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1. AUSWAHL VON LERNSITUATIONEN ALS PROBLEM DER STU-
DIENREFORM

Nach den vorangehenden Teilen dieser Materialien, die insgesamt den Funk-
tionen ‘und den Organisationsformen von Studiengangen “‘im groflen” galten,
bedeutet der folgende einen Schritt auf andere Handlung:iebenen,1 ) auf denen
es um die Auswahl und Gestaltung von Lehrveranstaltungsformen und Lernsi-
tuationen in ihnen ‘im kleinen’’ geht.

Es ist nun kennzeichnend fiir gerade diese Handlungsebene, daR auf ihr Ent-
scheidendes von Motivation und Engagement, von Sachverstand und Arbeits-
einsatz der unmittelbar Beteiligten abhangt. Was immer von hgheren Ebenen
aus an Lehrversanstaltungsformen, Stoffkanon und Stundentatfeln vorgeschrie-
ben oder vorgegeben sein mag: welche Gewichtung und Beleuchtung den
jeweiligen Inhalten gegeben wird, wofir Interesse geweckt oder aufgebracht
wird, welche allgemeinen Einstellungen und Fahigkeiten dariiber hinaus gefor-
dert werden, welche Arbeitsformen, Methoden und Medien wofiir eingefihrt
oder genutzt werden, das hingt —innerhalb der Rahmenbedingungen, auf die
noch zu kommen ist— von dem Verhalten der unmittelbar am Lehr-Lern-
ProzeR Beteiligten ab, zunachst von den Strategien der Lehrenden, dann aber
auch, und nicht minder, von den Aktionen und Reaktionen der Studenten.
Keine iibergeordnete Kommission kann Fachkenntnisse und didaktische Er-
fahrung der einzelnen Lehrenden so in sich versammeln, daB sie den Lehr-
Lern-ProzeR in allen Einzelheiten festlegen, gewissermallen programmieren
konnte, selbst wenn sie es wollte; sie tate auch nicht gut daran, weil die
aktuellen Umstande flexibles Handeln der Lehrenden und Lernenden erfor-
dern, fir das ZielbewuBtsein und Kooperationsbereitschaft, Motivation und
Phantasie, Selbstandigkeit und Kompetenz auf beiden Seiten Voraussetzung
sind. Je weiter Studienreformkommissionen von dieser Handlungsebene ent-
fernt sind, desto mehr miissen sie daher von allen Versuchen einer ins einzelne
gehenden Steuerung und Festlegung Abstand nehmen. lhr EinfluB kann
gleichwohl| bedeutend sein und zwar insoweit sie positiv Orientierungspunkte
fir Lehre und Studienreform setzen und negativ diese beeintrachtigenden
Rahmenbedingungen oder -vorschriften mildern oder abbauen.

1} siehe Vorwort
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Die positive Aufgabe von Studienreformkommissionen gleich welcher Ebene
138t sich fassen als “‘offene Curriculumentwicklung“.2’ Ein Curiculum (eine
Studienordnung oder die Empfehlungen dazu) soll

— iiber geselischaftlichen Bedarf und berufliche Qualifikationsanforderungen
(s.0.Teile | und 1}) orientieren, ihnen Studienziele in allgemeiner Formulie-
rung zuordnen und, wo unumganglich, die zur Wahrung der Aquivalenz von
Studienabschliissen geforderten Mindestleistungen benennen; im tUbrigen aber
soll es den Intentionen der Beteiligten Raum lassen, die Entwicklung und
Verfolgung eigener (auch alternativer) Lernziele ermoglichen und die Auspra-
gung unterschiedlicher individueller Fahigkeiten fordern;

_ hinsichtlich der Organisation und Untergliederung des Studiums sowie der
Anordnung des Stoffes zwar bestimmte Strukturen und Muster begriindet em-
pfehlen, aber Modifikationen ausdriick lich zulassen und auf sinnvolle Alterna-
tiven eigens hinweisen;

_ auf Inhalt und Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen im einzelnen nur
dadurch EinfluR nehmen, daB ‘giinstige Ausgangssituationen fir Lernprozesse
sondiert, vielfiltig kombinierbare Materialien aufgewiesen, Erfahrungen und
Empfehlungen zu verschiedenen Alternativen mitgeteilt werden, aber von
einer vé)')lligen Fixierung und Instrumentierung des Unterrichts abgesehen
wird"".2

2) wvgl.: Deutscher Bildungsrat. Empfehlungen der Bildungskommission: Zur Férderung

- praxisnaher Curriculumentwicklung 1973, Bonn 1974. Zur weiteren Begrindung: H.
Bauersfeld {Hrsg.}): Curriculumentwicklung. Stuttgart 1976 (Gutachten und Studien
der Bildungskommission,Bd.59); zur weiteren Entfaltung des Konzepts: GAR-
LICHS/HEIPCKE/MESSNER/RUMPF: Didaktik offener Curricula. Weinheim 1974;
H.MOSER; Hand!ungsorientierte Curriculumforschung. Weinheim 1974; zur Kritik
O.LENZEN in: H.D.HALLER/ders.(Hrsg.): Jahrbuch fiir Erziehungswissanschaft
1976. Stuttgart: Kiett 1976
Der ‘‘Verein zur Férderung der Studienreform’’ verstand die von ihm veriffent-
lichten Konzepte (alle Bonn 1977) als Produkt '‘offener Curriculumentwicklung'’;
vgl. den AbschluBbericht: "’Kooperation von Gewerkschaften und Hochschulange-
hérigen im Bereich der Studienreform. Bonn 1977

3) I.BURMANN/L.HUBER: Curriculumentwicklung im Hochschulbereich. Hamburg
1973 (Hochschuldidaktische Stichworte, hrsg. vom {ZHD der Univ. Hamburg, H2),
S. 12; K.H.FLECHSIG: Die Entwicklung von Studiengiangen. Hamburg 1973 (in
derselben Reihe, H.6), §.5 ff.




- 103 -

Offen ist ein solches Curriculum also, indem es den Beteiligten einen bewuRt
ausgelegten Handlungsspielraum bietet. Offen soll es auch sein fir die Aufnah-
me und Weitergabe der Erfahrungen, die sie dabei machen und fiir eine daraus
zu folgernde Anderung seiner selbst. Durch beides soll Curriculumentwicklung
zu einem kooperativen Proze werden.

Weit starker als die eben empfohlenen positiven EinfluBnahmen von hoheren
Handlungsebenen aus wirken sich jedoch fir die Handlungsebenen von Lehr-
veranstaltungen und Lernsituationen gewohnlich “negative’’ EinfluBnahmen
in Gestalt scheinbar formaler Rahmensetzung, Auflagen und Einschrankungen
aus. Sie werden zwar haufig nicht unter dem Aspekt von “Studienreform"’
erortert oder vorgenommen, beruhren diese aber faktisch auch inhaltiich
stark.

Hierfiir zunachst ein Beispiel:

“Die Festlegung der pflichtmaRig von Studenten zu absolvierenden Semesterwo-
chenstunden in Studien- bzw. Prifungsordnungen erscheint zunichst nicht als Vor-
entscheidung uUber Lernziele und Lerninhalte und widerspricht insofern nicht dem
- Grundsatz freier Lehre. Betrachtet man jedoch die Konsequenzen, die sich aus
einem Pensum von 30 Semesterwochenstunden ergeben, so andert sich das Bild
rasch. Ein didaktisches Konzept, in dessen Mittelpunkt die Entfaltung der Selbstan-
digkeit und der Gruppenarbeit stehen, wird damit praktisch unmdglich gemacht,
denn die Autoren solcher Stundenpline setzen als selbstverstandlich voraus, daB
diese ‘“Veranstaltungsstunden'’' zusammen mit Dozenten und in Unterrichtsrdumen
verbracht werden. Didaktische Konzepte, die zwischen Selbststudium (Lektire und
Gruppenarbeit) und dozentengesteuerten Lernsituationen ein Verhaltnis von 3:1
ansetzen, kénnen daher Uber 12 Semesterwochenstunden nicht hinausgehen.

Aber auch die Dozenten werden zum Gefangenen dieses Systems: Sie missen hohe
Lehrdeputate erfiitlen, so dafl ihnen zur Planung und Evaluation ebensowenig Raum
verbleibt wie fur Forschung, was wiederum Konsequenzen firr die inhaltliche und
didaktische Qualitat der Lehrveranstaltungen hat”. (Filechsig, a.a.Q. [Anm; 1]
S.4f.).

Eine Fiille weiterer Beispiele lieBe sich anfiigen. Die Einrichtung oder Hin-
nahme von ‘““Massenveranstaltungen’” aufgrund des MiBverhaltnisses von Zu-
lassungszahien und Lehrkapazitat sowie unzureichender Verteilungsrege-
lungen in den Fachbereichen hat unmittelbare Konsequenzen fir die Didak-
tik, schlieBt bestimmte Lernsituationen aus.?’ Die sog. Anrechnungsfaktoren

4) Anschauliche Beispiele bei: C.HAGEMANN—-WHITE: Einige Erfahrungen und Ge-
danken iiber Hochschuldidaktik an der Massenuniversitadt. In: Zeitschrift fir Sozio-
logie 5 {1976}, 80-98.
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der Kapazitatsverordnung beginstigen Entscheidungen der Lehrenden fiir be-
stimmte Lehrveranstaltungen {z.B. Vorlesungen) und gegen andere (z.B. ko-
operative Lehre, integrierte Praktika).®’ Die in den Priifungsordnungen unter
dem Gleichheitsgrundsatz festgelegten formalen und haufig auch inhaltlichen
Anforderungen und Priifungsformen schranken den Spielraum sowohl der
Lehrenden hinsichtlich ihrer Angebote als auch vor allem der Studenten hin-
sichtlich eigenstandiger Spezialisierung und Problemverfolgung, ungewohn-
licher Fachkombinationen oder der Beteiligung an unkonventionellen Lehr-
veranstaltungen oder Projekten erheblich ein; die zusatzlichen Effekte der
Festsetzung von Regelstudienzeiten und Exmatrikulationszwang hierauf sind
noch nicht abzusehen.

Es kann hier nicht erdrtert werden, welche gesellschaftlichen Interessen oder
welche politischen Prioritaten sich mittels solcher Entscheidungen iber
Rahmenbedingungen der Hochschulausbildung durchsetzen, noch kann ge-
schildert werden, welche Lern- oder besser Sozialisationseffekte in der Regel
hierdurch —belegbar oder vermutlich— erreicht werden.

Es ist davon auszugehen, dafl auch die Studienreformkommissionen in ge-
wissem Grade solche Entscheidungen fallen oder akzeptieren missen. Wichtig
ist jedoch fur unseren Zusammenhang, daR sie sich bewuBt sind, da Ent-
scheidungen iiber so formale Dinge wie Studienzeiten, leistungsnachweis-
formen, formale Sequenzen von Lehrveranstaltungen, Stundendeputate usw.
faktisch auch Entscheidungen iiber Inhalte und Lernsituationen des Studiums
sind oder solche prajudizieren, mithin auch —positiv oder negativ— Studienre-
form bestimmen.

Im Hinblick auf diese positiven und negativen EinfluBmdglichkeiten von Stu-
dienreformkommissionen soll dieser Teil der Materialien dazu beitragen, da}
sie das Potential der verschiedenen Lernsituationen einschatzen und entspre-
chende Anregungen geben kénnen. Fiir die auf dieser Handlungsebene unmit-
telbar Tatigen bedeutet er, hoffentlich, eine Orientierungshilfe, Hinweis und
Ermunterung dazu, sich auch auf andere Lernsituationen als die gewohnten
einzulassen.

5) wvgl. E.BECKER/H.BECKER: Kapazitatsverordnung 1., 2. In: betrifft: Erziehung 9
(1976), H.5, 52—56 bzw. H.6, 54—60; L.ZECHLIN: Kapazitatserweiterung durch
Studienreform? In: studentische politik 8 (1975) H.5, 33—44
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2. DER BEGRIFF “LERNSITUATIONEN” UND SEINE IMPLI-
KATIONEN

Es ist kurz auszufihren, warum wir in diesen Vorschlagen durchweg von
*|ernsituationen’’ und nicht von Lehrveranstaltungsformen o.4. einerseits,Un-
terrichtsmethoden, Lehrstrategien o0.4. andererseits sprechen.

2.1  Zum Begriff

Lernen, d.h. jener postulierte, aber immer noch schiecht bekannte innere
Proze®, in dem jemand zu einem neuen oder verénderten Verhalten gegeniber
seiner Umweit gelangt bzw. fahig wird, oder, nach einem anderen Verstand-
nis: sich die gesellschaftlich-historische Erfahrung der Menschen aneignet,S)
findet in Situationen (oder einer Folge von Situationen) statt, durch Sich-Ver-
halten (Hande!n) und Erfahren in thnen.

Lernsituationen (wie andere Situationen auch) werden konstituiert aus einer
Konstellation von Bedingungen, von Handlungen in ihr und von der Bedeu-
tung, die die je Beteiligten ihr geben. Zu den Elementen der Lernsituation in
diesem Sinne gehoren:

- eine Aufgabe: der Anreiz zu einem Lernen, ein selbstgestecktes Ziel, ein Problem,
ein Tun von anderen oder mehreres davon zusammen ;

- Ort/Raum: an einem Arbeitsplatz oder in Labor, Institut, Bibliothek; in Seminar-
raum, Horsaal, Sammlung 0.4.; in Einrichtungen oder Betrieben '‘drauen’’;

- Zeit/Dauer: Tages- und Jahreszeit, Wochentag; im Turnus oder “"kompakt’’; kon-
tinuierlich oder unterbrochen; kurz und strikt befristet oder langer u. flexibel
terminiert usw.

- die soziale Form: ein Lernender fir sich allein, mit anderen Lernenden in kleiner
oder groRer Gruppe oder grofler Zahi; mit oder ohne Lehrende, Berater, Tutoren
usw.;

— die Mittel, die der Lernende ihm bereitgestelit findet oder die er sich schafft:
Schreibmaterial, Laborgerat, Musikinstrumente, Handwerkszeug; Bicher, Bilder,
Fitme, Tonbander o0.3.

6) Mit dem ‘‘oder’’ dieses Satzes sind Konzepte von L ernen aus sehr verschiedenen
Denktraditionen nebeneinandergestellt: der behavioristischen (z.ersten Orientierung
vgl.z.B. FWEINERT: “Lernen". In:C.WULF (Hrsg.): Worterbuch der Erziehung.
Miinchen: Piper, 2.Auflage 1976) und der historisch-materialistischen (vgl.z.B.
A.N.LEONTJEW: Probleme der Entwicklung des Psychischen. Frankfurt: Fischer-
Athenidum 1973 S.279 if). Der Disput zwischen ihnen, noch zu wenig gefihrt, kann

hier nicht ausgetragen werden.




- die Regeln, Normen usw. des Handelns, die vereinbart sind oder werden miissen;

- das eigene Tun des Lernenden in dieser Konstellation: Sehen, Horen, Fihlen,
Diskutieren, Nachdenken, Lesen, Schreiben, Messen, Suchen, Beobachten, Her-
stellen und vieles andere mehr;

— die Bedeutung, die er der Situation gibt (wie immer sie sich an seinem Handeln
suBern mag), hier also ihre Interpretation als —mindestens: auch— Lernsituation,

im Sinne aller dieser Elemente vollstandig gibt es Lernsituationen nur als
aktuelle, im tatsichlichen Zusammenspiel der Deutungen und Handlungen der
jeweils Beteiligten. Es ist jedoch dem Lehrenden (wie mit anderen Vorzeichen
auch dem Lernenden) mdglich und aufgegeben, mdgliche Lernsituationen zu
antizipieren bzw. intendierte Lernsituationen zu planen, indem er die Voraus-
setzungen (Ausgangskonstellation, Rahmenbedingungen) schafft fur einen
Handlungszusammenhang, in dem gelernt werden kann.52' Im folgenden sind
in diesem Sinne immer intendierte Lernsituationen, darstelibar als Konzepte
oder Modelle fiir aktuelle Lernsituationen, gemeint.

Die inhaltliche und methodische Vorbereitung im Detail, die nur durch die
unmittelbar Beteiligten geschehen kann (s.0. zu 1.),ist, wie erklart, nicht
Gegenstand dieser Schrift; mit der Rede “Lernsituationen’ ist hier keine
"Methodik’’ des Hochschulunterrichts beabsichtigt. Sie zielt ja auf eine Hand-
lungsebene, auf der es darum geht, in Curriculum und zeitlich/raumlicher
Organisation des Studiums die allgemeineren Voraussetzungen fiir potentielle
Lernsituationen zu schaffen bzw. zu erhalten.

Andererseits ist auch auf dieser Planungsebene die gegeniiber Lehrveranstal-
tungsformen —auch bei der hier notwendigen Abstraktion von inhalten—
noch konkretere Vorstellung von Lernsituationen vorzuziehen:

In Studienordnungen und Kapazitatsplanen nur die Veranstaltungsformen
oder —typen (Vorlesung, Praktikum, Pro- oder Hauptseminar, Ubung usw.) zu
bezeichnen, ist weder genau noch didaktisch anregend. Die Praktizierung
dieser Formen wie ihre Bezeichnungen wandeln sich mit der Zeit, sind von
Fachbereich zu Fachbereich bzw. von Hochschultyp zu Hochschultyp den

6a) vgl. TH.SCHULZE: Methoden und Medien der Erziehung. Miinchen Juventa, 1978,
bes. 37 ff., 116 ff, 142 +f. Dort auch der einleuchtende Vergleich mit dem Verhiit-
nis zwischen einem Spielkonzept (mit Spiel-Idee, -Feld/Biihne, -Gegenstanden, -Re-
geln, -Aufgaben usw.) und tatsachlichem Spielen.
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Traditionen der jeweiligen Einrichtung entsprechend verschieden, spiegeln un-
terschiedliche Auffassungen der spezifischen Lehrstrategien, ihres Anspruchs-
niveaus etc. Durch die Klassifikationsversuche im Anhang zur Kapazitatsver-
ordnung sind diese Unschirfen eher dokumentiert als aufgehoben. In der Tat
enthalten faktisch diese Veranstaltungsformen in sich verschiedene Lernsitua-
tionen und, was wichtiger ist: sie sollten sie auch enthalten (s.u.), also gerade
nicht um der Verwaltung von Kapazititen und Regellehrverpflichtungen wil-
len auf nur einen Typ von Lernsituationen zuriickgetrimmt werden.
Didaktische Empfehlungen sind deutlich, wenn sie beschreiben, welche Lern-
situationen, nicht nur: welche Veranstaltungstypen, ermoglicht werden sollen.

