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Ist der Weg von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und
Lernenden zu Universitdten in differenzierten Leistungsklassen als
Produktionsunternehmen fiir wirtschaftlich verwertbare Erkennt-
nisse und hoch qualifizierte Arbeitskréafte unumkehrbar?

Gibt es einen dritten Weg?

Die Entwicklung hat sich schon Jahrzehnte abgezeichnet — jetzt ist
der Wandel in vollem Gange (und vermutlich unumkehrbar). Die
Universitdtsleitungen in Deutschland sehen sich — von ihnen ge-
wollt oder nicht — einer Entwicklung gegentber, die “ihre" Univer-
sitdt taglich verdndert und die — provokant zugespitzt — in die For-
mel gefasst werden kann:

Von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in
grundsatzlich gleichen (gleichrangigen) Universititen zu einem
Produktionsunternehmen in differenzierten Leistungsklassen, das
Wirtschaftlichkeitsregeln durchgéngig folgt und das vordringlich
wirtschaftlich verwertbare Erkenntnisse und Arbeitskrafte erzeugt.

Diese Situation, die die deutsche Universitdt so nachhaltig veran-
dern wird wie kaum etwas anderes vorher, stand im Zentrum des
Hochschulforums Sylt 2008. Dort wurde gefragt:

Gibt es einen dritten Weg?

Die zentrale These lautet: Wenn nicht korrigierend eingegriffen
wird, dann wird die Universitdt als kollegiale Veranstaltung verlas-
sen — mit weitreichenden Folgen fiir Zusammenhalt, Produk-
tivitat, Verantwortungsstrukturen, fiir Art, Niveau und Profil von
Forschung, Lehre und Studium bzw. Art, Niveau und Profil der
Absolvent/innen. Bisherige kollegial integrative Meinungsbil-
dungs-, Entscheidungs-, personelle Ergdnzungs-(Berufungs-)ver-
fahren werden von betriebsférmigen Strukturen abgel6st. Dieses
Neue enthilt Chancen und Gefahren — in welchem Umfang und
mit welchem Ergebnis ist offen. Das Ergebnis aber ist fiir die deut-
sche Gesellschaft und weit dariiber hinaus von allergréfRter Be-
deutung. Hier setzt das in diesem Band vorgelegte Konzept des
Hochschulforums 2008 an.

Hochschulforscher, Universitatsrektoren/-prasidenten und Mit-
glieder aus Wissenschaftministerien haben sich fiir acht Tage in
Klausur begeben, mit dem Ziel die weiteren Konsequenzen der
MaRnahmen zu vergegenwadrtigen und sich zu vergewissern, ob
und wie diese Folgen gewollt werden.

Das Ergebnis — bestehend aus Analysen und Handlungsempfeh-
lungen — wird hiermit vorgelegt.
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Liebe Leserinnen und Leser,

das erste Heft dieses Jahres widmet sich neuen Konzep-
ten des Lernens und der unterstlitzenden Beratung zur
besseren Gestaltung von Lernprozessen. Es fiihrt so, der
Bedeutung der Sache angemessen, den Themenschwer-
punkt des vorangegangenen Hefts fort. Besonders ak-
zentuiert wird der kontextuale hochschulpolitische und
hochschuldidaktische Bezug der neuen Lernkonzepte
und der ihnen entsprechenden Beratungsansdtze. In der
Gestaltung der Lernsituationen reflektieren sich d&ndern-
de Kernbereiche des Studiums. Diese Verdnderungen
sind eng verbunden mit dem Bologna-Prozess, d.h. der
Herausbildung des Europdischen Hochschulraums.

Der Beitrag Aktives Studieren im Europdischen Hoch-
schulraum — Chancen im Zusammenspiel von Beratung
und Lehre geht explizit auf diese Zusammenhange ein.
Gerhart Rott zeigt, wie die Qualitat der Lern- und Studi-
enkultur in den Diskursen um den Europdischen Hoch-
schulraum in den Mittelpunkt des Interesses riickt. Eine
Darstellung des inneren Zusammenhangs der hier
beriihrten Handlungsfelder und der Bezug zum deut-
schen Kontext eroffnen weitere Briicken zur vertieften
Reflexion dieser kontextualen Beziehungen fiir die Lern-
beratung und die Hochschulberatung insgesamt.
Seite 2

Dieser deutsche Kontext bildet den Hintergrund des In-
terviews Konzepte und gute Praxis fiir Studium und
Lehre. Peter A. Zervakis, der das HRK-Projekt nexus lei-
tet, leuchtet in seinen Antworten groBe Herausforde-
rungen aus, die sich den deutschen Hochschulen stellen.
Aus der Alltagsarbeit des Projekts in und mit den Hoch-
schulen und den so gewonnenen praktischen Erfahrun-
gen kann er zudem realistische Schritte identifizieren,
wie Chancen genutzt werden kénnen, um Zukunftsauf-
gaben in Studium und Lehre in einer Kultur des Zusam-
menwirkens anzugehen. Seite 8

Wie eine eigenstindige und kreative Umsetzung des
Bologna-Prozesses Anforderungen zu Chancen werden
lasst, bringt uns in Lern- und Bildungszentrierte (psycho-
logische) Beratung an der Universitat Aarhus Willy
Aastrup ndher, der Griinder und langjahrige Direktor des
Counselling and Support Centres der Universitdt Aarhus
in Ddnemark. In der Inklusion von Studierenden mit
spezifischen Lernschwierigkeiten setzt das Aarhuser Mo-
dell auf die Konzepte der lernerorientierten Perspektive
und auf die der Lernergebnisse (outcomes). Das Modell
der Lernberatung kann so nicht nur als ein wichtiges eu-
ropdisches Referenzmodell fiir die Beratung behinderter
Studierender, sondern auch fiir die Lernberatung aller
Studierenden dienen. Seite 10

Eine lebendige Studienkultur kann ganz wesentlich zur
Verbesserungen von Studium und Lehre beitragen.
Melanie Fréhlichs Darstellung des Konzepts Lernrdume
zum Mitdenken und Mitgestalten durch ,Arbeiten mit
dem Gruppendrehbuch" (,Peer Facilitated Learning")
an der Universitét Bielefeld zeigt Perspektiven, wie die
Einbindung und aktive Beteiligung der Studierenden
nicht nur ihre Zufriedenheit, sondern auch die der Leh-
renden erhéht. Seite 13
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Schubert-Henning

Gerhart Rott

Diese wichtigen Ziele des Bologna-Prozesses wurden in
seiner Umsetzung in Deutschland in den letzten Jahren
jedoch keineswegs immer erreicht. Im Gegenteil weisen
empirische Untersuchungen auf den Bedeutungsverlust
des Studiums und eine hohe Erschépfung seitens der
Studierenden hin, die insbesondere in den psychologi-
schen Beratungsstellen zu neuen Herausforderungen
fihren, wie Gabriele Bensberg berichtet. Sie begriindet
deshalb, wie es Im Zeichen von Bologna: Verdnderte
Studiensituation — veranderte Beratungsinhalte erforder-
lich machen, fiir die neuen Belastungsspektren ange-
messene Immunisierungsstrategien in der Arbeit mit den
Studierenden in den Blick zu nehmen. Seite 18

Ohne die Verantwortung der Hochschulen insgesamt fur
die Makrostruktur und die Erwartung an hochschuldi-
daktischer Qualitdtsverbesserung zu schmalern, betont
Jenna Voss, dass nicht unwesentlich die Studierenden
gefordert sind, Verantwortung zu Ubernehmen und so
Wege zu einem selbstbestimmten Studium zu 6ffnen.
Wie Studierende dabei methodisch unterstiitzt werden
konnen, um auf der Mikroebene ein bewusstes Heran-
gehen an ihre Lernprozesse zu erreichen, macht sich der
Beitrag Statt lustlos pauken, Lernprojekte starten! Lern-
prozesse bewusst machen, planen und steuern zum

Thema. Seite 22

Dass kein Studium ohne langfristige Ziele und ohne Be-
lohnungsaufschub  méglich ist, unterstreicht Rolf
Wartenberg in der Darstellung der Konzepte und des
Vorgehens der Workshops, die er zum Thema Selbstmo-
tivierung an den Universitdten Oldenburg und Liineburg
durchfiihrt. Dafiir hat er sich bewédhrende Formen der
Veranschaulichung eingefiihrt, die eigenstdndige Ent-
scheidungen der Studierenden erleichtern und sie neue
Ansatzpunkte fiir Veranderungsschritte finden lassen.

Seite 26

AbschlieBend finden Sie, liebe Leserinnen und Leser,
den Bericht einer Tagung an der Freien Universitdt Berlin
zum Thema ,Bachelor alla Bolognese con ... ? Innovative
Studienunterstiitzung fur Bachelor-Studierende", die am
0212.2011 an der Freien Universitat Berlin stattfand.
Helga Knigge-lliner gibt wichtige Ergebnisse der Beitra-
ge wieder und berichtet Gber den von ihr besuchten
Workshop Das Handwerk wissenschaftlichen Arbeitens.

Seite 32

Gerhart Rott & Sylvia Schubert-Henning



Beratungsentwicklung/-politik

Gerhart Rott
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Aktives Studieren im Europdischen Hochschulraum -
Chancen im Zusammenspiel von Beratung und Lehre

In ihrer Stellungnahme zur Modernisierung von Europas
Hochschulsystemen weist die Europdische Kommission
(EK) auf den ,groBe(r)[n] Bedarf von flexiblen, innova-
tiven Lernkonzepten und Wissensvermittlungsmetho-
den” (2011, S. 8) hin. Diese Position fult auf der groBen
Vielfalt von Diskussionen, Untersuchungen, Berichten
und Beschliissen, die in den letzten Jahren auf europdi-
scher Ebene die Bedeutung der Qualitat von Lehre, Be-
ratungsangeboten und Lernen sowie der Er6ffnung von
Beschaftigungsperspektiven hervorgehoben haben.

Die Diskussion um die strategische Relevanz dieser vier
Handlungsfelder fand in enger Verbindung mit Be-
standsaufnahmen und kritischen Reflexionen der Um-
setzungen des Bologna-Prozesses in den jeweiligen na-
tionalen Hochschul- und Bildungswelten statt. Im Fol-
genden sollen zunichst jene Verlautbarungen zur Mo-
dernisierung der Hochschulbildung kurz dargestellt,
dann in einem zweiten Schritt einige Stationen jenes
Diskurses skizziert werden, um danach auf den inneren
Zusammenhang und die Wechselbeziehung dieser
Handlungsfelder einzugehen. AbschlieBend soll die
praktische Relevanz dieser hochschulpolitischen Diskus-
sionen fiir die Fakultdten, die zentralen Beratungsstellen
und die einzelnen Hochschulen als Ganzes im deutschen
Kontext sichtbar gemacht werden.

Die Stellungnahme zur Modernisierung der Hochschu-
len von EK und Europdischem Rat

Die EK sieht in Innovationen der Lehre und der Lernum-
welten eine entscheidende Voraussetzung, um trotz
steigender Studierendenzahlen die ,Qualitdt und Rele-
vanz" (ebd.) des Studiums zu erhéhen. Ebenso seien
diese Erneuerungen der Wissensvermittlung eine not-
wendige Bedingung fiir die bessere ,Einbeziehung ver-
schiedener Lernendengruppen”; auch eréffneten diese
neuen Potentiale Wege, um ,die Abbrecherquote zu
verringern" (ebd.). Diese Aufgaben sieht die EK eng ver-
bunden mit dem Ziel einer Erweiterung der ,Fahigkeit
einer Hochschule, die Studierenden fir den Arbeits-
markt zu riisten” (S. 9). Hierzu solle die Qualitdtssiche-
rung férdernd beitragen, und geeignete Finanzierungs-
mechanismen sollten entsprechende Erfolge einer Hoch-
schule belohnen. Ergdnzend hierzu sollten eine aktive
Arbeitsmarktpolitik und die Verbesserung der ,berufli-
chen Orientierung" (ebd.) die Beschaftigung von Hoch-
schulabsolventen férdern. In der langfristigen Perspekti-
ve des Lebenslangen Lernens richtet die EK hierbei auch
den Blick auf die erforderliche Férderung ,einelr] gréRe-
ren Vielfalt von Studienformen" (ebd.), wie z.B. das Teil-

2

Gerhart Rott

zeitstudium oder Weiterbildungsmaoglichkeiten. Im An-
gesicht dieser Herausforderungen sei es erforderlich,
JAnreize fur die Hochschulen ein[zulfihren", mit denen
diese veranlasst werden, ,in die kontinuierliche berufli-
che Weiterentwicklung ihrer Lehrkréfte zu investieren,
ausreichend Personal einzustellen (...) und Exzellenz in
der Lehre zu belohnen” (ebd.). Der Europdische Rat griff
diese Mitteilung der EK positiv auf!, wobei der dort
dann angenommene Entwurf fiir eine Abschlusser-
klarung zur Modernisierung der Hochschulen? eigene
Akzente zur Verbindung mit dem Europdischen Hoch-
schulraum und zum Bologna-Prozess setzt. Sie hebt
dabei fur die Qualitdt von Studium und Lehre das ,stu-
dierendenzentrierte Lernen" (ebd., S. 11)3 und die Be-
deutung von Beratung (guidance and counselling) be-
sonders hervor.

Ergebnisorientierung und Perspektivenwechsel in Stu-
dium und Lehre

Fragen der inhaltlichen Gestaltung des Studiums, der
Wissensvermittlung und der Lern- und Studienformen
spielten bei der Einflihrung der Bologna-Reform zu-
ndchst nur eine eher untergeordnete Rolle; stattdessen
zielte sie eher auf Mobilitdat und Kooperation ab und be-
tonte strukturelle Ansatze, besonders die verbindliche
Einfihrung des Bachelor- und Master-Abschlusses in
allen beteiligten Landern. Es lag jedoch in der Logik die-
ser ersten Vereinbarungen, dass sie, wollten sie erfolg-
reich sein und bis 2010 einen Europdischen Hochschul-
raum verwirklichen, eine Diskussion der Frage hervorru-
fen mussten, was da in der Hochschulbildung in Europa
miteinander in Beziehung gesetzt werden sollte. Und so
kam es dann auch.

Mit der Einfiihrung des European Credit Transfer and
Accumulation System (ECTS) und der Modularisierung
des Studiums setzte eine vertiefte Diskussion um die
Qualitat des so Verglichenen ein. Mit der Akkreditierung
und Qualitatsprifung von auf Ergebnissen (outcomes)
ausgerichteten Studiengdngen war die Frage nahelie-
gend, ob ,Lehrkréfte in der Lage und willens sind, auf

| 1 Council of the European Union (2011): Press Release. 3128th Council

meeting. Education, Youth, Culture and Sport. Brussels, 28 November
2011. Heruntergeladen am 1.1.2012 von http://www.consilium.europa.eu/
uedocs/cms_Data/docs/pressdata/en/educ/126424.pdf.

2 permanent Representatives Committee (2011): Draft Council conclusions
on the modernisation of higher education 16746/11, Brussels 17.Novem-
ber. Heruntergeladen am 1.1.2012 von http://register.consilium.europa.eu/
pdf/en/11/st16/5t16746.en11.pdf.

3 Die Ubersetzungen aus englischsprachigen Texten wurden jeweils vom

Autor vorgenommen.
ZBS 1/2012 I
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eine Weise zu unterrichten bzw. den Studierenden die
Unterstiitzung zu bieten, die nétig ist, damit die beab-
sichtigten Outcomes auch erzielt werden kénnen” (Alp-
hei/Michalk, S. 25). Dem Bologna-Prozess ist eine Sicht-
weise eigen, dass Abschlusszeugnisse weniger als Be-
rechtigungszertifikate zu verstehen sind, sondern viel-
mehr als Qualifikationsnachweise, die, ihre Anerken-
nung vorausgesetzt, auf dem Bildungs- und Arbeits-
markt Chancen und Optionen er6ffnen. Somit riicken
die Gewdhrleistung und die Darstellung von Lernergeb-
nissen und Kompetenzen in den Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit.

Diese immer noch eher strukturellen Handlungslinien
brachten bei ihrer Umsetzung in den vielen praktischen
Modellen zur Einfiihrung der neuartigen Bologna-Stu-
diengdnge neue Erkenntnisse hervor, unter welchen Stu-
dienbedingungen postulierte Ziele zu erreichen seien.
Das gilt besonders fiir die Erfahrungen in den gemeinsa-
men Joint-Degree-Studiengdngen zwischen Universita-
ten verschiedener Lander, die schon friihzeitig den Bo-
logna-Prozess begleiteten und den theoretischen und
praktischen Dialog zwischen Lehrenden und Studieren-
den zur Struktur und Vermittlung von Lehrinhalten lber
die Landesgrenzen hinweg intensivierten. Auf lberge-
ordneter Ebene war es besonders das Tuning-Projekt,
das die inhaltliche Diskussion weiterbrachte, da es die
Autonomie der Universitdt und die Vielfalt der Lehre
und Fachkulturen zum Ausgangspunkt nahm. Statt nach
einer Vereinheitlichung suchte das Tuning-Projekt nach
empirisch untermauerten, gemeinsamen Referenzpunk-
ten in der Untersuchung und Reflexion unterschiedlicher
Facher und Studiengdnge (vgl. Gonzalez/Wagenaar,
2008).

Mit diesem Dialogverfahren zwischen 105 Fakultdten
verschiedener Universitdten in unterschiedlichen Diszi-
plinen und kulturspezifischen Bildungskontexten erar-
beitete das Projekt ein differenzierendes Konzept von
Lernergebnissen und Kompetenzen. Lernergebnisse
seien hiernach ,Erklarungen dariiber, was nach Ab-
schluss des Lernens von dem Lernenden erwartet wird,
was er weils, versteht oder demonstrieren kann"; Kom-
petenzen hingegen ,stellen eine dynamische Kombina-
tion aus Wissen, Verstandnis, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten dar” (ebd., S. 17). Mit dieser Akzentuierung fiihrte
das Projekt auch die Forderung ein, dass ,die Stu-
diengdnge und ihre Lerneinheiten und Module ,studie-
renden-orientiert’, also outcome-orientiert, zu gestal-
ten" (S. 19f) seien. ,In groBrahmigen Konsultationen
zwischen Absolventen, Arbeitgebern und Akademikern”
(S. 17) ermittelte das Projekt in den verschiedenen
Fachern Kompetenzen, denen jeweils eine fachlich-in-
terne akademische Bedeutung sowie eine Relevanz in
spateren Verwendungszusammenhdngen zugemessen
wurden. Ausgehend von der Bedingung, dass die jewei-
ligen Abschlisse sowohl eine Relevanz fiir eine akade-
mische Qualifikation, die Voraussetzungen fiir das fol-
gende Niveau erfillt (z.B. folgt der MA auf den BA), als
auch fiir eine berufliche Tatigkeit haben sollten, fihrten
die entsprechenden Fachgruppen vertiefte Diskussionen
um den Charakter der beruflichen Relevanz. Sie setzten
sich intensiv mit der Frage der Beschaftigungsfahigkeit
(employability) auseinander und fiillten so diesen Be-

I ZBS 1/2012

griff, der in der urspriinglichen Bologna-Erkldrung gar

nicht auftauchte, mit Inhalt und Leben. Auf diesem

Wege kamen sie u.a. zur Unterscheidung von fachspezi-

fischen und tiberfachlichen Kompetenzen, wobei sie drei

tiberfachliche Qualifikationen identifizierten:

e .Instrumentelle Kompetenzen: kognitive Fahigkeiten,
methodologische Fahigkeiten, technologische Féhig-
keiten;

e interpersonelle Kompetenzen: individuelle Fahigkei-
ten, wie Kommunikationstechniken (soziale Interak-
tion und Kooperation);

e systemische Kompetenzen: Fahigkeiten hinsichtlich
ganzer Systeme (Kombination von Verstandnis, Emp-
findungsvermdégen und Wissen (...))" (S. 17).

Bei leichten Variationen in den einzelnen fachlichen Be-
reichen stellte sich eine ,auffillige Ahnlichkeit" (S. 18)
der Sichtweise der Lehrenden untereinander zu den
fachlibergreifenden Kompetenzen ein. Andererseits
lagen laut diesen Untersuchungen Absolventen und Ar-
beitgeber bei der Benennung wichtiger Kompetenzen
(S. 48f) eng beieinander, so bei der ,Fahigkeit, theoreti-
sches Wissen in die Praxis umzusetzen" und in der
.Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen".
Wahrend diese Fahigkeiten sowie interpersonelle Kom-
petenzen bei den Lehrenden einen geringeren Rangplatz
einnehmen, werden die ,Allgemeinbildung”, die ,Kritik
und Selbstkritikfahigkeit" und die ,Fahigkeit zur Schaf-
fung neuer Ideen (Kreativitdt)" (ebd.) als bedeutungsvol-
ler angesehen. Insgesamt gibt es jedoch zwischen allen
drei Gruppen zur Bedeutung einiger grundlegender,
fachubergreifender Kompetenzen eine groRe Uberein-
stimmung, so z.B. ,das Analyse- und Synthesevermo-
gen", ,die Fahigkeit zu lernen" und bzgl. der Fahigkeit,
Probleme zu |6sen (ebd.).

Diese nun viel inhaltlicheren Bestimmungen der Ergeb-
nisorientierung des Studiums riefen kritische Fragen
hervor, ob die vorhandenen Lehr- und Lernkulturen in
den europdischen Landern geeignet seien, um den Er-
werb solcher als wesentlich erkannter Kompetenzen zu
erleichtern, und in welchem Male die Umsetzung des
Bologna-Prozesses dazu positiv beitrage oder aber viel-
leicht auch behindere. Schon das Tuning-Projekt, das
die unterschiedlichen Lehr- und Lernkulturen in Europa
eher als gegebenen Ausgangspunkt fiir seine Untersu-
chungen nimmt, spricht von ,einem Paradigma der vor-
nehmlich studierenden-orientierten Bildung" (ebd., S.
52). Es sieht den ,Lernende(n) im Mittelpunkt" (ebd.)
und weist dem Lehrenden eher die Aufgabe der Beglei-
tung zu.

Gleichsam wie ein Schmetterling seine Verpuppung
durchzumachen hat, hat diese Diskussion an Lebendig-
keit und Tiefe gewonnen. Das zeigte sich in den Trends-
Berichten der European University Association (EUA),
die mit ihren Reflexionen auf der Grundlage empirischer
Erhebungen in den Hochschulen der beteiligten Lander
den Bologna-Prozess begleiteten und so zu einem der
einflussreichen Kristallisationskerne von dessen Dyna-
mik wurden. Der Trends V-Bericht (2007) nahm eine
kurze Feststellung des Vorgangerberichts auf, in der die-
ser auf die Bedeutung von Beratung in mehr studieren-
denzentrierten Curricula hinwies, und untersuchte des-
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halb neben der studentischen Beteiligung an der Ausge-
staltung des Bologna-Prozesses griindlicher die Lern-,
Beruf- und Personenbezogenen Beratungs- und Unter-
stitzungsdienste. Dabei machte er groBe Unterschiede
an europdischen Universitaten aus, wobei er empfahl, in
diesem Fall die groRe Diversitat eher als Schwache anzu-
sehen (S. 50). Er stellte die Frage, ob bei einer Vernach-
lassigung der Beratungsdienste eine ,effektive Qualitats-
kultur" (S. 58) erreicht werden kdnnte. Dabei ist diese
far ihn durch eine studierendenzentrierte Studienum-
welt charakterisiert, ,die Studierende in die Lage ver-
setzt, engagierte Subjekte ihres eigenen Lernprozesses
zu werden" (S. 8).

Wiéhrend der Trends V-Bericht die Implikationen einer
solch weitreichenden Sichtweise auf die Integration der
Bologna-Werkzeuge zu einer gelingenden Lehr- und
Lernkultur nur andeutet, ricken die hiermit verbunde-
nen Fragen im Trends 2010-Bericht (2010) in den Mit-
telpunkt. Der Bericht nimmt dabei Bezug auf eine kriti-
sche Analyse der parzellierenden und damit verfehlen-
den Umsetzung des Bologna-Prozesses von Bergan
(2006) im Bologna Handbook. Dieses Handbook ist ein
weiteres Kristallisationselement der Dynamik im Bolog-
na-Prozess. Bergan vertritt die These, dass die Bologna-
Erklarungen die drei Grundfunktionen tertidrer Bildung —
Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt, Vorbereitung von
Biurgern demokratischer Gesellschaften und Aufrechter-
haltung einer ,breiten, hochentwickelten Wissensbasis"
(S. 13) — nur in jeweils getrennten Stellungnahmen the-
matisiere und die vierte Grundfunktion, die persénliche
Entwicklung, gar nicht in den Blick nehme. Gestiitzt auf
seine empirischen Erhebungen warnt der Trends 2010-
Bericht nun vor ,einer fragmentellen und instrumentel-
len Sichtweise der Bildung" (S. 9) und fordert, dass die
Werkzeuge und technischen Aspekte in sich zusammen-
hdngend verstanden werden miissten (ebd.) und der Bo-
logna-Prozess nicht als Selbstzweck, sondern nur als
Mittel fur gelingende Lern- und Bildungsprozesse im 21.
Jahrhundert seinen Sinn erhielte (S. 33).

Die Gefahr hervorhebend, ,in einen technischen und
technokratischen Diskurs" (S. 27) zu verfallen, geht
Trends 2010 differenziert und praxisnah auf das Konzept
des studierendenzentrierten Lernens ein. Dabei hebt er
u.a. hervor, dass es bei den erwiinschten Lernprozessen
nicht um die Reproduktion von Wissen, sondern ,um
tieferes Verstehen und kritisches Denken" (S. 32) gehe.
Mit dem klaren Verstandnis, dass ein Lern- und Lehran-
satz gut oder schlecht umgesetzt werden kann, hebt er
die Férderung der Lehrkompetenz sowie die Bedeutung
der unterstitzenden Beratungsdienste hervor (ebd.).
Letztere werden auf der Grundlage der empirischen Un-
terlagen sowie unter Heranziehen von Arbeiten von
FEDORA ebenfalls grindlicher untersucht, wobei eine
Verbesserung der im Trends V-Bericht dargestellten Si-
tuation festgestellt wird, aber eine Verbesserung der
Ausstattung und der Qualitat angemahnt wird (S. 82ff).
Diese Hinwendung zur Qualitat der Studien- und Lern-
prozesse, den Lern- und Lehrmethoden sowie den Bera-
tungsdiensten in ihrer strategischen Bedeutung flr den
Erfolg der Reform des Studiums hat also in den letzten
Jahren an Boden gewonnen. In den Verlautbarungen der
Bildungsminister der am Bologna-Prozess partizipieren-
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den Linder, die mit ihren vorbereitenden Diskussionen
mit wichtigen Akteuren ein zentrales strukturbildendes
Element in der Dynamik der Prozesse darstellen, spiegelt
sich das ebenfalls wider. Thr Kommuniqué, in dem die
Bildungsminister die Perspektiven fiir die Zukunft des
nun etablierten Europdischen Hochschulraums fir die
Dekade nach 2010 abstecken, benennt deutlich diesen
Zusammenhang.4

Das Zusammenspiel von Lern- und Handlungsfeldern im
kooperativen Ansatz

Wie alles Lernen ist ein Studium ,gleichermaRen ein in-
nerer und interaktiver Prozess" (llleris 2010, S. 64), in
dem es um Erfahrungen, personliche Entwicklung und
Qualifikationen, um Kompetenzen und Identitatsbil-
dung geht (vgl. S. 128ff). Lernprozesse koénnen als
+hochkomplexe menschliche Phdnomene" (Jarvis 2007,
S. 9) verstanden werden, in der Menschen in vermitteln-
den sozialen Situationen (informelle oder formelle Lehr-
und Unterrichtssituationen, geplant oder zufillig) eine
Erfahrung machen, in die Gedanken und Reflexionen,
Emotionen, Bewertungen und Handlungen hineinspie-
len und so zusammenwirken. In so hervorgerufenen An-
derungsprozessen, in denen der Geist, der Kérper, das
Selbst und lebensgeschichtliche Zusammenhange
beriihrt werden, erfahren sich Menschen ,in der Welt-
seiend" und ,werdend" (ebd.). In der Hochschulbildung
begegnen Studierende in sozial vermittelten Lernkon-
texten einem in Wissenschaftsdisziplinen organisierten
Wissen Uber die Welt und unser Leben in ihr, das
grundsdtzlich einen, wie der Trends 2010-Bericht her-
vorhebt, vorldufigen Charakter hat und das seinen me-
thodischen Entstehungs- und Reflexionszusammenhang
explizit als konstituierendes Element ausweist. In ihrem
Lernprozess stellen Studierende eine aktive Balance zwi-
schen ihrer inneren und dulleren Welt her, wobei sie zur
Seite des Wissens und zur Seite ihrer persénlichen Ent-
wicklung hin mit ,begrenzten" und begrenzenden sowie
.zugleich offenen Erkenntnisprozessen" konfrontiert
sind (Rott 2011, S. 276). In diesen Lernprozessen wirken
Kognitionen, Emotionen, Motivationen und Volitionen
hinein. Die vertiefte Wahrnehmung des Zusammenspiels
dieser inneren Welt mit der universitdren sozialen Le-
benswelt und den wissenschaftlichen Erkenntnissen
erdffnet neue Perspektiven der Identitdtsbildung und
des Selbstbewusstseins.

