ANREGUNGEN FUR DIE PRAXIS/IERFAHRUNGSBERICHTE

Quantitat und Qualitat- Hochschuldidaktik mit
Professoren und Studierenden

Lernen aus lehrbegleitenden Beratungen an der Universitat Kaiserslautern

, b In der Lehrveranstal-
Michael Heger tung
* geht es wirklich sehr
schnell ab; ich finde noch
nicht  einmal  immer
schnell genug die aktuel-
le Folienkopie - welche
die Studierenden ja nicht
1:1 als Kopie besitzen -
geschweige denn die
Bezlige zum Lehrbuch.
Inhaltlich kann ich ohne-
hin nicht folgen; mir feh-
len die implizit, z. T. auch explizit verlangten Vor-
kenntnisse ... und das Tempo!

Ich sehe zwar eingestreut und am Ende sogar geballt
Demonstrationsobjekte und Kleine Experimente,
Dias mit technischen Realisierungen und sogar einen
beeindruckenden Videofilm uber die breite techni-
sche Anwendung des hier dargestellten naturwissen-
schaftlichen Kapitels.

Aber ich sehe vor allem miihsam, nicht immer erfolg-
reich, offen gehaltene Augendeckel von Studieren-
den; auch schon mal jemanden »flach liegen«; einen
etwas Lehrveranstaltungsfremdes abschreiben, eini-
ge »markieren« im Doppelsinne: neben Seitenge-
spréachen auch einmal mit dem Markier-Stift etwas
im Lehrbuch markieren und damit so tun, als ob
doch irgendwie Lernen stattfande; ich mufl mir ein
Lacheln verkneifen, aber eigentlich ist mir zum Heu-
len zumute.

L~ie Universitat Kaiserslautern bietet ihren Pro-
fessoren in Kooperation mit der Hochschuldidakti-
schen Arbeitsstelle der TH Darmstadt lehrbeglei-
tende Beratungen an. Die Resonanz ist ausgespro-
chen positiv; 25 von insgesamt ca. 145 Professoren
.haben Interesse an einer solchen Beratung bekun-
'‘det. Der vorliegende Bericht falRt Erfahrungen der
ersten zwolf Anfang 1997 durchgefihrten Bera- .
tungen zusammen.

Mdglichkeiten und Grenzen der Lehrform Vorle-
sungen, und damit curricularer Reformbedarf,
werden ebenso deutlich wie die Notwendigkeit °
kommunikativer und kooperativer Evaluation zwi-
schen Lehrenden und Lernenden als Lernpartnern.
Dazu kdnnen externe, aber fachnahe hochschuldi-
daktische Berater u.a. durch behutsame Video-
»Selbstkonfrontation« und die Moderation von
statustbergreifenden Feedback-Gesprachen bei- *
tragen. Das Verhéltnis von Quantitadt und Qualitat
der Hochschullehre erscheint hinsichtlich »Stoffal-

le«, Studierendenzahlen wund Studienzeiten in
einem klaren Licht.

Michael Heger

1. Zur Einstimmung: Ein Fallbeispiel
' in Stichworten

Theorievorlesung einer experimentellen Naturwissen-
schaft, Hauptstudium, sehr erfahrener Professor, friher !
Gymnasiallehrer, 27 Studierende.

Am Ende der Lehrveranstaltung sucht der Dozent
sofort das Gesprach; ich deute meine erntichterten/
erniichternden Wahrnehmungen an und verstandli-
cherweise reagiert er sofort mit - wie ich es zunachst

} Im Vorgesprach sagt der Dozent u. a.: v :
empfinde - »Abwehrtheorien«:

 Entscheidend: der Lernerfolg der Studierenden.

Spall macht, die aufmerksamen und dann auch ver-
stehenden Gesichter der Studierenden zu sehen.
Ich rede vielleicht etwas schnell.

« Studierende sollen eine freiwillige Elite sein!

Curriculum/Stoffmenge sind vorgegeben.
50 Stunden studienbezogene Arbeit pro Woche sind

unverzichtbar.

Ich erhalte vorab 25 Kopien von bereits fertig erstellten ¢ Abwahldrama in der gymnasialen Oberstufe ...

Overheadfolien, welche der Dozent in der zu besuchen-
den Vorlesung zeigen will, sowie 18 inhaltlich im
wesentlichen damit Ubereinstimmende Seiten als
Kopien zu diesem Thema aus dem von dem Dozenten
herausgegebenen Lehrbuch, mit welchem die Studie-
renden arbeiten sollen.

}  Bei meiner Vorbereitung der Nachbesprechung stop-
pe ich das Videoband dauernd, bléttere in Ruhe in
den Folienkopien und im Skript, verstehe plétzlich
inhaltlich sehr viel, erkenne den systematischen Auf-
bau dieser Vorlesungsstunde, nehme erst jetzt viele
Zwischenbilanzen, verdichtende Wiederholungsef-
fekte wahr; da gibt es auch etwas »zum Staunen:
Scheinbar Selbstverstandliches wird zundchst frag-
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wirdig und dann fundierter Klar; erst jetzt geniel3e
ich auch die begeisterten Forschungs- und Alltagsbe-
zlige; plotzlich kann ich genau sagen: Das wird der
Dozent in der mindlichen Priifung fragen; an Stel-
len, an denen z. T. lange mathematische Gleichungen
erlautert werden, muB ich hdufiger stoppen und
zurtickspulen, bis ich auch da den experimentell-
naturwissenschaftlichen Vorspann wahrnehme.

.. .Jedenfalls, so gesehen, eine gute, ja sehr gute Vorle-
sung!

} Bei der Nachbesprechung »hole ich« den Dozenten
zundchst einmal ausdricklich und aufrichtig »aus
der Defensive heraus«, indem ich meine spontanen
Andeutungen am Ende der Lehrveranstaltung mit
dem Hinweis auf meinen Laienstatus und das punk-
tuelle »Reinschneien« in einen langeren Vorlesungs-
zyklus relativiere.

Dann kommen immerhin zwei Studierende aus der
Lehrveranstaltung hinzu; erfahrungsgemaf allemal ein
Kompliment an den Dozenten in dem Sinne:

* Sie bemiihen sich um die Lehre!
* Wir wissen, daR Sie uns keinesfalls »in die Pfanne
hauen«.

Wir sammeln Eindriicke:

« Die Studierenden: loben die Pause nach ca. 45 Minu-
ten; sie bemangeln die Herleitung der mathemati-
schen Gleichungen, die »vom Himmel fielen«, was
nichts mit einer experimentellen Naturwissenschaft
zu tun habe; sie verweisen auf Umfrageergebnisse:
das Tempo sei viel zu hoch.

» Der Dozent: wiederholt abgemildert seine oben
sicher verkirzt als »Abwehrtheorien« wiedergege-
benen Aussagen; allerdings ware diesmal eventuell
wirklich ein biBchen viel Detailwissen in der Vorle-
sung drin gewesen; es sei, zugegeben, sein Spezialthe-
ma; andererseits wolle er keine Wischiwaschi-Lehre
veranstalten. Die Studierenden sollten hinterher
schon argumentieren kénnen, wortber sie reden und
nicht nur emotional zur Naturwissenschaft Position
beziehen.

Dann einige Sequenzen Video-Plavback

» Der Dozent erkennt sein »Trommelfeuer«, akzep-
tiert die Anregung: mehr Sprechpausen nach Satzen-
den; er sieht aber auch seine begeisternde Lehre.

» Den Studierenden geht es wie mir beim Video-Play-
back: Sie erleben die Vorlesung (von letzter Woche!)
fast vollig neu, z. B. die von ihnen life gar nicht zur
Kenntnis genommene experimentell-naturwissen-
schaftliche Herleitung und Begrindung der mathe-
matischen Formeln.

e Zu meinen Schwenks in das Publikum fragt ein
Student suggestiv-provokativ: »Und schlieBen Sie
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aus diesen Bildern darauf, daB wir unaufmerksam
waren?l«

Ich hole in meiner Antwort etwas weiter aus, signali-
siere Verstandnis und Sachkenntnis bezliglich der
studentischen Perspektive, und wir werden uns
schnell einig, daB die Studenten in der Tat nicht auf-
merksam waren.

Der Horsaal sei auch viel zu warm/uberheizt, daher
die Midigkeit, sagen die Studierenden. Auch hier
eine zumindest tendenzielle »Abwehrtheorie«, an
der, wie beim Dozenten, gewill etwas dran ist; die
wesentliche Problemlésung dirfte hier aber nicht zu
finden sein.

Wir reden dann (ber die fehlende Riickkopplung zwi-
schen Dozenten und Studenten in der Vorlesung. Der
Dozent sagt: »Sie kdnnen und sollten mich jederzeit
stoppen, wenn ich zu schnell bin, etwas unklar ist.«
Beide Seiten einigen sich, daR meine Anregung einer
»Interaktionszumutung« seitens des Dozenten an die
Studierenden auch in der Vorlesung erprobenswert
sei.

