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Liebe Leserinnen und Leser,

mit der beginnenden Vorlesungszeit des Wintersemesters wen-
det sich diese Ausgabe der ZBS neuen Lehrkonzepten und der
Lernberatung zu. In den verschiedenen Formen der Hochschul-
beratung liegt von der Natur der Sache her ein wesentlicher
Fokus auf der individuellen Orientierung der Studierenden
sowie ihrer Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung. Mit
der Hinwendung zu den Lernergebnissen im Studium gewinnt
nun auch in der Lehre die Betrachtung individueller Lernpro-
zesse zunehmend an Bedeutung. Hier zeichnen sich neue For-
men der Kooperation zwischen Lehrenden und Berater/innen
ab, wobei die Lernberatung konzeptionelle Verbindungen her-
stellen kann. Die inhaltliche und organisatorische Kooperation
und die Fundierung des Diskurses bedirfen der sorgféltigen
Kenntnisnahme, wobei inspirierende Neuerungen zum ver-
starkten Briickenbau einladen.

Der Beitrag ,Konstruktivistische Lernansdtze im Bachelor-Stu-
dium - ein Pilotversuch” von Tanja Gabriele Baudson, wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fir Hochbegabtenfor-
schung und -férderung der Universitét Trier, zeigt, wie sie theo-
retische Grundlagen zur kreativen Wissenskonstruktion ge-
meinsam mit den Studierenden fiir eine Neugestaltung von
Lehrveranstaltungen heranziehen kann. In diesen eréffnen das
wachgerufene Interesse sowie die selbstandige Themenfindung
und -auswahl den Studierenden neue Moglichkeiten, ihr eige-
nes geistiges Potenzial zu aktivieren und zu nutzen. Seijte 66

Veranstaltungen, die komplexe und schwierige Lehrinhalte
zum Gegenstand haben und oft mit negativen Emotionen und
Angsten besetzt sind, widmen sich Lisa Lidders, Universitéts-
lektorin, und Mark Heckmann, Universitdtslektor — beide tatig
im Lehrgebiet Statistik und Empirische Forschungsmethoden.
Sie stellen in der Beschreibung ihrer Vorlesungen zu ,Quantita-
tiven Methoden | und 11", die 2013 mit dem Berninghausen-
Preis fiir hervorragende Lehre ausgezeichnet worden sind,
.Bausteine fiir ein studierendenorientiertes Lehrkonzept fiir
das Fach Statistik in den Sozial- und Humanwissenschaften”
vor. Diese zeigen auf, wie es gelingt, unterschiedliche Ideen
und Erkenntnisse aus dem Forschungsstand lber gute Lehre
praktisch umzusetzen und somit solche weniger beliebten Ver-
anstaltungen fiir immer mehr Studierende zu einer positiven
Lernerfahrung werden zu lassen. Seite 72

Das Ziel, ein inspirierendes Arbeits- und Lernklima herzustel-
len, um Studierenden eine gute Grundlage fur fundierte Refle-
xions- und Handlungskompetenz zu geben, ist nicht auf
Deutschland beschrankt, sondern eines der aktuellen Anliegen
im gesamten Europdischen Hochschulraum. Wie ,Das Zusam-
menwirken wissenschaftlicher Erkenntnisse mit Lernberatung
im studierendenzentrierten Studium” auch unter eher heraus-
fordernden Bedingungen erreicht werden kann, macht Gerhart
Rott deutlich, indem er ,Ein Beispiel aus einer Sommeruniver-
sitat im Kosovo" vorstellt. Seite 76

Uber einzelne Veranstaltungen hinaus vollziehen sich an vielen
Hochschulen komplexere institutionalisierte, systematisch wir-
kende Reformen, um Studierende zu befdhigen, ihr Studium
erfolgreich zu bewadltigen. Besonders die Studieneingangspha-
se riickt dabei in den Vordergrund. Zwei Beitrage dieser Ausga-
be widmen sich bestimmten in das Fachstudium integrierten
Veranderungen der Studieneingangsphase.
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In ihrem Beitrag
.Lernberatung in
der  Studienein-
gangsphase: Das
Kleingruppenkon-
zept der Bergi-
schen Universitat
Wuppertal am
Beispiel des Fa-
ches  Anglistik/
Amerikanistik"

gehen Julian Hanebeck, fritherer wissenschaftlicher Mitarbei-
ter in der Anglistik und jetzt Geschaftsfiihrer des Zentrums fur
Graduiertenstudien der Bergischen Universitit Wuppertal,
und Daniela Maas, wissenschaftliche Mitarbeiterin in der
dortigen Anglistik, auf die Verbindung von Tutorien und indi-
vidueller Beratung in ihrem Fach ein, die dazu beitragen, die
Lernkompetenz einer heterogenen Studierendenschaft nach-

haltig zu starken. Seite 82

In einem weiteren Beitrag zur ,Entwicklung einer strukturier-
ten Studieneingangsphase” stellt Julia Sievers, Lektorin am In-
stitut fur Politikwissenschaft der Universitit Bremen, ,Erfah-
rungen aus dem Bachelor Politikwissenschaft an der Universitat
Bremen" vor. In einem komplexen Studieneingangsmodul wer-
den Studierende friihzeitig zum eigenstandigen, forschungs-
orientierten Lernen angeleitet. Differenzierte Lehr- und Lern-
formen kénnen dabei sowohl soziale Integration bewirken als
auch an eigenverantwortliches Lernen und wissenschaftliches
Arbeiten heranfihren. Sejte 86

Suchen solche Fachinitiativen haufig die Verbindung zu Ange-
boten in zentralen Einrichtungen in den Hochschulen, um zum
Beispiel die Tutorenschulung zu untermauern, so bemihen sich
umgekehrt solche zentralen Einrichtungen — besonders aus
dem Bereich der unterschiedlichen Formen der Hochschulbera-
tung — um eine enge Kooperation mit den Fachdisziplinen.

Anna Katharina Schnell, Mitarbeiterin in der Studierwerkstatt
der Universitit Bremen, geht in ihrem Beitrag ,Die Coach-
Ausbildung der Studierwerkstatt der Universitit Bremen:
Chancen und erste Herausforderungen — ein Bericht aus der
Praxis" auf solche Formen der Zusammenarbeit ein, die Uber
die Ausbildung der Schreib-Coaches hinaus auch die Beglei-
tung der ersten ausgebildeten Pilot-Coaches in den Fachberei-
chen umfasst. Dabei kann dank eines eingefiihrten Baukasten-
prinzips flexibel auf unterschiedliche Anspriiche aller beteilig-
ten Akteure reagiert werden. Seite 91

Dass alle diese Vorhaben auf einen weiteren beratungsrele-
vanten Kontext bezogen werden kénnen, der tber die Hoch-
schulen hinausweist, belegt Karin Gavin-Kramers Tagungsbe-
richt ,Beratung im Lebenslauf — Bestandsaufnahme und Uber-
prifung" tGber die Juni-Konferenz des Nationalen Forums Be-
ratung in Bildung, Beruf und Beschéftigung e.V. (nfb) und des
BMBF in Berlin. Gavin-Kramers Bericht liber die diesjahrige
GIBeT-Herbsttagung in Mainz ,ZSB als Spinne im Netz"
stimmt zumindest teilweise durchaus optimistisch, was die
Chancen der Professionalisierung und Vernetzung im Bereich
der Hochschulberatung betrifft. Seite 96

Gerhart Rott in Zusammenarbeit mit Sylvia Schubert-Henning
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Neue Lehrkonzepte und

Lernberatung: Theorie und Praxis

Tanja Gabriele Baudson

Konstruktivistische Lernansatze im Bachelor-Studium -

ein Pilotversuch

Universitdre Seminare laufen hdufig nachdem selben
Schema ab: Vor Beginn des Semesters machen sich die
Dozierenden Gedanken, wie sie ein (aus organisatori-
schen Griinden meist weit im Vorfeld festgelegtes)
Thema sinnvoll gliedern kénnen und welche Texte als
sinnvolle Grundlage in Frage kommen. Zu Anfang der
Veranstaltung werden Themen und Texte auf die teil-
nehmenden Studierenden aufgeteilt, die ihr Thema
dann im Wochentakt mit Hilfe von PowerPoint-Folien
prasentieren; ansonsten redet der Dozent bzw. die Do-
zentin. Idealerweise bekommt man ein Thema, das
einen interessiert; ansonsten findet man sich damit ab,
dass man fiir seine Credit Points auch mal in den sauren
Apfel beifen muss. Aber muss das so sein? Was wire,
wenn die Themen nicht nach Gutdiinken des Dozieren-
den, sondern nach Interessen der Studierenden ausge-
wiahlt wiirden? Wére ein angemessenes Niveau unter
diesen Umstdnden noch garantiert oder wiirde das
Ganze in eine reine SpaBveranstaltung miinden? Ande-
rerseits: Was wire so schlimm daran, wenn universitire
Lehrveranstaltungen tatsachlich SpaB machten? In die-
sem Beitrag mdchte ich ein Konzept vorstellen, welches
ich im Rahmen eines Seminars im Bachelor-Studiengang
Psychologie entworfen sowie erfolgreich erprobt habe
und welches gerne von Kolleg/innen iibernommen wer-
den darf!

1. Vom Niirnberger Trichter zur kreativen
Wissenskonstruktion

Etymologisch geht das Wort ,Seminar" auf das lateini-
sche seminarium zuriick, das wiederum von semen,
,Saat, Samen", abstammt. Offenbar geht es bei Semina-
ren also um gedankliche Befruchtung, darum, die geisti-
ge Saat zu legen, die dann — gute Pflege vorausgesetzt —
irgendwann Blite und Frucht tragen wird. Gesprdche
mit Studierenden zeigen jedoch, dass es in der Praxis
vor allem an der Pflege der gehaltvollen Saat hapert.
Die Einfihrung des stark verschulten Bachelor-/Master-
Systems scheint eher dazu geeignet, die zarten Triebe
frlihzeitig zurecht zu stutzen, als sie Gberhaupt erst ein-
mal groB werden zu lassen. Nichts gegen Frontalunter-
richt — auch der hat seine Berechtigung und ist sogar
durchaus effektiv, wie eine Megaanalyse! des neu-
seeldndischen Bildungsforschers John Hattie (2008)
zeigt. Hattie sagt aber auch, dass Lehrkréfte ihr Metho-
denrepertoire nicht darauf beschranken sollten. Unter-
schiedliche Lernstoffe, unterschiedliche Schiler/innen
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erfordern unterschiedliche Herangehensweisen. Je mehr
eine Lehrkraft davon kennt, desto hoher ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass neues Wissen bei den Lernenden
auch ,andocken" kann.

Konstruktivistische Ansédtze: Lernen als aktive Konstruk-
tion von Wissen

Konstruktivistische Lernformen wie Projektarbeit, ent-
deckendes und kollaboratives Lernen anhand lebens-
weltlich relevanter komplexer Probleme sehen die Lehr-
kraft weniger in der Rolle des ,Wissensgebers", sondern
eher als Lernbegleiter, als Unterstltzer (facilitator) im
Prozess des Wissenserwerbs. Bei aller Vielfalt dieses sehr
umfassenden (und teilweise auch als schwammig kriti-
sierten) Gebietes, das unter der Bezeichnung ,Konstruk-
tivismus" zusammengefasst wird (vgl. Woolfolk 2008, S.
419), haben die verschiedenen Ansidtze und Definitio-
nen doch einen gemeinsamen Kern: (1) Wissen wird
aktiv konstruiert, d.h. Wissenserwerb ist Wissenskon-
struktion; (2) Lernende interpretieren neue Informatio-
nen vor der Folie ihres bereits vorhandenen Wissens,
schaffen also sinnvolle Verknipfungen (und strukturie-
ren ihr Wissen auch um, wenn dies notwendig ist), statt
Informationen bloB anzuhdufen (vgl. Loyens/Gijbel
2008, S. 352). Lernende sind folglich keineswegs unbe-
schriebene Blatter, sondern bringen vielfdltiges Vorwis-
sen und individuelle Erfahrungen mit. In diese Struktu-
ren missen sie das neue Wissen so integrieren, dass es
fur sie einen Sinn ergibt. Fiir die Lehrkraft bedeutet das:
Weg vom Nirnberger Trichter, stattdessen vielfaltige
Angebote bereitstellen und die Lernenden selber ma-
chen lassen — und erst dann helfend eingreifen, wenn
Unterstiitzung tatsdchlich benétigt wird.2

1 Megaanalysen dienen dazu, die Ergebnisse verschiedener Studien zu inte-
grieren. Im Gegensatz zu ihrer ,kleinen Schwester”, der Metaanalyse, wel-
che die Resultate von Einzeluntersuchungen zusammenfasst, analysiert die
Megaanalyse Metaanalysen, ist also noch eine Ebene hoher anzusiedeln.
Der Vorteil solcher integrativer Untersuchungen liegt darin, dass Effekte
(beispielsweise die Wirksamkeit verschiedener Unterrichtsformen) immer
auch zum Teil auf Besonderheiten der Einzelstudien, wie zum Beispiel das
Untersuchungsdesign, die Erhebungsmethode oder Eigenschaften der
Stichprobe zuriickgehen. Dadurch, dass Meta- und vor allem Megaanaly-
sen viele solcher individueller Untersuchungen zusammenfassen (bei Hat-
tie waren es mehr als 800 Metaanalysen, die ihrerseits ingesamt iiber
50 000 Einzelstudien umfassten — allerdings keine einzige aus dem
deutschsprachigen Raum), kénnen solidere Aussagen darlber getroffen
werden, wie groR ein Effekt tatsachlich ist.

2 Natirlich erfordert auch der Frontalunterricht einen konstruktiven Lern-
prozess, um neues in bereits vorhandenes Wissen zu integrieren; in diesem
Sinne ist nicht-konstruktivistisches Lernen streng genommen kaum mog-

lich (vgl. Renkl 2009).
ZBS 3/2013 I
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Anforderungen an die Lernenden

Von den Lernenden fordern diese Ansétze Selbststandig-
keit und Selbststeuerungsfahigkeit, mithin ein gewisses
Mal an Einsichtsfahigkeit, welche ihrerseits einen be-
stimmten kognitiven Entwicklungsstand voraussetzt.
Jeder, der mit kleinen Kindern arbeitet, weil’, dass diese
mehr Struktur brauchen als dltere Kinder. Aber auch,
wenn die Entwicklung hinreichend vorangeschritten ist,
heiBt das nicht automatisch, dass diese Fahigkeiten auch
vorhanden sind. Sie missen erst entwickelt werden —
vor allem, wenn Lernende an traditionelle Lehr- und
Prifungsformen gewdhnt sind. Das so genannte ,Scaf-
folding" — von englisch scaffold, ,Gerlist" —, ein Ansatz
der konstruktivistischen Lerntheorie, verfolgt genau die-
ses Ziel, den Lernenden zunichst einen Rahmen vorzu-
geben, diesen aber mit zunehmender Selbststandigkeit
abzubauen. Wo ein tragfdhiges internales Gerlst aufge-
baut wurde, wird die Stiitze von auRen uberflissig. So
lasst sich auch einem der groBten Nachteile des kon-
struktivistischen Ansatzes begegnen: seinem Mangel an
Struktur, der viele Lernende vor Schwierigkeiten stellt.

Wann funktioniert konstruktivistisches Lernen?
Wenngleich die Verwendung konstruktivistisch orientier-
ter Lernmethoden mit groBen Hoffnungen im Hinblick
auf hohere intrinsische Motivation, tiefere Informations-
verarbeitung und somit groReren Lernerfolg einhergeht,
sind die empirischen Befunde gemischt. Loyens und Gij-
bels (2008) geben jedoch zu bedenken, dass die bislang
angelegten Erfolgskriterien méglicherweise zu einseitig
kognitiv gewdhlt waren. Dariiber hinaus liegt auf der
Hand, dass nicht jede Methode gleichermaBen fiir alle
Lernenden geeignet ist. Unterschiedliche (meta-)kogniti-
ve Fdhigkeiten, Motivation, Leistungsniveaus etc. spielen
eine wichtige Rolle dabei, wie jemand am besten lernt;
Patentldsungen gibt es nicht. Aus dem bisher Gesagten
lasst sich jedoch zusammenfassen: Konstruktivistische
Lernansatze sind erfolgversprechend, wenn (1) die Ler-
nenden bereits ein gewisses MaR an Vorwissen (= Struk-
tur) mitbringen, (2) sie in der Lage sind, ihren Lernpro-
zess eigenstandig zu steuern, zu liberwachen und zu be-
werten, (3) die Aufgaben komplexe Probleme darstellen,
die fur die Lernenden relevant und somit von Interesse
sind und (4) die Lernenden eine gewisse Aufgeschlossen-
heit fur offene Problemstellungen mitbringen.

2. Kreatives Problemldsen

Dass diese genannten Merkmale auch als giinstige Vor-
aussetzungen fiir Kreativitat diskutiert werden, ist kein
Zufall. Denn im Grunde beschreibt die konstruktivisti-
sche Herangehensweise ja nichts anderes als einen krea-
tiven Prozess: die Losung eines komplexen Problems,
indem Wissen neu verkniipft und somit neuer Sinn ge-
schaffen wird, weil die Gblichen Routinen versagen. Was
genau Kreativitat ist und welche Modelle dabei helfen
kénnen, dieses komplexe Konstrukt zu strukturieren,
soll im Folgenden kurz erklart werden.

Elemente der Kreativitit
Ein klassisches Modell von Rhodes (1961) unterscheidet
vier verschiedene Komponenten der Kreativitdt: (1) die
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kreative Person, die bestimmte die Kreativitat begiinsti-
gende Eigenschaften, wie Offenheit fur neue Erfahrun-
gen, mitbringt; (2) den kreativen Prozess; (3) das kreati-
ve Produkt als Ergebnis des kreativen Prozesses und
schlieflich (4) das kreative Umfeld, das Kreativitat un-
terstitzen (oder auch behindern) kann. Simonton
(1990) erganzte dieses ,4P"-Modell, wie es im engli-
schen Sprachraum auch genannt wird (person, process,
product und place oder press), um ein weiteres P, ndm-
lich Persuasion: Was kreativ ist, weicht notwendigerwei-
se von der Norm ab. Um dem verbreiteten "Never
change a running system" zu begegnen, muss ein kreati-
ver Mensch andere also davon liberzeugen, dass der
neuartige Weg besser ist, dass er tatsachlich kreativ (und
nicht nur ein Schwatzer) ist.3 Ein sechstes und letztes P,
Potenzial, stammt von Runco (2008), der zwischen krea-
tiver Performanz und den Méglichkeiten dazu (die so-
wohl in der Person als auch im Umfeld liegen kénnen)
unterscheidet. Dies spiegelt sich auch in der bekannten
Definition von Sternberg und Lubart wider: “Creativity is
the ability to produce work that is both novel (i.e., origi-
nal, unexpected) and appropriate (e.g., useful, adaptive
concerning task constraints)”, also die Fahigkeit, etwas
zu schaffen, das sowohl neuartig als auch zweckmaRig
ist (Sternberg/Lubart 2009, S. 3; Hervorhebungen durch
die Autorin).

Der kreative Prozess, der ja letztlich nichts anderes dar-
stellt als die Umsetzung von kreativem Potenzial in krea-
tive Leistung, gliedert sich in Anlehnung an das bekann-
te Modell von Graham Wallas (1926) in verschiedene
Phasen: (1) die Vorbereitung, wéhrend der Informatio-
nen gesammelt werden, die an dieser Stelle noch nicht
unbedingt auf das Thema fokussiert sein miissen; (2) die
Inkubation, wo man zwar augenscheinlich nicht viel tut,
wo sich aber um so mehr in einem tut; (3) die Inspirati-
on, der Kuss der Muse, das Aha-Moment, in dem einem
die plétzliche Einsicht kommt; (4) die Evaluation, in der
Uberprift wird, ob die Idee tatsachlich etwas taugt. Spa-
tere Modelle ergdnzten einen weiteren Schritt, die prak-
tische Umsetzung. Das ist wichtig, denn allzu oft be-
schrankt sich der kreative Prozess auf das vorbereitende
Sammeln von Ideen, oft unterstiitzt durch gangige Krea-
tivitatstechniken (,Lasst uns ein Brainstorming ma-
chen!"), wiahrend die Realisation zu kurz kommt.

Wie schafft man Kreativitat?

Um Kreativitdt zu steigern, kann man an zwei Kompo-
nenten ansetzen: dem kreativen Prozess (um das vor-
handene Potenzial besser umzusetzen) und dem kreati-
ven Umfeld (das als Katalysator des kreativen Prozesses
dienen kann und als solcher wiederum kreative Person-
lichkeiten anzieht; vgl. Florida 2002). Um den kreativen
Prozess zu unterstiitzen, kénnen beispielsweise Kreati-
vitdtstechniken angewandt werden. Die Grundidee ist

3 Dieser Ansatz weist Parallelen zu systemischen Modellen auf, wie sie etwa
Csikszentmihaly (2009) oder Westmeyer (2008) vorgeschlagen haben.
Diese stellen die Bewertung als kreativ in den Vordergrund, die stets im
sozialen und historischen Kontext gesehen werden muss: Demnach sind
Personen, Prozesse oder Produkte nicht per se kreativ, sondern werden es
erst dadurch, dass andere sie als kreativ anerkennen — eine wichtige Diffe-
renzierung, die unter anderem auch erklart, warum das Werk mancher
kreativer Talente (beispielsweise Camille Claudel oder Vincent van Gogh)
zu Lebzeiten noch keine Wirdigung erféhrt, spater aber dann um so mehr.
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recht schlicht: Ideengenerierung und -bewertung mis-
sen getrennt werden, um ungewdhnliche Gedanken
nicht bereits im Keim zu ersticken (General 2008). So
wird auch gleichzeitig ein Umfeld geschaffen, in dem
Ideen willkommen sind: Dadurch, dass ldeen nicht
gleich (ab-)gewertet werden, sinkt die Hemmschwelle,
selbst welche zu generieren und vorzubringen — ebenso
wie die Perfektionsanspriiche, die man u.U. an sich
selbst hat. Unterstlitzung von Neugier, Exploration und
Risikofreude, Aufbau und Nutzung intrinsischer Motiva-
tion, Schaffung von Visionen und Zielen, Unterstiitzung
beim Erwerb notwendiger Fahigkeiten und ein Fokus auf
Selbstverbesserung, statt die Konkurrenz kritisch zu
bedugen, sind weitere Umfeldfaktoren, die Kreativitdt
begiinstigen (zsf. Nickerson 2009).

Ein klassisches Beispiel: Brainstorming

Eine bekannte Technik ist das Brainstorming (Osborn
1953): Zunachst werden ldeen gesammelt, egal, wie
verriickt sie sind; erst im darauf folgenden Schritt wer-
den sie bewertet und priorisiert. Ob es tatsachlich funk-
tioniert, hdngt von verschiedenen Faktoren ab. So kann
es insbesondere in gréoBeren oder hierarchisch heteroge-
nen Diskussionsrunden vorkommen, dass sich nicht alle
Teilnehmenden in gleicher Weise einbringen kdénnen
und/oder wollen, sei es aufgrund von Schiichternheit
oder auch von Verantwortungsdiffusion (vgl. Diehl/
Stroebe 1987). Jedoch lassen sich solche Schwierigkei-
ten auch abfangen, etwa, indem man die Teilnehmen-
den ihre Ideen zunichst einzeln aufschreiben ldsst und
erst dann in der groBen Runde sammelt, eventuell noch
weitere Ideen generiert und erst dann zur Evaluation
Ubergeht.

Das kreative Feld

Behalt man bei der Frage nach dem kreativen Umfeld
auBerdem im Hinterkopf, wie wichtig die Umsetzung
kreativer Ideen ist, wird schnell deutlich, dass dabei eine
ganze Reihe verschiedener Fahigkeiten gefragt ist — und
dass jede Phase des kreativen Prozesses unterschiedliche
Fahigkeiten erfordert. In der Vorbereitungsphase ist es
giinstig, seine Flihler moglichst in alle Richtungen auszu-
strecken, um moglichst viel an Wissen, Erkenntnissen
und Ideen zu sammeln. Ich bezeichne das als den ,diver-
genten Modus" — im Gegensatz zum ,konvergenten
Modus", der dann gefragt ist, wenn es an die Konkreti-
sierung und Umsetzung von Ideen geht: Hier gilt es, sich
auf die eigentliche Lésung des Problems zu fokussieren,
Ablenkungen moglichst auszublenden und zielgerichtet
auf das kreative Produkt hin zu arbeiten. Bei groBeren
Projekten kann es daher sinnvoll sein, die unterschiedli-
chen geforderten Fahigkeiten auf verschiedene Personen
zu ,verteilen": So liegt die Stdrke einer Person mogli-
cherweise im schnellen Anlesen neuen Wissens, welches
eine zweite dann kreativ verkniipft, wahrend eine dritte
gut darin ist, Zeitplane im Auge zu behalten und die
konkrete Umsetzung des Projekts zu Uberwachen. In
einem solchen kreativen Feld ist idealerweise jede Per-
son mit einer Aufgabe betraut, die ihr am ehesten liegt
und Freude macht (vgl. Burow 1999).
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3. Umsetzung: Wie gelingen
kreative Seminare?

Nachdem der Fokus dieses Beitrags bislang so stark auf
der Realisierung von Ideen lag, gilt es natiirlich, die hier
vorgestellten theoretischen Grundlagen und empiri-
schen Befunde auch in die Praxis umzusetzen. Ange-
wandt wurde das hier vorgestellte Konzept bislang in
dreien meiner eigenen Seminare fir Studierende des Ba-
chelor-Studiengangs Psychologie sowie in zwei Semina-
ren von Kollegen an anderen Universititen. Zwei der
Veranstaltungen behandelten das Thema ,Kreativitat",
aber das ist keine Voraussetzung — auch mit anderen
Themenschwerpunkten ldsst sich das Konzept erfolg-
reich umsetzen. Im Folgenden will ich beschreiben und
erklaren, wie ich mich der Frage ,Wie gelingen kreative
Seminare?" angendhert habe.

Themenfindung

In der ersten Sitzung kldrten wir hauptséachlich organisa-
torische Fragen — insbesondere wurde die Themenverga-
be vorbereitet, denn die verschiedenen Priasentationen
der Studierenden sollten den Kern der Wochenend-
Blocktermine bilden. Die etwa 40 bis 50 Themenvor-
schldge, die ich im Vorfeld gesammelt hatte, dienten le-
diglich der ersten Orientierung und Inspiration. Wer
etwas anderes behandeln wollte, was einigermalen zum
Seminarthema passte, konnte seine Ideen ebenfalls ein-
bringen. Ziel war es, dass die Teilnehmenden im Laufe
der ersten Semesterwochen Themen finden sollten, die
sie personlich interessieren und tber die sie aus intrinsi-
scher Motivation mehr erfahren wollen.