In den Lehr- und Lernarrangements, dem persénlichen
Lernen und der Gestaltung des libergreifenden sozialen
Kontextes in der tertidren Bildung haben Lehrende und
Studierende gleichermaBen die Aufgabe, diese Prozesse
hochschuldidaktisch bzw. lernmethodisch in einer Weise
zu gestalten, die interaktive Rdume herstellt und zu in-
tensivem Lernen sowie einer aktiven, engagierten Aus-
einandersetzung mit dem fiir die Studierenden fremden

4 “Student-centred learning requires empowering individual learners, new
approaches to teaching and learning, effective support and guidance struc-
tures and a curriculum focused more clearly on the learner in all three Cyc-
les" ( The Bologna Process 2020 — The European Higher Education Area in
the New Decade. Communiqué of the Conference of European Ministers
Responsible for Higher Education, Leuven & Louvain-la-Neuve, 28-29
April 2009. S. 3. Heruntergeladen von http://www.ond.vlaanderen.be/ho
geronderwijs/bologna/conference/documents/Leuven_Louvain-la-
Neuve_Communiqu%C3%A9_April_2009.pdf am 18.1.2012).
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Wissen einladt. So kénnen Lernprozesse hervorgerufen
werden, in denen Studierende methodisch gestitzt
Lernerfahrungen machen, in denen sie durch ,tieferes
Verstehen und kritisches Denken" (Trends 2010, S. 32)
.ihren eigenen Sinnzusammenhang, ihre Entdeckungen
und Reflektionen ,konstruieren' (ebd., S. 31). Sowohl
bei der didaktischen Gestaltung als auch in den Lernpro-
zessen selbst kénnen dabei spezifische biographische
Hintergriinde, ,Erfahrungen und Bezugsrahmen der
Wahrnehmung, Lernstile und Bedurfnisse" (ebd.) Beach-
tung finden bzw. Einfluss gewinnen. Interdisziplinare
Zusammenhdnge und Chancen zu transdisziplindren Er-
kenntnissen kénnen die Offenheit der Reflexionsprozes-
se erleichtern und den Blick auf die methodische Be-
dingtheit von Erkenntnissen scharfen sowie die Fahig-
keit verstarken, angeeignetes Wissen in neue Kontexte
zu lbertragen. In der handlungsbezogenen Reflexion
und Aneignung der Lernprozesse kénnen Studierende
eine Fundierung ihres Fachwissens und ein reflektiertes
+hoheres Niveau von generischen Fahigkeiten und Wis-
sen" (ebd.) erwerben, das es ihnen ermdglicht, sich
Kompetenzen anzueignen. Sie unterstiitzen so den oben
dargestellten Anspruch des Tuning-Projekts von Kompe-
tenz als einem dynamischen Zusammenwirken von
.Wissen, Verstdndnis, Fertigkeiten und Fahigkeiten®.
Modellhaft sind diese Zusammenhange in Abbildung 1
dargestellt.

Abbildung 1: Studierendenzentriertes Lehren und Ler-
nen

tungen an die Universitdt. Fragen im wissenschaftlichen
Zusammenhang, sei es in den Disziplinen oder bei den
einzelnen Studierenden, 6ffnen Wege fir zukiinftige Er-
kenntnisse. Kompetenzen weisen auf meist noch nicht
genau bestimmbare berufliche und gesellschaftliche
Kontexte hin, in denen sich Studierende spdter erproben
und bewdhren wollen. Die Féhigkeit, Fragen zu stellen
und kompetent in neuen Kontexten differenziert Wis-
sens- und Handlungsfelder fir sich und andere zu er-
schlieRen, griindet in der Bereitschaft, Lernen nicht als
etwas abgeschlossenes, sondern als einen das Leben be-
gleitenden Prozess anzusehen. All diese Beziige von Ver-
gangenem und Zukiinftigem in der Gegenwart der
Hochschule und des Studiums wechselseitig forderlich
wirksam werden zu lassen, kann als eine der Kernaufga-
ben der Hochschulbildung im Europdischen Hochschul-
raum bezeichnet werden. Diese Aufgabe verlangt eine
kooperative Herangehensweise. Abbildung 2 fligt wich-
tige Elemente dieses kooperativen Ansatzes in einem
Modell zusammen.

Abbildung 2: Kooperativer Ansatz
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Der so skizzierte Zusammenhang zeigt, dass die Gegen-
wart des Studiums auf Vergangenes zurlick- und auf
Zukulnftiges hinweist. Die in Disziplinen organisierten
und dargestellten wissenschaftlichen Erkenntnisse sind
nur in ihren gegenwadrtig lebendigen weltweiten Vernet-
zungen, aber auch in ihrem Griinden auf frihere wissen-
schaftliche Erkenntnisse denkbar. Und die Studierenden,
die u.a. in ihrer Lerngeschichte ihre Persénlichkeit her-
ausgebildet haben, kommen mit ihren in der Vergangen-
heit entwickelten Potentialen, Fahigkeiten und Erwar-
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Das studierendenzentrierte Studium mit seinen Struktu-
ren und oben beschriebenen hochschuldidaktischen
Zielsetzungen und Anforderungen an ein aktives Stu-
dium ist der Kristallisationspunkt eines solchen koopera-
tiven Ansatzes. Auf ihn hin kénnen sich die verschiede-
nen Formen und Institutionen der Hochschulberatung
auch in ihrer wechselseitigen professionellen Abstim-
mung beratungsmethodisch und inhaltlich orientieren.
Mit ihren spezifischen Féhigkeiten und Gestaltungsrau-
men sind sie in diesem kooperativen Ansatz erforderlich
und relevant. Sie geben der personenorientierten Infor-
mationsvermittlung, Beratung und Kompetenzvermitt-
lung fiir Studienbewerber/innen und Studierende einen
groReren Raum und stellen so die Umsetzung der Aufga-
be, den individuellen Bildungszielen und der Persénlich-
keit der Studierenden in der Gestaltung des Studiums
eine Chance zu geben, auf einer breiteren und realisti-
scheren Grundlage. Hierzu gehért auch, Studierenden in
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psychischen Konflikten und existentiellen Sinnkrisen
wahrend des Studiums ein professionelles Angebot zur
Unterstiitzung zu machen, das den Studienkontext in
seinen Risiken und Chancen angemessen beriicksichtigt.
Letzteres gilt im Grunde fiir alle BeratungsmaBnahmen.
Im besonderen MaRe ist es Aufgabe der Career Services,
mit ihrer expliziten Briickenfunktion fir die Studieren-
den praktische Erfahrungen in und mit der Arbeitswelt
anzuregen und vorzubereiten sowie deren kompetenz-
orientierte Verarbeitung zu erleichtern. Sie fordern so ein
angemessenes Verstandnis von Beschaftigungsfahigkeit,
das u.a. mit dazu beitragen kann, mit der gegenwartig
und wahrscheinlich auch zukiinftig hohen Flexibilisie-
rung im Beschaftigungssystem besser zurechtzukommen.
Fur die Studierenden er6ffnet die reflektierte Begegnung
mit der Arbeitswelt die Chance, Einsichten, Fahigkeiten
und Haltungen herauszubilden, die es ihnen ermégli-
chen, Wissen von einem Kontext in den anderen zu
Ubersetzen und so ein tieferes Verstandnis fir die Bedeu-
tung ihres engagierten Studiums zu gewinnen. Im Stu-
dium insgesamt und in den Studiengdngen sind explizite
Beziige zu Anforderungen an beruflichem und gesell-
schaftlichem Handeln wichtig, um einen Raum und Pers-
pektiven fiir Entwiirfe in die Zukunft hinein zu begriin-
den. Dies gelingt um so mehr, je bewusster Studierende
durch ihr Wissen und ihre Erfahrungen verstehen, dass
das intensive Bemihen um methodisch begriindete Er-
kenntnisse und das kommunikative und handlungsbezo-
gene Lernen im Studium den Kern der Karriereentwick-
lungskompetenz in der Hochschulbildung bildet, und auf
dieses Fundament ihre berufsorientierten Erfahrungen
konstruktiv und wechselseitig bereichernd beziehen. In
diesem Sinne erhdlt die Karriereentwicklungskompetenz
eine ,strategische (...) Bedeutung in der Lehr- und Lern-
kultur von Hochschulen" (Rott 2010, S. 16).

In all den Handlungsfeldern dieses kooperativen Ansat-
zes finden bei den Studierenden Lernprozesse statt,
deren Verstehen und Gestaltung in einer informellen
oder formellen Lernberatung Thema werden kann. So
kann ein besseres Verstandnis fir nachhaltiges, wirksa-
mes Lernen erreicht und mit methodischem Wissen un-
termauert werden. Fiir alle Beteiligten in diesem koope-
rativen Ansatz — Studierende, Lehrende, Berater/innen
und Hochschulexterne — geht es darum, sich selbst bei
der kooperativen Umsetzung des studierendenzentrier-
ten Lernens als Lernende und die institutionellen Zu-
sammenhdnge ihrer Zusammenarbeit als Ausdruck einer
lernenden Organisation zu begreifen.

Deutscher Kontext

Im Vergleich zu anderen Landern wurden in Deutschland
mit seinem féderalen System die formalen Vereinbarun-
gen der Bologna-Reform im GroBen und Ganzen
zundchst eher zégerlich und die BA-/MA-Struktur bis
heute nur unvollstindig umgesetzt. Auf der anderen
Seite gab es aber auch immer Lehrende, Fakultdten,
Fachbereiche und Hochschulen, die sich engagiert inhalt-
liche Reformschritte erarbeiteten und mit weitreichen-
den Studienreformen verbanden, sowie seitens der HRK
und des BMBF eine kontinuierliche und reflektiert positi-
ve Begleitung des Bologna-Prozesses. Nach einer speziel-
len Vergleichsanalyse von fiinf europdischen Landern auf
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Basis der empirischen Daten des Trends 2010-Berichts
fallt in der Befragung der deutschen Universitdten auf,
dass zwar von verschiedenen Handlungsfeldern dem Bo-
logna-Prozess die ,grofte Wirkung (93%)" (Sursock et
al., S. 5) zugeschrieben wird, unter den deutschen Be-
fragten jedoch auch die groRte Anzahl derjenigen ermit-
telt wurde, die dem Bologna-Prozess ,mit gemischten
Gefithlen" (S. 9) begegnen (65%), sowie der geringste
Anteil mit einer positiven Einschatzung (34%). In den
qualitativen intensiven Interviews mit Lehrenden und
Studierenden falle nach der vergleichenden Analyse be-
sonders eine erhebliche Unkenntnis wichtiger Elemente
des Bologna-Prozesses unter den Lehrenden auf. Ebenso
sei eine Neigung zu beobachten, bisherige Studieninhal-
te beizubehalten und zu verdichten, anstatt neue Studi-
engange zu gestalten oder, wie ein Lehrender, feststellte
,sie in eine Orange zu verwandeln, die kleiner wird, ohne
ihren Saft zu verlieren” (S. 16). Zusammen mit der Beob-
achtung, dass im Gegensatz zu den offenen Diskurspro-
zessen in der Entwicklung des Bologna-Prozesses auf eu-
ropdischer Ebene in Deutschland eher eine Implementa-
tion von oben nach unten bei einem gleichzeitigen Man-
gel an Ressourcen und Unterstlitzung bestimmend war,
zeigen sich diese Sichtweisen und Haltungen in einem
.im hohen MaRe frustrierten Lehrkorper” (S. 17). Diese
spiegelten sich auch in ihrer ,tiefen Wirkung auf die Stu-
dierenden und auf ihre Lernumgebung"” (ebd.).

In den studentischen Protesten von 2009 fanden so ge-
kennzeichnete Erfahrungen im Studium einen politi-
schen Ausdruck. Sie waren, wie es der ehemalige Vize-
prasident der HRK, Prof. Miiller, 2010 in einem Inter-
view formulierte, ,sehr hilfreich" (S. 94), um neue in-
haltliche und strukturelle Prozesse anzustoBen und fi-
nanzielle Mittel fir Malnahmen zur Verbesserung der
Qualitat der Lehre freizusetzen. Hierzu gehort insbeson-
dere der ,Qualitatspakt Lehre”, in dem bis 2020 zwei
Milliarden Euro Foérdermittel des Bundes zur Verfligung
stehen. Dies alles kann zusammen mit anderen nationa-
len (z.B. das HRK-Projekt nexus) und lokalen Initiativen
Impulse hervorrufen, die ein vertieftes Verstandnis des
Europdischen Hochschulraums, seiner Schwéchen und
Chancen, bewirken. Diese MaRnahmen kdnnen dazu
beitragen, Studierende in ihrem Studienalltag in ihrem
eigenstdndigen Lernen zu ermutigen und zu stirken. So
férdern sie Lernumgebungen, die sich dem ndhern, was
das Konzept des studierendenzentrierten Studiums ein-
fordert und wissenschaftliche und berufliche Perspekti-
ven fundiert. Das kann nur gelingen, wenn in vielen klei-
nen Schritten in den Hochschulen Erkenntnisse, Metho-
den und innovative Handlungszusammenhénge entste-
hen, die den Raum fir ein aktives Studium und eine
selbstbestimmte Lernkultur erweitern und dabei Grund-
gedanken des Europdischen Hochschulraums nutzen. In
ihrem Beitrag zu Heft 4/2011 der ZBS zeigt z.B. Reysen-
Kostudis, wie in einer Pflichtveranstaltung zum ,Selbst-
gesteuerten Lernen” erst mit dem Bezug zur beruflichen
Zukunft, der ,Thematisierung des beruflichen Wegs" (S.
100) eine Basis fiir eine Motivation von studentischem
Engagement vorhanden war. Im gleichen Heft zeigen
Henking/Maurer, wie es zu einem , Paradigmenwechsel"
in der Lehrkultur der Juristenausbildung in Bremen kam,
als ,der Aspekt des ,(learning outcome' in den Mittel-
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punkt der Betrachtung” (S. 113) geriickt wurde. In bei-
den Fallen geht es auch um das Zusammenspiel von Be-
ratung und Lehre. Dies entspricht der Forderung, die
Wildt (2011) aufstellte, als er die engere Kooperation
von Hochschuldidaktik und Hochschulberatung einfor-
derte, z.B. in der Vermittlung von Lernkompetenz bei
den Studierenden, der ,Forderung der Lehrkompetenz
in den Bereichen des Coaching, der Beratung oder der
Durchfihrung von Lernergruppen” (S. 96). In seinem
umfangreichen journalistischen Bericht fuhrt KirchgeR-
ner anhand von zahlreichen hervorgehobenen Praxisbei-
spielen an deutschen Hochschulen einer zweifelnden
hochschulinternen und -externen Offentlichkeit vor, wie
es sich in den unter Bologna-Kriterien gestalteten Stu-
diengangen ,inspirierter lehren und studieren”, ,enga-
gierter", ,internationaler” und ,individueller studieren”
sowie ,erfolgreicher priifen und studieren" lasst. Das
Projekt nexus® gibt sich ausdriicklich die Aufgabe, Im-
pulse fir die Lehr- und Lernkultur in Deutschland zu set-
zen, und zeigt, wie die Interaktivitdt zwischen Lehren-
den auf einer Vielfalt von Wegen geférdert werden kann
und Studierende so fiir ein aktives Studium begeistert
werden (vgl. KirchgeRBner 2011).

Mit all diesen Schritten und Praxiserfahrungen kénnen
konkrete Grundlagen gelegt werden, die zu Studien-
wirklichkeiten fiihren, in denen zukiinftig von allen Be-
teiligten — Studierenden, Lehrenden, Berater/innen und
Hochschulleitungen — der Europdische Hochschulraum
nicht als eine entfremdete Zumutung, sondern als eine
Aufgabe zur Gestaltung erkannt wird, an deren Gelingen
die Hochschulangehorigen durch ihre Beitrdge vor Ort
und durch ihre Mitwirkung am europdischen Dialog we-
sentlich mitwirken.
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ZBS-Interview mit Dr. Peter A. Zervakis,
Leiter des Projekts nexus der Hochschulrektorenkonferenz (HRK),
zu: Konzepte und gute Praxis fiir Studium und Lehre

ZBS: Wie schitzen Sie die Chancen ein, das Konzept des stu-
dierendenzentrierten Studiums des Europdischen Hoch-
schulraums an deutschen Hochschulen wirksamer werden
zu lassen?

Zervakis: Studierendenzentrierung in Lehre und Studium fo-
kussiert auf die Vermittlung von Kompetenzen, die die Stu-
dierenden im Laufe ihres Studiums erwerben sollen. Diese
umfassen den Erwerb wissenschaftlich fundierter Fachkom-
petenzen ebenso wie den auRerfachlicher bzw. fachlber-
greifender Schliisselqualifikationen (z.B. durch Praktika, pra-
xisrelevante Abschlussarbeiten, Auslands- und Fremdspra-
chenerfahrung) und sogenannter Soft Skills (z.B. Kommuni-
kation, Teamfdhigkeit). Hierdurch soll auch die Bildung der
akademischen Personlichkeit (z.B. Authentizitit, Engage-
ment) gefordert werden. Um diesen Kompetenzerwerb zu
ermoglichen, miissen geeignete curriculare und didaktische
Konzepte umgesetzt werden: Neben kompetenzorientierten
Lehr-, Lern und Priifungsformen sind auch angemessene
Formate selbstbestimmten Lernens erforderlich, um die zi-
gige Einarbeitung in jeweils neue Zusammenhange einzu-
Uben. Da sich die Rahmenbedingungen in der Wissensge-
sellschaft schnell verandern (Erkenntnisfortschritte in den
Wissenschaftsdisziplinen, neue Anforderungen des Beschaf-
tigungssystems), missen die betreffenden curricularen und
didaktischen Konzepte fortlaufend im Hinblick auf ihre Eig-
nung evaluiert werden. Die Hochschulen sollten daher einen
Prozess der kontinuierlichen Verbesserung der Qualitdt von
Lehre und Studium implementieren, damit den Studieren-
den auch unter sich dndernden Rahmenbedingungen ein
stets qualitatsvolles und an zeitgemaB ausgerichteten Kom-
petenzprofilen orientiertes Studium angeboten werden
kann. Unter diesen Bedingungen wird sich das Konzept des
studierendenzentrierten Studiums an deutschen Hochschu-
len noch wirksamer entfalten kénnen. Aktuell laufende Pro-
gramme wie der mit zwei Mrd. Euro ausgestattete Qualitats-
pakt Lehre unterstiitzen diesen Implementierungsprozess.
Die mit Qualitatspaktmitteln geférderten Projekte kénnen
dabei an viele Umsetzungserfolge in den Hochschulen an-
kntipfen, wie dies u.a. die Broschiiren ,Kreative Vielfalt" und
.Gute Lehre" eindrucksvoll belegen: Es gibt bereits viele
gute Konzepte fiir eine gelungene Umsetzung der europdi-
schen Studienreform und des studierendenzentrierten Stu-
diums. Eine flichendeckende Umsetzung derartiger Konzep-
te erfordert allerdings eine erhebliche Verbesserung der Be-
treuungsrelationen, wofiir ausreichende finanzielle Mittel
vorhanden sein miissen.

ZBS: Eine Lehrkultur, die problemorientiertes, fallbezogenes
oder forschendes Lernen umsetzt, braucht Zeit und Engage-
ment des Lehrenden: Kénnen sich Universititen diesen teu-
ren Luxus Uberhaupt (iiber Einzelfille hinaus) leisten? Kann
das aus wirtschaftlicher Sicht tberhaupt ein strategisches
Ziel sein?

Zervakis: Eine auf Kompetenzerwerb ausgerichtete Lehrkul-
tur ladsst sich nur realisieren, wenn dazu ausreichende Res-
sourcen vorhanden sind. Insbesondere bedarf es dazu quali-
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fizierten und motivierten Personals in angemessenen Be-
treuungsrelationen. Angesichts des zunehmenden globalen
Wettbewerbsdrucks und der hohen Innovationsdynamik auf
der einen Seite sowie der demographischen Entwicklung mit
dem anwachsenden Fachkrédftebedarf auf der anderen Seite
muss eine hohe Lehrkultur jedoch Standard werden. Denn
nur wenn es gelingt, die Ressource ,Wissen" weiterhin an-
forderungsgerecht zu mobilisieren, werden sich Wohlstand
und gesellschaftliche Entwicklung auf dem bisherigen Ni-
veau sichern lassen. Das derzeitige Studierendenhoch bietet
dazu alle Chancen, erfordert aber eine qualitativ hochwerti-
ge Bildung, die nur mit den dazu nétigen Investitionen und
Aufwendungen erreicht werden kann.

ZBS: Unter welchen Bedingungen kann eine Lehr- und Lern-
kultur dazu beitragen, eine Berufsfiahigkeit bei den Studie-
renden in den Bachelor- und Master-Studiengangen herzu-
stellen, ohne das Studium in eine Berufsausbildung abzufla-
chen?

Zervakis: Berufsfahigkeit ldsst sich nicht allgemein definie-
ren, weil jeder Arbeitsplatz auch besondere Anforderungen
stellt. Deswegen ist es richtig, schon wahrend eines Stu-
diums nicht auf das Anforderungsprofil eines konkreten Ar-
beitsplatzes hin verengt auszubilden, sondern Kompetenzen
zu vermitteln, die flr ein breites Spektrum an Tatigkeitsfel-
dern qualifizieren. Einige der zu vermittelnden Kompeten-
zen sollten dabei auf eine starkere Sensibilisierung fir die
Belange des Beschaftigungssystems abzielen, was durch
zahlreiche curriculare MaBnahmen (problemorientierte
Lehre, Projektstudiumsanteile, Praktika, Einbindung von
.Praktikern" in die Lehre, Abschlussarbeiten in Kooperation
mit der Praxis etc.) geférdert werden kann. Wichtig ist nur,
dass die wissenschaftliche Qualifikation, d.h. Theoriebildung
und theoriegeleitete Herangehensweise bei der Problem|6-
sung, durch die Praxisanteile nicht beeintrachtigt wird und
dadurch eine klare Abgrenzung von der Berufsausbildung
stattfindet. Berufsfahigkeit lasst sich zudem wirkungsvoller
durch wissenschaftliche Weiterbildung im Rahmen des le-
bensbegleitenden Lernens fordern.

ZBS: Wie kann man Lehrende dafiir gewinnen, Lehre mehr
vom Lernen und von den Studierenden her zu denken und
zu gestalten sowie ihre Kenntnisse liber Motivierung und
wirksame Lernstrategien Studierender zu erweitern? Wie
kénnen diese Themen der Forderung eines aktiven Studiums
im Universititsalltag gegenwartiger werden?

Zervakis: Im Zuge der Umsetzung der europdischen Studien-
reform hat ,gute Lehre" enorm an Aufmerksamkeit und
Wertschatzung gewonnen. Hochschulen und Fachkulturen
kiimmern sich verstarkt um die Qualitat der Lehre in den ge-
stuften Bachelor- und Master-Studiengangen. Gute Beispie-
le machen dabei Schule. Wann immer Lehrende sich die
Frage stellen, was denn gute Lehre sei, kénnen sinnvolle In-
novationen ihren Weg in die Hochschulen finden. Die Lehre
wird zudem einen hoheren Stellenwert gewinnen kénnen,
wenn die richtigen Anreize gesetzt werden, wie z.B. eine
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starkere Gewichtung von Qualifikationen in der Lehre in Be-
rufungsverfahren, die Auslobung von Lehrpreisen oder die
Gewdhrung von Freisemestern fiir die eigene Weiterbildung.
Eine nachhaltige Wirkung kénnte ferner eine Akademie fiir
Lehre und Studium entfalten, die unter Einbeziehung der
nationalen und internationalen Lehr- und Lernforschung in-
novative Projekte zur Verbesserung der Qualitdt in Lehre
und Studium und den Austausch von Erfahrungen zwischen
erfolgreichen Lehrenden fordert.

ZBS: Wie koénnen Studierende — aufer mit Tutorenarbeit —
noch mehr in Lehrkonzepte eingebunden werden, sodass
sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir die Lernenden am
Ende ein Wissens- und Zeitgewinn entsteht?

Zervakis: Die Hochschulen haben z.B. im Rahmen von ,Bo-
logna-Thementagen" Partizipationsformate mit den Studie-
renden erdrtert und inzwischen implementiert. Beispiele
dafiir sind interne Diskussionsrunden, Qualitdtszirkel und
+Runde Tische" von Hochschulleitung, Fachschaftsvertre-
ter/innen in einer vertrauensvollen Arbeitsatmosphdre.
Zudem nutzen die Hochschulen Studierendenbefragungen,
fihren Gesprache mit Fokusgruppen fiir einzelne Stu-
diengdnge (wie Fachschaften), analysieren Prifungsdaten
und etablieren Beschwerdemanagementsysteme und On-
line-Foren. Studierende kdnnen z.B. durch Ideenwettbewer-
be wie das Studium Ideale an der Universitat Passau einge-
bunden werden. All diese Initiativen férdern eine neue Kul-
tur des Zusammenwirkens von Studierenden und Lehren-
den, in der Studierende wie an der Ruhr-Universitdt Bochum
als Expert/innen fiir ihre Lernerfahrungen ernst genommen
werden und eine Mitverantwortung fiir ihren Lernprozess
tbernehmen.

ZBS: Welche anderen Anreize als Preisverleihungen kdnnen
Unis Lehrenden anbieten, um die Lehre attraktiver zu ma-
chen und gleichberechtigter neben die Forschung zu stellen?
Zervakis: Die Wertschatzung fiir gute Lehre muss steigen.
Dies kann nur gelingen, wenn der Reputationsasymmetrie
zwischen Forschung und Lehre entgegengewirkt wird. Auch
zur Verbesserung der Lehre muss man daher Drittmitteler-
folge erzielen kénnen; der Qualitatspakt ist hierflr ein gutes
Beispiel. In Berufungsverfahren und -verhandlungen muss
den Belangen der Lehre eine gréRere Aufmerksamkeit zu-
kommen. Exklusive fachwissenschaftliche Foren, in denen
auch Konzepte guter Lehre erdrtert werden, kénnen dabei
sehr hilfreich sein. Derartige Foren kénnten von einer Aka-
demie fiir Lehre und Studium geférdert werden.