2.2 Implikationen
Die Verwendung des Begriffs *Lernsituationen” soll dariiber hinaus zweierlei

bewul3t machen:

Lehrveranstaltungen sind nur ein Ausschnitt aus dem viel groBeren Spektrum
der Lernsituationen, das ein Studium ausmacht. FLECHSIG,”! hat die Ver-
wechslung des einen mit dem anderen in Studiengangsplanungen, die sich vor
allem in Stundentafeln niederschlagen, zutreffend kritisiert:

“Zwar machen sie (die Stundentafein) Angaben iiber die ‘Unterrichtszeit’, nicht
jedoch iiber die Lernzeit. Sie beschreiben die Zeitdauer des physischen Beieinan-
ders von Lehrenden und Lernenden, nicht aber die aktive Lernzeit, die auBerhalb
dieser Veranstaltungen in maoglicherweise viel fruchtbareren Lernsituationen ver-
bracht wird: im Gesprach mit Freunden und Fachkollegen, mit Lektiire, mit Beob-
achtungen der unmittelbaren Umwelt, in der Teilnahme an Gruppenveranstal-
tungen ohne Dozenten. Da nun aber Lehrmethoden, in denen die Lernenden
selbstindig arbeiten und die enger mit Lebenssituationen verkniipft sind, in der
neueren Padagogik als besonders fruchtbar angesehen werden, haben Stundenta-
feln des traditionellen Typs die fatale Tendenz, einen Typ von Unterricht —aiso
eine Lehrmethode— vorzuschreiben und zu verfestigen, der von der unhaltbaren
Pramisse ausgeht, dafl nur bei Anwesenheit eines Lehrers gelernt werden kann.
Besonders auffillig tritt diese Tendenz in den Unterschieden zwischen Stundenta-
feln von Fachhochschulen, die in aller Regel weit hohere Stundenzahlen ausweisen
und denen von Universitiaten hervor: offenbar glaubt man, nur einer Elite zugeste-
hen zu kénnen, daB sie auch ohne Anwesenheit eines Lehrers effektiv lernen kann.

Auf die absurde Konsequenz fir die Bildungsplanung sei hingewiesen: Je mehr
Stunden in einem Studiengang vorgeschrieben sind, desto mehr 'Lehrerbedarf’

7} a.0. {vgl. Anm. 3} S.3
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resultiert daraus, der dann durch Erhdhung der Stundendeputate fiir die Dozenten
ausgeglichen wird. Die gegenwirtige Tendenz, die Stundendeputate fur Hochschul-
lehrer zu erhohen bei gleichzeitiger Studienzeitbeschrankung fir die Studenten
und bei Ausweitung des numerus clausus ist daher keineswegs nur auf steigende
Studentenzahlen zuriickzufiihren, sondern auch auf eine naive Interpretation des
Stundentafel-Prinzips. Zugleich aber —und dies diirfte die in didaktischer Hinsicht
verhingnisvollere Konsequenz sein— wird der routinemaliige ‘Stundengeber’, der
differenzierte didaktische Planung {vor allem der hochschulexternen Lernsituatio-
nen) nicht kennt, favorisiert vor demjenigen Hochschullehrer, der in Zusammen-
arbeit mit anderen auch die ‘auBerschulischen’ Aktivitadten (Praktika, Beratung,
Gruppenarbeit,Lektire) in seine Planung einbezieht und deshaib weniger 'Stun-
den’ des physischen Zusammenseins mit der Gesamtgruppe der Lernenden bend-
tigt.

Neue Lernsituationen, wie sie z.B. das Projektstudium bietet, stoflen bei diesem
Planungskonzept auf massive Einwande, da sie sich dieser schlichten Stundenbe-
rechnung entziehen”.

Zum anderen soll mit der Verwendung dieses Begriffs wenigstens der Versuch
gemacht werden, bei der Ausgestaltung der Studiengange nicht die Perspektive
des Lehrsystems, das Lehrveranstaltungen durchzufiihren hat, sondern die Per-
spektive des Lernenden, dem es dienen soll und der sinnvolle Lernmaglich-
keiten —innerhalb oder auBerhalb von Veranstaltungen— sucht, einzunehmen.
Aus dieser Perspektive besteht die Aufgabe einer Planungskommission darin,
fir solche Konstellationen der o.g. Faktoren zu sorgen oder, anders ausge-
driickt, solche Lernumwelten ("’Learning environments’’) zu schaffen, dal die
Studierenden Anregungen, Stoff bzw. Aufgaben und Unterstitzung fur ihr
Lernen finden und ihnen individuell gemaRBe Lernstrategien entwickeln und
ausfiilhren kdnnen. Vom Studierenden hangt es dann ab, was er als Lernsitua-
tion interpretiert und ob er ihr Potential aktualisiert.®) Er wird dies um so
eher tun, je weniger Storfaktorer wie z.B. Orientierungsprobleme, iiberma€i-
ger oder standiger Prifungsdruck, Konkurrenzkampf, Arbeitsuberlastung oder
materielle Not auftreten.

8) Die Prasenz eines Studenten in einer Lehrveranstaltung bedeutet keineswegs schon,
daR er sie als Lernsituation auffat und wahrnimmt: er kann um eines formalen
Scheins oder um der Konvention willen dort sitzen oder nur auf Winke fir die
Prifung aufpassen (vgl. H.S.BECKER/B.GEER/E.C.HUGHES: Making the Grade.
The Academic Side of Coliege-Life. New York: J. Wiley, 1968); er kann momentan
miide oder abgelenkt oder vorrangig damit beschaftigt sein, seinen Platz in der
Gruppe auszumachen oder zu persdonlichen Beziehungen zum Dozenten zu kommen.
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Literaturempfehlungen zu Abschnitt 1 und 2

“"Curriculumentwicklung” und “Lernen’” sind vielfaltig behandelte Themen
der allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Literatur; vieles daraus gilt auch
fiir den Hochschulbereich oder ist auf ihn tbersetzbar. Die Zahl nennbarer
Titel ist riesig. '

Als gut lesbare und anregendes Material dokumentierende Einfiihrung in die
wichtigsten Aspekte der Curriculumentwicklung tiberhaupt:

BECKER, H./HALLER, H.D./STUBENRAUCH, H./WILKENDING, G.:
Das Curriculum. Praxis, Wissenschaft und Politik. Miinchen:
Juventa 1974 (mit Bibliographie)

Eine Sammlung wichtiger Positionen der aiteren Curriculum-Diskussion:

ROBINSOHN,S.B. (Hg.): Curriculumentwicklung in der Diskussion.
Stuttgart/Dusseldorf: Klett/Schwann 1972

Zu erganzen fiir die neuere Diskussion durch:

BRINKMANN, G. (Hg.): Offenes Curriculum Losung fiir die Praxis.
Kronberg: Scriptor 1975

Eine kritische Analyse zum historischen Kontext und den gesellschaftlichen
Funktionen der Curriculumentwicklung:

BECKER, E./JUNGBLUT, G.: Strategien d. Bildungsproduktion. Frankfurt,
Suhrkamp 1972

Der Begriff “Lernsituationen” und seine Bedeutung wird entfaltet und in
umfassender Weise in die Tradition didaktischer und methodischer Theorie-
bildung eingeordnet von :

SCHULZE, Th.: Methoden und Medien der Erziehung. Miinchen: Juventa
1978

Als knappe Einfihrung in wichtige Lerntheorien iiber die in jedem groBeren
Handbuch zu findenden Artikel hinaus:

SKOWRONEK, H.: Lernen und Lernfahigkeit, Miinchen: Juventa 1974
(5.Auflage).
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Wie verschiedene lerntheoretische Grundpositionen mit bestimmten Lehr-
Lern-Formen im Hochschulbereich in Verbindung gebracht werden konnen,
dokumentiert ein klug zusammengestellter Sammelband und der einordnende
Aufsatz der Herausgeber:

ENTWISTLE, N./HOUNSELL, D. (ed.): How Students Learn.

University of Lancaster: Institute for Research and Development in Post-
Compulsory Education. 1975
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3. GRUNDSATZLICHE UBERLEGUNGEN ZUR ABLEITUNG VON ENT-
SCHEIDUNGEN UBER LERNSITUATIONEN

Im eben entwickelten Sinne stellt sich nunmehr die Frage, welche Lernsitua-
tionen fiir welches Lernen giinstig sein konnte: welche Ausgangsarrangements
fiir angestrebte Lernprozesse geschaffen bzw. angeboten werden sollten. Auf
diese Frage gibt es weder aus logisch abzuleitenden funktionalen Verkniipfun-
gen noch aus empirisch gesicherten Aussagen liber die Effektivitat verschiede-
ner Unterrichtsformen unmittelbar hervorgehende Antworten etwa in der
Form von Wenn-Dann-Aussagen.

3.1 Ableitungen von Lernsituationen aus Funktionen?

Welches die angemessenen Lernsituationen eines Studiengangs sind, ergibt sich
keineswegs unmittelbar aus den /nhalten, auch wenn umgekehrt keine Lern-
situation ohne Ansehen des Inhalts ausgewahlt werden kann.

So wird z.B. in vielen Studiengingen offenbar aus der Annahme, da8 eine elemen-
tare Einfihrung in Statistik eine abgrenzbare, in sich geschlossene Aufgabe sei, bei
der es auf die exakte Vermittlung gesicherter Kenntnisse und Begriffe und die
Einiibung entsprechender Methoden ankomme, gefolgert, daf hier ein eigener
Kurs mit Lernsituationen wie Darbietung/Demonstration, Ubungsaufgaben (u.U.,
nicht immer, fachnah), Klausur usw. angebracht sei. Sowohl Annahme wie Foige-
rung sind anfechtbar, ihre scheinbare Plausibilitat beruht nur auf der verbreiteten
entsprechenden Lehrtradition und ist nicht gegen andere Méglichkeiten geprift;
bedenkliche Nebeneffekte wie Verselbstindigung dieses Methodenwissens zum
Selbstwert, haufig berichtete Motivationsstorungen bei den Studenten und zwei-
felhafte Selektionswirkung gegeniiber Teilnehmern mit hierfiir unzureichenden ma-
thematischen Fahigkeiten bleiben bei dieser nur vom Inhalt ausgehenden Entschei-
dung unkalkuliert.

Ahnliches gilt fiir die kraft Tradition vorherrschenden Lernsituationen z.B.
det Grundvorlesungen in den natur- und ingenieurwissenschaftiichen sowie
medizinischen Studiengingen, aber auch umgekehrt fiir in Kommunikation
iber Kommunikation iber Kommunikation... sich auflosende Seminartypen
in den Geisteswissenschaften.

Aber auch inhalts- bzw. fachiibergreifende aligemeine Lernziele (vgl. unter
4.2) fiihren fiir sich allein nicht ohne weiteres auf die Wahl bestimmter und
den AusschiuB anderer Lernsituationen:

So ist zwar plausibel, daB ein Ziel wie '‘Kooperationsfahigkeit’ nicht geférdert
wird durch ein Studium, dessen bestimmende Lernsituation Einzelarbeit, Zuhdren
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in einer Massenvorlesung, schriftiiche Klausuren und auf “nachweisbare Einzel-
leistungen’’ abgestellte Prifungsformen sind, oder dafl “‘Kreativitat” nicht weiter
gedeiht, wenn fortgesetzt relativ eng umschriebene Aufgaben nach vorgegebenen
Mustern zu ldsen sind. Aber schon diese beiden Ziele enthalten auch kognitive
Voraussetzungen, die nicht nur durch die sich aufdrangende Lernsituation "'pro-
blemorientierte Gruppenarbeit”’, sondern auch durch informationsvermittelnde
Formen wie z.B. Lektiire mitgeschaffen werden konnten. Ein Ziel wie "Kommu-
nikationsfahigkeit” legt in Analogie zu der Vielfalt denkbarer Kommunikations-
aufgaben und -situationen, in denen ein Hochschutabsolvent sich zu bewahren hat,
ebenso vielfiltige Lernsituationen nahe, also auBer Gruppendiskussion auch
Schreiben, Vortragen, Erkiaren usw.

Im nichsten Kapitel werden die miihevollen Folgerungen fiir die praktische
Entwicklungsarbeit, die sich hieraus fiir den ganzen Katalog allge meiner Lern-
ziele ergeben, noch deutlich genug werden. Hier ist nur die Einsicht wichtig,
daR die Formulierung allgemeiner Lernziele zwar ein unentbehrliches Werk-
zeug der Kritik an den meist bereichsspezifischen Monokulturen traditioneller
Lernsituationen, eines verkimmerten Potentials also, sind, aber nicht schon
allein eine direkte Ableitung der “richtigen” Lernsituationen erlauben.

Dies gilt auch fiir die allgemeinen Prinzipien oder ““Orientierungspunkte’’ der
Studiengangsentwicklung nach dem HRG wie z.B. fir den “Praxisbezug des
Studiums’’ ’

Es liegt zwar nahe, um des Praxisbezuges willen gewissermaRen praxisformige
Lernsituationen im Studium zu fordern wie z.B. Hospitationen, Erkundungen,
Betriebs-, Schul- oder Laborpraktika oder auch in der auRerhochschulischen Praxis
agierende Projekte. So wichtig diese Formen ails Erweiterung des begrenzten Er-
fahrungsspektrums innerhalb der Hochschule sind: die Gleichsetzung des Praxis-
bezuges mit solchen Praktika,die sich in manchen Fachhochschul- und Lehrerstu-
diengangen wie auch in den Berufungskriterien fiir ihre Lehrkrafte {mehrjahrige
Berufspraxis) andeutet, ist jedoch fatal. Die duBere Praxisférmigkeit der Lernsitu-
ation sagt namlich Gber die inhaltliche Qualitat der Auseinandersetzung mit Praxis
noch nichts aus {s.u.4.4).

Dieselbe Argumentation lieRe sich umgekehrt auch fiir den “Wissenschafts-
bezug' des Studiums filhren. Vorausgesetzte Inhalte, aligemeine Lernziele und
Ausbildungsprinzipien fiihren also je fir sich nicht “logisch” auf bestimmte
Lernsituationen. Bevor wir fragen, wieweit sich diese Kriterien in Kombina-
tion miteinander nutzen lassen, sei ein Blick auf einige empirische Ergebnisse
und lernpsychologische Aussagen geworfen, ob diese irgendwelchen Auf-
schlul® geben.
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3.2 Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung

Auf dem hier zur Verfiigung stehenden Raum konnen nicht die in die Hunder-
te gehenden Einzeluntersuchungen zumal angelsichsischer  Provenienz re-
feriert, sondern nur die in einigen grofen Forschungsberichten gezogenen
Résumés ihrerseits resumiert werden. Dabei muB vorweg betont werden, dafl
diese Untersuchungen auf die relative Effektivitat von Lehrveranstaltungsfor-
men oder Methodenkonzepten wie Vorlesung, Diskussionsgruppen, Program-
mierter Unterricht, Medienverbund usw. abheben und damit nur einen Teil
der Faktoren einer Lernsituation im o.g. Sinne kontrollieren.

DUBIN/TAVEGGIA?' haben nach einer Auswertung von 96 Vergleichsunter-
suchungen (und Sekundéranalyse ihrer Daten) aus 40 Jahren zu Vorlesungen,
Diskussionsgruppen, Kombinationen von beiden, angeleiteter und nicht-an-
geleiteter veranstaltungsunabhingiger Einzelarbeit (independent study) den
SchluR gezogen:

“Diese Daten zeigen klar und unmiBverstandlich, dal es keine meBbaren Unter-
schiede zwischen eindeutig unterschiedenen Methoden des Hochschul{College}un-
terrichts gibt, wenn man die Leistungen der Studenten in AbschluBprifungen
auswertet’’ (a.0., p.35; Ubers. L.H.).

Ihre generelle Einschitzung, daR die Untersuchungsergebnisse entweder in
sich statistisch insignifikant oder inhaltlich widerspriichlich seien oder sich
gegenseitig aufhoben, wird in anderen Uberblicken grundsatzlich bestatigt (so
auch in dem von TRENT u.a.’®). F. COSTIN'") kommt in einer differen-
zierten Sekundiranalyse zu dem folgenden etwas deutlicheren Profil der Lei-
stungen von Unterrichtsformen:

9) DUBIN, R./TAVEGGIA, T.C.: The Teaching-Learning Paradox. Center for the
Advanced Study of Educational Administration, University of Oregon: Eugene/
Oregon (USA) 1968; deutsch in: P.MENCK/G.THOMA {Hrsg.): Unterrichtsme-
thode. Miinchen: Késel 1972, S.15—-42

10) TRENT, JW./COHEN, A.M.: Research on Teaching in Righer Education. in:
TRAVERS,R.M.W.{ed.): Second Handbook of Research on Teaching. Chicago:

RandMcNally, 1973,p.997—-1071

11) COSTIN, F.:Lecturing versus Other Methods of Teaching.A Review of Research.
In:British Journal of Educational Technoiogy 3 (1972), pp.4—31 (Auf diesen Auf-
satz sai wegen seiner niichternen Darsteliung und iibersichtlichen Tabellen beson-
ders hingewiesen),
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“Alles in allem ist der Forschung nicht gelungen, konsistente Unterschiede des
AusmaRes an Kenntnissen {knowledge, von C. an anderer Stelle als Wissen von
Fakten, Begriffen, Regein definiert) aufzudecken, die Studenten in Vorlesungen
im Vergleich zu soichen Methoden wie Diskussion, Projekte, Lektire, Selbst-
studium oder Laboratoriumsarbeit gewinnen; es gibt einige.wenn auch schwache,
Hinweise darauf, daR Programmierter Unterricht einen Vorteil vor Vorlesungen in
der Hilfe fir Studenten hat, Fakten und Regein zu lernen. Im allgemeinen aber
scheint der konomische Vorteil der Lehrmethode Vorlesung nicht auf Kosten des
Erwerbs von Kenntnissen gewonnen zu werden. Auf der anderen Seite aber: wenn
es auf die Entwicklung von Fahigkeiten im aktiven Umgang mit Kenntnissen
ankommt, etwa in der Interpretation von Informationen oder beim Losen von
Problemen, weisen die Befunde auf Diskussion(sgruppen) und womaoglich Projekte
als gegeniiber Vorlesungen iberlegen hin". (a.0.p.22, Ubers. L.H.).

Diese Differenzierungen lassen sich an Folgerungen wieder anschlieBen, die
schon in friheren Reviews dieser Art gezogen wurden, etwa in dem berihmten
von W.J.Mc KEACHIE'??, auf dem wiederum teilweise die deutschen Rekapi-
tulationen von METZ—GOCKEL'?) und SCHULMEISTER'*) u.a. beruhen.
Danach werden Diskussionsverfahren und Gruppenarbeit als der Vorlesung
iberlegen angesehen fiir {im kognitiven Bereich) das langerfristige Behalten
des Gelernten, die Forderung des Transfers bzw. der Anwendung des Gelern-
ten auf neue Sachverhalte und des problemlésenden Denkens sowie {im affek-
tiven Bereich) fur die Verringerung der Angst, die Erhohung der Lernmotiva-
tion, starkere Verknipfung des Gegenstands oder Problems mit relevanten Ein-
stellungen und Werthaltungen und groBere subjektive Befriedigung der Ler-
nenden.