Teilnehmende

Mit jeweils etwa 20 Teilnehmer/innen waren die Semi-
nare nicht eben klein. Das hatte allerdings auch den
Vorteil, dass ein groRes Themenspektrum abgedeckt
werden konnte. Die Voraussetzungen fiir erfolgreiches
konstruktivistisches Lernen waren gegeben: Die Studie-
renden hatten bereits drei bis sechs Semester Erfahrung,
somit einiges an Struktur, Vorwissen (bzw. Gewilltheit,
sich dieses anzueignen) und metakognitiven Fahigkei-
ten. Die Probleme, die sie l6sen sollten, kénnen als
komplex eingestuft werden: Jeder der Teilnehmenden
sollte sein Thema den anderen in schriftlicher und
miindlicher Form nahe bringen (in zwei Seminaren in
englischer Sprache, was vermutlich noch einmal groBere
Offenheit voraussetzt).

Seminarblog

In schriftlicher Form - das bedeutete in diesem Fall
durch regelmaRige Beitrdge zum Seminarblog. Fir viele
war das Neuland; aber abschrecken lieB sich durch die
anfdnglichen Schwierigkeiten niemand. Beispielhaft
mochte ich die Kernidee des Blogs anhand der beiden
Kreativititsseminare erlautern; die ldee ldsst sich aber
auch an andere Themenbereiche adaptieren. In diesen
Seminaren stand das Blog unter drei Leitfragen: (1) Was
hast du Neues lber dein Thema gelernt? (2) Wo konn-
test du Kreativitdt im Alltag beobachten? und (3) Bei
welcher Gelegenheit warst du selbst kreativ? Fiir eine
erfolgreiche Teilnahme mussten die Studierenden min-
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destens alle zwei Wochen einen Eintrag von maximal
200 Wortern verfassen und Beitrdge der anderen Teil-
nehmer/innen kommentieren. So blieb nicht nur der
Kontakt in der Gruppe erhalten; gleichzeitig gewahrleis-
tete dieser moderate ,Produktionszwang” die kontinu-
ierliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Thema
(Uber Frage 1) und mit dem Seminarthema insgesamt
(Uber Frage 2 und 3 sowie die Beitrdge der Mitstudie-
renden). Somit unterstiitzt das Blog gleichermaBen di-
vergente wie konvergente Arbeitsprozesse. Auch die
Dozentin nutzte das Blog, um organisatorische Fragen
zu kldren und um zu helfen, wo Unterstiitzung nétig war
(dieses “Scaffolding" wurde bei Bedarf durch personliche
Gesprache in der Sprechstunde ergédnzt). So entstand ein
kollektives Kreativprodukt: eine Art gemeinsames ,Lern-
tagebuch”, in dem sich die Studierenden gegenseitig mit
Beobachtungen, Literaturhinweisen und konstruktiver
Kritik darin unterstiitzten, ihre Themen auszufeilen und
dhnliche Schwerpunkte voneinander abzugrenzen.
Dabei kam es vor, dass Studierende ihren anfanglichen
Fokus dnderten (teilweise sogar mehrmals), was aber
auch véllig in Ordnung war — frei nach einem Zitat von
Edison, der nach eigenen Angaben niemals Fehler ge-
macht, sondern lediglich Wege identifiziert hatte, die
nicht funktionierten. Die Blogs der beiden Kreativitats-
seminare sind — mit Einverstdndnis der Studierenden —
offentlich zuganglich; sie finden sich unter
http://creativity1011.wordpress.com und
http://creativesummer2011.wordpress.com.

Blocktermine

Wie zu erwarten, war die Spannbreite der Themen grof
—von der konkreten Anwendung von Kreativitdtstechni-
ken Uber Fotoserien der Arbeitsplatze kreativer Men-
schen, Vorfilhrungen eigener Kompositionen einschlief-
lich der Darstellung des Prozesses, der diesen vorange-
gangen war, Kreativitdtstests, Wahrnehmungsexperi-
mente, Erfahrungen aus dem Praktikum bei einer Wer-
beagentur, empirischen Befunden zur Genie-Wahnsinns-
Hypothese bis hin zu Videos tiber molekulares Kochen
als Innovation in der Kiiche, um nur einige wenige zu
nennen. Dariiber hinaus wurden externe , Kreativitatsex-
perten" aus der Theater-, Musik- und Filmbranche ein-
geladen. Ich brachte diese Vielfalt in eine inhaltlich
koharente und didaktisch sinnvolle Reihenfolge; rele-
vante Themen, fur die sich im Vorfeld niemand hatte er-
warmen kénnen, tibernahm ich selbst.

Die Studierenden hatten 10-15 Minuten Zeit, um ihre
Ergebnisse als Impulsreferate, in Form praktischer Ubun-
gen o0.4. vorzustellen. Das ist nicht viel; jedoch waren
die Teilnehmenden so gezwungen, eigenstandige Ent-
scheidungen zu treffen, welche Inhalte bedeutsam
genug waren, um mitgeteilt zu werden — neben der Ent-
scheidung flir oder gegen ein Thema, die sie im Vorfeld
getroffen hatten. Diese Urteilsfahigkeit ist meiner An-
sicht nach ein wichtiges Lernziel fiir das universitdre Stu-
dium. Die Kiirze hatte auRerdem den Vorteil, dass genug
Zeit fiir Diskussionen blieb; je nachdem, wie eng die ver-
schiedenen Themencluster von je etwa 2-4 studenti-
schen Prasentationen zusammenhingen, diskutierten wir
nach den einzelnen Vorstellungen oder am Ende eines
Themenblocks. Im Anschluss an jeden Block gab es eine
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viertelstiindige Kaffeepause, nach zwei bis drei Themen-
blocken eine etwas langere Pause. Das ,Kaffeepausen-
Phdnomen", dass einem die besten Ideen nicht wiahrend
des fachlichen Inputs, sondern beim informellen Mitein-
ander in der Kaffeepause kommen, mag dem einen oder
anderen bekannt sein. Auch in diesem Seminar war es
nicht anders, sodass wir die Pause teilweise sogar gezielt
nutzen konnten, um Kreativitatstechniken in der Praxis
zu erproben. Eine Kaffeemaschine und ein Wasserko-
cher (fir die Teetrinker) finden sich immer. Ein paar Euro
zusétzlich in kleine Annehmlichkeiten wie Kekse oder
Gummibdrchen zu investieren, ist gut angelegtes Geld,
um den Blutzucker und die Stimmung hoch zu halten
(und kann sogar als Werbungskosten geltend gemacht
werden). So konnte die groRe Themenvielfalt in relativ
kurzer Zeit abgedeckt und in den Diskussionen weiter
vertieft werden — bei konstant hohem Engagement der
Studierenden!

Abschlussreflexion

Um Uber die Blogbeitrdge hinaus einen Eindruck davon
zu bekommen, was die Studierenden gelernt haben und
wie sie das Seminar insgesamt bewerten, lieB ich sie ab-
schlieBend ihren Entwicklungsprozess iiber das Semes-
ter beschreiben. Die im nédchsten Teil vorgestellten Er-
gebnisse beruhen auf der qualitativen Analyse der Refle-
xionen der 16 Teilnehmerinnen und 3 Teilnehmer des
Sommersemester-Kurses. Verbesserungsvorschldge aus
dem vorangegangenen Semester waren bereits berlick-
sichtigt worden, sodass die Ergebnisse reprasentativer
fur das aktuelle Konzept sind.

4. Evaluation: Funktioniert das Konzept?

Die mittels Inhaltsanalyse identifizierten Themen sollen
im Folgenden vorgestellt und in Bezug zum Seminarkon-
zept gesetzt werden. AuRerdem kommen Verbesse-
rungsvorschldge der Studierenden zur Sprache, die tber
das spezifische Seminarthema hinaus fiir die Durch-
flilhrung von Interesse sind. Angaben Uber die Haufigkeit
der spontanen Nennungen stehen in Klammern.

Grundidee

Die Wahlfreiheit bei den Themen kam gut an: Die Stu-
dierenden nahmen als Folge davon eine erhdhte intrinsi-
sche Motivation bei sich selbst, aber auch bei den Kom-
militon/innen wahr (11). Fir drei Studierende ist das
eine unabdingbare Voraussetzung, um zu lernen. Vier
erlebten die ungewohnte Freiheit zunachst als Gberwal-
tigend; zwei von ihnen erwdhnten genau die Herausfor-
derung, damit umgehen zu missen, jedoch als Lernef-
fekt. Auf die Gefahr eines Mangels an Struktur wies ein
weiterer Teilnehmer hin.

Die berichteten Emotionen waren liberwiegend positiv:
SpaB (14), u.a. aufgrund der guten Atmosphére (11)
sowie Stolz auf die eigene Leistung (5). Vier Teilneh-
mer/innen fanden, das Seminar verbinde Lernen und
SpaR; die Arbeit sei Vergnigen und keine Qudlerei ge-
wesen. Nervositdt und Angst, insbesondere verursacht
durch die ungewohnte Herausforderung, auf Englisch
prasentieren zu mussen, berichteten finf der Studieren-
den — davon sagten allerdings vier, ihre Angst habe sich
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in der Situation schnell gelegt bzw. sei gar nicht erst auf-
gekommen.

Themen

Positiv wurde auch die Vielfalt aufgefasst — nicht nur der
Themen selbst (7), sondern auch der unterschiedlichen
Herangehensweisen (5). Dass der Blickwinkel dabei auch
teilweise tber den Tellerrand des Fachs hinausging, fan-
den fiinf Teilnehmende gut, einer zu ,unpsychologisch".
Eine Teilnehmerin integrierte diesen scheinbaren Wider-
spruch, indem sie Kreativitit als genuin psychologisches
Thema definierte, das die verschiedenen Themen zu-
sammenhalte. Die Themen der anderen wurden als ,in-
teressant" (3), ,faszinierend" (2) und ,lehrreich" (1) be-
schrieben. Aufgrund der Vielfalt der Méoglichkeiten fiel
die Themenwabhl nicht immer leicht (3). Hilfreich bei der
Konkretisierung waren die anfdnglichen Themenvor-
schlage (1) und der Austausch im Blog (1).

Blog

Die Einstellung zum Blog war lberwiegend positiv: Es
machte den Teilnehmenden SpaB, die Beitrdge der an-
deren zu lesen (8), in einem Fall sogar so sehr, dass die
Studentin selbst dariiber das Schreiben fast vergessen
hatte! Als Kommunikationsmittel scheint das Blog eben-
falls geeignet (5). Es ermdglicht groBere zeitliche Unab-
hangigkeit des Austauschs und hat das Potenzial, physi-
sche Treffen zumindest teilweise zu ersetzen (4). Die
Vielfalt der Perspektiven wirkt nach Ansicht der Studie-
renden aktivierend und schafft eine kreative Atmospha-
re (4). Aus Autorensicht wurde finf Mal erwédhnt, dass
sie den Wunsch gespirt hatten, ihr neu erworbenes
Wissen und ihre Ideen mit den anderen zu teilen. Es war
interessant, das Bloggen einmal ausprobiert zu haben
(2), zumal der Umgang mit dem Web 2.0 als wichtige
Kompetenz gesehen wird (2). Zwei Studierende haben
im Verlauf des Seminars sogar ein eigenes Blog eroffnet
und wollen dieses auch weiterhin fortfiihren.

Die Beschrankung der Eintrage auf 200 Worter fanden
die Studierenden gut (3). Von diesen bemerkte eine,
klare Regeln gdben ihr Sicherheit. Ein Teilnehmer
bemangelte, es habe zu wenig Diskussionen im Blog ge-
geben, und wiinschte sich noch mehr Aktivitat der Do-
zentin. Eine Teilnehmerin hatte die Idee, nicht nur eine
Mindestzahl an Eintrdgen, sondern auch an Kommenta-
ren vorzugeben — auch das wdre sicherlich eine Lésung.
Technische Hilfestellung zu Anfang tragt dazu bei, die
ersten Hirden zu nehmen. Im Fall dieses Seminars hatte
ich auftretende Probleme mit den Studierenden per
Email oder vor Ort wadhrend meiner Sprechstunde
geldst. Eine gesonderte Kurzeinfiihrung, wie sie sich drei
Studierende gewiinscht hatten, wadre sicherlich auch
eine gute Lésung.

Organisation der Blocktermine

Die studentischen Prédsentationen stellen das Produkt
aus einem langeren kreativen Prozess dar — und dass die
Themenfindung Zeit erfordert, bestitigten die meisten
(11); zwei von ihnen sahen das als Herausforderung. Die
Studierenden diskutierten ihre Themen im Zuge der Vor-
bereitung teilweise auch mit Personen auBerhalb des Se-
minars (3). Dass sie eigenstdndig recherchiert hatten, er-
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wiahnten funf Studierende; zwei von ihnen fanden diese
ungewohnte Arbeitsweise zundchst schwierig. Letztlich
Uberwog jedoch der Stolz (s.0.).

Ein klarer Vorteil der Blockstruktur ist ihre Konzentriert-
heit. Ein Nachteil, den auch eine Studentin nannte, ist
die Schwierigkeit, einander kennenzulernen. Hier béte
sich ein zusatzlicher Termin an, ggf. auch auBerhalb der
Universitat. Aber obwohl die Teilnehmer/innen sich
beim ersten Blocktermin noch kaum kannten, herrschte
von Anfang an eine freundliche, konstruktive und sehr
personliche Stimmung, in der sich eventuelle Angste
meist schnell verloren (s.0.). Die Diskussionen, die teil-
weise noch in den Pausen fortgesetzt wurden, erwahn-
ten elf Studierende als positiven Aspekt (eine Studentin
fand sie allerdings etwas lang). Zeit dafiir blieb insbeson-
dere aufgrund der Kiirze der Prasentationen, was eben-
falls sehr gut ankam (9) — zum einen, weil die Blockter-
mine dadurch abwechslungsreich und kurzweilig waren,
zum anderen, weil man selbst dadurch gezwungen war,
den eigenen Vortrag auf das Wichtigste zu beschranken.
Eine Studentin lobte auRerdem die Zusammenstellung
der Themen in inhaltlich kohdrente Blécke durch die
Dozentin. Die Kaffee-, Tee- und Kekspausen kamen sehr
gut an (5) und férderten die Konzentration (2).

Lerneffekte und tber das Seminar hinausgehende Aus-
wirkungen

Fast alle Studierenden berichteten spontan, etwas lber
Kreativitdt gelernt bzw. ihren Kreativitatsbegriff erwei-
tert zu haben (18). Die Arbeit mit dem Blog (4) und Ver-
besserung der englischen Sprachfertigkeiten (2) sind
weitere Lerneffekte. Zum letzten Punkt erwdhnten zwei
Teilnehmende, das Seminar habe sie zur Arbeit an ihren
sprachlichen Fahigkeiten motiviert. Drei Studierende
berichteten persénliche ,Baustellen” wie Selbstorganisa-
tion und Schiichternheit, durch die sie auf das Seminar
aufmerksam geworden waren. Drei weitere hatten aus
Fehlern in der Vorbereitung und wahrend der Prasenta-
tion gelernt. Zwei erwédhnten auBerdem den verantwor-
tungsvollen Umgang mit Freiheit als einen Lerneffekt.
Eine Studentin schrieb, sie habe durch die vielen ,Sack-
gassen" auf dem Weg zu ihrem Thema ein verbessertes
Durchhaltevermégen entwickelt. Auf themenspezifische
Aspekte, wie etwa die Bedeutung von Entspannung, die
Situation psychisch Kranker oder architektonisch inte-
ressante Reiseziele, bezogen sich finf weitere Kommen-
tare. Zwei Studierende thematisierten die Nutzlichkeit
des Gelernten fiir andere Seminare bzw. Hausarbeiten.
Moglicherweise noch spannender ist jedoch, was die
Teilnehmer/innen (ber sich selbst gelernt haben: Sechs
thematisierten den positiven Effekt des Seminars auf
ihre persoénliche Entwicklung. Drei schrieben, sie hdtten
etwas lber ihre Kommiliton/innen gelernt. Das Seminar
inspirierte und ermutigte zu eigener Kreativitat (8) und
schaffte groRere Offenheit und Aufmerksamkeit fir
Kreativitat im Alltag (7). Es regt zum Denken an (4) und
erweiterte den Horizont (2), brachte einen dazu, eigene
Uberzeugungen zu hinterfragen (1) und mehr Experi-
mente im Alltag zu wagen (1). Eine Person will an ihrem
Thema auch Uber das Seminar hinaus weiter arbeiten.
Am meisten gefreut haben mich personlich jedoch Kom-
mentare von insgesamt vier Teilnehmer/innen, die zu
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Beginn des Semesters noch an ihrer Studienwahl bzw.
dem Studium Uberhaupt gezweifelt hatten. Diese be-
richteten, im Zuge des Seminars wieder entdeckt zu
haben, was sie urspriinglich einmal zu ihrer Entschei-
dung motiviert hatte.

Verbesserungsvorschlage

Kritisiert wurden hauptsédchlich seminarspezifische The-
men wie konkrete Ubungen. Wichtig fir die Anwen-
dung des Konzepts an sich ist zum einen, dass der Semi-
narplan rechtzeitig bekannt gegeben werden sollte (2;
hier war ich in der Tat etwas spat dran — eine bis zwei
Wochen vor den Prasentationen wadre sicherlich gut)
und dass es ein Treffen (deutlich) vor dem ersten Block-
termin geben sollte, damit man sich untereinander ken-
nenlernen und auch die Blogeintrdge besser zuordnen
kann (1). Eine Teilnehmerin regte auRerdem an, nach
den ersten Prédsentationen gezielt Feedback einzufor-
dern, um die erste Schiichternheit schneller zu Gberwin-
den. Ein Student fand die Atmosphdre teilweise zu posi-
tiv bzw. zu wenig autoritdr; eine Studentin, die sich
selbst als ,tendenziell etwas faul” bezeichnete, meinte,
ihr hatte etwas mehr Druck gut getan ...

Gesamtbewertung

Die Studierenden kamen mit Neugier (2) und Interesse
(2) in den Kurs. Sechs weitere hatten von Studierenden
aus dem Vorsemester gehort, die Teilnahme lohne sich.
Vier weitere erwdhnten, ihre hohen Erwartungen seien
nicht enttduscht, sondern eher noch ubertroffen wor-
den. Der Kurs wurde als inspirierend (8) und als Gegen-
mittel zum Ublichen Uni-Stress beschrieben (4), ebenso
als studierendenzentriert (2) und motivationsforderlich
(1), mit einer perfekten Balance zwischen Organisation
und Freiheit bzw. Selberdenken (2). Solche Seminare
solle es ofter geben (4). Drei erwdhnten explizit, diese
Idee solle breiter bekannt gemacht werden - ich hoffe,
ich bin diesem Desiderat hiermit angemessen nachge-
kommen!

5. Fazit

Dieses Seminar ist speziell — und vielleicht ziehen das
Thema Kreativitat und die Verwendung der englischen
Sprache auch eher aufgeschlossene Studierende an. Ich
glaube aber, dass sich die Grundidee auch auf andere
Themenbereiche tbertragen lasst. Insofern will ich mit
diesem Konzept DenkanstéBe geben, ob es wirklich
immer die 90-minitige PowerPoint-Prdsentation samt
Hausarbeit sein muss. Freiheit bringt die Leute nicht auf
dumme, sondern im Gegenteil auf duRerst kluge Gedan-
ken: So kamen die Teilnehmer/innen eigenstandig auf
die zentralen Fragen des Themengebiets, dachten Theo-
rien eigenstidndig weiter und fanden sogar die eine oder
andere Forschungsliicke. Ich finde, genau so sollte es
sein. Wenn wir, wie es immer wieder proklamiert wird,
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das geistige Potenzial unserer Studierenden nutzen wol-
len, missen wir ihnen erst mal die Gelegenheit geben,
es selbst zu nutzen — auch wenn das vielleicht bedeutet,
dass wir uns aus der eigenen Komfortzone herausbewe-
gen und selbst kreativ und flexibel sein miissen, dass wir
nicht immer alles vorausplanen kénnen. Aber anderer-
seits: Macht es uns als Dozierenden wirklich so viel
mehr SpaR, Frontalprdasentationen Uber immer wieder
dieselbe Literatur zu horen? Ich finde es toll, wenn die
Studierenden die eigene Begeisterung teilen und in
ihrem Thema ,voll drin sind" — und genau das kann ge-
lingen, wenn wir intelligenten und kreativen jungen
Menschen herausfordernde Lernumgebungen bieten, in
denen sie Unterstiitzung finden, wenn sie sie brauchen,
aber keine unnotige Gangelung erfahren, wo sie selbst
explorieren wollen. Eine Studentin bringt es auf den
Punkt: ,Das Seminar war groRartig. Ich habe das Gefiihl,
dass ich etwas erreicht habe und dabei sogar noch
etwas Uber mich selbst gelernt habe. Das ist es doch,
was ‘Universitat' bedeutet!"
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Bausteine fiir ein studierendenorientiertes
Lehrkonzept fiir das Fach Statistik in den

Sozial- und Humanwissenschaften

Die Anforderungen an Universitdten, sich fiir die Qua-
litdtssicherung und Konzepte guter Lehre zu engagieren
und diese auszubauen, steigen stetig. Die Lehre soll die
Studierenden inhaltlich hervorragend ausbilden und auf
den spateren Beruf vorbereiten. Dies setzt voraus, dass
Lehrkonzepte eingesetzt und Lernstrategien vermittelt
werden, die zu einem bestmdglichen Lernerfolg beitra-
gen. Hierbei stehen Lehrende, die in der Regel keine ge-
sonderte (fach-)didaktische Ausbildung erhalten, stets
vor der Frage, wie Lehrkonzepte praktisch umgesetzt
werden kdnnen. Erfahrungsberichte stellen hierbei ein
niitzliches Instrument dar, um Anregungen zu erhalten
und erlauben einen Abgleich mit der eigenen Lehrkon-
zeption. Der vorliegende Beitrag basiert auf unseren Er-
fahrungen aus dem Modul Quantitative Methoden | und
/1, das wir als Vorlesung an der Universitit Bremen hal-
ten und das im Jahr 2013 mit dem Berninghausenpreis
fiir hervorragende Lehre pramiert wurde. Der Beitrag soll
Anregungen vermitteln, welche konzeptionellen Bau-
steine speziell fiir Lehrveranstaltungen, die sehr komple-
xe und schwierige Lehrinhalte vermitteln missen und
teilweise als ,unbeliebt" von Studierenden wahrgenom-
men werden, gewinnbringend genutzt werden kénnen.

1. Ausgangssituation

In der Mehrheit sozial- und humanwissenschaftlicher
Studiengange ist die Ausbildung in Statistik ein curricu-
larer Pflichtbestandteil. Statistik wird von Studierenden
i.d.R. als ein Fach mit schwierigen Lerninhalten beurteilt
(Dillon 1982). So behandelt beispielsweise ein vielge-
lobtes Lehrbuch der Statistik von Field (2005) als Ein-
gangskapitel die Frage ,Why is my evil lecturer forcing
me to learn statistics?”. Mit einer solchen Frage ein
Lehrbuch zu beginnen, deutet bereits auf eine wesentli-
che Problematik des Faches hin, ndmlich dessen Bele-
gung mit primdr negativen Assoziationen (Dillon 1982,
Lalayants 2012). Leider gelingt es Lehrenden haufig
nicht, die negativen Emotionen und Angste, mit denen
dieses Fach besetzt ist, aufzuldsen, was zu negativen
Folgen fir den Lernerfolg fuhrt. Dallal fasste es in jene
Worte, die wahrscheinlich auch heute nicht an Relevanz
verloren haben: ,... the field of statistics is littered with
students who are frustrated with their courses, finish
with no useful skills, and are turned off to the subject for
life" (1990, S. 266).

Obgleich sich bis heute keine tibergreifende fachdidakti-
sche Theorie der Statistik entwickelt hat (Kaun 2007),
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gibt es einen breiten Fundus an Erkenntnissen dazu,
welche Gestaltungsmerkmale einen positiven Einfluss
auf die Wahrnehmung und den Erfolg der Statistiklehre
haben. Im Folgenden wird dargestellt, welche Bausteine
unseres Lehrkonzeptes wir als zentral fir den Erfolg un-
serer eigenen Lehre einschdtzen und wie wir diese prak-
tisch umsetzen. Wir versuchen hierbei wesentliche Er-
kenntnisse und Anregungen aus der Forschung aufzu-
greifen, mit dem Ziel, eine Veranstaltung zu kreieren,
die Freude bereitet, die Scheu vor den Zahlen nimmt
und erlebbar macht, wie nttzlich Statistik sein kann.

2. Bausteine des Lehrkonzepts

Statistik als angewandte Hilfswissenschaft verstehen
Ausgangspunkt des Lehrkonzeptes ist die Haltung, dass
Statistik ein Hilfsmittel der Psychologie ist. Das Ver-
standnis der Statistik ist eine wichtige Basis flr das wis-
senschaftliche Arbeiten. Sie ist jedoch nicht Selbstzweck,
sondern erfédhrt ihre Legitimation erst durch ihre Rolle
als Erkenntnisinstrument fir psychologische Fragestel-
lungen. Auch die Teilnehmer studieren in der Regel nicht
Psychologie, um Statistik zu lernen, sondern um span-
nende Einsichten tiber die menschliche Psyche zu gewin-
nen. Diese Erkenntnis sollte sich auch in der Lehre kon-
sequent niedergeschlagen. Hier heiBt es fiir uns als Leh-
rende — bei aller Begeisterung fiir die technische Seite
einer Methode — nie zu vergessen, was fiir den Anwen-
der eigentlich primér zahlt: Die Anwendung und die sta-
tistische Denkweise zu beherrschen. Damit einherge-
hend versuchen wir den Lehrfokus von der Methode auf
die Anwendung zu verschieben, wie es der Terminus
applied statistics impliziert (Willet/Singer 1992).