Ein Student sagt dann noch, gerade heute (die néchste
Vorlesungsstunde nach der besuchten) hétte er an der
Stelle XY gerne etwas gefragt, es dann aber gelassen,
weil er die Antwort ja eigentlich hatte wissen sollen.
Darauf reagiert der Dozent: »Héatten Sie nur gefragt;
da habe ich tatséchlich einen Fehler gemacht, ohne es
sofort zu merken; das muB ich in der nichsten Stunde
noch korrigieren.«

Die hieraus entwickelten Anregungen zum individuel-
len Lehrverhalten des Dozenten erscheinen eher margi-
nal, u. a.:

» Sprechpausen am Satzende,

« visualisierte VVorausorientierungen und Zwischenbi-
lanzen, besonders am Stundenende bzgl. Fortsetzung
und Vorbereitung flr’s nachste Mal,

 klare Seitenverweise der Folien beziiglich des Textes
des Lehrbuches,

» »didaktische Selbstkasteiung«, was die vom Studen-
tennivedu zu sehr abhebende, ausufernde Begeiste-
rung und Informationsdichte anlangt,

« w»Interaktionszumutung«: Rickkopplung mit Stu-
dierenden an inhaltlich entscheidenden Stellen.

Deutlich geworden ist: Didaktik ist auch Thema fir
Studierende! und zwar auch bzgl. des eigenen Lern-
und ArbeitsVerhaltens!

Ein anderer Professor als in diesem Fallbeispiel geht
diesbeziglich noch einen Schritt weiter. Er zeigt einen
Videoausschnitt zu seiner Vorlesung (&hnliche »Ermu-
dungserscheinungen« wie hier, 1 Fachsemester!) zwei
Wochen spéter in der Vorlesung und ladt mich dazu
nochmals als Moderator ein.

Dabei suche ich auch den Dozenten des hier ausfthrlich
ausgebreiteten Fallbeispiels nochmal auf; ich stelle mei-
ne Assoziation »Abwehrtheorien« (s.0.) noch einmal
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zur Diskussion und werde vom Dozenten darin ange-
nommen und verunsichert zugleich.

Er sagt, ich diirfe das gerne so schreiben, da sei auch
gewil} etwas dran ... Aber er gehe wirklich davon aus,
daB Studierende etwa wie voll Berufstitige mit zusatzli-
chem Weiterbildungsengagement zeitlich in ihr Studi-
um investieren.

Da gibt es gewil? Diskussionsbedarf; deutlich wird aber
das Problem: Wovon muf, soll bzw. kann ein Dozent
bei seiner Vorlesung ausgehen, vor allem, wenn noch
nicht einmal die »Interaktionszumutung« (s. u.) seitens
der Studierenden erwiinscht bzw. machbar scheint!?
Im (brigen zeigt sich der Dozent sehr gespannt auf die
komplette Videoaufzeichnung; er wolle nochmal genau
hinschauen, inwieweit die Studierenden denn wirklich
unaufmerksam waren; nicht jeder, der den Kopf auf-
stitze, sei unaufmerksam.

» Wies der Zufall will, treffe ich anschlieRend im
Foyer die beiden Studierenden aus der Nachbespre-
chung: Die Vorlesung unmittelbar nach der Nachbe-
sprechung sei der Superhit gewesen; alles umgesetzt:
Lehrbuchbeziige klar, Tempo reduziert usw.

Wegen einer auffalligen Betonung und aus Evalua-
tionserfahrungen frage ich nach:

Die darauffolgende Vorlesung sei wieder eher nor-
mal gewesen. Der Effekt eine Stunde vorher sei wohl
aber auch deshalb so deutlich gewesen, weil man als
Student da einmal so bewuRt drauf geachtet habe.

2. Ausgangspunkte und Ziele

»Hochschuldidaktik fur Professoren«, so lautete das
mir vorgegebene Thema, Uber welches ich am 8. Mai
1996 als Vertreter des VVorstandes der AHD (Arbeitsge-
meinschaft fir Hochschuldidaktik) vor der Senatskom-
mission fur Studienreform der Universitat Kaiserslau-
tern referierte. Ich machte deutlich, dal es um »Hoch-
schuldidaktik mit Professoren« gehe und empfahl
»lehrbegleitende Beratungen«: Lehrveranstaltungsbe-
suche durch einen hochschuldidaktischen Berater mit
anschlieBenden Beratungsgesprachen. Einer der beiden
Vizeprasidenten der Universitadt Kaiserslautern, Prof.
Hamacher; ergriff die Initiative, und 25 der insgesamt
160 Professoren der Universitat Kaiserslautern bekun-
deten Interesse an einer solchen Beratung.

Diese erfreuliche Resonanz 188t sich aus meiner Sicht
im wesentlichen auf zwei Ursachen zuriickfihren: auf
den derzeitigen hochschulpolitischen Kontext und auf
den in diesem Zusammenhang offenbar attraktiven,
pragmatischen Ansatz »lehrbegleitende Beratung«.
Qualitat der Hochschullehre ist seit dem Spiegel-Ran-
king 1989 wieder verstarkt zum Thema in der Offent-
lichkeit und in den Hochschulen geworden. »Druck«
und Einsicht beziiglich notwendiger hochschuldidakti-
scher Aus- und Fortbildung fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs nehmen seitdem zu. Auch bereits berufene
Professoren sehen sich, vor allem seitens der Studenten-
schaft, zunehmend gefordert, erneut oder verstarkt,
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offentlich sichtbar, hochschuldidaktisch zu reflektieren
und ggf. zu innovieren.

In diesem Kontext erscheint lehrbegleitende hochschul-
didaktische Beratung, zumindest fir Professoren aus
dem natur- und ingenieurwissenschaftlichen Bereich,
u. a. vermutlich deshalb attraktiv, weil sie zum einen
sehr konkrete Riickmeldungen zur aktuellen Lehrtatig-
keit der Hochschullehrer verspricht und zum anderen
zunachst einmal lediglich drei Stunden zusétzliche Zeit-
investition fur Professoren mit sich bringt. Diese Mal3-
nahme versucht, Elemente von Evaluation mit hoch-
schuldidaktischer Fortbildung zu verbinden und damit
zur Legitimation und vor allem zur Innovation beizu-
tragen. Uber das Ankniipfen an die Lehrveranstaltungs-
ebene dieser Statusgruppe zielt lehrbegleitende Bera-
tung auch auf curriculare Reflexionen zur Sicherung
bzw. Starkung der Qualitat der Hochschullehre.

3. Inhalte und Methoden

Die hier praktizierte Form der lehrbegleitenden Bera-
tung besteht aus den folgenden Schritten:

1. Vorbesprechung zwischen dem zu beratenden
Dozenten und dem hochschuldidaktischen Berater
(Dauer 45 bis 60: Minuten),'

2. Lehrveranstaltungsbesuch durch den hochschul-
didaktischen Berater einschlieRlich einer kompletten
Videoaufzeichnung der Lehrveranstaltung (i.d. R. 90
Minuten),

3. Vorbereitung der Nachbesprechung zur besuchten
Lehrveranstaltung durch den hochschuldidaktischen
Berater (u.a. Videoauswertung; i.d. R. 120 bis 180
Minuten),

4. Nachbesprechung zur besuchten Lehrveranstal-
tung (u.a. Video-»Selbstkonfrontation«; i.d. R. 120
Minuten).

Den Interessenten fir eine solche Beratung werden vor-
ab zwei Varianten des Verfahrens zur Auswahl angebo-
ten:

a) individuelle Beratung: Lehrveranstaltungsbesuch
und Nachbesprechung ausschlielich durch den hoch-
schuldidaktischen Berater bzw. mit dem zu beratenden
Hochschullehrer,

b) kooperative Beratung: Hinzuziehen von Lehrkol-
legen des Dozenten bzw. von Studierenden aus der
besuchten Lehrveranstaltung zur Lehrveranstaltung
bzw. zur Nachbesprechung.

In der Einladung wird mit dem Hinweis auf positive
Erfahrungen flr kooperative Beratung argumentiert;
auch Multiplikationsabsichten spielen hierbei eine Rol-
le. Aber auch die individuelle Variante wird angesichts
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der aktuellen Brisanz von Evaluation bzw. leider immer
noch auch von hochschuldidaktischer Beratung, ange-
boten.

} In den Vorgespréachen stelle ich mich i. d. R. zunéchst

kurz vor: Elektrotechniker (RWTH Aachen) und
promovierter Pédagoge (TU-Berlin: »Evaluation
hochschuldidaktischer Aus- und Fortbildung«),
Mitarbeiter der Hochschuldidaktischen Arbeitsstel-
le der TH Darmstadt...
Dann bitte ich die Professoren, mir das zu sagen bzw.
zu erkl&ren, was ich aus ihrer Sicht wissen sollte, um
sie nachher gut beraten zu konnen. In dieser
Gesprachsphase stelle ich nur Verstandnisfragen,
mache mir Notizen und unterbreche den Gesprachs-
fluR maglichst nicht. Nach dieser ersten »Erzéahlpha-
se« setze ich, noch immer inhaltlich offen, noch ein-
mal nach: »Gibt es sonst noch etwas .,..7« Erst dann
versuche ich, systematisch noch vorhandene Liicken
entlang meines Frageleitfadens zu schlief3en.