Beides, die generelle Insignifikanz oder Widerspriichlichkeit der Untersu-
chungsergebnisse wie auch die gelegentlichen tragfahigen Hinweise auf Vor-
teile des einen oder anderen Lehrverfahrens werden auch in dem neueren
Bericht von TRENT wu.a. {(vgl. Anm. 10) bestatigt. Einige Befunde seien
herausgegriffen, die bedenkenswerte Erganzungen bedeuten:

12) McKEACHIE, W.J.:Research on Teaching at the College and University Level. in:

GAGE,N.L.(ed.): Handbook on Teaching. Chicago: RandMcNally,
1963, 1118-1172

Deutsche Bearbeitung: H.Simons, in:K.Ingenkamp (Hg.): Handbuch der Unter-
richtsforschung, Bd. Itl, Weinheim: Beitz 1971, T.111,3341 —3484

13} METZ—-GOCKEL, S.: Theorie und Praxis der Hochschuldidaktik. Frankfurt:
Campus 1975

14) SCHULMEISTER,R.: Lernsituationen l.Hamburg 1975 (=Hochschuldidaktische
Stichworte, hg. vom 1ZHD, H. 11)

R,
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Die Mobglichkeit (bei Selbstinstruktionsverfahren), das Lerntempo individuell
selbst zu bestimmen, verringerte die drop-out-Quote {1025).

Auf Selbstinstruktion angelegte Laboratorien (autotutorial lab) schienen fir we-
niger befahigte Studenten hilfreich (1027).

Gegeniiber kooperativer Gruppenarbeit schien kompetitive, also wettbewerbsfor-
mige Gruppenarbeit auf héhere Anspannung,geringere Leistung und geringere Be-
friedigung hinauszulaufen (1028).

In veranstattungsunabhingigem Studium (independent study) entwickelten sich
Studenten mehr in soichen Dimensionen wie intellektuelle Leistungsfahigkeit und
Verantwortlichkeit (1029),

Kritisches Denken wurde bei Studenten, die in kleineren Gruppen arbeiteten,
gegeniiber Studenten, die daran nicht teilnahmen, signifikant gefordert (1029}, in
einem anderen Fall anscheinend auch durch team-teaching (1030).

Eine ganze Reihe von Untersuchungen  wiesen auf die giinstigen Wirkungen von
Tutoren (im anglo-amerikanischen Sinne),d.h.auf die Bedeutung von regeimaBiger
individuetler Betreuung und Beratung, zumal fiir die weniger brillianten Studen-
ten, hin (1031}.

Entdeckendes Lernen und induktives Vorgehen (von Erfahrung oder Fallstudien
zur Theorie) erwiesen sich mehrfach als vorteilhaft (1032).

Im einzelnen bleiben also viele Unsicherheiten — und dies auch weiterhin,
wenn man bedenkt, wie fragwiirdig die Konzepte, Methoden und Kriterien der
empirischen Unterrichtsforschung nach dem Urteil ihrer reflektierten Vertre-

ter und Kritiker sin

15)

d.15)

Die schwierige methodologische Diskussion kann hier nicht gefiihrt werden. Vgl.
die Zusammenfassung von TRENT/COHEN, a.0. 1052ff; ferner

WEINERT, F.: Analyse und Untersuchung von lLehrmethoden. in:K.INGEN-
KAMP ({(Hg.): Handbuch der Unterrichtsforschung, Bd. {l. Weinheim:Beltz
1970,5.1217-1352 (=Deutsche Bearbeitung von WALLEN/TRAVERS: Analysis
and Investigation of Teaching Methods. In:N.L.GAGE (ed.): Handbook of Re-
search on Teaching. Chicago: RandMcNally 1963, Ch.10}; SCHULMEISTER,
a.0. (Anm.14) S5

Zu den Auswirkungen von Lehrpersdnlichkeit und Lehrstilen, hier nicht behan-
delt, weil nicht zum Handlungsbereich von Studienreformkommissionen gehdérig,
vgl. als Bericht und ersten Zugang:S.METZ—GOCKEL, a.0.73#f.;
H.-M.MULLER—-WOLF: Lehrverhalten an der Hochschule. Miinchen: Verlag Do-
kumentation 1977
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Was angesichts dieser Forschungsiage von einer Studienreformkommission
_wie vom einzelnen Hochschullehrer— getan werden kann, ist dies: unter
Riickgriff auf einige allgemeine lerntheoretische Annahmen dariiber nachzu-
denken, welche prinzipiellen Merkmale verschiedener Lernsituationen denn
fir bestimmte festgestelite oder vermutete Ergebnisse malRgeblich sein
kdénnten und daher regelmaRig oder im Wechsel zur Geltung gebracht werden
sollten.

3.3 Lern- und motivationstheoretische Kriterien

Ein rascher Durchgang durch “die” Lern- und Motivationstheorie ist hier
nicht moglich; er wirde zudem eine Konsistenz der Theoriebildung vor-
tauschen, die auf diesem Gebiet nicht existiert. Stattdessen wollen wir einige
charakteristische Lernsituationen herausgreifen und sie auf die in ihnen im-
plizierten lern- und motivationstheoretischen Annahmen befragen. 16)
ENTWISTLE'?! hat in einleuchtender Weise Lernsituationen in einem Spek-
trum angeordnet, das sich in der Dimension “Steuerung” von engmaschiger
Kontrolle bis zu weitgehender Offenheit des Lernprozesses und in der Dimen-
sion *'soziale Form” von individuellem (und zugleich mehr stoffbezogenen) zu
sozialem (und zugleich personenbezogenen} Lernen erstreckt.

3.31

Am einen Ende dieses Spektrums steht die /ndividualisierte Programmierte
Instruktion {IP1). Der Lernende erhalt in Schrift, Ton oder Bild, in Buchform,
Briefserie oder Computerausdrucken eine Folge von informationseinheiten
verbunden mit Aufgaben, die er individuell, d.h. insbesondere in dem ihm
gemaRen Tempo, durcharbeitet; wann er zur nachsten Einheit und, bei sog.
verzweigten Programmen, zu welcher Einheit er fortschreitet, bestimmt sich
nach der durch Eigen- oder Fremdkontrolle festgestellten Losung der je voran-
gehenden Aufgaben. Bei dieser Form muB die Beziehung zu einer Lerntheorie
nicht erst herausinterpretiert werden: sie war konstitutiv. Die zugrunde liegen-

16} Dies betrieutet einen je nach Uberlegenheit der vorfindiichen Praxis unterschiedlich
schwierigen Versuch, aus den Lernsituationen didaktische Modelle im Sinne von
FLECHSIG u.a. (s.u.Anm.45) zu rekonstruieren.

17) ENTWISTLE N.:Approaches to Teaching and Learning: Guidelines from Re-
search. In:ders.{ed.): Strategies for Research and Development in Higher Edu-
cation, Amsterdam: Swets & Zeitlinger, 1976, 9—-26
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de behavioristische Lerntheorie von SKINNER'®) nimmt an, da® das Lernen
auch komplexerer Fahigkeiten lber Reihen von vielen kleinen Schritten, einer
auf dem anderen aufbauend, geschieht, in denen ein bestimmtes Verhalten
(Antworten, Losungen etc.) produziert und, falls “richtig”, haufig und un-
mittelbar von auRen ‘“‘verstarkt’’ wird. Als “"Verstarkung’’ (reinforcement)
wird die Erfolgsbestatigung betrachtet, daR das produzierte Verhalten richtig
sei, also das unmittelbare feed-back aus dem Programm selbst. Zwei Kriterien
sind hier radikal ausgepragt, die iber dieses didaktische Modell hinaus und
auch iber die hier in ihren Fragwirdigkeiten nicht diskutierbare behaviori-
stische Theorie hinaus Bedeutung haben:

- die I/ndividualisierung (des Lerntempos und, bei den elaborierteren verzweigten
Programmen, auch des Lernweges bzw. der -sequenz) als extreme Auspragung
eines Prinzips der Differenzierung, die den nun einmal vorhandenen starken Unter-
schieden in Vorwissen, Lerngeschwindigkeit etc. gerecht zu werden versucht;

- das (hierdurch maogliche) haufige und unmittelbare feed-back, das hier iber die
Bestatigung des sachlichen Erfolgs funktioniert.

Es sei hinzugefigt, daR die richtige Praktizierung der IP| eine durchgehende
exakte Formulierung der Lernziele in Form des je erwarteten Verhaltens
(Operationalisierung) und eine vorgangige sach- und lernlogische Stoff- und
Aufgabenanalyse (task analysis) voraussetzt und damit einen zuweilen heil-
samen Zwang auf die Lehrenden/die Autoren ausiibt. Ebenso deutlich wie die
Auspragung der o.g. Kriterien ist die vollige Nichtbeachtung anderer: Von der
Erfolgsbestitigung abgesehen wird Motivation grundsatzlich vorausgesetzt und
nicht zusatzlich unterstiitzt; soziales Lernen findet in der Pl reiner Form
nicht statt; der Lernende ist zwar fortwiahrend aktiv oder ubend tatig, aber an
vorgegebenen Problemen, also weder initiativ noch im weiteren Sinne kreativ.

18) SKINNER,B.F.: Die Wissenschaft vom Lernen und die Kunst des Lehrens. In:
W.Correll (Hg.): Programmiertes [Lernen und Lehrmaschinen. Braunschweig:
Wastermann 1965 (3. Aufl.1968).

o
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Am anderen Ende des Spektrums steht das Erfahrungsorientierte Lernen in
vielfiltigen Auspragungen, von denen hier als extremes Modell das der “huma-
nistischen” Psychologie eines ROGERS'®) herangezogen sei. Im Zentrum
steht die Lerngruppe, die allenfalls durch einen Tutor mehr betreut als geleitet
wird und die zwar irgendein Thema oder Problem zum Ausgangspunkt hat, in
der aber im iibrigen die Teilnehmer ihre Erfahrungen einbringen, ihre Ziele
und Strategien frei auswihlen, ihre eigenen Lernmdglichkeiten, -antriebe und
-stile zu entdecken und zu entwickeln versuchen; sie machen darauf in selbst-
bestimmtem Hande!n die u.U. folgenreiche Probe, um aus diesen Erfahrungen
erneute Impulse zu gewinnen. Hier ist die Annahme, daB jeder Mensch von
Natur aus zum Lernen willig und fahig ist, wenn er nur dazu von anderen
Zwangen befreit wird, und daR Lernen nur dort erfolgreich ist, wo es vom
lernenden Subjekt selbst als bedeutungsvoll wahrgenommen werden kann. Der
Lernende mu®, um sich dem Veranderungsanspruch, der in jedem Lernen
liegt, stellen und seine eigenen Widerstinde iiberwinden zu konnen, vom
Druck &uRerer Bedrohung moglichst frei sein, statt fremdkontrolliert
selbstkontrolliert sein konnen. Er lernt am besten, wenn er seine Erfahrungen
einbringen und handelnd lernen kann und mit seiner “‘ganzen Person’ betei-
ligt ist.

In diesem Modell, in dem alte padagogische Maximen und therapeutische
Erfahrungen zusammengeflossen sind, sind, zumal im Vergleich zur IPl, an-
dere Kriterien radikal ausgepragt:

- die Orientierung am Lernenden, seinen Fihigkeiten, Bediirfnissen, Problemen und

Erfahrungen; die geduBert, geklart und im LernprozeR von ihm selbst bearbeitet
werden kdnnen sollen;

- entsprechend das Primat der Motivation in dem Sinne, daR es keinen Zweck hat,

Lehre zu beginnen und damit zu “oktroyieren”, wenn nicht die emotionalen
Voraussetzungen (durch Beachtung des ersten Kriteriums) geschaffen sind;

19} ROGERS,C.R.: Lernen in Freiheit. Miinchen 1974, bes. S.156ff.
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- soziales Lernen, denn das Medium, durch welches das Subjekt Gber sich selbst als
Person lernt, ist die Kommunikation in der Gruppe, mdgen dann auch die Lern-
projekte phasenweise individuelle sein; die Individualisierung ist hier in der Dig-
logisierung, dem gegenseitigen Fragen und Antworten in der Gruppe aufgehoben.

Andere Gesichtspunkte sind ebenso radikal verandert: die Strukturierung des
Stoffes und Planung der Sequenzen sind den Problemdefinitionen der Lernen-
den, der Ausgleich fehlender Voraussetzungen ist der Gruppe, die Kontrolle
des Lernerfolgs ebenfalis den Beteiligten iiberantwortet. Das Modell enthalt
einen ebenso herausfordernden wie heilsamen Anspruch, den Lernenden als
verantwortliche Person ernstzunehmen, seinen Fahigkeiten und Interessen
Kredit zu geben und als Lehrender nicht durch Steuerung, sondern durch
Beratung und Hilfestellung (als ““facilitator’’) zu wirken.

3.33

In der Mitte des gedachten Spektrums bewegen sich zum grolten Teil die
traditionellen Lehrveranstaltungsformen der Hochschule: Voriesung, Ubung,
Laborpraktikum, Seminar. Hier sei das Seminar herausgegriffen.

Die Variationsbreite dieser Form ist groB: von einer Art Ringvorlesung in
Gestalt studentischer Haupt- und Korreferate uber stark lehrergesteuerte
Unterrichtsgesprache (im Plenum) zu komplizierter arbeitsteiliger Organi-
sation von Kleingruppen- oder Tutorienarbeit oder gruppendynamisch kon-
zipierten und reflektierten Interaktionsformen. Ein verbreiteter Typus hat
folgende Merkmale: ein Thema, das in sich ein Problem enthalt,an dem man
etwas Allgemeineres zeigen bzw. lernen kann; ein Corpus von Texten, das die
verschiedenen Seiten des Themas oder die verschiedenen Positionen zum
Problem manifestiert und/oder kritisch zu prifende Losungswege dazu
enthalt; kurze Referate oder Thesen und Diskussionen in Gruppen und/oder
Plenum als Arbeitsformen.

Solche Formen verdanken sich der Tradition, nicht einer lerntheoretischen
Ableitung. Es lassen sich aber auch hier lerntheoretische Kriterien nennen, die

implizite Anwendung finden:

- Besonderes Gewicht hat die Strukturierung der Information (die zum Aufbau
entsprechender kognitiver Strukturen durch die Lernenden dienen solt). Sie kann
mehr an der Darstellung eines schon entwickelten systematischen Zusammenhangs




orientiert sein und sich damit dem Modell expositorischen Lehrens'®?) nahern

{wahrscheinlich desto mehr, je starker Vortragsformen und stark vorstrukturierte
Ubungsformen vorherrschen). Oder sie kann mehr an der Konfrontation der
Lernenden mit zu losenden Problemen orientiert sein und sich damit an das
Modell entdeckerrlassenden Lehrens haiten (so wahrscheinlich desto mehr, je
mehr der LernprozeR aus der Konfrontation kontroverser informationen und
Meinungen hervorgeht und durch Diskussion unter den Beteiligten gesteuert wird).

Auch dies ist potentiell eine Form sozialen Lernens, in der je nach Teilnehmerzah!
und Anteil der Gruppenarbeit die Vermittlung des Lernprozesses mit den
Individuen durch Didlog erfolgen kann. Allerdings findet die Differenzierung an
dem Vorsatz, ein gemeinsames Arbeitsprogramm durchzufiihren, ihre Grenzen und
wird im Gegensatz zur IPI einerseits, zu Rogers andererseits sehr selten bis zu einer
Individualisierung der Lernvorhaben fortgefiihrt.

Fur die Motivation setzt man auf den Reiz, den die Aufiésung kognitiver
Dissonanzen, also Probleme, wenn sie weder zu simpel noch zu schwierig fiir den
Betreffenden sind, in sich setbst haben kann und auf das soziale feed-back, das in
der Gruppenarbeit gegeben werden kann; in reflektierten Konzepten setzt man
ferner auf eine je herauszuarbeitende Beziehung der Lernarbeit auf Handlungsziele
der Lernenden, z.B. die kiinftige Berufspraxis. Eine kontinuierliche, individuelle
Riickmeldung des Lernerfoigs wie etwa in der IPI fehit jedoch. in der alltaglichen
Praxis spielt dariiber hinaus die extrinsische Motivation (obligatorische Leistungs-
nachweise} eine groe Rolle.

In solchen relativ komplexen Lernsituationen finden sich aiso mehr lern-
theoretische Kriterien nebeneinander, dafiir aber weniger radikal ausgepragt
als in den zuvor besprochenen extremen Formen. Vermutlich liegt hier eine
Starke, die durch deutlichere Artikulation der jeweiligen Funktionen, wie wir
sie im niachsten Kapitel versuchen wollen, ausgebaut werden konnte.

19a)

Als "expositorisches Lehren' wird die geordnete, systematisch aufgebaute Dar-
stellung oder Vorfilhrung des Lernstoffes durch den Lehrenden (bzw. ein Unter-
richtsmedium) bezeichnet, als “entdecken-lassendes Lehren” damgegeniiber eine
Unterrichts- oder Aufgabenform, bei der die Lernenden selbst Wege zur Losung
des Problems finden sollen.Als Exponenten der je zugrunde liegenden kognitiven
Lerntheorien kdnnen D.AUSUBEL dnd J.S.BRUNER betrachtet werden
(vgl.G.EIGLER u.a.: Grundkurs Lehren und Lernen. Weinheim: Beitz, 1973).
""Qoziales Lernen’’ verweist formai darauf, das der Lernende in interaktion mit
anderen lernt, und inhaltlich darauf, daB er dabei immer auch soziale Einstellun -
gen und Verhaltensweisen praktiziert und ggf. verindert.




- 121 —

3.34

Zu fast allen Lernsituationen in diesem Spektrum sind Varianten vorhanden
oder denkbar, die sich ergeben, wenn technische Gerate zum strukturierenden
Element werden, z.B. das Sprachlabor fiir Fremdsprachenkurse, der Rechner
fir mathematische Ubungen oder wirtschaftswissenschaftliche Seminare,
Tageslicht- oder Dia-Projektoren fiir die Vorlesung, Fernsehen oder Rundfunk
fir den Fern- oder Korrespondenzunterricht, Video-Recorder fir die Aus-
wertung von Praktika oder Gruppenarbeit usw.. Eingefiihrt in der Regel nicht
aus padagogischen Griinden, sondern um einer (vermeintlichen) technischen
Verbesserung der Effizienz von Ausbildungsarbeit willen, enthalten sie doch
gegeniiber den bisher genannten lern- und motivationstheoretischen Kriterien
noch ein weiteres, nach dem Lernsituationen ausgewahlt werden konnen: wie
weit darin die Lernenden nicht (immer) nur verbal angesprochen, sondern
auch die anderen Sinne (“Kanile'’) genutzt werden: durch IHustrationen,
Symbole, Schemata, durch audiovisuelle Medien, durch eigenes Hantieren mit
Geriten etc.,und wie weit durch soiche Vielfalt den maoglicherweise vor-
handenen individuellen Unterschieden in der Empfanglichkeit fir den einen
oder den anderen Weg entsprochen wird.2?' Die Entscheidungen hieriiber
fallen allerdings in der Regel in die methodische Feinplanung der Lehrenden;
in der Studiengangsplanung kommt es aber wiederum darauf an, die Be-
dingungen ihrer Mdglichkeit zu schaffen.