Methode als Mittel der Erkenntnis durch Beispiele her-
vorheben

Wie kann dies nun gelingen? Um Statistik nicht als
Zweck zu behandeln, liegt unser Fokus stets auf der
Frage, welche Erkenntnisse man mit ihrer Hilfe erlangen
kann (z.B. Scheaffer/Gnanadesikan/Watkins/Witmer
1996). Allgegenwadrtig ist das Sprichwort Saint-
Exupérys, dass man um ein Boot zu bauen, die Sehn-
sucht der Leute nach dem Meer wecken moge. Die
Sehnsucht der Studenten danach, zu verstehen, wie die
Psyche funktioniert, ist gewiss gegeben. Wir versuchen
an diese Motivation anzukniipfen und herauszuarbeiten,
dass Statistik hilfreich ist, um ein uns interessierendes
psychisches Phdnomen besser nachzuvollziehen. Hierzu
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nutzen wir viele reale Beispiele aus unterschiedlichen
Teildisziplinen der Psychologie, beispielsweise der Klini-
schen Psychologie oder der Wirtschaftspsychologie. So
erfahren die Studierenden zum einem, dass und wie sta-
tistische Verfahren in jenem Bereich zum Einsatz kom-
men, fiir den sie sich persénlich interessieren (Mvudu-
du/Kanyongo 2011).

Bezug zur eigenen Lebenswelt kreieren

Neben der Schaffung eines substanztheoretischen Be-
zugs durch wissenschaftliche Beispiele, nutzen wir,
gemaB dem Credo ,den Menschen interessiert, was ihn
betrifft”, viele praktische Alltagsbeispiele, in denen Sta-
tistik eine Rolle spielt (,Wie groR ist die Wahrscheinlich-
keit, dass ich HIV habe, wenn der HIV-Test positiv ist?").
Das Besprechen alltagsrelevanter Statistiken soll dazu
beitragen, diese als niitzliche Informationsquelle schat-
zen zu lernen (Mvududu/Kanyongo 2011) und zugleich
kritisch hinterfragen zu konnen (z.B. Aussagen wie
JArmut in Deutschland ist nur eine statistische Irre-
fihrung"). Um dem Alltagsbezug einen festen Platz in
der Veranstaltung einzurdumen, er6ffnet diese mit der
Rubrik ,Psycho Aktuell". Hierbei werden aktuelle, die
Psychologie betreffende Themen, tagesaktuelle Statisti-
ken oder ein unterhaltendes Warming-Up-Beispiel aus
dem Alltag vorgestellt. Wir achten darauf, das Eingangs-
beispiel nachfolgend stets wieder aufzugreifen, um so
den Bezug zwischen statistischer Methode und der Le-
benswelt bzw. der Forschung herauszustellen.

Aktivierung durch Nutzung eigener und realer Daten
Um effektives Lernen zu gewdhrleisten, ist es erforder-
lich, dass Studierende die statistischen Verfahren nicht
nur passiv zur Kenntnis nehmen, sondern auch aktiv
nutzen. Fir die Berechnung von Statistiken miissen wir
notwendigerweise auf Datensdtze zuriickgreifen. Wie
aber kénnen wir dafir sorgen, dass die Studierenden
sich fir die genutzten Datensatze interessieren und Mo-
tivation entwickeln, diese eigenstindig auszuwerten?
Um die Wahrscheinlichkeit hierflir zu erhohen, haben
die Teilnehmer zu Beginn des Semesters ihre eigenen
Forschungsfragen formuliert, die wir, ergdnzt um einige
Standardskalen der psychologischen Forschung, in
einem Online-Fragebogen zusammengefasst haben.
Dieser wurde nachfolgend von den Studierenden ano-
nym beantwortet. Die Studierenden kdnnen auf diesem
Wege die erlernten statistischen Verfahren somit auf
jene Fragen anwenden, Uber die sie gerne Informationen
erhalten wollen (vgl. Fillebrown 1994). Zusatzlich erlau-
ben die Standardskalen, géngige psychologische Fra-
gestellungen aufzugreifen und Hypothesen aus einschla-
gigen Veroffentlichungen anhand der eigenen Datenba-
sis zu Uberprifen. In beiden Fallen wird deutlich, wie
Statistik dem eigenen Erkenntnisinteresse dienen kann
und erlaubt, den “thrill of doing research" in der Veran-
staltung zu erleben (Willet/Singer 1992, S. 85).

Statistiklehre als Simulation angewandter Forschung im
Kleinformat

Auch aus einer Metaperspektive hat der zuvor genannte
Ansatz, mit realen und eigenen Daten zu arbeiten, einen
Vorteil. Seit langem wird die Auffassung gedufert, dass
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die Lehre von Statistik mehr umfassen muss, als die suk-
zessive Abarbeitung einschlagiger statistischer Metho-
den. Sie sollte mehr sein als eine schlichte Prasentation
der ,Statistik des Tages" (Willet/Singer 1992, S. 83).
Umgesetzt wird dieser Ansatz unseres Erachtens ver-
gleichsweise selten. Jedoch bietet sich gerade hier die
Gelegenheit, der Forderung nachzukommen, Statistik als
“system concept ... in relation to the scientific method"
einzufiihren (Marquardt 1987, S. 4). Dieser Punkt be-
trifft die Forderung neben den statistischen Verfahren
die Anbindung an den Forschungsprozess zu kldren. Ein
Wissenschaftler formuliert ein Erkenntnisinteresse, er-
hebt Daten, wertet diese aus und interpretiert die Er-
gebnisse in Bezug auf seine Fragestellung. Wenn die Sta-
tistiklehre diesen Mehrschritt des Forschungsprozesses
auch in der Veranstaltung durchlauft, wird sie zum Mo-
dell fir wissenschaftliches Vorgehen im Kleinformat. Die
Verbindung zum Erkenntnis- und Forschungsprozess
muss dann nicht erst in anderen Kursen nachtraglich
wieder zusammengesetzt werden (Willet/Singer 1992).
Eine Ankniipfung an substanztheoretische Fragestellun-
gen schafft hier bereits automatisch einen entsprechen-
den Kontext.

Substanztheoretischen Fokus umsetzen - Ein Beispiel
Wie eine Verschiebung des Fokus von der Methode auf
die inhaltliche Ebene erreicht werden kann, wollen wir
im Folgenden anhand der Formulierung von Ubungsauf-
gaben demonstrieren. Folgende zwei Aufgaben behan-
deln jeweils den t-Test; ihre Wirkung ist jedoch
grundsatzlich verschieden (vgl. Willet/Singer 1992):

A) Sie haben folgende Datenreihen vorliegen:
X:1,3,13,2,2,45

Gruppe: A, B, A, A, B,B, A

Berechnen Sie die Mittelwerte, die Quadratsummen,
die Varianzen und fihren Sie einen t-Test unter An-
nahme der Varianzhomogenitat durch.

B) Nutzen Sie den von lhnen und lhren Kommilitonen
ausgefillten Datensatz zum Wahrnehmungsbias. Gibt
es Hinweise darauf, dass Menschen dazu neigen, sich
selbst positiver als der Durchschnitt einzuschatzen?
Formulieren Sie lhre Schlussfolgerung auf Basis der
vorliegenden Daten. Schreiben Sie das Ergebnis ein-
mal in populdrwissenschaftlicher Form und einmal im
Duktus einer wissenschaftlichen Publikation auf.

Im zweiten Beispiel steht nicht die Methode, sondern
das Vorgehen, die Erkenntnis und ihre Versprachlichung
im Vordergrund — ein Umstand, der dem Alltag des Wis-
senschaftlers wesentlich ndher ist als ersteres.

Unterschiedliche Zugangswege mit Best-Practice Bei-
spielen gestalten

Neben der Generierung eines praktischen Fokus stellt
sich fur uns die Frage nach einer didaktischen Aufberei-
tung der einzelnen Verfahren. In der Literatur existiert
ein breiter Fundus an Best-Practice Beispielen (z.B. Gel-
man/Nolan 2002, Hulsizer/Woolf 2009, Scheaffer et al.
1996) sowie mit den Zeitschriften Teaching Statistics
und Journal of Statistics Education ein Forum, in dem
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Vorschldge zur Darstellung der einschldgigen Methoden
diskutiert werden. Das Konzept zur Erklarung einer Me-
thode muss i.d.R. den nicht-homogenen Kenntnisstan-
den der Studierenden gerecht werden. Um dies zu er-
reichen, versuchen wir bei der Vorstellung eines statisti-
schen Verfahrens stets verschiedene komplementére
Zugangsweisen — von beispielorientiert, Uber konzep-
tionell bis formal mathematisch — im Sinne des kogniti-
ven Prinzip des multiple embodiments (z.B. Sriraman/
English 2005) zu nutzen, so dass unterschiedliche ko-
gnitive Stile als auch Kenntnisniveaus der Teilnehmer
bedient werden.

Feedbackmechanismen institutionalisieren

Gerade in groRen Vorlesungen ist es kaum maglich,
wihrend der Veranstaltung einen umfassenden Uber-
blick darliber zu gewinnen, wo die Studierenden in ih-
rem Verstdndnis stehen. Die turnusmaRige Evaluation
einer Lehrveranstaltung ist ein hilfreiches Werkzeug, um
Starken und Schwachen unserer Veranstaltung zu identi-
fizieren. Sie hat jedoch den Nachteil, dass ihr zeitlicher
Auflésungsgrad sehr gering ist und die aus der Evalua-
tion gewonnenen Impulse erst gegen Ende eines Semes-
ters aufgegriffen werden kénnen. Aus diesem Grund
haben wir eine zusdtzliche zeitnahe Feedbackschleife
eingerichtet: In den wochentlichen stattfindenden Tuto-
rien holen die Tutoren Feedback zu den vorangegange-
nen Lehrinhalten ein und geben uns mittels eines stan-
dardisierten Fragebogens Rickmeldung. Auf diesem
Weg erhalten wir Informationen dariliber, welche Inhalte
noch nicht verstanden wurden, und kénnen auf diese
bereits in der nachfolgenden Veranstaltung eingehen.

Classroom Feedback

Es ist im Interesse aller Beteiligten, wenn sich in der Ver-
anstaltung ein Diskurs ergibt. Um die Aufmerksamkeit
der Studierenden zu erhéhen und Feedback wahrend
der Veranstaltung zu erhalten, setzen wir das Classroom-
Feedback-System pingo (Kundisch et al. 2012) ein. Die-
ses ermoglicht es, live in der Veranstaltung zu kldren, ob
dargestellte Konzepte von der Mehrheit der Teilnehmer
verstanden wurden. Es hat weiterhin den Nebeneffekt,
dass den Teilnehmern vor Augen gefiihrt wird, dass sie
nicht allein damit sind, wenn sie ein Konzept ggf. nicht
auf Anhieb verstehen. Diese Erkenntnis fordert die Be-
reitschaft, sich aktiv zu beteiligen. Denn sie senkt die
Hemmschwelle, in der Veranstaltung klarungsorientierte
Nachfragen zu stellen, die sich viele Teilnehmer anson-
sten — auf Basis der zumeist falschen Annahmen, z.B.
dass man allein damit sei, etwas nicht zu verstehen —
nicht stellen (Fies/Marshall 2006).

Stimmung und Dynamik

Neben den zuvor genannten didaktisch-inhaltlichen Ele-
menten mochten wir die weiche Seite der Lehre beto-
nen. Wir haben uns bewusst fiir ein Lehrkonzept mit
zwei Lehrenden entschieden, um durch gezielte Wech-
sel der lehrenden Person wéhrend der Veranstaltung
eine bessere Dynamik zu generieren. Die Veranstal-
tungszeit wird durch die Wechsel der Lehrperson kurz-
weiliger und die Aufmerksamkeit erhéht. Das Team-Tea-
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ching macht es weiterhin einfach, durch entsprechende
Dialoge eine ungezwungene und humorvolle Atmospha-
re zu erzeugen. Wir legen sehr viel Wert auf die Generie-
rung einer humorvollen Stimmung. Sie unterstiitzt u.a.
den Beziehungsaufbau zu Studierenden, macht die Teil-
nahme interessanter und hat den kognitiven Effekt, dass
Inhalte besser erinnert werden (Friedman/Friedman/
Amoo 2002). Eine derartige Stimmung zu generieren, ist
nicht nur eine Frage der eigenen Persdnlichkeit und des
Zufalls, sondern auch der gezielten Vorbereitung (siehe
0.g. Beispiele).

3. Konsequenzen fir die Lehrberatung
und Lernberatung

Forschungserkenntnisse und Anregungen fiir Konzepte
guter Lehre sind in der Literatur vorhanden. Einzelne
Ideen kénnen, wie in den oben beschriebenen Baustei-
nen, in der Praxis der Lehre relativ schnell und gut um-
gesetzt werden. Was bedeutet dieser Erfahrungsbericht
nun aber fur die Lehr- und Lernberatung? Zwar ist es
wiinschenswert, dass lehrende Personen sich ein ,gutes”
Lehrkonzept erarbeiten und personengebundene Fihig-
keiten fir einen ,guten" Lehrenden bereits mitbringen,
jedoch kann der Lernerfolg nicht ausschlieBlich davon
abhéangig gemacht werden. So kann es sein, dass Studie-
rende trotz des vielfdltigen Angebotes keine intrinsische
Motivation entwickeln oder in der Priifungssituation
scheitern, obwohl sie stets gut mitgearbeitet haben. Die
Frage ist hier, woran wir Lernerfolg fest machen. Die
Prifung gegen Ende einer Lehrveranstaltung misst im
quantitativen Sinne den Lernerfolg durch die Vergabe
einer Note. Diese Note ist in der Regel entscheidend fiir
jede studierende Person. Prifungssituationen sind je-
doch anfillig fir viele andere, nicht kontrollierbare Va-
riablen, wie beispielsweise Aufregung, Tagesform und
Auswahl der Prifungsfragen. Viel wichtiger ist es dage-
gen, dass sich Studierende in jeder anderen Situation
und ganz besonders im spateren Beruf, fahig fiihlen, das
erlernte Wissen praktisch umzusetzen. Bestimmte Inhal-
te zundchst auswendig zu lernen, ist mit Sicherheit in
vielen Fichern absolute Grundlage, nur sollte dieser
Fokus zugunsten der praktischen Anwendung verscho-
ben werden. Studierende sollten daher praktisch lernen,
mit vielen Beispielen, die sie persénlich motivieren und
die sie sich somit auch merken kénnen. Weiterhin soll-
ten sie stets die Lehrenden in die Pflicht nehmen, auf
sich aufmerksam machen und eine andere Art der Ver-
mittlung von Lerninhalten einfordern, sofern dies még-
lich ist.

4. Fazit und Ausblick

Das von uns beschriebene Lehrkonzept fir das Fach Sta-
tistik sollte hervorheben, dass es machbar ist, unter-
schiedliche Ideen und Erkenntnisse aus dem For-
schungsstand Uber gute Lehre praktisch umzusetzen und
somit auch einen besseren Lernerfolg bei den Studieren-
den zu erzielen. Weitere Erfahrungsberichte von Lehren-
den und der Reaktion von Studierenden auf Lehrkon-

zepte sind hierbei zu begriRen.
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Forschendes Lernen spielt in der aktuellen Diskussion um universitdre
Lehre eine bedeutsame Rolle als zentrales Konzept fiir die ,Reform der
Reform" im Bologna-Prozess Die Umsetzung dieses Anspruchs birgt fiir
die Hochschulen jedoch weiterhin vielfaltige Entwicklungsaufgaben,
denen sie sich stellen miissen. Forschendes Lernen als Profilmerkmal
einer Universitat auszupragen, fordert ein umfassendes Programm uber
Einzelprojekte hinaus, das Anregungen zur Entwicklung und zu Aus-
tausch und Reflexion von Erfahrungen gibt und damit zu einer Lernkul-
tur beitrdgt, die der Vielfalt der Aufgaben und der Individuen ent-
spricht.

Dieser Bandstellt dafiir zum einen mit der Universitdit Bremen ein pro-
minentes Beispiel fiir den Versuch einer im Exzellenzwettbewerb erfolg-
reichen Hochschule vor, ein solches Profil in ihrer Lehre zu entwickeln.
Zum anderen prasentiert er ein reiches Spektrum anschaulicher Beispie-
le fur die vielfaltigen Formen, die Forschendes Lernen in der praktischen
Umsetzung annehmen kann: im Rahmen eines universitatsinternen Fér-
derungsprogramms wurden in den verschiedensten Fachern Projekte
entwickelt, die Bachelorstudierende an aktuelle Forschungsfragen her-
anfiithren, ihnen eigenes Forschungshandeln erméglichen oder sie in
laufende Forschungsprojekte einbinden. Er erschlieBt mit diesen Praxis-
beispielen reiches Material dafiir, Erfahrungen mit dem Forschenden
Lernen aus dem hochschulischen Alltag zu prifen und das Konzept wei-
ter auszubauen.

Umrahmt werden die zehn Projektberichte, die sowohl die Lehrevaluati-
on als auch konkreten Fragen der Lehrorganisation aufgreifen, durch re-
flektierende Beitrdge zum Stand und zur Perspektive des Forschenden
Lernens, zur Geschichte des bremischen Projektstudiums und zu den
studienstrukturellen Konsequenzen, die sich aus den Projekterfahrun-
gen ergeben. Mit einer Methodenliste und Beispielen von Forschendem
Lernen in der universitdren Praxis bietet diese Publikation fiir interes-
sierte Leserinnen und Leser das Handwerkszeug, um eigene innovative
Handlungsansatze fiir die Lehre zu entwickeln.
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Das Zusammenwirken wissenschaftlicher Erkenntnisse
mit Lernberatung im studierendenzentrierten Studium -
ein Beispiel aus einer Sommeruniversitit im Kosovo

Ein aktuelles Kernanliegen im Européaischen Hochschul-
raum (EHR) ist ein inspirierendes wissenschaftliches Ar-
beits- und Lernklima, das mit entsprechenden Lehrme-
thoden erreicht werden soll. In der anzustrebenden Stu-
dienumwelt sollen Studierende den eigenen Lernprozess
aktiv gestalten und durch Aneignung wissenschaftlichen
Wissens ihre intellektuelle Unabhéngigkeit und ihr
Selbstbewusstsein sowie ihre Fahigkeit entwickeln,
«confidently to assess situations and ground their ac-
tions in critical thought" (Bucharest Communiqué 2012,
S. 2). Studierende in die Lage zu versetzen, als ,Absol-
venten und Absolventinnen eines Bachelor- und Master-
Studiums ... selbstandig und kritisch-forschend zu arbei-
ten, sich neues Wissen zu erschlieBen und praktikable
Losungen fiir neue Problemstellungen zu erschlieBen"
(Burckhart 2013) ist, wie HRK-Vizeprasident Holger
Burckhart hervorhebt, in einer globalisierten Arbeitswelt
von nicht zu unterschitzender Bedeutung. Uber die Ar-
beitsmarktrelevanz hinaus ist die Verwirklichung der an-
spruchsvollen Zielsetzung, wissenschaftliche Reflexions-
und Handlungskompetenz der Studierenden zu errei-
chen, eine der konstituierenden Bedingungen fur die ge-
sellschaftliche Relevanz von Hochschulen und Studium
im 21. Jahrhundert (vgl. Rott/Aastrup 2013). Die Resul-
tate und die Qualitdt des Lernens der Studierenden und
ihre erworbene Fahigkeit, bei der Bewdltigung zukiinfti-
ger Anforderungen in Wissenschaft, Beruf und Gesell-
schaft ihr Wissen und ihre Kompetenzen lebenslang an-
zuwenden, zu erweitern und zu vertiefen, sind entschei-
dende Kriterien fur eine erfolgreiche Modernisierung
der Hochschule.

Es ist ein Zeichen der Qualitdit von Hochschulpolitik,
wenn sie die Tragweite dieser Aufgabe versteht und in-
stitutionelle  und  finanzielle Rahmenbedingungen
schafft, die das Erreichen dieses Ziels wahrscheinlicher
werden lassen. So hat der Qualitatspakt Lehre durch die
Férderung von 186 Hochschulen? einen, wenn auch
noch zu begrenzten, Anreiz gesetzt, der Hochschullehre
institutionell starkere Aufmerksamkeit zukommen zu
lassen. Inhaltlich bleibt es jedoch die Aufgabe aller Leh-
renden, Berater/innen sowie der Studierenden selbst,
geeignete theoretische Ansdtze und praktische Modelle
der Hochschulbildung zu entwickeln, die zur Bewalti-
gung dieser groRen Herausforderung konkrete Antwor-
ten in Lehre und Studium zur Verfiigung stellen. Die Ent-
wicklung geeigneter Ansdtze flir eine zeitgemaRe Er-
neuerung der Qualitdt der Lehre will auch der folgende
Beitrag unterstiitzen, indem er ein Seminar vorstellt, das
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der Autor zusammen mit dem Chief Advisor der Univer-
sitdt Aarhus, Willy Aastrup, fir den Kontext der Prishti-
na International Summer University (PISU) ausgearbeitet
und 2011 und 2012 jeweils vierzehntagig durchgefiihrt
hat.2 Indem das Seminar wissenschaftlich begriindete
Lehre, studierendenzentriertes Studium und Lernbera-
tung eng miteinander verzahnt, kann es lber diesen be-
sonderen Anlass hinaus fir unterschiedliche aktuelle
Lehr- und Lernkontexte konzeptionelle und praktische
Relevanz gewinnen. Im Folgenden wird zundchst auf
den Kontext der PISU, die Struktur und Konzeption des
Seminars, deren Umsetzung im Seminarablauf sowie auf
die Erfahrungen von Lehrenden und Lernenden sowie
Bewertungen eingegangen, um dann mégliche Anknip-
fungspunkte und Weiterentwicklungen zu diskutieren.

1. Die Prishtina International
Summer University (PISU)

Das Konzept dieser internationalen Sommeruniversitit
wurde urspriinglich von einer hollandischen Organisati-
on vorangebracht und Anfang dieses Jahrhunderts an
der Universitat Prishtina eingerichtet, die spater auch
die Verantwortung fir die Durchfithrung Gbernahm. Der
Sommeruniversitat liegt die Idee zugrunde, Gastprofes-
sor/innen und Studierende aus aller Welt in Prishtina zu-
sammenzubringen, um so Impulse fiir Hochschulbildung
und Wissenschaft sowie die internationale Verstandi-
gung im Nachkonfliktgebiet des Kosovo zu férdern. Die
Verbindung zwischen den ,Visiting Professors” und den
jeweiligen Professor/innen der Universitadt Prishtina sol-
len auch zur Verstetigung des wissenschaftlichen Aus-
tauschs beitragen. Die Gastprofessor/innen, ausgewahlt
von einer international besetzten Kommission, kommen
hauptsdchlich aus den USA, Europa, Israel und der Tir-
kei, die Studierenden im Wesentlichen aus dem Kosovo
und anderen Balkanldndern, aber auch aus dem Gbrigen
Europa und den USA.

Fur die 14-tdgige Sommeruniversitat konnen Studieren-
de eines von 20 bis 25 angebotenen Seminaren wahlen,
die sich Ublicherweise an Bachelor- und/oder Master-
Studierende wenden. 2012 konnten ausgewahlte Veran-
staltungen auch fiir Master- und Promotions-Studieren-

| 1 vgl. http://www.bmbf.de/de/15375.php

2 pie Veranstaltung wurde im Zusammenwirken mit dem Professor fiir Bil-
dungstheorie und Bildungsmanagement an der Philosophischen Fakultat

der Universitat Prishtina, Demé Hoti, durchgefiihrt.
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de angeboten werden; auch unser Seminar richtete sich
2012 an diese Zielgruppe. Unterrichtszeit war Montags
bis Freitags von 9:00 Uhr bis 12:00 Uhr. Zusatzlich fan-
den Exkursionen, Podiumsdiskussionen und Musikver-
anstaltungen statt. Zum gegenseitigen Kennenlernen
und Gedankenaustausch trugen ganztigige touristische
Ausflige am Wochenende bei. Die Themen der Semina-
re erstreckten sich Gber juristische, wirtschafts- und so-
zialwissenschaftliche, medizinische und naturwissen-
schaftliche Gebiete. Alle Veranstaltungen wurden auf
Englisch durchgefiihrt (Studierende miissen vor ihrer Be-
werbung ausreichende Englischkenntnisse nachweisen).
Fir den Besuch der Veranstaltungen werden Leistungs-
punkte nach dem ECTS vergeben.

2. Konzeption und Struktur des Seminars

Das studierendenzentrierte Lehren und Lernen, das
nach dem schon in den neunziger Jahren von Robert B.
Barr und John Robert Tagg identifizierten “shift from
teaching to learning" (1995) nun eine wachsende Be-
achtung im EHR findet, zielt auf eine Lehre, mit deren
Hilfe die Studierenden reflektiert und motiviert ihre ei-
genen Lernprozesse gestalten. Unser Seminar beabsich-
tigt deshalb, durch unterstiitzende Lernumgebungen —
wenn auch in kleinen Schritten — die Fahigkeiten aller
Teilnehmenden zu steigern, methodisch begriindetes
akademisches Wissen heranzuziehen, um ihr eigenes
methodisches Vorgehen in Hinblick auf ihr zukinftiges
akademisches, berufliches und gesellschaftliches Leben
zu bereichern. Das Seminarkonzept zielt auf ein sinnstif-
tendes Lernen, in dem Studierende fir sich "deep ap-
proaches” (Biggs/Tang 2011, S. 26) in ihren Lernprozes-
sen entdecken und ihre Strukturen fir ein lebenslanges
und ganzheitliches Lernen vertiefen kénnen.

In die Konzeption des Seminars gingen Erfahrungen aus
Begegnungen und Gesprdachen mit Studierenden, Pro-
fessoren und Berater/innen ein, die wir im Zusammen-
hang mit unserer Arbeit im Rahmen eines Tempus-Pro-
jekts an der Universitdt Prishtina3 gewonnen hatten.
Hierbei war uns bewusst, welchem herausfordernden
Kontext Lehrende und Studierende im Kosovo gegen-
Uberstehen. Dieser Kontext ist gleichzeitig u.a. durch ra-
dikale Umbriiche und tradierte soziale und kulturelle
Muster, traditionelle Lehrformen in Schulen und Univer-
sitditen mit hohem Modernisierungsbedarf sowie durch
ein sehr niedriges Durchschnittsalter der Bevélkerung
und sehr hohe Arbeitslosigkeit gekennzeichnet. Die 6f-
fentlichen und auch die meisten privaten Hochschulen
im westlichen Balkan orientieren sich in ihrem struktu-
rellen Wandel an dem EHR, wobei jedoch die Umset-
zung lber die formale strukturelle Anpassung hinaus
noch grolRer Anstrengungen bedarf.

