die Studierenden im vorlesungsbegleitenden Seminar
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als Leistungsnachweis eine Veranstaltung eigenverantwortlich vorbereiten und
durchfiihren. Dabei werden sie vom Dozenten begleitet. Das Seminar als solches
zielt auf die Aktivierung einer inhaltlichen Auseinandersetzung und eines the-
menbezogenen Lernprozesses der Teilnehmenden ab.

Der zeitliche Ablauf zur Erfiillung des Leistungsnachweises gestaltet sich
folgendermassen: Spétestens zwei Wochen vor ihrer Seminarveranstaltung
miissen die Studierenden die inhaltliche und didaktische Vorbereitung ihres
gewihlten Themas sowie das an die Teilnehmenden abzugebende Handout
schriftlich beim Dozenten einreichen. Die Studierenden erhalten in den folgen-
den Tagen von diesem ein Feedback per E-Mail. Dieses beinhaltet eine kon-
struktive Wiirdigung des Eingereichten, Fragen zu Unklarheiten sowie mogliche
Verdnderungsvorschldge. Die von den Studierenden {iberarbeitete Vorbereitung
ist dann eine Woche vor dem Seminar einzureichen. Eventuelle offene Fragen
werden per E-Mail oder Telefon geklért. Nachdem die Studierenden ihr Seminar
durchgefiihrt haben, konnen sie optional ein Feedback vom Dozenten einholen
(vgl. auch Preiser 2000, S. 188).

Da es sich um ein vorlesungsbegleitendes Seminar handelt, sollen Inhalte
der Vorlesung vertieft werden. Die Studierenden werden folglich dazu angehal-
ten, auf lingere Referate oder neue theoretische Inhalte zu verzichten. Es wird
dagegen von ihnen verlangt, die von ihnen gewéhlten Teilthemen didaktisch so
aufzubereiten, dass diese ihre Studienkolleginnen und -kollegen zur aktiven
Auseinandersetzung mit den Themen animieren. Aus diesem Grund ist es unab-
dingbar, dass die Studierenden dem Dozenten bereits zwei Wochen im Voraus
ihre Unterrichtsplanung unterbreiten, damit dieser neben dem Coaching auch die
dazugehorige Vorlesung entsprechend darauf ausrichten kann. Die Vorlesung
soll dem Seminar nicht vorgreifen, hingegen das notige Vorwissen aufbauen
helfen und weitere Aspekte thematisieren, die im Seminar nicht zur Sprache
kommen.

Mit der Idee der selbstverantworteten Seminare wird angestrebt, dass die
Studierenden nicht nur inhaltlich die Aufbereitung eines Themas tibernehmen,
sondern die gesamte Gestaltung des Seminars, was neben der didaktischen
Umsetzung inklusive zeitlichen Detailplanung auch die Formulierung von
Lernzielen beinhaltet. Ein weiteres Ziel der selbstverantworteten Seminare ist es,
dass die Studierenden ihre Studienkolleginnen und —kollegen unterrichten und
somit den Seminarverlauf einmal aus der Dozierendensicht erleben. In den
Feedbacks der Studierenden zeigte sich, dass gerade dieser Aspekt vielen neu,
einigen sogar unangenechm war. Studienkolleginnen und —kollegen zu aktivieren
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(und von eventuellen unterrichtsfernen Tétigkeiten abzuhalten), féllt manchen
nicht leicht.

2 Kriterien zur Beurteilung des
Leistungsnachweises

Neben der Definition des zu erbringenden Leistungsnachweises und der von den
Studierenden einzuhaltenden Zeitplanung ist es ebenfalls von Bedeutung, Krite-
rien zu entwickeln, wie die Leistung der Studierenden addquat beurteilt werden
kann. Die Beurteilungsaspekte, die sich durch den Planungsauftrag an die
Studierenden und die Zeitstruktur ergeben, sind (a) die Vorbereitung und (b) die
Durchfithrung des Seminars. Auf der Ebene der Seminarvorbereitung sind
insbesondere die fachliche Einarbeitung und die gedankliche Auseinanderset-
zung mit dem Thema sowie die Einhaltung der Fristen zu beriicksichtigen. Bei
der Seminardurchfithrung stehen die Lernziele, die Lernprozesse und das Lern-
klima im Vordergrund. Die Kriterien orientieren sich an denselben, welche die
Studierenden bereits bei der Beurteilung ihrer Praktikumslektionen kennenge-
lernt haben. Dadurch werden nicht nur relevante Lektionsbeurteilungskriterien
wiederholt, sondern die Studierenden kénnen ebenfalls eine weitere Unterrichts-
erfahrung sammeln.

Die Beurteilungsaspekte und —kriterien des Leistungsnachweises sehen im
Detail wie folgt aus:

a Vorbereitung des Seminars

1. Fachlicher Wissensaufbau und Engagement
Einarbeitung ins Thema (fundiert vs. rudimentér), zeitlicher Vorbe-
reitungsaufwand (angemessen vs. zu hoch/zu tief).

2. Inhaltliche und didaktische Planung
Unterrichtsplanung (detailliert vs. vage), Unterrichtsmaterial und
Handout (lernprozessstiitzend vs. nicht -stiitzend), Lernziele (vor-
handen, korrekt formuliert, angemessen vs. nicht vorhanden, zu
hoch/zu tief).

3. Kommunikation mit dem Dozenten
Abgabefrist der Unterrichtsplanung inklusive Handout (eingehalten
vs. iiberschritten), Reflexion iiber die Planung (konstruktiv, selbst-
kritisch vs. uninteressiert, undifferenziert).
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Durchfiihrung des Seminars

1.

Auswahl der Inhalte und Zielsetzungen

Fachkenntnisse und sachliche Richtigkeit der Inhalte (korrekt vs.
mangelhaft, falsch), Anspruchsniveau der Lernziele (angemessen vs.
zu hoch/zu tief), Erreichen der Lernziele (erreicht vs. nicht erreicht).
Gestaltung und Strukturierung der Lernprozesse

Rhythmisierung (situationsgerecht vs. wenig rhythmisiert, keine
Gestaltung), didaktische Initiierung der Lernprozesse (zielfiihrend,
klar, folgerichtig vs. zufillig, unstrukturiert, kleinschrittig), Unter-
richts- und Sozialformen (sinnvoll, angepasst, forderlich vs. wahl-
los, hindernd, zufillig), Veranschaulichung und Medieneinsatz
(abwechslungsreich, hilfreich vs. eintonig, hemmend, fehlend).
Lernklima

Arbeitsatmosphére (entspannt, intensiv vs. verkrampft, salopp),
Uberblick iiber das Geschehen im Seminar (Uberblick behalten vs.
Wesentliches entgangen), Lenkung z.B. durch Auftrige oder Regeln
(explizit, eindeutig vs. unklar, unverbindlich), Motivierung (positive
Mittel vs. Entwertungen), Begleitung der Lernenden (aufmerksam,
forderlich, verstindnisvoll vs. passiv, abwartend, pauschal), Enga-
gement (erkennbar vs. nicht erkennbar).

Priifung und Evaluation der Beurteilungskriterien

Die am Semesterende durchgefiihrte Seminarbeurteilung aus der Sicht der

Studierenden ergab, dass die Anwendung der oben aufgefiihrten Beurteilungskri-

terien auf die Leistung der Studierenden im Seminar unterschiedlich erfolgreich

ist. Die meisten Studierenden haben den Eindruck, dass durch ein solches Vor-

gehen ihre Arbeit ernst genommen und der Anspruch erhoben wird, sie fundiert

und differenziert zu beurteilen. Mit diesen Studierenden verlaufen in der Regel

sowohl der (schriftliche und miindliche) Austausch vor dem Seminar als auch

das Feedbackgesprich (falls sie ein solches vereinbaren) konstruktiv. Die krite-

rienorientierte Beurteilung erleichtert den Studierenden die Reflexion der eige-

nen Arbeit und bringt sie in ihrem Lernprozess voran.
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Einige wenige Studierende dagegen tun sich schwer mit Beurteilungskriterien.
Dafiir sind zwei Griinde zu nennen: Zum einen gibt es Studierende, die eigent-
lich keinen Leistungsnachweis im Seminar absolvieren mochten (die Studieren-
den haben gemdiss Studienreglement gewisse Wahlmdoglichkeiten, in welchen
Veranstaltungen sie Leistungsnachweise erbringen wollen). Sie haben Miihe
einzusehen, dass allen Studierenden die Leitung einer Seminarveranstaltung
abverlangt wird, auch wenn sie anerkennen, dass dies forderlich fiir ihren Lern-
prozess ist. Zum anderen haben manche Studierende kein Interesse an der
Fremdbeurteilung ihrer Leistung oder tun sich generell schwer mit einer sol-
chen. Meist braucht es eine Weile, bis sic einsehen, dass die Kriterien dazu
dienen, ihre Leistung fundiert und ernsthaft zu beurteilen — und von ihnen
grundsitzlich eine seridse Arbeit erwartet wird.

Insgesamt gesehen haben sich sowohl der Umfang des Leistungsnachweises
als auch dessen kriterienorientierte Beurteilung in der Praxis bewéhrt. Viele
Studierende erwihnen explizit, dass sie es schdtzen, bereits zu Beginn des
Seminars dariiber orientiert zu sein, was von ihnen verlangt wird.

4 Beurteilungskriterien des Leistungsnachweises
als Kooperationsgrundlage zwischen
Studierenden und Dozierenden

Durch die Festlegung und Formulierung von Beurteilungskriterien wird es
einerseits leichter, die Studierenden darauf einzustellen, was von ihnen erwartet
und wie ihre Leistung bewertet wird, andererseits kann damit ihre Arbeit geziel-
ter und differenzierter angeschaut und kriterienorientiert und somit transparenter
beurteilt werden.