20) Plastisch hierzu: F.VESTER: Denkan, Lernen, Vergessen. Stuttgart: DVA 1975,
bes.S.144+f.
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In jeder Entscheidung hinsichtlich Auswahl und Ausgestaltung ist also, be-
wuRt oder unbewuft, eine Bevorzugung bestimmter lern- oder motivations-
theoretischer Annahmen bzw. Kriterien und die Hintanstellung anderer ent-
halten. Das Schema stellt sie noch einmal zusammen.

KRITERIEN DER BESTIMMUNG VON LERNSITUATIONEN

Differenzierung — Individualisierung<—> Dialogisierung — soziales Lernen

durch individuell angemessene durch gegenseitige Belehrung

Lernzeit, -wege, -ziele (Ausgleich), Problem-Diskussion,
soziale Unterstiutzung

Strukturierung kognitiver Angebote <—> OQrientierung auf persénliche

(“"tnformationen’’} Erfahrung
durch expositorisches Lernen, durch Ankniipfen an und Bearbeiten
Modelle von persénlichen Ergebnissen, Be-
durch entdecken-lassendes Lernen, diirfnissen, Zielen
Handein durch Ermadglichung neuer eigener

Erfahrungen (Handeln, Spielen usw.)

Unterstiitzung durch Einbeziehung Emotionale Unterstitzung/Motivation
aller Sinne

durch Lust an optimaler Aktivierung,
durch audiovisueile Medien kognitiver Anspannung {in weitgehend
durch Hantieren, Werken und angstfreien Situationen )| s.0. ]21)
prakt. Anschauung durch inhaltl. feedback (Erfolgs-
durch Bewegung erfahrung) [s.o. ]

durch soziales feedback (Bestati-
gung, Akzeptierung)| s.o. ]

durch Relevanz fur eigenes Handein/
Berufl. Praxis[ s.0. |

Sie sind nicht alle miteinander vereinbar bzw. gleichzeitig anstrebbar: eine
Entscheidung ist unvermeidbar; eine deutliche Artikulation des Wechsels
zwischen so bestimmten Lernsituationen und die folgerichtige Auspragung
jeder einzelnen ist einem standigen Misch-Masch vorzuziehen.

21) Vgl. HSKOWRONEK: Lernen und Lernfdhigkeit, Miinchen : Juventa
1974,5.192 £.

o b
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4. AUSWAHL UND ANLAGE VON EINZELNEN LERNSITUATIONEN

Wie fiir alle Schritte der Curriculumentwicklung, so ist auch fiir die Auswahl|
und Ausgestaltung der Lernsituationen im einzelnen neben den bisher behan-
delten lern- und motivationstheoretischen Gesichtspunkten die Rickbe-
ziehung auf klare und begriindete Lehrziele geboten. Solche Lernziele unter
Beriicksichtigung der in den vorangegangenen Teilen dieser Materialien vorge-
legten Analysen und Folgerungen zu erarbeiten und festzulegen, ist Sache
einerseits von Studienreformkommissionen u.i., andererseits, unter Beriick-
sichtigung auch der je spezifischen Situation und Bedingungen vor Ort, Sache
der jeweiligen Lehrenden.

Da mit diesen Materialien inhaltlich iiber Lernziele noch nicht entschieden ist,
kénnen wir nur gleichsam antizipierend die formale Frage zu bedenken ver-
suchen, welchen Arten von Zielen welche Arten von Lernsituationen zugeord-
net werden konnen. Formal muB diese Uberlegung auch in einer zweiten
Hinsicht bleiben: unbeschadet ihrer strukturellen Merkmale konnen Lern-
situationen, da sie soziale Situationen sind, von den an ihnen Beteiligten im
Hinblck auf durchaus andere Intentionen interpretiert, gestaltet und genutzt
werden, als auf diejenigen, denen wir sie jetzt zuzuordnen versuchen,

Im folgenden sollen fiinf Klassen von formal bezeichneten Zielen unter-
schieden und die ihnen potentiell nahestehenden Lernsituationen nach ihren
giinstigen und ungiinstigen strukturellen Merkmalen erdrtert werden:

— Vermittiung von spezifischen stofftichen Kenntnissen (4.1)

~— Forderung allgemeiner Fahigkeiten und Einstellungen (4.2)

— F 6rderung sensumotorischer Fertigkeiten (4.3)

- Aufklarung und Verbesserung des Praxisbezuges (4.4)

— Beriicksichtigung der allgemeinen und individuellen Situation der Stu-
denten (4.5).
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4.1 Ziel: Vermittlung von spezifischen stofflichen Kenntnissen

4.11 Erlauterung zu dieser Klasse von Zielen

Sie ist in wohl jeder Prifungs- und Studienordnung stark vertreten: “‘Grund-
lagenwissen”, “’Grundkenntnisse”, ‘’Kenntnisse der (einiger) zentralen Be-
griffe, ...GesetzmaRigkeiten... Methoden” u.a. sind die Umschreibungen dafiir,
daf die Studierenden in einem bestimmten Umfang Begriffs-, Fakten- und
Methodenkenntnisse erwerben sollen. Um diese Klasse von Zielen gegen an-
dere, zumal die folgende (s.u. 4.2) abgrenzen und sie in einer Lernstruktur,
einer Hierarchie von Lernarten einordnen zu kénnen, ist es hilfreich, ein
Schema von GAGNE 22) heranzuziehen:

Funf wesentliche Kategorien menschlicher Fahigkeiten als Ergebnisse von
Lernen (mit Beispielen)

Lernergebnis Beispiel eines durch die Fahig-
keit ermdglichten Verhaltens

Verbale Informationen Den ersten Artikel des Grundgesetzes
wiedergeben

Intellektuelle Fertigkeiten

Diskrimination Gedruckte Buchstaben “b"' und “d"’
unterscheiden

Konkrete Begriffe Die rdumliche Beziehung “unter'’
identifizieren

Definierte Begriffe Eine "“Stadt’”” unter Verwendung einer
Definition als solche klassifizieren

Regeln Beweisen, daR Wasser bei 100° seinen

Zustand idndert

Regein hoherer Ordnung Eine Regel, um bei gegebener geographischer
Lage und Terrain die Niederschlagswahr-
scheinlichkeit vorherzusagen, entwickeln
{durch Kombinationen ““generieren’’)

Kognitive Strategien Ein neues Verfahren, alte Reifen zu ver-
werten, erfinden

Einstellungen (attitudes) Gruppenarbeit als bevorzugte Arbeitsform wahlen

Sensumotarische Fertigkeiten Reagenzgldser umfiitlen, ohne etwas zu verschiitten

22) R.GAGNE ({Gagné): "Essentials of Learning for Instruction. Hinsdale,lll:
Dryden, 1974, p.68 (Ubers. und Abwandlung der Beispiele L.H.)
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Die Grenze dieser Kiasse von Zielen {*'spezifische stoffliche Kenntnisse’’) liegt
in diesem Schema spatestens beim Ubergang von “Inteliektuellen Fertig-
keiten” zu ‘‘Kognitiven Strategien” {wenn sie nicht schon durch die Stufe
“’Regeln hoherer Ordnung” verlauft?3’,

Gewohnlich sind die Studien- und Priifungsordnungen mit Zielen bzw. Anfor-
derungen der ersteren Art im Verhéltnis zu den allgemeineren kognitiven und
sozialen Fahigkeiten iiberladen. Die Fiille von Griinden dafir kann hier nur
genannt, nicht analysiert werden: die Expansion unseres Wissens in unveran-
derter Fachsystematik, das mit zunehmender Spezialisierung investierte Inter-
esse von Fichern, Subdisziplinen und einzelnen Hochschullehrern, die leichter
objektivierbare Priifung und Beurteilung studentischer Leistungen dieser Art
in den herkémmlichen Priiffungsformen (s.u.6.). Die verbreitete Forderung
nach “Abwerfen stofflichen Ballasts” in den Studiengdngen hat an dieser
Stufe von Zielen anzusetzen und zwar durch Einbringen in Strukturen
héherer Ordnung.

Unter der Voraussetzung,

- dafl diese sorgfiltige Auslese unter Zielen dieser Klasse jeweils vorgenommen
worden ist,

- daR ferner auch angesichts der im nachsten Abschnitt angestellten Uberlegungen
Ziele dieser Art nicht beildufig mit Lernprozessen hoéherer Ordnung erreicht,
sondern fiir sich angestrebt, also Kenntnisse dieser Art als solche vermittelt werden

sollen,

- und daR schlieBlich fir die Motivation im wesentlichen auf den Stoff selbst gesetzt
werden soll,

kann dann nach hierfiir potentiell geeigneten Lernsituationen gefragt werden,
wobei stets auf die in 3.34 entwickelten Kriterien zuriickzugreifen ist.

23) G. Beschreibt die zugehdrige Operation ja als ~Generieren’ einer soichen Regel (im
Unterschied zu “Anwenden’’ oder “Reproduzieren’’} und vermerkt ebd.,5.62, dal
sie sich gewdhnlich beim Losen eines fir die Lernenden neuen Problems ergibt.
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4.12 Lernsituationen fir die Darbietung und Aneignung von spezifischen

stofflichen KenntnissenZ4’

Die traditionell geldufigste Lernsituation hierfir ist die Vorlesung: die Ein-
bahnkommunikation eines Vortragenden an eine unbestimmt grofe Zahl von
Zuhorern. Bei optimaler Durchfithrung kann zwar die Vorlesung in der Form
expositorischen (darstellenden) Lehrens fir Uberblick und Orientierung im
Gebiet und die Strukturierung der kognitiven /nformation Vorzigliches
leisten. In ihr kann auch, was Professoren und z.T. Horer immer daran gereizt
hat, der Lehrende selbst als Mode// wissenschaftlichen Vorgehens und Geba-
rens zur eventuellen Nachahmung fungieren.?%! Sie hat dariiber hinaus
—zumal in Zeiten eines Uberlastprogramms— das ékonomische Argument fiir
sich, daR sie anscheinend beliebig groBe Zahlen von Studenten bewiltigen
kann.

Selbst optimale Durchfiihrung kann allerdings die strukturellen Beschrinkun-
gen dieser Lernsituation nicht iberwinden: Differenzierung oder gar Indivi-
dualisierung des Lernens ist ebenso wenig méglich wie Dialogisierung oder
soziales Lernen; fiir eigenes Handeln der Studenten bleibt kein Raum {aufer
fur Mitschreiben, dessen Wert zweifelhaft ist), ebenso wenig fiir Einbeziehung
personlicher Erfahrungen der Beteiligten; fiir die Motivation bleibt wenig
mehr als der Reiz der kognitiven Probleme — wenn sie als solche vorgestellt
werden und den Horern ein Mitdenken erméglicht worden ist.

Magliche Korrekturversuche suchen entweder die Einténigkeit der Darbietung
durch mehrkanalige Prisentation zu iiberwinden oder Elemente von Dialog
und Riickkopplung in die Veranstaltung einzubeziehen.

Ausdruck fiir das erstere ist ein reicherer Einsatz von Medien:

- Schemata und Zeichnungen (auf Tafel oder Tageslichtprojektor}, Dias, Tonbild-
schau oder Film sowie andererseits praktische Demaonstrationen (Versuche in den
natur- und ingenieurwissenschaftiichen Fachern) bieten optisch und akustisch
konkrete Anschauung oder abstrakte Strukturen;

24) Vgl. zum ganzen Kapitel: R.BEARD: Lehren und Lernen an der Hochschule.
Disseldorf: Schwann, 1972 (engl.2. Aufl.1972), bes. 100 ff. — N.MacKENZIE
u.a.: Lehren und Lernen. Miinchen: Verl. Dokumentation 1973 (UTB 157)

25) Ein einzelner V?rtrag kann daher positiv, ja unersetziich sein; die Problematik

entsteht durch die Sequenz von Nur-Vortrigen: eben die Vorlesungsveranstaltung.




Austeilung von Skripten {die mindestens die Grundziige des Vorgetragenen ent-
halten), von Gliederungen, von Handzettein mit einzelnen wichtigen Satzen, De-
finitionen usw., Angaben der zitierten Literatur usw. entlasten von Mitschreiben
{und verringern die dabei auftretende Fehlerquote), lassen mehr Raum firs Mit-
denken und fiir den Wiedereinstieg des Horers, der vorilbergehend nicht konzen-
triert war,und machen ihn grundsitzlich etwas unabhangiger vom Redeflu des
Vortragenden,

An den prinzipiellen Merkmalen einer Einbahn-Kommunikation wird damit
allerdings wenig geandert. Der zweite Typ von Korrekturversuchen richtet
sich auf diesen Aspekt selbst:

26)

26a)

27)

28)

Sicherung eines Minimums an feedback fir den Dozenten (z.B. wenigstens
dariiber, ob das Gros seiner Zuhorer noch foigen kann) kann durch “'Spielregein”
{Zuhorer, die mehr Erklarungen wiinschen, melden sich oder zeigen Karten be-
stimmter Farben hoch), durch regeimaRige Fragepausen oder durch Resultate
kurzer Ubungsaufgaben zwischendurch (mit oder ohne mechanische Hilfsmittel
wie z.B. Knopfdruck von jedem Piatz aus)26langestrebt werden;

Dialogisierung des Vortrags selbst durch Podiumsdiskussion (Vertretung mehrerer
Positionen durch mehrere Redner), Expertenbefragung (Horer stellen aufgrund
eigener Vorbereitung Fragen an den/die Experten} oder auch durch die an den
Fachhochschulen noch weitverbreitete Form des '‘Seminaristischen Unterrichts”
mit seinen groBen Anteilen an Fragend-entwickelndem Unterrichtsgesprach”
(meist im AnschluB an 45-60minitigen Vortrag).263}

Erginzung oder Auflockerung des Vortrags im Rahmen derselben Veranstaitung
durch Phasen der AuBerung von Erwartungen der Horer,27) eingestreute kurze
Diskussionen unter 3-5 je zusammensitzenden Studenten,28) *’Nachbarschafts-
gesprach’ oder auch “Bienenkorb’’ genannt, durch vorleseungsbezogene Praktika,
durch Ubungsgruppen und andere Formen der Gruppenarbeit {s.u.4.3) sowie
schiieRlich Plenumsdiskussionen zu bestimmten Thesen, Fragen oder auch zur
Vorlesungskritik selbst.

*teadback classroom’’: vgl.ebd. 57f.

Dieses lehrerzentrierte Verfahren hat die Vorgabe reiativ enger Fragen in einer
vom Lehrenden konzipierten Sequenz mit dem Programmierten Unterricht ge-
mein, ohne dessen Vorteil an individualisierung erreichen zu k&nnen; es bietet
andererseits wenigstens geringe Mégtichkeiten fiir Rickfragen der Studenten und

damit auch fiir Riickkoppelung an den Dozenten

Vgi. BEARD, a.0., 1Of.

Vgl. M.SADER u.a.: Kleine Fibei zum Hochschulunterricht. Minchen: Beck 1970,
bes. 170f1.
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Wihrend die Korrekturversuche in der ersten Richtung vor allem den ma-
teriellen Aufwand fir eine Vorlesungzg) erhohen, sind die in der zweiten
Richtung darauf angelegt, die Ein-Mann-Vorstellung und Einbahn-
Kommunikation etwas naher wiederum an Gruppenarbeitssituationen heran-
zufiihren. Diese verringern damit aber auch um der lern- und motivations-
theoretischen Notwendigkeiten willen das ©konomische Plus der Vorle-
sungsform, setzen doch diese Formen RaumgroRen und Zahlenverhdltnisse
voraus, in denen ein Minimum an gegenseitigem Sehen und Horen maoglich ist.

Mehr als nur Korrekturversuche, namlich ein durch die Entwicklung der Un-
terrichtstechnologie ermdglichter Ersatz fiir eine so alte Veranstaltungsform
wie die Vorlesungen, sind individuelle Selbstinstruktionsprogramme. Die alte-
ste und freieste (am wenigsten programmierende) Form ist das Buch, erweiter-
bar zum Biicher- oder Lernkabinett, eine der jiingsten und die am engsten
vorstrukturierte Form der schon besprochene Programmierte Unterricht
{s.0.3.31): erstere ganz von der Darbietung der Information, letztere ganz von
Annahmen iber die Aneignung des Stoffes her konzipiert. In der Mitte stehen
Arbeitstexte (auch Fernbriefe 0.4.), die durch *‘Leitfragen” (study questions)
vor den jeweiligen Textabschnitten oder durch Verstandniskontrolifragen und
Anwendungsaufgaben (control items) nach den jeweiligen Abschnitten er-
schlossen und strukturiert sind.>©’

Vorteile soicher Formen: sie ermadglichen bei optimaler Aufbereitung des
Materials ein hohes MaR an Individualisierung beziiglich Lernzeiten und Lern-
wegen, koénnen also auch bei entsprechender Kombination von ‘“Bausteinen”

29) Die Relevanz dieses Punktes, etwa fiir die Ausgabe von Skripten oder verviel-
faltigten Texten ist im Streit iiber "“Lehrmittelgebiihren” schon hervorgetreten.
Vgl. das diesbezigliche Gutachten fiir das Rektorat der Univ. Bielefeld von
W.WEBLER/J.WILDT (Hektogr. Ms., Bielefeld 1977)

30) Leitfragen VOr den Texten kdnnen offenbar negative Folgen dadurch haben, daB
sie die Aufmerksamkeit bei der Durcharbeitung zu sehr nur auf sich ziehen {vgl.
F.DENIG: Zur Wirkung von Textfragen. In: Bildung und Erziehung 30 (1977},
72--79), zumal wenn sie als Priffungsfragen antizipiert werden (vgl.F MARTON:
On Non-Verbatim Learning: 11.The Erosion Effect of a Task-Induced Learning

Algorithm. Géteborg 1975 (Reports from the Institute of Education, Uni it
of Goteborg,No.40) » University
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unterschiedlichen Voraussetzungen angepafit werden.2'! Sie konnen eine
stoff- und u.U. auch lernsystematisch strukturierte Information zur Aneig-
nung bieten; sie gewahrleisten durch Mitteilung von Lésungsbogen wenigstens
eine stoffliche Erfolgsbestitigung; sie kdnnen durch audiovisuelle Medien er-
weitert und auch mit laborpraktischen Ubungen verkniipft werden,

Diesen potentiellen Vorteilen stehen entsprechende strukturelle Nachteile be-
ziiglich anderer Kriterien gegeniiber: fiir einen Dialog zwischen Lernendem
und Lehrendem, besonders auch fiir kritische Fragen an die hier so uber-
michtig “‘objektvierte” Lehre bzw. Lehrmeinung, ist bei iiberwiegender
Verwendung solcher Formen wenig Raum, auBer in gelegentlichen Bera-
tungsgesprachen; soziales Lernen tritt dann, wenn tberhaupt, nur am Rande
hinzu; fiir erfahrungs- oder projektorientiertes Lernen fehlen die sozialen
Situationen und Handlungsmaglichkeiten; entsprechend schwer ist es, Moti-
vation irgendeiner Art (s.0. 3.35) zu erzeugen und vor allem auf die Dauer zu
erhalten. SchlieBlich sind Investitionen und Entwicklungsaufwand bei Pro-
grammiertem und erst recht bei Medien- oder Computer-Unterstitztem Unter-
richt hoch und Revisionen entsprechend schwierig und teuer.