Wir entschlossen uns deshalb, eine Veranstaltung zu ge-
stalten, in der von uns in Diskussionen mit der Hoch-
schulleitung und den Dekanen, Lehrenden und Studie-
renden angeregte Reformschritte in Lehre und Studium,
vertieft durch wissenschaftlich begriindete Zusammen-
hdnge, von den Studierenden eigenstindig reflektiert
werden konnten und flr sie unmittelbar praktisch er-
fahrbar und mit ihrem eigenen Studium zu verbinden
waren. Beides sollte fir ihr weiteres Studium und Leben
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nutzbar sein. Es entstanden so die beiden Veranstaltun-

gen "Academic Learning and Personal Development"

(PISU 2011) und "Academic Learning and Personal De-

velopment in context” (PISU 2012).

Die zweite Veranstaltung fuBte in ihrem Ablauf und

ihren Lehr- und Lehrmethoden unmittelbar auf der ers-

ten; allerdings hatten wir unter Beriicksichtigung der

2011 gemachten Erfahrungen konzeptionelle Prézisie-

rungen und Modifikationen vorgenommen. Dabei er-

wies sich unsere intensive Rezeption der Ansdtze des

“constructively aligned teaching and assessment”

(Biggs/Tang 2011) als férderlich. Wir fanden wichtige

methodische Ziele und Grundzlige unseres Vorgehens in

diesen Konzepten wieder und konnten unter Heranzie-
hung dieser Ansdtze in groBerer Klarheit unser Ziel um-
setzen, durch geeignetes Vorgehen und Methodik eine

Lernumgebung zu schaffen, in denen die angestrebten

Lernergebnisse (“learning outcomes"”) fiir moglichst alle

teilnehmenden Studierenden in ausreichendem Umfang

erreicht werden konnten. Hinzu kam die explizite

Berlcksichtigung der Methode der “peer facilitated

study groups"” (vgl. Fréhlich 2012).

Den Veranstaltungen lag die Idee zugrunde, neben der

partizipativen interaktiven Gestaltung der Lehr-/Lernsi-

tuation in den Unterrichtszeiten durch das eigenstdndi-
ge Erarbeiten ausgewahlter thematischer Texte, die in
einem Reader zusammengefasst waren, sowie durch die

Erstellung eines individuellen Portfolios wéahrend des

vierzehntédgigen Seminars das selbstindige methodische

Arbeiten und Reflektieren von wissenschaftlich begriin-

deten Erkenntnissen der Studierenden zu férdern.

Die beiden beabsichtigten Kern-Lernergebnisse (“core

intended learning outcomes"), die fir Studierende unse-

res Seminars 2012, das sich an Master- und Promotions-

Studierende richtete, erreichbar sein sollten, waren:

1. Students will be able to reflect and apply theories,
materials, texts and discussions on academic learning
and higher education and to integrate them into their
own learning approach.

2. Students will be able to reflect and apply their com-
petences to design effective ways to transfer effec-
tively knowledge to other people.

Bei der inhaltlichen Gestaltung unterschieden wir zwi-
schen sechs mehr theoretisch-analytischen Themenbe-
reichen der ,Dimensionen der Hochschulbildung" (“Di-
mensions in Higher Education") und vier mehr anwen-
dungsbezogenen, auf praktische Verbesserung, Ubung
und Kompetenz zielenden ,Dimensionen des Studiener-
folgs" (“Dimensions in Study Achievement") (vgl. Abbil-
dung 1). Mit letzteren sollten im Sinne einer aktivieren-
den, erfahrungsgestiitzten Lernberatung eine Auseinan-
dersetzung mit den persénlichen Studien- und Lernsti-
len und deren mégliche Modifikation angeregt werden.
Zehn ausgewdhlte Texte aus dem Reader, die im Laufe
des Seminars bearbeitet wurden, bezogen sich zumin-
dest auf eine der Dimensionen. Der Zugang zu jeder Di-
mension wurde mit zumindest einem Text untermauert.

| 3 Fostering and Developing the Quality Culture at the University of Prishtina

(vgl. http://www.tempusiv.uni-wuppertal.de/).
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Abbildung 1: Behandelte Aspekte der Hochschulbildung
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nicht in die Bewertung ein. Gleichwohl er-
hohte sich die aktive Sprachkompetenz bei
vielen Studierenden wahrend des Kurses. Fiir
die mindliche Prifung war von Bedeutung,
wie gut Studierende die Reflexion ihrer
Lernergebnisse unter Heranziehung der

wchicvemenl

Academic
wirkinge
nethods

Theorien und Ansitze der bearbeiteten Texte
und der Lehr-/Lernaktivititen des Seminars
begriinden konnten. Die Notenkriterien, die

1 eaming

den Studierenden zusammen mit der Semi-
narkonzeption vorgestellt wurden, driicken
diese Zielrichtung aus.4

Developing

Li'\llrl]:\.'ll\.'l wo

3. Umsetzung und Verlaufsprozesse

Coonstrucing
lacilitaled
leaming
envErannmeenis:
teaching

Die groRe Herausforderung fiir Studierende5
und Lehrende im Verlauf eines so konzipier-
ten Seminars besteht darin, ein gelungenes
Zusammenspiel zwischen Struktur und Of-

Wichtig war die Verschrankung der Dimensionen in der
didaktischen Planung und bei der Gestaltung der Lernsi-
tuationen, damit Studierende ihre neu erworbenen Er-
kenntnisse und Fdhigkeiten zeitnah einsetzen konnten.
Damit forderten sie unter angestrebter aktiver Einbezie-
hung ihres Vorwissens Kognitionen und Haltungen, die
ihnen halfen, aktiv und fir sie sinnvoll die Elemente
ihres im Laufe des Seminars schrittweise anwachsenden
Wissens- und Kompetenzvolumens zu vernetzen und zu
verkntipfen.

Fur jeden Seminartag wurden die angestrebten Lerner-
gebnisse (meist zwei, maximal vier) formuliert und ent-
sprechende Lehr-/Lernaktivitdten (teaching/learning ac-
tivities) geplant. Diese sorgfiltige Vorbereitung der
Lehr-/Lernaktivitdten war jedoch mit einem hohen MaR
an Flexibilitat und Spontaneitdt wahrend der Umsetzung
verbunden, mit dem die Lehrenden, gestltzt auf die
kontinuierlichen Riickmeldungen der Studierenden, und
die Studierenden selbst auf den konkreten Verlauf der
tatsdchlichen Lernprozesse reagierten.

Fir ihr Portfolio mussten die Studierenden am Ende des
Seminars flr jeden Vormittag die drei fiir sie personlich
relevantesten Lernergebnisse formulieren. Zusétzlich
konnten sie fiir die Nachmittage und Abende Reflexio-
nen zu gelesenen Texten und behandelten Gegenstén-
den, weitere Reflexionen zu ihren Lernprozessen, Kon-
zeptskizzen zu einzelnen Themen und Weiteres einfiigen.
Vier Elemente wurden fiir die Leistungsbeurteilung her-
angezogen: die allgemeine aktive Beteiligung (von jedem
Studierenden wurde zumindest eine herausgehobene
Aktivitdt erwartet, so z.B. die Prasentation von Ergebnis-
sen einer Gruppenarbeit, die Ubernahme der Rolle eines
.Facilitators" bei einer Gruppenarbeit usw.); die Auf-
zeichnung der drei persénlich wichtigsten Lernergebnisse
jedes Tages und das Einreichen eines kurzen Exposés zu
den drei wichtigsten personlichen Lernergebnissen im
gesamten Seminarverlauf sowie eine 15-minitige miind-
liche Priifung. Im Sinne des Ansatzes eines "constructive-
ly aligned teaching and assessment” konnte nur das pri-
fungsrelevant werden, was einen klaren Bezug zu den
kommunizierten Lernzielen hatte. So war z.B. die Kom-
petenz im Englischen kein Lernziel und ging daher auch
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fenheit, zwischen Verbindlichkeit und Frei-

heit zu erreichen.
Dieses Ziel kann durch die Art der ausgewdahlten Lehr-
/Lernmethoden unterstlitzt werden. AuBer mit den
oben genannten grundlegenden Strukturelementen —
Vernetzung der Inhalte und ihr Bezug zu Handlungen im
Laufe des Seminars, verbindliche Lektire von Texten
und damit eigenstdndige Auseinandersetzung mit wis-
senschaftlichen Konzepten und Theorien sowie Portfo-
liomethode — arbeiteten wir mit Paardialogen, Gruppen-
diskussionen und -aufgabenlésungen, mit dem Grup-
pendrehbuch (vgl. Fréhlich 2012) sowie Brainstorming
und reflektierenden Seminardiskussionen. AuBerdem
gaben wir Anregungen flr weiteres kollaboratives Arbei-
ten auRerhalb der Unterrichtszeiten. Strukturierte Be-
richte aus eigenen Studienerfahrungen bildeten eine Art
von Fallstudie in der Betrachtung von Studienkontexten
und bei der Differenzierung der Lehr- und Studienkultur
in unterschiedlichen Disziplinen.

Diese Methoden sind hilfreich, um die Aufmerksamkeit

auf die individuellen Lernprozesse und deren Produkti-

vitat fiir den gemeinsamen Erkenntnisprozess zu lenken.

Entscheidend sind jedoch die konkrete Gestaltung der

Lehr-/Lernaktivitdten, die Qualitat ihres Bezugs zu den

angestrebten Lernergebnissen und die innere Kongruenz

einer Seminarkultur, die selbstbewusste und eigenstén-
dige Reflexion fordert.

Aus der groRen Fiille der im Seminar gemachten Erfah-

rungen sei das Gemeinte unter Heranziehung von Bei-

spielen der Anfangsphase des Seminars unter vier

Aspekten verdeutlicht:

1) Es war keine einfache Aufgabe im Kontext der Som-
meruniversitdt, unsere Erwartungen an die Arbeits-
weise des Seminars mit seinem Zusammenspiel von
Struktur und Freiheit so zu verankern, dass daraus in

4 Die Noten gingen von “A — Awarded if your learning is aligned to all the
ILOs and there are some evidence and content based creative reflective
original aspects and a deep learning approach in the three selected lear-
ning outcomes” bis “F — Mindless plagiarism or not participating in the
final examination”.

5 Das Seminar war bewusst fiir Studierende aller Disziplinen offen und
wurde auch von Studierenden ganz unterschiedlicher Facher und Fakulta-
ten besucht: u.a. Jura, Informatik, Mathematik, Wirtschaftswissenschaft,
Psychologie, Anglistik (Lehramt), Psychologie, Soziologie.
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kurzer Zeit fur die Studierenden sinnvolle und durch
gemachte Erfahrungen verstdarkte und starkende Ar-
beitsregeln wurden. Die Sommeruniversitdt ist ein
wichtiger Ort der Begegnung kosovarischer Studie-
render und Studierender anderer Lander. Da es auch
eine Art Ferienereignis darstellt, muss eine Balance
hergestellt werden, damit die Teilnehmenden das
Studium, d.h. auch die aktive Auseinandersetzung
mit den einhergehenden Miihen und Anstrengun-
gen, nicht vernachldssigen. Durch den Bezug zum ei-
genen Studium kann die Motivation hierfir sich ver-
tiefen, sobald die Studierenden durch ihr Lernen und
Handeln ihre Selbstwirksamkeit schrittweise erwei-
tern und Vorteile gegeniber ihrer bisherigen Stu-
dienpraxis wahrnehmen kénnen. Wie im Verlauf des
Seminars von vielen Studierenden dargestellt wurde,
waren ihre bisherigen Studienerfahrungen sehr hau-
fig von Passivitdt und einer bloB rezipierenden Hal-
tung bestimmt.

Besonders in diesem Spannungsfeld flhrten unser ei-
gener Lernprozess und unsere Erfahrungen aus dem
vorangegangenen Seminar 2011 zu grélRerer Genau-
igkeit der Prozessbegleitung: Verbesserungen gingen
2012 mit einer gréferen Transparenz unseres Vorge-
hens einher, die sich in den Reaktionen der Studieren-
den widerspiegelte. Es waren letztlich kleine Ande-
rungen im Vorgehen, die eine groBe Wirkung entfal-
teten. Am ersten Tag nach der wechselseitigen Vor-
stellung durch Paarinterviews fiihrten wir in das Semi-
narkonzept und die Arbeitsweise einschlieBlich der
Portfoliomethode und der Bewertungskriterien ein,
wobei wir die Bedeutung der eigenstdndigen Reflexi-
on und die Weise erlauterten, wie wir diese durch ein
gutes Zusammenspiel von Struktur und Offenheit for-
dern wollten. Wir ermunterten zwischen den drei Ab-
schnitten unserer Darstellung zu Nachfragen und Dis-
kussionen, um die Seminarstruktur gut zu verankern,
und erklarten auch die Bedeutung der Zeitstruktur.
Dann folgte eine halbstiindige Pause, nach der nur
etwa zwei Drittel der Studierenden rechtzeitig wieder
anwesend waren, die anderen hingegen erst nach und
nach eintrafen. Wir fuhren trotzdem piinktlich und in-
tensiv mit dem Seminarprogramm fort. Nach zweij
Tagen kamen alle Studierenden nach der Pause aus ei-
genem Antrieb pinktlich zuriick.

Es war uns wichtig, das Lernen an der Universitdt als
Teil der menschlichen Entwicklung begreiflich zu ma-
chen. Deshalb begannen wir mit diesem Thema gleich
am ersten Tag. Hatten wir 2011 hierzu noch eine klei-
ne Einfilhrung gegeben und anschlieRend gemeinsam
diskutiert, war es uns 2012 wichtig, sofort nach der
notwendigerweise von uns dargelegten Grundstruk-
tur des Seminars wirklich Raum fiir eigenstdndige Re-
flexion zu geben. Mit drei Leitfragen ("What is essen-
tial for and what contributes to human develop-
ment?" und “How is human development linked to
academic learning? What does the university contri-
bute to human development?") lieBen sich die Stu-
dierenden mit ihrem mitgebrachten Wissen auf ein
angeregtes Brainstorming ein, wobei die wichtigsten
Ergebnisse auf Flipcharts festgehalten wurden, die
wahrend des gesamten Kurses zur Verfiigung standen.
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Es kamen vielféltige Beziige zustande. Wir haben uns
dabei selbst inhaltlich véllig zuriickgehalten und nur
das Gesprach der Studierenden und das Zulassen un-
terschiedlicher Auffassungen unterstiitzt, da wir die
Erfahrung gegenseitigen Respekts und der durch Dia-
log geférderten Produktivitdt eigenen Wissens unbe-
dingt von Anfang an férdern wollten.

Nach der kurzen Zusammenfassung des Vormittags
baten wir die Studierenden ebenso wie an den Folge-
tagen, ihre drei wichtigsten persénlichen Lernergeb-
nisse fiir ihr Portfolio aufzuschreiben. Der folgende
Tag begann mit einem Paardialog tiber die Lernergeb-
nisse des Vortags. Diese Struktur und der Charakter
des Portfolios waren innerhalb von drei Tagen gut ver-
ankert. 2011 hatten wir diese Aufzeichnung noch als
Hausaufgabe formuliert und mussten schlieRlich fest-
stellen, dass eine ganze Reihe von Studierenden ihr
Portfolio erst gegen Ende des Seminars zusammen-
stellte und seinen Sinn nur oberflachlich verstanden
hatte.

2) Neben der Reflexion iiber die eigenen Ziele bestand

die Hausaufgabe fir den ersten Nachmittag darin,
einen Text zur Optimierung des Lesens® durchzuar-
beiten. An jedem Nachmittag musste mindestens ein
neuer Text gelesen werden. Wir hatten aufgrund der
Erfahrungen aus 2011 und weiteren Indizien fir die
Ublicherweise geringe Gewdhnung der Studierenden
an den Umgang mit Texten maximal 15-seitige Texte
oder Textausziige ausgewahlt. Auch hatten wir eben
wegen der Schwierigkeiten bei der Textrezeption das
Seminar speziell fur Master- und Promotions-Studie-
rende angeboten (eine Bachelor-Studierende hatten
wir auf ihren ausdriicklichen Wunsch hin zugelassen).
Der Einstieg mit dem ersten Text sollte das Lesen
selbst zum Thema machen und die Einarbeitung in die
weiteren Texte erleichtern und zugleich intensivieren.
Am zweiten Tag ging es vor der Pause in Paardialogen
und offenen Diskussionen um die individuellen Ziel-
setzungen der Studierenden in dem Seminar, erst
nach der Pause um den Text. Es zeigte sich, dass der
Text nur von einem Drittel der Studierenden vollstan-
dig, von vielen nur teilweise und von einigen gar
nicht gelesen worden war. Wir mussten mit Flexibi-
litdt reagieren: Was sich aus dieser Situation ent-
wickelte, war eine besonders wichtige Stunde des Se-
minars, die so im Ablauf nicht vorgesehen war.

3) Wir entschieden uns, nicht zu moralisieren, und stell-

ten vielmehr analytisch das Dilemma dar, das ent-
steht, wenn eine wesentliche Stiitze der Struktur des
Seminars wegbricht. Diese Haltung trug deutlich zu
einem konstruktiven Gesprachsklima bei, in dem eine
offene und genaue Auseinandersetzung liber die Hin-
derungsgriinde und iiber Schwierigkeiten bei der Lek-
tlre englischsprachiger Texte entstand. Eine Studen-
tin Gberwand ihre anfdngliche Scham und erklarte
uns, dass sie erst jedes Wort einzeln Gbersetzen muss-
te, um zundchst im Albanischen den Sinn des Textes
zu erkennen. Die Studierenden gaben sich gegensei-

| 6 Studie Ondersteuning (0.J.): Coursebook for the effective Studying Course.

Groningen: Chapter 1: Why change your study method? & Chapter 2: Stu-
dying texts, pp. 1-16.
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tig viele unterstiitzende Hinweise, wie die Lektiire
englischer Texte besser zu bewdltigen sei, und unter-
stltzten sich von da ab nachmittags gegenseitig, um
ein besseres Verstandnis der Texte zu erlangen. Die
aktuelle Situation bewdltigten wir, indem wir in jede
der vier Gruppen, die den Text diskutierten, zumin-
dest eine Person platzierten, die den Text vollstaindig
gelesen hatte. Bei der Hausaufgabe fiir den folgenden
Tag machten wir sechs Seiten eines 14-seitigen Textes
kenntlich, deren Lektiire fir den Fortgang des Semi-
nars unabdingbar war und die in jedem Fall von allen
gelesen werden sollten. In den folgenden Tagen teil-
ten wir die jeweiligen Texte meist in A und B, und in
immer neuer Zusammensetzung las jeweils eine Half-
te der Studierenden A und die andere B. Die Texte
wurden immer in gemischten Gruppen durchgearbei-
tet, wobei die Studierenden einander erst den Inhalt
ihres Textteils vortrugen und dann liber den gesamten
Text diskutierten. Das fiihrte zu guten Ergebnissen:
Immer mehr Studierende lasen schlieRlich sowohl A
als auch B. An dieser Abstimmung mit ihren tatsédchli-
chen Lernprozessen wurde den Studierenden deut-
lich, dass wir ihre Riickmeldungen ernstnahmen, ihre
Lernprozesse im Mittelpunkt des Seminars standen
und sie selbst durch aktive Gestaltung der Lehr-/Lern-
aktivitdten das Seminarziel erreichen konnten.

4) Am dritten Tag hatten die Studierenden auf Basis des
hierzu gelesenen Textes’ die Methode des Gruppen-
drehbuchs kennengelernt und zu eben diesem Text in
einer gemeinsamen Arbeit ein solches entworfen und
im Seminar vorgestellt. Am vierten Tag nutzten sie
diese neue erworbene Kompetenz in einem zweistufi-
gen Verfahren mit unterschiedlicher Rollen- und Auf-
gabenverteilung fiir das Verstandnis und die vertiefte
Reflexion eines Textes8 zu dem Ansatz von Amartya
Sen Uber die menschliche Entwicklung. Mit diesem
zeitnahen Einsatz neu erworbener Kompetenzen und
mit der Verschrdnkung von Erkenntnisfeldern wurde
deren Ergiebigkeit fur die Studierenden erkennbar.
Die Ergebnisse waren erstaunlich. Es entstand in rela-
tiv kurzer Zeit ein sehr genaues und tiefgehendes Ver-
standnis dieser recht komplexen Theorie, die sich in
Prasentationen von Ergebnissen und in der gemeinsa-
men Diskussion im Plenum zeigte, wobei die Studie-
renden selbst alle Fragen und Missverstdndnisse aus
dem komplexen Text im Dialog selbst aufklarten.

4. Bewertung und Evaluation

In beiden Seminaren 2011 und 2012 waren die Reso-
nanz, die Leistungen und das Engagement der Studie-
renden positiv. 2012 gelang es jedoch weit besser, bei
den Studierenden die Arbeit mit den Texten und die
Entwicklung substanzieller eigenstandiger Reflexion ver-
bindlich zu verankern. Dabei war fur viele der 19 Teil-
nehmenden diese Art des Arbeitens Neuland, das sie
aber, einmal entdeckt, begeistert betraten. Sie entdeck-
ten fiir sich neue Sinnbeziige in ihrem Studium und die
Kraft und die Perspektive, auch unter widrigen — manch-
mal recht abschreckenden — Lehr- und Lernbedingungen
mehr individuellen Gewinn aus ihrem Studium zu zie-
hen. Diese Ergebnisse spiegelten sich in den ab-
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schlieBenden Priifungen, in ihren persénlichen Riickmel-
dungen und auch in der Evaluation, die das “Academic
Development Office" in der zweiten Woche der Veran-
staltungen 2011 und 2012 durchfiihrte.®

Die Ergebnisse der Evaluation fiir 2011 gingen in die
gleiche positive Richtung, waren aber heterogener und
zeigten, dass einige Studierende die Arbeitsweise als
weniger hilfreich erlebt hatten.

2012 fanden die Studierenden, dass das Niveau fir sie
angemessen war, bestdtigten mit groBer Mehrheit, dass
die Diversitdt nicht hinderlich war, und freuten sich Gber
die Maglichkeit der Zusammenarbeit mit Studierenden
mit anderem kulturellen Hintergrund. Ausnahmslos alle
antwortenden Studierenden stimmten der Aussage voll
zu10 (“strongly agree") dass die Lehrkrafte mit den Stu-
dierenden gut interagierten, immer wahrend der Unter-
richtszeiten anwesend, immer gut vorbereitet und immer
fur Konsultationen erreichbar waren, dass die Qualitat
des Kurses hoch und es ihnen moglich war, sich an Dis-
kussionen zu beteiligen, und sie zur Zusammenarbeit mit
anderen Studierenden ermuntert wurden. Alle Studie-
renden gingen sehr gern oder gern in das Seminar. In
dhnlicher Weise sahen sie die Ziele des Kurses als er-
reicht, ihre Lernfortschritte kontinuierlich und nicht nur
in der abschlieRenden Prifung bewertet und die “tools
of concretization and the space of studying" als ausrei-
chend an. Ebenso stuften sie das Niveau als gerade rich-
tig fur sich ein, sahen die zu Beginn genannten Ziele als
erreicht an und fanden das Seminar erfolgreich und niitz-
lich fiir sich. In &hnlichem Umfang, allerdings mit jeweils
einer neutralen Bewertung, fanden sie, dass die Aufga-
ben ihnen geholfen hatten, die thematischen Gegenstén-
de des Seminars zu erfassen, und dass sie korrekt und
rechtzeitig Uber die Leistungskriterien und Pflichten in-
formiert wurden. Die Auswahl der zu lesenden Texte
wurde von den meisten als gut eingestuft; nur ein Studie-
render stimmte der Aussage eher nicht zu. Die weit Uber-
wiegende Mehrheit bewertete die eingesetzte Literatur
als nicht zu schwierig. Auch die Auswertung der Antwor-
ten zur allgemein sehr gut bewerteten Verstdndlichkeit
der Lehrenden und zur Belastung durch Hausaufgaben
zeigen Differenzierungen, die fiir die Weiterentwicklung
und Feinjustierung einer studierendenzentrierten Me-
thodik genutzt werden kénnen.

Die qualitativen Anmerkungen zum Seminar im Allgemei-
nen gingen in der Evaluation sdmtlich in eine positive
Richtung: "very interesting", “very useful”, “lots of know-
ledge about academic learning”, “was a good expe-
rience”, "high level”, “enjoyed the course and learned so
many things which helps my career development”, “good
with a lot of knowledge", "the subject was totally new for
me ... | learned a lot of new things and what is more im-

| 7 Adriansen, H.K./Mgller Madsen, L. (2010): Using Facilitated Study Groups

to improve Student Retention, Aarhus.

8Alkire, S./Deneulin, S. (2009): The Human Development and Capability
Approach. In: Deneulin, S./Shahani, L. (Eds.): An Introduction to the
Human Development and Capability Approach — Freedom and Agency.
London, Sterling, VA.

9 Die Ergebnisse der Evaluation wurden dem Autor von Besnik Loxha, Mit-
arbeiter des Academic Development Office der Universitat Prishtina, per
E-Mail am 3.7.2013 zur Verfligung gestellt.

10 Die benutzte Skala sah die Einstufungen "“Strongly agree, agree some-

what, neutral, disagree somewhat, strongly disagree” vor.
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portant they gave me ideas what to learn in the future".
Ein schon berufstatiger Teilnehmer schrieb uns einige
Wochen spéter in einer E-Mail acht Eigenschaften zu:
“... master of material ... well prepared and well organi-
zed ... enthusiastic about all topics you lecture... warm
and approachable, alert and watchful ... firm and res-
ponsible ... good sense of humour, clear and very well
modulated speech.” Wir haben all dies weniger uns als
Personen, sondern der Stdrke der zugrundeliegenden
Methodik des Seminars zugeschrieben. Allerdings ist es
ein wichtiges Moment einer solchen auf eigenstandige
Reflexion der Studierenden zielenden Methodik, dass
das Verhalten der Lehrenden kongruent mit der Metho-
dik und den angestrebten Zielen ist.

Einen Hinweis auf die mogliche Langzeitwirkung unseres
Seminars gab uns ein Jahr spdter eine Studierende, die
uns schrieb, sie sei nun in einem sehr kompetitiven halb-
jéhrigen Traineeprogramm bei der fithrenden Bank im Ko-
sovo tdtig und arbeite gerade an ihrem Abschlussprojekt.
Sie greife wahrend des Traineeprogramms, in dem tédglich
neue Gruppen zusammengestellt werden und Prdsenta-
tionen eine groBe Rolle spielen, fortwahrend auf die im
Seminar erworbenen Kenntnisse und die dort gemachten
Erfahrungen zurlick. Auch der effektive und reflektierende
Umgang mit Texten, den sie im Seminar kennengelernt
hatte, nutze ihr nun, misse sie doch jetzt 20-seitige fach-
liche Texte in weniger als einer Stunde lesen und den In-
halt spater innerhalb von fiinf Minuten 30 Bankmitarbei-
ter/innen, darunter den leitenden Managern, erklaren.