Beurteilungskriterien sollten den Studierenden nicht nur implizit oder
miindlich, sondern auch explizit schriftlich abgegeben werden. Es reicht nicht
aus, sie dariiber zu informieren, dass sowohl die Vorbereitung als auch die
Durchfithrung des Seminars bewertet und dabei inhaltliche und didaktische
Aspekte beurteilt werden. Mehreren Studierenden war offenbar entgangen, dass
auch die Einhaltung zeitlicher Vorgaben und das personliche Engagement fiir
eine erfolgreiche Veranstaltung wichtig sind. Eine transparente Kommunikation
der Beurteilungskriterien hilft Studierenden, diese bereits bei der Planung und
Vorbereitung des Seminars zu berticksichtigen und stiitzt dadurch den individu-
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ellen Lernprozess. Offengelegte Beurteilungskriterien sind auch beim Feedback
zum Leistungsnachweis ein zentraler Bestandteil, um den Studierenden ein
differenziertes Bild zu vermitteln, auf welcher Grundlage ihre Seminardurchfiih-
rung bewertet wird.
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Studentische Arbeiten kompetenzorientiert
betreuen und beurteilen

Veranschaulichung am Proseminar ,Ausstattung der Kirchen im
Mittelalter”

Der Beitrag stellt ein Verfahren zur Beurteilung miindlicher und schriftlicher
studentischer Leistungsnachweise vor. Es handelt sich dabei um eine Entwick-
lungsarbeit, die noch nicht abgeschlossen ist.

Das Verfahren wird im universitiren Unterricht im Rahmen von Ausbil-
dungsmodulen zum Bachelor in Kunstgeschichte eingesetzt. Die Ausbildung in
der Kunstgeschichte ist mit hoher studentischer Aktivitit auf Exkursionen oder
in den Seminaren verbunden. Die Studierenden schreiben Hintergrundberichte
zu Kunstwerken, fassen Literatur zusammen, halten Vortrdge, planen Exkursio-
nen und betreuen Fithrungen.

Dies fiihrt zum Beispiel zu folgenden Kompetenzen: Kunstwerke beschrei-
ben und einordnen sowie kunstgeschichtliche Erkenntnisse an Fithrungen und
vor Laien- und Fachpublikum vertreten kénnen.

1 Kompetenzorientierte Beurteilung
Kompetenzorientierung und Bologna Reform

Die Kompetenzorientierung und die Ausbildung mit hoher studentischer Aktivitit ist
ein wichtiges Ziel der Bologna-Reform (CRUS 2004). Jedes Modul ist mit einem
Leistungsnachweis verbunden, der die Kompetenzen erfasst. Die Beurteilung erfolgt
mit folgendem Benotungssystem: A-E fiir gentigend, F fuir ungeniigend mit Verbes-
serungsvorschligen, Fx fiir derart ungentigend, dass die Arbeit abgelehnt wird, ohne
dass sich Verbesserungsvorschldge lohnen. Die studentische Aktivitit wird in ECTS
(European Credit Transfer System) bestitigt. ECTS ist ein Mass fiir den studenti-
schen Arbeitsaufwand in Stunden (Tuning Projekt 2005).
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Griinde fiir die Anpassung des Beurteilungssystems

Es gibt diverse im Folgenden aufgelistete Griinde, um bisherige Beurteilungs-
formen zu tiberarbeiten und dem neuen System anzupassen:

1. Die Studierenden arbeiten 6konomisch und versuchen, Arbeiten mit
tiefem Niveau einzureichen, in der Hoffnhung, sie werden von einer
kulanten Betreuung so akzeptiert oder diese macht sich die Miihe,
eine detaillierte Arbeitsanleitung zu schreiben. Beides mdchten
Hochschullehrende nicht, weder ein tiefes Niveau der Arbeiten
noch einen hohen Betreuungsaufwand.

An ein neues Beurteilungskonzept wird deshalb der Anspruch ge-
stellt, vor der Abgabe der Arbeit, die Selbstbeurteilung durch klare
Kriterien zu ermoglichen. Die Qualitdt der Selbstbeurteilung ergibt
ebenfalls Punkte und beeinflusst die Schlussnote. Die Erfahrung
zeigt, dass die Studierenden in einem solchen System ihre Arbeiten
intensiv mit Kolleginnen und Kollegen besprechen und sich ver-
mehrt mit den Methoden und ihrem Gelingen (,,Wann ist meine Da-
tierung des Kunstwerkes korrekt?‘) auseinandersetzen. Das ist ein
durchaus erwiinschter Effekt.

2. Die erhohte studentische Aktivitét fiihrt dazu, dass ganz verschie-
denartige Aufgaben bearbeitet und demnach ganz unterschiedliche
Arbeiten eingereicht werden. Es stellen sich dabei zwei Aufgaben:
Erstens sollen alle Arbeiten danach beurteilt werden kénnen, in-
wieweit die Ausbildungsziele (Kompetenzen) erreicht wurden. Das
ist nicht einfach, wenn die Arbeiten verschiedene Gegenstinde oder
Methoden umfassen. Zweitens soll allenfalls eine Beurteilung (A-F)
vorgenommen werden. Ein Problem besteht dann darin, wie dies
getan werden konnte, wenn kleinere und grossere Arbeiten vorlie-
gen, die unterschiedlich viele Kompetenzen nachweisen. Eine klei-
nere Arbeit soll nicht weniger Punkte erhalten und deshalb als
ungeniigend beurteilt werden.
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Ein neues Beurteilungskonzept sollte deshalb Zielkompetenzen ent-
halten und sie nutzen, um vielerlei Arten von Arbeiten zu beurteilen.
Weiterhin soll eine Gewichtung der Anforderungen moglich sein,
um kleinere und gréssere Arbeiten zu bewerten und es soll auch
feststellbar sein, welche Kompetenzen mit den bisherigen Arbeiten
noch nicht nachgewiesen wurden. Entsprechend sollen diese Ge-
genstand einer weiteren Arbeit sein.

3. Die Betreuung studentischer Arbeiten fiihrt zu einer hohen Arbeits-
belastung. Wenn moglich sollen keine zusitzlichen Priifungen statt-
finden. Vielmehr sollen die Aufgaben im Seminar gleichzeitig dem
Training und dem Leistungsnachweis dienen. Was geschieht aber,
wenn das Training noch nicht abgeschlossen, die Kompetenzen
noch nicht beherrscht werden?

4. Die nidchste Forderung an ein Beurteilungssystem ist, dass es
gleichzeitig feststellt, inwieweit eine Kompetenz erfuillt ist und
konkrete Vorschlédge liefert, was noch zu tun bleibt.

Zusammenfassung der Forderungen an das
Beurteilungssystem

An ein Beurteilungssystem, das hohe Teilnehmeraktivitdt unterstiitzt, die
Betreuung und Beurteilung erleichtert, kompetenzorientiert arbeitet und eine
hohe Qualitit der Arbeiten fordert, werden also folgende Forderungen gestellt:
1. Die Kursziele sind als Kompetenzen formuliert, zu allen Kompetenzen sind
Beurteilungskriterien oder Quellen angegeben.
a) Damit ist die Selbstbeurteilung méglich.
b) Es kann festgestellt werden, welche Kompetenz in keiner Arbeit
nachgewiesen werden.
c) Die Beniitzung von Beurteilungskriterien hilft herauszufinden, was
noch zu lernen ist.
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2. Zu den einzelnen Kompetenzen werden Punktzahlen gesetzt, die gewichtet
sind, das heisst, dass deren Wert relativ zu anderen Kompetenzen dargestellt
ist. Die Gesamtpunktzahl ergibt sich aus den bei einer Arbeit vorkommen-
den und deshalb beurteilbaren Kompetenzen.

a) So konnen kleinere wie grossere Arbeiten beurteilt werden.
b) Die Beurteilung in A-F kann an einer Punkteskala abgelesen werden.
¢) Die Gesamtbeurteilung wird nachvollziehbar.

3. Die Qualitét der Selbstbeurteilung gibt Punkte. Eine richtige Selbstbeurtei-
lung (z.B. ,,ist die Datierung tiberzeugend begriindet?*) zeugt auch von fach-
licher Kompetenz. Weitere Vorteile dessen sind:

a) Die studentische Selbststeuerung und Diskussion mit Mit-
studierenden wird angeregt.
b) Damit wird die Qualitit der abgegebenen Arbeiten erhoht.