Folgende Fragen sind mir stets besonders wichtig:

* Was macht lhnen eigentlich SpaR an der Lehre
bzw. an der Lehrveranstaltung, die ich besuchen
werde?

» Was sollen/kénnen aus lhrer Sicht die Studierenden
in Ihrer Vorlesung tun, um die Vorlesung gut zu nut-
zen?

» (Woriber) kénnen die Studierenden in der zu besu-
chenden Lehrveranstaltung (liber irgend etwas)
»staunen«?

 Gibtesin der zu besuchenden Vorlesung Beziige zwi-
schen Threr Forschung und Ihrer Lehre?

e (Was) hat sich im Verlauf Ihrer Lehrerfahrung
(etwas) an lhrem Lehrverhalten verdndert? Gibt es
Entwicklungen? Und natirlich:

» Was erwarten Sie von dieser Beratung? Warum neh-
men Sie teil?

Abschliefend Kklaren wir noch Organisatorisches
(Umhéngemikrofon, Raumfrage fir die Nachbespre-
chung, ggf. Aspekte der kooperativen Beratung...).
Ferner erbitte ich mir vorab Kopien in der Lehrveran-
staltung evtl, gezeigter Overheadfolien, eingesetzter
Skripte, Lehrbiicher etc., um mich inhaltlich auf die
Vorlesung einstimmen zu kénnen bzw. um ggf. schon in
der Lehrveranstaltung dasselbe Material zur Verfugung
zu haben wie die teilnehmenden Studierenden.

An dieser Stelle will ich einige Erlebnisse bzw. Ausziige
aus den Vorbesprechungen mitteilen, z. T. in fast wortli-
chen Zitaten:

» »lLehre ist ein dynamischer ProzeR zwischen Lehren-
den und Studierenden, sagte ein Professor.

» »Der Student muf3 auch Mist fressen kdnnen, nicht
bei mir, aber nur mundgerechte Didaktik ist zielhem-
mend, ... sich selbst etwas erarbeiten kénnen ... Die
Studenten sind zu duldsam, zu stromlinienférmig,
artikulieren sich kaum«, sagte der Dozent, der hin-
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terher die in meinen Augen beste aller hier erlebten
Vorlesungen hielt.

« »Die Fragebogenergebnisse, die ich Ihnen hier zeige,
haben mir nicht viel gegeben: zu unkonkret, zu hete-
rogen; eher wenig konkrete Konsequenzen«, kam
tendenziell mehrfach.

« »Meine Altersweisheit: weniger Stoff, mehr Reflexi-
on! Fruher renommierten wir Kollegen untereinan-
der: Diesmal auch Stoff >XY<noch durchbekommen!
Heute: Neulich habe ich mit Verfahren S\M\k hdchste
Motivation und Beteiligung erreicht!«

» »Nein, staunen eigentlich nicht. Da sind ja auch erst
einmal Kenntnisse nétig«, kam nach kurzem Stau-
nen Uber meine »Staunfrage« so &hnlich mehr-
fach.

} In der Lehrveranstaltung filme ich mit der Videoka-
mera bewuRt hdufig auch in die Reihen der Studie-
renden hinein, mache mir - soweit méglich - neben-
bei Notizen, arbeite evtl, im Skript mit und setze an
mir bemerkenswert scheinenden Stellen auf dem
Videoband bereits jetzt per Indices Markierungen
zum schnellen Wiederaufsuchen beim Video-Play-
back.

}  Zur Vorbereitung der Nachbesprechung notiere ich
mir dann, sobald zeitlich méglich, kurz meine ersten
aktuellen Eindricke aus der Lehrveranstaltung.
Hierum bitte ich Ubrigens auch die besuchten Dozen-
ten, was natirlich eine kleine zusétzliche Zeitinvesti-
tion bedeutet.

Bei meiner VVorbereitung fur die Nachbesprechung wer-
te ich zunéchst systematisch die Videoaufzeichnung
aus:

« Ich versuche, die Vorlesung méglichst weit inhaltlich
zu verstehen (gof. per Skriptbezug); zumindest
bemuihe ich mich, die Struktur verschiedener Phasen
der besuchten Lehrveranstaltungsstunde, evtl, erst
jetzt, im Nachhinein, zu erkennen.

* Ich wéhle mir geeignet erscheinende Videosequen-
zen fir die Stimulation moglichst konkret erinnern-
der Lehrveranstaltungsbewertung aus.

« Ich entwickele entsprechende Fragen bzw. Anregun-
gen flr das Nachgespréch.

» Ferner kommentiere ich handschriftlich, individuell
flir den zu beratenden Professor, die drei folgenden
Arbeitspapiere:

* Kretscbmar u.a. (1990): »Die Vorlesung - eine
Anleitung zu ihrer Gestaltungg;

e Portele (1992): »Gute akademische Lehre. Ein
Diskussionsbeitrag«;

¢ Heger (1996 a): »Zusammenwirken verschiedener
Lehr- und Lernformen im Studiumc.
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} Die Nachbesprechung besteht bei der kooperativen
Variante aus zwei Teilen:

 die erste Stunde: der besuchte Professor, seine Studie-
renden bzw. Kollegen und ich;
 die zweite Stunde: nur der Professor und ich.

Zunéachst werden stets Eindriicke des besuchten Do-
zenten und dann ggf. seiner Studierenden bzw. Kolle-
gen gesammelt und kurz andiskutiert (10 bis 20 Minu-
ten).

Nach gezieltem iVufsuchen interessierender Passagen
des Videobandes findet dann mit mehrfachem Stop ein
maximal 30 bis 40minutiges Video-Playback und Be-
wertungsgespréch statt. Die hierbei angesprochenen
Themen bzw. SchluBfolgerungen werden als ein wichti-
ges Ergebnis dieser hochschuldidaktischen Fortbil-
dungsmaBnahme im folgenden Abschnitt beschrieben.

4. Erfolge und Folgen

Auf der Ergebnisebene unterscheide ich stets zwischen
Erfolgen und Folgen.

Als Erfolg sehe ich dabei das AusmaR an Teilnahme auf
freiwilliger Basis und die punktuelle, spontane Zufrie-
denheit der Teilnehmer unmittelbar am Ende der hoch-
schuldidaktischen Aus- und Fortbildungsmafnah-
me.

Als Folgen bezeichne ich zum einen die aus meiner Sicht
fiir die Beteiligten naheliegenden bzw. die von den Teil-
nehmern selbst unmittelbar ins Auge gefalten Schluf3-
folgerungen, aber vor allem auch mittel- und langfristi-
ge Konsequenzen, auf welcher hochschuldidaktischen
Handlungsebene auch immer (individuelle Lehre, Cur-
riculum, Hochschulebene...).

Uber letztere kann ich zunéchst nur spekulieren und
Idann versuchen, gezielt begleitend, riickkoppelnd bzw.
initilerend weiter mitzuarbeiten. An Erfolgen und
SchluRfolgerungen sehe ich derzeit folgendes:

4.1 Erfolge

Das Ausmal der Beteiligung verbuche ich als klaren
Erfolg der MaRnahme. Bis auf Sozialwissenschaften
und Informatik sind bereits jetzt alle Fachbereiche
(Naturwissenschaften, Mathematik und Ingenieurwis-
senschaften) der Universitét beteiligt. Auf der Basis frei-
williger Teilnahme handelt es sich vermutlich nicht um
einen reprasentativen Querschnitt aller Professoren der
Universitat Kaiserslautern. Es waren gewil nicht - wie
vielfach von Nicht-Teilnehmern unterstellt - gerade
diejenigen, »die’s nun besonders nétig hétten«. Eher
und z.T. Uberdeutlich: im Gegenteil! Zwei, allenfalls
drei der zwolf erlebten VVorlesungsstunden beurteile ich
beziiglich des in der besuchten Vorlesung realisierten
professoralen Didaktik-Verhaltens negativ. Dies wurde
individuell und positiv in Richtung konkreter Anregun-
gen (s. u.) besprochen.
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Funf der beratenden Professoren schienen eher jung (40
bis 50 Jahre); aber bis auf einen verfligten alle Gber z. T.
(jahrzehnte-)lange Lehrerfahrung.

Vier von zwolf waren Lehrveranstaltungen des Grund-
studiums; eine davon mit vier Teilnehmern (Pflichtver-
anstaltung nur fur bestimmte Vertiefungsrichtungen),
eine mit 35, eine mit 50 und eine mit 130 Studierenden.
Der Rest waren Hauptstudienveranstaltungen, davon
nur eine mit hundert, die anderen mit sechs bis 29 Stu-
dierenden.