5. Anknipfungspunkte und
Weiterentwicklungen

Der Autor hatte zusammen mit Willy Aastrup im De-
zember 2012 Gelegenheit, auf einer internationalen Bil-
dungskonferenz in Albanien in einem Workshop mit 25
Gymnasial- und Hochschullehrern das Seminar mit sei-
nem zugrundeliegenden Konzept vorzustellen, wobei
der Workshop auch interaktive Elemente enthielt, um
das ,learning by doing" auch unmittelbar erlebbar zu
machen. Es gab bei den Teilnehmer/innen eine sehr po-
sitive Resonanz mit der Tendenz, in ihren Einrichtungen
neue Lehr- und Lernformen zu entwickeln und zu erpro-
ben, sowie ein Interesse, den tatsdchlichen Lernprozes-
sen mehr Aufmerksamkeit zu widmen und die Ublichen,
sehr autoritdren Lehr- und Lernformen durch entspre-
chende Veranderungen der Lehrer- und Hochschulleh-
rerausbildung zu iberwinden.

Um diese Diskussion in Albanien und den Nachbarldn-
dern zu untermauern und konzeptionell zu unterstiitzen,
stellte der Autor auf der Tagung in einem Paper ergan-
zend theoretische Konzepte und Reflexionen zum stu-
dierendenzentrierten Lehren und Lernen sowie zur Ent-
wicklung des EHR vor, um damit einem breiteren Fach-
publikum Grundlagen fir weitere entsprechende Dis-
kussionen zur Verfligung zu stellen (Rott 2013).

Es ist uns ein wichtiges Anliegen, die Wirksamkeit der
hier erprobten Ansdtze in unterschiedlichen kulturellen
Kontexten zu reflektieren und ggf. zu erproben sowie
entsprechende Diskussionen zu fithren. In diesem Zu-
sammenhang referierte Willy Aastrup auf einer interna-
tionalen Hochschulkonferenz in Sudafrika tber die
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Grundziige unseres Vorgehens und diskutierte dort mit
Teilnehmer/innen hauptsachlich aus Afrika und Asien.
Gegenwartig wird durch eine Projektgruppe der Déni-
schen Regierung liberpriift, ob auf der Grundlage unse-
rer Konzepte Einheiten entwickelt werden sollten, die
in einem Fortbildungsprogramm fiir junge Hochschul-
lehrer in Nepal dem studierendenzentrierten Studium
Gewicht geben.

Thematisch liegt uns gegenwartig besonders daran, auf
Basis unserer bisherigen Erfahrungen die Anforderungen
an eine Gesprachskultur genauer benennen zu kdnnen,
in der die selbstdndige Reflexion der Studierenden ge-
fordert und nicht implizit oder gar explizit herabgesetzt
wird, dabei aber den Lehrenden ihre Rolle in der Suche
nach Wissen und Wabhrheit zu lassen. Hierbei kann das
gemeinsame Dritte, der Bezug zu wissenschaftlichen
Fragen, Methoden und Gegenstdnden — sie wurden bei
uns hauptsdchlich iber Texte eingefiihrt — und insbeson-
dere der thematisch strukturierte Dialog zwischen den
Studierenden Entlastung schaffen.

Als wichtigste Erkenntnis aus unserem Ansatz ist unseres
Erachtens festzuhalten, dass in Lehre und Beratung, in
denen die Forderung des Lernens der Studierenden im
Mittelpunkt steht, alle Teilnehmer/innen, also auch die
Lehrenden und Berater/innen, sich bewusst als lernen-
des System wahrnehmen missen. Darin stellt die Bereit-
schaft und Offenheit aller Beteiligten, Neues von- und
miteinander zu lernen, den groBten Wirkfaktor dar, um
kreatives und nachhaltiges Lernen zu erméglichen. Das
ist gar nicht so neu, sondern eine Einsicht, die erfolgrei-
che Lehrende und Berater/innen schon immer hatten,
die jedoch immer wieder einer zeitgemaBen Umsetzung
in neuer Form bedarf.
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Lernberatung in der Studieneingangsphase:

Das Kleingruppenkonzept der

Bergischen Universitit Wuppertal am Beispiel

des Faches Anglistik/Amerikanistik

Die Bundesregierung und die Regierungen der Linder
der Bundesrepublik Deutschland haben im Rahmen des
Hochschulpaktes 2020 Foérdergelder bereitgestellt, die
insbesondere fiir die Ausgestaltung der Studienein-
gangsphase unter Beriicksichtigung einer heterogen zu-
sammengesetzten Studierendenschaft vorgesehen sind.
Die Mittel des sogenannten ,gemeinsamen Bund-Lan-
der-Programms fir bessere Studienbedingungen und
mehr Qualitat in der Lehre” (Qualitdtspakt Lehre) sollen,
wie in der Férderbekanntmachung des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF) vom 10. Novem-
ber 2010 nachzulesen ist, innovative Konzepte férdern,
die die Betreuungs- und Beratungsangebote fiir Studie-
rende in der Studieneingangsphase nachhaltig verbes-
sern. Hier war die Bergische Universitit Wuppertal
(BUW) mit einem Antrag erfolgreich (,Die Studienein-
gangsphase: Wege ebnen, Vielfalt férdern, Perspektiven
aufzeigen"): Sie erhélt seit dem Sommersemester 2012
fir die Umsetzung ihres Konzepts zur Beratung und Be-
gleitung von Studierenden im ersten Studienjahr rund 8
Mio. Euro aus dem Qualitatspakt. Am Beispiel des Fa-
ches Anglistik/Amerikanistik lassen sich die neu ent-
wickelten und seit dem Wintersemester 2012/13 durch-
gefiilhrten MaBnahmen veranschaulichen. Im Rahmen
eines Kleingruppenkonzeptes bietet das Fach eine um-
fassende Lernberatung in den ersten beiden Semestern
an, um den Studierenden den Wechsel von der Schule in
die Universitét zu erleichtern, sie unter Beriicksichtigung
ihrer persénlichen Voraussetzungen zu férdern und
ihnen frithzeitig Schliisselkompetenzen zu vermitteln,
die den Studienerfolg begiinstigen.

Konzeptuelle Grundlagen

Im Einklang mit dem Leitbild der BUW beriicksichtigt
das Kleingruppenkonzept in der Anglistik/Amerikanistik
die Erfordernisse lebenslangen Lernens. Im Anschluss an
die einflussreiche und oft zitierte Definition von Peter
Jarvis verstehen wir lebenslanges Lernen (lifelong lear-
ning) als multidimensionalen und kumulativen Prozess:
“The combination of processes throughout a lifetime
whereby the whole person — body (genetic, physical and
biological) and mind (knowledge, skills, attitudes, val-
ues, emotions, beliefs and senses) — experiences social
situations, the perceived content of which is then trans-
formed cognitively, emotively or practically (or through
any combination) and integrated into the individual per-
son's biography resulting in a continually changing (or
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more experienced) person” (2006, S. 134). Zwei Einsich-
ten, die sich aus diesem holistischen Konzept ableiten
lassen, waren fiir die Konzeption des Kleingruppenkon-
zepts von besonderer Bedeutung. Zum einen ermoglicht
diese Betrachtungsweise, Schliisselkompetenzen zu be-
nennen und zu fordern, die in dem Prozess des Lernens
unweigerlich herausgebildet werden und Studierende in
die Lage versetzen, ihr Wissen und ihre Erfahrungen in
neue Kontexte zu transferieren. Insbesondere die Férde-
rung der Lernkompetenz ist ein zentrales Ziel der Lern-
beratung in der Studieneingangsphase der Anglistik/
Amerikanistik. Wie in der ,Empfehlung des Europai-
schen Parlaments und des Rates vom 18. Dezember
2006 zu Schlisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes
Lernen" vorgeschlagen?, sollen mithilfe von Kleingrup-
pen und in Mentorengesprachen nicht nur der Lernpro-
zess organisiert und reflektiert, sondern auch individuel-
le Lernbediirfnisse fokussiert werden. Zum anderen
lenkt das Konzept des lebenslangen Lernens den Blick
auf die unterschiedlichen individuellen, sozialen und
kulturellen Voraussetzungen der Studierendenschaft der
BUW. So ist es ein wichtiges Ziel der Lernberatung im
Rahmen des Kleingruppenkonzepts, die Heterogenitat
der Studierenden der BUW zu berticksichtigen und im
Sinne der Inklusion Bildungsbenachteiligungen entge-
genzuwirken.

Im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess wird
immer wieder gefordert, dass es Aufgabe der Hochschu-
le sei, durch die Vermittlung von Uberfachlichen Schlis-
selqualifikationen die sogenannte Beschaftigungsfahig-
keit (employability) ihrer Studierenden zu starken — eine
Forderung, die in der Bildungsforschung immer wieder
kritisiert worden ist. Der spezifische sozial vermittelte
Lernkontext, den das Kleingruppenkonzept der Anglis-
tik/Amerikanistik schafft, hat primar das Ziel, in der Aus-
einandersetzung mit fachwissenschaftlichem Stoff die
Studierfahigkeit zu starken und den Studienerfolg aller
Studierenden zu ermdglichen. An der Universitdt begeg-
nen Lernende ,einem in Wissenschaftsdisziplinen orga-
nisierten Wissen Uber die Welt [...], das grundsatzlich

1 .Lernkompetenz — ,Lernen lernen' — ist die Féhigkeit, einen Lernprozess zu
beginnen und weiterzufithren und sein eigenes Lernen, auch durch effi-
zientes Zeit- und Informationsmanagement, sowohl alleine als auch in der
Gruppe, zu organisieren. Lernkompetenz umfasst das Bewusstsein fiir den
eigenen Lernprozess und die eigenen Lernbediirfnisse, die Ermittlung des
vorhandenen Lernangebots und die Féhigkeit, Hindernisse zu Giberwinden,

um erfolgreich zu lernen” (S. 16).
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einen [...] vorlaufigen Charakter hat und das seinen me-
thodischen Entstehungs- und Reflexionszusammenhang
explizit als konstituierendes Element ausweist" (Rott, S.
4). Aus dieser Einsicht heraus kann das lebenslange Ler-
nen weder als normatives Konzept noch anpassungs-
orientiert verstanden werden.

Ausgangssituation

Die BUW z&hlt mit rund 16.500 Studierenden zu den
kleineren Universititen in Nordrhein-Westfalen. Die
Studierendenschaft setzt sich zu ca. der Hélfte aus soge-
nannten Bildungsaufsteiger/innen zusammen. So ist es
nicht verwunderlich, dass nach der 19. Sozialerhebung
des Dt. Studentenwerks (2010) die Erwerbstéatigenquote
unter den Studierenden an der Bergischen Universitdt
bundesweit am hochsten ist (vgl. BMBF 2010, S. 371).
Zudem gibt es zahlreiche Studierende mit Migrations-
hintergrund. Folglich sind die Voraussetzungen und Be-
dirfnisse der Studierenden, insbesondere im Bereich der
Lernkompetenz, sehr heterogen. Diejenigen, die hier er-
hebliche Defizite aufweisen, werden vom stark leis-
tungsorientierten Universitatsalltag schnell tiberfordert,
was zu Frustration und Demotivation fiihren kann und
unter Umstdnden einen Studienabbruch oder einen Stu-
dienfachwechsel in der Studieneingangsphase zur Kon-
sequenz hat. Eines der Ziele des Antrages der BUW im
Rahmen des BL-Programms ist es, Lernschwierigkeiten
und Bildungsbenachteiligungen entgegenzuwirken und
die Studienabbrecherquote langfristig zu senken.

Neue Beratungsstrukturen an der BUW

Die Fachgruppe Anglistik/Amerikanistik an der BUW

setzt seit dem Beginn des Wintersemesters 2012/13 ein

innovatives Beratungs- und Betreuungskonzept um, das

die heterogenen Bediirfnisse der Studierenden beriick-

sichtigt. Kern dieses Konzepts ist eine zweifache Lernbe-

ratung, die sich aufteilt in

(a) eine institutionalisierte Lernberatung in Form von Tu-
torien in Kleingruppen, die von einem Team von der-
zeit 10 studentischen Tutor/innen geleitet werden,
und

(b) eine professionalisierte und individuelle Lernbera-
tung durch zwei wissenschaftliche Mitarbeiter/innen.

Die studentischen und wissenschaftlichen Mitarbeiter/-
innen stehen in stdndigem Austausch mit den anderen
durch das BL-Programm gefoérderten Teilprojekten
(Mathe- und Schreibwerkstatten, Praxisforen), die inner-
halb der BUW ein fachbereichsiibergreifendes Netzwerk
bilden. In den Schreibwerkstdtten steht den Studieren-
den eine individuelle Schreibberatung zur Verfligung,
die sie dabei unterstltzen soll, Defizite im Umgang mit
wissenschaftlichen Texten auszugleichen und Schreib-
kompetenzen weiterzuentwickeln. Zudem sind in allen
Fachbereichen der BUW Praxisforen eingerichtet wor-
den, die den Studierenden frithzeitig berufliche Perspek-
tiven aufzeigen. In den Praxisforen kénnen Studierende
auf Kommilitonen héherer Semester und Alumni aus
ihrem Fach treffen und sich Gber die Maglichkeiten
fachbezogener Praktika und Projekte austauschen. Er-
ganzt werden Praxisforen und Schreibwerkstatten durch
eine Vielzahl Uberfachlicher Angebote der Zentralen
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Lernberatung in der Studieneingangsphase: ...

Studienberatung und des Zentrums fir Weiterbildung.
Dariiber hinaus bietet das GuStaW-Qualifikationspro-
gramm (,Gut starten in Wuppertal") ein maBnahmen-
und fachkulturspezifisches Qualifikationsangebot, das
die studentischen und wissenschaftlichen Mitarbeiter/-
innen aus den jeweiligen Teilprojekten (Kleingruppen,
Werkstétten, Praxisforen) durch qualifizierende Aus-,
Weiter- und Fortbildungsangebote stetig in ihrer Arbeit
fordert und unterstiitzt.

Das Kleingruppenkonzept der Anglistik/Amerikanistik
an der BUW: Die Formalisierung informeller Lernkul-
tur(en)

Seit dem Wintersemester 2012/13 bietet das Fach Ang-
listik/Amerikanistik allen Studienanfingern eine Reihe
von Tutorien mit maximal 15 Teilnehmenden an, die von
im Rahmen des GuStaW-Qualifikationsprogramms ge-
schulten studentischen Hilfskrdften geleitet werden.
Diese Tutorien haben das Ziel, (informelle) kollaborative
Lernformen wie das sogenannte peer-to-peer learning
und tutoring zu institutionalisieren. Da sie von Studie-
renden geleitet werden, die sich als peers mit den Teil-
nehmenden auf Augenhoéhe befinden, kénnen eine ver-
trauliche Atmosphére und eine informelle Arbeitsumge-
bung entstehen, in der Studierende Fragen stellen und
sich Uber Probleme austauschen kénnen. Peer-to-peer
learning und tutoring sind insofern kollaborativ als Stu-
dierende durch Interaktion, d.h. durch den Austausch
von ldeen und Wissen, von- und miteinander lernen
und neues Wissen aufbauen (vgl. Damon 1984, S. 334;
King et al 1998, S. 134).

In den sogenannten Orientierungstutorien werden Stu-
dierende in informeller Atmosphére in den universitaren
Alltag eingefiihrt. So helfen die Tutor/innen den Studie-
renden zum Beispiel dabei, ihren Studienverlauf sinnvoll
zu planen und zeitlich zu strukturieren. Weitere Be-
standteile des Curriculums der Orientierungstutorien
sind Zeit- und Selbstmanagement, Kommunikation an
der Universitat und Lernstrategien und -umgebung. Zu
diesen Themen werden nach Impulsreferaten Erfahrun-
gen und Tipps in der Gruppe ausgetauscht. Der
Tutor/die Tutorin fungiert hierbei lediglich als facilitator,
der/die den Teilnehmer/innen AnstoBe fiir Lern- und
Denkprozesse gibt und dafiir sorgt, dass alle gleicher-
maBen in die Arbeit eingebunden sind. Die Integration
und Interaktion aller Teilnehmer/innen starkt ihre sozia-
len und kommunikativen Kompetenzen und schafft eine
Atmosphdre von gegenseitigem Respekt, in der auch die
leistungsschwacheren Studierenden in ihrer Motivation
und ihrem Selbstbewusstsein gestarkt werden (vgl.
Damon 1984, S. 340). Curricular angebunden sind die
Orientierungstutorien an die Einfiihrungsveranstaltun-
gen im Fach Anglistik/Amerikanistik. Anhand von fach-
wissenschaftlichen Inhalten wird exemplarisch das uni-
versitdre Arbeiten gelibt und in einem kollaborativen
Lernprozess innerhalb der Kleingruppen wiederholt,
vertieft und reflektiert.

Dariiber hinaus bietet das Fach Anglistik/Amerikanistik
Tutorien mit dezidiert fachwissenschaftlichen Schwer-
punkten an, die umfassend in die Arbeitstechniken und
Prifungsanforderungen der Teilbereiche des Faches (Li-
teraturwissenschaft, Sprachwissenschaft, Fachdidaktik)
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einfihren. Z.B. werden in dem Tutorium zum wissen-
schaftlichen Arbeiten in der Literaturwissenschaft Stu-
dierende in kleinen Gruppen angeleitet, literarische
Texte in ihren (kulturellen, dsthetischen, medienspezifi-
schen, theoretischen) Entstehungs- und Wirkungszu-
sammenhdngen zu verstehen und unter Anwendung li-
teraturwissenschaftlicher Konzepte (schriftlich) zu analy-
sieren und zu interpretieren.

Vervollstandigt wird das Kleingruppenkonzept der Ang-
listik/Amerikanistik durch drei Tutorien, die unter fach-
spezifischen Gesichtspunkten intensiv auf die Priifungs-
anforderungen in der Anfangsphase des Studiums vor-
bereiten: ,Mindliche Prifungen bestehen in der Litera-
turwissenschaft”, ,Klausuren bestehen in der Linguistik"
und ,Klausuren bestehen in der Fachdidaktik" bieten
Studierenden eine auf eine Priifungsform ausgerichtete
Lernberatung an und Uben die Komprimierung und
Strukturierung der Stofffiille anhand von mock exams.
Hierbei werden die von Aastrup (2012, S. 11) identifi-
zierten Lernbereiche? in den Tutorien thematisiert, ex-
plizit voneinander unterschieden und reflektiert. In die-
sem Zusammenhang soll den Studierenden vermittelt
werden, dass sie selbst die Verantwortung fiir und Kon-
trolle tiber ihren Lernfortschritt haben, anstatt ihr Studi-
um fremdbestimmt zu durchlaufen. Ziel dieses von den
Tutor/innen angestoBenen Reflexionsprozesses ist die
Fahigkeit zur Selbstregulation, welche fir ein lebenslan-
ges Lernen unabdingbar ist (vgl. King et al 1998, S. 137).
Alle im Rahmen des Kleingruppenkonzepts angebote-
nen Tutorien verbindet, dass das universitire Lernen
und wissenschaftliche Arbeiten anhand exemplarischer
Aufgaben in informeller Atmosphére gelibt werden, was
die Studierenden dazu befihigen soll, individuelle Lern-
strategien zu entwickeln, die an informell angeeignete
Wissensbereiche und Handlungsmuster anschlieBen.
Ziel ist der Transfer von Kompetenzen, die implizit er-
worbenes Wissen ermoéglichen, zu Lernstrategien, die
personliche Lernvoraussetzungen berlcksichtigen. Das
flichendeckende Tutoriensystem formalisiert somit ganz
im Sinne der Inklusion informelle Lernkultur(en).
Zudem bieten die Tutorien Raum fiir individuelle Fragen
und Probleme, die dort gemeinsam erértert werden
kénnen (integriertes Mentoring). Bei Fragen, die Uber
die Kompetenzen der Tutor/innen hinausgehen, werden
die Studierenden an die wissenschaftlichen Mitarbei-
ter/innen des Fachs Anglistik/Amerikanistik und die wei-
teren Angebote des Netzwerks (Schreibwerkstatt, Trai-
ningsangebote des ZWB, etc.) verwiesen.

Individuelle (Lern-)Beratung durch wissenschaftliche
Mitarbeiter/innen

Wie bereits erwdhnt, wird die Lernberatung in den Tuto-
rien durch eine individuelle Betreuung durch zwei wis-
senschaftliche Mitarbeiter/innen, die regelméaBig im Rah-
men des GuStaW-Qualifizierungsprogramms geschult
werden, komplementiert. In der Orientierungswoche
des ersten Semesters werden alle neuen Studierenden zu
Mentorengesprachen eingeladen, in denen sie mit den
Beratungsstrukturen an der BUW im Allgemeinen und im
Fach Anglistik/Amerikanistik im Besonderen vertraut ge-
macht werden. In diesem ersten Gesprach werden Er-
wartungen, Ziele sowie mégliche Bedenken und Angste
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bezlglich des Studiums eruiert, die dann in einem weite-
ren Mentorengesprach zu einem spdteren Zeitpunkt in
der Studieneingangsphase noch einmal aufgegriffen wer-
den sollen. Sinn dieser Gesprache ist es zum einen, den
Studierenden bereits von Beginn ihres Studiums eine/n
Ansprechpartner/in aus dem Fach zur Seite zu stellen, an
den/die sie sich wenden koénnen und der/die eine
Schnittstellenfunktion zu auBerfachlichen Beratungs-
und Betreuungsinstitutionen, wie z.B. der Zentralen Stu-
dienberatung (ZSB), ausilibt. Zum anderen werden in die-
sen Gesprachen etwaige Defizite thematisiert und unter
Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen des betref-
fenden Studierenden individuelle Ldsungsansdtze fir
Lernschwierigkeiten gesucht.

Evaluation der ersten Phase des Teilprojekts

In ersten Evaluationen des Kleingruppenkonzepts im WS
2012/13 wurde als besonders positiv hervorgehoben,
dass die Tutorien von studentischen Mitarbeiter/innen
geleitet werden, die sich mit den Teilnehmenden auf
Augenhohe befinden und sie in ihren ersten Wochen im
Universitatsleben ,an die Hand nehmen", um sie in das
Leben und Arbeiten an der Universitdt einzufiihren.
Zudem wurde die informelle Lernumgebung und die
Gruppengréle als sehr férderlich empfunden, da in die-
sem Rahmen individuelle Probleme in der Gruppe ange-
sprochen werden kdénnen und es dariiber hinaus mog-
lich ist, wie ein Studierender betonte, ,gemeinsam nach
Loésungen fiir Lernschwierigkeiten zu suchen”. In einigen
Evaluationen wurden auBerdem besonders die positiven
sozialen Auswirkungen der Orientierungstutorien be-
tont. Die Studierenden haben (iber die Kleingruppen
Kontakte zu ihren Kommilitonen kniipfen und sich so
schnell ein soziales Umfeld aufbauen kénnen. Den Eva-
luationen ist zudem zu entnehmen, dass das Erarbeiten
von Lernstrategien besonders fiir die Vorbereitung auf
die ersten Klausuren und mindlichen Prifungen zum
Ende des Wintersemesters hilfreich fiir den Studiener-
folg war. Insgesamt zeigen die positiven Evaluationen
des Kleingruppenkonzepts, dass die Malfnahme von der
Uberwiegenden Mehrheit der Studierenden als effizient
und zielfihrend eingeschatzt wird.

Fazit

In den Tutorien und der individuellen Beratung durch
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen in der Fachgruppe
Anglistik/Amerikanistik werden die wesentlichen Lern-
bereiche, die Hochschulbildung ausmachen, systema-
tisch geférdert, mit dem Ziel, Studierende mit verschie-
densten Voraussetzungen zu beféhigen, ihr Studium er-
folgreich zu bewdltigen. Die zweifache Lernberatung,
die einerseits durch die Formalisierung informeller Lern-
kulturen und andererseits durch eine individuelle, per-
sonliche Beratung gekennzeichnet ist, soll die Lernkom-
petenz einer heterogenen Studierendenschaft nachhaltig

| 2 Aastrup (2012, S. 11) unterscheidet drei Lernbereiche, in die sich Hoch-

schulbildung untergliedern ldsst. Der erste Bereich (,Wissen und Fahigkei-
ten") bezieht sich auf fachliches Wissen und fachspezifische Fahigkeiten.
Der zweite Lernbereich (,Qualifikationen") bezeichnet die Fahigkeit, sich
dieses Wissen anzueignen und damit zu arbeiten, also Lernkompetenz und
wissenschaftliche Arbeitstechniken. Im dritten Lernbereich (,Metawis-
sen”) steht die Fahigkeit, Giber fachliche Inhalte zu reflektieren und sie kri-

tisch zu hinterfragen, im Vordergrund.
ZBS 3/2013 I



ZBS

starken. Erste Erfolge dieser MaRnahmen lassen sich mit
den Evaluationen im Wintersemester 2012/13 belegen,
die deutlich machen, dass die Studierenden insbesonde-
re die informelle Betreuung und Beratung durch die
Tutor/innen als duBerst férderlich fiir den Studienerfolg
einschatzen.

Die fachspezifische Ausgestaltung des Kleingruppenkon-
zepts, die der Antrag der BUW im Rahmen des BL-Pro-
gramms explizit vorsieht, institutionalisiert eine flichen-
deckende Lernberatung, die die heterogenen Vorausset-
zungen und Bediirfnisse der Studierendenschaft sowie
die Spezifika der Facher und ihrer Lernkulturen gleicher-
malen berlicksichtigt. Fachbereichstbergreifend hat das
MaRnahmenpaket der BUW zur flichendeckenden Ver-
besserung der Studienbedingungen in der Studienein-
gangsphase im WS 2012/13 mehr als die Halfte der Stu-
dierenden des ersten Fachsemesters adressiert. Dies er-
moglicht ein professionelles Qualitditsmanagement, das
gesamtuniversitdre Standards auf der Basis der Erfahrun-
gen innerhalb der einzelnen Fécher stetig optimiert.
Diese anfanglichen Erfolge lassen erwarten, dass das hier
am Beispiel der Anglistik/Amerikanistik dargestellte
Kleingruppenkonzept der BUW langfristig Bildungsbe-
nachteiligungen entgegenwirkt und den Studienerfolg
aller Studierenden begtinstigt.