Auch gegeniiber diesen Merkmalen gibt es Korrekturmdglichkeiten; die Ein-
bettung von Selbstinstruktionsprogrammen in den grofReren Kontext eines
dann auch Beratung und Gruppenarbeit umfassenden (Fern)studiums im Me-
dienverbund ist eine solche (s.u.5.). Die Wahl von strukturierten und mit
weiterem Ubungsmaterial angereicherten Studienbiichern oder von lockeren
“Leitprogrammen””)anstelle von PU oder CUU ist eine andere, die in der
Herstellung flexibler ist und den Studenten mehr Freiheit zu eigensténdiger
Durcharbeitung 138t. Vor allem aber ist mitnichten zwingend, dal Selbstin-
struktionsprogramme oder -materialien nur von einzelnen jeweils fir sich
durchgearbeitet werden miissen: vielmehr kénnen sie auch fur Arbeit in sehr
kleinen Gruppen von 2-4 Personen eingerichtet werden.

31)  in dem flexiblen Abruf aus einer groen Zahl gespeicherter Lerneinheiten durch
den Lernenden selbst oder einen Berater lige theoretisch der Vorteil eines aus-
gebauten Computer-Unterstiitzten Unterrichts (CUU), zumal dem Computer auch
eine Diagnose der Fehler iibertragen werden kann

32) Vgl. K.WELTNER: Férderung des autonomen Lernens. Konzept, Realisierung
und Evaiuation von Studienunterstiitzungen. In: Unterrichtswissenschaft (1976),

114-127
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Eine vielversprechende systematisierte Form dieser Lerngruppen ist die von
GOLDSCHMID u.a.33) vorgestellte Lern-Dyade (Learning cell): nach der Hausauf-
gabe, einen gegebenen Text durchzuarbeiten und eigene Verstandnisfragen sowie
Fragen, mit denen man die Rezeption bei anderen kontrollieren kann, zu formu-
lieren, arbeiten die Studenten im Kurs selbst zunéachst in Paaren, indem sie sich
diese Fragen gegenseitig abwechseind stellen und beantworten; die dann noch
offenen werden dem Plenum oder dem Dozenten/Tutor vorgelegt.

Studienreformkommissionen wiirden daher gut daran tun,

33)

34)

die moglichst der Selbstinstruktion zu iiberlassenden Aufgaben bei der
Aneignung spezifischer stofflicher Kenntnisse zu beschreiben,

in den Stundentafeln entsprechenden Raum dafiir zu lassen,

Preise oder Pramien fiir die Entwicklung zum Selbstunterricht geeig-
neter Lehrbiicher, -materialien und -verfahren auszusetzen bzw.
Empfehlungen iiber solche auszusprechen,

Veranstaltungen zum Lernen des Selbst-Lernens®?’ zu empfehlen, die

allerdings fachspezifisch, aufgabenorientiert und wissenschaftstheore-
tisch reflektiert sein sollten.

M.L. GOLDSCHMID/B.M.SHORE: The Learning Ceil. in: W.A.VERRECK (ed.):
Methodological Problems in Research and Development in Higher Education.
Amsterdam: Swets & Zeitlinger, 1974

Von vielen Vorschiidgen dazu vgl. jingst: B.GASCH: Ein didaktischer Stufenplan
zur Einiibung selbstiandiger wissenschaftiicher Arbeit an der Universitit. in: Bil-
dung und Erziehung 30 (1977), 47-57; B.VAN HOUT-WOLTERS: Unter-
weisung in Mathoden des selbstindigen Studierens in der Hochschule. Einige Hin-
tergrinde und Entwicklungen. Ebd., 58—71; D.BLIGH, a.0., 18ff. Eine kritische
Sichtung der bisherigen Erfahrungen und der iippig wachsenden ‘‘Kochbiicher’'-
Literatur hierzu 1iBt allerdings vor Patent-Rezepten und -Hoffnungen warnen; die

Probleme der Relevanz, perséniichen Perspektive und Motivation miissen mitbear-
beitet und geldst werden.




— 131

4.2 Ziel: Forderung allgemeiner Fahigkeiten und Einstellungen

4.21 Art und Bedeutung dieser Kiasse von Zielen

Auch diese Klasse von Zielen ist heute in den meisten Studienordnungen,
Reformdokumenten, sowie in Hochschulgesetzen angesprochen®®) — min-
destens in den Praambeln: von “‘Entwicklung selbstindigen wissenschaftlichen
Arbeitens’’, “kritischen Denkens”, vom ‘‘Lernen des Lernens’” u.a. ist die
Rede (vgl.z.B.auch HRG, § 7);sehr viel schwieriger ist es allerdings, Kon-
sequenzen daraus in den Priifungs- und Studienordnungen zu identifizieren.

Als Dokument eines mittlerweile fast schon historischen, vielzitierten Ver-
suchs, ein Tableau solcher facheriibergreifender Ziele aufzustellen, sei der
Katalog der Lernziele (verstanden als “Merkmale wissenschaftlichen Verhal-
tens’’) der Bundesassistentenkonferenz von 196838’ in seiner urspriinglichen

Form zitiert:

- Reflexion auf Voraussetzungen und Ziele, auf geselischaftliche Implikationen und
auf die praktische Anwendung des Gelernten: Vermittiung von Theorie und
Praxis, gesellschaftliche Bedeutung und wissenschaftlicher Zweck.

- Fragehaltung: Motivation zu sténdig erneuertem Nachforschen und Befragen.

- Kreativitat: Offenheit fiir und Streben nach Verinderungen, nach neuen Begriffen
und Einsichten; Variieren und Uberschreiten der erreichten Positiosen; schopfe-

rische Titigkeit.

- Beherrschung von Methoden und gleichzeitig methodenkritisches Bewuftsein, das
sich auf die Zuginge zu bestimmten Gegenstanden bzw. Bereichen, auf die Zuver-
lassigkeit und die Grenzen der Methoden, auf die Kriterien fir die Stringenz von
Beweisen und fiir die Aussagekraft von Datensammiungen erstreckt.

- Kontrolle und Kritik: Offenlegung der Fragestellungen und |nteressgn, des “Vor-
verstindnisses”’, der Methoden, Quellen bzw. Daten, standige Uberpriifung;
Offenheit fir Gegeninstanzen; Einsicht in die moglichen Argumentationszusam-

menhange.

35) Vgl. G.FRAMHEIN: AuBerfachiiche Bildungsziele der Universitat als Gegenstand
der Sozialisationsforschung. In:T.BARGEL u.a. (Hrsg.): Sozialisation in der Hoch-
schule. Hamburg: AHD 1975 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 37), 154166

36) Bundesassistentenkonferenz (BAK): Kreuznacher Hochschulkonzept.Bonn 1969
(Schriften der BAK 1), S.14f, Zur Kritik s.u.S. 133




- 132

— Kommunikation: Fahigkeit zu angemessener sprachlicher oder symbolischer Dar-
stellung, zur Unterscheidung von Aussage, SchluBfolgerung und Werturteil; kriti-
sches SprachbewuRtsein; Bereitschaft und Fahigkeit zur Diskussion.

— Kooperation: Team-Work, Gruppenarbeit auch im iiberfachlichen Zusammen-
schluR; Einsicht in die Grenzen des eigenen Wissens einerseits, in die Verfahren,
die Dynamik und die Grenzen von Gruppenarbeit andererseits.

— Okonomie: Arbeitstechnik,-einteilung,-disziplin -strategie.

— Spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten, deren Kanon nur im einzelnen Fach
festgesetzt werden kann.

- Mut zum erklarten Dilettantismus: informed guesses, Hypothesen auf der Grund-
lage begrenzter information, Vermeidung von “'Fachidiotentum’’.

Bei naherem Hinsehen sind in diesem wie in dhnlichen Katalogen zwei
Aspekte solcher formaler Ziele zugleich impliziert: der kognitive und der
emotionale (oder affektive). Sie sind im didaktischen Handeln notwendig mit-
einander verbunden und werden hier nur fiir analytische Zwecke getrennt.

Einerseits handelt es sich um aligemeine kognitive Fihigkeiten,die unter be-
stimmten Voraussetzungen mit dem Studium spezifischer Gegenstande ver-
bunden erworben werden sollten, aber in ihrer Bedeutung dariiber hinaus-
reichen. In dem oben(S.124)wiedergegebenen lernpsychologischen Schema
von GAGNE tauchen sie auf als “‘kognitive Strategien’’: nach seiner Beschrei-
bung fungieren sie im Unterschied zu den bloBen intellektuellen Fertigkeiten
nicht als Methoden des Umgangs mit bestimmten Gegensténden, sondern als
ubergeordnete Instanzen der inneren Organisation und Kontrolle der Lern-
und Arbeitsvorgange des Individuums selbst und sind insofern Voraussetzung
dafir, dall es iberhaupt selbstindig denken und lernen kann. Die Fahigkeiten,
auf Probleme aufmerksam zu werden, Informationen zu suchen, zu speichern
und sich ihrer zu erinnern, logische und empirische Kontrollen (Beweise}
durchzufiihren, alternative Losungen zu produzieren (Kreativitat) und die
eigene Arbeit iiber Zeit und Raum hinweg verniinftig zu organisieren gehdren
also dazu.®”’ In dem Schema der Schlissel—Qualifikationen von MER-
TENS>®) sind trotz etwas anderer Formulierung mit den Basisqualifikationen

37) Vgl. R. GAGNE, a.0., bes. 64f.

38) Vgi, D.MERTENS: Schlisselqualifikationen. Uberiegungen zu ihrer Identifizierung
und Vermittlung im Erst- und Weiterbildungssystem. in: Mitt. aus der Arbeits-
markt- und Berufsforschung 7 {1974), 36-43
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und Horizontalqualifikationen &hnliche Fahigkeiten gemeint {vgl. hierzu
generell auch HARTUNG u.a. in Bd. I).

Andererseits handelt es sich bei diesen Zielen um allgemeine Einstellungen
und Werthaltungen (im Schema von GAGNE: artitudes) oder, mit einem an-
deren Begriff, normative Orientierungen, von denen angenommen wird, daf
sie das tatsichliche Verhalten von Personen bestimmen bzw. sie zu einem
bestimmten Handeln disponieren.aaa’ So gehort zur “Reflexion auf Voraus-
setzungen und Ziele...” wie zur “Offenheit fur Kritik...”” nicht nur Denkver-
méogen, sondern auch emotional (oder affektiv) die Bereitschaft, das implizite
Normensystem der eigenen Disziplin, die mit der eigenen Position verquickten
Interessen usw. in Frage stellen zu lassen, was ja verunsichernd und schmerzlich
sein kann. Ahnlich gehort zu ““Kommunikation” und ““Kooperation’’ nicht
nur die Einsicht in deren ZweckmaRigkeit sowie entsprechende Rede- und
Arbeitsfahigkeit oder organisatorische Fertigkeiten, sondern auch die positive
Einstellung zum anderen, zur gegenseitigen Hilfestellung (statt Konkurrenz),
zum Zuhoren und Sich-Aufeinander-Einlassen (statt Sich-Ausnutzen), zu Kon-
flikt und Kompromi8 (statt Sich-Durchsetzen um jeden Preis). Mit “metho-
denkritischem BewuRtsein (Grenzen der Methoden, Aussagen usw.)”" oder der
vielleicht verwunderlichen Formel ““Mut zum erklarten Dilettantismus” ist eine
Haltung des Wissenschaftlers angesprochen, die zu genauer Kennzeichnung der
Grenzen eigener Kompetenz (und damit Selbstrelativierung) bereit ist, aber
auch dazu,dariber hinaus verantwortlich (dann als Laie wie andere Burger
auch) weiter mitzudenken und die Entscheidungen nicht einfach ‘‘den Poli-
tikern’’ zu uberlassen.

Es ist mit solchen formalen Zielbeschreibungen in dieser Dimension —das ist
dem BAK—Katalog hiufig vorgeworfen worden— noch keine inhaltliche Fest-
stellung dariiber getroffen, fiir welche Kritikpunkte ein Hochschulabsolvent
besonders empfanglich, mit wem im besonderen zu kommunizieren und zu
kooperieren er befdhigt und bereit wird, fir welche gesellschaftlichen Ziele,
Probleme oder Interessen er besonders aufgeschlossen oder motiviert sein

38a) Ahnlich wie fir kognitive Ziele (u.a. bei GAGNE, 2.0.) ist auch fir die affektiven
Ziele ein hierarchisch gestuftes Schema (“Taxonomie''} entwickelt worden (v‘gl.
KRATHWOHL, D. et al.; Taxonomy of educational objectives. Vol. |1: Affective

domain, New York: McKay 1970.



sollte. Diese Festlegung kann auch hier nicht vorgenommen werden, wird aber
prinzipiell mit jeder Studienordnung, jeder Lehrveranstaltung explizit oder
implizit getroffen. Gleichwohl hatte und hat schon die formale Beschreibung
solcher normativer Orientierungen die Funktion, ins BewuBtsein zu rufen, daR
die Ziele des Studiums auch in dieser affektiven Dimension expliziert und daR
sie bewuBt verfolgt werden miissen, anderenfalls sich andere Effekte unbe-
wuBt, gleichsam hinter dem Riicken der Beteiligten durchsetzen: es gibt kein
kognitives Lernen, das nicht zugleich auch Voraussetzungen und Wirkungen
im emotionalen (oder affektiven) Bereich hatte®®)xeine “Qualifikation”

ohne “Sozialisation””*®, auch nicht in den Hallen der “wertfreien Wissen-
schaft”. Die scheinbare Neutralitdt der Ziele und der Lehr-Lern-Verfahren zur
\ermittlung spezifischer stofflicher Kenntnisse, die wir oben besprachen
(s.4.2), tauscht nur dariiber hinweg, daB bei deren ausschlieRlicher Betonung
eben andere affektive Wirkungen (z.B. bornierte Angstlichkeit gegeniiber krea-
tiven Losungen oder gegeniiber Kritik, Ungeschicklichkeit und Aversionen
gegeniiber Kooperation und vielleicht individuelle Konkurrenzhaltung, unter-
wirfige Haltung gegeniiber sog. Autoritaten, pedantisches Arbeiten 0.4.) er-
zeugt werden. Auf die Auspragung von normativen Orientierungen in diesem
Sinne wirken auBer Lehrveranstaltungen noch eine Fiille anderer Faktoren der
““Umwelt Hochschule™ ein, wofiir —am Beispiel immerhin einer so berihmten
Universitat wie des “Massachussetts Institute of Technology (M.|.T.}!— Be-
griff und Theorie des “heimlichen Lehrplans” (hidden curriculum) (weiter-)
entwickelt wurden:*') um so wichtiger, diesem allgegenwirtigen heimlichen

Lehrplan wenigstens in der geplanten Lehre durch bewuRte und explizite
Orientierungen entgegenzuarbeiten.

39) WVgl. als anschauliche Kurzfassung aus fangen Argumentationsketten hierzu:
H. MEYER: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse. Kronberg: Athenium 1974,
bes. 83 ff. :

40) Vgi. genereli: T. BARGEL u.a. (Hg.):Sozialisation in der Hochschule. Hamburg:

AHD, 1975 (Blickpunkt Hochschuldidak tik 37)

41) B.R.SNYDER: The Hidden Curriculum. New York: Knopf, 1971; vgl.
L. HUBER: Das Problem der Sozialisation von Wissenschaftlern.
In: neue sammlung 14 (1974), 1—33: ders.: Sozialisation in der Hochschule.

In: K. HURRELMANN/ D.ULICH(Hg.): Handbuch der Sozialisationsforschung.
Voraussichtlich 1980 bei Beltz.
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4.22 Lernsituationen zur Férderung solcher ficheribergreifender Lernziele
Wenn solche Uberlegungen angestelit und Entscheidungen zur inhaltlichen
Auffassung, mindestens aber zur Gewichtung soicher aligemeiner Lernziele
erreicht worden sind, kann nach den strukturellen Merkmalen von Lern-
situationen gefragt werden, die ihnen gunstig sein kGnnen. Dabei muB von
vornherein bewuRt bleiben, dal die formale Struktur der Lernsituationen nur
ein, und nicht einmal der primare, EinfluBfaktor hierfiir ist. Wesentliche

Wirkungen hat vielmehr auch,

— welche Normen im Kontext des Faches oder der Hochschule, also von Hochschul-
lehrern und Kommilitonen iberwiegend akzeptiert bzw, aktiv vertreten werden
oder weiches Modell sie in ihrem eigenen Handeln abgeben;

- an welchen Inhalten gelernt wird (Entwicklung von Kritikfihigkeit z.B. hangt
davon ab,ob in den Lehrveranstaltungen kritische Texte und Meinungen zugeiassen
werden, nicht also nur von den Arbeitsformen);

- wie weit durch die Priifungen, ihre Kriterien und Verfahren, aligemeine Lernziele
dieser Art positiv sanktioniert oder konterkariert werden (s.u.6.);

- welche Anforderungen und Betitigungsmaglichkeiten das Leben in der Hoch-
schule auRerhalb der Lehrveranstaltungen noch enthilt {Informations- und For-
schungsmoglichkeiten, Tutorentatigkeiten u.a., Mitbestimmungsstruktur, poli-

tisches Klima usw.).

Einen ersten Zugang bietet die einfache Einsicht, daB Fahigkeiten nicht ge-
lernt werden, zu deren aktiver Praktizierung (Ubung, Anwendung} keine Gele-
genheit geboten wird.