Quellen von Zielkompetenzen identifizieren

Das Beurteilungssystem basiert auf Kompetenzen. Wenn diese geklért sind (z.B.
,Datieren einer Statue®), sind zwei wichtige Elemente gegeben:

e Das erste Element ist die zum Erreichen der Kompetenz nétige Aktivi-
tit (eben: ,,Datieren einer Statue®). Bei einer Kompetenzbasierung ist
die Aktivitdt sofort gegeben. Dies ist eine grosse Entlastung auch di-
daktischer Art fiir die Lehrenden. Das Ziel, die Kompetenz also, be-
zeichnet das, was gezeigt werden kann. Es ist den Studierenden
tiberlassen, ob sie dies an einer Exkursion, in einem Grundsatzpapier
oder einem Vortrag zeigen.

o Das zweite Element ist eine klare Beurteilungsdimension (,,Datieren®).
Fiir diese Dimension miissen noch Kriterien gefunden werden. Falls
das nicht so einfach moglich ist — wie beim Datieren — miissen Quellen
gefunden werden, aus denen Kriterien fiir die Korrektheit der Beurtei-
lungsdimension ableitbar sind.
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Das Beurteilungssystem bendtigt also klare Ziele in Form von Kompetenzen.
Diese sind nicht immer mit der Modul- oder Kursbeschreibung vollstindig oder
klar vorgegeben. Es gibt weitere Wege, Kompetenzen zu finden:

1. Die Lehrperson kann Kompetenzziele nennen.

2. Inden Arbeitsauftrigen an die Studierenden sind Ziele sichtbar.

3. Die Studierenden setzen sich selbst Ziele, indem sie ein Thema oder
ein Vorgehen wihlen.

4. Friihere studentische Arbeiten konnen konsultiert und ihre Korrek-
tur unter folgender Frage analysiert werden: ,,Welche Ziele wurden
hier fiir die Punktevergabe benutzt?*

Kompetenzziele und Ressourcen zusammenbringen

Um eine Kompetenz beurteilen zu koénnen, sind Kriterien erforderlich. Wie
konnen diese erworben werden? Dariiber wird in der Ausbildung meist recht
wenig explizit gesagt. Beim Beobachten findet man aber rasch die haufigsten
Quellen. Nehmen wir das Beispiel des Studenten, der beurteilen muss, ob die
Stilanalyse einer Kathedrale gelungen ist. Er wird Fachwissen herbeiziehen
(etwa Unterlagen zu Stilrichtungen), er wird eine modellhafte Stilanalyse im
Skript der Lehrperson anschauen oder gar die schrittweise Anleitung dazu und er
wird in der Lehrveranstaltung selber Kriterien kennen lernen, indem er eine
Stilanalyse durchfiihrt und dazu Feedback erhilt. Im besten Fall wird gar ein
Kriterienblatt zum Erlernen der Stilanalyse verteilt.

o Training und Feedback;

e Modell;

o schrittweise Anleitung;

o Kiriterienblatt;

o Fachwissen.

Diese Quellen sind wichtige Ressourcen fiir Beurteilungskriterien. Wir schlagen
vor, diese zu gruppieren. Es gibt folgende Gruppen von Quellen:

o Ausbildungsmethoden (Training und Feedback (TuF));
e Angaben zum Verfahren (Modell, schrittweise Anleitung, Kriterien);
o Fachliteratur (Handbuch, Artikel).
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Es ist fur Studierende &dusserst niitzlich, wenn ihnen zu jeder Kompetenz ver-
deutlicht wird, welches Fachwissen dazu benétigt wird, welche Verfahren
niitzlich sind und welche Ausbildungseinheiten hierfiir organisiert werden. Die
folgende Tabelle enthilt diese Angaben und kann so im Kurs abgegeben oder
wihrend des Kurses von den Studierenden selbst erstellt werden. Sie ist Teil der
Unterlagen zur Kompetenzbeurteilung (siche weiter unten), denn daraus werden
die Kriterien fiir die Benotung gewonnen.

Die Tabelle hat folgende Funktionen:
o Seminarzielkatalog;
o Liste der Quellen;
o Auftrige fiir Arbeiten vorzuschlagen;
o fiir die Selbststeuerung und Selbstbeurteilung der Arbeit;

o fiir die Beurteilung durch die Lehrperson bei Abgabe der Arbeit oder
beim Vortrag.
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Tabelle 1: Zielkompetenzen und Teilkompetenzen in einem Proseminar der mittelalterlichen

Kunstgeschichte

Zielkompetenzen Teilkompetenzen

Fachliches Wissen | Verfahren Lehr-/Lernform
Ziele der Veranstaltung, gesetzt
durch den Lehrplan und die Lehr-
person.
Objekte mit korrekter Termino- Anleitung
logie beschreiben
Mehrere Objekte miteinander Modell TuF: Training und
vergleichen Feedback im

Seminar
Stilanalyse Stilrichtungen Modell im TuF
Skript
Einordnung in den kunsthistori- | Kunstgeschichte Frithere Arbei- | TuF
schen Kontext ten als Modell
Datierung TuF, hier gibt es
nichts anderes

Ikonografische Analyse (Bild- Konzept in Lehr-
inhalte identifizieren) buch, Fachwissen

zu Bildinhalten
Ikonologische Analyse (interpre- | Konzept in Lehr-
tieren) buch, Fachwissen

zu Bildinhalten
Funktion des Werkes im Rahmen | Liturgiegeschichte
der Kirchenausstattung
Werkspezifische Probleme Je nachdem
Ziele, die bei der Arbeit gezeigt
werden sollen, gegeben durch
den Arbeitsauftrag
Hauptwerke anhand von Abbil- | Liste der Haupt-
dungen identifizieren werke

Katalog
Fachspezifische Begriffe definie- | Fachwissen TuF
ren
Quellentexte zu Objekten kritisch TuF
lesen
Formal korrektes Abfassen der Anleitung

Arbeit
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Zielkompetenzen Teilkompetenzen
Ziele, die aus dem Thema
stammen, gegeben auch durch
die Studierenden.
Denkmalpflegerische Probleme Diskussion im
diskutieren Seminar
Ziele aus fritheren Arbeiten
(Vorschlag fiir neue Modulziele)
Werkgeschichte von der Entste- | Fachbuch Beispiele aus
hung bis heute fritheren
studentischen
Arbeiten
Forschungsgeschichte des Fachbuch Beispiele aus
Objektes fritheren
studentischen
Arbeiten

Auftrage fiir studentische Aktivitaten erteilen

Zu einem Auftrag gehoren fachliche Grundlagen, Qualitdtskriterien, Anleitungen

und Beispiele. Die Studierenden sollen diese haben, erhalten oder beschaffen.

Deshalb sind in der Rubrik "Quellen" nicht alle notwendigen oder moglichen

Ressourcen und Materialien aufgefiihrt, sondern nur diejenigen, die der Lehren-

de zur Verfiigung stellt. Von den tibrigen wird vorausgesetzt, dass die Studieren-

den diese bereits haben oder dass sie wissen, wie und wo sie sich diese

beschaffen konnen.

Zu jedem Auftrag steht idealerweise folgendes Material zur Verfiigung:

o methodisches und theoretisches Fachwissen (Lehrbuch, studentisches

Skript usw.);
o Anleitung;

o Beispiele (aus der Literatur oder aus fritheren studentischen Arbeiten);

o Qualitatskriterien, wann das Ziel erreicht ist (einige Beurteilungskrite-

rien, welche bei der Bewertung verwendet werden);

o ein klarer Auftrag.
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Wer was?
Auftrag
Wofur? ‘ Wie?
Qualitits - - Prozesse @— Anleitungen
kriterien
—@ Produkte  @— Beispicle

r 1 !

methodisches und theoretisches Fachwissen

Warum?

Abbildung 1: ,, Aufirdge erteilen

Der Auftrag 16st Prozesse und Produkte aus. Qualitdtskriterien sagen, wie diese
herauskommen sollen. Anleitungen fiir Prozesse oder Beispiele fiir Produkte
zeigen, wie etwas aussehen soll. Das methodische und theoretische Fachwissen
liefert jeweils die Begriindung.

Beurteilung der Arbeitsleistung

Die Beurteilung der Arbeitsleistung erfolgt nach den Zielkompetenzen. Um eine
moglichst hohe Qualitdt der Arbeiten zu erreichen und allzu viele, fiir alle
Beteiligten arbeitsaufwindige Korrekturen zu vermeiden, soll nicht nur der
Lehrende, sondern auch der Lernende die erworbenen Kompetenzen beurteilen
(Fremdbeurteilung und Selbstbeurteilung). Letzterer wéhlt dabei aus der Liste
diejenigen Ziele aus, die er mit seiner Arbeit erreichen wollte, wobei er sich an
eine vom Lehrenden vorgegebene Mindestzahl halten muss. Diese Kompetenzen
benotet er im Rahmen einer vorgegebenen maximalen Punktzahl und erldutert
seine Bewertung gegebenenfalls mit kurzen Bemerkungen.
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Tabelle 2: Beurteilungsraster zur Selbstbeurteilung

Arbeit (siehe Kriterienliste fiir die
formale Beurteilung schriftlicher
Arbeiten)

Zielkompetenzen Maximale Auswahl der Ziele und Selbstbe-
Punktzahl urteilung

Objekte mit korrekter Terminologie | 10 10

beschreiben

Mehrere Objekte miteinander 10 entfillt, weil nur ein Objekt

vergleichen behandelt wurde

Stilanalyse 5 5

Einordnung in den kunsthistori- 5 4 (kenne Kontext recht gut)

schen Kontext

Datierung 3 3

Tkonografische Analyse (Bildinhalte | 10 7 eventuell nicht komplett

identifizieren)

Ikonologische Analyse (interpretie- | 10 6 kenne den Kontext zu wenig

ren)