J. Hanebeck & D. Maas

Lernberatung in der Studieneingangsphase:
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Entwicklung einer strukturierten Studieneingangsphase -
Erfahrungen aus dem Bachelor Politikwissenschaft

an der Universitat Bremen

Die Studieneingangsphase ist eine sensible Phase,
Wolff-Dieter Webler argumentiert sogar, dass in der
Studieneingangsphase der Schliissel zu einem erfolgrei-
chen Studium liege (2012, S. 9). Die Herausforderungen
fur Studierende mit Blick auf diese ,Statuspassage” sind
vielfach beschrieben worden (Friebertshduser 1992). Sie
reichen von einem Wechsel des Wohnortes und dem
Aufbau eines neuen sozialen Netzes hin zu der Notwen-
digkeit, sich mit den Denk- und Arbeitsweisen des Stu-
dienfaches vertraut zu machen (Kosack/Ludwig 2012, S.
24-26; Huber 2012, S. 99-104). Den Universitdten
kommt die Aufgabe zu, den Ubergang von der
Schule/dem Beruf an die Universitdt so zu gestalten,
dass Studierende sich diesen Herausforderungen stellen
und ,studierfihig" werden. Dieses heift vor allem, die
soziale Integration der Studierenden an der Universitat
zu unterstiitzen und sie an eigenverantwortliches Ler-
nen und wissenschaftliches Arbeiten heranzufiihren. Die
Debatte um die Bedeutung der Studieneingangsphase
ist nicht neu, wird aber vor dem Hintergrund der Bolo-
gna-Reform und der steigenden Studierendenzahlen
wieder vermehrt gefiihrt (z.B. Webler 2012, Kossack et
al. 2012). Dieser Aufsatz will einen Beitrag leisten und
am Beispiel der Politikwissenschaft in Bremen die der-
zeitigen Herausforderungen und die darauf basierende
Entwicklung einer strukturierten Studieneingangsphase
aufzeigen.

1. Hintergrund und Herausforderungen

Der Bachelor-Studiengang Politikwissenschaft an der
Universitat Bremen hat hohe Studierendenzahlen, die
seit Jahren steigen. Im kommenden Wintersemester
2013/14 werden 250 Erstsemester im Bachelor-Poli-
tikwissenschaft beginnen. Unter ihnen sind sowohl
Schulabganger als auch Quereinsteiger mit Berufserfah-
rung, dadurch reicht die Altersspanne von 17 bis 40 Jah-
ren, wobei die Mehrheit zwischen 18 und 23 Jahre alt
ist. Zudem sind die Berufsziele zwischen den Vollfach-,
Zwei-Fach-, und Lehramts-Studierenden teilweise sehr
unterschiedlich. Ein Studieneingangsmodul steht somit
vor der Herausforderung, eine gute Betreuung auch bei
einer hohen Anzahl an Studierenden sicherzustellen und
den jeweiligen Bedirfnissen der verschiedenen Gruppen
gerecht zu werden.

Die Politikwissenschaft in Bremen ist eine ausgespro-
chen forschungsstarke Disziplin und einer der For-
schungsschwerpunkte der Universitdt. Sie ist zentral ver-
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treten im Sonderforschungsbereich 597 ,Staatlichkeit im
Wandel" und hat mit der ,Bremen International Gradua-
te School of Social Sciences" (BIGSSS) eine der wenigen
sozialwissenschaftlichen Graduiertenschulen, die von
der Exzellenzinitiative geférdert werden. Es besteht der
Anspruch, dass sich die hohe Qualitdt in der Forschung
auch in der Lehre niederschldgt. Dabei hat die Umstel-
lung des Studiums vom Diplom-Studiengang auf das
deutlich kiirzere Bachelor-Studium eine Herausforde-
rung dargestellt: Wie schafft man es in einem deutlich
kirzeren Bachelor-Studium, den Studierenden nicht nur
eine gute inhaltliche Grundlagenausbildung zu bieten,
sondern sie auch zu befdhigen, selber politikwissen-
schaftliche Fragen zu stellen und diese mit den Theorien
und Methoden des Faches zu bearbeiten? Kann und soll
man bereits im Bachelor-Studium die Studierenden an
die aktuelle Forschung heranfiihren? Im alten Diplom-
Studiengang geschah dieses vor allem durch die hohe
Anzahl an Fachseminaren, der Bachelor-Studiengang
hingegen ist gerade in der Eingangsphase stark durch
Vorlesungen und Ubungen gepragt.

Im Rahmen der Umstellung zeigte sich ein Problem: Die
Annahme, dass ein Einblick in die politikwissenschaftli-
che Forschungslogik und das wissenschaftliche Schrei-
ben in erster Linie durch die Fachseminare vermittelt
wiirde, stief in dem deutlich kiirzeren Studiengang an
Grenzen. Da die Zahl der zu schreibenden Hausarbeiten
im Vergleich zum Diplom-Studium deutlich gesunken
ist, haben die Studierenden weniger Moglichkeiten, ei-
gene Forschungsfragen zu verfolgen und wissenschaftli-
ches Schreiben einzutiben. Zudem kommen immer jin-
gere Studierende an die Universitat, die zum Teil tber-
fordert sind mit der erwarteten Selbstverantwortung
und Eigenstandigkeit. Im Ergebnis zeigte sich, dass eini-
ge der Studierenden Probleme hatten, nach sechs Se-
mestern eine Bachelor-Arbeit zu schreiben, die wissen-
schaftlich als auch handwerklich den Standards der Dis-
ziplin entsprachen.

Vor diesem Hintergrund wurde die Studieneingangspha-
se neu konzipiert. Der Kern war ein neues, verpflichten-
des Modul im ersten Semester, das helfen sollte, den
Ubergang in die Universitit zu erleichtern und systema-
tischer in die Fachdisziplin sowie in die Techniken des
wiss. Arbeitens einzufiihren. Den Studierenden sollte
gleich zu Beginn des Studiums in kleinen, personlichen
Kursen vermittelt werden, worauf es in der Politikwis-
senschaft (auch in Abgrenzung zu den Nachbardiszipli-
nen) ankommt und welches Handwerkszeug man bené-
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tigt, um politikwissenschaftlich arbeiten zu kénnen. Die
Wahl, ein solches Modul in die Studieneingangsphase zu
legen, hat den Vorteil, dass die Studierenden gleich zu
Beginn reflektieren kénnen, ob sie das fiir sie passende
Fach gewdhlt haben. Das Modul ,Einfiihrung in das po-
litikwissenschaftliche Arbeiten” wurde entwickelt, be-
stehend aus einem Seminar sowie begleitenden Tutori-
en. Das neue Modul wurde im Wintersemester 2006/07
erstmals erprobt und fiinfziigig (fiinf Seminare plus Tuto-
rien mit je 25 Studierenden) angeboten. Zum kommen-
den Wintersemester 2013/14 wird es neunziigig mit 28
Studierenden pro Seminar/Tutorium angeboten.

2. Ziele

Das neue Studieneingangsmodul soll die Studierenden
dabei unterstiitzen, ein selbst organisiertes, lerneffekti-
ves Studium zu organisieren. Es soll im besten Sinne
Neugier und Zweifel wecken und durch die Arbeit an
einem mehr oder weniger selbst gewéhlten Thema zu
einer eigenstandigen Auseinandersetzung mit der Fach-
disziplin anregen. Es soll zudem eine Art geschitzter
Raum sein, der hilft Angste und ibergroBen Respekt vor
der Institution Universitat abzubauen und somit Anpas-
sungsprobleme abmildern. Dabei sollen drei zentrale
Ziele erfillt werden:

Fachkompetenz
e Das Modul soll eine erste Einfihrung in die For-

schungslogik des Faches ermdglichen: Was sind poli-
tikwissenschaftliche Fragestellungen? Was ist das Er-
kenntnisinteresse (im Unterschied z.B. zu Historikern,
Soziologen, Juristen, Okonomen)? Was sind Theorien?
Was sind Hypothesen und Variablen? Welche Metho-
den und Materialien nutzen Politikwissenschaftler, um
ihre Fragen zu beantworten?

Handwerkszeug
e Des Weiteren soll es die grundlegenden Fahigkeiten

des wissenschaftlichen Arbeitens vermitteln (Recher-
che von Literatur und Informationen, Strukturierung
einer wissenschaftlichen Arbeit, korrektes Zitieren,
Anfertigen einer Literaturliste etc.). Dabei geht es auch
darum, Kompetenzen mit Blick auf die Organisation
des Schreibprozesses zu erwerben (Phasen des
Schreibprozesses, Zeitmanagement) und Angebote fiir
die Hilfe zur Selbsthilfe bekanntzumachen (etwa die
Bremer Schreibwerkstatt, den Bremer Schreibtutor).

Orientierung
e Das Modul soll dem einzelnen Studierenden helfen, zu

erkennen, ob die Studienwahl den eigenen Interessen
und (Berufs-)zielen entspricht. Eine friihe Heranfiihrung
an z.B. die Forschungslogik des Faches kann helfen,
hier zu einer fundierten Einschdtzung zu kommen.

3. Umsetzung

Der grundlegende Rahmen des Studieneingangsmoduls
besteht aus einem Seminar im Umfang von zwei Semes-
terwochenstunden sowie einem begleitenden Tutorium.
Die Seminare sollen klein genug sein, um eine vertraute
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Arbeitsatmosphdre schaffen zu kénnen. Die grundlegen-
de Idee ist, dass die Studierenden sich die Kompetenzen
nicht ,im Trockenen" aneignen, sondern dadurch, dass
sie anhand einer Forschungsfrage ein erstes, kleines
.Forschungsprojekt" erstellen, das in eine Hausarbeit
von 15-20 Seiten miindet. Dabei geht es auch darum zu
Uben, wie man sich Fachwissen eigenstandig aneignen
kann. Das Seminar begleitet die Studierenden durch die
einzelnen Schritte des Forschungsprozesses hin zur ferti-
gen Hausarbeit, wohingegen das Tutorium das konkrete
Handwerkszeug (Recherche von Literatur, korrektes Zi-
tieren etc.) durch praktische Ubungen vermittelt.

Um dem Ziel der Hausarbeit ndher zu kommen, sind auf
dem Weg zwei Aufgaben zu bewaltigen: In Aufgabe 1
mussen die Studierenden sich auf ein Thema festlegen,
eine Forschungsfrage formulieren sowie eine erste Lite-
raturrecherche zum Thema dokumentieren. In Aufgabe
2 gegen Ende des Seminars missen die Studierenden ein
Exposé mit folgenden Elementen erstellen: Thema und
Forschungsfrage, gesellschaftlich und theoretische Rele-
vanz der Frage, Referenz zu einer politikwissenschaftli-
chen Debatte, Darstellung der theoretischen Konzepte,
mit denen sie arbeiten wollen, Hypothesen, Darstellung
des Vorgehens und eine erweiterte Literaturliste. Beide
Aufgaben werden drei Wochen vor Abgabe im Seminar
vorgestellt und inhaltlich vorbereitet. Nachdem die Ab-
gabefrist abgelaufen ist, stellen jeweils drei Studierende
ihre Aufgaben im Seminar vor. Exemplarisch wird an den
prasentierten Projekten diskutiert, was gut gelungen ist,
wo es noch Verbesserungsbedarf gibt und welche gene-
rellen Probleme es bei der Erstellung der Aufgabe gab.
In der Regel empfinden die Studierenden diese Prasen-
tationen als sehr hilfreich, da sie merken, dass ihre Kom-
militonen dhnliche Probleme haben wie sie selber und
dhnliche Fragen auftauchen. Diejenigen, die nicht pra-
sentieren, erhalten von den Dozenten umfangreiche,
schriftliche Kommentare, so dass die Studierenden mit
Hilfe der Riickmeldung eine Feinjustierung ihres Projek-
tes vornehmen kénnen.

Die zentrale Herausforderung ist nun, dass die Erstse-
mester ohne Fachkenntnisse an die Universitdit kommen
und das Modul kein inhaltliches Seminar ersetzten
kann. Uber welches Thema sollen die Studierenden
dann schreiben? Unsere Losung ist eine enge Kooperati-
on mit der Vorlesung ,Einfithrung in das politische Sys-
tem der Bundesrepublik Deutschland". Die Vorlesung,
die parallel zu Seminar und Tutorium lauft, liefert den
thematischen Inhalt und stellt Theorien und Konzepte
vor. Dabei legen wir den Schwerpunkt auf zwei The-
menbldcke, die (in Absprache) relativ friih in der Vorle-
sung behandelt werden: ,Parteien” und ,Wahlen". In-
nerhalb dieser Themenblécke kénnen die Studierenden
ihre konkrete Fragestellung frei wéahlen. Zudem wird zu
jedem der Themenblécke eine Grundlagenliteratur be-
reitgestellt, die sowohl Uber einen Handapparat in der
Bibliothek als auch in Teilen digitalisiert auf der Semi-
narplattform ,Stud.IP" verfiigbar ist. Im Seminar greifen
wir dann in jeweils einer Sitzung zu ,Parteien” und
«Wahlen" die Inhalte auf und vertiefen sie mit eigenen
Texten. Dabei steht im Vordergrund, wie sich von die-
sen grolen Themenkomplexen bearbeitbare For-
schungsfragen entwickeln lassen. Der Weg vom (GroR-)
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Thema zur konkreten Forschungsfrage dauert erfah-
rungsgemal relativ lange.

Genereller Ansatz: Problemorientiertes Lernen

Sobald die Studierenden individuelle Forschungsfragen
entwickelt haben, folgt die Methodik dem problem-
orientierten Lernen: Wie lassen sich die entwickelten
Forschungsfragen beantworten? Dafiir werden bestimm-
tes Wissen sowie Fertigkeiten benétigt, die gemeinsam
mit den Studierenden identifiziert und dann vermittelt
werden. Im Mittelpunkt dieses Konzepts steht die aktive
Einbindung der Studierenden: Statt Wissen frontal zu
vermitteln sollen die Studierenden selber die Notwen-
digkeit bestimmter Kenntnisse und Fertigkeiten sehen
und so zu eigenstandigem, forschungsorientierten Ler-
nen angeleitet werden (Abbildung 1).

Um ein Beispiel zu geben: Wenn die Studierenden eine
Forschungsfrage entwickelt haben, wird die Fachlitera-
tur zum gewdhlten Unterthema relevant. Die zentrale
Fragen sind nun: Wie finde ich Literatur? Um hier Hilfe
zu bieten, behandeln wir sehr frith im Seminar den The-
menkomplex Literaturrecherche: Mit welcher Art von Li-
teratur starte ich meine Recherche? Welche Literatur ist
wissenschaftlich relevant, welche Literatur sollte ich
eher vermeiden? In Kooperation mit dem Fachreferen-
ten Politikwissenschaft findet dann im Tutorium eine Bi-
bliotheksfiihrung statt. Neben einer grundlegenden Ein-
flhrung in das Katalogsystem der Bibliothek stellt er die
Fachliteratur dar und erlautert auch, welche politikwis-
senschaftlichen Datenbanken etc. zur Verfiigung stehen.
In der Regel besteht die Bibliotheksflihrung aus zwei
Elementen, dem Fachvortrag des Referenten sowie
einem kleinen Rechercheauftrag, der von den Tutoren
organisiert und begleitet wird. Endprodukt ist dann eine
erste, korrekt formatierte Literaturliste.

Sobald die Studierenden mit einer ersten Literaturre-
cherche begonnen haben, diskutieren wir die Bedeu-
tung von Theorien und theoretischen Analysekonzepten
fur die Politikwissenschaft. Dabei geht es um die gene-
relle Herangehensweise der Politikwissenschaft, namlich

Abbildung 1: Phasen des problemorientierten Lernens
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dem Ziel, zu Aussagen zu kommen, die generalisierbar,
also uber den Einzelfall giiltig sind. In diesem Rahmen
nehmen wir auch noch einmal Bezug auf die theoreti-
schen Konzepte, die in der Vorlesung mit Blick auf die
Themen ,Parteien"/,Wahlen" vorgestellt wurden.
Thema ist auch, wie sich mit Hilfe der Theorien Hypo-
thesen entwickeln lassen. Spater geht es dann darum,
wie man einen empirischen Fall mit Hilfe der Theorie er-
klaren kann bzw. je nach Fokus der Projekte, wie man
eine Hypothese mit empirischem Material testen kann.
In der Mitte des Seminars werden Arbeitsgruppen ein-
gerichtet. Die Idee ist, dass sich Studierende, die zu
dhnlichen Themen arbeiten, gegenseitig unterstiitzen
kénnen (zum Potential von Schreibgruppen siehe z.B.
Girgensohn 2007). Sie sollen gemeinsam die Grundla-
genliteratur recherchieren, die Forschungsfragen disku-
tieren und Aufgabe 1 und 2 gegenseitig kommentieren.
Jede Gruppe bekommt einen eigenen Ordner auf der Se-
minarplattform Stud.IP, in den Dokumente und Texte
hochgeladen werden koénnen. Als Startpunkt fur die
Gruppenrecherche steht ein Semesterapparat in der Bi-
bliothek bereit. Die Arbeitsgruppen werden von den
studentischen Tutoren betreut und einige der Sitzungen
finden im Rahmen des Tutoriums statt. Der Tutor vergibt
Arbeitsauftrage an die AGs, die zu den jeweiligen AG-
Treffen im Tutorium abgearbeitet sein sollen.

Generell geht es also darum, die Studierenden durch
den Forschungsprozess zu begleiten und ihnen még-
lichst dann Unterstiitzungsangebote zu machen, wenn
sie diese im Rahmen ihres individuellen Projektes
bendtigen. Um den Studenten ber das Seminar hinaus
Hilfe zur Selbsthilfe zu erméglichen, haben wir diverse
Kooperationen mit anderen Einrichtungen an der Uni-
versitdt auf den Weg gebracht. Zu diesen Kooperationen
gehort unter anderem der Besuch einer Vertreterin der
Studierwerkstatt in jedem Seminar, eine Kooperation
mit den Germanisten und der von ihnen entwickelten
Online-Schreibhilfe ,,Bremer Schreibcoach", sowie Pra-
sentationsschulungen, fiir die Lehrauftrige vergeben
wurden. Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht tiber
die zentralen Elemente des Moduls ,Einflihrung in das
politikwissenschaftliche Arbeiten".

Zusammenfassende Ubersicht: Zentrale Elemente und
Unterstiitzungsangebote
e Endprodukt
Eine fragengeleitete, forschungsorientierte Hausar-
beit.
> umfangreiche Kommentierung mit Hilfe eines Rick-
meldebogens
e Teilziele im Semester
Aufgabe 1: Entwicklung einer Fragestellung, Begriin-
dung der Relevanz aus politikwissenschaftlicher Sicht;
Aufgabe 2: Anfertigen eines Exposés.
> klare Abgabetermine, ausfiihrliche Rickmeldungen
durch die Dozenten; Prasentation der jeweiligen Auf-
gabe durch drei Studierende im Seminar
e Seminar plus Tutorium:
> begleitende Tutorien; Leitung durch Bachelor-Studie-
rende in hoheren Semestern und Master-Studieren-
de, obligatorische Tutorenschulung durch die Stu-
dierwerkstatt der Universitdt Bremen, Vorbereitungs-
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treffen fir alle Tutoren und regelméRige Treffen mit
dem jeweiligen Dozenten
> Eintiben handwerklicher Fertigkeiten des wissen-
schaftlichen Arbeitens (Recherchelibungen, Lesetrai-
ning, Zitationstechniken, Einfihrung in Literaturver-
waltungsprogramme wie RefWorks, Formatvorlage
fur Hausarbeit etc.), Betreuung der Themengruppen
e Figenstdndiges Arbeiten in Themengruppen
> Gruppen von ca. 4 Personen, gegenseitige Unterstit-
zung und Rickmeldung
> Einschrankung der Themenauswahl: Fokus auf Wahl-
en und Parteien, jedoch viele verschiedene Unterthe-
men moglich (z.B. Wahlverhalten, Koalitionsbildung,
Aufkommen neuer Parteien)
e Stud.IP
> Plattform Stud.IP.: Bereitstellung von Texten und Ma-
terialien, Kommunikationsplattform, Koordination
der Arbeitsgruppen, Wiki, langfristige Verfiigbarkeit
e Das ,Kompendium*"
> definiert einheitliche und verbindliche Regeln zum
wissenschaftlichen Arbeiten: Zitationsstil, Literatur-
liste, Aufbau und Struktur verschiedener Textformen
(Referat, Hausarbeit, Essay, Protokoll etc.); Ausgabe
an alle Erstsemester-Studenten sowie Erasmus-Stu-
denten (dazu engl. Version verfigbar); aktuelle Fas-
sung unter:  http://www.politik.uni-bremen.de/
downloads/kompendium_wiss_arb.pdf
e Unterstiitzungsangebote
> intensive Kooperation mit der Studierwerkstatt
(http://www.uni-bremen.de/studierwerkstatt.html),
Anwendung des .Bremer Schreibcoach"
(http://www.bremer-schreibcoach.uni-bremen.de);
in den ersten Wochen Bibliotheksfiihrungen durch
den Fachreferenten Politikwissenschaft; Prasentati-
onsseminare (Anfinger, Fortgeschrittene)
e Evaluationskreislauf
> zwischen- und Endevaluation, Integration der Per-
spektiven der Studierenden, der Tutoren, der Dozen-
ten; studentische Abschlussevaluationen digital mit
Hilfe eines standardisierten Fragebogens; Evalua-
tionssitzungen aller Dozenten zur Auswertung und
Verdnderungen am Modul

4. Erste Erfahrungen, Reformen
und Anpassungen

Alles in allem haben die Evaluationen durch die Studie-
renden gezeigt, dass sich die Grundkonzeption des Mo-
duls bewédhrt hat. Es wird als zentrales Element der Stu-
dieneingangsphase empfunden und hilft, eine qualifi-
zierte Entscheidung beziiglich der Studienwahl treffen
zu kénnen. Das Seminar schafft es, das grundlegende
Handwerkszeug zu vermitteln, was sich in der meist
guten Qualitat der Hausarbeiten zeigt. Und die Lerner-
folge wirken nachhaltig: Die Studierenden der héheren
Semester nutzen die Materialien aus dem Seminar fir
spatere Hausarbeiten und auch fiir die BA-Arbeit. Gera-
de das ,Kompendium" zum wissenschaftlichen Arbeiten
wird von vielen Studierenden (sowie von vielen Dozen-
ten Gber Seminare und Module hinweg) als sehr hilfreich
empfunden. Nichtsdestotrotz gab und gibt es in der
praktischen Umsetzung der Studieneingangsphase eini-
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ge Herausforderungen und Probleme, die Anderungen
notig gemacht haben.

Freiheit vs. Steuerung: Im ersten Jahr gab es noch keine
Einschrankung der Themenwahl. Die Studierenden
konnten aus allen Themen wahlen, die in der Vorlesung
«Einfihrung in das politische System der BRD" Inhalt
waren. Dieses Uberforderte die Studierenden. Es fiihrte
viele Studierende an ihre Grenzen, sich mehr oder weni-
ger eigenstandig in eine thematische Debatte inklusive
theoretischer Analysekonzepte einzuarbeiten. Als Reak-
tion darauf haben wir die Themenwahl| deutlich einge-
schrankt. Zudem haben wir einen Grundstock an Litera-
tur zu den beiden Themen bereitgestellt, der die Grund-
lage bietet fur die Entwicklung der Fragestellung. Die Er-
fahrung hat mittlerweile gezeigt, dass wir die Studieren-
den entlasten, wenn wir die Themenwahl einschrianken.
Auf der einen Seite erhoht eine groRe thematische Frei-
heit die intrinsische Motivation: Die Studierenden kon-
nen zu Fragen arbeiten, auf die sie wirklich eine Antwort
wollen. Auf der anderen Seite sollen durch die Arbeit am
Thema bestimmte Lernerfahrungen gemacht werden.
Wenn die Hauptenergie letztlich dafiir aufgewandt wird,
ein Thema und eine Frage zu finden, bleibt wenig Zeit
fir anderes. Die Themeneinschrankung fiihrte zu einer
hoheren Anzahl pilinktlich abgegebener Arbeiten sowie
einer deutlichen Qualitdtssteigerung der Arbeiten.
Tutorien: Zu Beginn fehlte eine klare Aufgabenbeschrei-
bung der Tutorien. Die Idee war, dass die Themen des
Seminars aufgegriffen und durch praktische Ubungen
vertieft werden. Das hat in der Praxis aber nicht immer
gut funktioniert. Einige Tutorien wurden von den Stu-
denten als extrem hilfreich bewertet, zu anderen sind
die Studierenden nicht mehr erschienen. Es hat sich her-
ausgestellt, dass ein solches Modell eine sehr hohe Qua-
lifikation der studentischen Tutoren sowie eine intensive
Betreuung benétigt. Die verpflichtende Tutorenschulung
hat hier nicht ausgereicht. In Absprache mit den Studie-
renden wurden die Ziele und Aufgaben der Tutorien
deutlich konkreter formuliert (z.B. Was heifit Betreuung
der AGs?). Der Fokus liegt jetzt explizit auf dem Hand-
werkszeug des wissenschaftlichen Arbeitens, fiir inhaltli-
che Fragen sind die Dozenten zustdndig. Zudem wurden
die Tutorien sehr viel anwendungsbezogener konzipiert:
Die Studierenden sollen z.B. in der Sitzung zur formalen
Gestaltung einer Hausarbeit ihre Laptops mitbringen
und im Seminar eine Formatvorlage erarbeiten. Es gibt
fiir die Tutorien nun auch eine eigene Handreichung, die
sie vor dem Semester erhalten. Um den Tutoren mehr
Verantwortung in ihrem Tatigkeitsfeld zu geben, wurden
sie damit betraut, die Formalia von Aufgabe 1 und Auf-
gabe 2 zu korrigieren, so dass sie eine direkte Erfolgs-
kontrolle fiir ihre Arbeit haben.

Arbeitsgruppen: Eine Herausforderung sind immer noch
die Arbeitsgruppen. Einige der Gruppen erfiillen die an-
visierten Ziele und fiithren zu Lerngruppen, in denen sich
die Mitglieder gegenseitig helfen und im Lernprozess
begleiten. Das sind die Gruppen, aus denen Freund-
schaften fiir das Studienleben entstehen. Andere Grup-
pen werden de facto nie arbeitsfahig. Ein erster Schritt
war, zumindest zwei Sitzungen der Themengruppen in
das Tutorium zu verlagern, um die Verbindlichkeit zu
steigern. Ein zweiter Schritt war eine klare, schriftliche
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Aufgabenbeschreibung dessen, was in den Gruppen ge-
leistet werden soll und eine Berichtspflicht der Gruppen
an den jeweiligen Tutor. Dieses hat zu Verbesserungen
gefiihrt, aber wir haben immer noch eine groRe Varianz
zwischen dem Erfolg dieser Gruppen. Hier sind wir noch
auf der Suche nach guten Konzepten.