Als Erfolg ist gewiR zu werten, dal} in neun der zwolf
Félle eine kooperative Beratung stattfand; aufRer dem
gefilmten Professor nahmen an diesen Nachbespre-
chungen teil: einmal lediglich ein wissenschaftlicher
Mitarbeiter; sonst mindestens zwei bis maximal acht
Studierende aus der besuchten Vorlesung; in drei Fallen
zusatzlich bis maximal finf wissenschaftliche Mitar-
beiter; und in einem Fall sogar zwei Professoren-Kolle-
gen aus demselben Fachbereich.

Alle beratenen Professoren &uBerten mir gegeniber
spontan ein positives Resiimee der Beratung, i. d. R. mit
wenigen, aber konkreten Schluf3folgerungen fir ihr
individuelles Lehrverhalten. Einer sagte u. a. auch: »Ich
wollte mich vor allem einmal selbst in der Lehre sehen;
das habe ich nun; ich bin zufrieden. Und: Sie sind aus
Darmstadt, weit weg! Wenn wir uns gestritten hatten,
waére es auch gut gewesen!«

Etliche Wochen nach der Beratung erhielt ich von
zunéchst neun der zwolf beratenen Professoren meist
anonym, Uber den Vizeprasidenten der Universitat Kai-
serslautern, auch schriftlich eine Riickmeldung. Sie fiel
im Fazit durchweg positiv bis sehr positiv aus - auf der
Erfolgsebene; auf der Ebene der Folgen oder Schluf3fol-
gerungen wurden nur drei bis vier Beratungspartner in
diesem kurzen Schreiben konkret.

4.2 Folgen

SchluRfolgerungen bzw. Folgen dieser lehrbegleitenden
Beratungen lassen sich einerseits den geforderten
Akteuren und andererseits den beriihrten Handlungs-
ebenen zuordnen:

y Geforderte Akteure sind (mindestens):
A. Professoren/Lehrende

Studierende
hochschuldidaktische Berater

oOw

} Handlungsebenen sind (mindestens):

1. individuelles Lehr-/Lernverhalten in und auBerhalb
der Vorlesung,

2. curricular-strukturelle Ebene des Studiengangs
bzw. der Fachbereiche,

3. lehrbegleitende Beratung als Element von Evalua-
tion bzw. besser hochschuldidaktischer Aus- und
Fortbildung; idealerweise eine Verbindung der
Ebenen | und 2.
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Diese Differenzierung nach Akteuren A, B, C und
Handlungsebenen 1, 2, 3 ergibt insgesamt neun perso-
nen- bzw. gruppenbezogene Handlungsfelder: Al, A2,
A3, BI, B2 usw. Ich werde im folgenden nicht alle diese
Kombinationen aufgreifen, sondern nur die mir fiir die-
sen Bericht wesentlichsten.

Die wesentlichsten SchluRfolgerungen aus den hier
reflektierten Erfahrungen sehe ich in den Kombinatio-
nen: A2, Bl und C3.

Al: Individuelles Lehrverhalten

Angestrebt war mit dieser Aktion der lehrbegleitenden
Beratung unter dem Stichwort »Hochschuldidaktik fur
Professoren« (s. 0.) allerdings ganz klar eine Folgenhaf-
tigkeit im Handlungsfeld Al, also Verbesserung des
individuellen Lehrverhaltens von Professoren. Daher
gehe ich auch hierauf kurz ein, obwohl - wie gesagt- im
Beratungsverlauf andere Aspekte wichtiger wurden.
Wenigstens stichwortartig seien aber auch die - neben
der zahlreich bestatigenden Riickmeldung - mehrfach
erarbeiteten Anregungen/Schluf3folgerungen zum indi-
viduellen Lehrverhalten (Kombination Al) genannt.
Sie werden im Detail in den o. a. Aufsatz von Kretsch-
maru. a. (1990) z. B. unter den Leitlinien: »Zuwendung
der Lernenden zum Lehrinhalt erreichen« und »Ver-
starkung seiner Fal3lichkeit« erldutert:
} Systematik/Orientierung erhéhen und
Informationsdichte begrenzen:

immer wieder visualisierte Vorausorientierungen
und Zwischenbilanzen; nicht ausschlieBlich »zau-
bern«/»vom Himmel fallen lassen«; i.d.R. Uber-
blick vor Detail; auch innere Logik des Lehrinhaltes
verdeutlichen etc.

zugleich

} Medieneinsatz (er-)kléren:
Prasentationsmedien - einschlieBlich Mikrofon und
Rhetorik - und Selbststudienmaterial; studentisches
Ab- bzw. Mitschreiben: Kopieren/Kapieren; fir sich
selbst sprechende Tafelbilder etc.

} Fachinhaltliche (Inter-)Aktion zumuten:
zu wesentlichen, bewuBt nicht-trivialen Inhalten
unmittelbar studentische Lernerfolge stimulieren
bzw. riickkoppeln, z. B. durch echte, nicht-rhetori-
sche Fragen, kurze (2 bis 3 Minuten) Arbeitsauftra-
ge/Selbstarbeitsphasen.

} Personale Momente kléren:
fach- bzw. situationsbezogen Spal¥/Begeisterung auf
beiden Seiten, aber auch »nicht zu viel des Guten!«;
Kontakt, Néhe, Distanz etc.

Mehrfach wurde deutlich, wie auf der irldividuellen
Lehrebene mit nur kleinen prozessualen Anderungen
viel fur die Lernergiebigkeit ermdglicht werden kann.

BIl: Individuelles Lernverhalten
Zumindest bzgl. der Lehr-/Lernform »Vorlesung« wur-
de auf der individuellen Ebene bei vielen Studierenden
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(Kombination Bl) Reflexions- und Diskussionsbedarf
erkennbar, ebenso die Notwendigkeit, (selbst-)kritisch
konkrete Handlungsalternativen zu erproben.

Ein kurzes Fallbeispiel hierzu:

» Professor sagt in der Vorlesung plétzlich - wie ich
aus dem Vorgesprach weif3, halb geplant-: »lch sehe
skeptische Gesichter«; erlautert nochmals ...

* Ich frage sofort zwei Studentinnen: »Sind Sie an die-
ser Stelle und nur hier skeptisch?« Antwort: »Nein,
im Prinzip verstehen wir bei ihm alles.«

 Professor sagt ferner an anderer Stelle dieser Vorle-
sung: »Das hatten wir letztes Mal ja noch Uberprift,
dal’ Sie alle diesen >konkreter inhaltlicher Zusam-
menhang XY< gelernt und verstanden haben.«

e Bei der Nachbesprechung mit acht Studierenden
»drohe ich an«, diesen inhaltlichen Zusammenhang
XY doch kurz individuell nochmal »abzutestenc;
wir einigen uns schnell darauf, dies besser bleiben zu
lassen.

Bourdieu nennt dies »Einverstandnis im MiRverstand-
nis«, die selbsttduschenden Illusionen/VVerwechslungen
von:

- Darstellung mit Vermittlung,

- Anwesenheit mit Teilnahme,

- Kopieren (Abschreiben) mit Kapieren.

Dies ist gewil} ein Problem beider Lernpartner und vor
allem ein strukturelles (s. u.). Aber: Von den Studieren-
den muB fiir eine effiziente Nutzung von Vorlesungen
erwartet werden, dal} sie Uber die gesamte Vorlesungs-
periode hinweg individuell und kollektiv konzentrierte
Arbeitsfahigkeit gewahrleisten und tatsachlich geistig
mitarbeiten.

Dies setzt jedes Semester auf’s neue individuelle Schwer-
punktsetzungen und Entscheidungen seitens der Studie-
renden voraus, etwa entlang folgender Fragen:

» Was sind meine konkreten Ziele im Zusammenhang
mit dem Vorlesungsbesuch im Fach XY und zwar in
meinem individuellen und fachlichen Semester-Kon-
text?

¢ Was tue ich konkret in und auf3erhalb der Vorlesung
zum Erreichen dieser »Besuchsziele«?

» (Wo konkret) gibt es Briiche, Unstimmigkeiten zwi-
schen meinen Vorlesungs-Zielen und -Téatigkeiten?
 Inwieweit kann ich selbst diesbeziiglich noch Hand-

lungsspielraum nutzen?

Gerade an Universitaten gibt es solche Handlungsspiel-
raume (»Freiheit des Studiums«); sie sollten aus meiner
Sicht allerdings in vielen Studiengdngen eher noch
erweitert werden (s. u.).

Konkret: (Hoffentlich gute) Lehre kann nur niitzen,
wenn Studierende:

- plnktlich und regelmaRig kommen,
- ihr Lehr-/Lernmaterial mitbringen,
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- »soziale Treffpunkte« und »Gaudi« auferhalb der
Vorlesungen konzentrieren,

- zu fachbezogener (Inter-)Aktion bereit und féhig
sind: Fragen stellen, bremsen/unterbrechen, Anmer-
kungen, Rickmeldungen bzw. Antworten einbrin-
gen; kleine  Arbeitsauftrdge/Selbstarbeitsphasen
wéhrend der Vorlesung ausfuhren und Ergebnisse
einbringen; in eigenen Worten mitschreiben: verstan-
dene Zusammenhange/Erlauterungen, aber auch
konkrete Fragen, die man - aus welchen Griinden
auch immer - nicht alle stellen kann oder will,

- sich - wenigstens tberblicksartig! - inhaltlich auf die
jeweilige Vorlesungsstunde vorbereiten; im Selbst-
studium: Bearbeitung des letzten und néchsten
Skriptkapitels bzw. in begleitenden Lehrformen des
angeleiteten Lernens (Ubungen, Praktika etc.) durch
Erarbeiten von Anwendungsbeziigen und damit
Festigen des bisherigen Vorlesungsstoffes.