ZBS: Welchen Beitrag kann die Hochschulberatung, insbe-
sondere die Lernberatung, aus lhrer Sicht zur Verbesserung
der Lehre und der Studienkultur leisten?

Zervakis: Die Lernberatung kann Studierenden helfen, ihre
Studierfahigkeit weiterzuentwickeln. Diese Angebote einer
studierendenzentrierten Lehre sind Uber das gesamte Stu-
dium hinweg sinnvoll, besonders aber bei Studieneingang.
Es geht um die Vermittlung von Grundsétzen wissenschaftli-
chen Arbeitens und Lernens, aber auch um eine Begleitung
von Lernprozessen. Dadurch kénnen Studierende ihre
.Lernféhigkeit" zielgerichtet ausbauen, und Lehrende erhal-
ten gleichzeitig Hinweise auf die konkreten Lernprobleme
der Studierenden. Auf diese Weise kdnnen das Lehrangebot
und die Qualitdt der Lehre standig verbessert werden.

I ZBS 1/2012

ZBS-Interview mit Dr. Peter A. Zervakis

ZBS: Wie kann ein kooperativer Ansatz, also eine aktivieren-
de Netzwerkarbeit aller Beteiligten (Studierenden, Lehren-
den, Berater/innen sowie externer Bezugspunkte), zum Nut-
zen von Lehre und Lernen beitragen?

Zervakis: Will man eine angemessene Lehr-/Lernkultur um-
setzen, in welcher der Lehrende den Lernenden berdt, so ist
ein kooperatives Verstandnis von Lehre hilfreich. Koopera-
tives Lernen betrachtet Lernen von einer studierendenzen-
trierten Sicht aus, indem es Studierende ermutigt, die Ver-
antwortung fiir ihr Lernen zu Ubernehmen. Lehrende und
Berater/innen dienen in diesem Sinne als Unterstiitzer und
Helfer. Diese Zusammenarbeit fordert ein vertieftes Lernen.
Zudem erweitern sie die Fahigkeit zu kritischem Denken
und foérdern die nachhaltige Erinnerung des Gelernten. Auch
die Motivation der Lernenden gegeniiber dem Lerngegen-
stand und dem Lernen an sich wird so angeregt. Wer wie-
derum erfolgreich lernt, lernt gerne. Betrachtet man die ex-
terne Vernetzung der Hochschulen, so gibt es mit dem Ser-
vice Learning einen Ansatz, von dem Lernende, Lehrende
und Gesellschaft gleichermalen profitieren. Dies geschieht
durch die Beteiligung der Studierenden an auBerhochschuli-
schen praktischen Projekten. Durch dieses Feedback kann
die Hochschule Forschung und Lehre an gesellschaftliche
Bedurfnisse besser anpassen. Auch fiir die Lehrenden erge-
ben sich Vorteile, da die Methode neue Impulse bringt, tra-
ditionelle Lehr- und Lernmethoden ergdnzt, das studenti-
sche Interesse hoch ist und Probleml6sungsféhigkeiten wei-
ter entwickelt werden.

ZBS: Welche hervorgehobenen Initiativen hat sich das Pro-
jekt nexus fiir 2012 vorgenommen?

Zervakis: Um die Hochschulen bei der Weiterentwicklung
und Vertiefung der Studienreform zu unterstiitzen, hat die
HRK seit 2010 das Projekt ,nexus — Konzepte und gute
Praxis fur Studium und Lehre". Das auf vier Jahre angelegte
Vorhaben versteht sich als bundesweite Drehscheibe, die
Konzepte und gute Praxis aus den deutschen Hochschulen
aufgreift, systematisiert und weitervermittelt. Insbesondere
geht es darum, hohe Studienqualitdt und Beschaftigungs-
fahigkeit der Hochschulabsolvent/innen zu verbessern. Das
Projekt wird z.B. die Debatten um die Gestaltung gestufter
Studiengédnge u.a. mit einer Jahreskonferenz zusammen mit
dem Verbund der Norddeutschen Universitaten in Hamburg
und einer internationalen Ingenieurstagung in Berlin erwei-
tern. Ein anderer Workshop wird sich den Herausforderun-
gen widmen, wie die studentischen Praktikanten in einem
konkreten, betriebstypischen und zeitlich klar abgrenzbaren
Projekt intensiv im Unternehmen eingebunden werden kén-
nen. Weitere Fachtagungen werden konkrete Handlungsfel-
der fir bedeutende Zukunftsaufgaben der Hochschulen
identifizieren. Wie kénnen z.B. die studentische Vielfalt und
die zunehmende Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
wissenschaftlicher Bildung sinnvoll fir die Vielfalt der Lehre
genutzt werden? Denn eine immer bunter werdende Studie-
rendenschaft stellt die Hochschulen nicht nur vor organisa-
torische Herausforderungen. Nexus wird hierzu individuelle
Ansdtze der Hochschulen zum Diversititsmanagement und
zur Verkiirzung des Studiums fiir beruflich Qualifizierte vor-
stellen. SchlieBlich wird das Projekt Impulse und geeignete
Orientierungshilfen fir eine verbesserte Anerkennungspraxis
in den Hochschulen veroffentlichen.

Das Interview fuhrten G. Rott und S. Schubert-Henning
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Willy Aastrup

Lern- und Bildungszentrierte (psychologische)
Beratung an der Universitit Aarhus

Dieser Artikel stellt kurz das Aarhuser Modell der Lernbera-
tung vor, wie es an der Universitdt Aarhus implementiert
wurde. In diesem Modell liegt der Fokus primar auf der In-
klusion von Studierenden mit spezifischen Lernschwierigkei-
ten in der Hochschule; konkret soll die Teilnahme dieser
Studierenden am Lernprozess und der Lernumgebung im
iiblichen universitiren Rahmen geférdert werden. Ziel ist
also, die Mitarbeit der Studierenden in ihrer Lernumgebung
und ihrem Lernprozess zu unterstiitzen, so wie er im weites-
ten Sinn von den Fakultiten bzw. den Abteilungen gestaltet
wird. Auf diesem Wege sollen sie ihre Leistungs- und Hand-
lungsfahigkeit fiir ihre zukiinftigen Arbeitssituationen wei-
terentwickeln. Deshalb findet die Beratung des Beratungs-
zentrums? in enger Zusammenarbeit mit den Fakultdten und
Abteilungen statt; sie wird keinesfalls an eine Verwaltungs-
einheit oder gar an Externe ausgelagert. Im Gegenteil: Wir
betrachten es als elementar wichtig, dass die Unterstiitzung
auf einer Beratungs- und Bildungspraxis beruht, die die For-
schung reflektiert. Zudem miissen die Berater/innen selbst
Akademiker/innen und in der Forschung tatig sein.

Die Unterstiitzung von Studierenden mit Behinderungen
erfolgt hdufig ohne eine explizite theoretische Basis, die auf
einer forschungsbasierten Methodik beruht. Obwohl wir an
der Universitat Aarhus einen praxisorientierten Ansatz ver-
folgen, hatte dieser von Anfang an, also seit tiber 15 Jahren,
eine philosophische Grundlage: die ,Hermeneutische Pha-
nomenologie" des deutschen Philosophen Martin Heideg-
ger, besonders seine Sichtweise der Natur des Menschen als
sich entwickelndes Wesen (1986). Die philosophische
Grundlage wurde ergdnzt durch den ,Daseinsanalytischen
Ansatz" der Schweizer Medard Boss (1999) und Gion Con-
drau (1998) sowie die Gedanken des Deutschen Hans Kra-
mer (1995). Nicht zuletzt war und ist auch Emmy van Deur-
zen, Griinderin und Direktorin der New School of Psycho-
therapy and Counselling in London, eine wichtige Quelle
der Inspiration flr uns.

Der zweite Pfeiler unserer theoretischen Basis ist die weitrei-
chende Lerntheorie von Peter Jarvis (2006-2008). Er sieht
Lernen als einen Prozess der Realisierung dessen, was Men-
schen (also hier: Studierende) werden kénnen. Dies ist ein
existentialistischer Prozess, der jedoch immer sozial (also mit
anderen) stattfindet und niemals individualistisch ist.

Der dritte Pfeiler sind Erklarungsansitze von Behinderung,
die in ein umfassendes theoretisches Konzept eingeschlos-
sen werden kénnen, in dem sowohl die philosophische
Grundlage und die Lerntheorie als auch die pragmatisch
praktische und konkrete padagogische Unterstiitzung reflek-
tiert werden kénnen. Im Medizinischen Modell von Behin-
derung, das friher das vorherrschende Paradigma war und
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in dem Behinderung ein individuelles Problem ist, hat
der/die Behinderte eine Behinderung, bedingt durch eine
Erkrankung oder eine Verletzung. Er/sie gilt als ,krank" und
nicht in der Lage, normal zu funktionieren. Das heute vor-
herrschende Soziale Modell wird oft als Gegensatz dazu be-
trachtet, denn im Allgemeinen sieht es Behinderungen als
ein soziales Konstrukt, geschaffen durch eine wenig mit-
fihlende soziale Umgebung, die der gesellschaftlichen Ver-
dnderung bedarf. Letztlich zielt es auf eine barrierefreie und
voll zugadngliche Umgebung ab als Teil der Idee eines Univer-
sellen Designs. In einer zweiten Version des Sozialen Mo-
dells gelten Menschen mit Behinderungen als eine unter-
driickte Minderheit, die mit Diskriminierung und Segregati-
on konfrontiert sind, dhnlich anderen unterdriickten Min-
derheiten. Von diesem Standpunkt aus haben Menschen mit
Behinderung ,per se" gewisse Rechte (vgl. Pfeiffer 2001).
Unserer Meinung nach kann keines dieser Modelle einen
Ansatz bieten, der Uber die Perspektive der Barrierefreiheit
hinausgeht; weder umfassen sie weitere grundsatzliche
Faktoren wie individuelle Besonderheiten und Ressourcen
noch die Umwelt im weitesten Sinne (also neben dem Kor-
perlichen auch das soziale, 6konomische und politische
Umfeld). Stattdessen betrachten wir den Befdhigungsan-
satz? (capability approach) von Amartya Sen und Martha
Nussbaum (2005) als sehr hilfreichen Rahmen fir unsere
Arbeit, denn hier liegt der Fokus auf der Befdhigung der
Person oder, wie wir es nennen, auf ihrem menschlichen
Potential. Mit dem Konzept des Potentials haben wir den
Kreis zur Lerntheorie von Jarvis und zur Philosophie Heid-
eggers geschlossen.

Dartber hinaus sind wir der Meinung, dass der primare
Fokus zur Integration von Studierenden mit Behinderungen
in der Hochschulbildung bisher generell auf die Barrierefrei-
heit (vgl. Aastrup 2007) gelegt wurde. Selbstverstandlich ist
die Zuganglichkeit in diesem Kontext wichtig, aber die
Konzentration auf diese Perspektive betont ihren Zusam-
menhang mit der physischen Umgebung, der Unterstiitzung
durch das Angebot von technischen Hilfsmitteln und,
gemaR dem Sozialen Modell, die Anpassung der Umgebung
an die Studierenden mit Behinderungen. Infolgedessen
werden die Studierenden in eine kiinstliche Welt gehiillt, in
der alle Probleme und Benachteiligungen durch gute Ab-
sichten, aber unzureichende Praktiken aufgehoben werden.
Dadurch werden die Studierenden nie in der Lage sein, jene

1 Ende 2011 waren im Counselling and Support Centre der Universitat Aar-
hus 33 akademisch ausgebildete Vollzeitkrafte angestellt.

2 per Begriff "capability approach” ist nur etwas ungenau ins Deutsche zu
Ubersetzen. Es findet sich auch die Ubersetzung ,Fahigkeitsansatz".
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Fertigkeiten und Qualifikationen zu erreichen, die der Ar-
beitsmarkt mit Recht erwartet.

Aus diesen Griinden schlagen wir eine andere Perspektive
vor, und zwar eine lernzentrierte Perspektive, in der der
Fokus auf qualitativen Bildungsbedingungen anstatt nur auf
physischen und quantitativen Bedingungen liegt. Diese ler-
nerorientierte Perspektive stimmt mit dem Bologna-Prozess
Uberein, der vor allem ein systematisches Instrument ist,
um international vergleichbare Standards und Leitlinien zur
Qualitatssicherung zu etablieren. Auch sind die Arbeitgeber
und das Konzept der Beschéaftigungsfahigkeit ein wichtiger
Punkt des Bologna-Prozesses: Was der Arbeitgeber auf dem
Abschlusszeugnis sieht, soll er auch bekommen. Zudem
sind die Lernergebnisse des Individuums wichtiger als In-
halte des Curriculums: Fiir den Arbeitsmarkt ist nicht wich-
tig, wie viele Seiten man gelesen hat, sondern was man
nach einem Kurs kann.

In den Konzepten des Bologna-Prozesses wird das hoch-
schulspezifische Lernen als ein Prozess der Entwicklung von
Wissen und Fertigkeiten (Aneignung von Kompetenzen), in
dem die Studierenden mit der Zeit und auf unterschiedli-
chen Stufen in Modulen organisierte Entwicklungsprozesse
durchlaufen. Ein wichtiger Aspekt in der Beschreibung der
Lernziele, der Lernergebnisse und der Module des Bologna-
Prozesses ist die Tatsache, dass die Intention des akademi-
schen Lernprozesses als mehr als nur ein einfacher Erwerb
von Wissen definiert wird. So zielt die Hochschulbildung
auf drei Lernbereiche ab: Wissen und Fahigkeiten, Qualifi-
kationen sowie Metawissen.

Wissen und Féhigkeiten: Disziplinenbezogenes grundlegen-
des oder spezifisches Wissen sowie entsprechende Fahig-
keiten. Eine Disziplin wird hier als ein Wissensfeld verstan-
den, in dem Wissen aus einem bestimmten Fach zusam-
mengefasst wird.

Qualifikationen: Praktische, intellektuelle und/oder wissen-
schaftlich-methodische Fahigkeiten, Wissen anzuwenden in
Bezug auf die Behandlung von Problemfeldern in einer oder
mehreren Disziplinen.

Metawissen: Die Fahigkeit, Problemfelder in einem oder
mehreren Wissenschaftsbereichen zu reflektieren, sodass
das Individuum befdhigt wird, bestehendes Wissen zu hin-
terfragen, neues Wissen zu entwickeln und neue Probleme
zu l&sen.

Die Lernziele fiir das gdngige Studienmodell eines dreijahri-
gen Bachelor- und eines zweijdhrigen Master-Studiengangs
(3+2-Modell) besagen, dass Studierende diese Fahigkeiten
auf grundlegendem Niveau im Bachelor und auf erweiterter
und spezifischerer Stufe im Master nachweisen; dies spie-
gelt das Konzept des Durchlaufens mehrerer Bildungsebe-
nen wider. Unter Berilicksichtigung dieser Aspekte ist es
unser Ziel, an der Universitat Aarhus eine explizite Wissen-
schaftsorientierung zu sichern, indem wir die Unterstiitzung
der Studierenden, wie oben erwdhnt, auf die tbliche Lehr-
und Lernorganisation und Struktur der universitdren Lern-
prozesse hin orientieren. Unser Ziel ist es, hier die Beteili-
gung der Studierenden zu férdern. Ausgehend von den in-
dividuellen akademischen Schwierigkeiten der Studieren-
den, ihrem Fach und ihrer Studienebene sollen die Studie-
renden die Ublichen allgemeinen und fachspezifischen Qua-
litatsanforderungen, wie sie im Bologna-Prozess vorgese-
hen sind, erwerben.
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Lern- und Bildungszentrierte (psychologische) Beratung ...

Das folgende Statement fasst diese Vision zusammen:

Allen Studierenden der Universitdt Aarhus, die den Zu-
gangsvoraussetzungen entsprechen, muss der Zugang
zu einer gleichwertigen Bildungsumgebung gesichert
werden, wodurch alle Studierenden die Méglichkeit be-
kommen, ihr Potential in der Hochschulbildung auszu-
schopfen.
Von allen Studierenden wird erwartet, dass sie den all-
gemeinen und spezifischen Voraussetzungen ihres Studi-
engangs gerecht werden. Die Universitit Aarhus garan-
tiert den Studierenden und dem Arbeitsmarkt, dass alle
Absolventen die notwendigen akademischen Kompeten-
zen erreicht haben und dass die Priifungs- und anderen
Ergebnisse ein getreues Abbild des erreichten Bildungs-
niveaus zeigen.

Dieser konzeptionelle Rahmen und diese Vision fir die Un-
terstiitzung von Studierenden mit Behinderungen spiegeln
sich, wie oben beschrieben, in der Ubergreifenden Strategie
fur Studierende mit spezifischen Lernschwierigkeiten. Diese
Strategie basiert auf dem Ubergeordneten Ziel, die Integrati-
on und Inklusion jener Studierenden an der Universitat Aar-
hus durch qualitativ hochwertige Unterstiitzung und Bera-
tung voranzubringen.

Das Modell betont, wie wichtig es ist, allen Studierenden
als Studierenden zu begegnen. Denn mit dieser Sichtweise
werden die durch die Beratung unterstitzten Studierenden
nicht als Personen mit einer physischen oder psychosozia-
len Behinderung, sondern in einem Bildungskontext be-
trachtet, oder, in anderen Worten, als Studierende mit ge-
wissen individuellen Lernschwierigkeiten und speziellen
Bildungsbediirfnissen. Obwohl die formelle medizinische
Dokumentation eine Bedingung fiir die Unterstiitzung ist
(wie andere Lander hat auch Ddnemark das Medizinische
Modell von Behinderung niemals ganz hinter sich gelassen),
muss betont werden, dass die bildungsorientierte Lernun-
terstiitzung im Studium, die wir unseren Studierenden an-
bieten, nicht eine spezifische Diagnose zum Ausgangspunkt
nimmt. Das liegt vor allem daran, dass unsere Absicht nicht
die Behandlung ist; stattdessen wollen wir den Studieren-
den eine bessere Mdéglichkeit geben, ihr Studium abzu-
schliefen, mit Hinblick auf ihren Eintritt in die Arbeitswelt.
Der/die Studierende wird also nicht aus der pathologischen
Perspektive betrachtet, die sich auf die Abweichung von
einer als normal betrachteten mentalen und physischen
Funktionsfahigkeit, also als etwas, das behandelt werden
sollte, konzentriert, sondern aus einer Perspektive heraus,
die sich auf individuelle Unterschiede bzgl. der Teilnahme
an der Lernumgebung und der Lernprozesse der Hoch-
schulbildung fokussiert. Dementsprechend geht es nicht
darum, die mentalen, physischen und anderen Schwierig-
keiten auszugleichen, denn das impliziert zu einem gewis-
sen Grad Passivitat. Stattdessen sollen Beratung und Unter-
stiitzung so weit wie méglich darauf abzielen, die Fahigkei-
ten des/der Studierenden dahingehend zu erweitern, dass
er/sie zu einem aktiv Mitwirkenden in seiner/ihrer Lernum-
gebung wird. Die Studierenden sollen nicht anders als an-
dere Studierende betrachtet werden, sondern die gleichen
Ziele und Erwartungen erfiillen konnen, sowohl in der
Hochschule als auch spater auf dem Arbeitsmarkt, nur eben
unter den Bedingungen ihrer individuellen Situation. In der
Beratungspraxis ist deshalb auch die Wahrnehmung der
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Studierenden bzgl. ihrer eigenen Lebenssituation wichtig.
Unser Ziel ist es, den Studierenden in ihrer gesamten Per-
sonlichkeit zu begegnen, als Personen mit einer Bildungs-
biographie und einem Wunsch nach Einbeziehung in den
Arbeitsmarkt auf Basis realer beruflicher Qualifizierungen.
Die Bedeutung der Art, wie Studierende ihre eigene Situa-
tion wahrnehmen, ist auch damit verbunden, dass die Un-
terstiitzung die Eigeninitiative der Studierenden anregen
soll. So soll in der Beratungspraxis nicht nur kompensiert
und angepasst werden, sondern vor allem die Fahigkeit der
Studierenden, mit ihrer Existenz zurechtzukommen, ent-
wickelt und ermutigt werden. Dementsprechend sollten
Ressourcen und Kompetenzen festgestellt, bewertet und
entwickelt werden, sodass die Studierenden dazu befahigt
werden, als aktive Mitglieder der Gesellschaft zu wirken,
die ihr eigenes Leben, ihre Bildung und ihre Karriere aktiv
mitgestalten. Sie sollen zwar nicht als einzige fiir diese Be-
reiche verantwortlich sein, aber dennoch lernen, ihre eige-
ne Verantwortung anzuerkennen, sodass sie nicht in einer
vollig passiven Rolle landen. Darliber hinaus zielen unsere
Bemiihungen darauf ab, die Qualitdtsanforderungen des
Bildungssystems und des Arbeitsmarkts zu erfillen,
wéhrend wir auf der anderen Seite den Studierenden als
Personen mit ihren individuellen Zielen, Wiinschen und Le-
benserwartungen begegnen.
Wie oben bereits betont, ist die (medizinische) Diagnose
nicht der Initiator der Unterstiitzung. Unser entscheidendes
Instrument ist eine Beurteilung des Lernens und des Lern-
verhaltens, in dem der/die Studierende seine/ihre individu-
ellen Lernschwierigkeiten prédsentiert (z.B. Konzentrations-
schwierigkeiten, Mangel an Motivation oder Probleme mit
dem Ubergang vom Studium in den Beruf). Die Beurteilung
beruht auf einem oder mehreren klarenden Gesprachen, in
deren Verlauf die Lernschwierigkeiten kategorisiert werden
kénnen (z.B. geringes Selbstbewusstsein in Bezug auf Leis-
tungen im Studium und im zukiinftigen Beruf sowie
Schwierigkeiten, Kontakte mit Kommiliton/innen und Leh-
renden zu kniipfen, eine Kohdrenz im tédglichen Lernen zu
entwickeln oder eine wirklich passende Karrierelaufbahn zu
finden). Oft finden sich so eine ganze Reihe konkreter und
miteinander verbundener Probleme.
Ein wichtiger Aspekt unserer Methode ist die Tatsache, dass
die Beurteilung auf dem Vertrauensverhdltnis zwischen Be-
rater/in und Studierendem basiert. Das Gesprach sollte sich
deshalb nicht auf festgelegte Fragen beschranken, sondern
sich natiirlich entwickeln; die gegebenen Informationen
sollten widerspiegeln, was der/die Studierende mit
dem/der Berater/in teilen méchte. Das folgende Beispiel
zielt ab auf Lernschwierigkeiten im psycho-sozialen Feld:

1. Studium und/oder Karriere: Akademische Fihigkeiten
(Verstehen akademischer Konzepte etc.)

2. Studium und/oder Karriere: Kognitive Féhigkeiten (Ar-
beits- und Langzeitgedachtnis, Konzentration, Aufmerk-
samkeit, Denken, Abstraktion, Gedankenmuster etc.)

3. Studium und/oder Karriere: Arbeitsprozess (Struktur,
Uberblick, Planung, Fristen, Aufgabenplanung, Fallen
von Entscheidungen etc.)

4. Studium und/oder Karriere: Motivation und Energie
(Motivation, Erschopfung, Spontaneitdt, Initiative, Mut,
Wiinsche etc.)

5. Sozial: Soziale Beziehungen (Kontakt und die Fahigkeit,
sich abzugrenzen; mit anderen Leuten in bestimmten
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Kontexten zu sein (Lehrsituationen und Lerngruppen);
Beteiligung in sozialen Kontexten; Handhabung von Be-
ziehungen mit Kommiliton/innen, Kolleg/innen am Ar-
beitsplatz (z.B. als Studentische Hilfskraft), Lehrenden
und anderen Autoritdtspersonen; Kontakt und Bezie-
hung mit Berater/in, Mentor/in; Einfluss von Beziehun-
gen zu Partner, Familie, Freunden etc.)

6. Sozial: Sprache und Kultur (Teilnahme an der Lehr- und
Lernkultur der Institution und des Studienganges, kultu-
relle Werte, ldeale und Standards an Hochschule bzw.
Arbeitsplatz; Schwierigkeiten bzgl. Kérpersprache sowie
schriftlicher oder miindlicher Kommunikation)

7. Individuell: Bezug zum Selbst (Selbstwertgefiihl, Selbst-
vertrauen, Leistungen, Durchhaltevermégen, Identitéat
unter der besonderen Beriicksichtigung der Identitat als
Student)

8. Individuell: Lebensstrategien (Lebensziele und -projekte,
Missbrauchsverhalten, Essverhalten, Sicherheitsbedirfnis
etc.)

9. Individuell: Kérper und Beziehung zum Kérper (Tages-
rhythmus, Schlaf, Schmerz, Kopfschmerzen, Sexualitdt,
Korperbilder)

Auf die Identifizierung der Probleme folgt der zweite Schritt
des Prozesses, eingeleitet durch einen oder mehrere prakti-
sche Ansadtze (unterstiitzende Technologien, Kurse zu Lern-
und Arbeitstechniken, Beratung etc.), die darauf abzielen,
Losungen fiir die persénlichen, akademischen und Karriere-
probleme zu finden. Diese kdnnen z.B. in herbeizufiihren-
den Veranderungen bestehen, die sich dadurch manifestie-
ren, dass der/die Studierende den qualitativen Zielen und
Erwartungen der Universitat gerecht wird. Andere Losungs-
moglichkeiten waéren z.B., dass er/sie sein/ihr Studium fort-
setzt und mit sich selbst zufriedener ist, oder vielleicht rea-
lisiert er/sie, dass sein/ihr Leben eine andere Richtung ein-
schlagen muss, um mit der Bildung kompatibel zu sein. So
reflektiert die studienbezogene Lernberatung sowie die be-
rufsorientierte Beratung nicht nur die eng gefassten Anfor-
derungen der Qualitatskontrolle durch die Erhéhung der
notigen Lerneffektivitat, sondern auch eine viel ganzheitli-
chere Perspektive auf die Studierenden, die nicht mit fest
definierten, engen Kriterien beschrieben werden kann.
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Erfahrungsberichte

Vielstimmig und offen:

Lernrdume zum Mitdenken und Mitgestalten durch
«Arbeiten mit dem Gruppendrehbuch"

(.Peer Facilitated Learning")
an der Universitat Bielefeld

Zeitdruck, Uberfiillte Lehrveranstaltungen, ,Bulimieler-
nen" und unverdaute Studieninhalte, so und &hnlich
lauten die Symptome, an denen die Erstversionen des
deutschen Bachelors kranken und die Studierenden die
Lernlust nehmen. Freude am Studieren hingegen ent-
steht, wenn Studierende die Chance haben, in ihre
scientific community (vgl. Bruffee 1993) wirklich hinein-
zuwachsen und sich gemeinsam mit anderen Studieren-
den im Diskurs ihres Faches einzuliben. Neugier, tiefes
Verstandnis und kritisches Denken kénnen sich nur aus-
bilden, wenn Studierende sowohl Gelegenheiten als
auch die Befdhigung dazu erhalten. An der Universitdt
Bielefeld setzt sich der Arbeitsbereich Lehren & Lernen
fur eine lebendige Studienkultur ein und macht Angebo-
te, die zur Verbesserung von Studium und Lehre beitra-
gen. Als besonders zielfiihrend und zukunftsweisend er-
weist sich das Konzept ,Arbeiten mit dem Gruppen-
drehbuch", eine kooperative Lernform, die sehr flexibel
in Lehrveranstaltungen, Selbstlernphasen und selbstor-
ganisierten Studiengruppen eingesetzt werden kann. Im
Werkstattbericht stellen wir! dieses Konzept vor und
zeigen, wie es erfolgreich die Studien- und Lehrkultur
der Universitat Bielefeld verdndert und durch Einbin-
dung und aktive Beteiligung der Studierenden nicht nur
deren Zufriedenheit erhdht, sondern auch die der Leh-
renden.