Wenn es um Ziele wie Kommunikationsfahigkeit und Kooperationsfihigkeit
gehen soll, dann sind also Lernsituationen Voraussetzung, in denen Koope-
ration und Kommunikation iiberhaupt méglich ist und, weiterhin, in denen sie
speziell gefordert wird. im Unterschied zu Vorlesung oder individualisierten
Selbstinstruktionsprogrammen sind also fur diese Ziele Seminare und gruppen-
zentrierte Praktikumsformen gefordert, beide wiederum unter der Bedingung,
daR auch ihre Teilnehmerzahlen so niedrig sind, da eine Diskussion aller mit
allen moglich ist.2’ {Selbst dann kdnnen Seminare dieses Ziel verfehlen,

42) SADER u.a., a.0.S. 39 nennt dafir als maximale Teilnehmerzahl 25--30. Eine
differenzierte Erérterung empirischer Befunde bei METZ~-GOCKEL, a.0. S. 65 ff.
Uber diese Zahl hinaus hat man es jedenfalls mit —bestensfalls stark binnen-
differenziertem— GroBgruppenunterricht zu tun. Vgl OEHLER, Chr.: Zehn

Thesen zur Studiengangplanung. DUZ 1977, 270-275
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wenn sie etwa durch ritualisierte Referatprogramme in eine Art Ringvorlesung
verwandelt werden , statt daB ihr eigentliches Potential durch gegenseitiges
Fragen, Mitteilen und Verstehen oder durch kontroverse Debatten ausge-
schépft wird).Fahigkeiten zur Kommunikation und Kooperation missen sich
ja gerade —dies im Unterschied zu der oben (4.12) besprochenen aufgaben-
bezogenen Kleingruppe— auch vor kontroversen Problemen und in relativ
unstrukturierten Situationen ausbilden und bewahren. Dariiber hinaus kénnen
Versuche zur besonderen Forderung beider Fahigkeiten unternommen
werden:

- fir die Kommunikationsfahigkeit z.B. phasenweise Kleingruppenarbeit noch inner-
halb der Seminare bzw. Praktika, die explizite Ubung in Aufgaben gegenseitiger
Vermittiung, z.B. Erklarung schwieriger Sachverhalte und gegenseitigem feedback;
die wechselnde Ubernahme von Funktionen wie Diskussionsteitung, Protokoll,
Beobachtung der Diskussion; Rollenspiele, Simulationen usw.43)

— fiir die Kooperationsfahigkeit die Anregung und Forderung von Arbeitsvorhaben,
die nur von mehreren gemeinsam durchgefiihrt werden kénnen, die offene Be-
sprechung von dabei auftretenden Schwierigkeiten und vielleicht auch einmal Ko-
operationsspiele bzw. -ubungen,“) die Anerkennung von Gruppenleistungen als
Seminarbeitrag (Bedingung der Scheinvergabe) usw. {vgl. auch unten 4.4).

Wenn Rritische Reflexion und ProblembewuBtsein entwickelt werden soll,
mulR es Lernsituationen der Konfrontation mit offenen Problemen, Erfahrung
des Problematischen der jeweiligen Disziplin geben. Zugange dazu kann ein
aktuelles komplexes Forschungsproblem oder die Vergegenwartigung einer
wissenschaftsgeschichtlichen Krisensituation, eine kontroverse Diskussion
oder die Konfrontation mit der Praxis, genauer: der Spannung zwischen Theo-
rie und Praxis eroffnen. Strukturelle Merkmale solcher Lernsituationen: Dis-
kussion —also Arbeit in einer Gruppe— Praxiskonfrontation, z.B. in der Form
der Erkundung — Problemorientierte Arbeit.

43) Ich bin der Auffassung, daB Kommunikationsfihigkeit in Abhiangigkeit von kon-
kre;en Situationen, Inhalten und real anstehenden Mitteilungs- und Verstehens-
aufgaben und —bediirfnissen entwickelt wird und werden kann und verweise
deswegen nur mit Bedenken auf Trainings der Kommunikation an sich wie z.B.:
FITTKAU u.a.: Kommunizieren lernen. Braunschweig: Westermann 1977

44) :Isgé fI:.ANTONS, Praxis der Gruppendynamik; Géttingen: Hofgrefe 1973, 136 ff.,




- 137

“Erkundung” meint ais Sammelbezeichnung Formen der beobachtenden und fra-
genden Auseinandersetzung mit der Praxis (zumeist im angestrebten Berufsfeld),
wie sie ist: Hospitationen beim Arzt oder im Unterricht, Betriebs- und Behdrden-
besichtigungen. Interviews mit den dort Berufstatigen und/oder ihrer Klientel,
Sammilung statistischen Materials, E xpertenbefragungen usw., in der Regel anhand
einiger allgemeiner vorbereiteter Fragen bzw. Beobachtungskategorien. Erkun-
dungen konnen als eigene Lehrveranstaltungen oder als Teil von Orientierungs-
einheiten oder praxisbezogenen Einfihrungen fir Studienanfinger oder in An-
fangsphasen von Projekten durchgefihrt werden 45}

Wenn Phantasie, Kreativitdt, divergentes Denken gefordert (oder auch nur:
nicht unterdriickt) werden sollen, dann mu es Lernsituationen geben, in
denen es, erstens, moglich ist, |deen oder Problemldsungsvorschlage zu produ-
zieren wie z.B. imBrainstorming46} und in denen dies, zweitens, nicht nur ein
Spiel, sondern fiir das weitere Arbeitsvorhaben folgenreich ist.

“Brainstorming”’: die Gruppenmitglieder produzieren iockere Assoziationen
(durch Zuruf, auf Kartchen, an der Wandtafel oder -zeitung, auch Zeichnungen
usw.), die alle erst einmal festgehalten, spater geordnet werden. Wichtig: ent-
spannte Atmosphare, keine positiven oder negativen Bewertungen wiahrend dieser

Phase!

Wenn dariiber hinaus ProblemlGsungsstrategien ausprobiert, Planungsfihigkeit,
selbstindige Informationsbeschaffung, Arbeits6konomie und Ausdauer geubt
werden sollen, dann muR es Lernsituationen mit komplexen, noch relativ
offenen Aufgaben und mit betrachtlichen Handlungsspielraumen fiir die Ler-
nenden geben, in denen solche Fahigkeiten sachlich notig sind und daher
entwickelt werden mussen .

Beides zusammen verweist auf Konzepte fir Lernsituationen wie Forschendes
Lernen und, mit spezifischem Bezug auf eigenes Handeln in der gesellschaft-
lichen Praxis, Projektorientiertes Studium, die allerdings iiber einzelne Lehr-
veranstaltungen hinausreichen {s.u.5.1 ).

45) vgi. H. KRUGER (Hg.): Berufsfeldanalysen. Hamburg: 1ZHD 1974 (hochschul-
didaktische Arbeitspapiere 4); K.—H. FLECHSIG/H. BURFEINDT/W. SCHMIDT:
Erstfassung eines Katalogs didaktischer Modelle. Géttingen 1978, 26—61; diverse
Hefte in den Materialien des ZENTRUMS FUR PADAGOGISCHE BERUFS-

PRAXIS, Universitit Oldenburg.

46) Vgl. z.B. M. SADER u.a,, 3.0, 167 f.



47}

48)

49}

- 138

— Forschendes Lernen bezeichnet nach dem urspriinglich von der Bundesassi-
stentenkonferenz entwickelten Konzept4?) die selbstindige Arbeit oder
Mitarbeit von Lernenden an Forschungsaufgaben dort, wo solche in die
Reichweite von Studenten gebracht werden kénnen (wie in den Geistes-
und Sozialwissenschaften zu bestimmten Themen bei gutem Willen und
Phantasie moglich) oder an forschungsahnlichen Prozessen, wie bei den
"Open-end"—-Laboratorien,43) dort, wo nach herrschender Meinung der
Fachvertreter die Mitarbeit an der ‘‘Forschungsfront” fiir noch Studierende
nicht moglich ist. Gegeniiber spiteren Verwasserungen des Gedankens sollte
festgehalten werden, dal es nicht nur um Losung offener Probleme,
sondern schon um das Auffinden und Definieren von Problemen, die Ent-
wicklung von Losungsstrategien, die spatere Hypothesenprifung, also um
alle Phasen eines Forschungsprozesses geht. Wo dieses alles nicht ermdglicht
werden kann, bietet sich immerhin noch das “Genetische Lernen’’, der
Nachvollizug also frilherer Entdeckungen (WAGENSCHEIN) bzw. das “Ent-

- deckende Lernen”’ (BRUNER} an.

—_ Wihrend im Konzept Forschenden Lernens die Wahl der Probleme ganz
offen gelassen wird und der Arbeitsproze® rein wissenschaftsimmanent
bleiben kann, enthilt das Konzept des Projektorientierten Studiums bei
sonst ahnlichen Merkmalen eine eindeutige Schwerpunktsetzung auf rele-
vanten gesellschaftlichen Problemen, vorzugsweise im kiinftigen Berufsfeld,
und die Forderung kooperativen, praktischen Handeins in diesem Feld: die
Beispiele reichen von Aufbau und Gestaltung eines Kinderiadens bis zu
Curriculumentwicklung, von Sozialarbeit im Strafvollizug bis zu Dokumen-
tationen oder Ausstellungen zu aktuellen politischen Problemen.49)

Hochschuldidak tischer Ausschuf der Bundesassistentenkonferenz: Forschendes
Lernen-—-Wissenschaftliches Prifen. Bonn: BAK 1970 (Schriften der BAK 5).
Darin auch fachspezifische Beispisle.

vgl. z.B. PANUSKA, J.A.: Open—Endedness as an Educational Goal, JONES,
Th.F.: Discovery Laboratories: An Alternative to “"Cookbook Labs'’, beide in:
Th. BUXTON/K.W. PRITCHARD (eds.): Excellence in University Teaching.
Columbia S.C.: University of South Carolina Press. 1975, pp. 94—102 bzw.

.103—108; .MOH LE, V. u.a.: Beteiligung von Studenten an Forschung im Rahmen
ihrer Ausbildung. Bielefeld: IZHD (in Vorbereitung).

Aus der riesigen Menge des Materiais: Projektorientiertes Studium. Thema—Heft
von “‘studentische politik™ 5 (1972), H. 2/3; Adderley et. al.: Project Method in
Higher Education. London: SRHE 1975. Projektorientiertes Studium 1,11 Ham-
burg: IZHD 1973 bzw. 1975 (Hochschuldidaktische Arbeitspapiere, H. 2.bzw. 6);
S. HERINGIH.HERMANNS (Hg.): Lernen und Verindern. Zur Theorie und'
P_raxls des Projektstudiums. Hamburg: AHD 1978 (Blickpunkt Hochschuldidak-
tik 49); R. TIPPELT: Projektstudium. Exemplarisches und handlungsorientiertes
Lernen an der Hochschule. Miinchen 1979; J. WILDT: Aspekte der Transforma-

‘t'ion de.s Projektstudienkonzepts unter den Bedingungen einer sich entwickelnden
staatlichen’’ Studienreform. Bielefeld 1979 (Ms.)
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Es diirfte schwer sein, gewissermafen technische Ratschlage zu geben, wie
Ziele wie verantwortliches Handeln, VerantwortungsbewuBtsein gegeniiber der
Gesellschaft, wissenschaftliches Ethos gefordert werden kénnen. Vermittlung
eines hohen MaRBes theoretischer Kenntnisse und Einsichten in die gesell-
schaftlichen Voraussetzungen und Auswirkungen von Wissenschaft, also ent-
sprechende Inhalte in Lehrveranstaltungen sind sicherlich erste Voraus-
setzung, eine zweite die unmittelbare Erfahrung geselischaftlicher Problem-
bereiche {in Erkundungen, Praktika usw). Wiederum bedarf es solcher Lern-
situationen, in denen es moglich ist, Verantwortung fiir die weitere Arbeit zu
iibernehmen und die Folgen daraus selbst zu erfahren.

4.3 Ziel: Forderung sensumotorischer Fertigkeiten

4.31 Zu diesem Begriff

Mit der ebenfalls nur analytisch zu gebrauchenden Einfilhrung dieser dritten
Dimension von gewiinschten Lernergebnissen wird auf die Entwickiung und
Koordination der Sinnestitigkeit und Bewegungsablaufe der Person abgeho-
ben. Da die meisten Fertigkeiten dieser Art wie sprachiiche Artikulation,
Schreiben und andere Kulturtechniken, normale manuelle Geschicklichkeit
usw. beim Eintritt ins Studium in der Regel langst vorhanden sind, spielt diese
Zieldimension in der Hochschule allgemein eine geringe Rolle. In einigen
Fiachern verdient sie aber doch ausdriickliche Beriicksichtigung:

— In den Laborpraktika der naturwissenschaftlichen und medizinischen Facher
taufen mit den kognitiven auch manuelle Operationen {im Umgang mit Geraten,
Material usw.) ab, die eine Weiterentwicklung der manuellen Geschicklichkeit im-
plizieren und vielleicht auch eigens durch Ubung fordern sollten. Ahnliches gilt fir
Konstruktions- und Wartungsaufgaben in den technischen Fachern.

- in den musischen Fachern, wie auch z.T. im Sport, sind neben der kogni_tiven
Entwickiung zugleich die Scharfung der Sinneswahrnehmung und die (weitere)
Ausbildung der Organe, der Bewegungsablaufe und manueller Fertigkeiten voran-

Zutreiben.

~ in den erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Fachern solite —gegenwartig mehr
beilaufig als bewuBt gefordert— mit der Erfahrung in Gruppendiskussionen oder
auch in Unterhaltungen mit Menschen anderer Bevdlkerungsgruppen wahrend
Praxiskontakten auch eine Forderung der sozialen Sensibilitat einhergehen sowie
eine Entwicklung der Modulationsfahigkeit von Stimme, Tonfall und vielleicht
“*Korpersprache, um z.B. je nachdem ‘‘Akzeptierung’’ oder * Auseinandersetzung’’
auszudriicken. Ahnliches gilt fir Gespriche zwischen Arzt oder Schwester und

Patient, Theologen oder Psychologen und Ratsuchendem usw.



— 140

— Kiinftige Lehrer, Juristen, Politiker oder Theologen brauchen zuweilen schon aus
physischen Griinden eine Stimmschulung und suchen mitunter auch eine rheto-
rische Schulung; fiir Lehrer bieten bestimmte Richtungen, so das sog. Micro-
Teaching, ein Verhaltenstraining, das ausdriicklich auch Mimik, Gestik und Stimm-
fiihrung einbezieht.50)

4.32 Zugehorige Lernsituationen

Da Details hier nicht erdrtert werden kdnnen fur die Steigerung aller dieser
Fertigkeiten braucht es vor allem Ubung, BewuBtmachung und erneute
Ubung, mit anderen Worten Lernsituationen, in denen ihre Praktizierung
moglich ist und zugleich dariiber gesprochen werden kann; eine unter-
schiedlich wichtige Rolle spielen auch Modelle, die das erstrebte Verhalten
“/vormachen’’ (dies miissen nicht unbedingt Hochschullehrer, sondern koénnen
auch andere Studenten oder Praktiker des jeweiligen Bereichs sein).

Ob dariiber hinaus durch Studienreformkommissionen auch in anderen
Fichern Lehrveranstaltungen fiir das Training solcher Fertigkeiten einge-
richtet werden sollen wie sie in den musischen Fachern und Sport selbstver-
stindlich Tradition sind, hiangt von einer Reihe von Vorentscheidungen ab,
2.B. von wissenschaftstheoretischen Ansichten dariiber, wie weit ein isoliertes
Fertigkeitsstraining theoretisch verantwortbar oder praktisch fruchtbar ist
(m.E. dem erwahnten Micro-Teaching z.B. zu recht abgestritten), oder von
dem Gewicht, das solchen Fertigkeiten in den beruflichen Qualifikationsan-
forderungen und entsprechend in Lernzielen und Curriculum eingeraumt
werden soll (die erwdhnte Rednerschulung fiihrt wohl nicht umsonst ein
Schattendasein), oder von einer Einschatzung der sonst auf soiche Fertig-
keiten einwirkenden EinfluBfaktoren im gegebenen institutionellen Kon-
text{z.B. das Marburger Projekt von SCHUFFEL u.a. zu Patientengesprachen
stellt in diesem Sinne ein Kontrastprogramm zu der sich sonst einstellenden
Nachahmung anderer Modelle fir diese Kommunikation im Klinikbereich
dar).

50) Vgl. D.W. ALLEN/K.A. RYAN: Microteaching. Weinheim: Beltz 1972
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4.4 Aufgabe : Aufklarung und Verbesserung des Praxisbezugs 51)
Zwischenbemerkung: Der Versuch, die bisher besprochenen allgemeinen Ziele
durch Auswahl potentiell geeigneter Lernsituationen zu erreichen, bewegt sich
notwendig im Spannungsfeld der Beziehungen zwischen Wissenschaft, in der,
und Praxis, fiir die ausgebildet wird und den Personen der Auszubildenden
selbst. Diese sonst unbewuBt wirksamen Beziehungen aufzuklaren und be-
wuBlt zu gestalten bedeutet eine weitere Gruppe von Aufgaben (hier wiederum
nur formal beschreibbar) wahrzunehmen, die sich mit den o.g. Zielper-
spektiven verquicken. Da der Wissenschaftsbezug des Studiums, obwohl nicht
mehr selbstverstandlich und ungefdhrdet, in der Tradition der Lehre am deut-
lichsten verankert ist (s. im ibrigen oben 4.1, 4.2, bes. S126) ,beschranken wir
uns hier auf die Beriicksichtigung des Praxisbezugs und des Personenbezugs.