Auch auf der individuellen Lernebene (s. 0.: Lehrebene)
kann also mit nur kleinen prozessualen Anderungen
viel fiir die Lernergiebigkeit ermdglicht werden. Dies
alles klingt einleuchtend, ja trivial, erweist sich im
Lehr-/Lernalltag aber - wie gesehen - vielfach als »uto-
pisch« bzw. illusiondr.

Noch ein kurzes Fallbeispiel:

* Professor sagt im Nachgesprach (vier wissenschaftli-
che Mitarbeiter und zwei Studierende dabei) ohne
Anregung von mir: »Bei mir wird es kiinftig haufiger
Stellen in der Vorlesung geben, an denen ich sage:
Jetzt gehrs im Stoff nicht weiter, bevor nicht von
Ihnen (Studierende) eine - wenn auch gerne falsche -
Antwort kommt« (Interaktionszumutung).

* Reaktionen:

- Student: »Wir sind wéhrend der VVorlesungsperio-
de i. d. R. nicht auf der Hohe des Stoffes ...«

- Anderer Student: »Als Ingenieur sage ich nicht
gerne etwas Falsches.«

- Wissenschaftlicher Mitarbeiter (verstandnisvoll,
nicht sarkastisch): »Auch eine falsche Antwort
setzt Nachdenken voraus.«

- Nochmals erster Student: »Im 0brigen sollte die
Vorlesung eigentlich die Kir des Studierens sein.
So sind die Verhaltnisse aber leider nicht.«

A2: Curriculumentwicklung durch Professoren (bzw.
Lehrende)

Damit komme ich zu curricular-strukturellen VVorgaben
bzw. Rahmenbedingungen als Ursachen fir miflingen-
de Hochschuldidaktik. Und auf diesem Feld sehe ich
vor allem bei den Professoren/Lehrenden Reflexions-,
Diskussions- und Handlungsbedarf (Kombination A2),
innerhalb ihrer Statusgruppen und gemeinsam mit den
Studierenden.

Ich sehe viele Fachbereiche bzw. Studiengénge, insbe-
sondere die Ingenieurwissenschaften, seit langem am
Scheideweg: Welches Bild von Studieren und Lehre ver-
folgen wir? Kann der Weg einer noch stérkeren Regle-
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mentierung vor allem hinsichtlich der Lehrveranstal-
tungen, Prifungen und Zeitaspekte zu dem bildungs-
und ausbildungserwiinschten intensiven und wissen-
schaftsaddquaten Studierverhalten einer »erwachsenen
freiwilligen Elite« (s.0.) fuhren? Ist dies nicht ein
Widerspruch in sich selbst? Was bleibt von der im
Hochschulrahmengesetz nicht einklagbar geregelten
»Freiheit des Studiums«? Ist, um es drastisch zu sagen,
der vielfach beklagte »Kindergarten« nicht ein Stiick
weit strukturell-curricular »hausgemacht« ?
Uberpriifen Sie bitte entlang lhrer Erfahrungen und
Leitbilder von Studieren und Lehre den folgenden von
mir entworfenen (Heger 1996 a) und vom Sténdigen
Lehr- und Studienausschufl der TH Darmstadt den
Fachbereichen zur Diskussion ubermittelten Textaus-
schnitt, und vergleichen Sie dies mit der realen, alltagli-
chen Hochschuldidaktik!

»Folgende allgemeingultigen Zusammenhénge stecken
den Rahmen fiir die Studiengestaltung ab:

Das Selbststudium ermdglicht wegen seines besonderen
Ausmafes an studentischer Aktivitat und Selbsténdig-
keit individuell angemessen die wirkliche Verarbeitung
und langfristige Aneignung von Wissen, Zusammen-
hangsverstandnis und Methoden des jeweiligen Fach-
gebiets sowie die Verinnerlichung geeigneter Lerntech-
niken, Arbeitshaltungen etc. Ferner ist es weder sinn-
voll noch leistbar, alle Studienziele in Lehrveranstaltun-
gen anzustreben. Daher sollte das Selbststudium in
Grund- und Hauptstudium einen sehr groRen Teil des
studienbezogenen studentischen Zeitbudgets bean-
spruchen. Dies gilt auch fiir die Vorlesungsperioden, da
eine effiziente Lehrveranstaltungsnutzung i. d. R. nur in
engem zeitlichem Zusammenhang mit Vor- und Nach-
bereitung, also auch hier mit Selbststudium, madglich
ist. Das Selbststudium bildet also den Kern von Lehre
und Lernen an der Hochschule.

Die Lehrveranstaltungen sollen das Selbststudium for-
dern. Sie sind weder als sein Ersatz, noch als seine
unverzichtbaren Voraussetzungen zu verstehen. Aller-
dings gilt umgekehrt: Nur bei angemessenem Selbststu-
dium kénnen Lehrveranstaltungen auch zu Lernveran-
staltungen werden und dadurch auch das Selbststudi-
um fordern. Vor allem im Grundstudium bedarf es dazu
auch des Angeleiteten Lernens; gerade dieses gewdhrlei-
stet die hier notwendige kompetente, schnelle und indi-
viduelle Riickmeldung zum sich entwickelnden studen-
tischen Lern- und Arbeitsverhalten. Allerdings kann
auch dber Lehrveranstaltungen lediglich die Einarbei-
tung in die jeweiligen Lernbereiche begleitet werden.
Vertiefung und Vervollkommnung bleiben, ungeachtet
offener Beratungsangebote, Aufgabe des Selbststudi-
ums.

In Angeboten mit Vorlesungscharakter werden ledig-
lich die fur das Erreichen der Studienziele notwendigen
Studieninhalte eingefiihrt, die seitens der Studierenden
weder im Angeleiteten Lernen (z. B. Seminare, Prakti-
ka, Projekte, s. u.) noch im Selbststudium exemplarisch
selbst erarbeitet werden sollen bzw. kénnen. Diese Ein-
schrankung greift vor allem im Grundstudium; die hier
zu vermittelnden Grundlagen sind meist liber entspre-
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chende Fachliteratur zugénglich. Vor allem im Grund-
studium bestehen die Funktionen von Lehrangeboten
mit Vorlesungscharakter hauptsachlich in hinfihrender
Orientierung, Aufrechterhaltung und Forderung stu-
dienbezogener Motivation und Systematisierung der
Studieninhalte, weniger in ihrer direkten Vermittlung.
Die direkte Vermittlung durch Lehrangebote mit VVorle-
sungscharakter ist an Voraussetzungen gebunden (s. u.
Vorlesung), die im Grundstudium vielfach nicht gege-
ben sind, insbesondere an ein bereits entwickeltes selb-
stdndiges studentisches Arbeitsverhalten. Im Hauptstu-
dium liegen die Verhaltnisse i. d. R. anders. Diese Aus-
sagen sind im nachfolgenden Diagramm qualitativ als
Soll-Orientierung dargestellt.

In diesem Diagramm sind verkirzend unter »Selbststu-
dium« alle studienbezogenen Aktivitdten der Studie-
renden auRerhalb des Besuchs von Lehrveranstaltun-
gen zusammengefalt. Auch die Kategorie »Angeleitetes
Lernen« wird hier weit verstanden: Hierunter fallen im
Hauptstudium auch forschungsbezogene Diskurse wie
sie z. B. in Oberseminaren oder Kolloguien sinnvoll
sind.

Exakte, quantitative Festlegungen werden hier bewuf3t
vermieden, um der notwendigen Flexibilitat des Lehr-
angebots der verschiedenen Studiengédnge und dem
individuellen Studienverhalten Raum zu geben. Indivi-
duelle Effektivitats- bzw. Qualitétsbetrachtungen sind
allerdings unverzichtbar; sie sollten u.a. den zeitlichen
Aufwand fiir das Studium der gangigen Wochenarbeits-
zeit gegendberstellen. Dann wird deutlich, ob ineffek-
tives Studieren oder gar mangelnde Studienmotivation
bzw. Studieneignung vorliegen. Spatestens dann emp-
fiehlt sich die Nutzung der o.a Beratungsange-
bote. Dabei kénnen dann u.U. aber auch bisher unbe-
kannte Probleme hinsichtlich der Studierbarkeit der
gultigen Studienordnung zutage treten, oder es werden
aktuelle individuelle Studiendefizite erkennbar, die evtl,
gezielt behebbar sind und kein Zeichen fir grundsétz-
lich fehlende Studierféhigkeit dieser einzelnen Studie-
renden.