1. Unser Ansatz: Peer Learning

Geférdert durch das Programm ,Exzellente Lehre" koor-
diniert der Arbeitsbereich Lehren & Lernen der Univer-
sitdt Bielefeld seit 2010 unter dem Motto ,Wege zu
einer neuen Studien- und Lehrkultur" Studienreform-
projekte, die sich sowohl an Lehrende als auch an Stu-
dierende richten. Leitend ist dabei die Pramisse, dass
gute Lehre gutes Studieren gleichermaBen erzeugt und
bendtigt. Zu guter Lehre gehdren immer zwei: Lehren-
de, die den Ton setzen und den Rahmen vorgeben, und
Studierende, die Verantwortung Gibernehmen, und zwar
nicht nur fiir ihr eigenes Lernen, sondern auch fiir das,
was die Gruppe voranbringt. Das Projekt ,Peer Lear-
ning" entwickelt Formen zur Unterstiitzung des koope-
rativen Lernens im Studium.

Unter Peer Learning werden im weiteren Sinne Ansétze
aus dem angloamerikanischen Kontext zusammenge-
fasst, die den sozialen Beziigen beim Lernen eine starke
Rolle einrdumen und diese als wichtige Faktoren fiir per-
sonliche Entwicklung begreifen. Peer Learning bezeich-
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net das Lernen von und mit anderen, die sich in einer
vergleichbaren Situation befinden (Peers), den Aus-
tausch auf Augenhdhe, also im Fall von Studierenden
mit Kommiliton/innen. Diese Lernform gibt es natiirlich
schon, seit an Universitaten studiert wird, ist meist infor-
meller Art2 und wird aus Eigenantrieb vor allem von
kommunikativen und sozial gut vernetzten Studierenden
genutzt. In Zeiten, in denen die Studierenden mit immer
unterschiedlicheren Voraussetzungen an die Universita-
ten kommen, nichts mehr selbstverstandlich ist und die
Grundlagen guter Kommunikation meist erst hergestellt
werden missen, sind kommunikative und soziale Kom-
petenzen zu einem expliziten Lernziel héherer Bildungs-
einrichtungen geworden. Deshalb sollten alle Studieren-
den u.a. Giber kooperative Lernformen an Méglichkeiten
des knowledge sharing herangefiihrt werden (vgl. Bruf-
fee 1993, S. 8).

Wie aber eine eher informelle Lernform formalisieren
und einer Vielzahl von Studierenden zugédnglich machen
(vgl. Boud 2001)? Eine Antwort auf diese Frage sehen
wir im Konzept des ,Peer Facilitated Learning", fir das
wir die deutsche Bezeichnung ,Arbeiten mit dem Grup-
pendrehbuch” gefunden haben. Diese Arbeitsform ist
zwischen formellem und informellem Lernen zu veror-
ten: Sie bietet Gruppen gentigend Freiraum fiir informel-
len Austausch sowie klare Strukturen, die die Kommuni-
kation erleichtern. Im Folgenden wird die ,Arbeit mit
dem Gruppendrehbuch” an der Universitit Bielefeld
vorgestellt, da sie ein ideales Instrument ist, um die Ein-
bindung von Studierenden in Lehrveranstaltungen zu
starken und ihnen Maoglichkeiten fiir ein eigenverant-
wortliches Studieren zu geben.

2. Die Wurzel: Facilitation und
Peer Facilitated Learning

Auf der Suche nach anregenden Konzepten fiir das Stu-
dienreformprojekt ,Peer Learning", die ein Lernen auf
Augenhéhe in Peer Groups férdern konnten, wurden wir
auf die innovativen Ansatze von |Ib Ravn aufmerksam,
der sich mit der Gestaltung von Wissens- und Aus-
tauschprozessen  (knowledge sharing) beschaftigt.

1 Sowohl das Konzept als auch dieser Artikel wurden gemeinschaftlich mit
Mitarbeiter/innen des Teams Lehren & Lernen und Peer-Tutor/innen des
Teams Peer Learning entwickelt.

2 Schéatzungen zufolge kommen mehr als 70% allen menschlichen Lernens
informell, also eher nebenbei und ungeplant, zu Stande (vgl. H.G. Bauer
u.a. 2010, S. 28).
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Grundsatzlich geht es ihm um die Frage, wie Zusammen-
arbeit so organisiert werden kann, dass sie von allen als
Bereicherung erlebt wird. Sein Ausgangspunkt dabei:
Menschen wollen gern mit anderen zusammenarbeiten,
wenn sie dabei Dinge kldren kénnen, die fiir sie indivi-
duell bedeutsam sind und wenn erkennbar wird, dass
die Zusammenarbeit mit anderen zielfihrend ist und
eher Energie gibt als kostet.
Gruppenarbeit ist kein Selbstlaufer. Um sie produktiv zu
machen, bendtigt man vor allem eins: Facilitation. Ge-
meint ist hiermit die Steuerung der Austausch- bzw.
Lernprozesse, fir die ein Facilitator Verantwortung
Ubernimmt. Dieser ist in Ravns Konzept keine auRenste-
hende Person oder gar neutraler Moderator, sondern ein
Peer, also Gleicher unter Gleichen; daher auch die Be-
zeichnung ,Peer Facilitated Learning". Als Peer ist er Teil
der Gruppe, inhaltlich genauso beteiligt wie alle ande-
ren auch. Als Facilitator hingegen wird er zum Experten
fir die Form und tragt eine besondere Verantwortung
fir die Austausch- oder Lernprozesse der Gruppe. Die
Steuerung dieser Prozesse bedarf einer sorgféltigen Vor-
bereitung, die in ein Drehbuch (vgl. Abb. 1) fir den Fa-
cilitator mundet, in dem zunichst sinnvolle und ziel-
fihrende Arbeitsschritte explizit gemacht und gestaltet
werden. Das Drehbuch ist neben der Rolle des Peer Fa-
cilitator Herzstiick des Konzepts und muss so gestaltet
sein, dass es das Lernen eines jeden ermdéglicht und zu-
gleich zielorientiert ist. Dies kann jedoch nur gelingen,
wenn sichergestellt ist, dass sich der Arbeitsauftrag
Uberhaupt fir eine Gruppenarbeit anbietet, wenn also
das Einbringen verschiedener Ideen, Perspektiven oder
Kompetenzen gefragt ist (vgl. auch Renkl & Beisiegel
2003). Fir die Gruppenmitglieder muss sich der Mehr-
wert der Zusammenarbeit unbedingt erschlieRen und in
ein klares Ergebnis miinden. Dariiber hinaus muss der
Lernprozess so gestaltet werden, dass sich jede/r in die
Arbeit einbringen kann. Das gelingt, wenn zunéchst in-
dividuelle Denk- oder Schreibzeit zur Auseinanderset-
zung mit der Aufgabe gegeben wird. Erst dann sollte
eine Austauschphase erfolgen, in der die ldeen oder
Antworten aller Gehor finden. Gerade introvertierte Stu-
dierende erhalten so die Méglichkeit sich einzubringen,
Vielredner werden gebremst. Abschliefend erarbeitet
die Gruppe gemeinsam das Ergebnis. Mit Hilfe des vor-
bereiteten Drehbuchs leitet der Peer Facilitator die
Gruppe. Seine Rolle umfasst dabei folgende Aufgaben:
e er eroffnet das Gesprach (nennt Ziel- und Zeitrahmen)
e er Uibernimmt die Verantwortung fiir die Gruppenpro-

zesse, d.h.:

o er sorgt fiir die Einbindung eines jeden,

o regt die Entscheidungsfindung an,

o interveniert, wenn das Gesprach abdriftet,

o achtet auf den Zeitrahmen und verliert das Ziel

nicht aus den Augen

e er sichert das Ergebnis und beendet das Gesprach.

Im Zuge seiner Tatigkeit an den Universititen Aarhus
und Kopenhagen hat Ravn dieses Konzept im univer-
sitdren Kontext erprobt. Begleitend zu einer Vorlesung
im Master-Studiengang Padagogische Psychologie wur-
den moderierte Studiengruppen (facilitated study
groups) eingerichtet. Teilnehmende konnten sich vorab
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zum Facilitator ausbilden lassen. Wahrend der gesamten
Vorlesungszeit leiteten sie die Studiengruppen, die 10
bis 14 Studierende umfassten und sich jeweils fiir eine
Stunde zur Textbesprechung unmittelbar vor der Vorle-
sung trafen, wobei zwei Fragetypen verwendet wurden:
die ,personal constructive” und die ,academic critical
question” (vgl. Adriansen & Mgller Madsen 2009, S.3).
Die Idee dahinter ist, dass der Zugang zu einem Thema
leichter geschehen kann, wenn ein persénlicher Bezug
(z.B. Was war fiir mich besonders liberraschend oder in-
teressant?) gegeben ist und sich erst im zweiten Schritt
kritische Fragen daran anschlieBen. Auf diese Art und
Weise wird auch die Integration neuer Informationen in
bereits bestehende Wissensstrukturen unterstiitzt. Bei
den drehbuchbasierten Runden waren alle Studierenden
gleichermafen eingebunden und aktiv, d.h. der Facilita-
tor vermittelte den Stoff nicht, sondern erleichterte des-
sen eigenstdndige Erarbeitung. Bei der Evaluation des
Projekts zeigte sich deutlich, dass die Studierenden sich
sehr viel besser eingebunden fihlten (vgl. ebd., S. 3f). In
Interviews meldeten die Teilnehmer zudem zurick, dass
sie ein gutes soziales Netzwerk ausbilden konnten, sie
durch die Diskussion ein tieferes Textverstdndnis ent-
wickelt hdtten und es gut getan habe, zu sehen, dass
auch andere einen Text nicht sofort verstehen.

3. Es wichst und wuchert: ,Arbeiten mit dem
Gruppendrehbuch’

Wir konnten Ravn im Oktober 2010 fiir den Workshop
.Peer learning in facilitated groups" gewinnen, in dem er
30 Studierende in die drehbuchbasierte Gruppenarbeit
sowie die Rolle des Facilitator einfiihrte. Der Workshop
war ein durchschlagender Erfolg, wie die Evaluation be-
statigte. Dennoch blieb zundchst unklar, wie nun mit
diesem Konzept weitergearbeitet werden konnte, zumal
es scheinbar so schlicht ist, dass leicht die Frage ,Ist das
schon alles?" aufkommen kann. Einige der Teilnehmen-
den konnten innerhalb eigener Tutorien das Konzept di-
rekt in der Praxis umsetzen (vgl. Bornhorst 2011), ande-
re nahmen sich vor, es fiir selbstorganisierte Studien-
gruppen zu nutzen. Wir, Mitarbeiterinnen des Teams
Lehren & Lernen, erprobten die Methode im WS
2010/11 in eigenen Veranstaltungen und konnten uns
von ihrer Wirksamkeit tiberzeugen: Uber das Arbeiten
mit dem Gruppendrehbuch wird allen Studierenden eine
intensive Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Ge-
genstand ermoglicht; sehr unterschiedliche Arbeitsauf-
trage sind moglich und die Ergebnisse im positiven Sinne
Uberraschend. Die Zeit fiir die Gruppenarbeit schien uns
stets gut investiert und wurde von den Gruppen auch
sehr gut genutzt. Unbedingt wollten wir fir die Verbrei-
tung des Konzepts an der Universitat Bielefeld sorgen.3
Unsere Angebote zielen darauf ab, Lehrende und Studie-
rende gleichermallen zu erreichen. Im ndchsten Schritt
prasentieren wir die verschiedenen Wege, die wir gegan-
gen sind. Dabei zeigen wir das groRe Spektrum an Ein-
satzméglichkeiten und die positiven Effekte auf.

| 3 1m deutschsprachigen Hochschulraum ist die Ubertragung von Ansdtzen

aus dem Bereich Facilitation auf Lehr- und Lernsituationen noch nicht sehr

stark verbreitet.
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Abbildung 1: Drehbuch aus dem Workshop fiir Lehrende ,Gruppen-
arbeit einmal anders" (Mdrz 2011, M. Frohlich und S.

M. Frohlich = Vielstimmig und offen: Lernrdume zum Mitdenken und Mitgestalten ...

Balance wichtig: Einerseits bendtigen die
Gruppen einen Rahmen, der fiir Sicherheit

Lahm) und Transparenz sorgt (Ziel- und Zeitvorga-
2eit be), anderseits Freirdume, die zum Denken
einladen(offeneundherausforderndeAufga_
3 min Das Gesprich erdffnen: Thema und Zeitrahmen nennen. benstellung). Hierflr ist es hilfreich, wenn

Thema: Welche Erfohrungen habe ich mit gelingender Gruppenarbeit gemacht?| Lehrende die Prozesse ihres eigenen wissen-
Was hat zum Gelingen beigetragen? schaftlichen Arbeitens reflektieren und trans-
parent machen.
5 min Stille Reflexion: Notieren Sie Ihre Uberlegungen indwiduel! in Stichpunkten, .

i g Wiéhrend des Workshops wurde das Konzept
max. 5 min | Moderierte Runde: Hiren, was jede/r zu sagen hat. sehr kritisch diskutiert, u.a. der Einsatz in na-
10 min Gruppe unterstitzen und helfen, ein Gesprich zu fuhren, das entspannt und | tUTWissenschaftlichen Disziplinen, die Effek-

rugleich fokussiert ist: Halten Sie in einer Liste die wichtigsten Bedingungen fiir das tivitdt von Gru Ppenafbelt Und dle ROHe des
Gelingen ven Gruppenarbeit fest und finden Sie fiir jedes Kriterium ein Symbol. Faci/itators, was ein starkes Interesse bewies.
) Am Ende waren viele Teilnehmende moti-
2 min _ Gesprich beenden: Zuriick im Plenum sein um:

3.1 Workshops fiir Lehrende
Das Team Lehren & Lernen organisiert das ,Personalent-
wicklungsprogramm-Lehre” an der Universitat Bielefeld
und entwickelt hierfir regelmaBig auch neue Work-
shops. Das ,Arbeiten mit dem Gruppendrehbuch” schien
uns ein geeignetes Angebot zu sein, da es den Bedarf
nach einer teilnehmerzentrierten Lehre selbst fir
GroBveranstaltungen erfiillt und flexibel auf verschiede-
ne Disziplinen angewendet werden kann. Bei der Kon-
zeption des Workshops waren fiir uns zwei Punkte lei-
tend: (1) Lehrende sollten das Konzept innerhalb des
Workshops praktisch erproben kénnen und (2) angeregt
und befdhigt werden, das Konzept in ihre Lehrpraxis zu
Ubertragen. Wir entschieden uns fiir ein Kurzformat und
fihrten sehr praxisorientiert an einem Vormittag in das
Konzept ein. Neben einem Kurzvortrag zum Hintergrund
der Methode planten wir zwei Runden des Arbeitens
mit dem Gruppendrehbuch (vgl. Abbildung 1) ein. Ab-
schlieRend bekamen die Teilnehmenden Gelegenheit,
Anwendungen in ihrer Lehrpraxis anzudenken.
Fir eine Erstdurchfihrung war die Teilnehmerzahl mit
30 Lehrenden erstaunlich hoch. Wir waren dankbar
dafiir, da sich in einer groBen Gruppe am besten die
Wirksamkeit der Drehbucharbeit zeigen ldsst. Klassische
Probleme von Gruppenarbeit, etwa hdufige Riickfragen
zum Arbeitsauftrag oder ein sehr unterschiedliches Ar-
beitstempo, treten auf Grund des klaren Zeitrahmens
nicht auf. Durch die explizite Arbeitsanweisung im Dreh-
buch macht sich der Lehrende im positiven Sinne tber-
flussig, weshalb sich das Konzept auch gut fiir GroBver-
anstaltungen eignet. Wie schon betont, hangt das Ge-
lingen der Arbeit mit dem Gruppendrehbuch entschei-
dend von der Qualitdt des Arbeitsauftrags ab. Folgende
Handlungsanweisung hat sich bewéhrt:
(1) Geben Sie einen klaren und realistischen Zeitrahmen
vor!
(2) Eréffnung und Abschluss sind feste Bestandteile!
(3) Sorgen Sie fir Struktur, vermeiden Sie Uberregulie-
rung!
(4) Formulieren Sie kurz, pragnant und handlungsanlei-
tend! (max. 0,5 Seiten)
(5) Nutzen Sie nicht mehr als 4-7 Arbeitsschritte!

Die bereits thematisierte Formalisierung des Informellen
spiegelt sich im dritten Punkt wider. Hier ist eine gute
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viert, das Konzept in der Praxis zu testen,
was sich beim Nachtreffen bestétigte. Dieses
war fakultativ und sollte vor allem dem Erfahrungsaus-
tausch und kollegialen Feedback dienen. Knapp die
Halfte der Teilnehmenden hatte das Konzept bereits mit
positiven Erfahrungen in der eigenen Lehre eingesetzt.
Ein Einsatz ist zu allen Phasen einer Lehrveranstaltung
moéglich, und das Spektrum der Arbeitsauftrage reicht
vom Sammeln von Ideen und Fragen, dem Erarbeiten
neuer Inhalte und der Festigung des Stoffes Uber das
Ausloten von Anwendungsméglichkeiten, die Reflexion
und die Analyse bis hin zur Problemlésung und dem
Transfer in andere Bereiche. Dieses Spektrum spiegelte
sich auch in den kreativen praktischen Anwendungen
der Lehrenden wider. Ein besonders gelungenes Beispiel
kann dies illustrieren. Eine Lehrende nutzte das Konzept
innerhalb eines Seminars, das sich mit Identitatstheorien
beschéaftigte, fur ein Pra-Post-Design:
JIch hatte auf dem ersten Workshop die Idee ent-
wickelt, PFL (Anm. d. Verf.: Peer facilitated learning)
einzusetzen, um den Studierenden zu demonstrieren,
wie sich ihr Begriffsverstiandnis im Rahmen des Semi-
nars entwickelt. Ich habe fiir die zweite Sitzung ein
Drehbuch geschrieben, mit Hilfe dessen studentische
Konzepte von Identitit formuliert werden sollten.
Genau die gleiche Aufgabe werde ich in einer der
letzten Sitzungen im Semester noch einmal stellen;
dann bringe ich die Ausarbeitungen aus der ersten
Runde mit und hdnge sie nebeneinander. Die Studie-
renden kénnen dann im Raum herumgehen und sich
die einzelnen Ausarbeitungen selbst anschauen und
vergleichen.” (J. Sacher, Mail vom 12.05.2011)

Eine klare Starke des ,Arbeitens mit dem Gruppendreh-
buch" liegt in der Aktivierung der Teilnehmer, denn
jeder wird zum Denken eingeladen und hat innerhalb
seiner Peer Group die Moglichkeit, eigene Ideen zu tes-
ten, vorzustellen und zu modifizieren, d.h. auch, sich fir
Diskussionsrunden im Plenum sicher zu machen.

Vorbehalte, die innerhalb des Workshops gedufRert wur-
den, konnen wir mittlerweile entkraften. Auch in dem
naturwissenschaftlichen Seminar ,Interdisziplinare For-
schungskompetenz" wurden sehr positive Erfahrungen
gemacht. Das Konzept ldsst sich im Vergleich zu anderen
aktivierenden Methoden, die ihren Effekt schnell verlie-
ren, regelmaRig einsetzen. Das liegt vor allem daran,
dass Uber die Drehbucharbeit ein Rahmen vorgegeben
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Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte

wird, der fir unterschiedlichste Arbeitsauftra-
ge genutzt und dem fachlichen Denken ange-
passt werden kann. Auch die Rolle des Facili-
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Abbildung 2: Drehbuch zur Vorlesung ,Baurecht”, Prof. A. Fisahn,

Ph. Dreps und M. Fréhlich (Team Peer Learning), 11.
Mai 2011

tator wechselt, so dass sich fortwdhrend neue
Konstellationen ergeben und sich nach und
nach jeder im Moderieren erproben kann. Am
erfreulichsten ist der Erfahrungsbericht zweier
Dozentinnen aus der Technischen Fakultit:
Nach Erprobung des Konzepts haben sie auf
Waunsch der Studierenden ein Referatseminar
komplett auf ,Arbeiten mit dem Gruppen-
drehbuch” umgestellt.

Die Erfolge des vergangenen Semesters und
auch die Ermutigung durch die Teilnehmenden
des ersten Durchgangs haben uns dazu veran-
lasst, regelmaBig Workshops im Personalent-
wicklungsprogramm — Lehre anzubieten.

£ Min.

3 Min
5 Mdin,

& A&din

30 Bin.

3.2 Einsatz in groBen Lehrveranstaltungen

Fortbildungen sind eine Méglichkeit, Konzep-
te zu vermitteln, die man fir sinnvoll hilt. Eine
andere Moglichkeit ist, vorzufiihren, dass sie
funktionieren. Wéhrend wir iiber unsere Fort-
bildungen eher den wissenschaftlichen Nach-

3 Min

¥ din.

peer i
LEARN NG j

Das Gesprich eriffmen: Aulpabe und Zied nernen (10}
Zaitrahmen fiennén: indgedarm 50 Min,
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Stille Refexion: alle notienen ieen und Probleme tum Fall

Bunde;: Hiren und deikutienen, was jedelr fu sapen hal. Achfung: max, 5
Blinggen®

Gnappe untarsbilteen, pemeinsam eine Lisungsaizze 1u erarbeten. Einen
Protokallanien bestimmaen.

Gesprich Fihren. Darhud schten, dass jedor sich Betoeilgen kinn und
rugleich das Tl nick? aus dem Blick gerdy, Daru 2undchst die Doldssighsit
fra. & hiir jund dann die Begriindetheit (2% Min.} besprechen wnd das
Erpebnis festhalen laisen

Egmenantar ichreiben: alle boantadaton e nachilebkerde Frage pul
einen Post-it ,Waram wardes! Du ekser KEommilgoning einem
Kommillonen Peer Focliiafed Learning  feichl | weiferempiehlen

Gesprich beenden: Furiick im Plencem sein um

wuchs erreichen, kommen wir Uber diesen

zweiten Weg insbesondere mit Professor/innen in Kon-
takt. Zur Vorfithrung des Konzepts suchen wir vornehm-
lich GroRveranstaltungen auf und erarbeiten in Koopera-
tion mit dem/der Lehrenden ein Drehbuch. Hier kommt
es darauf an, methodische mit fachlicher Kompetenz zu-
sammenzubringen: Die Fragestellung muss authentisch
sein, die Arbeitsschritte missen dem fachlichen Vorge-
hen4 entsprechen und der Zeitrahmen muss realistisch
sein. Im Folgenden wollen wir exemplarisch zwei sol-
cher Vorfilhrungen in der Fakultidt fir Rechtswissen-
schaft und der Fakultat fir Erziehungswissenschaft her-
ausgreifen und detaillierter vorstellen.

3.2.1 Gemeinsam juristische Ubungsfille Iésen

Das rechtswissenschaftliche Studium ist besonders stark
durch dozentenzentrierte Formate wie Vorlesungen ge-
pragt. Moderne Lerntheorien legen jedoch nahe, dass
Lernen interaktiv und konstruktiv ist, folglich Austausch
und Lernaktivitaten erfordert. Zudem ist bekannt, dass
die Aufmerksamkeit in Vorlesungen hdufig nach bereits
15 Minuten (vgl. Winteler 2008, S. 128) nachlésst und
Lernende in eine passive Rolle verweist (vgl. Renkl 1997,
S. 109). Selbst Lehrende, die sich um Teilnehmeraktivie-
rung in Vorlesungen bemihen, erreichen Uber Fragen
meist nur wenige Zuhorer; der Horsaal und die Masse an
Teilnehmenden hemmen. Zudem sollen die Vorlesungen
im Jurastudium das juristische Handwerk vermitteln,
d.h. auf das Losen von Fillen vorbereiten, fur die vor
allem das Abwégen unterschiedlicher Interessen von Be-
deutung ist. Beide Befunde legen nahe, aktives Lernen
auch im Rahmen von Vorlesungen zu ermdglichen.
Innerhalb einer Vorlesung zum Baurecht konnten wir die
+Arbeit mit dem Gruppendrehbuch” erfolgreich testen.
Dazu fiihrten wir zum Abschluss der Vorlesungsreihe
kurz in das Konzept ein. Dann lieRen wir die Studieren-
de 4er- bzw. 5er-Gruppen bilden. Den neuformierten
Gruppen gaben wir eine Minute Zeit, um einen Facilita-
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tor zu bestimmen>, der in einem Briefing das Drehbuch
(vgl. Abbildung 2) erhilt, mit dessen Hilfe er die Gruppe
moderiert. Es muss sichergestellt werden, dass jeder Fa-
cilitator den Arbeitsauftrag verstanden hat. Meist teilen
wir neben dem Drehbuch zusétzlich eine Rollenbe-
schreibung aus.
Da juristische Fallldsungen recht komplex sind, war die
Arbeit mit dem Drehbuch auf 50 Minuten angelegt und
hatte durchaus noch groBzligiger bemessen sein konnen.
Jeder Studierende erhielt die Fallbeschreibung ,Zu viele
Garagen" mit der Fragestellung: ,Wie wird das Verfas-
sungsgericht entscheiden?" und dem Auftrag: ,Erarbei-
ten Sie in der Gruppe gemeinsam eine Losungsskizze".
Zundchst war zu beobachten, dass sich die Studieren-
den sehr kreativ mit den rdumlichen Bedingungen im
Horsaal arrangierten, um gemeinsam den Ubungsfall zu
[6sen. Die Gruppen arbeiteten sehr konzentriert und alle
Teilnehmenden waren gleichermaBen gut in die Arbeit
eingebunden. Im Anschluss fand eine Fallbesprechung
im Plenum statt, die vom Lehrenden geleitet wurde. Die
Beteiligung der Studierenden hatte sich im Vergleich zu
Ublichen Vorlesungen stark erhéht und jede Gruppe
konnte gute Ergebnisse beisteuern. Uber die intensive
Auseinandersetzung mit dem Fall, zundchst individuell
und dann in der Gruppe, war das Interesse an der Aufl6-
sung grol und die Aufmerksamkeit entsprechend hoch.
Auch die Studierenden waren begeistert. Im Drehbuch
war ein Feedback integriert, sodass wir am Ende von
jedem Teilnehmenden eine Antwort auf die Frage
“Warum wiirdest Du einer Kommilitonin/einem Kommi-
litonen ,Peer Facilitated Learning" (nicht) weiteremp-
fehlen?" vorliegen hatten. Eine groBe Mehrheit von rund

I 4 Auch fiir Lehrende ist es eine spannende Aufgabe, automatisierte Abldufe

offen zu legen und dadurch den Studierenden zugénglich zu machen.

5 Hier ist vor allem wichtig, dass die Gruppe selbst entscheidet und der Fa-
cilitator von Anfang an Verantwortung lbernimmt. Grundsétzlich kann

jedem Studierenden die Rolle zugetraut werden.
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80% bewertete das Vorgehen positiv, u.a. mit den fol-
genden Begriindungen:

e GruppengroBe motiviert zum Mitarbeiten,

e Gut! Lerneffekte viel besser als beim Frontalunterricht,
e Ein Mehr an Argumenten, Meinungen,

¢ Gegenseitige Kontrolle férdert die Fehlervermeidung.