Hauptwerke anhand von Abbildun- |5 |- entfallt

gen identifizieren

Fachspezifische Begriffe definieren 5

Quellentexte zu Objekten kritisch 2 kenne tibrige Literatur zu wenig,

lesen um kritisch zu sein

Formal korrektes Abfassen der 10 10 alle bekannten Kriterien erfiillt

Formular zu Zielsetzung, Beurteilung und Feedback

Zusammen mit den Bemerkungen, Bewertungen und Korrekturvorschldgen des

Lehrenden kann so ein umfassendes Formular zu Zielsetzung, Beurteilung,

Feedback und Benotung entworfen werden. Das Maximum fiir das erreichbare

Punktetotal ergibt sich aus den Maximalpunktzahlen der vom Lernenden ausge-

wihlten Ziele. Der Massstab fiir das Erreichen der maximalen Punktezahl ist

nicht das als Ausbildungsziel anzustrebende Expertentum, sondern die aktuelle
Ausbildungsstufe. Von Bedeutung ist zudem, dass auch die Qualitét der Selbstbeur-
teilung in die Bewertung einfliesst, da dies eine wichtige fachliche Kompetenz

darstellt. Das folgende Beispiel zeigt, wie ein so entwickeltes Beurteilungsformular

aussehen konnte.
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Tabelle 3: Formular zur Beurteilung einer Kompetenz
Kompetenzziele Ressourcen, | Maximale | Gewiihlt& | Experten- Bemerkungen Verwendete
Material Punktezahl | Selbstbeur- | beurteilung und Korrektur- | Kriterien
teilung vorschlige
Ziele der Veran-
staltung
Einordnen in Fachwissen | 5 4 (Kap.2) |5 Die Einordnung | regionaler
kunsthistorischen | zu Kunst- kenne in den Kontext Kontext,
Kontext geschichte, Kontext ist fiir die Stufe | Vergleich mit
TuF, recht gut ,Proseminar’ gut | anderen
friihere gelungen! Regionen,
Arbeiten stilistische
als Modell Unser Massstab | Eigenheiten
ist die aktuelle angemessen
Ausbildungs- mit einbe-
stufe, nicht das | ziehen
Expertentum.
Ziele des Auftrags
Formal korrektes Anleitung, | 10 10 alle 9 bei allen
Abfassen der friihere Kriterien Abbildungsle-
Arbeit Arbeiten gemiss genden fehlt die
als Modell Liste Datierung >
erfillt nachtragen
Ziele des Studie-
renden
Forschungsge- Fachlitera- | 3 3 1 Forschungsge-
schichte des tur schichte nicht
Objekts selbststindig
erarbeitet,
sondern aus
vorliegender
Publikation
entnommen
Weitere mogliche
Ziele
Denkmalpflegeri- | TuF 5 5(Kap.7) |5 fiir Proseminar-
sche Probleme stufe hohes die
diskutieren Denkmalpflege
betreffendes
Problembe-
wusstsein
Selbstbeurteilung 10 7 9 recht gute, wenn
korrekt auch knapp
argumentierte
Selbstbeurtei-
lung
33 29
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Benotung nach dem Bologna System (A-E)

Die Benotung im Bologna System geht hiufig von einem Minimalstandard aus,
der als Prozent der maximalen Punktezahl definiert ist. Meist ist er zwischen
50% und 70% festgelegt. Hier sei 60% (+/- 5 %) erreichte Punktezahl als Niveau
fiir die Beurteilung E gesetzt. Somit ergibt sich: 70% D / 80% C /90% B/ 100 % A.

Im Beispiel sind maximal 33 Punkte moglich, erreicht sind 29 Punkte. Dies
sind 88% von 33 Punkten. Fiir 88% ergibt sich die Note B.

Benotung nach dem schweizerischen Benotungssystem

In der schweizerischen Bildungslandschaft wird haufig mit den Noten 1 bis 6
gearbeitet, wobei 6 die beste Note ist. Da es fiinf Intervalle gibt, kann mit einer
einfachen Formel die Note errechnet werden. Sie lautet ,,die maximale Punkt-
zahl geteilt durch erreichte Punktzahl multipliziert mit 5 plus 1.

Im Beispiel sind von 33 mdoglichen Punkten 29 erreicht. Die Formel ergibt
die gerundete Note 5.5 oder genauer [(29:33)x5]+1=5.39.

2 Umsetzung im Hochschulunterricht - Dokumente

Ein Priifungssystem, das das Lernen beeinflussen soll, beginnt mit der Informa-
tion bei der Ausschreibung der Kursanforderungen und endet beim Besprechen
der Priifungsbeurteilung. Wir stellen hier vor, wie die ersten Informationen an
Studierende erfolgen konnten, welche Kriterien abgegeben werden kdnnten und
wie ein Beurteilungsblatt aussehen konnte. Die Dokumente sind etwas verall-
gemeinert, konnten aber alle aus dem gleichen Proseminar zur ,,Ausstattung der
Kirchen im Mittelalter* stammen.

1. Leistungsnachweise im Proseminar ,,Ausstattung der Kirchen im Mittelalter*
2. Arbeitsplanung und weitere Begleitung
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Informationen zum Leistungsnachweis und zur Betreuung im
Proseminar ,Ausstattung der Kirchen im Mittelalter*

Leistungsbeurteilung

,In diesem Seminar wird folgendes verlangt: Ein Referat zu einem der vorge-
schlagenen Themen wird gehalten, dazu ein Begleitpapier verteilt. Zum gleichen
oder zu einem anderen Thema kann eine Seminararbeit geschrieben werden.

Die Beurteilung erfolgt mit Hilfe des Blattes Ziele des Seminars Ausstattungen
der Kirchen im Mittelalter einerseits als Selbstbeurteilung, andererseits als
Beurteilung durch den Doktorassistenten bzw. die Doktorassistentin.

Mit Referat, Begleitpapier und Seminararbeiten konnen nicht alle Ziele nach-
gewiesen werden. Auf dem Zielformular soll deshalb fiir jede Arbeit angegeben
werden, welche Ziele damit nachgewiesen werden und zu welchem man auch
Feedback wiinscht. Nur fiir die so genannten Ziele erhilt man Unterstiitzung und
Beurteilung.*

Ressourcen zur Vorbereitung und zur Selbstbeurteilung

An der ersten Sitzung erhalten die Studierenden:
3. Beispiele verschiedener Referatspaper und Proseminararbeiten
4. Anleitungen fuir

Referat halten
e publikumsgerecht
o formal: 20 Minuten, einsetzbare Medien

o Weiteres siche separates Blatt: Feedback auf Referat.

Literaturrecherche
o Bibliografien und vollstdndige fachspezifische Bibliothekskataloge
o lokale Bibliotheken

¢ nationale und internationale Bibliotheken
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Referat aufbauen

e Objekt beschreiben

e in historischen Hintergrund einbetten
o Interpretation durchfiihren

¢ Funktion kliren

Proseminararbeit schreiben
o formal korrekt (Titelblatt, Inhaltsverzeichnis, Text, Anmerkungen, Bib-
liografie, Abbildungslegenden)

o inhaltlich korrekt (Beschreibung, Formanalyse, ikonograisch-
ikonologische Analyse, Funktionsanalyse)

3. Beurteilungskriterien fiir Referat, Begleitpapier und Proseminararbeit

Arbeitsplanung und weitere Begleitung

Folgende schriftliche Angaben konnen die Arbeitsplanung der Studierenden und
die Begleitung durch den Dozenten bzw. die Dozentin besser strukturieren:

»Schreibt euch bis am 15. Oktober fiir ein Thema ein. Das Formular ist am
Anschlagbrett des Institutes. Sucht Literatur (Hilfe: Blatt Literaturrecherche).
Vielleicht schreibt ihr euch in einen Kurs der Institutsbibliothek ein. Der néchste
findet statt am ....

Sprechstunde 1 (fakultativ)
Kommt mit der Literaturliste in die Sprechstunde. Sie wird dort auf Breite,
Treffgenauigkeit und Aktualitét bereinigt.

Beschafft Abbildungsmaterial. x.y@unfri.ch kann Dias machen, die noch nicht
in der Diathek vorhanden sind. Sprechstunde Montag 11 bis 12 Uhr.
Entwerft einen Aufbau fiir das Referat. Verfasst das Begleitpapier.

Anleitung: Werkliste mit Autoren, Herkunft, Standort, Datierung // Wich-
tige Begriffe ohne Definitionen // Diskussionspunkte als Fragenkatalog //
Weiterfithrende Literatur.
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Beurteilungskriterien: Werkliste vollstindig, nur wichtige Begriffe und
Diskussionspunkte, gezielte, niitzliche weiterfithrende Literatur

Sprechstunde 2 (zwingend) bis zwei Wochen vor dem Referat

Schreibt euch tiber das Web in einen freien Sprechstundentermin ein. Am Mon-
tag bin ich auch frei erreichbar. Wir besprechen das Begleitpapier fiir das Referat
und den Ablauf der Sitzung.

Beendet das Begleitpapier fiir das Referat und gebt es den Studierenden ab.
Referat halten und Feedback der Kolleginnen einholen.

Sprechstunde 3 (fakultativ)
Feedback zum Referat und zum Papier.
Verfassen der Seminararbeit nach dem Referat mit Hilfe der Angaben Seminar-
arbeit schreiben im alten Studienfiihrer (enthdlt auch Angaben zum Zitieren)
und des Bogens Zielbeurteilung im Seminar.
Abgabe der Arbeit mit folgendem:

o Text inklusive Bibliografie und Abbildungen;

o Zielbeurteilungsblatt: Selbstbeurteilung ausgefiillt.

Sprechstunde 4 (zwingend): dauert 30-60 Minuten
Sprechstundentermin fiir das Feedback vereinbaren.
Wir vergleichen unsere Beurteilungen und vereinbaren Korrekturvorschlige.

Korrekturen anbringen und erneut abgeben (Briefkasten vor dem Biiro, per
Email oder per Post). Die Annahme wird per Email bestitigt und im Studieren-
dendossier eingetragen. Die Arbeit wird bis zum Ablauf der Rekursfrist von drei
Monaten aufbewahrt. Rekurse sind zu richten an die Rekurskommission (Adres-
se auf dem Web).*

Beurteilungskriterien

Nicht alle Ziele haben klare Kriterien. Kriterien werden fiir folgende Kompeten-
zen aufgefiihrt: 1. ,,formal korrekte schriftliche Arbeiten zu verfassen®, 2. ,,for-
mal und didaktisch addquate Vortrage halten®, 3. ,,formal korrektes Beschreiben
einer Skulptur®.
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Kriterien fiir die formale Beurteilung einer schriftlichen Arbeit (maximal 10

Punkte)

Deckblatt mit folgenden Angaben: Titel des Seminars, Datum, Namen
des Dozenten, Name des Verfassers inklusive Adresse, Email und Anga-
be, ob mittelalterliche Kunstgeschichte Haupt- oder Nebenfach ist;

Inhaltsangabe;

Hauptteil gemidss Zielblatt (minimaler Forschungsstand, Werkge-
schichte, technische Daten, formale Beschreibung, Ikonografie, Ikono-
logie, Funktion im Rahmen der Kirchenausstattung, werkspezifische
Probleme);

Anmerkungen;
Bibliografie;
Abbildungsteil mit korrekter Legende.