Diagramm: Anteile verschiedener Lehr- und Lern-
formen am gesamten studienbezogenen
studentischen Zeitbudget (qualitativ)

218

Dieser Bezug auf die wochentliche Arbeitszeit im
Berufsleben verdeutlicht, dal das Studienangebot vor
allem aus Effizienzgriinden als Vollzeitstudium konzi-
piert ist. Fuhren individuelle Bedingungen oder Ent-
scheidungen zu einem Teilzeitstudium mit deutlich
geringerer wochentlicher Zeitinvestition in das Studi-
um, so hat dies i.d. R. Studienerschwernisse und Stu-
dienzeitverldngerung zur Folge.« (Heger 1986 a)

Der Student aus der einen Nachbesprechung (s.0.) hat
Recht: Die Vorlesung sollte »die Kir« sein. Lange
Strecken des Studiums, vor allem vom Beginn an, sehen
leider dramatisch anders aus.

Ich kann diese Misere und dann auch Lésungsansatze
hier nur kurz schlagwortartig skizzieren (ausfiihrlicher
siehe u. a. Heger 1987 und Heger 1996 b):

 »Die Staunkraft und das Fertigwissen«

* »Lernen, sich auf etwas einzulassen«

« »Beschleunigungsdidaktik«

» »Durchziehen - reinziehen - mitplanen«

e »...die jungen Leute fertigzumachen an fertigem
Stoff« (Diesterweg 1860)

Alles aus meiner Sicht, leider und von uns allen nicht
gewollt treffende, Schlagworte aus einer von Horst
Rumpf initiierten Ringvorlesung der Universitéat Frank-
furt 1995/96 »iiber ein anderes Bild von Lehre«.

Eine weitere, schlimme Studierparole lautet, curricular
- hausgemacht, fir viele Studierende: »Bestehen statt
Verstehen!«

Den Studierenden sei »das Hemd né&her als der Rockg,
hore ich auch in Kaiserslautern von einem Professor
eines ingenieurwissenschaftlichen Fachbereichs. Er
beklagt damit das weit verbreitete »nur fiir den nach-
sten Schein Pauken, eine Folge der Ubertriebenen Reg-
lementierung. Fast im selben Atemzug erwdhnt er
zustimmend, sein Fachbereich denke iber weitere ver-
bindliche Festlegungen nach, fir welche Teilpriifungen
Studierende andere vorher als Voraussetzung erfolg-
reich bestanden haben missen.

Ein Professor eines anderen ingenieurwissenschaftli-
chen Fachbereichs berichtet von Tendenzen der Libera-
lisierung: Man habe eingesehen, dal? bestimmte Regle-
mentierungen keinen Sinn machten, z. B. wenn gele-
gentlich Studierende Priifungen bestanden hatten, die
dazu eigentlich verlangten Zulassungsscheine - aus
welchen Griinden auch immer - aber noch nicht.

Diese Hinweise gekoppelt mit den oben dargelegten
Beobachtungen aus den Vorlesungsbesuchen sollten
deutlich gemacht haben, daR die meisten Studierenden in
den ingenieurdhnlichen Curricula (vgl. Wagemann
1987) strukturell bedingt dber- und unterfordert
zugleich sind, insbesondere beim milingenden »Pauken
auf Vorrat« im Grundstudium (vgl. Wagemann 1986).
Aus meiner Sicht bestétigen die Erfahrungen der lehr-
begleitenden Beratungen in Kaiserslautern meine fol-
genden Empfehlungen zu Quantitdt und Qualitét
bezlglich

» Stoffllle: Qualitat vor Quantitat!
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Den uferlos expandierenden Wissenskanon maglichst
schnell nach Studienbeginn hauptséchlich durch Vorle-
sungen vermitteln und als langfristig verfugbar abpri-
fen zu wollen, ist illusionér. Eine Entscheidung fiir mehr
inhaltliche Tiefe und weniger oberflachliche Breite ist
notwendig.,Sie fuhrt zu tatsachlichem, aber exemplari-
schem Lernen, wenn im Rahmen des aktivierenden
Lehrangebots und der Prifungsanforderungen die
angestrebten Lernzielstufen Anwendung/Transfer und
kreativ/innovatives Problemlosen auch wirklich Vor-
kommen. Das heift, die zu vermittelnden Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten mussen anwendungsbe-
zogen thematisiert und erarbeitet werden, ausgehend
von konkreten, komplexen und realen Problemstellun-
gen. Mitgebrachte Motivationen und Fahigkeiten der
Studierenden werden eingesetzt, aufrechterhalten und
ausgebaut; »Theoriehunger« kann entstehen und aktiv
befriedigt werden. Einheit von Lehre und Forschung,
forschendes - zumindest entdeckendes - Lernen schon
im Grundstudium: das sollte auch fur Lehrende interes-
santer sein als die bisherigen »Grundlagen.

Nach dieser Grundsatzentscheidung muf3 eine deutli-
che Verringerung der Anzahl selektionstrachtiger Pri-
fungsereignisse den ersten Schritt der Studienreform
bilden. Nur dann kénnen und sollen auch die Form und
vor allem auch die Inhalte der Priifungen den offiziellen
Lehr- und Lernzielen angepalit werden. Erst dann kann
eventuell Verstandnis-, Anwendungs- bzw. Innova-
tionslernen ebenso belohnt und mit Langzeitwirkung
gesichert werden wie Teamfahigkeit, Présentationsfa-
higkeit etc.

All dies erfordert Lern- bzw. Studienzeit. Ein hoherer
Anteil des Selbststudiums am gesamten studentischen
Zeitbudget zu Lasten des Lehrveranstaltungsbesuches
wird unumganglich. Reduziert werden kann und soll im
Angebot von Lehrveranstaltungen mit Vorlesungs-
charakter, insbesondere im Grundstudium; Lehrangebo-
te im Sinne des »angeleiteten Lernens« sollen zu wirklich
aktivierenden Lehrformen ausgebaut bzw. umgestaltet
werden, z.B. zu Kleingruppentibungen, Seminaren und
zu Projekten. Dort darf unter Anleitung schon in den
Lehrveranstaltungen das getan und gelibt werden, was
gelernt und durch Priifungen nachgewiesen werden soll.
Hierhin gehort auch das »Studieren Lernen«. Jeder Stu-
diengang braucht im ersten Semester eine Fachveran-
staltung, in der fachbezogen »Studieren Lernen« erar-
beitet wird. Nicht als Zusatzveranstaltung auRerhalb
der Fachausbildung und des offiziellen Zeitbudgets,
womdoglich noch von fachfremden Lehrenden angebo-
ten; nein, in die Fachveranstaltung integriert und vom
jeweiligen Professor, seinen wissenschaftlichen Mitar-
beitern und idealerweise auch von studentischen Tuto-
ren in Vorlesung, Ubung etc. vermittelt: (selbstkriti-
sche Nutzung von Lehrveranstaltungen, Zeit- und
Arbeitsplanung, wissenschaftliches Arbeiten, z B.
systematisches Problemlosen, verstandnisorientiertes
Lesen von Theorietexten, Prifungsvorbereitungen etc.
Das muf3 in der ersten Vorlesungsstunde beginnen und
sollte zumindest in einer Veranstaltung beispielhaft
u. a. auch zu einer Art »Lehr-/Lernvertrag« fuhren:
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- Was erwartet und »verspricht« der Dozent/Lehrende
- Was erwarten und versprechen die Studierenden

bezuglich des Lehr- und Lernverhaltens?!

Die ganze Breite der jeweiligen Wissenschaft geht in den
vorstehend skizzierten Reformkontext als umfangrei-
ches Angebot fur Wahl- und Vertiefungsentscheidun-
gen der Studierenden ein. Wer selbstandig und eigen-
verantwortlich bleiben oder werden soll, muf} von Stu-
dienbeginn an in die individuelle Entscheidungspflicht
genommen und zur Erprobungs- und Experimentier-
freude hingefuhrt werden. Revisionen innerhalb der
ersten Semester mussen selbstverstandlich maoglich blei-
ben, und die fachbezogene Studienberatung muR
attraktiv ausgebaut werden.

e Studierendenzahlen:
Chance fiir Qualitat!

ricklaufige Quantitat als

Wenn die staatliche Seite wirklich Qualitat nicht nur
fordert, sondern auch fordert, indem nicht sofort ent-
sprechend der Studienanféngerzahlen Stellen gesperrt
oder gestrichen werden, eréffnen kleinere Lerngruppen
und bessere Betreuungsrelationen Mdglichkeiten flr
aktivierende Lehr- und Lernformen und damit eine
Qualitatserh6hung hinsichtlich  StudienprozeR und
-ergebnis.

» Studienzeiten: ausreichende Quantitat fur Quali-
tat!