Selbstverstandlich gibt es auch Studierende, die Grup-
penarbeit per se ablehnen, und ehrlicherweise sei ge-
sagt, dass einige wenige direkt zu Beginn der Veranstal-
tung den Raum verlieRen, als klar war, dass sie heute
.keinen Stoff abholen kénnen" (so ein mitgehdrter
Kommentar einer Studentin). Der Begriff der Gruppen-
arbeit ist oft negativ besetzt, weshalb es umso wichtiger
ist, direkt zu Beginn des Studiums positive Erfahrungen
mit zielfihrender Gruppenarbeit zu vermitteln, die eben
mehr ist als Beschaftigungstherapie, indem sie ein eigen-
stdndiges Studieren férdert. Auch die Vorstellung von
einem sinnvollen Lernen muss sich erst herausbilden.
AuBerdem bedarf es geeigneter, lohnender und heraus-
fordernder Aufgaben.

3.2.2 Ein geeignetes Konzept fiir angehende Lehrer
Besonders freuten wir uns, das Konzept in der Vorlesung
«Einflihrung in die Didaktik und Schultheorie" vorfihren
zu kénnen, da es sich fiir angehende Lehrer/innen gleich
doppelt eignet: Zum einen, um sich eigenstandig mit di-
daktischen Ansdtzen im Rahmen der Vorlesung ausein-
andersetzen zu kdnnen; zum anderen, um eine koopera-
tive Lernform kennen zu lernen, die sich auch fir die Ge-
staltung eines schilerzentrierten Unterrichts eignet.
Wegen der hohen Teilnehmerzahl war dies zugleich ein
Hartetest fir unser Konzept. Innerhalb der Vorlesung
wurden den Studierenden dann verschiedene Ansdtze
zum Umgang mit Unterrichtsstérungen vermittelt.
AbschlieBend sollten sie drehbuchbasiert in Kleingrup-
pen eine gefilmte Unterrichtsituation analysieren und
Empfehlungen fir den agierenden Lehrer erarbeiten.
Auch in diesem groBen Rahmen funktionierte das Set-
ting problemlos.

Der Erfolg dieser beiden Kooperationen schldgt sich am
deutlichsten in der geplanten curricularen Einbindung
des ,Arbeitens mit dem Gruppendrehbuch” nieder: Die
Fakultat fur Rechtswissenschaft plant, innerhalb der Tu-
torien Ubungsfalle zukiinftig drehbuchbasiert l6sen zu
lassen. In der Erziehungswissenschaft soll die Begleitung
des Schulpraktikums stark tber das ,Arbeiten mit dem
Gruppendrehbuch” organsiert werden, und das Dreh-
buch soll auch als Seminarkonzept genutzt werden.

3.3 Studierende als Multiplikator/innen schulen

Im Projekt ,Peer Learning" arbeiten wir mit einem Team
von Peer-Tutor/innen zusammen, die sich ebenfalls fir
eine lebendige Studien- und Lehrkultur engagieren. Alle
sind mit dem ,Arbeiten mit dem Drehbuch" vertraut
und kénnen so als Multiplikator/innen agieren. Bei den
Einsdtzen in den GroRveranstaltungen kommt ihnen
eine tragende Rolle zu, sie libernehmen die Kurzein-
fihrung ins Konzept, die Einteilung der Gruppen und
das Briefing der Facilitator. In Workshops vermitteln sie
das Konzept anderen Studierenden oder nutzen es in ei-
genen Veranstaltungen zur Tutorenqualifizierung als
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Lernform. Des Weiteren wird die Bildung von Studien-
gruppen durch das Team ,Peer Learning" geférdert und
bei deren Gestaltung auf die Ansatze des ,Peer Facilita-
ted Learning" zuriickgegriffen. Viele der Peer-Tutor/in-
nen konnten das Konzept auch im Rahmen von Refera-
ten in Seminaren ihrer Heimatfakultdten einsetzen und
regen so ebenfalls zu einer teilnehmerzentrierten Gestal-
tung von Lehr- und Lernsituationen an. Auch Lehrenden
wird auf diese Weise das Konzept wiederum nahege-
bracht, ein Besuch unserer Fortbildung, eine Lehrbera-
tung schlieft sich an oder die Einladung zu einer Vor-
fihrung in einer GroRveranstaltung. Schon jetzt ist daher
aus dem Wachsen ein Wuchern geworden, und wir kén-
nen langst nicht mehr Uberblicken, wo das Konzept
Uberall angekommen ist.

4. Soziale Einbindung + Erfolg = Lernlust

Dass das Konzept ,Arbeiten mit dem Gruppendreh-
buch” so schnell in der Praxis der Universitdt Bielefeld
ankommen konnte, ldsst sich wie folgt erklaren: Das
Konzept passt offensichtlich zu aktuellen Lernanforde-
rungen und -bediirfnissen, da es einen eher informellen
Austausch innerhalb von Peer Groups erméglicht und
diesen zugleich sehr zielfilhrend zu gestalten hilft. Bei
zeitgemaBen und wissenschaftlichen Arbeitsauftragen
kommt es zudem immer stirker darauf an, verschiedene
Perspektiven, Ideen oder Lésungen zu erarbeiten, an-
statt die eine korrekte Antwort zu geben. Nicht nur fir
das Studium kénnen wichtige kommunikative und sozia-
le Kompetenzen ausgebildet werden, Studierende stér-
ken so auch ihre Employability und bereiten sich auf die
heutige Arbeitswelt vor. Wer erlebt hat, wie gewinnbrin-
gend Zusammenarbeit sein kann und wie bereichernd es
ist, einen Gegenstand mit verschiedenen Augen zu be-
trachten, der wird immer wieder so arbeiten und lernen
wollen. Das Arbeiten mit dem Gruppendrehbuch sorgt
fiir soziale Einbindung, fordert ein Zugehorigkeitsgefihl
und lasst Studierende in die scientific community hinein-
wachsen. Nebenwirkung Lernlust garantiert!
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Im Zeichen von Bologna: Verinderte Studiensituation -

verdnderte Beratungsinhalte

Die Bologna-Reformen zur Vereinheitlichung des eu-
ropdischen Hochschulwesens haben den Campus nicht
nur in Deutschland regelrecht revolutioniert und zu tief-
greifenden strukturellen Veranderungen gefiihrt. Neben
positiven Aspekten (z.B. die groRere Strukturiertheit des
Studiums, der Abbau von pro forma eingeschriebenen
Langzeitstudierenden) sind auch diskussionswiirdige
Neuerungen zu verzeichnen, etwa die Tendenz zur Ver-
schulung und Entwissenschaftlichung der Bachelor-Stu-
diengdnge sowie eine stark verminderte Wahlfreiheit.
AuBerdem macht vielen Studierenden die meist deutlich
angestiegene Stoff- und Prifungsdichte zu schaffen, so-
dass zunehmend Burnout-Symptome diagnostiziert wer-
den. Mit diesen Verdnderungen ging und geht auch ein
erhohter Zulauf an den Beratungsstellen einher. Beson-
ders die an den psychologischen Beratungsstellen tati-
gen Mitarbeiter/innen stehen vor neuen Herausforde-
rungen und missen ihre bisherige Beratungspraxis und
Inhalte z.T. iberdenken und verandern.

1. Empirische Befunde

Seit der Einfihrung des neuen Studiensystems wurden
bundesweit ein gesteigerter Beratungsbedarf und erhéh-
te Belastungsgrade bei Studierenden festgestellt, die mit
einer zunehmenden Frequentierung der Studienbera-
tungsstellen einhergehen. So ergab die jiingst verdffent-
lichte Beratungsstatistik des Deutschen Studentenwerks
fir 2010 eine im Vergleich zum Vorjahr erneut um 14%
angestiegene Inanspruchnahme von psychologischer
Einzelberatung. Bei entsprechenden Gruppenangeboten
lag der Anstieg sogar bei ca. 16%. Fur die postulierte
Verbindung mit den verdnderten Hochschulstrukturen
existiert empirische Evidenz. So konstatierten etwa
Gusy, Lohmann und Drewes (2010) Uiberdurchschnittlich
hohe Werte in der Dimension ,Erschépfung” und hohe
Werte in der Dimension ,Bedeutungsverlust des Studi-
ums" bei Berliner Bachelor-Studierenden. Zusammen-
hdange mit den neuen Studienbedingungen konnten
dabei in Regressionsanalysen nachgewiesen werden.

2. Belastungsspektrum und Immunisierungs-
strategien

Im Zuge der Bologna-Reform hat sich die Belastung der Stu-

dierenden nicht nur intensiviert, sondern es ist auch eine

Verdnderung der Belastungsquellen zu verzeichnen. Diese

Veranderungen stellen die Psychotherapeutischen, Psycho-

logischen und Psychosozialen Beratungsstellen der Studen-
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tenwerke vor die Aufgabe, die Ziele und Interventionen der
neuen Studiensituation anzupassen (vgl. Bensberg & Messer
2010). Im Folgenden werden Belastungssituationen entlas-
tende Immunisierungsstrategien gegeniiber gestellt.

Abbildung 1: Gegeniiberstellung von Belastungen und Im-
munisierungsstrategien

Belastungsspektrum [ Immunisierungsstrategien
| Worklife-Balance

! Zeitmanagement

| Lern- und Memarierechniken:
| SQ3R-Methode

| Helikopter-Lernen
|Beo-Lermen

| Lernplanung:

| Detaillerte Lernplansa

| Menge-Zeit-Bestimmung

| Langzeitplanung:

| Zielcollage erstellen

| Zigle konkretisieren

: Die Saulen des Lebens:

| Selbstwartsteigerung

l Testung und Beratung

eranstaltungsdichte und
Anwesanheitspflicht
Stofffllle

Vialzahl von Prifungen

Eingeschrankte
Wahlméglichkeiten

Konkurrenzdruck und hohe
Bedeutung von Najen
Unsicherer Ubergang zum
Master-Studium |
Eine jungere Klientel | Psycho-padagogisches”
| Vorgehen

2.1 Veranstaltungsdichte und Anwesenheitspflicht

In vielen Studiengdngen hat die Anzahl obligatorischer Ver-
anstaltungen deutlich zugenommen, was u.a. mit der Mo-
dularisierung und Strukturierung des Studiums zusammen-
hangt. Mittlerweile ist auch an Universititen die Anwesen-
heitspflicht in Lehrveranstaltungen zunehmend verbreitet,
was friher nur an Fachhochschulen und Berufsakademien
Usus war. Um Uberforderung und Burnout-Symptomen vor-
zubeugen, ist vor diesem Hintergrund besonders auf die Er-
haltung einer Worklife-Balance und die Etablierung eines
ausgewogenen Zeitmanagements zu achten.

2.1.1 Worklife-Balance

Es ist gerade in Stresszeiten von zentraler Bedeutung fir das
psychische und physische Wohlbefinden, fiir genligend Le-
bensqualitat zu sorgen. Daher sollten Studierende ermutigt
werden, auch in Priifungsperioden Sport zu treiben, sich mit
Freunden zu treffen und nicht jede Party wegen allzu grofien
Lernstresses abzusagen. Hier hilft es, die Zusammenhénge
zwischen seelischer Ausgeglichenheit und Lernerfolg bzw.
die Behinderung des Lernens durch Frustration und depres-
sive Stimmungen aufzuzeigen. Hilfreich ist auch, auf die for-
derliche Wirkung von Auszeiten auf die Ideenproduktion
hinzuweisen, wie es die Ergebnisse der Kreativitatsforschung
nahe legen. Durch die enge zeitliche Einschniirung aufgrund
von Pflichtveranstaltungen ist die Vermittlung von Zeitma-
nagementregeln von besonderer Bedeutung. Ziel muss sein,
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ein weitgehend ausgeglichenes Zusammenspiel zwischen
Veranstaltungen an der Hochschule, eigenen Lernzeiten,
ggf. dem Job und Freizeitaktivitidten herzustellen.

2.1.2 Zeitmanagement

Um das eigene Zeitmanagement zu optimieren, ist eine
Phase der Selbstbeobachtung notwendig, in der die Studie-
renden mindestens eine Woche hindurch jeden Tag notie-
ren, womit sie ihre Zeit im Einzelnen verbringen. Anhand
eines Kategoriensystems kénnen anschlieRend eliminierbare
Zeitdiebe und grobe Imbalancen erkannt werden. Ab-
schlieBend klart man gemeinsam Kontrollfragen: Ist der Zeit-
aufwand der Wichtigkeit der einzelnen Téatigkeiten ange-
messen? Ist das Verhdltnis zwischen Lernen und Pausen aus-
gewogen? Ist die Zeiteinteilung realistisch? Alternativ kon-
nen auch Soll-Plane erstellt und die Realisierung des Solls
anhand entsprechender Ist-Plane tberpriift werden. Allge-
meine Zeitmanagementregeln wie die ALPEN-Technik und
das Eisenhower-Prinzip lassen sich ergdnzend einfiihren.

Abbildung 2: Kategorisierung von Tatigkeiten
Mo Di Mi Do Fr Sa So

[Tatigkeit

.J::!n, Envgrngtati_gke!ul )
IAnfahriswege

Schiafen

Essen

Hygiene |
[Zeit fir Parinarbaziehung -
[Zeit fiir Fraunde, Bakannte .
PC-Spiele, Surfen |
TV, MP3, Theater, Privatlekt[lre‘f
Hobby, Sport [
luky, Verain '
IAndere Tatigkeiten (zB. | |
Haushalt, Familie) |

2.2 Stofffille

Im Zuge der Bologna-Reform hat auch die Stofffille im
Durchschnitt zugenommen, da zT. die Inhalte aus den Di-
plom-Studiengdngen, die mehr Semester umfassten, auf die
Bachelor-Studiengdnge ibertragen wurden. Dies scheint
vor allem an Fachhochschulen verbreitet zu sein, die daher
nicht umsonst eine gestiegene Abbrecherquote zu verzeich-
nen haben. Es sollten daher Methoden vermittelt werden,
die geeignet sind, sich Inhaltsmassen, die z.T. sehr detail-
liert beherrscht werden mussen, 6konomisch und effizient
anzueignen. Die folgenden Lern- und Memoriertechniken
eignen sich dafiir unserer Erfahrung nach besonders gut.

2.2.1 SQ3R-Methode

Diese Technik ist die Methode der Wahl zur Bearbeitung
von wissenschaftlicher Literatur.

S= Survey: Verschaffung eines Uberblicks Gber die Inhalte,
AusschlieBen irrelevanter Kapitel

Q = Questions: Erkenntnisleitende Fragen an den Text stel-
len; Entscheidung, welche Kapitel genau und welche ober-
flachlich zu lesen sind

R = Read: Lesen und abschnittsweise Bearbeitung des ver-
bleibenden Textcorpus

R = Recite: Schriftliche oder miindliche Wiedergabe eines
groBeren Abschnitts in eigenen Worten

R = Review: Wiederholung aller relevanten Textteile
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2.2.2 Helikopter-Lernen

Gerade wenn sehr umfangreiche Lernstoffe beherrscht wer-
den missen, sind unbedingt Strukturierungsprinzipien an-
zuwenden. Hier empfehlen sich Strategien, die vom Allge-
meinen zum Besonderen bzw. vom Groben zum Feinen
voranschreiten wie etwa die Helikopter-Lernmethode. Von
einem Helikopter aus lassen sich zunichst die ins Auge
springenden Besonderheiten eines Ortes wie Kirchturm,
See, Rathaus etc. erfassen. Fliegt man tiefer, kann man
zuvor nicht erkennbare Einzelheiten genauer ins Visier neh-
men. Beim Lernen eines Skripts bedeutet diese Strategie,
sich zundchst die Struktur, die Ober- und Unterkapitel usw.
einzuprdgen. Existiert eine solche Struktur nicht oder er-
scheint sie wenig Ubersichtlich, besteht der erste Schritt
darin, den Stoff nach eigenen Prinzipien zu unterteilen.
AnschlieBend erfolgt das Lernen der Inhalte nach dem Heli-
kopter-Prinzip: Erst grob, dann detailliert bei sukzessiver
Vertiefung des (Detail-)Wissens. So kénnen durch Struktu-
rierungen Gedachtnisanker geschaffen werden, die das Ab-
rufen des Gelernten in der Prifungssituation betrachtlich
erleichtern.

2.2.3 Beo-Lernen

Auf das Schreiben umfangreicher Zusammenfassungen ist
moglichst zu verzichten, da diese Vorgehensweise sehr auf-
wandig ist und sich daher fiir Bachelor-Studiengdnge wenig
eignet. Stattdessen kann man Mind-Maps erstellen, in den
Unterlagen wichtige Passagen markieren und bei Kopien
und Ausdrucken Ergdnzungen und eigene Anmerkungen
einfigen. AuBerdem kann man Studierende dazu ermuti-
gen, laut zu lernen, indem sie sich die Inhalte selbst vortra-
gen (Beo-Lernen). Lautes Lernen hat den Vorteil, dass
neben dem visuellen ein weiterer Sinneskanal aktiviert
wird. AuBerdem kann man besser tberprifen, welche In-
halte schon beherrscht werden; die Gedanken irren weniger
leicht ab.

2.3 Hohe Priifungsdichte erfordert Lernplanung

Da die Prifungsdichte zugenommen hat und das Studien-
und Lernprogramm in den meisten Bachelor-Studiengdngen
insgesamt zeitlich eng korsettiert ist, ist es notwendig,
schon in den ersten Semesterwochen Lernpldne zu erstel-
len, um sich auf die Midtermklausuren und Semesterab-
schlusspriifungen optimal vorzubereiten.

2.3.1 Detaillierte Lernpldne

Studierende sollten angehalten werden, sowohl Wochen-
als auch Tagespldne zu erstellen, erganzt durch ,To-do-Lis-
ten”. Dabei ist wichtig, Ausfallzeiten aufgrund von Famili-
enfeiern oder Festtagen sowie unkontrollierbaren Eventua-
litditen (z.B. eine Erkrankung) zu beriicksichtigen. Um de-
motivierender Frustration vorzubeugen, sollte zugleich dar-
auf hingewiesen werden, dass diese Plane nie zu 100% ein-
zuhalten sind, eben wegen der Imponderabilien des Le-
bens, und dass man sie deshalb gelegentlich etwas iiberar-
beiten muss. Die Planung lasst sich formal am besten um-
setzen, indem die Klient/innen entsprechende Tabellen er-
stellen. Diese detaillierte selbststdndige Planung im Verein
mit der unterstiitzenden Kontrolle durch den/die Berater/in
dient nicht nur dazu, sich selbst besser zu strukturieren,
sondern kann auch bahnend wirken, um mehr Verantwor-
tung fiir das eigene Studium zu Gbernehmen.
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2.3.2 Menge-Zeit-Bestimmung

Die einfachste Methode, um einen Uberblick tiber die zu
bewiltigende Stoffmenge zu gewinnen, besteht darin, die
Zahl der zu lernenden Seiten bzw. Folien zu bestimmen und
den Umfang der Sekundérliteratur festzuhalten. Das zu bear-
beitende Material wird dann der Zeit, die bis zu den Priifun-
gen bleibt, zugeordnet. Idealerweise besteht die Zeitdauer
in ca. 4 Monaten, wenn Studierende von Vorlesungsbeginn
an den Stoff vor- und nachbereiten. Es werden dabei eine 6-
Tage-Woche und ca. 6 effiziente Lernstunden pro Tag, die
auch den Besuch von Lehrveranstaltungen mit einschliefen,
angesetzt. Wenn z.B. in 12 Wochen ca. 3.600 Seiten zu be-
arbeiten wdren, mussten theoretisch pro Woche ca. 300 Sei-
ten, pro Tag ca. 50 Seiten und damit in einer Stunde ca. 8
Seiten Text auf dem Lernplan stehen. Selbstverstandlich ist
das eine idealtypische Aufstellung, denn ergédnzend sind un-
terschiedliche Schwierigkeitsgrade und Verstdndnisaspekte
zu berlicksichtigen. AuRerdem entfallen aufgrund des
Pflichtprogramms der Hochschulen Stunden und Tage, die
nicht mehr zum Eigenstudium genutzt werden kénnen. Die
zu bearbeitende Seitenzahl ist also auf die Realititen des
Studentenalltags herunterzubrechen.

2.4 Eingeschrankte Wahlméglichkeiten erfordern Langzeit-
planung

Da die Curricula weit strukturierter als friher sind, beste-
hen kaum individuelle WahIméglichkeiten hinsichtlich der
Lehrveranstaltungen. Oft ist mehr oder weniger vorge-
schrieben, welches Programm in den einzelnen Semestern
abzuleisten ist. Der hohe gefiihlte ,Workload" in den Ba-
chelor-Studiengdngen kann in Anlehnung an das ,Demand-
Control-Modell" auch mit z.T. duBerst restringierten Wahl-
moglichkeiten bei gleichzeitig hohen Anforderungen erklart
werden. Um Studierende von vielleicht Gbereilten Entschei-
dungen wie Studienabbruch oder Fachwechsel abzuhalten,
sollte der Blick explizit in die Zukunft gerichtet werden. In
solchen Féllen empfiehlt es sich, die Erwartungen an die
kommenden Lebensjahre mittels einer Zielcollage und
eines Ziele-Blattes zu visualisieren und zu konkretisieren.

2.4.1 Zielcollage erstellen

Eine ,Zielcollage" bzw. ein ,Lebenswunschbild" stellt einen
Zukunftsentwurf auf rein volitionaler Basis dar. Das Thema
kann z.B. ,Mein Leben in finf Jahren" sein. Es sollen alle
wichtigen Bereiche (Studium, Beruf, Partnerschaft, Familie,
Freundschaften, Freizeit, Sport usw.) enthalten sein.
Benotigt wird ein Stapel Zeitschriften, aus denen man Bil-
der, die wichtige Lebensziele symbolisieren, herausschnei-
det und aufklebt. Ergdnzen kann man die Collage durch
Ausdrucke aus dem Internet und individuell bedeutsame
Worter, Satze und Zeichen. Durch die Anordnung, GroRe
und Farbigkeit der Bilder ist es méglich, persénliche Ge-
wichtungen vorzunehmen. Bei der Erstellung des Bildes
sollte man sich ganz von seinen Phantasien leiten lassen
und diese zundchst nicht anhand ihrer Realisierbarkeit zen-
sieren. Die notwendige Realitdtspriifung folgt erst im An-
schluss, gemeinsam mit dem/der Berater/in.

2.4.2 Ziele konkretisieren

Bei Entscheidungsunsicherheiten kann es hilfreich sein, per-
sonliche Ziele zusatzlich mittels eines Ziele-Blattes zu kon-
kretisieren. Dabei sollte zwischen kurz- (ca. ein halbes

20

ZBS

Jahr), mittel- (ca. 2-3 Jahre) und langfristigen Zielen (ca. 5
Jahre) unterschieden werden. Ergdnzend kann man gemein-
sam uberlegen, welche Stdrken der/die Ratsuchende hat,
die hilfreich sein kénnen, um diese Ziele zu erreichen, und
welche personlichen Schwachen eventuell blockierend wir-
ken. Meist stellt sich im Verlaufe dieser Interventionen her-
aus, dass es sich fur den Studierenden lohnt, bis zum Ab-
schluss durchzuhalten.

2.5 Konkurrenzdruck und hohe Bedeutung von Noten
Innerhalb des alten Systems begann mit dem Abschluss des
Grundstudiums gewissermalBen eine neue Zeitrechnung.
Man konnte noch einmal durchstarten und Versaumnisse in
den zurtickliegenden Semestern wettmachen, da die bishe-
rigen Noten keinen Einfluss auf die Abschlusspriifungen
nahmen. In den Bachelor-Studiengdngen aber gehen fast
alle Studienleistungen entweder ganz oder teilweise in die
Endnote ein, wobei die Noten des ersten Semesters auf-
grund anhaltender Kritik mittlerweile zT. weniger zéhlen.
Insgesamt jedoch addieren sich prinzipiell die Einzelleistun-
gen innerhalb eines Moduls und ergeben die modulspezifi-
sche Gesamtnote. Derartige Konditionen erhéhen zwangs-
weise den Leistungsdruck. Seit Jahren wird auBerdem ein
steigendes Konkurrenzdenken unter Studierenden beob-
achtet, was zum einen mit dem begrenzten Zugang zu den
Master-Studiengangen in Verbindung steht, zum anderen
aber auch darauf zurtickzufiihren ist, dass die viel verschul-
teren Systeme verstarkt nahelegen, sich mit Kommiliton/in-
nen zu vergleichen. In einigen Studiengdngen wie etwa Be-
triebswirtschaftslehre an der Universitdit Mannheim werden
Studierende zudem nach ihren Priifungsleistungen pro Se-
mester in eine Rangreihe gebracht. Der Rangplatz wird
zwar nicht automatisch mitgeteilt, kann aber im zustandi-
gen Studienbiiro erfragt werden. Solche MalRnahmen
schiiren das Konkurrenzdenken.

2.5.1 Sdulen des Lebens

Um einer Ubertriebenen subjektiven Bedeutung der Studi-
enleistungen entgegenzuwirken und auch die Gefahren
eines solchen Denkens aufzuzeigen, eignet sich die Ubung
.Sdulen des Lebens". Man stellt sich dabei sein Leben als
eine Halle vor, die von Sdulen getragen wird. Die Saulen
symbolisieren zentrale, die Existenz des Einzelnen stiitzen-
de und erhaltende Aspekte: Gesundheit, Partnerschaft, Stu-
dium, Familie, Reisen, Sport usw. Wenn man das Ganze als
einfache Skizze erstellen ldsst, kann man sehr gut demon-
strieren, wie einsturzgefdhrdet das Bauwerk bzw. das Leben
ist, wenn sich jemand nur auf eine einzige Sdule, namlich
Leistung, sthtzt.

2.5.2 Selbstwertsteigerung

Ergdnzend kénnen gezielt Strategien zur Selbstwertsteige-
rung vermittelt werden:

e Mache dir deine eigenen Stdrken bewusst!

Trage auf einem leeren Blatt alle deine Vorziige, Fahigkei-
ten, Erfolge usw. ein. Du bist erst dann fertig, wenn das ge-
samte Blatt beschrieben ist. Bewahre es gut auf!

e Visualisiere deine Erfolge!

Krame dein Abiturzeugnis hervor und betrachte es genau.
Egal wie gut oder schlecht es war, zum Bestehen hat es ge-
reicht, und damit ist es ein Erfolg! Solltest du z.B. Sport
treiben, stelle deine gewonnenen Pokale gut sichtbar auf.
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e Lege eine positive Grundmaxime fest!

Hier eignen sich z.B. Satze wie ,Ich kann was!" oder ,Ich
bin wer!" oder ,Aus mir wird was!" Du kannst sie als Bild-
schirmschoner verwenden, sodass du sie haufig liest und
die Botschaft dadurch auch in die unbewussteren Schichten
deiner Persénlichkeit Eingang findet.

e Suche und bestehe Herausforderungen!

Plane etwas Ungewdhnliches, das du schon immer gerne
tun wolltest, wovor du aber bisher zuriickgeschreckt bist.
Wandere z.B. 14 Tage allein durch die Tatra, bewirb dich fir
ein Praktikum in den Slums von Madras. Jede gemeisterte
Herausforderung starkt das Selbstbewusstsein.

e Lass Erfolge nicht verpuffen!

Notiere tdglich alle Erfolge in einem Kalender. Verwende
hierzu nicht den PC, weil Eintragungen dort leicht I16schbar
sind. In einigen Jahren sind deine Erfolge womdglich zu
einem kleinen Berg angewachsen.