Kriterien fiir die formale Beurteilung von Referaten (maximal 5 Punkte)

Die Aufarbeitung ist dem Verstindnis der Mitstudierenden angepasst
(Zusammenhénge, Definitionen);

Wichtiges und Nebensidchliches werden unterschieden;
der Aufbau und die Argumentation sind nachvollziehbar;
die Darbietung ist korrekt (Sprache, Medien);

die Unterlagen sind fiir die Mitstudierenden brauchbar.

Kriterien fiir die Beurteilung der Beschreibung von Skulpturen
(maximal 10 Punkte)

Inhalt

Bildpersonal;
Ort;

Ikonografie.
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Material

Material;
Technik;

Auswirkungen von Material und Technik auf die formale Gestaltung.

Form

Ansichtigkeit/Betrachterstandpunkt(e) (kann Hinweis auf ehemalige
Aufstellung geben);

Grundkonzeption (raumgreifend oder blockhaft geschlossen)
Kontrapost (Spiel- und Standbein);

Grad der Plastizitit und damit zusammenhingend Verteilung von Licht
und Schatten;

Proportionen (Verhiltnis der einzelnen Korperteile zueinander und
zum Ganzen);

Form des Gesichts und seiner einzelnen Partien (Mund, Nase, Augen
und Haar).
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Beispiel: Beurteilung ,,Exkursionsleitung Pfarrkirche
von Amberg¥

Tabelle 4: Beispiel fiir die Beurteilung der Exkursionsleitung ,, Pfarrkirche von Amberg

Kompetenz-Ziele | Ressourcen, Material Maximale  |Gewihlt & [Experten-  |Bemerkungen Verwendete
Punktezahl | Selbst- beurteilung  |und Korrekturvor- Kriterien
beurteilung schliige
Ziele der Veranstal-
tung
Bauwerk vor Ort im 20 - nur das Paper wird
Sinne eines beurteilt
Rundgangs
vorstellen und
analysieren
Ziele des Aufirags
Begleitpapier fiir | Anleitung, 10 10 alle 9 ausfiihrliche
Besichtigung frithere Paper als Modell Kriterien Baugeschichte mit
erstellen gemiss Liste Hervorhebung der
erfiillt wichtigsten Daten,
gute Literaturauswahl,
reichliches Abbil-
dungsmaterial auch
von Vergleichs-
beispielen.
Es fehlen Anregungen
fiir die Diskussion
Ziele des Studieren-
den
Einordnen in im Seminar erworbenes |5 4 5 solide kunsthistorische |regionaler
kunsthistorischen  |Fachwissen zur kenne Einordnung mit gut | Kontext
Kontext Architekturgeschichte der Kontext gewdhlten Vergleichs- |(sdchsische
deutschen Hallenkirche in vom beispielen Emporen-
der Spitgotik, TuF Seminar halle),
her gut allgemeine
Einordnung
in das
Phinomen
deutsche
Hallenkir-
che der
Spiitgotik
Funktionsanalyse | Fachliteratur 5 4 3 die Positionen der bisherige
Emporenhalle bisherigen Forschung | Forschungs-
sind korrekt, aber fiir | literatur
Uneingeweihte etwas
zu knapp dargelegt;
eigene Meinung fehlt
Selbstbeurteilung 10 7 9 gute Selbstbeurteilung
korrekt
Total 30 25 26 Note: B
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Felix Studer-Eichenberger

Zwei verschiedene Evaluationsmethoden
im Vergleich

Veranschaulichung am Beispiel eines Statistikkurses

Riickmeldungen der Studierenden an den Dozenten - so genannte Evaluationen -
konnen wichtige Informationen zur Verbesserung des Unterrichts liefern. Damit
dieses Ziel erreicht werden kann, sind verschiedene Bedingungen erforderlich.
Die den Studierenden gestellten Fragen miissen es ihnen erlauben, das
auszudriicken, was sie effektiv denken. Es muss ihnen auch moglich sein, zur
Gesamtheit des Kurses Stellung zu nehmen und nicht nur zu einigen
Teilaspekten, wie z.B. der Person des Dozenten oder den Rahmenbedingungen
des Kurses. Die Studierenden sollten aber auch in der Lage sein, den Kurs in
einem gewissen Sinn objektiv zu Dbeurteilen, obwohl die Urteile
selbstverstindlich einen subjektiven Charakter aufweisen. Ausserungen des
Unmuts, den Kurs besuchen zu miissen, der Frustration und einer
grundsitzlichen Unzufriedenheit helfen dem Dozenten nicht weiter.

Die Beurteilung eines Statistikkurses, den Studierende aus eigenem Antrieb
nie besuchen wiirden, ist deshalb keine einfache Sache. Es wird im Folgenden
aufgezeigt, welche Informationen mit zwei verschiedenen Erhebungsverfahren
gewonnen werden kénnen.

1 Einbettung des Kurses ,,Statistik 11“ ins Curriculum

Studienanfanger des Hauptfachs Heilpddagogik der Universitdt Freiburg/
Schweiz, das mit einem Diplom abschliesst (entspricht heute einem ,,Bachelor®),
besuchen im ersten Studienjahr einen Kurs mit dem Titel ,,Empirische For-
schungsmethoden und Statistik I*. Diesem ersten Studienjahr folgen ungefdhr
zwel weitere Jahre ohne Statistikkurse sowie ein Jahr Praktikum, das als ,,Aner-
kennungsjahr bezeichnet wird. Viele der diplomierten Heilpddagoginnen und
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Heilpddagogen wihlen danach den Berufseinstieg statt das Lizentiatsstudium
anzuhidngen. Fir diejenigen, die sich nach mehreren Berufsjahren fiir ein auf-
bauendes Lizentiatsstudium entscheiden, liegt der Kurs Statistik I deshalb schon
sehr weit zuriick. Der Kurs ,,Statistik 11* ist verpflichtend fiir das Lizentiatsstu-
dium. Beim Grossteil der Studierenden besteht jedoch wenig Interesse am Inhalt
dieses Kurses (siche Evaluationsergebnisse). Die Veranstaltung wird vor allem
deswegen besucht, weil sie obligatorisch ist. Eine andere Notwendigkeit, sich
die entsprechenden Kenntnisse anzueignen, gibt es fiir viele nicht, da Statistik-
kenntnisse wihrend des weiteren Studiums, beispielsweise fiir die Lizenziatsar-
beit, hdufig nicht notig sind. Es wird im Lizentiatsstudium nicht gefordert, eine
empirische Arbeit mit statistischen Auswertungen zu verfassen.

2 Inhalt und Lehrmittel des Kurses ,,Statistik 11«

Ein Grossteil der Studierenden hat die im ersten Studienjahr erworbenen Statis-
tikkenntnisse vergessen. Eine aufbauende Weiterfiihrung ist nicht moglich.
Deshalb werden im ersten Statistikkurs Verfahren der Einzelfallstatistik vermit-
telt, die es erlauben, eine Intervention auf ihre Wirksamkeit hin zu tiberpriifen.
Im Kurs ,,Statistik 11 wird dann mit der ,klassischen®, d.h. der Statistik zum
Vergleich von Stichproben begonnen.

Es kann heute nicht mehr nur darum gehen, den Studierenden statistische
Kenntnisse zu vermitteln, ohne gleichzeitig ein Statistikprogramm einzufiihren,
mit dem die Studierenden Ubungsbeispiele rechnen konnen. Verwendet wurde
das Statistikprogramm ,,R“ (http://www.r-project.org/). Es hat seit seiner Einfiih-
rung im Jahr 2000 eine rasche Verbreitung an vielen Universitidten der ganzen
Welt gefunden und wird auch an den Eidgendssischen Technischen Hochschulen
in Zirich und Lausanne eingesetzt. Es handelt sich um ein extrem leistungsféhi-
ges Programm mit zahlreichen ,,Packages™, das unentgeltlich ist. Dies ist ein
nicht zu unterschitzendes Argument. Bei anderen Statistikprogrammen, wie z.B.
SPSS, muss alljahrlich eine Lizenz kéuflich erworben werden. Dies bedeutet, dass
die Studierenden das Programm nach Abschluss ihres Studiums nicht mehr gebrau-
chen konnen, es sei denn, sie wiirden es zum Preis von mehreren Tausend Franken
erwerben. ,,R* existiert in identischen Versionen flir die Betriebssysteme Unix,
Windows und Mac OS. Es ist eine Programmiersprache, mit der es moglich ist,
weitere Funktionen zu entwickeln.



Zwei verschiedene Evaluationsmethoden im Vergleich 191

Zu diesem Statistikprogramm wurde mit dem einfithrenden Lehrbuch von
Dalgaard (2002) ein geeignetes Unterrichtswerk gefunden. Dalgaard versteht es,
Statistik anwenderfreundlich und mit einem Minimum an mathematischem
Basiswissen zu vermitteln. Dies kommt Studierenden der Heilpddagogik entge-
gen. Der Umfang des Buches ist so bemessen, dass der Inhalt innerhalb eines
akademischen Jahres vermittelt werden kann.