Kurze Studiendauern & la »acht plus« sind aus meinen
Erfahrungen kein Qualitatskriterium an sich; eher im
Gegenteil: Warnung vor »Beschleunigungs-« bzw.
»QOberflachendidaktik«. Qualitat braucht Zeit und
Spielrdume zum Wachsen. Die in den meisten natur-
und ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen seit
Jahrzehnten (blichen etwa zwolf Semester scheinen mir
realistisch. Die nach meinen Beobachtungen vor allem
fur das Grundstudium zu fordernden aktivierenden
Lehr- und Lernformen kénnen fiir die Anfangsphase
des Studiums zu erhéhtem Zeitbedarf fiihren, der sich
aber in spateren Phasen aufgrund des Qualitats- und
Energiegewinns mehr als amortisieren dirfte. Ruth
Cohn sagt sinngemaR: »Wir haben viel zu tun, also
mussen wir es langsam angehen!«

Auf der curricular-strukturellen Ebene sehe ich wegen
der Macht- und Entscheidungsstrukturen unserer
Hochschulen vor allem die Professoren bzw. Lehren-
den innerhalb der néchsten funf bis zehn Jahre zu den
skizzierten wesentlichen Reformbemihungen gefor-
dert. Dies verlangt nicht nur innerhalb dieser Status-
gruppe, sondern auch zwischen den Gruppen, den
Fachbereichen, der Hochschulleitung, der Hochschu-
len des jeweiligen Landes und den Ministerien, wie
Miiller-Béling (CHE 1997) treffend formulierte: »Ein
neues Ausloten von individueller und korporativer
Autonomie«. Konkret hei3t das firr die Lehrenden vor
allem: Diskussion, Perspektivenverschrankung und
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Kooperation auch mit den Studierenden als Lernpart-
nern.

Da konnen dann hochschuldidaktische Berater Unter-
stiitzung anbieten und Briicken bauen.

C3: Hochschuldidaktische Beratung bzw. Aus- und
Fortbildung

SchluRfolgerungen fiir hochschuldidaktische Berater
(Kombination C3) ergeben sich aus den geschilderten
Erfahrungen in Kaiserslautern:

 als Bestatigung bzw. Modifizierungshinweise zum
Ansatz lehrbegleitender hochschuldidaktischer Be-
ratung (Ebene 1)

« als konkrete Warnung vor individualisierender Aus-
sparung strukturell-curricularen  Reformbedarfs
(Ebene 2)

« als Bestatigung auf dem Weg zu mittelfristig verbind-
licher hochschuldidaktischer Aus- und Fortbildung
fiir den wissenschaftlichen Lehr- und Forschungs-
nachwuchs an Hochschulen (Ebene 1und 2).

Das hier gewdhlte und in seinen Schritten und Varian-
ten im Abschnitt 3 geschilderte Verfahren lehrbeglei-
tender hochschuldidaktischer Beratung hat sich
bewdhrt. Konkretisieren will ich diese Bilanz noch kurz
mit Bezug auf die folgenden »Polaritaten fiir den Bera-
tungsprozell«. Diese habe ich als in professioneller
Beratung »auszutarierend« an anderer Stelle so skiz-
Ziert:

« Hilfe zur Selbsthilfe - Ratschlag

* Néhe-Distanz

¢ Dauer-Wechsel

» XAkzeptanz - Konfrontation

» Echtheit - Rollenverhalten

» Hier und Jetzt - Damals/Dann und Dort

Die gestandenen Professoren erwarten i. d. R. gar nicht
so sehr neue und doch genau passende Ratschlage. Wir
Hochschuldidaktiker sind jedenfalls nicht als Experten
im Sinn von »Besserwisser« oder »Bescheidwisser«
gefragt. Es geht vorrangig um »Hilfe zur Selbsthilfe.

Fachnéhe und institutionell-rdumliche Distanz erge-
ben, wie in Kaiserslautern erlebt, fir den hochschuldi-
daktischen Beratungsprozel} eine forderliche Kombina-
tion. Auch die Zugehérigkeit zur mittleren Statusgrup-
pe der wissenschaftlichen Mitarbeiter, zwischen den
Professoren einerseits und den Studierenden anderer-
seits, wirkt im Sinne dieser Polaritdt »Nahe-Distanz«
im Beratungsprozel? fur Professoren ganz offensichtlich
positiv. Zumindest haben Professoren nach meinem
Eindruck von mir Riickmeldungen an- bzw. aufgenom-
men, welche sie z.T. ganz explizit aus vorherigen stu-
dentischen Fragebogenantworten nicht annehmen oder
verstehen wollten oder konnten; z. T. aber ergaben sich
entsprechende Situationen auch in den Nachbespre-
chungen, dal’ Studierende mit genau den Rickmeldun-
gen nicht »durchkamen« (z.T. Ins-Wort-Fallen durch
die Professoren etc.), welche von mir dann anschlie-
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Rend vermittelt werden konnten. Hier spielen offen-
sichtlich auch Statusfragen und Kompetenzzu- bzw.
-abschreibungen eine nicht zu vernachlassigende Rolle.
Diese bisher angesprochenen Elemente des in Kaisers-
lautern realisierten Beratungsverhaltens ermdglichen in
der Summe erst das jeweils geforderte Mischungsver-
héltnis zwischen Akzeptanz des zu diskutierenden
Lehr- und Studienverhaltens einerseits und kompeten-
ter Konfrontation hinsichtlich Ungereimtheiten, Mil3-
verstdndnissen, Selbsttduschungen etc. andererseits.
Ausdriicklich will ich noch einmal die hilfreiche
Mischung aus externer Unvoreingenommenheit und
der Freiheit von internen Loyalitatsverpflichtungen
einerseits und fachlicher N&he des hochschuldidakti-
schen Beraters andererseits positiv heraussteilen.
Beziiglich der Polaritdten »Akzeptanz - Konfronta-
tion« bzw. »Echtheit - Rollenverhalten« mdchte ich
nach meinen Kaiserslautern-Erfahrungen noch vor
»privaten Psychologisierungen im stillen K&mmerlein«
warnen. Ich empfehle uns hochschuldidaktischen Bera-
tern dringend, nur solche Interpretationen zu verfolgen
und wichtig zu nehmen, die wir uns im Gesprach mit
den Beratungspartnern auch offen anzusprechen und
rickzukoppeln trauen und dies dann immer wieder
auch zu tun.

Zum »Hier und Jetzt« tragt - wie sich auch in Kaisers-
lautern wieder zeigte - die behutsam moderierte Vide-
o-»Selbstkonfrontation« in entscheidendem MaRe bei.
Die dadurch ermdglichte, konkrete Verbindung und
Reflexion von Selbst- und Fremdwahrnehmung wurde
durchweg als sehr hilfreich erfahren. Lediglich in einem
Fall wurde die Anwesenheit der Kamera (nicht meine,
als Kameramann) als stérend erlebt. Allerdings stellte
dieser Dozent gerade diese subjektive Erfahrung »Sto-
rung schon durch eine Kleinigkeit« als lehrreich heraus.
Er nahm sich vor, sich kiinftig nicht mehr so schnell st6-
ren zu lassen, auch nicht durch kleine Seitengesprache,
durch zu spat kommende Studierende etc.

Auf Wunsch erhielten die in Kaiserslautern beratenen
Professoren fiir die weitere individuelle Auswertung
und Nutzung eine Kopie des Videomitschnitts ihrer
Vorlesung. Auch die Handreichung und Erl&uterung
der individuell kommentierten Arbeitspapiere (s.o.:
Kretscbmar, Portele, Heger) zielt auf diese mittel- bzw.
langfristige Wirkung. Dies wurde von den Beratungs-
partnern positiv aufgenommen und ergénzte die mehr
oder weniger umfangreichen eigenen Notizen der Pro-
fessoren bei der Nachbesprechung.

Zum zeitlichen Aspekt »Dauer - Wechsel« erlebte ich
fur mich als hochschuldidaktischen Berater die Ballung
von zwolf lehrbegleitenden Beratungen innerhalb von
drei Wochen im Sinne einer Konzentration auf ein The-
ma: »Lehren und Lernen uber Vorlesungen« als hilf-
reich. Die Parallelitit der Beratungen erlaubte mir
auch, Erfahrungen aus einzelnen Beratungen unmittel-
bar und verdichtet in anderen Beratungen anonym wei-
terzugeben.

Was fir mich thematisch Dauer bedeutete, war fur die
beratenen Professoren etwas Punktuelles, meine Bera-
tungspartner wechselten ja dauernd. Jeder Professor
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kam gerade einmal ca. drei Stunden in einen hochschul-
didaktischen Aus- und FortbildungsprozeR hinein. Hier
sind mittelfristig mehr Kontinuitat und langere Beglei-
tung gefordert. Dazu bedarf es dann allerdings auch
einer entsprechenden Einrichtung mit hochschuldidak-
tischer Beratungskompetenz vor Ort, nicht von aulRen
angeboten.

Insgesamt ist auch in Kaiserslautern nochmals die Viel-
falt der personlichen Stile in der Realisierung der Lehr-
form »Vorlesung« deutlich geworden; keine Vorle-
sungsstunde war auch nur annéhernd wie eine andere.
Dies ist begriBenswert; Normierungen und Standardi-
sierungen konnen nicht hochschuldidaktisches Ziel
sein. Gerade deshalb ist individuelle hochschuldidakti-
sche Begleitung auch mittel- und langfristig ein wichti-
ges Angebot.