2.6 Unsicherer Ubergang zum Master-Studium: Testung
und Beratung

Neueren Umfragen zufolge streben immer noch fast drei
Viertel aller Studierenden danach, im Anschluss an den Ba-
chelor einen Master-Studiengang anzuschlieBen (vgl. z.B.
Rehn et al. 2011). Die meisten Studierenden befiirchten,
ohne diese zusatzliche Qualifikation weniger Chancen auf
dem Arbeitsmarkt zu haben und einen schlechter bezahlten
Job zu erhalten. Dies (ibt dann wegen der eingeschrankten
Zulassungsmoglichkeiten und geforderten Notendurch-
schnitte vom ersten Semester an einen hohen Leistungs-
druck aus. Jingeren Studien zufolge scheinen diese Befiirch-
tungen allerdings immer gegenstandsloser zu werden (vgl.
z.B. Briedis et al. 2011). Das Einstiegsgehalt der in der Wirt-
schaft beschéaftigten Bachelor-Absolventen lag bei zwei Un-
tersuchungen zwar um ca. 30% niedriger, doch war dieser
Unterschied nach einigen Jahren Berufspraxis nicht mehr
nachweisbar. Auch die Aufstiegschancen gestalten sich
mittlerweile iberwiegend nicht schlechter als die der Mas-
ter-Absolventen. Fiir einige angestrebte Berufswege ist der
Master allerdings weiterhin eine notwendige Eingangsvor-
aussetzung. Viele Studierende wiinschen sich aufgrund der
Unsicherheiten, die in ihrer Sicht mit dem ersten Abschluss
verbunden sind, in der Studienendphase eine fundierte Be-
ratung hinsichtlich der weiteren Studien- bzw. Berufsfin-
dung. Um hier professionell raten zu kénnen, empfiehlt es
sich, Fragebdgen und Tests heranzuziehen, die gezielt Bega-
bungsschwerpunkte, Interessenstrukturen sowie berufliche
Ziele und berufsrelevante Personlichkeitsfaktoren erfassen.
Die Psychologische Beratungsstelle des Studentenwerks
Mannheim bietet regelmaRig einen sog. Testservice an, bei
dem entsprechende wissenschaftlich Gberpriifte, standardi-
sierte Tests im Gruppensetting durchgefiihrt werden. Fiir die
Rickmeldung und die individuelle Beratung wird erganzend
eine ca. einstiindige Einzelsitzung vereinbart. Beratungsge-
sprache zur beruflichen Zukunft eignen sich auch dazu, den
Klient/innen libergeordnete Strategien zur Entscheidungs-
findung zu vermitteln, auf die sie in spdteren Lebenssitua-
tionen und Scheideweg-Szenarien zuriickgreifen kdnnen.

2.7 Jungere Klientel erfordert ,Psycho-pddagogisches" Vor-
gehen

Bedingt durch die Verkiirzung der Sekundarstufe Il sowie
die Aufhebung der Wehrpflicht fiir junge Manner werden
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die Erstimmatrikulierten und damit ein Teil der Klientel der
studentischen Beratungsstellen immer jiinger. Diese ,Ver-
jungung" betrifft aber nicht nur das reale Lebensalter, son-
dern bezieht auch innerpsychische Kriterien mit ein. So
existiert empirische Evidenz flr eine prolongierte Adoles-
zenz innerhalb der nachwachsenden Generationen, die ei-
nige Forscher mittlerweile erst mit dem 30. Lebensjahr
enden lassen. Das bekannte ,Nesthockersyndrom” (Papa-
stefanou 1997) und die zunehmende Anzahl von ,Helikop-
ter-Eltern", die ihren Nachwuchs auch viele Jahre nach der
Volljéhrigkeit noch stindig bemuttern und bevatern méch-
ten, sind ebenfalls Indikatoren fiur dieses Phidnomen. Die
Tendenz zur Verschulung der Universitaten, die mit einer
Vielzahl von Vorschriften und einer Verminderung der Ver-
antwortungsiibernahme des Einzelnen fiir sein Studium
einhergeht, unterstiitzt diese seelischen ,Verjlingungspro-
zesse" noch. Vor diesem Hintergrund ist es innerhalb des
psychologischen Beratungssettings manchmal notwendig,
im Vergleich zu friher ,direktiver" vorzugehen, das heifit
z.B. expliziter zu ,loben” und zu ,tadeln”, Regeln vorzuge-
ben und die Einhaltung von Vereinbarungen zu tiberpriifen.
Das in der Verhaltenstherapie tibliche Medium der ,Haus-
aufgaben”, die abgesprochen und kontrolliert werden, eig-
net sich gut als edukative Veranderungsstrategie und wird
von den Studierenden auch tiberwiegend akzeptiert, ja be-
griBt. Im weiteren Verlauf der Beratung kénnen diese
+MaBnahmen" dann wieder zuriickgenommen werden, um
den Studierenden zunehmend die Verantwortung fir ihr
Studium und ihr Leben zu Ubertragen und die Wichtigkeit
dieses Reifungsprozesses in den Sitzungen auch deutlich zu
machen.

An einigen Hochschulen trdgt man dem neuen Elterntypus
Rechnung, indem in der Erstsemesterwoche auch die Eltern
eingeladen sind oder sog. Familientage veranstaltet wer-
den. Ob dies eine empfehlenswerte Neuerung ist, sei da-
hingestellt. Eher sollte man Studierende auf dem Weg einer
altersaddquaten Loslésung von den Eltern unterstiitzen und
bei individuellen Entscheidungen, die vielleicht nicht mit
deren Wiinschen tbereinstimmen, den Riicken starken, um
sie nicht nur furs Studium, sondern auch fir das Erwachse-
nenleben fit zu machen.
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Jenna Voss

Statt lustlos pauken, Lernprojekte starten!
Lernprozesse bewusst machen, planen und steuern

1. Bachelor — viele Vorgaben erschweren ein
autonomes Studium

Die Umstellung der Studiengdnge auf Bachelor- und
Master-Abschliisse hat die Struktur des Studiums verdn-
dert. Die Vorgaben der neuen Studienordnungen
(Maltrus/Ramm/Bargel 2011) haben mancherorts zur
Verschlechterung der Studienbedingungen gefiihrt und
im Herbst 2009 Proteste der Studierenden erregt.

Der folgende Beitrag befasst sich damit, wie den Aus-
wirkungen dieser strukturellen Gegebenheiten auf die
Studier- und Lernstrategien der Studierenden begegnet
werden kann: Wie konnen sie ihr Lernen verbessern, ihr
Studium starker selbst steuern und ihre Lernfreude (wie-
der) finden? Wie schaffen sie es, ihre Lernprozesse opti-
mal(er) zu gestalten?

1.1. Leistungsdruck durch hohe Priifungsdichte
Konnten sich die Studierenden in den geistes-, kultur-
und sozialwissenschaftlichen Studiengangen bis 2006/
2007 noch ein bis zwei Semester fiir die Orientierung
goénnen, herrscht heute an den meisten deutschen Unis
von Beginn an Leistungs- und Zeitdruck. Da der Uber-
gang in den Master nicht garantiert ist, entscheidet der
Notendurchschnitt (ber eine erfolgreiche Bewerbung.
Hinzu kommt, dass viele Module am Ende des Semes-
ters mit einer Prifungsleistung abgeschlossen werden,
was zu einer hohen Prifungsdichte mit bis zu 12 Pri-
fungsleistungen fihrt.? Solche Anforderungen erzeugen
Stress und Geftihle, im Studium fremdbestimmt zu sein.
Um damit fertig zu werden, passen viele Studierende
ihre Lernweise an die Kontextbedingungen an. Zwei
Strategien fallen dabei besonders auf: das ,Bulimieler-
nen" und die ,CP-Jagd".

1.2 ,Bulimielernen" und ,CP-Jagd"

Im studentischen Jargon ist seit ca. drei Jahren die Wort-

schépfung ,Bulimielernen” fiir eine bestimmte Lernstra-

tegie zu finden, die nur noch auf ein kurzfristiges Lernen

ausgerichtet ist und als Reaktion auf den Leistungsdruck

in Bachelor- und Master-Studiengéngen verstanden wird:
«Studierende stopfen den wesentlichen Stoff in sich
hinein, um ihn dann wieder auszukotzen, indem sie
ihn schnell vergessen*.2

Bulimielernen als Lernstrategie wird von den Studieren-
den insbesondere bei der Vorbereitung auf Priifungen
und Klausuren praktiziert. Mit dem ,Lernvorgang" wird
nur das Ziel verfolgt, die Prifungsleistung mit einem
guten Ergebnis zu ,erledigen”; das ,Gelernte" ist danach
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wieder irrelevant. Diese Strategie hat mit echtem Lernen
nur wenig zu tun.

Die zweite Anpassungsstrategie ist die ,CP-Jagd". Das
durch die Sammlung von Leistungspunkten strukturierte
Studium ladt durch die Héhe der Anforderungen und
eine oft ungleichmafige Gewichtung der Leistungen zu
einer regelrechten CP-Jagd ein. So wird versucht, még-
lichst arbeitssparend notwendige Leistungspunkte zu er-
werben, wobei die Vertiefung von Inhalten und Aneig-
nung von Techniken wissenschaftlichen Arbeitens zu
kurz kommen. Die Festigung und Vernetzung der Inhal-
te bleibt dabei auf der Strecke und das Lernen fiihrt statt
zur Lernfreude zu Frustrationen.3

2. Der Weg zum selbstbestimmten Studium

Aus der Lernforschung ist der Einfluss der Lernfreude
und Lernmotivation auf Lernergebnisse hinldnglich be-
kannt (vgl. Birkenbihl 2010; Reysen-Kostudis 2010). Das
Gehirn ist auBerdem nicht nur als ein Speichermedium zu
sehen, sondern auch als Informationsfilter, der subjektiv
relevante Informationen heraussiebt und behdlt. Wo also
Freude und Interesse vorherrschen, wird das Lernen
leichter. Was bedeutet das fiirs Studium? Wie schaffen es
Studierende, ihre Lernfreude (wieder) zu finden?

Um das zu erreichen, sind die Studierenden gefordert,
Verantwortung fiir ihr Studium zu ibernehmen und
selbst Verbesserungsprozesse einzuleiten. Nach Cro-
zier/Friedberg (1993) bietet jedes System vielféltige
Handlungsoptionen, die von seinen Mitgliedern ergriffen
werden kénnen (und missen), wenn sie in dem System
ihre Ziele erfolgreich umsetzen wollen. Das gilt auch fir
die Universitdt: Sie gibt mit Studienordnungen die Ma-
krostruktur fiir das Studium vor, wihrend die Mikrostruk-
tur der individuellen Ausgestaltung vorbehalten bleibt,
um optimale Lernprozesse zu gestalten. Nur wie?

Selbstverstandlich kénnen Reflexions- und Optimie-
rungsprozesse in Eigenregie durchgefiihrt werden. Uber
die notigen Ressourcen und Moglichkeiten verfigen die
Studierenden selbst. Nur dauert es oft recht lange, bis
eine suboptimale Gestaltung des Studiums hinterfragt
wird; wertvolle Zeit geht verloren. Daher sollten Studie-

W

1 Vgl. http://www.uni-protokolle.de/foren/viewt/197788,0.html.
2 vgl. http://www.hu-berlin.de/pr/publikationen/humbold/201006/hu200/
schluss-mit-dem-201ebulemielernen20c.

3 Langfristig kénnen solche Strategien zum psychischen Ausbrennen fiihren;
tatsachlich wird bereits seit 2007 tiber Anstieg von Burnout und Depres-
sionen im Studium berichtet, worauf der Prasident des Deutschen Studen-
tenwerks, Prof. Rolf Dobischat, in einem Interview aufmerksam machte

(Scholle 2007).
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rende gerade in den Anfangssemestern dafiir sensibili-
siert und bei der Gestaltung des Studiums mit Work-
shops und Seminaren unterstiitzt werden. So kdénnten
sich Studierende mit Gleichgesinnten austauschen4, ge-
meinsam reflektieren und unter professioneller Anleitung
passgenaue Strategien entwickeln. Fiir die Reflexion ist
es wichtig, zundchst das Positive zu betrachten, da dies in
einen ressourcevollen Zustand fiihrt, in dem L&sungs-
moglichkeiten viel leichter gefunden werden. Folgende
Schritte sollten am Anfang des Prozesses stehen:

1. Schritt: Klar ,Stopp" sagen und sich eigener Vorge-
hensweisen bewusst werden: Wie gehe ich in meinem
Studium vor? Was habe ich bisher erreicht? Bin ich
damit zufrieden? Wobei méchte ich mich verbessern?
2. Schritt: Bewusste Entscheidung, die Verantwortung
fiir ein erfolgreiches Studium und Lernfreude selbst zu
Ubernehmen.

3. Schritt: Reflexion: Was habe ich bisher gelernt? In
welchen Themengebieten? Was mache ich gut, was
kann ich so beibehalten? Was sollte ich optimieren? Wie
kann ich mein Lernen so organisieren und steuern, dass
ich mit Interesse und Begeisterung dabei bin?

Zur Erarbeitung eignen sich Listen oder Tabellen, die das
Erreichte, die subjektiven Prioritdten und das personli-
che wissenschaftliche Interesse beriicksichtigen.

2.1 Eigene Interessen und Bediirfnisse klar machen
Auch die Befriedigung personlicher Bediirfnisse sollte in
den Fokus riicken, da sie die Grundenergie fiir das Stu-
dium liefert. Der vierte Schritt fihrt die Studierenden
also zu Fragen bzgl. Motivation, Interessen und Bedurf-
nissen, die sie mit ihrem Studium erftillen wollen. Diese
missen sie sich also (wieder) bewusst machen und re-
flektieren, wie sie das umsetzen wollen: Weshalb habe
ich gerade dieses Studium gewdhlt? Was will ich mit
dem Studium erreichen? Was ist mir dabei wichtig? Per-
sonlich motivierte Bedirfnisse wie intellektuelle Entfal-
tung oder Status sind ebenso relevant wie beruflich ori-
entierte Interessen. Diese Interessen und Bedirfnisse
sollten nach Wichtigkeit bewertet werden.

2.2 Eigene Ziele prézisieren, Lernmotive finden

Bereits ab dem ersten Semester ist die Frage nach dem
spateren Beruf sehr wichtig; die Auswahl der Studienin-
halte und Module sollte sich daran orientieren. Im funf-
ten Schritt werden also die Ziele fiirs Studium prazisiert:
Welche beruflichen Ziele sollen realisiert werden? Wel-
che Inhalte sind fiir den spdteren Beruf besonders wich-
tig? Welche Kompetenzen und Ressourcen stehen mir
fir die Umsetzung meiner Ziele zur Verfliigung? Was
bendtige ich noch? Bis wann mdchte ich meine Ziele
realisieren? Wie viel Zeit habe ich dafiir?

Beruflich orientierte Ziele sind fiir ein gutes Studium
freilich nicht allein ausschlaggebend, denn es werden
auch personlich motivierte Ziele verfolgt, wie das Stre-
ben nach sozialer Zugehérigkeit, intellektueller Entfal-
tung und Statuserwerb: Was ist mir als Mensch beson-
ders wichtig? Welche Standpunkte vertrete ich? Wie will
ich leben, wie mich entwickeln? Der Druck auf die Stu-
dierenden, ihr Studium in der Regelzeit zu absolvieren,
wird als persdnlicher Anspruch internalisiert, so schnell

I ZBS 1/2012

J. Voss I Statt lustlos pauken, Lernprojekte starten!

wie moglich fertig zu werden. Die Moglichkeiten, sich
Uber ,trial and error” selbst zu finden, sind begrenzt.
Umso wichtiger ist es, das Studium noch strategischer
anzugehen und dafiir méglichst frith einen guten Plan
zu entwerfen. Klare, selbst gesetzte Ziele bieten dabei
eine Motivationsquelle fiir Leistungserbringung, Lernen
und erfolgreiches Weiterkommen.

3. Studium organisieren und steuern
mit Pro Imprint

Die Semesterplanung ist ein erster Lernschritt und dient
der Strukturierung und dem ,Anlegen von Ordnern im
Kopf". Sie kann als eine erste latente Prifungsvorberei-
tung betrachtet werden, die so frih im Semester wie
moglich beginnen sollte. Haufig erscheinen anstehende
Prifungen als ,nicht mehr leistbar”, wenn viele Priifun-
gen zusammen fallen und parallel dazu noch andere Ver-
pflichtungen aus Studium, Job und Privatleben drangen;
Gefiihle von Uberforderung, Angst und Zeitdruck kén-
nen die Vorbereitungen behindern. Mit einer voraus-
schauenden Semesterplanung lassen sich solche Situa-
tionen vermeiden.

3.1. Prinzipien und Anwendungsmaéglichkeiten
Es gibt zahlreiche Vorgehensweisen fiir eine konstrukti-
ve Semestervorbereitung. Die hdufig genutzten Stun-
den- und Terminpldne sind zwar gut fiir die allgemeine
Planung, beriicksichtigen jedoch nicht die fiir die kon-
krete Erledigung anstehender Aufgaben bendtigten Res-
sourcen. Fir eine ganzheitliche Planung ist ,Pro Im-
print" besonders geeignet und wird von Teilnehmenden
in den Prufungsvorbereitungsseminaren und Workshops
fur Studienanfanger/innen erfahrungsgemal sehr gut
angenommen. Mit Pro Imprint kénnen anstehende Auf-
gaben, Termine sowie bendtige Ressourcen in der Zu-
sammenschau betrachtet werden.> Die Bausteine sind:

e Das positiv, pragnant und spezifisch benannte Ziel,

* Meilensteine zur Zielerreichung,

e konkrete Schritte und Aufgaben, die zur Zielerreichung
fuhren,

o fiir Schritte und Aufgaben bendtigte Ressourcen (z.B.
Biicher, Skripte, Software, verfligbare und benétigte
Zeit, Geld, Energie, Motivation) und

e Zeit (Arbeitsvolumen und Deadlines).

Pro Imprint unterstiitzt doppelt: Erstens durch die bewus-
ste Planung von konkreten Handlungsschritten und zwei-
tens durch die Visualisierung des konkreten Vorgehens zur
Zielumsetzung, wobei die Umsetzung in der Vorstellung
mental und emotional durchlebt wird. Im Leistungssport
wurden Auswirkungen vom mentalen Training auf Leis-
tungssteigerung erkannt und werden seit Jahrzehnten ge-

4 Erfahrungen aus den Seminaren der Studierwerkstatt der Universitat Bre-
men zur Arbeit mit wissenschaftlichen Texten zeigen, wie wichtig es fir
Studierende ist, zu erfahren, dass Kommiliton/innen &hnliche Herausfor-
derungen zu bewdltigen haben und wie sie das machen.

5 pro Imprint kommt aus dem Werkzeugkasten der Neurolinguistischen Pro-
zessarbeit, wurde von Bernd Isert konzipiert und ist denkbar einfach anzu-
wenden (Isert/Rentel 2000). Die Ablaufe fiir die Erreichung eines klar ge-
setzten Ziels sollen méglichst detailliert durchdacht, die notwendigen
Schritte geplant, Prozesse strukturiert und sich die gewiinschte Realisie-
rung vorgestellt und eingepragt werden.
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nutzt (Baumann 2008)6. Warum sollen Visualisierungs-
techniken nicht auch fiirs Studium hilfreich sein?

Pro Imprint wurde insbesondere fiir die Arbeit in Teams
konzipiert und tragt zur Transparenz der Aufgabenver-
teilung und Abldufe im definierten Kontext bei: Wer hat
wann, was und wie viel zu tun? Es ist also fiir Arbeits-
und Referatsgruppen besonders empfehlenswert, eignet
sich aber genauso gut firr die Einzelarbeit, gerade bei der
Planung komplexer Projekte, wie es z.B. die Prifungs-
vorbereitung auf mehrere Priifungen, ein Semester oder
das ganze Studium bilden.

ZBS

schaftspsychologie" wird von ihnen als wesentlich ver-
bindlicher wahrgenommen als ein allgemeines Ziel ,Vor-
bereiten auf die Priifungen”. Daraufhin werden die Mei-
lensteine fur den Plan definiert, wobei es manchen
schwer féllt, Meilensteine, Aufgaben, Schritte und
benotigte Ressourcen in Zusammenschau zu betrachten.
Doch sobald die ersten Schritte stehen und sich eine
zeitbezogene Handlungsstruktur abzeichnet, finden sie
.den groRen Uberblick" entlastend. Folgende Meilen-
steine konnen definiert werden:

Abbildung 2: Pro Imprint Struktur

3.2 Prifungsvorbereitung mit Pro Imprint

Wie prinzipiell jede Aufgabe im Studium kann
auch Prufungsvorbereitung projektférmig gestal-
tet werden. Zunichst erméglicht die Ubersicht
Uber die Priifungen eine erste Priorisierung der re-
levanten Inhalte. Entsprechend der Prioritdten
kann die Themenbearbeitung differenziert vorge-
nommen werden. Mit dem Beginn der Prifungs-
vorbereitung kurz vor den Priifungen ist die Ge-
fahr des ,Bulimielernens" verbunden, da der Lern-
stoff aus verschiedenen Féachern in kurzer Zeit auf-
genommen werden muss. Pro Imprint hilft dabei,
die Vorbereitung strategisch zu optimieren und
Lernstoff-Berge umzustrukturieren.

Fur die Arbeit werden zundchst Moderationskar-
ten fiir Bausteine des Pro Imprint in unterschiedli-
chen Formen und Farben gewéhlt (vgl. Abbildung
1). Die Arbeit sollte je nach Meilenstein mit ent-
sprechenden Fragen angeleitet werden. Die Kart-
chen konnen als ,Bodenanker" auf Fullboden
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oder Tischen ausgelegt werden. Ist die Bearbei-

tung abgeschlossen, wird in der Vorstellung Gberprift,
ob die Planungsstruktur stimmig ist. Dazu kénnen die
Teilnehmer/innen sich auf die Bodenanker stellen oder
die Kértchen in die Hand nehmen und sich fragen: Passt
alles? Habe ich alles berticksichtigt? Habe ich gentigend
Zeit eingeplant? Fehlt noch was? Nach meiner Erfahrung
aus den Prifungsvorbereitungsseminaren der Studier-
werkstatt der Universitdit Bremen und Workshops zur
Semester- und Studium-Planung fiir Studienanfanger/in-
nen zeigt sich, dass sich die ersten ,Aha"-Effekte bereits
bei der Konkretisierung von Zielen einstellen, wenn Stu-
dierende Uberlegen, was genau sie wann beabsichtigen
zu tun, um was bis wann zu erreichen. Ein spezifisch for-
muliertes Ziel mit einem konkreten Datum, z.B. ,Vorbe-
reitung abgeschlossen drei Tage vor der Priifung in Wirt-

Abbildung 1: Bausteine im Pro Imprint
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1. _Meilenstein ,Vorbereitungsphase abgeschlossen:
Welche Lernmaterialien habe ich? Was muss ich noch
besorgen? Wie strukturiere ich den Lernstoff, um effi-
zienter zu lernen (z.B. Mind Map, Lern-Poster)? Habe
ich mich ausreichend informiert? Habe ich die Priifungs-
anforderungen gekldrt? Mit welcher Art von Fragen
muss ich rechnen? Wann bin ich fertig?

2. Meilenstein ,Lernstoffaufnahme beendet": Welche
Texte sind fiir die Vorbereitung grundlegend, welche
kann ich iberfliegen? Was fehlt? Mit welchen Techniken
kann ich das Lesen und Verstehen von Texten verbes-
sern? Wie kann ich die Inhalte und die Lernmethoden
variieren? Uber welche Kandle lerne ich am besten?
Lerne ich besser allein oder mit Kommiliton/innen? Bis
wann ist die Lernstoffaufnahme beendet?

3. Meilenstein ,Vernetzung der Inhalte abgeschlossen":
Welche Fragen erwarte ich in der Priifung? Welche Fra-
gen kann ich mir ausdenken, um den Lernstoff besser zu
verstehen und zu festigen? Wie kann ich die Inhalte mit
meinen praktischen Erfahrungen verbinden? Bis wann
sollte die Vernetzung fertig sein?

4. Meilenstein ,Priifung simulieren”: Eine Probe-Pri-
fung ermdglicht nicht nur die Anwendung und Festigung
des Gelernten, sondern ist eine mentale und emotionale
Konfrontation mit der Prifungssituation. Neben der

6 Inzwischen wurde wissenschaftlich nachgewiesen, dass das Gehirn Inhalte
aus der Phantasie und Realitat in ahnlicher Weise verarbeitet (Frith/Nie-

haus 2010).
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Kompetenz, Inhalte gezielt abzurufen, kann zugleich der
Umgang mit Nervositdt und Anspannung trainiert wer-
den. In den Seminaren der Studierwerkstatt laden wir
die Teilnehmenden dazu ein, ihre Priifung zu simulieren.
Diese findet so real wie moglich, aber im vertrauten Um-
feld statt. Die Konfrontation mit der Priifungssituation
ist manchmal zwar unangenehm, die Erkenntnisse aus
der Situationsanalyse dafiir sehr erhellend. Eine Psycho-
logiestudentin im vierten Semester, die haufig schlechte
Prifungsnoten erzielt, kam nach der Simulation zu dem
Schluss, dass sie viele Punkte nicht wegen ihres Wissens,
sondern aufgrund ihrer Ausdrucksweise verschenkt: ,Ich
gebrauche haufig Satzfilller, die das Gesagte relativieren.
Das erweckt den Eindruck, ich bin mir nicht sicher. Das
war mir nicht klar. Jetzt kann ich dran arbeiten."

5. Meilenstein ,Wiederholung beendet": Wo sind noch
Liicken, wo Zusammenhdnge noch nicht klar? Habe ich
etwas (bersehen, vernachléssigt? Wann sollte die Wie-
derholung beendet sein?

6. Meilenstein ,Vorbereitung abgeschlossen": Wie kann
ich mich vor der Priifung am besten entspannen? Wie
kann ich mich fiir die konzentrierte Vorbereitung beloh-
nen? Im ldealfall sollte die Priifungsvorbereitung spates-
tens zwei Tage vor der Priifung abgeschlossen sein.

Jeder Meilenstein wird mit einer Deadline versehen.
Wurden Meilensteine, Schritte und Ressourcen plat-
ziert, sollte geprift werden, ob die Struktur, der Zeitum-
fang und die Dauer fiir die Erledigung passen. Vielleicht
ist es notwendig, Schritte anders zu setzen oder die Zeit
neu zu kalkulieren. Da Pro Imprint mit Moderationskar-
ten aufgebaut wird, lasst es sich flexibel andern.

Der Prozess wird mit der Frage angeleitet: ,Wie mache
ich das konkret?", zu der passende Begleitbilder ,als ob
man handeln wiirde" vorgestellt werden. Manche Teil-
nehmenden bezweifeln zundchst den Nutzen der men-
talen Uberpriifung. Umso (iberraschter nehmen sie inne-
re Signale wahr, wenn das Lernvolumen nicht in den ge-
planten Zeitrahmen passt oder etwas tibersehen wurde.
Justierungen werden vorgenommen, bis sich alles stim-
mig anfiihlt und keine inneren Einwdnde auftauchen.
Die mentalen Probe-Handlungen erleichtern die zukiinf-
tigen Entscheidungs- und Handlungsschritte. In den
Vorbereitungsseminaren im Sommersemester 2011 ent-
schieden sich einige Studierende, zusdtzlich zur Planung
der Prifungsvorbereitung die Bachelor-Arbeit oder die
Master-Bewerbung mit Pro Imprint detailliert zu planen.
Ein Soziologiestudent staunte: ,Ich weill jetzt genau,
was ich zu tun habe. Mir sind so viele Dinge eingefallen,
an die ich bisher noch gar nicht gedacht habe.” Eine Psy-
chologiestudentin stellte fest: ,Ich habe viel weniger
Angst vor der Prifung, nachdem ich alles geplant habe."