3 Spezifische Sprachprobleme an der Universitat
Freiburg (CH)

Es kann als besondere Situation der Universitét Freiburg betrachtet werden, dass
die Studierenden teils deutscher, teils franzosischer Muttersprache sind. Viele
Vorlesungen — gerade am Heilpddagogischen Institut — werden entweder von
deutsch- oder franzosischsprachigen Studierenden in ihrer jeweiligen Mutter-
sprache besucht. ,,Statistik 11 hingegen ist ein Kurs mit sowohl deutsch- als
auch franzosischsprachigen Studierenden. Da im folgenden Text nicht mehr auf
dieses spezifische Problem eingegangen wird, sollen die Resultate der Evaluati-
on bereits hier genannt werden. Das Sprachproblem ist mit Abstand der am
hiufigsten genannte negative Punkt von ,,Statistik 1. Offensichtlich werden den
schweizerischen Mittelschiilern heute die Kenntnisse der anderen Landessprache
nicht in einem Umfang vermittelt, der es den Studierenden erlauben wiirde,
einem Kurs in der anderen Sprache zu folgen. Insbesondere sind die Deutsch-
kenntnisse franzosischsprachiger Studierender marginal. Fir ,,Statistik 1%
bedeutet dies, dass der Kurs in franzésischer Sprache — fiir den Dozenten folg-
lich in einer Fremdsprache — gegeben werden musste. Fragen der Studierenden
wurden allerdings in deren Muttersprache beantwortet. Die Antworten in deut-
scher Sprache wurden jedoch von den franzgsischsprachigen Studierenden als
Zumutung empfunden. Mit Englisch kam eine weitere Sprache ins Spiel, denn
der ,,Dalgaard* ist in dieser — fiir deutsch- und franzosischsprachige Studierende
neutralen — Sprache verfasst. Obwohl der Dine Dalgaard in einfachen Sitzen
schreibt, fithrte auch dieses Buch zu massiver Kritik, da auch die Englisch-
kenntnisse der Studierenden hierfiir scheinbar nicht ausreichen.
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4 Die beiden Verfahren zur Evaluation des Kurses

Wihrend des akademischen Jahres 2003/04 wurde der Kurs drei Mal evaluiert.
Zwei verschiedene Verfahren kamen dabei zum Einsatz: der an der Universitét
Freiburg offiziell verwendete Fragebogen ,,Personliche Evaluation des Unter-
richts“ sowie ein einfaches, vom Dozenten entwickeltes Verfahren.

Beim vom Dozenten entwickelten Verfahren werden die Studierenden
aufgefordert, ein DIN A4-Blatt in der Mitte zu falzen und in den oberen Bereich
fiinf positive, im unteren Bereich fiinf negative Aussagen zum Kurs zu notieren.
Auf der Riickseite des Blattes konnen die Studierenden dem Dozenten ihre
Wiinsche mitteilen. Diese Art der Evaluation wurde zweimal, die Fragebogener-
hebung einmal durchgefiihrt.

5 Resultate der drei Erhebungen

Im offiziellen Fragebogen der Universitét Freiburg fillt vor allem die Beantwor-
tung der Frage "Das Thema der Veranstaltung interessiert mich" auf. Dieser
Aussage konnen die Studierenden kaum zustimmen. Dies tiberrascht nicht, denn
es ist bekannt, dass die Studierenden den Kurs nur ungern besuchen. Genauso
wenig konnen sie der Aussage "Ich lerne etwas Sinnvolles und Wichtiges flir
mich" zustimmen. Grundvoraussetzungen eines sinnvollen Studiums sind nicht
gegeben, ndmlich die Einsicht in die Notwendigkeit des Kurses und eine ent-
sprechende Motivation. Eine weitere Aussage, der die Studierenden nicht zu-
stimmen konnen, ist: "Zur kritischen Auseinandersetzung mit den behandelten
Themen wird angeregt". Diese Aussage macht im Zusammenhang mit einem
Statistikkurs wenig Sinn. Statistische Kenntnisse sind zu vermitteln und vom
Studierenden in sein Wissensrepertoire aufzunehmen; kritische Diskussionen
iber die einzelnen Verfahren sind in diesem Stadium nicht sinnvoll.

Auch der Aussage "Die Ubungen / Praktika werden durch die Assistentinnen /
Assistenten gut betreut" stimmen die Studierenden nicht zu. Dies ist nicht
verwunderlich, da der Kurs gar nicht durch Assistentinnen und Assistenten
betreut wird. Da gewisse Aussagen fiir bestimmte Kurse gar nicht zutreffen
konnen, wire eine Rubrik "trifft nicht zu" dringend erforderlich, damit die
Gesamtbewertung dadurch nicht beeinflusst wird.
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In diesem Fragebogen werden alle Urteile der Studierenden einseitig dem Do-
zenten angelastet. Es ist der ,,Fehler” des Dozenten, dass die Studierenden den
Sinn der Vorlesung nicht sehen. Das Interesse am Thema ist in der Evaluations-
forschung ein bekannter Verzerrungsfaktor fiir Beurteilungen von Lehrveranstal-
tungen (Rindermann 2001; Wild 2000). Dies findet in der Gesamtauswertung
jedoch keine Berticksichtigung, stattdessen werden die Mittelwerte der Dozie-
renden unabhingig von ihrem Kursthema miteinander verglichen. Auch dass der
Dozent keine Unterstiitzung durch Assistenten erhilt, wirkt sich negativ auf die
Gesamtbewertung der Veranstaltung aus. Die Zusammenfassung nach sechs
Dimensionen sowie ein Globalwert zeigen dann auch, dass der Dozent nur
mittelméssig ist.

Beim Verfahren der fiinf positiven und fiinf negativen Punkte wurden effek-
tiv zweimal mehr positive als negative Punkte erwéhnt. Die Studierenden haben
sich also nicht exakt an die Vorgabe gehalten, sondern recht frei erwihnt, was
ihnen in der Veranstaltung zusagt und nicht zusagt. Als positive Punkte wurden
das auf WebCT eingerichtete Forum, das Statistikprogramm R, die regelmissig
erhaltenen Ubungen mit Losungen, die guten Erklirungen des Dozenten und
seine Disponibilitdt erwédhnt. Bei den negativen Punkten wurde nach dem schon
erwidhnten Sprachproblem der zu kleine Saal beanstandet. Tatsdchlich ist der
Raum, in dem die Vorlesung stattfindet, zu klein und zudem so gelegen, dass
kein Sonnenlicht einfallen kann, was das Gefiihl der Enge noch verstirkt. Die
Studierenden beanstandeten im Weiteren, dass die Ubungen nicht in einem
Computerraum durchgefiihrt werden konnten. Es handelt sich hier um eine
langjdhrige Forderung des Dozenten, die im darauf folgenden Studienjahr
endlich realisiert werden konnte. Auch die ungiinstige Tageszeit wurde kritisiert.
Der Kurs fand zwischen 17.15 und 19.00 Uhr statt, also recht spit und dies vor
allem fiir Studierende, die seit 8.00 Uhr morgens durchgehend Vorlesungen
besucht haben.

Kritisiert wurden also vorwiegend Rahmenbedingungen. Es versteht sich
von selbst, dass diese stark ins Gewicht fallen, wenn die Vorlesung sowieso
nicht den Wiinschen der Studierenden entspricht. Unter diesen Umstidnden wére
es besonders wichtig, dass wenigstens die Rahmenbedingungen die Motivation
der Studierenden anheben kénnten.
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In verschiedenen Bereichen waren sich die Studierenden nicht einig. So wurde
von einigen der gute Theorie-Praxis-Bezug gelobt, von anderen als ungeniigend
kritisiert. Einige Studierende fanden den Rhythmus der Vorlesung angemessen,
anderen ging es zu langsam. Dies sind wichtige Hinweise fiir den Dozenten, der
entsprechend reagieren kann. Die Studierenden wiinschten sich ausserdem den
Datensatz eines realen Forschungsprojekts. Diesem Wunsch wurde in der Folge
entsprochen. Die Studierenden konnten den Datensatz selber auswerten und ihre
eigenen Schliisse ziehen. In einer spiteren Vorlesung wurden dann die vom
Forscherteam gefundenen Resultate vorgestellt.

6 Vergleich der beiden Verfahren

Mit dem offiziellen Verfahren der Universitit Freiburg werden alle Dozenten in
gleicher Weise evaluiert. Dahinter steht die Idee, man konne die Dozenten
miteinander vergleichen und die schlechten herausfiltern. Dabei bleiben die
unterschiedlichen Rahmenbedingungen, unter denen die Kurse stattfinden,
unberticksichtigt, weil Rahmenbedingungen betreffende Fragen gar nicht gestellt
werden. Das Verfahren hat auch den Nachteil, dass keine fach- und situations-
spezifischen Fragen gestellt werden. Wenn schon geschlossene Fragen gestellt
werden, so sollte der Dozent diese selber wahlen kénnen, damit er auch Antwor-
ten erhilt, die ihn und sein Fach betreffen. Fragen zu stellen, die auf einen
bestimmten Kurs gar nicht zutreffen, ist nicht sinnvoll. Diese Art der Qualitéts-
entwicklung und —sicherung ist deshalb sehr zu hinterfragen.

Vorausgesetzt, die Studierenden hielten sich an die Vorgabe, hat das Verfah-
ren des Dozenten den Nachteil, dass man die Zufriedenheit der Studierenden
nicht exakt erfassen kann, da sie ja aufgefordert werden, gleich viele positive
wie negative Punkte aufzuzidhlen. Die Zufriedenheit der Studierenden ist jedoch
zu relativieren. Da gewisse Kenntnisse (Vorlesungsinhalte) auf weniger Interesse
bei den Studierenden stossen, ist in diesem Fall deren Urteilsfahigkeit wesent-
lich eingeschrinkt.