Eine hochschuldidaktische Aufgabe wie ““Praxisbezug™ berihrt Lernziele aus
allen drei zuvor beleuchteten Dimensionen und ist nicht auf diese oder jene
Lernsituation zu beschrinken. Es kann rein theoretische Arbeit von hoher
Praxisrelevanz geben und andererseits Praktika oder praxisférmige Arbeits-
formen bei denen allenfalls eine Fertigkeit geiibt, sonst aber iber Praxis nichts
begriffen wird. Der ‘‘Orientierungsbegriff’ des ‘‘Berufspraxisbezuges’’ hat eine
Ambivalenz,®2’ die von blinder Vorbereitung und Einiibung auf vorfindliche
Anforderungen und Anpassung an die entsprechenden Normen bis zu kri-
tischer Auseinandersetzung mit diesen Strukturen und zur Qualifizierung fiir
verinderndes Handeln reicht. Von der Position hierzu héngen alle weiteren
Entscheidungen ab,53) so z.B. ’

- auf welchen Ausschnitt der Realitit praxisbezogene Veranstaltungen gerichtet sein
sollen: ob nur auf den technischen Ablauf der Arbeitsprozesse {wie bei der lber-
wiegenden Mehrzahl der an Fachhochschulen iiblichen Betriebsbesichtigungen und
-praktika herkdmmlicher Art) oder auf ihren gesellschaftlichen Charakter als Ver-
wertungsprozeR und entsprechend auf ihren organisatorischen Kontext oder auf

die gesellschaftlichen Strukturen allgemein;

51)  Vgl. generell zum foigenden: O. HERZ {Hg.): Praxisbezug im Studium, Hamburg:
AHD 1975 (Blickpunkt Hochschuld idak tik 35)

52) vgl. E. BECKER: ~Barufsorientierung’’. Zur Kritik ainer populiren Reformfor-

derung. In: O. HERZ (Hg.), a.0. 88—104

53) Vvgl. zur folgenden Strukturierung: J. WILDT: Formen des Praxisbezugs. In:

O. HERZ (Hg.) (— s.o. Anmerkung 51 —3105-121
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in welcher Ndhe zur kiinftigen (angestrebten) Berufspraxis praktische Erfahrungen
gesammelt werden solien: ob berufsfeldunspezifisch (z.B. Industriepraktikum fur
Lehrer oder Theologen), berufsfeldbezogen unspezifisch (2.B. Sozialpraktikum fir
Lehrer) oder institutionsspezifisch {(Werkarbeit in Konstruktionsabteilung fir {nge-
nieure);

in welchem Verhiltnis theoretische und praktische Arbeit zueinander organisiert
werden solien, ob z.B. Theorie, der praktischen Erfahrung vorangehend, die Wahr-
nehmungen vorstrukturieren oder umgekehrt unmittelbare praktische Anschauung

Rohmaterial und Motivation zugleich fir theoretische Arbeit liefern soli54) ;

—  welche Strategien der

Erfahrungsgewinnung gewshit werden sollen. Das hier

mogliche Spektrum hat J.WILDT einleuchtend in folgendes Schema gebracht55)

LERNSITUATION

Demonstration

Informationsveran-

staltung uber
Berufspraxis

Film iiber Berufs-
praxis, Praxisbe-
richte

Erkundung,
Exkursion

Hospitation

Erkundung

Rollenspiel/
Pilanspiel

Jobben
Praktikum
Projekt
{Referendariat)

54)

FORM DER ERFAHRUNG

medial

{Rede, Text,
Film usw.

Anschauung

(Beobachtung)

Kommunikation

Rolleniibearnahme
im Spiel
Simulation

Rollenibernahme
mit abgestuftem
Ernstcharakter

KORRESPONDIERENDE
wWISS. METHODE

Sekundiaranalysen

tnhaltsanalyse von
Texten (Medien)

Zufalisbeobachtung

Systematische Beob-
achtung

Interview
Simulation

{auch rechnergestiitzt)

Teilnehmende Beobachtung
Handiungsforschung

55)

Zu den “impli?.iten Lern- bzw. sozialisationstheoretischen Annahmen der praxis-
bezogenen Projekte’’, die hierfiir wichtig sind, vgi. O. HERZ/L. HUBER in der

Einleitung zum o0.g. Band von O. HERZ, S.5—67, bes. 40 ff. und 32 ff. Zur
Sequenzfrage s. ferner unten zu 5. ]

a.0. S. 115, von mir unwaesentlich erganzt.
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Sich so die Variationsbreite praxisbezogener Lernsituationen bewuflt zu
machen, ist fir Studienreformer eine erste Voraussetzung dafiir, die Konven-
tionen zu durchbrechen. Die lern- und motivationstheoretischen Kriterien, die
fir eine Auswah! herangezogen werden kdnnen, ergeben sich aus analogen
Uberlegungen wie oben zu den allgemeinen Lernzielen angestellt.?s’ Faktisch
sind dieser Auswahl allerdings haufig durch die gegebenen Bedingungen enge
Grenzen gezogen (Aufnahmefahigkeit und -bereitschaft von Betrieben, Behor-
den etc. fir Praktikanten sowohl quantitativ als qualitativ: Auseinander-
setzungsbereitschaft; Organisations- und Betreuungsaufwand fir die
Hochschule usw.). Auch aus solchen Griinden resultiert daher die wachsende
Verbreitung von Erkundungen und Fallstudien (die die Praxis weiter nicht
storen) statt formlicher Praktika sowie von Simulationen wie Rollenspiel und

Planspiel.

- Beim Planspie157) werden politische, 6konomische oder soziale Entscheidungs-
situationen simuliert, indem die Teilnehmer in Gruppen den Platz von involvierten
Machten, Parteien, Interessengruppen, Funktionstragern usw. einnehmen und
deren angenommene Vorgehensweisen oder Entscheidungen als Spielziige ent-
wickeln und durchfiihren; diese werden als informationen iiber die Spielleitung
(die ggf. Spielziige als unrealistisch oder unmaoglich ausscheiden oder neue Daten
eingeben kann} an die anderen Parteien iibermittelt, die darauf mit entsprechen-
den Gegenziigen antworten. Ein solches Planspiel kann je nach Gro@enordnung
iiber einen oder mehrere Tage hinweg dauern, die Vorbereitung der Spielparteien
auf ihren Part viele Wochen einnehmen, ebenso noch einmal die Auswertung, so
daB eine ganze Lehrveranstaltung um ein Planspiel zentriert sein kann. Ahnlich
wie Projekte involvieren Planspiele vielfache Problemkonfrontationen und ein
hohes MaB handlungsorientierter aktiver Informationsbeschaffung und -verarbei-
tung; die Motivation ist im allgemeinen sehr hoch.

Quilend wird die Entscheidung zwischen den verschiedenen Formen praxis-
bezogener tehrveranstaltungen, die an sich alle ihre je eigenen Argumente fir
sich haben, erst angesichts der Kiirze der Studienginge (soweit es nicht inte-
grierende einphasige Ausbildungen sind), die unerbittlich eine Reduktion for-
dern und angesichts der Aufgabe, sie in eine Sequenz zu ordnen. Unter diesem
Gesichtspuhkt werden wir spater darauf zurickkommen.

56) Vgl. 0. HERZ/L. HUBER, a.0. 40 ff.

e bei H. REINISCH {Hg.): Planspiele. Hamburg:

5§7) Vgl. Beschreibung und Bericht
IZHD 1975 (Hochschuldidaktische Arbeitspapiere 7); ders. FLECHSIG u.a. (2.0.,

5.0. Anm. 45), 267307
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4.5 Aufgabe: Beriicksichtigung der allgemeinen und individuellen Situation
der Studenten

Wie in der Curriculumentwicklung iberhaupt, so ist auch fir die Auswahl und
Gestaltung der Lernsituationen als entscheidende GroRe in Wechselbeziehung
mit Struktur des Gegenstandsgebietes bzw. Faches und allgemeinen gesell-
schaftlichen Anforderungen die Situation der Lernenden zu beriicksichtigen,
also ihre personlichen Voraussetzungen, ihre Interessen und Perspektiven und
ihre sonstigen gegenwartigen Arbeitsbedingungen. Sonst hiangen die nur von
den Zielen her entwickelten Uberlegungen in der Luft. In der Tat werden ja
erfahrungsgemafl z.B. die Empfehlungen fiir offenere, problemorientierte,
starker von den Studenten selbst bestimmte Lernsituationen, wie wir sie im
Hinblick auf die allgemeineren Lernziele begriindet haben, haufig mit dem
Argument zuriickgewiesen, sie seien “idealistisch’’ oder gar ‘‘schwarmerisch’’,
weil “die”” Studenten “nichts”’ kdnnten bzw. von sich aus, d.h. ohne Druck,
“nichts’”’ titen. Umgekehrt wird gegen starke Steuerung und extrinsische
Disziplinierung des Studiums geltend gemacht, daR ohne innere Beteiligung
der Person bestenfalls auRerliche und flichtige Lernresuitate zustande
kommen. Von welchen Annahmen {iber Voraussetzungen bzw. Situation der
Studenten aus Lernsituationen fiir sie tatsachlich angelegt werden konnen, ist
im folgenden zu priifen.

Wir wollen dafiir drei Aspekte der Situation der Studenten unterscheiden:

- die persdnlichen Voraussetzungen: ihre Vorkenntnisse und -fahigkeiten, ihre Ar-
beitsformen, Lernstile und sozialen Strategien, die sie aufgrund ihrer Lebensge-
schichte mitbringen, also gewissermaRen ihre Vergangenheit;

- ihre langerfristigen interessen und Perspektiven, Studienwiinsche und Berufsaus-
sichten, auf die hin sie mehr oder weniger bewuf3t ihr Studium anlegen und
interpretieren, also gewissermafen ihre Zukunft;

- die Lern-, Arbeits- und Lebensbedingungen an der Hochschule, wie sie sich in
Lehr- und Pfifungssystem, in zeitlichen und rdumlichen und sozialen Mdglich-
keiten und schlieBlich in der materiellen Lage der Studenten manifestieren: also
die Gegenwart der Studenten,

Eine methodische Vorbemerkung noch: die folgenden Aussagen sind zum
groBen Teil empirisch durch statistische Erhebungen belegbar, auch wenn
diese hier nicht ausgebreitet werden konnen; zum kleineren Teil beruhen sie
auf plausiblen Einschiatzungen. Sie sind aber in jedem Fall statistischer Natur,
d.h. sie formulieren nur ein hohere oder niedrigere Wahrscheinlichkeit des




— 145

Auftretens bestimmter Erscheinungen, neben denen individuell andere auch
beobachtet werden konnen, nicht aber Gesetze, die durch beobachtete “’Aus-
nahmen’’ sogleich widerlegt sind.

451 Voraussetzungen der Studenten

Zunichst hat sich das soziofogische Bild der Studentenschaft an den Hoch-
schulen allgemein und besonders an der Universitat gegeniiber der Zeit, in der
sich das jetzt noch weithin praktizierte Lehrsystem aus Vorlesungen, Semi-
naren, Ubungen und Praktika herausgebildet hat, stark verindert.3®

- Der Anteil von Studenten aus Familien von Arbeitern und sog. kleinen
Angestellten hat sich, wenn auch auf Hochschultypen und Facher sehr
ungleichmaig verteilt, insgesamt erhoht; damit auch der Anteil derer,
die den akademischen Normen und Verhaltensweisen gegeniiber mehr
Fremdheit und Orientierungsprobleme erfahren diirften als Studenten
aus Akademikerfamilien.

- Der Anteil von Studenten, die anders als liber das Abitur ihre Stu-
dienberechtigung erlangt haben, ist gewachsen (und ebenfalls sehr unter-
schiedlich verteilt); damit auch der Anteil derer, die einerseits andere
schulische Voraussetzungen, andererseits schon berufliche Erfahrungen

mitbringen.sg)

— Das Durchschnittsalter der Studenten ist gestiegen, die Altersdifferenz
zwischen Studenten gleichen Semesters und die Differenz zwischen
Fach- und Studiensemester sind gestiegen; damit auch der Anteil der
Studenten, die ins herkémmliche Bild vom “unreifen’ Jugendlichen

endgiiltig nicht mehr passen.

58) Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft (Hg.): Grund- und Struktur-
daten 1977. Miinchen: Gersbach 1977, S. 86 ff.

59) Vgl. W.MULLER/H. MULLER—KRUGER: Studium 2zwischen 2zwei Berufen
Hamburg: AHD 1978 (Hochschuldidaktische Materialien 63).
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Fir die Anlage von Lernsituationen bedeuten alle diese Entwicklungen eine

doppelte Herausforderung. Zum einen miissen Losungen fir das Problem der
wachsenden sozialen Heterogenitit gefunden werden. Dabei hangt es von nor-
mativen Pramissen ab, ob diese in einer Senkung bisheriger akademischer
Standards oder in kompensatorischen MaRnahmen (Zusatzkurse, -beratung
etc.) fir angenommene Defizite oder in verschiarfter Selektion oder aber in
innerer Differenzierung in den Lernsituationen selbst gesucht werden. Zum
anderen liegt in diesen Schwierigkeiten zugleich die Chance, die unterschied-
lichen Vorbildungen, Erfahrungen und Perspektiven innerhalb einer Lern-
gruppe geradezu fir gegenseitige Anregung, Hilfe und Kooperation zu nutzen.

Uber die soziale Heterogenitat hinaus muR auch noch von breit streuenden
individuellen Unterschieden nicht nur an Vorkenntnissen und Erfahrungen,
sondern auch an Arbeitsformen, Lernstilen und sozialen Kompetenzen oder
Strategien ausgegangen werden. Deren Auspragungen sind zwar in der Haupt-
sache auch lebensgeschichtlich (und keineswegs aus der Natur) zu erkliren,
stehen aber mit den erwiahnten duBeren sozialen Merkmalen in einem kom-
plizierteren Zusammenhang, als daB sie daraus einfach abgeleitet oder vorher-
gesagt werden konnten.

So unterscheiden sich Studenten individuell voneinander in ihren emotionalen
Beziehungen bzw. den darin erkennbaren sozialen Strategien gegeniiber der
Gruppe und insbesondere gegeniiber dem Lehrenden.$9’

Eine ganze Reihe von Untersuchungen hat auch erneut darauf verwiesen, da
zwischen Studenten ferner Unterschiede bestehen in ihren“kognitiven Stilen"”’
(z.B. zwischen einem *“serialistischen” Stil, d.h. einem Schritt-fiir-Schritt-
Lernen, und einem “holistischen” Stil, d.h. einem zunichst ganzheitlichen
Erfassen),®’ in ihren “‘Lernstrategien” (z.B. zwischen einem “oberflichenbe-

60) R.D. MANN u.a. (The College Classroom: Conflict, Change, and Learning. New
York: J. Wiley 1970, bes. pp. 145 1f.) haben dazu 8 Typen rekonstruiert.

61) G.PASK: Learning strategies and individual competence. In: Int. Journal Man—
Machine St.4 (1972), 217-253, zitiert nach ENTWISTLE: Approaches to
Teaching and Learning. Guidelines from Research. In: ders. (ed.): Strategies for
Research and Development in Higher Education. Amsterdam: Swets & Zeitlinger,
1976, 9-26.
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zogenen”, auf Daten/Fakten gerichteten, eher “passiven” Vorgehen und
einem ‘‘tiefenbezogenen”, auf die gedankliche Struktur gerichteten, eher
aktivem’’ Vorgehen gegeniiber Lehrtexten)®?’ und in Dimensionen wie
“ Angstlichkeit vs. Selbstvertrauen’, “Introversion” vs. “Extraversion.83)

Beziehen sich diese Unterscheidungen auf das Lernverhalten im einzelnen, so
shnliche auf die Strategien, mit denen Studenten das Studium insgesamt zu
bewiltigen suchen. So postulieren MORSCH u.a.54) als drei Typen von Stu-
denten die “fleiRigen Detailarbeiter”, die ““fachlichen Durchblicker” und die
"“sozial Geschickten’; sie spiegeln sich in den von KEIL/PIONTKOWSK 165’
erfallten Zielvorsteltungen von Dozenten iiber Studenten als * Arbeitsbiene"’,
“Kiein-Humboldt” und ““Teamworker”; eine praktisch folgenreiche Unter-
scheidung scheint auch die von “lehrplanabhéngigen (syltabus-bound) und —

“unabhingigen” (syllabus-free) Studenten®®’.

Die Namen signalisieren (selbst-)ironische Distanz, wie auch notwendig bei
solchen immer waghalsigen Typisierungsversuchen. Kombiniert miteinander
lassen sich ahnliche Untersuchungen aber auch empirisch mit unter-
schiedlichen Arten von Studienwegen und -erfolgen in Verbindung

62) F.MARTON: What does it take to learn? In: N.ENWISTLE (ed.) a.0., 32—43

63) Diese von EYSENCK entwickelten Personlichkeitsskalen stehen in einer Unter-
suchung von J.A. WANKOWSKI {Academic Degress and Personality of Students
in one British University. In: W. VERRECK, ed.: Methodological problems in
Research and Development in Higher Education. Amsterdam: Swets & Zeitlinger,
1974, 352—382) in direktem Zusammenhang mit Prifungsarfoig. Fundamentale,
m.E. begriindete Kritik an den EYSENCKschen Skalen laRt allerdings fragen, ob es

sich hier nicht um eine verkappte Tautologie handeit.

64) MORSCH/NEEF/SCHOEMBS/WAGEMANN: Ingenieure, Studium und Berufs-
situation. Frankfurt: Akademische Verlagsgesellschaft 1974, bes. S. 36 ff.

65) W.KE!IL/U.PIONTKOWSKI: Strukturen und Prozesse im Hochschulunterricht,
Weinheim: Beltz 1973, bes. S. 53 ff.

66) L. HUDSON; Frames of Mind. London: Methuen 1968, zitiert bei ENTWISTLE,
a.0., 201.
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bringen.eﬂ Sie stehen hier, obwohl bis zur Fahriassigkeit verkirzt, als Hin-
weise darauf, wie groB auch die individuellen Unterschiede zwischen Studen-
ten innerhalb einer Gruppe sein kénnen und wie sehr Verschiedenes daher ein
und dieselbe Lernsituation {(oder auch Priifungsform) fir verschiedene Studen-
ten bedeuten kann. Welche SchiuBfolgerungen sind aus diesem Aspekt der
Situation der Studenten zu ziehen?

Die Unterschiede in den kognitiven Voraussetzungen (Vorkenntnisse in Daten
und Methoden, begriffliches Niveau) konnen und sollten aufgefangen werden
durch flexible Lernangebote und Variation der Zugange innerhalb von Lehr-
veranstaltungen wie auch auBerhalb, z.B. durch “Infotheken”.%72!

Eine theoretisch denkbare weitergehende Folgerung scheidet aber m.E. aus:
auch den sozialen und den individuellen Unterschieden in den o.g. Strategien
nach dem Prinzip der “Passung’’ durch das Angebot je ihnen entsprechender
Lernsituationen gerecht werden zu wollen. Eine solche vdllige Individua-
lisierung ist schon pragmatisch, wegen der ungeheuren Kosten, nicht anstreb-
bar; sie ware aber auch prinzipiell abzulehnen, weil sie eine Unterwerfung
unter die doch ihrerseits aus historischen oder zufalligen Bedingungen so ge-
wordenen Verhaltensdispositionen der Studenten und damit einen Verzicht
darauf bedeutet, ihnen die Gelegenheit zum Umlernen zu geben. Der in der
Gruppe und vor unstrukturierten Aufgaben Angstliche z.B. wiirde, der Arbeit
an einem individualisierten Programm in einem Lernkabinett iiberlassen, diese
Angst nie iiberwinden: ein wesentliches allgemeines Lernziel wire aufgegeben.