3.3 Seminare, Semester und Studium planen mit Pro Im-
print

Analog zur Prifungsvorbereitung kann ein Seminar, ein
Semester oder das gesamte Studium als Projekt geplant
werden. Das Vorgehen ist gleich, nur der Planungshori-
zont ist weiter, mehr Details sind zu beriicksichtigen. Die
klare Strukturierung ermdglicht ein gezieltes Vorgehen,
Prozesse kénnen Ubersichtlicher gestaltet und Entschei-
dungen rechtzeitig getroffen werden, z.B. zur Griindung
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einer Arbeitsgruppe, um Seminarinhalte zu diskutieren.
In kurz vor den Prifungen gebildeten Arbeitsgruppen
z.B. ist ein systematischer Austausch und Wissensaufbau
nur begrenzt moéglich. Oft vergehen Semester, bis Stu-
dierende eine gute Struktur fiir ihr Studium gefunden
haben. Mit Pro Imprint kdnnen Verzégerungen vermie-
den werden, und das Studium macht einfach mehr SpaR.
Ein Maschinenbaustudent im vierten Fachsemester z.B.
stellte am Workshopende fest: ,Ich hétte gerne schon
viel friiher einen solchen Plan gehabt. Jetzt weill ich
genau, wie ich es schaffen kann."

Selbstbestimmt und mit Lernfreude zum Erfolg!

Ein Studium bildet eine wichtige Lebensphase, die zum
einen dazu dient, Wissen aufzubauen und Fachkompe-
tenz zu entwickeln. Zum anderen ist es dafiir da, person-
liche Entwicklungsschritte zu gehen. Dies kann nur ge-
lingen, wenn das Gestaltungspotential im Studium
wahrgenommen wird, d.h. das Studium bewusst gestal-
tet und das Wissen fundiert und anwendungsorientiert
strukturiert wird. Sicherlich kann im Uni-Alltag nicht
immer und nicht alles nach individuellen Wiinschen und
Vorstellungen ablaufen, und die Universitat kann nicht
allen individuellen Anspriichen entsprechen. Gleichwohl
bietet sie einen Rahmen, in dem Studierende ihre Lern-
prozesse gezielt voranbringen kdnnen (und missen),
wenn sie ein interessantes, inspirierendes und erfiillen-
des Studium absolvieren wollen. Das bewusste Herange-
hen an und projektférmige Planen von Seminaren, Se-
mestern, Priifungen oder der gesamten Studienphase er-
moéglicht dies. Dazu gehérten eine gezielte und selbst-
bestimmte Auswahl inspirierender Themen, bewusste
und strategische Schwerpunktsetzung, Einsatz optimaler
Lernmethoden und Strategien, Zielsetzung und Zieler-
reichung. Mit bewusster Planung steigen die Autonomie
und die Moglichkeiten zur optimalen Ausschopfung
dessen, was das Studium bietet. Mehr Erfolgserlebnisse
sind die Folge, die wiederum zu mehr Freude tber und
Stolz auf die eigene Leistung fiihren. Das starkt die Mo-
tivation und gibt Energie, noch besser zu werden.
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Rolf Wartenberg

Selbstmotivierung

1. Vorbemerkung

Fir studentische Gruppen, die psychologische Beratung
nur skeptisch und erst unter groem Leidensdruck an-
nehmen, sind Kompakteinfiihrungen in Methoden, die
eigene Lerneffizienz zu steigern, ein sinnvoller Briicken-
schlag zur Offnung fur psychologische/beraterische Hil-
feméglichkeiten. Sie fiihren allerdings auch zu der sehr
personlichen Frage nach der eigenen Motivation. Vor
etwa 12 Jahren begann ich, mit Kompakteinflihrungen
von maximal 3 Stunden Dauer fiir die psychologischen
Studentenwerksberatungsstellen in Oldenburg und Li-
neburg zu experimentieren. Es wurden gangige Verfahren
vorgestellt, wie man die Wirksamkeit des eigenen Ler-
nens steigern kann, von denen Methoden des Zeitmana-
gements auf das meiste Interesse stiefen. Allerdings
fuhrte dieses Thema fast zwingend zu einem weiteren:
zur Motivation. ,Wie ich Lernziele planméaRig verfolgen
sollte”, so sagte eine Teilnehmerin einmal, ,das weil ich
selbst. Aber was kann mich tiberhaupt zum Lernen be-
wegen?" Die Auseinandersetzung mit der Frage, warum
das eigene Wollen oft ohne Wirkung bleibt, kann schnell
in sehr personliche Themen fithren, und darauf lieRen
sich die typischen Teilnehmer/innen in den Kurzwork-
shops nicht gerne ein. Ein Student der Automatisierungs-
technik sagte z.B.: ,Entweder Sie kénnen mich motivie-
ren oder nicht. Psychologie interessiert mich nicht." Ich
brauchte also einige mdglichst einfache Herangehens-
weisen, um schnell ein erstes Verstandnis von Selbstre-
gulation zu vermitteln. Verdffentlichte Materialien, auf
die ich mich stitzen konnte, gab es genug (z.B. Driever-
Fehl 2002 oder Kehr 2002); sie lieBen sich fiir meine
Zwecke gut anpassen und kombinieren. Im Laufe der Zeit
habe ich die verschiedensten Veranschaulichungen, Dia-
gramme und Checklisten ausprobiert, um eine griffig ver-
einfachte Idee von wichtigen Bedingungen fiir motivier-
tes Arbeiten zu vermitteln. Sie sollte auch als Struktur-
vorgabe fiir die weiterflihrende methodische Arbeit an
der eigenen Motivation geeignet sein. Im Folgenden stel-
le ich ein kleines Schema vor, das diese Bedingungen er-
fullt. Es unterstiitzt die Auseinandersetzung mit der eige-
nen Motivation und kann fiir einen schnellen Selbstcheck
ebenso herangezogen werden wie als methodische Ori-
entierung fir ausfihrlichere Analysen. Im Rahmen dieses
Artikels konzentriere ich mich auf die Beschreibung sei-
nes Einsatzes fur schnelle Selbstchecks; zuletzt werden
mogliche Vertiefungen angedeutet.

2. Zwischen Handeln und Passivitit

Kein Studium ist ohne Belohnungsaufschub und das
Verfolgen langfristiger Ziele méglich — allerdings gibt es
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dazu eine attraktive Alternative: Bequemlichkeit hier
und jetzt. Das Problem kennt jeder: ,Ich soll etwas tun,
aber mir ist nicht danach zumute." Das mag sich darin
zeigen, dass jemand keinen Anfang findet, nicht durch-
hélt, nachléssig arbeitet oder zu eigenwillig entscheidet,
was wichtig ist. ,Bringen Sie mich dazu, dass ich tue,
was ich soll" — so der immer wiederkehrende Appell in
Workshops zum Thema Motivation. Gracia stellt die Ba-
lance zwischen den Bedingungen, die liber Aktivitdt und
Passivitat entscheiden, als eine Wippe dar (S. 10).7 Neigt
sie sich nach links, dann wird Aktivitit bzw. Handeln im
Dienste selbstgewéhlter Ziele ausgelost. Neigt sie sich
dagegen nach rechts, so herrschen Passivitat, Abwarten
und Ausweichen vor. Hier eine Nachzeichnung mit deut-
schen Beschriftungen, die zwar an den Sinn der Origina-
le angelehnt sind, jedoch nur das von Gracia schemati-
sierte Prinzip nachzeichnen sollen:

Abbildung 1: Handeln oder nicht?
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Das Gewicht der aktivitatsauslésenden Seite der Wippe
hdngt von den Erfolgsaussichten fiir zielorientiertes Han-
deln bzw. Nachteilen durch Untdtigkeit ab, das der akti-
vititshemmenden Seite davon, wie weit bestimmte
Ziele es notig machen, Bequemlichkeiten zu opfern und
Risiken einzugehen, méglicherweise sogar Angsten ent-
gegenzutreten.

3. Vier Entscheidungen

Zunichst also verdeutlicht das Wippenbild nicht mehr
als die Balance zwischen jeweils zwei Sachverhalten,
durch die ,sich" entscheidet, ob jemand handelt oder
passiv bleibt. Der mit dem Schema beabsichtigte Aha-

1 Ich habe Gracias Materialien vor drei Jahren als Download von MP3- und
PDF-Dateien erworben und konnte ihnen weder entnehmen, wo und
wann sie zuerst erschienen sind, noch etwas tiber den Hintergrund des Au-
tors. erfahren. Die Inhalte fand ich seriés und nitzlich; mit ein wenig Hin-
und Herschieben entpuppen sich die vier ,Entscheidungen" als Variante

des Wertevierecks von Helwig (1969; S. 65ff).
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Effekt zielt aber auf mehr: Es soll verdeutlichen, dass
jeder Mensch weitgehend selbst bestimmen kann, wie
die Entscheidung zwischen aktiv und passiv ausfillt,
bzw. dass jeder das letztliche Resultat durch bewusstes
Gewichten und Festsetzen von vier zusammenhédngen-
den Entscheidungen herbeifiihren kann:

e Das Wissen um Lohn bei erfolgreichem Handeln er-
moglicht die Entscheidung, Ziele zu verfolgen.

e Das Wissen darum, dass Untdtigkeit Moglichkeiten
verspielt, ermoglicht die Entscheidung, dem Stillstand
zu trotzen.

e Das Wissen um erforderliche Opfer und Belastungen er-
moglicht die Entscheidung, Opfer auf sich zu nehmen.

e Das Wissen um unumgéngliche Verunsicherungen er-
moglicht die Entscheidung, Risiken entgegenzutreten.

Gracia nennt das bewusste Treffen dieser vier Entschei-
dungen ,Shifting the Balance", denn so kénnen die vier
Gewichte auf der Wippe zugunsten von Tatigkeit ver-
schoben werden. Wenn jemand Entscheidungen in die-
sem Sinne trifft, dann verandert sich das Gleichgewicht
der Wippe hin zu einem Zustand wie in Abbildung 2
dargestellt; konkrete Beispiele sollen uns gleich noch
ndher beschaftigen.

Abbildung 2: Die Gewichte zugunsten von Handeln ver-
schieben
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Wiéhrend die Voraussetzungen oder Aussichten unseres
Handelns sich oft nur sehr schwer kontrollieren lassen,
kdnnen wir die Bedeutung, die solche Bedingungen fiir
uns haben, weitgehend selbst bestimmen. Die Entschei-
dungen, Ziele zu verfolgen, Stillstand zu trotzen, Opfer zu
bringen und Unsicherheiten entgegenzutreten, beein-
flussen die Balance zwischen Aktivitdt und Passivitat zu-
gunsten von Handeln. So trivial das alles auf den ersten
Blick erscheint, so groB ist doch die Fiille der Beziige und
Implikationen, die sich damit thematisieren lassen. Vor
allem wird ohne viele Erklarungen deutlich, dass es mog-
lich sein sollte, die eigene Motivation bis zu einem ge-
wissen Grad zu regulieren bzw. zu entscheiden, wie stark
bestimmte Bedingungen ,ins Gewicht fallen". Die ein-
fachste Moglichkeit mit dem Wippenschema praktisch zu
arbeiten besteht darin, dass man Workshop-Teilneh-
mer/innen Beispielsituationen aus ihrem Alltag wahlen
lasst, in denen sie Gewichte der Balance zwischen Tatig-
keit und Untdtigkeit zugunsten ersterer verschieben
mochten. Dann gilt es, zu jeder der vier Einzelentschei-
dungen zu notieren, wie man bisher an sie herangeht:
Welche Zielvorstellungen verfolge ich und warum? Wie
klar habe ich entschieden, den Status Quo hinter mir zu
lassen? Zu welchen Opfern bin ich bereit? Wie stelle ich
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mich auf drohende Verunsicherungen und Riickschldge
ein? Diese Notizen werden dann in der Gruppe gemein-
sam erortert. Allein schon diese Verstarkung von be-
wusstem Selbstzugang und Auseinandersetzung mit —
mehr oder weniger bewusst getroffenen — eigenen Ent-
scheidungen kann bereits nitzliche Einblicke in das ei-
gene Motivationsgefiige und Méglichkeiten seiner Ver-
dnderung vorbereiten.

4. Affektbilanzen

Allerdings liegt ein Problem des gerade skizzierten Vor-
gehens darin, dass es leicht zu einem rein rationalen Re-
kapitulieren eigenen Kalkiils missraten kann. Das ver-
fehlt wichtige Aspekte von Motivation insofern, als
diese nicht immer analytisch-sprachlich zugénglich sind.
Die Neigung zu Aktivitdt oder Passivitdt wird auch als
Gefiihl erlebt, eine Art kérperlich splirbare Bewertung
der zu treffenden Entscheidungen. Das spiegelt sich z.B.
in Aussagen wie den folgenden:
.Es wird mir wichtige Vorteile bringen, wenn ich
diese Hausarbeit abschlieBe; sie ist sozusagen eine
Stufe auf einer Treppe, die ich unbedingt hinauf will.
Aber mein Gefiihl auf der Stufe, auf der ich gerade
stehe, ist irgendwie nicht nur gut.”
,Oft schalte ich den PC ein, um zu arbeiten, und
lenke mich schon nach wenigen Minuten mit Stébern
im Internet oder Spielen ab. Das ist keine liberlegte
Entscheidung. Ich spiire so was wie schlechtes Gewis-
sen, aber wenn der Unterhaltungswert dessen, was
ich tue, stark genug ist, habe ich gleichzeitig ein gutes
Gefiihl, das einfach liberwiegt."”

Diese Beispiele illustrieren, dass gefiihlte Motivation uns
in einem doppelten Sinne bewegt — als kérperlich spiir-
bare Disposition und deren Ausdruck im Handeln. Diese

Disposition kann sehr einflussreich sein, obwohl sie uns

oft nur subtil beeinflusst. Und nicht zuletzt kann sie sich

gleichzeitig mit positiven wie negativen korperlich spiir-
baren Signalen bemerkbar machen. Die Bedeutung die-
ses Signalsystems fir Selbstzugang und Selbstregulation
wird in den verschiedensten psychotherapeutischen

Methoden genutzt. Unter dem Einfluss neurophysiologi-

scher Sichtweisen blrgert sich fir solche Hinweise

immer mehr die Bezeichnung ,somatische Marker" ein

(Damasio 2000, S. 77) .

Storch/Kuhl (2012) veranschaulichen diese Marker in

ihrer neuesten Verdffentlichung durch zwei ,Messsta-

be", auf denen sich andeuten lasst, wie bestimmte

Wahrnehmungen, Vorstellungen und Uberlegungen

gleichzeitig als positiv und negativ gekennzeichnet wer-

den - und zwar jeweils eher stark oder schwach.

e stark positiv erlebte emotionale Bewertungen stehen
fur Enthusiasmus, Eifer und Involviertheit (Aktivierung
der ,intuitiven Verhaltenssteuerung"),

e schwach positiv erlebte emotionale Bewertungen ste-
hen fir Nuchternheit und Realismus, also Vorausset-
zungen von Analyse und Planung zur Umsetzung
schwieriger/langfristiger Absichten (Aktivierung des
Verstandes bzw. des planenden Denkens),

e stark negativ erlebte emotionale Bewertungen verstar-
ken die Genauigkeit der Wahrnehmung, Empfindlich-
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keit und das ldentifizieren von Erwartungsabweichun-
gen (Aktivierung des Objekterkennungssystems, des
.Problemzooms"),

e schwach negativ erlebte emotionale Bewertungen ste-
hen fir Selbstbehauptung, ,Biss" und robustes Ver-
trauen auf die eigene Erfahrung (Aktivierung des Erfah-
rungsgedachtnisses, vor allem des ,Selbst").

Diese Differenzierungen erlauben nun, fiir jedes Thema,
zu dem der Verstand Uberlegungen bereitstellt, diese
emotional zu bewerten und das Ergebnis als Markierun-
gen auf angedeuteten Skalen darzustellen — Storch/Kuhl
nennen solche Abbildungen ,Affektbilanzen”. Sie lassen
sich in Arbeitsblatter integrieren, auf denen die Teilneh-
mer/innen ihre Uberlegungen zu den kritischen vier Ent-
scheidungen (iber Passivitdit und Aktivitit notieren.
Dann werden sie aufgefordert, auch darauf zu achten,
ob sie wéhrend bestimmter Eintrdge eher angenehme
oder irritierte Kérperempfindungen erleben, und wie
stark oder schwach ausgepragt sich diese bemerkbar
machen. Diese Empfindungen werden wiederum auf
den ,Skalen" abgebildet. Hatte schon das Notieren der
Einfille zu den vier Entscheidungen verdeutlicht, ob alle
zusammen ,grines Licht" fir zielorientiert motiviertes
Handeln erzeugen oder nicht, so wird dies nun von den
somatischen ,Kommentaren" ergdnzt. Storch/Krause
(2002) gingen aber schon vor zehn Jahren einen wichti-
gen Schritt weiter, jedenfalls mit Blick auf die Einzelent-
scheidung ,Ziele verfolgen". Sie empfehlen, mit der For-
mulierung von Zielen so lange zu experimentieren, bis
ein Statement vorliegt, auf das die zielwdhlende Person
mit deutlich erkennbaren positiven Markern reagiert,
aber gleichzeitig kaum mit negativen, weil sonst die
notige Synchronisierung von Verstandes- und Geflhls-
bewertungen einer starken Motivation nicht gesichert
sei. Hier geht es also nicht mehr nur darum, sich somati-
sche Marker bewusst zu machen, sondern auch zu erfor-
schen, wie diese sich so lange regulieren lassen, bis eine
bestimmte motivationale Gestimmtheit etabliert ist. Im
Folgenden wird dies an einem Beispiel verdeutlicht;
auch fir die anderen drei Entscheidungen des Wippen-
schemas wird diese Moglichkeit einer idealtypischen
Vorgabe fiir die somatischen Marker durchgespielt.

5. Beispiele

5.1 Entscheidung ,Ziele verfolgen"

Zundchst also der Idealfall einer robust engagierten Ent-
scheidung fur ein oder mehrere Ziel(e); die Merkmale
der bewusst eingenommenen Haltung passen mit den
somatischen Markern konfliktfrei zusammen (Abbildung
3). Von dieser Entscheidung geht von allen vieren die
stirkste Dynamik aus. Wie kénnte sich jemand zufrie-
den geben, seine Bequemlichkeit vorzuziehen oder Risi-
ken zu fuirchten, wenn einen doch eine ,Vision" ein-
ladt?! Typischerweise beschreiben viele Menschen diese
Haltung eher als ein ,Gezogenwerden”, weniger als
etwas, wozu es einen drédngt.

Nun ein Beispiel: Das ausgefillte Handout eines Kurs-
teilnehmers, der seine Motivation fir das BWL-Studium
beschreibt (Abbildung 4). Es ist typisch fiir eine starke,
weitgehend konfliktfreie Zielorientierung: Die Formulie-
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Abbildung 3: Entscheidung ,Ziele verfolgen" — idealty-
pisch
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Abbildung 4: Entscheidung ,Ziele verfolgen" — Beispiel
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rungen seiner Einstellung werden von starken positiven
und schwachen negativen Markern begleitet. Im diesem
Falle spiegelt also die Affektbilanz oder der ,Kommentar
der somatischen Marker" die daneben notierten Aussa-
gen und bestdtigt sie. Dieser Idealfall ist nattirlich kei-
neswegs immer gegeben, und dann ist es nétig, zu the-
matisieren, auf welche méglicherweise noch unbeachte-
ten Aspekte die Abweichung ergdnzend oder gar im
Sinne eines Konfliktes aufmerksam macht. Eine intensive
Auseinandersetzung mit dieser ersten Entscheidung
kann auch die drei anderen oft mit in die gewiinschte
Richtung ziehen; zwingend ist dieser Effekt nach meiner
Erfahrung allerdings nicht. AuBerdem verdient durchaus
auch die enthusiastische Identifikation mit einem Ziel
und eine dazu passende positive Affektbilanz noch kriti-
sche Fragen. So ist es z.B. alles andere als selbstverstand-
lich, dass der Weg zur Realisierung eines Ziels genauso
lockt wie der Lohn fiir diese Realisierung. Auch sagt eine
positive Markierung, die von Begeisterung zeugt, noch
nichts dartiber, wie leicht auch andere Ziele diesen Affekt
zu wecken vermdgen — und so ein Strohfeuer nach dem
anderen entziinden mogen ... Vergleichen wir nun auch
drei denkbare Idealvarianten der anderen Entscheidun-
gen mit konkreten Beispielen von demselben BWL-Stu-
denten, dessen erste Entscheidung wir gerade kennen-

gelernt haben.
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Abbildung 5: Entscheidung ,Stillstand trotzen" — ideal-
typisch
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5.2 Entscheidung ,Stillstand trotzen"

Die Bedeutung von Uberdruss und Auflehnung gegen
Gegebenes wird als Motivationsbedingung oft nur mit
Vorsicht oder gar Ablehnung behandelt. Die Einwédnde
lauten, dass es hier nur um ,Weg-von"-Dynamik gehe,
also eine Antriebsgréfe ohne Richtung. Wenn man sich
allerdings vergegenwartigt, auf welche Weise viele Re-
volutionen angefangen haben, dann wird deutlich, was
diese Energie zusammen mit klaren Zielen zu bewegen
vermag. Diese Entscheidung ist fiir wirksame Motivation
nicht unverzichtbar, aber es kann sich als sehr kurzsichtig
erweisen, ihr Fehlen zu ignorieren. Gerade unter Studie-
renden habe ich schon oft Gesprachspartner gehabt, die
mir zwar mit viel Begeisterung von ihren Zukunftsplanen
erzdhlten, aber schlieBlich genauso entspannt damit
schlossen, dass es sich natirlich auch ganz gut ohne die
Erfillung dieser Pldne leben lieRe. Nicht so jedoch bei
unserem BWL-Studenten. Sein Arbeitsblatt zum Thema
,Stillstand trotzen" sah folgendermaRen aus:

R. Wartenberg I Selbstmotivierung

worden. Die Punkte drei und vier vielleicht nicht, oder
aber ohne Bewusstsein fiir die Wichtigkeit ihres Einflus-
ses. Wie die Affektbilanz in der Abbildung zeigt, ruft die
Entscheidung ,Stillstand trotzen" (also Uberdruss, Selbst-
kritik, der Wille zu persdnlichem Wachstum, produktive
Unruhe) ein alles andere als angenehmes Gefiihl hervor,
auch wenn die Marker im praktischen Einzelfall natiirlich
nicht immer solche drastischen Auspragungen aufweisen.
Es handelt sich aber schon um die sprichwértliche ,heifte
Herdplatte”, von der man méglichst schnell herunter
will. Insofern muss man sich die Affektbilanz der obigen
Abbildung eigentlich in Bewegung vorstellen: hin zu der
Affektbilanz der Entscheidung ,Ziele verfolgen”. Das
schnelle Verwandeln intensiver Frustration tiber den Sta-
tus Quo in attraktive Vorstellungen von machbaren Al-
ternativen dirfte die groRte Wirkung zeigen.

5.3 Entscheidung ,Opfer auf sich nehmen"

Die dritte Entscheidung, also die Bereitschaft Opfer auf
sich zu nehmen, oder — wie es heute oft modisch formu-
liert wird — die Komfortzone zu verlassen, wird oft nicht
ernst genug genommen. Da heift es dann zuerst leicht-
hin ,ich muss ja wohl", oder sogar ,wird schon nicht so
schlimm werden”, und spdter kommen gekrankte Ge-
fihle auf, geradeso als sei man von irgendwelchen
Schicksalsmachten auf unfaire Weise in etwas hineinge-
zogen worden. Es ist oft angebracht, Workshop-Teilneh-
mer/innen dazu anzuhalten, sich mit Details dieser Ent-
scheidung sehr ernsthaft auseinanderzusetzen.

Abbildung 7: Entscheidung ,Opfer auf sich nehmen"
idealtypisch

Abbildung 6: Entscheidung ,Stillstand trotzen" — Bei-
spiel
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Hier wird deutlich, dass die Kombination aus verstandge-
leiteten Uberlegungen und somatischen Markern eine
wichtige Hilfe sein kann, um die Bedeutung sehr subjek-
tiver emotionaler Aspekte angemessen zu wiirdigen.
Punkt 1 und 2 waren sicher auch bei einer reinen Auflis-
tung von lberlegten Pro- und Contra-Aspekten benannt

I ZBS 1/2012

Ein Student der Physik gab mir auf die Frage, wie viel
Zeit er furr seine wochentlichen Ubungsaufgaben einge-
plant habe, einmal die vage, aber typische Antwort, es
sei ihm schon klar, dass er sich damit immer mal wieder
befassen musse, und dazu sei er auch bereit. Eine hiufi-
ge Variante dieser Unklarheit besteht darin, sich keine
Rechenschaft darliber abzulegen, auf welche Art und
Weise und wie lange man seine Anstrengungen erhéhen
wird, wenn sich ein Vorhaben als schwieriger heraus-
stellt als erwartet. Aussagen zu der Entscheidung, Opfer
mit Stetigkeit und Stabilitat auf sich zu nehmen, werden
in der Affektbilanz von verschiedenen Teilnehmern
manchmal extrem unterschiedlich kommentiert. Ich
kann mir nicht sicher sein, dass die Uberpriifung einer
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Abbildung 8: Entscheidung ,Opfer auf sich nehmen" —
Beispiel

ZBS

Abbildung 9: Entscheidung ,Risiken entgegentreten" —
idealtypisch
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groBen, zufdllig zusammengestellten Stichprobe wirklich
das Idealbild ergabe, das ich hier abgebildet habe. Ty-
pisch sind vor allem Streuungen, die keine deutliche
Tendenz aufweisen — oft aber als Folge genau der eben
angesprochenen Unklarheiten gegeniiber dem Thema.
Als Beispiel dient hier erneut das entsprechende Ar-
beitsblatt des BWL-Studenten (Abbildung 8).

Das Arbeitsblatt lasst erkennen, dass die nahere Ausein-
andersetzung zu den eingezeichneten somatischen Mar-
kern erhebliche Deutungsspielrdume eroffnet. Diese
spontanen Bewertungen sind immer Momentaufnah-
men; in den Grafiken wird nicht klar, in welche Richtung
sich die eingetragenen Markierungen auf den Skalen
tendenziell bewegen.

Interessanterweise werden von dem Augenblick an, in
dem man in der Gruppe die verschiedenen Reaktionen
und Kommentare einzelner Teilnehmer/innen zu dieser
Entscheidung erortert, die meisten Marker noch ver-
schoben, und zwar meist in Richtung sowohl stark posi-
tiver als auch stark negativer Auspragung — vielleicht im
Sinne von illusionsloserer Klarheit Giber die Belastungen,
die es zu schultern gilt (hoch negativ) und gleichzeitig
hoch positiver Identifikation mit der vorgestellten Be-
waltigung dieser Herausforderung. Vielleicht erzeugt die
Gruppendiskussion eine Konkurrenzstimmung um die
Frage, wer sich was zutraut, oder durch die Bewusstma-
chung der Entscheidung werden Ich-ldeale von Belas-
tungsfahigkeit und Engagement angesprochen; dariiber
kann ich nur spekulieren.

5.4 Entscheidung ,Risiken entgegentreten"

Bleibt noch die letzte Entscheidung: Risiken entgegen-
zutreten, also Unsicherheiten zu tolerieren und den Um-
gang mit ihnen zu planen, Angsten zu begegnen und
sich auf entsprechende Szenarien vorzubereiten.