Dozenten: Eine besondere Herausforderung besteht
darin, dass wir durch die hohe Anzahl an Studierenden
auch eine hohe Anzahl an Dozenten benétigen. Im
kommenden Jahr werden wir neun Seminare parallel
anbieten. Da das Modul eine Art Gemeinschaftsgut dar-
stellt und keiner der Professuren zugeordnet ist, kann
bei der Rekrutierung der Lehrenden auch auf keine fes-
ten Mitarbeiter zurlickgegriffen werden. Um deutlich zu
machen, dass die Studieneingangsphase von allen am
Institut getragen wird (und um das Problem der Rekru-
tierung abzumildern), wurde nun beschlossen, dass
jede Arbeitsgruppe alle drei Jahre Mitarbeiter als Do-
zenten fir das Modul beisteuern muss. Somit kénnen
wir auf eine hohe Anzahl an gut ausgebildeten, wissen-
schaftlichen M.itarbeitern zuriickgreifen. Allerdings
fuhrt es dazu, dass es kaum Kontinuitit unter den Leh-
renden gibt. Um dennoch die Vergleichbarkeit der Se-
minare sicherzustellen, gibt es nun ein Vorbereitungs-
treffen aller Dozenten, auf dem alle Lehrenden eine
grundlegende Einflihrung in die Ziele und das Konzept
des Moduls erhalten. Zudem wird ein Ordner digital
bereitgestellt, der neben einem detaillierten Seminar-
plan und der Literatur auch Materialien zu den einzel-
nen Sitzungen enthélt. Hier findet man z.B. Prdsentatio-
nen zu zentralen Themen, gelungenen Stundenvorbe-
reitungen, Feedbackbdgen fiir die Aufgaben und die
Hausarbeit sowie die studentischen Evaluationen aus
dem Vorjahr. In der Mitte des Semesters gibt es ein
Zwischentreffen, am Ende eine Abschlussevaluation.
Die jeweiligen Protokolle werden dem kommenden
Jahrgang der Lehrenden bereitgestellt.

5. Ausblick

Das Ziel ist nun, das Modul noch konsequenter auf das
forschungsorientierte Lernen umzustellen, um damit
wirklich ,,Neugier und Zweifel" (Webler 2012, S. 9) zu
wecken. Zudem soll das Studieneingangsmodul starker
mit anderen Veranstaltungen des eigenen Studiengangs
verzahnt werden. Zu diesem Zweck wird ab dem kom-
menden Semester eine halbe Stelle zu besetzen sein, die
daflr ein Konzept entwickelt, umsetzt und evaluiert.
Diese Stelle wird aus Geldern des , Qualitdtspakt Lehre"
finanziert  (http://www.uni-bremen.de/qualitaetspakt-
lehre-forsta/allgemeines.html).

Ein zentrales Element fir das Studieneingangsmodul
wird die Einfihrung der Szenario Methode sein. Der
erste AnstoB fiir die Forschungsfragen soll nicht mehr
von der Vorlesung und den Themensitzungen ausgehen,
sondern von einem realweltlichen Szenario. In der Regel
wird die Szenario-Methode genutzt, um verschiedene
Szenarien eines Sachverhalts fiir die Zukunft zu ent-
wickeln (positives Extremszenario, negatives Extrem-
szenario, Trendszenario). In unserem Fall hingegen soll
ein moglichst komplexes Szenario bereitgestellt werden,
das eine realweltliche Situation schildert und dabei auf
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moglichst viele Akteure, Institutionen und Interaktionen
zu den Themenbereichen ,Parteien” und ,Wahlen" etc.
eingeht. Die Diskussion iber das Szenario soll Fragen
provozieren und so einen AnstoB fiir eigene Forschungs-
fragen geben (z.B. ,Warum sinkt die Wahlbeteiligung
bei Bundestagswahlen seit Jahren?", ,Welchen Effekt
haben Koalitionsaussagen der Parteien auf das Wahlver-
halten der Wahler?" etc.). Die Szenario-Methode soll
zudem Sinnbeziige zwischen politikwissenschaftlichen
Themen/Fragen und realweltlichen Problemen herstel-
len und die Relevanz politikwissenschaftlicher For-
schung fiir die Studierenden erfahrbar machen. Sobald
die Studierenden individuelle Forschungsfragen ent-
wickelt haben, folgt die Methodik dem problemorien-
tierten Lernen (siehe oben).

6. Fazit

Es hat sich am Beispiel der Politikwissenschaft in Bre-
men gezeigt, dass eine klar strukturierte Studienein-
gangsphase fir das ,Ankommen" an der Universitdt und
die Entwicklung von Studierfahigkeit wichtig ist. Dies ist
kein neuer Befund, ist aber noch einmal ein Argument
dafiir, dass es sich lohnt, ein Studieneingangskonzept zu
entwickeln, auch wenn es Zeit kostet und in der Durch-
fuhrung relativ personalintensiv ist. Es spricht zudem
vieles dafiir, dass eine strukturierte Studieneingangspha-
se ein geeignetes — wenn nicht sogar notwendiges — In-
strument ist, mit den steigenden Studierendenzahlen
sowie einer verstdrkt heterogeneren Gruppe von Stu-
dienanfangern (Alter, Bildungshintergrund) umzugehen.
Die Erfahrungen aus Bremen zeigen aber auch, dass die
Entwicklung einer strukturierten Studieneingangsphase
ein Lernprozess ist, der iber mehrere Semester angelegt
sein muss. Neue Konzepte und Ideen missen erprobt
und angepasst werden, und es kann ein paar Semester
dauern, bis die Ideen in der Praxis so funktionieren, wie
sie anvisiert waren (siehe z.B. Rolle der Tutorien, thema-
tische Arbeitsgruppen). Wir freuen uns mit der Umstel-
lung auf die Szenario-Methode und einem konsequen-
teren forschungsorientierten Lernen hier einen weiteren
Schritt zu gehen.
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Die Coach-Ausbildung der Studierwerkstatt

der Universitiat Bremen

Chancen und erste Herausforderungen -

ein Bericht aus der Praxis

Die Universitat Bremen hat im Rahmen des Qualitats-
pakts Lehre ein Projekt namens ,Forschend Studieren
von Anfang an (ForstA)" eingeworben. Eine der MaR-
nahmen im ForstA-Projekt beinhaltet u.a. die Verbesse-
rung der Studiensituation durch die Ausbildung und den
Einsatz von studentischen (Schreib-)Coaches innerhalb
der unterschiedlichen Fachbereiche der Universitat Bre-
men. Die Ausbildung der (Schreib-)Coaches und die Be-
gleitung der ersten ausgebildeten Pilot-Coaches in den
Fachbereichen hat die zentrale Einrichtung ,Studier-
werkstatt" ibernommen. Die Konzeption der Coach-
Ausbildung begann im September 2012. Im August
2013 werden die ersten ausgebildeten Coaches in den
Fachbereichen eingesetzt. Im Rahmen dieses Beitrags
wird zum einen das Konzept der Ausbildung der Coa-
ches vorgestellt; zum anderen werden wir iiber die er-
sten Erfahrungen berichten, die wir im Rahmen der
Kommunikation mit den Studierenden und den Akteu-
ren in den unterschiedlichen Fachbereichen sammeln
konnten.

1. Einleitung: Coaches im Bereich
Schliisselkompetenzen

Fur Studierende ist es aus mehreren Griinden eine groRe
Chance, erste Erfahrungen in der Leitung bzw. Beglei-
tung von (Lern)gruppen bereits in der Universitat zu
sammeln. Lernrdume fiir Kommiliton/innen zu verant-
worten, beglnstigt bei fortgeschrittenen Studierenden
die Ausbildung kommunikativer und sozialer Kompe-
tenzen und kann das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und
Handlungsféhigkeit férdern. Zudem betrachten Lernbe-
gleiter/innen Fachinhalte und dazugehdrige Fertigkeits-
bereiche noch einmal aus einer anderen Perspektive und
werden stetig gezwungen, implizites Wissen und Kon-
nen explizit zu machen. Dadurch entwickelt sich nicht
nur ein vertieftes Verstandnis flir den Lernstoff, sondern
auch ein gescharfter Blick fir Diskursstrukturen und die
Spezifik von Fachkulturen. Derartige Kompetenzen sind
nicht nur fir das Studium, sondern auch fir das gesam-
te Berufsleben von groRer Bedeutung (employability).

Aber auch jlingere Studierende kédnnen von dem Einsatz
von fortgeschrittenen Studierenden in der universitaren
Lernbegleitung profitieren, da es sich um ein niedrig-
schwelliges Angebot handelt, das in den meisten Féllen
einen individuelleren Charakter aufweist als andere uni-
versitdre Veranstaltungen. Dabei kann die in den meis-
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ten Féllen fir das Lernen so wichtige soziale Einbindung
von Studierenden gewdhrleistet werden (vgl. dazu auch
Frohlich 2012).

In der Universitdt Bremen sowie in vielen anderen Uni-
versititen haben sich seit langem innerhalb einzelner
Fachbereichs- und Fachkulturen unterschiedliche Auf-
gabengebiete und Formate herauskristallisiert, in denen
fortgeschrittene Studierende eingesetzt werden, um
ihre Kommiliton/innen in studienrelevanten Bereichen
zu unterstltzen. Bislang gibt es in der Universitdt Bre-
men primdr Tutor/innen?, die im Rahmen der fachlich-
inhaltlichen Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstal-
tungen eingesetzt werden oder fiir Erstsemester/innen
allgemeine Einfiihrungen in das Feld des ,Wissenschaft-
lichen Arbeitens" und/oder ,Orientierungstutorien” an-
bieten. Studierende, die in einer tberfachlichen Fertig-
keit (wie z.B. Prasentieren, wissenschaftliches Schrei-
ben, akademische Lern- und Arbeitstechniken, Pro-
jektmanagement etc) vertieft ausgebildet werden und
anschlieBend ihre Kommiliton/innen in diesem Bereich
unterstiitzen, fehlen bislang an der Universitdt Bremen.2
Dieses wird sich in Kiirze dndern. Dank des Projektes
.Forschend Studieren von Anfang an" (ForstA), das die
Universitdt Bremen im Rahmen des Qualitdtspaktes
Lehre eingeworben hat, wird nun eine Coach-Ausbil-
dung eingefiihrt und Coach-Einsdtze werden in unter-
schiedlichen Fachbereichen pilotiert. Coaches sind — in
Abgrenzung zu (Fach)Tutor/innen — Studierende, die
sich in einem (berfachlichen Fertigkeitsbereich (z.B.
Wissenschaftliches Schreiben und Arbeiten, Prasentati-
onstechniken, Kommunikationstechniken, akademische
Lern- und Arbeitstechniken, Projektmanagement etc.)
vertieft weitergebildet haben und anschlieBend ihre
Kommiliton/innen in diesem bestimmten Uberfachli-
chen Fertigkeitsbereich unterstitzen.

Im Folgenden wird zundchst kurz die Ausbildung der
Coaches vorgestellt. Im Anschluss werden wir Gber die
Erfahrungen berichten, die wir in den ersten Monaten
gesammelt haben.

Tin einigen Fachbereichen heiBen die Tutor/innen auch Ubungsgruppenlei-
ter/innen, Mentor/innen oder AG-Leiter/innen.

2 Eine Ausnahme ist allerdings der Fachbereich Human- und Gesundheits-
wissenschaften der Universitit Bremen, in dem fachbereichsintern Mode-
rator/innen fiir die Lehrveranstaltungsevaluation ausgebildet und einge-
setzt werden.
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2. Die Ausbildung der Coaches

Die Studierwerkstatt hat sich bei der Konzeption der
neuen Coach-Ausbildung fiir ein Baukastenprinzip ent-
schieden. Die Studierenden kénnen in der ersten Phase
der Coach-Ausbildung in hohem MaRe selbst entschei-
den, welche Seminare sie zur Vorbereitung auf ihre spa-
tere Coaching-Tatigkeit besuchen. Im Folgenden wer-
den die einzelnen Bausteine der Coach-Ausbildung be-
schrieben.

Erster Baustein: Seminare im Bereich ,Schliisselkompe-
tenzen"

Die Studierenden wahlen selbst aus, welche Seminare
sie im Bereich Schliisselkompetenzen besuchen. Vorga-
be ist, dass sie an mindestens zwei Studierwerkstatt-Se-
minaren (insgesamt 24 Unterrichtsstunden3) teilnehmen
mussen. Wir beraten die Coach-Interessent/innen je-
doch dahingehend, dass sie solange Seminare besuchen,
bis sie das Geflihl haben, den tiberfachlichen Fertigkeits-
bereich, in welchem sie anschlieRend betreuen moch-
ten, ausreichend kennengelernt zu haben. Zur Wahl ste-
hen zahlreiche Workshops in den Bereichen: Rhetorik
(Prasentieren, Moderieren, Gesprachsfiihrung), Wissen-
schaftliches Schreiben und Arbeiten und/oder akademi-
sche Lern- und Arbeitstechniken. Wenn die Studieren-
den bereits im Rahmen von anderen universitdren Semi-
naren die liberfachlichen Fertigkeiten erworben haben,
die sie fiir ihre bevorstehende Coach-Tétigkeit brauchen,
erkennen wir diese an, sofern entsprechende Nachweise
vorgelegt werden. Die Studierwerkstatt baut derzeit
Ubrigens auch eine kleine elektronische Bibliothek auf,
in welcher den Coaches in Kiirze weiterfuhrende Litera-
tur zu den unterschiedlichen Uberfachlichen Bereichen
zur weiteren Vertiefung zur Verfligung gestellt wird.

Zweiter Baustein: Seminare im Bereich ,Anleiten von
Lerngruppen®

AnschlieBend nehmen die Studierenden an mindestens
einem zweitdgigen Seminar im Bereich ,Anleiten von
Lerngruppen” teil. Wenn die Studierenden z.B. eher
Gruppen in Seminarform im Rahmen ihrer Coach-Tétig-
keit betreuen werden, empfehlen wir mindestens die
Teilnahme an einer Tutorenschulung. Im Fall, dass die
Studierenden individuelle Einzel- und/oder Kleingrup-
pen-Beratung in einem uberfachlichen Fertigkeitsbe-
reich anbieten méchten (z.B. Schreibcoaching), empfeh-
len wir die Teilnahme an einem eintdgigen Kommunika-
tionstraining sowie den Besuch des Seminars ,Bera-
tungskompetenz entwickeln" (ebenfalls eintédgig). Alle
angehenden Coaches kénnen zusatzlich an weiteren Se-
minaren in dem Studierwerkstatt-Programmbereich
+Anleiten von Lerngruppen" teilnehmen.

Dritter Baustein: Hospitation

Wenn die Studierenden dann sowohl in einem Schliis-
selkompetenzbereich Fertigkeiten entwickelt und auch
im Rahmen der didaktisch orientierten Seminare erste
Ideen bekommen haben, wie sie zukiinftig ihre Angebo-
te fir Studierende gestalten kénnten, hospitieren sie in
einem Studierwerkstatt-Seminar. Dieses hat zum Ziel,
dass sie nun zum ersten Mal bewusst ein Seminar aus

92

ZBS

Dozent/innen-Perspektive betrachten und dabei nicht
primdr die Inhalte rezipieren, sondern den Fokus auf die
Haltung des Dozenten/der Dozentin sowie die damit
verbundenen methodisch-didaktischen Handlungen und
Interaktionen legen.
Vierter Baustein: Seminar ,Abschlussbaustein der
Coach-Ausbildung”

Vor Beginn der Coach-Tétigkeit im Fachbereich besuchen
die Studierenden dann noch das eintdgige Seminar , Ab-
schlussbaustein der Coach-Ausbildung”. In diesem sollen
die Studierenden noch einmal ganz ausfihrlich ihre
demnéchst anstehende Téatigkeit im Fachbereich planen,
mit anderen diskutieren und ggf. nochmals kleine Bera-
tungssequenzen tiben — sofern sie im Bereich Einzel- und
Kleingruppenberatung tdtig werden. Es handelt sich um
das einzige Seminar der Studierwerkstatt, welches aus-
schlielich angehende Coaches besuchen diirfen.

Finfter Baustein: Coach-Tatigkeit, Supervision und Re-
flexionsbericht

Nun folgt die Durchfilhrung der Coaching-Tatigkeit im
Fachbereich (oder auch in anderen Kontexten). Diese
muss mindestens 10 Stunden Einzel- oder Gruppencoa-
ching umfassen.

Nachdem die Studierenden nun einige Zeit erste Coa-
ching-Erfahrungen in ihrem Fachbereich (oder auch in
einem auBeruniversitiren Kontext) sammeln konnten,
kommen sie noch einmal zuriick in die Studierwerkstatt
und kénnen im Rahmen eines vierstiindigen Supervisi-
onsseminars ihre Erfahrungen gemeinsam mit anderen
Coaches austauschen und reflektieren. Dabei besteht
nicht nur die Méglichkeit Beratung und Unterstiitzung
bei Schwierigkeiten zu bekommen, sondern es wird
auch der Raum erodffnet, dass die Studierenden Uber
erste kleine Entwicklungsschritte und Erfolge berichten
kénnen.

Als letztes besteht dann auch noch die Maglichkeit —
diese ist aber lediglich optional - die gesammelten Er-
fahrungen ausfiihrlich schriftlich zu reflektieren. Diese
schriftliche Beschéftigung mit dem eigenen Entwick-
lungsprozess halten wir fiir sehr gewinnbringend fiir die
Studierenden und haben mit dem Format ,Erfahrungs-
bericht” auch im Rahmen der reguldren Schlisselkom-
petenz-Seminare Uberaus gute Erfahrungen gesammelt.
Fir die Studierenden ist dieses darliber hinaus noch eine
Moglichkeit, zusatzliche ETCS/CP im Bereich General
Studies zu sammeln.

Die Coach-Ausbildung dauert minimal 7 Tage. Wenn die
Studierenden in dem gewdhlten Schliisselkompetenzbe-
reich oder in dem Bereich ,Anleitung von Lerngruppen”
mehr als die vorgeschriebenen Seminare besuchen, ver-
langert sich die Ausbildungszeit entsprechend. Dadurch,
dass viele der Seminare der Studierwerkstatt mehrmals
im Semester und auch in der vorlesungsfreien Zeit ange-
boten werden, gehen wir davon aus, dass es durchaus
moglich ist, die Coach-Ausbildung innerhalb eines Se-
mesters oder auch vollstindig in der vorlesungsfreien

| 3 Es handelt sich bei diesen Angaben um die Prasenzzeit. Der eigentliche

Workload setzt sich aus zusatzlicher Vor- und Nachbereitung zusammen.
Die meisten Seminare werden als ganz- oder halbtigige Blockveranstal-

tungen angeboten.
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Zeit zu absolvieren. Wir schreiben aber bewusst keine
Zeit vor, innerhalb der die Coach-Ausbildung abge-
schlossen werden muss. Damit kénnen die Studierenden
im Prinzip auch drei oder vier Semester fir den Besuch
der entsprechenden Seminare einplanen.

Das Baukastenprinzip der Coach-Ausbildung hat (bri-
gens mehrere Vorteile. Zum einen mussten in der Stu-
dierwerkstatt nicht tiberproportional viele neue Kursan-
gebote fir die Coach-Ausbildung geschaffen werden,
sondern die Coaches laufen insbesondere in der ersten
Ausbildungsphase in den reguldren Schliisselkompe-
tenzseminaren mit. Zum anderen — und das ist fiir uns
eigentlich der wichtigste Nebeneffekt — ist es natiirlich
eine ganz andere Haltung den Studierenden gegeniber,
wenn man ihnen zutraut, dass sie sich ihr Ausbildungs-
programm in weiten Teilen selbststindig und gemaR
ihrer eigenen Entwicklungsziele zusammenstellen kén-
nen. Im Rahmen der Beratungsgesprache konnten wir
deutlich erkennen, dass es insbesondere dieser Punkt
ist, der die Studierenden ganz besonders anspricht.
Nach den ersten Erfahrungen kénnen wir tibrigens auch
berichten, dass viele Studierende nicht bei dem Mini-
mum der zu belegenden Seminare stehen bleiben, son-
dern ganz aktiv liberlegen, welche tberfachlichen Fer-
tigkeiten sie fir ihre Tatigkeit wirklich gebrauchen kén-
nen und diese Seminare dann auch besuchen. Eine ab-
schlieRende Bewertung zu diesem Phanomen kdnnen
wir freilich erst geben, wenn wir eine bzw. mehrere
Coach-Generationen betreut und ihre Einsdtze in den
Fachbereichen evaluiert haben.

Nachdem die Studierenden die Coach-Ausbildung ab-
solviert haben, erhalten sie ein Coach-Zertifikat fur die
Bewerbungsmappe, auf welchem alle im Rahmen der
Coach-Ausbildung besuchten Schliisselkompetenz-Se-
minare genau ausgewiesen sind. Das Interesse an die-
sem Nachweis féllt unserer derzeitigen Einschdtzung
nach noch hoéher aus, als wir das ohnehin erwartet
haben.4

Damit die Studierenden wéhrend der Coach-Ausbildung
nicht die Ubersicht verlieren, haben wir eine aufklappba-
re DIN A5 |, Zertifikatskarte" entwickelt. Auf dieser kon-
nen sich die Studierenden selber die Namen der absol-
vierten Seminare und die dabei erworbenen ETCS/CP
eintragen. Dieses dient zum einen dazu, dass die Studie-
renden den Uberblick behalten, welche Seminare sie
schon im Rahmen ihrer Coach-Ausbildung besucht
haben. Zum anderen erhoffen wir uns, dass, nachdem sie
an allen Seminaren der Coach-Ausbildung teilgenommen
haben, ihre Zertifikat-Ubersichtskarte im Biiro der Stu-
dierwerkstatt abgeben und sich dadurch der Verwal-
tungsaufwand beim Ausstellen der Zertifikate verringert.

3. WerbemaBnahmen und die Resonanz
bei den Studierenden

Zunachst mussten wir die neue Coach-Ausbildung der
Studierwerkstatt stark bewerben. In einem ersten
Schritt haben wir dazu ein sechsseitiges Informations-
blatt zur Coach-Ausbildung fiir Studierende erstellt.
Dieses Dokument haben wir zum einen auf der Home-
page der Studierwerkstatt veroffentlicht. Zum anderen
haben wir das Informationsblatt per E-Mail an alle Stu-
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dierenden, die im letzten Jahr ein oder mehrere Semina-
re in der Studierwerkstatt besucht haben, versendet.
Zudem entwickelten wir eine DIN A6 Werbe-Informa-
tion zur Coach-Ausbildung, die wir insbesondere an Ak-
teure (Lehrende, Studienzentren etc.) in den unter-
schiedlichen Fachbereichen weitergegeben haben und
einmal wdochentlich bieten wir eine Coach-Beratungs-
sprechstunde, in der wir die Studierenden ausfiihrlich
Uber die Coach-Ausbildung informieren. Insgesamt kon-
nen wir zum derzeitigen Stand sagen, dass alle 0.g. Wer-
bemaBnahmen sinnvoll erscheinen. Im Rahmen der Be-
ratungsgesprache zeigt sich, dass die Studierenden dank
unterschiedlicher Informationskandle auf die Coach-
Ausbildung aufmerksam werden.

Am meisten Ressourcen nimmt derzeit die regelmaBig
stattfindende Coach-Beratungssprechstunde in An-
spruch. Dennoch bereuen wir nicht, diese Zeit zu inves-
tieren, da wir im Rahmen dieser personlichen Gesprache
viele wertvolle Erkenntnisse sammeln, wie wir den Ab-
lauf der Coach-Ausbildung noch verbessern kdénnen.
Zudem werden wir dank der zahlreichen Riickmeldun-
gen und -fragen der Studierenden auch die Rubrik ,Hau-
fig gestellte Fragen" auf dem Coach-Informationsblatt
stetig erweitern. Uberrascht sind wir dariiber, dass recht
viele Studierende zwar die Coach-Ausbildung machen
mochten, aber gar nicht vor haben, im akademischen
Kontext als Coach zu arbeiten. Diese Studierenden
geben entweder an, dass sie vorhaben, die Coaching-
Fahigkeiten im auBeruniversitiren Kontext einzusetzen
oder dass sie die Coach-Ausbildung lediglich zur persén-
lichen Weiterentwicklung und zum Erwerb eines Zertifi-
kats fiir die Bewerbungsmappe absolvieren mochten.
Wir halten es nicht fir sinnvoll, Studierenden eine
Coach-Ausbildung zu bescheinigen, ohne dass die Stu-
dierenden nicht wenigstens einen geringen Anteil an
Praxiserfahrung sammeln kénnen. Aus diesem Grund
haben wir — ibrigens gemeinsam mit einigen Studieren-
den — den Kompromiss gefunden, dass zehn Stunden
Einzel- oder Gruppencoaching, universitdtsintern oder
auch -extern, als Minimum eine zeitlich vertretbare
GroBe darstellt. In den kommenden Monaten wird es
unsere Aufgabe sein, eigene Seminarformate zu ent-
wickeln, in denen die Coaches, die nur geringe Coa-
ching-Erfahrung sammeln mochten, eingesetzt werden
kénnen. Ggf konnten derartige Seminarformate — nach
ihrer Pilotierung — langfristig an Fachbereiche ibergeben
werden. Derzeit gestaltet sich allerdings bereits die Ein-
zelcoachvermittlung derart schwierig (siehe dazu Ab-
schnitt 5), dass wir wahrscheinlich davon Abstand neh-
men, Seminarformate mit mehreren Coaches, welche
nur im zeitlich geringen MaB Coaching-Tatigkeiten Gber-
nehmen mochten, direkt an die Fachbereiche zu vermit-
teln. Im Wintersemester 2013/14 wird indes das erste
Seminarformat von der Studierwerkstatt pilotiert, in
denen mehrere Schreibcoaches im Rahmen von zehn
Einzelcoaching-Phasen mitwirken kénnen.