Die Erfahrungen in Kaiserslautern bestarkten mich dar-
in, kiinftig noch starker als bisher zur kooperativen
Beratung zu dréngen; insbesondere sollten dazu die
Zeiten fur die Nachbesprechung im Abgleich mit den
Stundenplénen der jeweiligen Studierenden festgelegt
werden.

Fur mich ist, wie u. a. die Fallbeispiele verdeutlichen, in
Kaiserslautern aus der urspriinglichen Vorgabe »Hoch-
schuldidaktik fur Professoren« noch deutlicher als
schon zuvor die Aufgabe »Hochschuldidaktik mit Pro-
fessoren, wissenschaftlichen Mitarbeitern und Studie-
renden« erwachsen. Lernbegleitende Beratung flr Stu-
dierende, wie im Kontext einer Vorlesung (s. 0.) bereits
angelaufen, kénnte eine sinnvolle Konsequenz sein.

Bei aller notwendigen individuellen Beratung wurde
auch die Wichtigkeit der strukturell-curricularen Ebene
(Ebene 2) deutlich. Wenn hochschuldidaktische Bera-
tung mittel- und langfristig Folgen erzielen mdchte,
muf sie auch bezuglich dieser Ebene wirken bzw. Ange-
bote machen. Neben einer beratenden Unterstiitzung
von zentralen bzw. Fachbereichsgremien (Senatskom-
mission flr Studienreform, Fachbereichsréte etc.) den-
ke ich vor allem an die statusiibergreifende Diskussion
und Innovation z. B. im Rahmen von Workshops z. B.
zu: »Didaktik als Thema fiir Lehrende und Studieren-
de«. Ein solcher Workshop mifte einen Schwerpunkt
auf der strukturell-curricularen Ebene haben und dies-
bezliglich Professoren, wissenschaftliche Mitarbeiter
und Studierende zusammenfihren. Ziel wére es dabei
u. a. auch, auf der Fachbereichsebene »Runde Tischeg,
Arbeitsgemeinschaften oder &hnliches anzuregen, die
sich diesem Thema kontinuierlicher - inhaltlich, nicht
nur verwaltungstechnisch-organisatorisch - widmen.
An der TH Darmstadt sind solche Prozesse im Zusam-
menhang mit der Erstellung von sogenannten »Studien-
berichten« der Fachbereiche angelaufen.

Hier kann und sollte sich, meines Erachtens, dann
hochschuldidaktische Beratung auch beziglich ihrer
mdoglichen Beitrédge zur Evaluation von Lehre und Stu-
dium einordnen. Die individuelle hochschuldidaktische
Beratung und Ruckmeldung auf der Lehrveranstal-
tungs-Ebene gehort aus meiner Sicht vom Angebots-
zeitpunkt her bereits in die mittelfristig verbindlich
anzustrebende hochschuldidaktische Aus- und Fortbil-
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dung fur den wissenschaftlichen Lehr- und Forschungs-
nachwuchs. Sie sollte nicht erst in der Phase der Habili-
tation oder bei gestandenen Professoren einsetzen, da
dann Lehr-/Lern-Uberzeugungen oft schon, u. U. nicht
ausreichend reflektiert, verfestigt sind. Vielmehr sollten
Angebote bereits fiir Studierende, studentische Ubungs-
gruppenleiter, wissenschaftliche Mitarbeiter etc. reali-
siert und als hochschuldidaktische Aus- und Fortbil-
dung angerechnet werden. Die TH Darmstadt entwik-
kelt nach langjahrigen Erfahrungen der Hochschuldi-
daktischen Arbeitsstelle hierzu derzeit eine Art Curricu-
lum unter dem Leitmotiv: »Studieren - Lehren - For-
schen«.

Bezuglich Evaluation konnte ich in Kaiserslautern
nochmals meine Differenzierung zu interner und exter-
ner Evaluation vertiefen. Mir wurde deutlich, daf
externen Berater/Evaluatoren z T. Dinge mitgeteilt
werden, die man internen Evaluatoren nicht sagen bzw.
offenlegen wirde. Externe Evaluation muf} also nicht
immer zu »Hochglanzbroschiren« und »Mogelpak-
kungen« flhren. Entscheidend ist nicht die Frage des
Evaluators, sondern die der Autoren und Adressaten
mdoglicher Evaluationsberichte. Behalten die zu Evalu-
ierenden hierlber Kontrolle, d. h. fungieren sie selbst
als x\utoren und entscheiden, was intern bleibt bzw. was
nach auflen geht, spricht viel fiir eine Ergédnzung durch
externe Evaluatoren. Diese sollten dann allerdings
nicht eigene Forschungs- und Vergffentlichungsinteres-
sen verfolgen, auch nicht verobjektivierende Tendenzen
im Sinne »Vergleich Uber Kennzahlen und Indikatoren«
und schon gar nicht als »Evaluationsagentur« letztlich
im Auftrag der Wissenschaftsministerien externe Steue-
rungspolitik unterstiitzen; vielmehr gilt es, die Hoch-
schulen in ihrer autonomen Innovationsbemihung zu
beraten.

Insgesamt geht es mit Hartmut von Heutig darum, »die
Dinge zu klaren und die Menschen zu stiarken«. Dazu
gehort im Rahmen hochschuldidaktischer Beratung
aber eben auch die strukturell-curriculare Ebene von
Studium, Lehre und Forschung.

Dr. Michael Heger, Hochschuldidaktische Arbeits-
stelle (HDA), Technische Hochschule Darmstadt
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Wider die interdisziplinare Unlust:
Konzeption und Evaluation eines Selbststudienangebots

Petra Reinhard, Elke Rottlander und
Gerlinde Wagner

I n der wissenschaftlichen beruflichen Weiterbil-
dung wéachst - dem steigenden Bedarf entspre-
chend - die Anzahl der interdisziplindren Angebo-
te. Bei der Entwicklung eines Curriculums, zu dem
verschiedene Facher und Experten beitragen, stellt
sich die Frage, wie diese Féacher in Beziehung
zueinander gesetzt werden. Probleme ergeben
sich auch aus der unterschiedlichen, durch Studi-
um und auch Beruf verfestigten Fachsozialisation
der Adressaten. Dementsprechend hat man
sowohl mit sehr unterschiedlichen Vorkenntnissen
und Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden als
auch mit verschiedenen Denkweisen und Einstel-
lungen zu rechnen. Diese Heterogenitdt muf in
interdisziplindren Weiterbildungsangeboten bei
der curricuiaren Konzeption wie bei der didakti-
schen Aufbereitung der Inhalte bericksichtigt
werden. Dies gilt besonders, wenn eine entspre-
chende Weiterbildung im Fernstudium erfolgt. Vor
diesem Hintergrund wurde am Deutschen Institut
fur Fernstudienforschung an der Universitat
Tubingen (DIFF) ein Modell fur interdisziplinare
Fernstudienangebote konzipiert. EsumfaRt didak-
tische MaBnahmen, deren Eignung anhand schrift-
licher Fernstudienmaterialien, die zum Thema
»Veranderung von Bdden durch anthropogene
Einflusse« entwickelt wurden, Uberpruft wurde.
Die Entwicklung und Evaluation erfolgten in
Kooperation mit dem Weiterbildenden Studien-
gang »Umweltwissenschaften« an der Universitat
Bielefeld. Im folgenden werden die Ziele und das
didaktische Konzept des Fernstudienmodells vor-
gestellt. Ausfuhrlich wird dann auf die Ergebnisse
der Evaluation in Bielefeld eingegangen.
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1. Ziele des
interdisziplindren
Fernstudienmodells

Interdisziplindre Koopera-
tion ist in ihrer praktischen
Verwirklichung  vielfach
mit Schwierigkeiten ver-
bunden: »Die Unlust an
interdisziplindren Kontak-
ten und Gesprachen ist weit
verbreitet. Natlrlich kann
der einzelne in seiner Per-
son die Kluft zwischen den
beiden Kulturen (berbrik-
ken, die Disziplinen kén-
nen es nicht (mehr)« (Mohr
1992). Einer der Griinde
fir diese Schwierigkeiten
durfte in den haufig auftre-
tenden wechselseitigen Ver-
standnisproblemen  wah-
rend der interdisziplindren
Zusammenarbeit  liegen,
die vor allem auf der unter-
schiedlichen Fachsozialisa-
tion beruhen. Es ist deshalb
ein dringendes Anliegen
gerade auch der wissen-
schaftlichen, praxisbezoge-
nen Weiterbildung, Ver-
stdndnisschwierigkeiten

Gerlinde Wagner

aufzudecken und soweit
wie moglich zu Uberwin-
den.

Bei der Entwicklung eines
Modells fur interdisziplina-
re Fernstudienangebote ste-
hen solche Probleme im
Vordergrund, die bei der
mediengestiitzten Wissens-
vermittlung zwischen den
Disziplinen auftreten. Die Elke Rottlander

Das Hochschulwesen 1997/4