Hier sorgen also sowohl schwach positive als auch
schwach negative Marker theoretisch fiir die Aktivierung
niichterner Planung in Kombination mit dem zuversicht-
lichen Sich-Stltzen auf eigene Erfahrungen. Einerseits
wird intuitives, moéglicherweise Uberstiirzt involviertes
Handeln gehemmt, genauso aber auch detailliert genau-
es, moglicherweise allzu skrupuléses Registrieren von
Unerwartetem und Unsicherem — die ideale Basis, um
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Erneut sind relativierende Bemerkungen zur abgebilde-
ten Idealverteilung der somatischen Marker angebracht.
Ich habe schon viele ausgefillte Blatter zu dieser Ent-
scheidung gesehen, auf denen man erkennen konnte,
dass die Affektbilanz zuerst dhnlich wie bei ,Stillstand
trotzen" ausgesehen hatte, dann aber verdndert worden
war. Die oben abgebildete Idealverteilung der Affektbi-
lanz muss man sich also offenbar wieder als Momentauf-
nahme einer Bewegung verstdndlich machen — einer Be-
wegung hin zu Selbstbehauptung, Biss und Bestimmt-
heit. Das entsprechende Arbeitsblatt des BWL-Studen-
ten zeigt nun eine ganzlich andere Verteilung:

Abbildung 10: Entscheidung ,Risiken entgegentreten”
Beispiel
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Diese Abweichung vom Ideal kann man also zum Aus-
gangspunkt fiir Anderungsbestrebungen machen: Wie
lassen sich die fraglichen Punkte auffassen, und wie
kann ich an sie herangehen, damit niichterne Planung
und robuste Zuversicht an Bedeutung gewinnen, indem
sowohl die positiven als auch die negativen Marker
schwacher ausfallen?

Es ist ja der Zweck der Auseinandersetzung mit der eige-
nen Motivation, diese selbst in Bewegung zu bringen
und regulierend zu beeinflussen. Vielleicht kdme es also
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bei allen vier Idealdarstellungen der erlebten Realitédt der
Teilnehmer/innen am néchsten, wenn es moglich ware,
die Affektbilanzen bewegt darzustellen. Dann lieBe sich
auch leichter erkennen, wenn eine scheinbare Annédhe-
rung an das ldeal, Risiken tiberlegt und robust entgegen-
zutreten, nur von verfehlter Impulsivitat ablenkt.

6. Weiterarbeit mit den Entscheidungen

Ziel der Bestimmung von und Auseinandersetzung mit
der eigenen Motivation soll die Méglichkeit ihrer
.Nachregulierung” bzw. Verbesserung sein. In einem
Workshop zur kompakten Einfihrung in den Themenbe-
reich ist jedoch meist nicht mehr moglich als die Fest-
stellung des Ist-Zustands. Trotzdem lassen sich damit
sehr viele ,psychologieferne” Teilnehmer/innen gut er-
reichen; ihre Auseinandersetzung mit der Problematik
wird auf eine umfassendere Grundlage gestellt. Insbe-
sondere der selbstverstandlichen Einbeziehung der eige-
nen emotionalen Erfahrungsniederschldge anstelle von
deren Diffamierung als Faulheit oder Willensschwache
kommt dabei Bedeutung zu.

Nun ist es aber recht unbefriedigend, sich an dem

Punkt, an dem ,es endlich interessant wird", mit der Er-

lauterung von Maoglichkeiten abzufinden. Deswegen

mochte ich abschlieBend wenigsten eine kleine weiter-
fihrende Ubung beschreiben, die vielleicht einen Begriff
davon vermittelt, was es heilit, motivierte Haltungen
bewusst wahlen und erhalten zu helfen. Es geht dabei
um die verbreitete Suche nach dem ,groRen Durch-
bruch”, welche oftmals die eigene Selbstregulation be-
hindert: Wenn der Ist-Zustand z.B. 30% Aktionsbereit-
schaft sichert, dann fragen sich Teilnehmer/innen,
womit sie diese auf 90% katapultieren kénnen. Jeder
Praktiker weil, dass es gerade dann, wenn man zuver-
lassig bis an eine solche Grenze vorstoRen will, zuerst
um etwas Bescheideneres geht: ,Was wiirde dieser Per-
son ermdoglichen, von 30% auf 35% zu kommen? Und
dann auf 40%? Usw." Diese Notwendigkeit, in realisti-
schen Entwicklungsschritten zu denken, ist den meisten

Menschen an sich bewusst. So kdnnen sie mit ganz sim-

plen Fragen vom oben beschriebenen Schema der vier

Entscheidungen zu praktischen Selbstregulationsiiberle-

gungen gefihrt werden:

1. An welchen Entscheidungen muss sich etwas dndern,
um die Balance der Wippe erstmals bzw. stabiler in
Richtung ,Aktion" zu verlagern?

2. Welcher Ansatzpunkt ist der aktuell vielversprechend-
ste? Wo misste sich etwas dndern, um moglichst
schnell, ausgepragt und dauerhaft eine sinnvolle Ba-
lance-Verlagerung einzuleiten?

R. Wartenberg * Selbstmotivierung

3. Wenn man sich diese Anderung als eine noch unge-
wisse Anzahl von praktischen Einzelschritten vorstellt,
was ist dann ein plausibler und méglicher erster Ver-
dnderungsschritt?

Solche Fragen sind nur eine Méglichkeit, mit den vier
Entscheidungen weiter zu arbeiten; es gibt zahlreiche
andere, deren Beschreibung den Rahmen dieses Artikels
Uberschreiten wirde.

7. Schlussbemerkung

Studierenden wird heute mehr als je zuvor abverlangt,
genau zu wissen, was sie wollen. Sie kdnnen aber gar
nicht die Erfahrungen haben, welche diese Bestimmtheit
voraussetzt. Tatsdchlich finden sie erst wahrend des Stu-
diums heraus, worauf sie sich eingelassen haben. Jede
grundlegende Neuorientierung wie Abbruch, Fachwech-
sel oder verldngerte Studiendauer ist ein neues Risiko
und nicht zuletzt sehr teuer. Vor diesem Hintergrund hat
es nicht nur groRe Bedeutung, Entscheidungen mit sorg-
faltiger Information tber die zur Wahl stehenden Méog-
lichkeiten zu flankieren. Genauso wichtig scheint es, so-
genannte fehlende oder schwankende Motivation als
konflikthafte oder vermiedene Entscheidung transparent
zu machen - die entweder getroffen wird oder ohne ei-
genes Zutun fallt. Das heute in vielen Lern- und Berufs-
kontexten erforderliche distanzierte Engagement (,deta-
ched involvement") verlangt von einer gelungenen Bera-
tung Studierender immer zuerst, sie die Art und Weise
ihres Involviert-Seins erkennen zu lassen.
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Tagungsbericht

Unter der Regie von Hans-Werner Riickert, dem Leiter
der Zentraleinrichtung Studienberatung und Psychologi-
sche Beratung an der FU Berlin, und in Zusammenarbeit
mit dem Weiterbildungszentrum der FU beschaftigte
sich diese Fachtagung fiir beratende Expert/innen mit
der Frage nach den Wiinschen der Studierenden an ihr
Bachelor-Studium, ihren Zukunftsperspektiven und den
Aussichten auf dem Arbeitsmarkt. Mit Tino Bargel und
Harald Schomburg waren renommierte Hochschulfor-
scher eingeladen, die aktuelle Befunde zur Situation der
Bachelor-Studierenden prasentierten. lhre Vortrage
wurden erganzt durch Workshops, in denen erprobte
Konzepte zur Unterstiitzung studentischen Lernens vor-
gestellt wurden.

Tino Bargel von der Arbeitsgruppe Hochschulforschung
Konstanz zeichnete auf der Grundlage von drei umfang-
reichen Erhebungen zwischen 2006 und 2008 - dem
Studierendensurvey, einer Online-Befragung zum Eu-
ropdischen Hochschulraum und dem Studienqualitdts-
monitor — ein Psychogramm der Bachelor-Studierenden,
das im Folgenden kurz skizziert werden soll:
Vorauszuschicken sind einige Informationen (lber die
generelle Beurteilung der Studienreform durch die Ba-
chelor-Studierenden: Die groBe Mehrheit sieht die all-
gemeinen Ziele des Bologna-Prozesses (Internationali-
sierung, Akkreditierung der Studiengdnge, Vergleichbar-
keit der Standards) positiv. Auch die gestufte Studien-
struktur wird als sinnvoll beurteilt (75%), weniger Zu-
stimmung findet hingegen eine grundsatzliche Begren-
zung auf sechs Semester (53%).

Vom Studium erwarten die Bachelor-Studierenden eine
gute fachwissenschaftliche Ausbildung, die zu wissen-
schaftlicher Qualifikation, anerkannter und interessanter
Berufstatigkeit und groBerer Autonomie fiihrt. Sie stel-
len Anspriiche an die Effizienz des Studiums und legen
Wert auf eine kiirzere Studiendauer. Sie wollen fleiRig
sein und streben den Erfolg an. Sie machen sich Gedan-
ken tber ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt und wiin-
schen sich deshalb auch einen stiarkeren Anwendungs-
bezug und obligatorische Praktika. Sehr wichtig sind fur
sie die Prifungsergebnisse bzw. Examensnoten. Fir eine
erhebliche Anzahl werden die Bewaltigung von Priifun-
gen und die Leistungsanforderungen zum Stressfaktor
(36% und 27%); allerdings setzen sie sich mit ihren Leis-
tungsanforderungen selbst unter Druck. Es ist nicht so
sehr der hohe Zeitaufwand fur das Studium, der sie
stresst — er ist mit 35 Stunden pro Woche objektiv nicht
gestiegen —, viel bestimmender ist dabei die teilweise
Unzufriedenheit mit Studienaufbau und Intransparenz
der Prifungsanforderungen. Als weitere Belastung wird
die gegenwadrtige finanzielle Lage im Studium erlebt; die
zukiinftigen Berufsaussichten und die zukiinftige finanzi-
elle Lage werden von 22% als sehr belastend empfun-
den. Beméngelt werden auch die zu geringen Freirdume
des Studiums. Forschungsbezug und Forschungsteilhabe
in Lehre und Studium werden von der Mehrheit positiv
beurteilt, jedoch wird der Wissenschaft per se nicht ge-

32

ZBS

nerell eine hohe Wertschatzung zugeschrieben. Die Mo-
tivation der Bachelor-Studierenden ist starker auf den
Anwendungsbezug und den persénlichen Ertrag und
Nutzen des Studiums ausgerichtet. In ihren Erwartun-
gen an die Zukunft spielt der Wunsch nach einem ge-
sicherten Arbeitsplatz eine groBere Rolle als idealisti-
sche Zielsetzungen.

Dagegen gibt es jedoch zu dieser von Bargel berichteten
Tendenz zur materiellen Absicherung auch gegenldufige
Analysen. Laut Bericht des BBF richten sich Anspriiche
der Studierenden auch auf ,Gewinn von Allgemeinbil-
dung" und ,Beitrag zum gesellschaftlichen Allgemein-
wohl". In politischer Hinsicht zeigen sie weniger Interes-
se und Engagement und ziehen sich lieber ins Private
zuriick. Das gilt gleichermalBen auch fir kulturelle
Betdtigung im Rahmen der Hochschule.

Bargel stellte in seinem Vortrag die Besorgtheit und
Angstlichkeit der Bachelor-Studierenden wie auch deren
vorwiegend materialistische Orientierung besonders
heraus. Er kam zu dem Schluss, dass es in Zukunft auf
den ,Innenausbau von Bologna" ankommt, auf eine Stu-
dienausrichtung, die der neuen Studierendengeneration
den Reiz der Wissenschaft durch forschendes Lernen
vermittelt und sie auch stéarker fiir andere als materialis-
tische Ideale gewinnen kann. Fiir ebenso wichtig hielt er
ihre Beteiligung und Mitgestaltung am Prozess der Stu-
dienreform.

Als Ergdnzung hier noch einige Ergebnisse der Studie
zum Thema soziale Interaktion und Beratung der Bache-
lor-Studierenden: Die Kontakte der Studierenden unter-
einander haben sich anscheinend intensiviert, fast 80%
aulern sich zufrieden. Die Kontakte zu Lehrenden sind
relativ gering, jedoch wird deren Beratungsleistung
Uberwiegend als gut beurteilt — vermutlich haben sich
ihre bescheidenen Erwartungen an die Realitit ange-
passt. Mit dem Engagement der Lehrenden insgesamt
sind sie allerdings weniger zufrieden. Gemessen an dem
Ziel, die Betreuung der Bachelors durch die Lehrenden
zu verbessern, sind diese Ergebnisse kaum zufriedenstel-
lend. Weitere interessante Ergebnisse liefert die Studie
Uber die Situation der Lehre und deren Méangel sowie
Uber studentische Mobilitat und Auslandsstudium.
Harald Schomburg vom Internationalen Zentrum fir
Hochschulforschung der Universitat Kassel (INCHER-
Kassel) berichtete Gber den ,Bachelor auf dem Arbeits-
markt" und stiitzte sich dabei auf sehr umfangreiche und
reprasentative Absolventen-Befragungen, inkl. einer Pa-
nelstudie von 2009 bis 2011. Er machte aufmerksam auf
einen weiteren Aspekt der Besorgtheit von Bachelor-
Studierenden: Viele von ihnen studieren mit einer Ori-
entierung auf den Master-Abschluss, beflirchten aber,
dass sie dazu nicht zugelassen werden. Entgegen dieser
Erwartung gdbe es jedoch an den Hochschulen selbst
keine Schwierigkeiten hinsichtlich des Ubergangs. Er
wies auBerdem auf eine Diskrepanz der Orientierungen
zwischen Professoren und Studierenden hin: Wahrend
die Fachcommunity auf die Entwicklung von - (ber-
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spitzt formuliert — Nobelpreistrdgern orientiert sei, ver-
langten die Bachelor-Studierenden eine praxisbezogene
Berufsorientierung.

Ein Blick auf die wichtigsten Ergebnisse: Ein GroBteil der
Bachelors (85%) ist nach ihrem Studienabschluss fachaf-
fin beschaftigt, sowohl in horizontaler als auch in verti-
kaler Passung. Ihre festgestellte Berufszufriedenheit ist
hoch. Die Suchdauer nach einer beruflichen Tatigkeit ist
mit durchschnittlich drei Monaten niedrig, nur wenige
sind danach noch arbeitslos oder suchen nach Beschafti-
gung. Der Arbeitsmarkt stellt, wie Schomburg feststellt,
kein Problem fiir Bachelor-Absolventen dar. Der Trend
zum Master ist allerdings ausgepragt: Der Anteil derjeni-
gen, die nach dem Bachelor ausschlieRlich erwerbstatig
sein wollen, betragt nur 12%, wahrend 50% das Master-
Studium anstreben und ca. 22 bis 30% beides verbinden
wollen. Fiinf Jahre nach Studienabschluss haben 749%
der Uni-Absolventen eine unbefristete Beschaftigung er-
reicht, der Unterschied zu Fachhochschul-Absolventen
ist gering — bei ihnen sind es 80%.

Beim Riickblick auf das Studium wird die Studienorgani-
sation positiv beurteilt, negativ jedoch der Praxisbezug,
den FH-Studierende wesentlich positiver bewerten. Ge-
wiinscht wird von den Uni-Bachelors eine Verbesserung
von Beratung und Betreuung.

Auch zur Internationalisierung des Studiums liegen posi-
tive Ergebnisse vor: Zwischen 30 und 40% der Bachelor-
Studierenden haben ein Auslandssemester vorzuweisen.
AbschlieBend hebt Schomburg hervor, dass es nach wie
vor feste Vorurteile gegeniiber dem Bachelor-Abschluss
gibt, und legt es den Beratern an den Universitdten ans
Herz, tiber die tatsachlichen Verhiltnisse aufzuklaren.

Zu den anschlieBenden Workshops:

Christiane Westhauser, Universitat Ulm, stellte Studien-
modelle vor, die ,Studierende mit individuellen Ge-
schwindigkeiten" (Studierende mit Familienpflichten,
Studierende aus anderen Kulturen etc.) unterstitzen.

Tagungsbericht

Melanie Frohlich, Universitat Bielefeld, stellte zum
Thema ,Peer Facilitated Learning" das Arbeiten mit dem
Gruppendrehbuch im Seminar vor.

Jochen Klaus, Karlsruher Institut fir Technologie, Studi-
enzentrum flr Sehgeschadigte, berichtete tiber die Ori-
entierungsphase fiir sehgeschadigte Studieninteressierte
aus dem gesamten Bundesgebiet.

Der Workshop, an dem ich teilgenommen habe, war
.Das Handwerk wissenschaftlichen Arbeitens" von Ge-
sche Keding, Leuphana Universitdt Lineburg. Vorge-
stellt wurde das Modell des Leuphana Semesters, das fiir
die Studienanfanger ein Uberfachliches, in die Wissen-
schaft und das wissenschaftliche Arbeiten einfiihrendes
Semester vorsieht — eine interessante Wiederbelebung
des Studium Generale! An eine Startwoche zur Ent-
deckung des Campus und der Einfiihrung in akademi-
sches Leben und Arbeiten schliefen sich Module an, die
sich mit Themen wie Wissenschaft macht Geschichte,
Wissenschaft nutzt Methoden, Wissenschaft tragt Ver-
antwortung etc. beschéftigen. Dazu bieten die Lehren-
den Seminare an, die von zuvor geschulten Tutoren be-
gleitet werden. Die Studierenden lernen darin die
Grundlagen wissenschaftlichen Denkens und steigen in
ihr Studienfach ein. Die Teilnahme ist obligatorisch und
wird mit ECTS-Punkten auf das Studium angerechnet.
Das Erstsemester schlieBt mit einer Konferenzwoche ab,
die von den Studierenden gestaltet wird. Organisato-
risch wird das Leuphana Semester von dem sogenannten
College betreut, das mit Studienberatung und Hoch-
schuldidaktik kooperiert und die Lehrenden beim Auf-
bau der Module berdt und unterstitzt.

B Dr. Helga Knigge-lllner, bis 2005 Zentralein-
richtung Studienberatung und Psychologische
Beratung, Freie Universitdt Berlin,

E-Mail: knigge.illner@gmail.com
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Fo

Forschung

Fo 3+4/2011

Anwendungsorientierte Grundlagen-
forschung

Simon Koechlin
Auf die Platze, fertig...

Urs Hafner
Pasteurs Praxis

Fo-Gesprach mit Clemens Klockner
zur Forderpolitik fiir grundlagen- und
anwendungsbezogene Forschung

Jiirgen Schlegel

Die Exzellenzinitiative —

ein Paradigmenwechsel in der
Wissenschaftspolitik von
Bund und Landern

Jorg Jerusel & Christian Scholz

.Ist zusammengewachsen,

was zusammengehort?”

Die deutsche Hochschulpartizipation
an ausgewdhlten
EU-Férderprogrammen.

Ein Ost-West-Vergleich im

6. Forschungsrahmenprogramm

und TEMPUS-III-Programm

Matthias Fuhrland & Jens Weber
Problemzone Hochschulpatente

Werner Marx

Literaturflut - Informationslawine -
Wissensexplosion Wachst der Wissen-
schaft das Wissen tiber den Kopf?

René Krempkow & Uta Landrock
Matth&us-Effekte oder Governance-
Effekte? Eine Analyse zur
leistungsorientierten Mittelvergabe
an den Medizinischen Fakultdten
Deutschlands

HSW

Hochschulwesen

Forum fiir Hochschulforschung, -praxis und -politik

HSW 6/2011
Hochschulentwicklung/-politik

Daniel Hechler & Peer Pasternack
Zeithistorische Selbstaufklarung

Ein Handlungsmodell fiir die
verstetigte Prasenz der Hochschulzeit-
geschichte im Hochschulalltag

Hochschulforschung

Peter Lorson, Astrid Lubinski,
Matthias Nickel & Marc Toebe
Studienerfolg - Was verstehen Hoch-
schulen aus dem deutschsprachigen
Raum darunter?

Werner Nienhiiser
Ressourcenabhéngigkeit und
Hochschulrite.

Eine empirische Analyse

Sigrid Blémeke & Olga Zlatkin-Troit-
schanskaia

Kompetenzmodellierung und
Kompetenzerfassung im
Hochschulsektor — Aufgaben und
Herausforderungen des
BMBF-Forschungsprogramms KoKoHs

Anne-Marie Lédermann & Katharina
Scharrer

Aneignung beschiftigungsrelevanter
Kompetenzen an der Universitat

— Bewertung aus Studierendensicht

Rezension

Helga Jung-Paarmann
Reformpadagogik in der Praxis —
Geschichte des Bielefelder
Oberstufen-Kollegs,

Band 1 (1969-1982)
(Wolff-Dietrich Webler)

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen

HM 4/2011

Entwicklung, Gestaltung und
Verwaltung von Hochschulen
und Wissenschaftseinrichtungen

Christoph Biester & Charlotte Wagner
Die Einheit von Forschung und Lehre
in der W-Besoldung: Humboldtsche
Ideale und die Stakeholder der
Universitat

Wolff-Dietrich Webler
Erfassung der Qualitét der Lehre
— Warum so viele Versuche scheitern

Organisations- und Management-
forschung

Gerald Gaberscik, Hans Michael Muhr
& Franz Stelzer

Balancetorte und Effizienzspinne —

ein Indikatorenset fiir Lehre,
Forschung und Administration

Stefan Siif3, Jost Sieweke & Bianca
Kéllner

Studienbelastung und gemeinniitziges
Engagement
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P-OE

Personal- und
Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Filhrungskrifte, Moderatoren, Trainer,

Programm-Organisatoren

POE 4/2011

Kompetenzen nachhaltig sichern und
transformieren

Personal- und Organisationsentwick-
lung zwischen aktiver Positionierung
und systemischer Bescheidenheit

Martin Mehrtens, Dieter Tappe/
Roswitha Katner

Personal- und Organisationsentwick-
lung Im Kontext eines dynamischen
Umfelds

Entwicklung erfordert Flexibilitdt und
Stabilitit Neue Steuerungs- und
Lésungsmodelle

Bewegung verlangt nach Balance
Das Verhiltnis der Hochschulen zu
ihren Instituten

Hochschulen zwischen
Erkenntnisinteresse und Markt
Hochschulen zwischen
Wissensproduktion und
Kompetenzvermittlung

Systemische Bescheidenheit
Nutzen, was da ist, um sich
gemeinsam zu entwickeln

Mit dem Wissen von Heute die
Fundamente fiir Morgen legen
Sichern, was da ist

Rollenflexibilitdt und
Gestaltungskompetenz
Neue Herausforderungen fiir
akademische Fuhrungskrafte

Strategieprozess
Strategien bedurfen der Profilierung
und Positionierung

Die kiinftige Rolle der POE
Die Herausforderungen
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Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in
Forschung, Studium und Administration

QiW 4/2011

Diversitdt und Diversity Management:
Neue Mode in der Hochschulentwick-
lung oder gesellschaftlicher Auftrag an
die Hochschulen?

Qualitatsentwicklung/-politik

Anette Schénborn &

Karl-Heinz Stammen

Vielfalt als Potential. Heterogenitat
von Studierenden im Kontext von
Qualitatsentwicklung an der
Universitat Duisburg-Essen

Magnus Miiller & Sabine Bandelin
Neue studentische Zielgruppen durch
Anrechnung beruflich erworbener
Kompetenzen

Forschung tiber Qualitét
in der Wissenschaft

Christian Berthold, Andrea Giittner
& Hannah Leichsenring
Diversitat als Qualitat der Hochschule

Anette Schénborn & Ursula M. Miiller
Studierende mit Migrationshinter-
grund: ein Konstrukt mit unklarer
Operationalisierung

René Krempkow & Ruth Kamm
Leistungsklassen oder ,Added Value"?
Zwei Ansatze zur Beriicksichtigung
unterschiedlicher Startbedingungen
im Wettbewerb von Hochschulen

Tagungsberichte

Anders messen. Diversity Monitoring
fur Hochschulen. Alternative Forms of
Measuring. Diversity Monitoring at
Higher Education Institutions.

CHE Tagung am 28. und 29.
November in Berlin

uvw
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im UniversitatsVerlagWebler erhatlich:

Wim Gérts (Hg.): Tutoreneinsatz und Tutorenausbildung
Studierende als Tutoren, Ubungsleiter, Mentoren, Trainer, Begleiter und Coaches -
Analysen und Anleitung fiir die Praxis

UVW Der Fachverlag
fiir Hochschulthemen

Wim Gorts (Hg ):

Tutoreneinsatz und Tutorenausbildung

Studierende als Tutoren, Ubungsleiter,
Mentoren, Trainer, Begleiter und Coaches —

Analysen und Anleitung fiir die Praxis

I

ISBN 3-937026-70-3, Bielefeld 2011,
247 Seiten, 27.90 Euro

Wie kdénnen Tutorien Lernen férdern? Im Mittelpunkt dieses Bandes
stehen Konzepte fiir Tutorien, Ubungen und andere Lehr- und Bera-
tungssituationen, in denen Studierende andere Studierende begleiten.
Die Akteure heifen Tutoren und Tutorinnen, aber manchmal auch - je
nach Einsatzgebiet -Ubungsleiter, Trainer, Coaches, Schreibbegleiter
und Mentoren. Zehn Autorinnen und Autoren, allesamt wissenschaft-
lich Lehrende, zeigen, in welcher Art und Weise sie Studierende dabei
unterstiitzen, einen eigenen Zugang zur Wissenschaft zu bekommen.
Dieser Zugang bezieht sich z.T. auf ein Studium, das sich dem Diktat
einer ausschlieRlichen Orientierung auf die (behaupteten) Bediirfnisse
des Arbeitsmarktes entzieht.

Dabei werden studentische Tutoren hinzugezogen, die sorgfiltig ge-
schult sind. Besonderes Gewicht hat die Frage, wie die Tutoren eine ge-
meinsame Vertrauensbasis mit den Studierenden schaffen kdnnen,
damit diese sich ermutigt fihlen, vorgegebene Studienmuster und -in-
halte in Frage zu stellen, urteilsfahig zu werden und eigene Wege zu
gehen.

Daneben geht es um die Feststellung des Erfolges von Tutorien, um
Hindernisse und Grenzen sowie um Auswertungen, die es erlauben, auf
eine Verdnderung der Ausbildung zu schlieRen.

Lehrende, Tutorenausbilder, Bildungsexperten und Hochschuldidakti-
ker finden Analysen zu Zielen, Aufgabenbereichen und Arbeitsweisen
von Tutoren und daraus entwickelte Schulungsprogramme fiir die Tu-
toren oder vorausgeschickt fiir eine Ausbildung der Ausbilder solcher
Tutoren.

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Reihe: Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen: Praxisanregungen

Judith Ricken (Hg.):

lehrreich — Ausgezeichnete Lehrideen zum Nachmachen

Jlehrreich" — so hieB ein Wettbewerb um innovative Lehrideen,
der im Wintersemester 2008/09 an der Ruhr-Universitdat Bochum
durchgefiihrt wurde.

Lehrreich waren die in seinem Rahmen geférderten Projekte an
der Ruhr-Universitdt, erdacht und umgesetzt von Projektgruppen
aus Studierenden und Lehrenden.

Um die guten Ideen und gewonnenen Erfahrungen auch fiir ande-
re nutzbar zu machen, werden sie in diesem Sammelband doku-
mentiert.

Mit Simulationspatienten tben, schlechte Nachrichten zu Gber-
bringen, in kleinen Teams frei, aber begleitet forschen oder mit
einem Planungsbiiro ein Gutachten fiir den Bau einer Straflie anfer-
tigen — diese und andere Ideen wurden durch die Wettbewerbs-
forderung umgesetzt.

Die Beitrdge in diesem Sammelband beschreiben diese Projekte
nicht nur, sie reflektieren auch den Projektverlauf und geben kon-
krete Hinweise, beispielsweise zu Besonderheiten der Methodik,
Vorlaufzeiten, Zeitaufwand oder Kosten.

Denn Nachmachen ist ausdricklich erwiinscht!

i

UMW Der Fachwerlag
fur Hochschulthernen

Judith Ricken (Hg.):

lehrreich —

Ausgezeichnete Lehrideen

zum Nachmachen

ISBN 3-937026-71-1, Bielefeld 2011,

105 Seiten, 14.90 Euro
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