4 Die Studierwerkstatt bietet librigens auch Zertifikate in den Schliisselkom-
petenz Bereichen ,Wissenschaftliches Schreiben und Arbeiten”, ,Rheto-
rik" (Prasentieren, Moderieren, Gespréachsfiilhrung) und ,Lern- und Ar-
beitstechniken" an.
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4. Bezahlung der Coaches

Im Rahmen des ForstA-Projekts kénnen in den nachsten
Jahren pro Haushaltsjahr 2 Coaches pro Fachbereich (ins-
gesamt 24 Coaches) a 60 Stunden Hilfskraftgelder gefér-
dert werden. Dieses dient vor allem dazu, sowohl die
Coach-Ausbildung zu pilotieren, als auch erste ,Best
Practice"-Beispiele fiir den Coach-Einsatz zu sammeln.
Fraglich ist gewiss, ob sich der Coach-Einsatz in den
Fachbereichen derart etabliert, dass sich die Fachberei-
che dazu entschliefRen, dieses Format auch Uber die Lauf-
zeit des Projektes ForstA (4 Jahre) hinaus weiterzufiihren
und die Hilfskraftgelder fir die Coaches aus eigenen Mit-
teln zu finanzieren. U.U. wird sich das Format ,Coach"
nur im Rahmen der in Abschnitt 3 beschriebenen zehn-
stiindigen Coaching-Intervention halten kénnen. Eine
andere Variante wére, dass die Fachtutor/innen nicht nur
wie bislang — und das auch nur in einigen Fachbereichen
— die Tutorenschulung besuchen missen, sondern sich
zudem auch noch in mindestens einem Schllsselkompe-
tenzbereich ihrer Wahl vertieft weiterbilden.

5. Die Kommunikation und Zusammenarbeit
mit den Fachbereichen und den Lehrenden

Ebenso wie wir ein ausfiihrliches Informationsblatt zur
Coach-Ausbildung fir Studierende erstellt haben, haben
wir eines fiir Lehrende angefertigt. Dieses wurde mit
Bitte um Weiterleitung an die Studiendekan/innen der
unterschiedlichen Fachbereiche gesendet. Die erste Re-
sonanz darauf war &duBerst gering. Erst als bekannt
wurde, dass lUber das ForstA-Projekt (siehe oben) Hilfs-
kraftmittel fir den Coach-Einsatz beantragt werden kon-
nen (siehe Abschnitt 4), kamen erste Anfragen von Leh-
renden. Dieses sind mit Blick auf die nachhaltige Imple-
mentierung von Coaches in der Universitdt keine guten
Aussichten. U.U lag die anfangliche zégerliche Rickmel-
dung von Lehrenden auch daran, dass das Coach-Kon-
zept noch zu neu ist und sich kaum ein/e Lehrende/r
unter dem Begriff ,Coach" etwas vorstellen konnte.
Eine zweite Schwierigkeit, welche wahrscheinlich eben-
falls die zundchst verhaltene Reaktion von Lehrenden
ausldste, ist, dass es fiir einige Lehrende nicht einfach
ist, einen passenden Coach fir ihr Lehr- und Veranstal-
tungskonzept zu finden. In einigen Fachern finden Leh-
rende nicht einmal ausreichend Fach-Tutor/innen fiir
ihre Lehrveranstaltungen und sind deshalb eher pessi-
mistisch, was den Erfolg bei der Coach-Suche betrifft.
Aber auch in Fachern, in denen mehr Studierende po-
tentiell Interesse an einem Coach-Einsatz hitten, ist es
nicht immer einfach, die interessierten Studierenden,
die sich in der Studierwerkstatt melden, und die Lehren-
den zusammen zu bringen. Derzeit kdnnen sich diese
Studierenden in der Studierwerkstatt in eine Liste ein-
tragen und wir versuchen anschlieBend, individuell den
Kontakt zu einem Lehrenden herzustellen. Langfristig
mussen wir aber Ideen fiir eine weniger arbeitsintensive
Vermittlung entwickeln.

Da die Coaches uiberfachlich ausgebildet werden, ware
es in einigen Fallen sinnvoll, wenn sie an mehrere Semi-
naren und/oder Projekten gleichzeitig im Fachbereich
angebunden werden konnten. Die fachbereichsinterne
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Abstimmung hierzu gestaltet sich derzeit jedoch noch
schwierig.

Hilfe bei der Implementierung der Coaches in den Fach-
bereichen erhalten wir derzeit von den ebenfalls im
ForstA-Projekt beschaftigten Fachbereichsmitarbeiter/-
innen, die Lehrende aktiv auf die Méglichkeiten eines
Coach-Einsatzes Uber ForstA-Mittel informieren. Diese
fachbereichsinternen Mitarbeiter/innen berichten je-
doch auch von ,gemischten Rickmeldungen” zum
Coach-Konzept. Insbesondere in den Geistes- und So-
zialwissenschaften wurde von Hochschullehrenden die
Frage aufgeworfen, inwieweit Schreibcoaches Studie-
rende, die eine schriftliche Arbeit verfassen, eher verun-
sichern, wenn der/die betreuende Hochschullehrer/in
z.B. anders berdt als der/die Coach. In einigen wenigen
Studiengdngen, in denen die Betreuung von Haus- und
Abschlussarbeiten ohnehin sehr gut organisiert ist, wird
der Einsatz von Schreibcoaches hdufig als ,unnétig" an-
gesehen. In den kommenden Monaten wird es eine
wichtige Aufgabe sein, anschaulich darzustellen, welche
komplementdre Arbeit Coaches — insbesondere Schreib-
coaches — leisten kénnen und in welchen Bereichen es
auch klare Grenzen gibt. Dabei werden wir besonders
hervorheben, dass ein (Schreib)Coach nicht die fach-
lich/inhaltliche Beratung von Lehrenden ersetzt und sich
auch hinsichtlich formaler Vorgaben (z.B. Zitierkonventi-
on, Textgenre etc.) — wenn nicht anders vereinbart —
zuriickhdlt. Ein (Schreib-)Coach kann vielmehr eine
niedrigschwellige  prozess- und klientenzentrierte
(Schreib)-Beratung anbieten, in der es vor allem darum
geht, dass die Studierenden die Méglichkeit haben, in-
tensiv uber ihr (Schreib)Projekt, ihre Schwierigkeiten
und ihre Erfolge zu sprechen, um dariiber z.B.
(Schreib)Blockaden zu tberwinden oder auch zu einer
noch préziseren Darstellung und besseren Gliederung
ihrer Inhalte zu kommen. Zu einem derart intensiven
Austausch mit jedem einzelnen Studierenden haben
Hochschullehrende unseres Wissens nur in den selten-
sten Fallen Zeit bzw. ist ein derartiger Austausch vor
allem  Promotionsstudierenden  vorbehalten.  Von
Schreib-Tutor/innen des Schreiblabors Bielefeld, die
Uber langjdhrige Schreibberatungserfahrungen verfiigen,
konnten wir im Rahmen einer Tagung in Bielefeld> er-
fahren, dass es in vielen Fallen sogar von Vorteil ist,
wenn die studentischen Schreibberater/innen nicht zu
stark fachlich vorbelastet sind. Fir Studierende ist es
haufig hilfreich, wenn sie im Rahmen des Schreibbera-
tungsgesprachs gezwungen werden, fachlich implizite
Inhalte explizit zu machen und dariiber wieder einen an-
deren, neuen Zugang zu ihren Inhalten zu bekommen.
Aber auch bei den ersten Kontakten mit den Lehrenden,
die sich bereits entschieden haben, im Wintersemester
2013/2014 einen Coach einzusetzen, gab es einige Her-
ausforderungen. Es stellte sich schnell heraus, dass die
Lehrenden sehr unterschiedliche Vorstellungen zum be-
vorstehenden Coach-Einsatz entwickelt haben. Einige
Lehrende haben sehr genaue Ideen, wie der/die Coach
arbeiten soll, andere mochten es vor allem dem/der

5 Schreiben in den Fichern — Chancen fiir ein vertieftes Studium. Konferenz
am Zentrum fiir interdisziplindre Forschung der Universitat Bielefeld, 19.-

21.Juni 2013.
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Coach uberlassen, in welchem Format er/sie eine be-
stimmte Uberfachliche Fertigkeit in einer Veranstaltung
begleitet. Ideal wére es, wenn die Lehrenden die Coa-
ches nicht vollkommen mit der Konzeption des Coach-
Angebotes allein lassen. Auf der anderen Seite schranken
zu strikte Vorgaben, auf welche Weise der/die Coach ar-
beiten soll, das kreative Potential der Studierenden ein —
insbesondere da ja die Coaches im Rahmen der Coach-
Ausbildung auch einige Ideen zur Anleitung von Lern-
gruppen entwickeln. Eine weitere Schwierigkeit ist, dass
einige Lehrende die Coaches zu stark in die Betreuung
von fachbezogenen Inhalten einbinden méchten und
damit der/die Coach gar nicht in seiner/ihrer eigentli-
chen Funktion eingesetzt wird. Wir werden diese The-
men in den ndchsten Monaten und Jahren sehr genau im
Auge behalten und ggf. auch die Kommunikation mit
den Lehrenden, die die Coaches einsetzen, intensivieren.

6. Erweiterungs- und Kooperations-
moglichkeiten in der Universitat

Sehr erfreut waren wir dariiber, dass die Coach-Ausbil-
dung nicht nur bei einigen Lehrenden erste positive Re-
sonanz ausldste. Auch einige zentrale Einrichtungen der
Universitat Bremen zeigten Interesse, bei der Coach-Aus-
bildung zu kooperieren. So planen wir z.B. mit der
Staats- und Universitatsbibliothek die Einflhrung der
Ausbildung zum ,Schreib- und Literatur-Coach". Mit der
Forschungswerkstatt der Universitdt Bremen planen wir
die Einfihrung der Ausbildung ,Schreib- und For-
schungscoach”. Das ,Zentrum fir Multimedia in der
Lehre" der Universitdt Bremen spielt zudem mit dem Ge-
danken die Coach-Ausbildung und die von ihnen konzi-
pierte E-Tutorenschulung stdrker miteinander zu verbin-
den. Dank des Baukastenprinzips der Coach-Ausbildung
kénnen derartige Formate relativ einfach integriert wer-
den, da die entsprechenden Kurse von den anderen zen-
tralen Anbieter/innen problemlos in den ersten Teil der
Coach-Ausbildungsphase aufgenommen werden kénnen.

7. Fazit und Ausblick

Insgesamt zeigt sich, dass die Coach-Ausbildung insbe-
sondere durch das Baukastenprinzip und die damit ver-

Die Coach-Ausbildung der Studierwerkstatt der Universitdt Bremen

bundene Eigenverantwortlichkeit auf Seiten der Studie-
renden auf Uberaus positive Resonanz st6Rt. Ob und in
wieweit die Coach-Ausbildung und der Einsatz von Coa-
ches auch nach der durch die ForstA-Projekt geférderte
Phase Uberlebensfihig ist, hdngt unseres Erachtens zum
einen stark an der Infrastruktur, die wir in den ndchsten
Jahren entwickeln und bereit stellen, um sowohl die
Coach-Vermittlung als auch die Coach-Ausbildung trans-
parent, einfach und kundenfreundlich zu gestalten. Zum
anderen spielt aber auch eine entscheidende Rolle, in-
wieweit sich die Lernkulturen in den einzelnen Fachern
wieder hin zu mehr Handlungsorientierung und starker
eigenverantwortlichen Lernphasen entwickeln; denn nur
in diesen Gebieten konnen unseres Erachtens Coaches
vornehmlich eingesetzt werden. Dieses wird sicher in
den sehr heterogenen Fachkulturen der Universitdt un-
terschiedlich ausfallen. Ob sich lberfachlich ausgebilde-
te Coaches insgesamt halten werden oder ob sich doch
Fachtutor/innen mit Gberfachlichen Schwerpunkten in
einem bestimmten Gebiet durchsetzen, werden wir erst
in einigen Jahren wissen. Insgesamt hoffen wir aller-
dings, dass die studentische Lernbegleitung starker aus-
gebaut und begleitet wird, da dadurch der heterogenen
Studierendenschaft im hohen MaBe Rechnung getragen
werden kann.
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Um ,Bildungs- und Berufsberatung in Deutschland — Policy

Review und europdische Benchmarks" ging es auf der Kon-

ferenz des Nationalen Forums Beratung in Bildung, Beruf

und Beschéftigung e.V. (nfb), zu der das Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (BMBF) fiir den 11. Juni

2013 ins Bundespresseamt nach Berlin eingeladen hatte.

Zu den Mitgliedern des 2006 entstandenen nfb-Netzwerks

zdhlen Institutionen, Vereine und einzelne Expert/innen

aus dem Bereich Bildungs-, Berufs-, Laufbahn- und Jobbe-
ratung, darunter seit 2007 auch die Gesellschaft fiir Bera-

tung, Information und Therapie an Hochschulen e.V.

(GIBeT). Das nfb seinerseits formiert gemeinsam mit dem

BMBF, der KMK und der BA die deutsche Delegation im

2007 gegrindeten Europdischen Netzwerk fiir eine Politik

lebensbegleitender Beratung (ELGPN)."

Auf der Konferenz trafen sich rund 120 Teilnehmer/innen

aus den verschiedensten Tatigkeitsfeldern mit Bezug zu

.Beratung im Lebenslauf'. AuBer deutschen nfb-Mitglie-

dern und interessierten Gasten, darunter etwa ein halbes

Dutzend Studienberater/innen, waren u.a. Expert/innen

aus Danemark, GroRbritannien, Luxemburg, Osterreich und

der Schweiz dabei.

Inhaltlich ging es unter teils lebhafter Beteiligung des Publi-

kums in drei Foren und zwei abschlieBRenden Expertenrun-

den um Hauptaufgaben von ELGPN und nfb:

* Menschen in die Lage zu versetzen, ihre eigenen Fahig-
keiten und Fertigkeiten einschadtzen und darstellen sowie
Informationen Uber geeignete Bildungs-, Ausbildungs-
und Berufsmoglichkeiten sammeln, beurteilen und ver-
kntipfen zu kénnen (,Berufsbiografische Gestaltungskom-
petenzen/Career Management Skills");

e die Inanspruchnahme geeigneter Beratungsleistungen zu
erleichtern (,Zugang zu Beratung") und die Kooperation
zwischen den verschiedenen Beratungsstellen sowie die
Koordination der Angebote zu verbessern (,Kooperation
und Koordination");

e die Beratungsleistungen zu steigern, indem Evaluationser-
gebnisse hinsichtlich Wirkung und Nutzen berticksichtigt
und die Qualifikationen der Berater/innen erhéht werden
(,Qualitat und Evidenzbasierung").

Fur die Umsetzung dieser Aufgaben hatte das ELGPN nach

funfjahriger Arbeit im November 2012 eine - rechtzeitig

zur Berliner Konferenz in deutscher Ubersetzung erschiene-
ne — Europdische Handreichung fur die ,Entwicklung einer

Strategie zur Lebensbegleitenden Beratung"? vorgelegt.

Als Grundlage fur die Debatte tber ,Berufsbiografische Ge-
staltungskompetenzen” in Forum 1 konnten die entspre-
chenden ELGPN-Richtlinien3 und eine Zusammenstellung
der ,Faktoren fir die erfolgreiche Umsetzung einer politi-
schen Strategie"4 des ELGPN aus dem Jahr 2012 dienen.
Das Thema ist nicht nur in Schule und Beruf, sondern auch
im Bereich der Hochschulberatung von Bedeutung, was
auch aus der Einfiihrung von Dr. Gerhart Rott (European
Association for International Education EAIE, vormals Lei-
ter der ZSB der Bergischen Universitat Wuppertal) deutlich
wurde, der hier ,vielfltige, aber fragmentierte Ansatze"
diagnostizierte.

Forum 2, das sich mit Fragen des Zugangs zu Beratung, der
Kooperation der Einrichtungen und der Koordination von

96

ZBS

Angeboten befasste, machte deutlich, welche Fragen eine
Bestandsaufnahme klaren sollte: Welche Beratungsstellen
welcher Trager sind in der Kommune aktiv? Was genau tun
und leisten sie? Arbeiten sie zusammen und wenn ja, wie?
Wie schwer hier Antworten fallen kénnen, unterstrichen ei-
nige Diskussionsbeitrdge, in denen von misstrauischen Re-
aktionen von Beratungsanbietern allein schon gegen ihre
Erfassung durch die Kommune die Rede war. Andere Kom-
munen stellten dagegen positive Erfahrungen mit Koordi-
nationsversuchen vor.

Forum 3 beschéftigte sich mit der ,Verbesserung der Bera-
tungsqualitdt und der Evidenzbasierung in Bezug auf Ergeb-
nisse, Wirkungen und Nutzen von Beratung". Hierzu hatte
das nfb auf seiner Heidelberger Konferenz ,Perspektiven
guter Beratung. Weiterentwicklung der Qualitdt und Pro-
fessionalitit in Bildungs- und Berufsberatung™® im Januar
2012 als Erganzung zum eher strukturell orientierten Quali-
ty Management System (QMS) den auf Fachinhalte ausge-
richteten Ansatz eines Qualititsentwicklungsrahmens
(QER) zur Diskussion gestellt.

Aus den Empfehlungen der drei Foren wurde nicht nur das
groBe Engagement vieler Akteure deutlich, sondern auch
die Schwierigkeit, im Rahmen eines offenen Koordinie-
rungsprozesses angesichts der Heterogenitét der beteiligten
Lander, Einrichtungen, Zielgruppen und Verfahren zu ver-
gleichbaren Ergebnissen zu kommen. Einen Policy Review,
v.a. die planmaRige Abgleichung des Erreichten und Ange-
strebten mit den Gegebenheiten und die Verstdndigung
Uber eine solide theoretische Fundierung kiinftiger Konzep-
te, hielten die meisten Beteiligten fiir unverzichtbar. Hinzu
kommen miissten aber, so die einhellige Auffassung, eine
Uber einen ldngeren Zeitraum gesicherte Finanzierung und
eine bessere Einbindung der politisch Verantwortlichen.
Auf jeden Fall, auch darin war man sich einig, soll der ge-
samte Policy-Review-Prozess die Nutzerperspektive im
Blick haben.

| 1 Vgl. Rott, G. (2008): ELGPN — Herausbildung einer europdischen Bera-

tungspolitik. In: Zeitschrift fiir Beratung und Studium 2/2008, S. 30-34.

2 ELGPN: Lifelong Guidance Policy Development: A European Resource Kit,
Jyvaskyld 2012a und Entwicklung lebensbegleitender Beratung — eine eu-
ropdische Handreichung, Berlin 2013 (deutsche Fassung, www.forum-be-
ratung.de).

3 Richtlinien fir die Entwicklung von berufsbiografischen Gestaltungskom-
petenzen/Career Management Skills CMS. In: ELGPN: Lifelong Guidance
Policy Development: A European Resource Kit, Jyvaskyla 2012, und Ent-
wicklung lebensbegleitender Beratung — eine europdische Handreichung,
Berlin 2013. (Deutsch: http://ktl.jyu.fi/ktl/elgpn/publications3,
05.07.2013).

4 Gravina, D./Lovsin, M. (2012): Berufsbiografische Gestaltungskompeten-
zen (Career Management Skills CMS). Faktoren fiir die erfolgreiche Umset-
zung einer politischen Strategie. ELGPN Concept Note 3. Berlin 2013.
(Deutsch: http://ktl jyu.fi/ktl/elgpn/publications3, 05.07.2013).

5 Nationales Forum Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung e.V. (nfb)
und Forschungsgruppe Beratungsqualitdat am Institut fur Bildungswissen-
schaft der Ruprecht-Karls-Universitidt Heidelberg (Hg.) (2012): Perspekti-
ven guter Beratung. Weiterentwicklung der Qualitat und Professionalitat
in der Bildungs- und Berufsberatung. Dokumentation der Konferenz zum
Verbundvorhaben ,Offener Koordinierungsprozess Qualitatsentwicklung
in der Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung” Berlin, 19. Januar
2012. Berlin/Heidelberg (www.forum-beratung.de).
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Wie wichtig Studienberatern ,,Vernetzung und Professio-
nalisierung von Beratung an Hochschulen" ist, zeigte die
gleichnamige Herbsttagung der Gesellschaft fiir Informa-
tion, Beratung und Therapie an Hochschulen e.V. (GIBeT)
vom 4. bis 7. September 2013 an der Johannes-Gutenberg-
Universitat Mainz JGU) — mit 34 Workshops und der héch-
sten Teilnehmerzahl aller ARGE- und GIBeT-Tagungen bis-
her. Schon seit Anfang der 1970er Jahre, als die ersten re-
gionalen Modellversuche zur Studienberatung anliefen,
waren Aus- und Fortbildung bzw. Professionalisierung vor
allem bei ZSB-Mitarbeiter/innen ein Interessenschwer-
punkt. Aktuelle Konsequenz daraus ist das GIBeT-Fortbil-
dungszertifikat fiir die Berufsfelder Bildungsberatung und
Bildungsmanagement, dem sich auf der Mainzer Tagung ein
vormittagliches Forum widmete. Auch Vernetzung ist, so
z.B. 1999 bei der Marburger Fachtagung?! ,Beratungsnetz-
werke — Kooperative Studien- und Studierendenberatung”,
immer wieder Tagungs- oder Workshopthema.

Dass auch die meist vom befristeten und lberlasteten wis-
senschaftlichen Mittelbau in den Fakultiten geleistete Stu-
dienfachberatung von Professionalisierung, z.B. durch die
Einfithrung von Dauerstellen, profitieren kann, zeigten eini-
ge auf der Tagung vorgestellte Projekte, darunter das Netz-
werk Beratung der Universitdt Gottingen oder das JGU-
Weiterbildungsprojekt Studierende professionell beraten.
Ob es fiir die beraterische Qualifikation der herkdmmli-
chen, eher prekar situierten Studienfachberatung wirklich
rasche Fortschritte gibt, mag man allerdings bezweifeln,
wenn man erlebt hat, dass der lokal rekrutierte Moderator
eines Workshops tiber Fachlichkeit der Studienfachbera-
tung, in dem es um Projekte aus dem Fach Geschichte an
drei Hochschulen ging, gleich zur Einfiihrung die Notwen-
digkeit von Professionalisierung und Vernetzung fir die
Studienfachberatung in Zweifel zog.

Weitere Vortrdge und Workshops zeigten eindrucksvoll,
was einige Bundesldnder — an der Spitze Baden-Wiirttem-
berg, wo sich der deutschlandweit einzige regionale Stu-
dienberater-Berufsverband mit dem zustandigen Ministeri-
um traditionell gut versteht, aber auch Niedersachsen, wo
seit Modellversuchszeiten eine staatlich finanzierte Koordi-
nierungsstelle qualitatssichernd wirkt —, erreichen kdénnen,
indem sie der zentralen Studienberatung auch eine zentrale
Rolle zuerkennen und sie angemessen férdern. Baden-
Wiirttemberg gibt, wie Marja Kukowski-Schulert vom
Stuttgarter MWFK ausfiihrte, im Rahmen eines Innova-
tions- und Qualitdtsfonds von August 2012 bis Dezember
2015 insgesamt 5 Mio. Euro aus fiir 20 Antrdge aus 21
Hochschulen, u.a. zu dem Zweck, die Zentralen Studienbe-
ratungsstellen als ,Spinne im Netz" zu etablieren. Die
neuen Zentren fiir Studienberatung sollen Beratungsakti-
vitdten koordinieren und mit einer Riickmeldefunktion fir
Probleme in Studium und Lehre in die Arbeit der Hoch-
schulgremien eingebunden werden - ganz so, wie frithe
ZSB-Satzungen es schon in den 1970er Jahren vorsahen.
Auf weniger Begeisterung stieB dagegen der Workshop
eines Mitarbeiters der CHE Consult GmbH. Vorausgegan-
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gen war ein ZBS-Beitrag?, in dem er und ein Kollege anstel-
le der ,im toten Winkel des Beratungsdschungels" verorte-
ten Studienberatung u.a. individuelles ,Fallmanagement”
empfohlen hatten. Davon, dass die vorgetragenen Anforde-
rungen an eine ,moderne Studienberatung" — auller dem
.Fallmanagement" — keineswegs neu und an vielen groBen
Hochschulen langst umgesetzt sind, waren etliche Work-
shop-Teilnehmer/innen weniger enttduscht gewesen, hat-
ten sie vorher gewusst, dass den prasentierten Gedanken
ein von der Firma entwickeltes Konzept fir eine 2009 ge-
griindete ostwestfalische Fachhochschule zugrunde lag.

Zu den externen Workshop-Anbietern zihlte auBerdem
neben der Stiftung der Deutschen Wirtschaft (Thema ,Stu-
dienkompass"), der Deutsche Telekom Stiftung (,Juniorstu-
dium") und dem DIHK (,Studienabbrecher") auch diesmal
wieder die Stiftung fur Hochschulzulassung, deren Ge-
schaftsfihrer Gber den Entwicklungsstand der Zulassungs-
verfahren informierte. Auch die HRK war wieder dabei mit
einem Workshop zur Weiterentwicklung der Site
www.hochschulkompass.de, die demndchst durch einen
bundesweiten Studieninteressentest bereichert wird.

Die kollegial angebotenen Workshops befassten sich mit
zahlreichen Aspekten auch aulerhalb des Rahmenthemas
der Tagung, u.a. mit besonderen Zielgruppen wie Helicop-
ter Parents oder beruflich qualifizierten Bewerber/innen,
mit Organisations- und Kooperationsmodellen fir ZSB und
PSB oder mit der Burnout-Prophylaxe flir Berater/innen.
Auf besonderes Interesse der Zuhérer/innen stieB am letz-
ten Tagungstag ein Vortrag liber Professionalitdt in der Bil-
dungsberatung aus erziehungswissenschaftlicher Sicht. Frau
Prof. Gieseke von der Humboldt-Universitat zu Berlin rief
u.a. in Erinnerung, dass ,Beratung” nicht mit ,Informatio-
nen geben" gleichzusetzen und dass Entscheidungsfindung
kein rationaler, sondern ein vorrangig emotionsgebundener
Prozess ist, der durch Beratung mit ,Kognition und Wis-
senspotenzialen” angereichert werden kann. Nichts von sei-
ner Qualitdt verloren hatte der Vortrag, wenn auf den mo-
disch-omniprasenten Exkurs in die Neurobiologie (Stich-
wort ,Prafrontale Cortex") verzichtet worden ware.
Begeisterten Dauerbeifall erhielten am Schluss Beate Lipps,
Leiterin der Mainzer ZSB, und ihr duBerst hilfsbereites und
kompetentes junges Team: lhnen war nicht nur der rei-
bungslose Tagungsablauf, sondern auch ein schones GIBeT-
Fest am Weinmarkt-seligen Stadtpark und ein Begleitpro-
gramm zu verdanken, das die einst rémische Stadt Mainz
und ihre zuerst 1477 und erneut 1946 gegriindete Univer-
sitdt mit vielen Facetten vorstellte.

W

1 Vgl. www.gibet.de/fachtagungen/frueher.html
2 Zeitschrift fiir Beratung und Studium 1/2013, S. 13ff.

B Karin Gavin-Kramer, freie Autorin (Wissen-
— schaft), Studienberaterin i. R. (FU Berlin),
E-Mail: karin.gavin-kramer@fu-berlin.de
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