Vorteile ergeben sich bei dem Verfahren dadurch, dass keine vorgegebenen
Fragen beantwortet werden miissen. So muss der Studierende selber herausfin-
den, was er loben bzw. kritisieren will. Der Dozent erfihrt somit, was den
Studierenden wichtig ist und — im Falle der Kritik — wo ,,der Schuh driickt®. Die
Studierenden konnen sich zu allen Aspekten des Kurses dussern: zum Dozenten,
dem Kursinhalt, dem Vorgehen, den vorhandenen Ressourcen usw. Diese Art der
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Befragung dient — ganz im Gegensatz zum offiziellen Fragebogen der Universi-
tit — dazu, dass der Dozent Informationen erhilt, die es ihm erlauben, den Kurs
zu verbessern. Dass dabei von den Studierenden verlangt wird, auch positive
Punkte zu erwidhnen, dient dem Schutz des Dozenten. Bei einem derart unbe-
liebten Fach wie Statistik muss der Dozent Massnahmen ergreifen, die es ihm
erlauben, die notige Motivation zu finden, den Kurs auch in weiteren Jahren
wieder durchzufiihren.
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Mehrperspektivische Lehrevaluation

Kollegiale Lehrbeobachtung und Studierendenbefragung zur Ver-
besserung von Lehrfahigkeiten

Um Riickmeldungen {iber die eigene Lehrkompetenz zu erhalten, sind Studie-
rendenbefragungen mit Hilfe von Fragebogen ein beliebtes Mittel. Eine Beo-
bachtung durch eine Fachkollegin oder einen Fachkollegen (Peer Observation)
liefert zu vereinbarten Aspekten der Lehrtitigkeit ergéinzende Riickmeldungen.
Auch kann diese externe Person zusitzlich ein Kurzinterview mit einzelnen
Studierenden durchfiihren. Der Textbeitrag zeigt auf, wie Dozierende durch den
Einbezug ecines Fachkollegen ein genaueres Bild iiber ihre besonderen Stérken
und gegebenenfalls {iber Verbesserungsmoglichkeiten erhalten. Bei der Kombi-
nation verschiedener Evaluationsmethoden konnen unterschiedliche Blickwinkel
auf eine Lehrveranstaltung zueinander in Bezug gesetzt werden. Derartige
Bewertungsergebnisse sind differenzierter und tragen deshalb eher zur Weiter-
entwicklung hochschuldidaktischer Fahigkeiten bei als reine Fragebogenerhe-
bungen, die verschiedenen Beschrankungen unterliegen. Erforderlich sind
hierfiir allerdings eine Besprechung der Ergebnisse und die Ableitung entspre-
chender umsetzbarer Konsequenzen.

1 Konzeption der Lehrevaluation

Evaluation ist ein Bewertungsprozess zur Uberpriifung der Wirksamkeit von
Massnahmen, die einen bestimmten Effekt erzielen sollen (Moosbrugger &
Schweizer 2002, S. 20). Lehrevaluationen iiberpriifen die Befihigung von
Dozierenden, Lehrprozesse lernwirksam zu gestalten. Ob Studierende Lehrquali-
tit objektiv beurteilen konnen, kann aus verschiedenen Griinden in Frage ge-
stellt werden. Rindermann (1996) hat deshalb anhand von Metaanalysen die
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Urteile von Fremdevaluatoren mit denen von Studierenden verglichen. Seine
Analysen stufen Studierendenbefragungen als mittelvalide ein. Die Validitit
studentischer Urteile wird beispielsweise dadurch beeintrichtigt, dass die Fach-
kompetenz eines Hochschullehrenden von Studierenden — vor allem zu Beginn
ihres Studiums — nicht addquat beurteilt werden kann (vgl. ebenso Goldschmid
2000). Beeinflusst werden die Aussagen von Studierenden auch durch soge-
nannte Biasvariablen (Verzerrungsfaktoren), wie z.B. Themenschwierigkeit,
Interesse am Thema, Erwartung an die Veranstaltung, Arbeitsbelastung, rdumli-
che und zeitliche Rahmenbedingungen (vgl. Marsh & Roche 1997; Alean-
Kirkpatrick et al. 1997; Spiel & Gossler 2000; Wild 2000; Rindermann 2001).
Evaluationen mit formativer Funktion sollen im Sinne einer Handlungsop-
timierung (Moosbrugger & Schweizer 2002, S. 20; Preiser 1995, S. 114; Preiser
2000; Beywl 1991, S. 267) der Weiterentwicklung von Lehrfiahigkeiten dienen.
Die Wirkung von Studierendenevaluationen auf die Verbesserung von Lehre ist
allerdings zweifelhaft, wenn sie auf Mittelwerten mit grosser Urteilsstreuung
beruhen und Biasvariablen, die verzerrend auf die Beurteilung wirken kénnen,
nur mangelhaft oder gar nicht beriicksichtigt werden (Wild 2000, S. 241).
Fragebogen sind sinnvoll als Monitoring- bzw. Screening-Instrument, um
wesentliche didaktische Schwichen aufzudecken (Alean-Kirkpatrick et al. 1997,
S. 66). Fiir eine Weiterentwicklung der Lehrfihigkeiten sind jedoch zusétzliche
Schritte erforderlich. Durch eine Kombination von quantitativen Erhebungsme-
thoden (Fragebogen) und qualitativ auswertbaren Erhebungsverfahren (halb-
standardisiertes Interview sowie Fremdbeobachtung) kann ein genaueres Bild
von Lehrfahigkeiten gezeichnet werden, welches konkrete Hinweise auf Verbes-
serungs- und Entwicklungsmoglichkeiten liefert. Auch die Hinzuziehung eines
Fachkollegen bzw. einer Fachkollegin (Peer) ist einer Weiterentwicklung hoch-
schuldidaktischer Fahigkeiten eher dienlich als reine Fragebogenerhebungen bei
den Studierenden. Die Beurteilungsdimensionen konnen hierbei aus verschiede-
nen Blickwinkeln bewertet und miteinander in Beziehung gesetzt werden (vgl.
Goldschmid 2000). Aber nicht nur das Erheben von Evaluationsdaten aus ver-
schiedenen Quellen ist erforderlich, um die Lehrkompetenz von Dozierenden zu
erweitern; negatives Feedback kann sogar kontraproduktiv wirken (vgl. Rinder-
mann 2001, S. 233). Damit Evaluationsergebnisse handlungswirksam werden,
ist eine entsprechende Beratung und Unterstiitzung notwendig. Dies kann im
Rahmen der Nachbesprechung durch die Peerperson oder durch eine hochschul-
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didaktische Beratungsperson erfolgen. Wichtig ist dabei, aus den Evaluationser-
gebnissen konkrete Konsequenzen abzuleiten, die umsetzbar sind. Aus dem
Wissen um ein Problem folgt nicht automatisch ein Wissen, wie das Problem
behoben werden konnte. Schon Marsh (1984) hat darauf hingewiesen, dass
Evaluationsergebnisse nur dann handlungsleitend werden kénnen, wenn sie mit
einer Beratung einhergehen.

2 Evaluationsinstrumente

Bei der Evaluation der Lehrveranstaltung, die hier als externe Evaluation be-
zeichnet wird (im Unterschied zur Selbstevaluation), kamen folgende qualitative
und quantitative Evaluationsverfahren zum Einsatz:

(a) Kollegiale Lehrbeobachtung:
Beobachtung einer zweistiindigen Vorlesung (der Sozialwissenschaft) durch
eine Fachkollegin (Sozialwissenschaftlerin) anhand eines vorab entwickel-
ten Beobachtungsleitfadens. In einem gemeinsamen Vorgesprach wurde ge-
klart, welche Aspekte besonders beachtet und riickgemeldet werden sollen.

(b) Fragebogenerhebung:
Alle 52 anwesenden Teilnehmenden der Lehrveranstaltung fiillten den Fra-
gebogen aus, den die externe Evaluatorin in Absprache mit dem Dozenten
entwickelt hatte. Der Fragebogen enthielt 29 geschlossene und 3 offene Fragen.

(c) Halbstandardisierte Interviews:
Die externe Evaluatorin fiihrte im Anschluss an die beobachtete Lehrveran-
staltung mit zwei Studierenden ein halbstandardisiertes Leitfadeninterview
durch. Da der Dozent dabei abwesend war und keine Namen erhoben wur-
den, handelte es sich um eine anonyme Befragung.

Die Interviews fanden unmittelbar nach der Lehrveranstaltungsbeobachtung
statt, so dass Fragen, die aus der konkreten Beobachtung resultierten, gestellt
werden konnten. Ein Vorteil von miindlichen gegentiber schriftlichen Befragun-
gen besteht auch darin, dass die Antworten ausfiihrlicher und differenzierter
ausfallen und Nachfragen moglich sind, falls dies erforderlich ist. Weiterhin
konnen die interviewten Personen Aspekte ansprechen, nach denen nicht explizit
gefragt wird. Die Verbindung einer kollegialen Lehrbeobachtung mit einer
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Befragung der Studierenden erlaubt einen Abgleich von Qualitdtsstandards
(beispielsweise Verstandlichkeit, Ausmass der Strukturiertheit etc.). Der Einbe-
zug verschiedener Datenquellen (Studierende und Peer) sowie verschiedener
Evaluationsinstrumente (Fragebogen, halbstandardisiertes Interview, Fremdbeo-
bachtung) ermdglicht eine Validierung der Evaluationsdaten (Wottawa & Thie-
rau 1990).

Der Leitfaden fiir das halbstandardisierte Kurzinterview enthielt offene
Fragen zu verschiedenen Aspekten der Vorlesung, welche entsprechend den
gemachten Beobachtungen spontan ergédnzt wurden. Im Interview wurden die
Studierenden beispielsweise nach der allgemeinen Zufriedenheit mit der Veran-
staltung befragt sowie danach, was besonders in der Vorlesung gefillt oder ob
die Auswahl und der Schwierigkeitsgrad der Inhalte angemessen sind. Falls die
Studierenden Kritikpunkte dusserten, wurden sie um Verbesserungsvorschlige
gebeten. Fragen, die aus der Beobachtung der Vorlesung resultierten, waren
unter anderem, ob es erwiinscht gewesen wire, dass die Ergebnisse der zu
Beginn durchgefiihrten Kleingruppenarbeit aufgegriffen worden wiren, wie die
aktivierenden Lehrmethoden erlebt wurden und ob der rote Faden in der Vorle-
sungssitzung ersichtlich war.

Die externe Evaluatorin hat in einem Nachgesprich zusammen mit dem
Dozenten die Ergebnisse der kollegialen Lehrbeobachtung sowie der Studieren-
denriickmeldungen besprochen und daraus gemeinsame Konsequenzen fiir die
Planung und Gestaltung kiinftiger Lehrveranstaltungen abgeleitet.

3 Lehrqualitat: Orientierung an Merkmalen
guter Lehre, Ausbildungszielen und Rahmen-
bedingungen

Um die Qualitdt von Lehre beurteilen zu kénnen, miissen Merkmale guter Lehre
als Orientierungsrahmen bekannt sein. Die Bewertungskriterien fiir die drei
Erhebungsverfahren orientierten sich dariiber hinaus an den Ausbildungszielen
(vgl. Webler 1991) und an Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltung. In einem
gemeinsamen Vorgespriach wurden deshalb zunéchst neben den Ausbildungszie-
len, die Charakteristika der Studierenden und Fragen zur Lernumgebung geklart
(Rindermann 2001). Zusammen mit dem Dozenten wurden danach folgende
spezifischen Beobachtungsaspekte festgelegt:
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o Gelingt die Aktivierung der Studierenden (Wechsel von der passiven in
die aktive Rolle)?

o Wie reagieren die Studierenden auf den Dozentenvortrag? Werden
Fragen gestellt oder Kommentare abgegeben?

e Gelingt dem Dozenten die addquate Einstellung auf das fachliche
Niveau der Studierenden?

Uber Merkmale guter Lehre herrscht kein allgemeingiiltiger Konsens (Webler
1991, S. 243). Qualititsmerkmale konnen aus theoretischen Uberlegungen
resultieren, aus Befragungen von Studierenden und Dozierenden sowie aus
empirischer Lehr-Lernforschung, die einen Zusammenhang zwischen Bedin-
gungsvariablen und Lernerfolg herstellt. Entsprechend derartiger Analysen,
Befragungen und Uberlegungen erweisen sich neben didaktischen Aspekten, wie
eine gute Strukturierung, die Klarheit der Pridsentation, ein angemessener Me-
thodeneinsatz sowie eine angemessene Anforderungshohe, auch Personlich-
keitsmerkmale und soziale Faktoren, dabei vor allem Enthusiasmus,
Motivierungsfihigkeit, Freundlichkeit und Offenheit als Bedingungsvariablen
fiir gute Lehre (Rindermann 2001, S. 35 ff.).

Mittels derartiger Merkmale wurde ein Fragebogen fiir die Studierenden und
Kriterien fiir die kollegiale Lehrbeobachtung entwickelt. Ein Beobachtungs-
leitfaden enthielt diese Kriterien unter folgenden tibergeordneten Dimensionen:
Didaktische Kompetenz, Fachkompetenz, Sprache des Dozierenden, Aktivie-
rung der Studierenden durch den Dozierenden, Visualisierung, sozialkommuni-
kative und interaktive Kompetenz des Dozierenden sowie Atmosphire in der
Lehrveranstaltung. Unter diesen Dimensionen wurden spezifische Beobach-
tungskriterien aufgelistet, welche bei der Fremdbeobachtung als Fokussierungs-
hilfe dienten.
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4 Evaluationsergebnisse: multiperspektivische
Ergebnisse sind aussagkraftiger

Nach dem Besuch der Lehrveranstaltung, der in der Mitte des Semesters statt-
fand (zur formativen Evaluation), erfolgte die Auswertung der Fragebogen, der
Interviews und der Fremdbeobachtung. Die quantitativen und qualitativen Daten
wurden in einem Evaluationsbericht festgehalten.

Fragebogenerhebung bei den Studierenden

Zwei Items des Fragebogens waren identisch (Frage 9 und 16: ,,Der Dozent
versteht es, die Teilnehmer/innen flir den Stoff zu interessieren®), was von den
Studierenden nicht kommentiert wurde. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass
die Doppelung aufgrund der relativ grossen Itemzahl gar nicht wahrgenommen
wurde. Die Antworten auf diese Frage waren bis auf eine Ausnahme iiberein-
stimmend, was als Indikator fiir eine hohe Reliabilitdt der Antworten angesehen
werden kann. Die Auswertung der Bemerkungen auf die offene Frage, was in
der Vorlesung eventuell gedndert werden sollte, erbrachte einen Hauptkritik-
punkt: die mangelnde Strukturiertheit und ein fehlender roter Faden in der
Lehrveranstaltung. Allerdings nutzten nur 35 der 52 Teilnehmer/innen die
Gelegenheit, individuelle Antworten zu den offenen Fragen zu geben.

Lehrbeobachtung durch die Fachkollegin

Auch die Fachkollegin erhielt in der Hospitation den Eindruck, dass der Bezug
der einzelnen Themen zu dem iibergeordneten Thema der Sitzung zu wenig
verdeutlicht wurde. Insbesondere fehlte eine Anfangsiibersicht und die Ubergin-
ge und Beziige zwischen den einzelnen Teilthemen wurden nicht bzw. zu wenig
expliziert. Die Beobachterin hat deshalb eine Frage dazu in das an die Vorlesung
anschliessende Interview mit Studierenden eingebaut.

Kurzinterviews mit Studierenden

Auch den interviewten Studierenden fehlten Orientierungshilfen, die den soge-
nannten ,,roten Faden® sichtbar gemacht hitten. Die Starken des Dozenten liegen
nach Meinung der Studierenden (Fragebogen und Interviews) aber auch der
Fachkollegin in seiner Aktivierungsfahigkeit. Weiterhin wurde tibereinstimmend
bemerkt, dass der Dozent komplexe Sachverhalte gut verstiandlich erkldren kann
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und seine freie Rede sehr fliissig sowie verstidndlich ist. Den Einstieg in die
Sitzung mit einer Kleingruppenarbeit beurteilten die Studierenden als metho-
disch hilfreiches Mittel zur Annéherung an das Thema. Die in der Mitte der
Sitzung durchgefiihrte Befragung der Studierenden inklusive Auswertung (iiber
das Sozialprestige verschiedener Berufe) wurde als aktivierend und veranschau-
lichend erlebt. Neben diesen teilnehmeraktivierenden Methoden hat der Dozent
statistische Daten, Theorien und Begriffskldrungen vortragend referiert. Spontane
Nachfragen und zahlreiche Diskussionsbeitridge durch die Studierenden zeugten
insgesamt von einer guten Lehr-Lernatmosphire und aktiven Beteiligung der
Studierenden.

5 Besprechung der Ergebnisse: gemeinsame
Analyse

Die Besprechung der Ergebnisse erfolgte in einem Nachgespriach und ermoglichte
gemeinsame Uberlegungen zu Konsequenzen fiir kiinftige Lehrveranstaltungen.

Bei der Riickmeldung der Ergebnisse hat die externe Evaluatorin diskrepan-
te Bewertungen durch die Studierenden und durch sie selbst angesprochen.
Diese verdeutlichen unterschiedliche Qualititsstandards zwischen der Fachkol-
legin und den Studierenden (1. Semester). Fiir schlechte Beurteilungen im
Fragebogen (mangelndes Engagement) konnte die Fremdbeurteilerin eine
mogliche Erkldrung anbieten (monotone Stimmlage, ruhige Ausdrucksweise).
Moglichkeiten fiir eine bessere Strukturierung (roter Faden) der Seminarveran-
staltung wurden gemeinsam entwickelt. Auch die Studierenden hatten bei der
entsprechenden offenen Frage des Fragebogens und in den Interviews Vorschli-
ge dazu gemacht (wie z. B. eine Ubersicht iiber die Inhalte am Anfang auflegen
und darauf im Verlauf der Sitzung Bezug nehmen).

Die Riickmeldung der Ergebnisse erfolgte unter Beachtung allgemeiner
Feedback-Regeln, wie z. B., dass eigene Wahrnehmungen nicht verallgemeinert,
sondern moglichst konkret formuliert werden sollten. Ausserdem ist sprachlich
zu kennzeichnen, dass es sich um subjektive Eindriicke handelt, da die Wahrneh-
mung der Aussenwelt nie losgelost von der eigenen Person ist. Die Beschreibung
von Beobachtungen sollte moglichst nicht wertend sein. Weiterhin sind vor dem
Ansprechen von Entwicklungsméglichkeiten besondere Stirken hervorzuheben (vgl.
z. B. Fengler 1998).
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6 Fazit

Wenn Dozierende Riickmeldungen tiber ihre Lehrfihigkeiten erhalten wollen,
greifen sie hdufig auf Studierendenbefragungen mittels Fragebogen zuriick.
Neben der Perspektive der Studierenden sind Fachkollegen und Fachkolleginnen
eine wertvolle Riickmeldequelle, da diese von spezifischen Verzerrungsfaktoren
(z. B. Beliebtheit des Themas) weniger beeinflusst werden als Studierende. Nach
einer gemeinsamen Besprechung und Interpretation der Ergebnisse sind konkre-
te Massnahmen abzuleiten, was die kiinftige Qualitdt der Lehre positiv beein-
flussen kann. Durch den Einbezug eines Fachkollegen oder einer Fachkollegin
konnen qualitative Erhebungsmethoden (Beobachtung, Interview) mit eher
quantitativ ausgerichteten Erhebungsmethoden (Fragebogen) kombiniert wer-
den. Eine derartige methodentriangulierte Evaluation, die eine mehrperspektivi-
sche Riickmeldung (Studierende, Fachkollegen, Selbstbewertung) erméglicht,
liefert spezifischere und differenziertere Hinweise, welche fiir die hochschuldi-
daktische Lernentwicklung hilfreicher sind als reine Fragebogenerhebungen bei
Studierenden.
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