Wohl aber sind diese unterschiedlichen Dispositionen als Problem fiir die Aus-
gangssituationen des Lernens ernst zu nehmen, als "“Bestand’’, der alimahlich
weiterzuentwickeln ist. Dazu wiirde es z.B. beitragen, wenn den Studenten
gerade zu Beginn des Studiums eigene Erfahrungen mit méglichst ver-
schiedenartigen Lernsituationen und verschiedenen Lernstrategien ermoglicht

67) N. ENTWISTLE/P.J. WILSON: Degrees of Excellence. The Academic
Achievament Game. London: Hodder & Stoughton 1977

67a) Vgi. HUNT, D.E. et al.: Student Conceptual Level and Models of Teaching: Theo-
retical and empirical coordination of two models. In: Interchange 5 (1974),
19-30; zu “Infothek” FLECHSIG u.a. (a.0. ~ 5. Anm. 45 =), 109-126 (freundl.
Hinweise von W. Schmidt).
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wiirden. Damit dies Ausprobieren mdglich ist, muB diese Phase noch relativ
angstfrei, d.h. von Priifungs- und Zensurendruck entlastet sein; damit dabe:i
etwas iiber Lernen gelernt wird, miissen diese Erfahrungen neben den eigenen
bisherigen Verhaltensstrategien bewu8tgemacht, also besprochen und theore-
tisch eingeordnet werden. Dies ist u.a. eine wichtige Aufgabe von Orientie-
rungseinheiten oder -phasen (s.u.). Zum anderen sind auch diese Unterschiede
ein Potential, das in kooperativer Arbeitsform genutzt werden kann, etwa
indem Studenten sich gegenseitig zu informieren Gelegenheit bekommen oder
indem sie phasenweise die Funktionen ibernehmen, fir die sie besonders
kompetent sind, diese aber zunehmend auch mit anderen tauschen usw.

Voraussetzung fiir ein solches Vorgehen flexibler “innerer” Differenzierung
(statt eines Versuchs etwa, “leistungshomogene Klassen” zu bilden} sind Lern-
situationen mit hohem Anteil an Kleingruppenarbeit, Wechsel von arbeits-
teiliger und arbeitsgleicher Organisation der Arbeit, Tutorenbetreuung oder
-beratung und schlieBlich, hohem *‘Spielraum” des inhaltlichen Programms far
die Varianzen, die sich aus so unterschiedlichen Vorkenntnissen und Inter-

essen ergeben mussen.

452 Zukunftsperspektiven der Studierenden

Unter “normalen” Verhaltnissen, d.h. bei ausgewogenen Beziehungen
zwischen Absolventenzahl der Hochschulen und Aufnahmebereitschaft des
Beschiftigungssystems ist als die wichtigste Zukunftsperspektive der Studie-
renden ihre Vorentscheidung fiir einen bestimmten Beruf oder doch ein
Berufsfeld, anzusehen. Eine soliche Vorentscheidung, zusammen mit einem
bestimmten Bild von diesem Beruf, wie vage auch immer und u.U. mit einer
gewissen vorgreifenden Identifikation mit der Berufsrolle, wirkt darauf ein,
welche Lernsituationen bzw. Erfahrungen die Studenten suchen, weiche ande-
ren sie z.B. als “praxisfern” ablehnen, welche Hochschullehrer oder Praktiker
sie als Modell fiir sich betrachten, welche Normen, Verhaltensweisen, Kommu-
nikationsstile, kurz: welche Handlungsmuster als solche ihrer kunftigen Zunft
sie bejahen, ibernehmen, zu realisieren versuchen.

Dieser ProzeR der ‘‘antizipatorischen professionellen Sozialisation’’ beginnt im
Grunde schon mit der Selbstzuordnung zu einem bestimmten Studienfach
und verstirkt sich in der Umwelt dieses Faches iber das Studium hinweg.®®’

68) L. HUBER: Das Problem der Sozialisation von Wissenschaftlern. 1n: neue samm-
lung 14 (1974), 1-33; ders.: Sozialisation in der Hochschule. in: K. HU RREL:
MANN/D. ULICH (Hg.}: Handbuch der Sozialisationsforschung (vorauss. 1980 bei

Beltz).




— 150

Er ist sowoh! in der Forschung ein Stiick weit analysiertsg’ als auch in der

Alltagserfahrung eines jeden Hochschulangehdrigen, namlich in der Wahr-
nehmung von Eigentiimlichkeiten der Vertreter anderer Facher, gegen.vartig.
Obwohl andere EinfluBfaktoren weit starker sein dirften, tragt doch auch die
charakteristische Verteilung bestimmter Arten von Lernsituationen zu diesem
ProzeRR bei, z.B. die Haufigkeit stark problematisierender “grundsatziicher”’
Diskussionen in den Geisteswissenschaften und das fast vollige Fehlen solcher
in den naturwissenschaftlichen Studiengangen. Es hangt nun wieder von sehr
grundsatztichen Zielentscheidungen der Studienreformer und von ihrer jewei-
ligen Bewertung der herrschenden Berufspraxis und ihrer Normen ab, ob sie
durch die Auswahl von Lernsituationen diesen ohnehin ablaufenden ProzeR
sich selbst iiberlassen, ob sie ihn noch verstirken oder aber in bestimmten
Hinsichten ein Korrektiv anbringen wollen. Die in den letzten Jahren von
Studienreformern und Hochschuldidaktikern initiierten berufspraxisbezo-
genen Veranstaltungen, insbesondere die Erkundungen,Orientierungseinheiten
und Projekte’®) haben jedenfalls u.a. auch das Ziel verfoigt, dal eine allzu
naive ldentifikation mit der herkdmmlichen Berufsrolle durch eine Erfahrung
dieses Berufs aus der Sicht der jeweiligen Klientel oder Untergebenen gebro-
chen werden sollte.

Die heute und fiir das nichste Jahrzehnt absehbare “anomale’ Beziehung
zwischen Hochschule und Beschéaftigungssystem I8t es fraglich erscheinen, ob
und in welchen Studiengédngen diese Orientierung auf einen bestimmten Beruf
noch funktioniert. Die Prognosen fiir den akademischen Arbeitsmarkt sind in
Band | behandelt; unabhingig von deren wissenschaftlicher Fundierung wir-
ken aber auch so auf die Studierenden die stindig in den Medien und po-
litischen Organisationen beschworenen diisteren Zukunftsaussichten ein und
setzen sich z.B. in ihren Studien-Entscheidungen um.”"’ Empirische For-

69} Vgl. z.B. Ch. JENCKS/D. RIESMAN: The Academic Revolution. Garden City,
N.Y.: Doubleday, 1968; diverse Beitrige in: T.BARGEL (Hg.), a.0.

70) Vgl die Dokumentation bei O. HERZ (Hg.), a.0. und die waeitere oben zu 4.3
zitierte Literatur sowie: Arbeitsgemeinschaft an der Universitit Hamburg: Eine
Orientierungseinheit fiir Studienanfianger der Naturwissenschaften — Beispiel
Chemie. Hamburg: AHD, 1974 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 30)

71}  Wie am raschen Absinken der Quote Studierwilliger unter den Abiturienten und
der Lehramtsaspiranten unter den Stud ienanfingern 1977 ablesbar.
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schungen zu solchen Auswirkungen auf das Lernverhalten der Studenten
liegen bis jetzt noch nicht vor; plausible Vermutungen dazu, wie sie sich wohl
auswirken miiten, fallen jedoch ziemlich leicht und treffen sich mit taglichen
Beobachtungen in den Hochschulen.”2! Schlagworte zur Bezeichnung dieser
Auswirkungen sind:

- Steigerung der Konkurrenz um gute Noten und Zusatzqualifikationen, also um
formale Leistungsnachweise, zuungunsten dafiir unprofitabler Vertiefung in inhait-
lichen Problemen (s. dazu auch unten und zu 6.)
und zugleich/oder

- Rickgang von Befassung mit/Engagement fir (potitisch-soziale)} Probleme der Be-
rufspraxis zugunsten effizienterer oder subjektiv starker befriedigender Nutzung
der Lernsituationen an der Hochschule, verbunden zuweilen mit starker privati-
stischem Verhalten oder therapeutischer Orientierung

oder
- Orientierungs- und Perspektivenlosigkeit oder Resignation und daraus folgender

Gleichgiiltigkeit gegeniiber allem: gegeniber Geselischaft und Beruf wie gegeniiber

politischen Auseinandersetzungen und wissenschaftlichen Problemen an der Hoch-

schule.73)
Gesellschaftlich determinierte EinfluBmachte dieser GroRenordnung sind
nicht durch kluge Auswahl von Lernsituationen aufzufangen oder auch nur zu
korrigieren! Das einzige, was Lernsituationen hierzu ermoglichen konnen
—und sollen!—, ist: daB Studenten iber diese Probleme wenigstens sich aus-
sprechen konnen. Die Ursachen dieser Probleme aufzuklaren und so wenig-
stens zu verstehen, die eigene subjektive Situation zu artikulieren und so
wenigstens bewuBt und bearbeitbar zu machen, die konkurrenzerzeugenden
Illusionen zu durchschauen und so fiir ein sofidarisches Verhalten bereit 2u
werden: Dies ist eine Aufgabe, fir die nicht erst die ohnehin iberlasteten
arztlich-psychologischen Beratungsstellen eintreten soliten, wenn es schon
spat oder zu spat dafir ist, sondern die im Studium selbst ihren Platz haben
muR: als ein wiederkehrendes Thema in den Lehrveranstaltungen, die fur
solche Diskussionen Raum haben mussen, und/oder als Teil studienbeglei-
tender Veranstaltungen oder Arbeitsgruppen, ob nun in der Form des Kol-

loquiums, des jour fixe oder des Tutoriums.

72) Eine Fiille davon in: “Offnung der Hochschule”. Hamburg: AHD 1977 (Blick-
punkt Hochschuldidaktik 43}

73} Dieses “Gleichgiiltigkeitssyndrom’* (E. BECKER) wird durch die gegenwirtigen
Zustinde an der Hochschule setbst noch verstarkt. {(s.u.)
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453 Die gegenwartigen Lebens- und Arbeitsbedingungen an der Hochschule
Nicht nur die Berufsaussichten sind vielfach miserabel, sondern auch die ge-
genwartige materjelle Situation ist fiir viele Studenten schlecht. Es ist nur
daran zu erinnern,”) dal

— der Hochstforderungssatz nach dem BAFOG weit unter dem vom Studentenwerk
fir notig erachteten Minimum liegt;

- dafl wegen nicht geniigend fortgeschriebener Bemessungssitze fiir die Einkiinfte
ihrer Eltern weit weniger Studenten in den Genuf dieser Férderung oder auch nur
einer Teilférderung kommen als eigentlich darauf angewiesen wiren:

— dafl eine grofRere Zah! von Studenten als angemessen daher von Eiltern oder Ehe-
partnern finanziell abhéangig bleibt und um zu sparen, auch zu Hause wohnt;

— daB ein hoher Prozentsatz der Studenten, um seinen Lebensunterhalt zu sichern
oder seine Abhiangigkeit von der einen oder der anderen Seite zu verringern,
wahrend der Semesterferien {in HH: iiber 50 %) und auch noch wihrend der
Vorlesungszeit {49 %; knapp die Halfte davon mehr als 15 Std. pro Woche)
“jobt"’.

Gegen Abhangigkeit und die daraus entstehenden Probleme, gegen finanzielle
Sorgen, gegen Zeitdruck und Miidigkeit, die aus gleichzeitiger Berufstatigkeit
entstehen,75’ ist kein didaktisches Kraut gewachsen. Erwartungen von Hoch-
schullehrern an lebhafte Beteiligung in gerade ihren Veranstaltungen, Angebo-
te von Engagierten zu zusatzlichen Aktivitaten miissen Studenten, bei denen
sich diese Note summieren, ziemlich verfehlt vorkommen.

Studienreformkommissionen miiten auf diesen Umstand, der in noch unbe-
kanntem AusmaR auch an den langen Studienzeiten schuld sein diirfte’©’

74) Vgl 8. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks vom SS 1976 und die spe-
ziglle Auswertung davon fiir Hamburg von Uwe Bork, Studentenwerk Hamburg
sowie Chr. OEHLER u.a. 3.0. (Anm. 75), 410 #f.

758)  Zum Zeitbudget der Studenten aligemein vgl. Chr. OEHLER u.a.: Studienplanung
und Organisation der Lehre. Miinchen: Verl. Dokumentation 1976 (Hochschui-
pianung hrsg. von HIS, Bd. 25}, bes. 409 ff; 413 ff.

76) Laut Infratest: Hochschulbarometer. Befragung von Studierenden, Miinchen 1974,
Seite 11, wird von 25% der Linger—Studierenden als Grund angegeben: Inan-
spruchnahme durch Gelderwerb!
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hinweisen; sie miiBten ihn andererseits, solange er nicht geandert ist, bei der
Festsetzung des Lerndeputats beriicksichtigen, wenn ihnen an einer gerechten
gleichen Zuganglichkeit des Lernangebots fir alle Iiegt.-"-”

Die soziale Situation, welche die Universitit den Studenten im aligemeinen
bietet, ist wenig dazu angetan, die materielle Misere zu kompensieren. Die
“Massensituation’’ existiert fir die Studenten nicht erst seit den sog. Uberlast-
programmen, wenn sie auch durch sie verstarkt wird. Das Gefiihl von Verlo-
renheit und Isotation, eine objektiv geringe Kontaktdichte zu Kommilitonen
und erst recht zu Hochschullehrern und damit zusammenhangende Orien-
tierungs- und Selbstwertkrisen gehoren zu den wichtigsten Problemen, die in
empirischen Untersuchungen und in Erfahrungsberichten aus den arztlich-
psychologischen Beratungsstellen standig wiederkehren.”8’ Auch wenn die
Studentenbewegung in der Auflockerung der Kommunikationsformen unter
Studenten und fiir die Verbreitung von und Gewohnung an Gruppenarbeit
bleibende Spuren hinterlassen hat: wieviel an Verunsicherung, an Verzerrung
der Kommunikation und an Lernstérungen die Anonymitat und Heimatlosig-
keit in den Massenfichern immer wieder neu hervorruft, ist an vielen Erfah-
rungsberichten oder z.B. an einer als offenbar treffend von Studenten viel
gelesenen Schilderung wie der von W.WAGNER’?’ ablesbar.

Fiir diese Erscheinung trigt, ganz abgesehen von den hohen Zulassungszahlen,
der Lehrbetrieb der Universitét seibst ein groBes Mal an Verantwortung! In
der Studienanfangsphase z.B. wiaren die Studierenden am allermeisten darauf
angewiesen, die ersten Schritte in einer relativ streRfreien und schneller ver-

ob—Erfahrungen fiir das Studium {praktische
} nutzbar zu machen, finden ihre Grenze daran,
d zum groBeren Teit ohne jeden Zu-

77) Gelegentliche Erwigungen, die J
K ompetenzen, Erfahrungsreflexion
daR die Jobs untereinander so heterogen un
sammenhang mit dem jeweiligen Studium sind.

78) Das reiche Belegmaterial kann hier nicht ausgebreitet werden. Vgl. APENBURG
u.a.: Orientierungsprobleme und Erfolgsbeeintrachtigung bei Studierenden.
Saarbriicken: Universitat 1977 (Saarbriicker Studien zur Hochschulentwick-
iung 28 A,B) sowie die Ubereinstimmung, uber Jahre hinweg , zwischen
M.U. ZIOLKO (Hg.): Psychische Storungen bei Studenten. Stuttgart: Thieme,
1969, und: E. SPERLING/J. JAHNKE {Hg.): Zwischen Apathie und Protest.

2 Binde: Bern 1974

79) W.WAGNER: Uni—Angst und Uni—Bluff. Berlin : Rotbuch 1977
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trauten Atmosphare, also in kleinen Veranstaltungen, tun zu konnen, genu-
gend kleine Gruppen zu haben, in denen die neuen Anforderungen und Erfah-
rungen verarbeitet werden konnen und ein dichtes Netz von Beratungen durch
Hochschullehrer (auch sie!} und Tutoren vorzufinden. Der Aufbau der Stu-
diengange ist aber weithin gerade so, dall diese Studieneingangsphase mit
einem dichten Programm von Vorlesungen oder sog. Grundkursen belegt wird,
typischen Massenveranstaltungen also mit geringen Kommunikationsmaoglich-
keiten, die obendrein noch besonders iiberbesetzt sind.8°! Und die Praxis der
Verteilung der Lehraufgaben ist immer noch so, daR diese didaktisch an-
spruchsvollen Einfiihrungsveranstaltungen den jiingeren, z.T. selbst noch un-
sicheren Lehrkraften oder gar Tutoren iiberlassen werden.

Diese Traditionen sind didaktisch nicht legitimiert, auch dadurch nicht, daR in
der Bemessung der Klassenfrequenzen im allgemeinbildenden Schulwesen
nach demselben Denkmuster verfahren wird. Studienreformkommissionen
und Fachbereiche, die die Probleme der sozialen Situation der Studenten
ernst nehmen, sollten daher empfehlen, daB gerade fiir die Eingangsphase des
Studiums die Pflichtveranstaltungszeit beschrinkt bieibt, dafiir aber ein so
groBes Lehrangebot besteht, daB die Teilnehmerzahlen klein sein kdnnen, daR

ein hohes Ma an Diskussion, Kleingruppenarbeit und individueller Beratung
in ihnen moglich ist.

Besondere Bedeutung fiir die Uberwindung von Fremdheit und Isolation kommt
der Veranstaitung von Wochenendseminaren innerhalb der Einfihrungskurse etc.,
maoglichst relativ frih,in Jugendherbergen, Tagungsstatten u.3. zu. Die Erfahrungs-
berichte stimmen darin iiberein, daR dadurch Kommunikations- und Arbeits-
fahigkeit einer Seminargruppe schubartig verbessert werden. Allerdings sind hier-
fir Exkursionsmittel notig.

Es gibt schlieBlich auch eine inhaltliche Orientierungsnot, deren verschiedene
Quellen im Effekt in der von Zeugen verschiedenster Position beobachteten
Gleichgiiltigkeit®') zusammenflieBen.

80} Vgl. CHR. OEHLER u.a., a.0. (s. Anm. 75) 433 ff., 501 #f.

81) Vgl 2.B. den Jahresbericht von Universititsprasident LOBKOWICZ It. Siddeut-
sche Zeitung vom 26.6.1977




82)

83)
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Ein nicht geringer Teil von Studenten befindet sich zur Zeit infolge von
Zulassungsbeschrankungen in einem Fach/Studiengang, das sie ur-
spriinglich nicht gewolit oder nur als Zwischenldsung gewahlt haben;

Ein vielleicht noch gréBerer sitzt in der Veranstaltung A, weil er in die
gewiinschte oder notige Veranstaltung B infolge Uberfiillung bzw. eines
*inneren Numerus Clausus” {noch) nicht hereingekommen ist.82)

Die ausschlieBliche Orientierung der staatlichen Hochschulreform in
den letzten Jahren, jedenfalls was die konkret einschneidenden MaR-
nahmen betrifft, an Kapazitatsfragen (Zulassungsregelungen, Kapazi-
tatsverordnung, Regelstudienzeiten) muBte und muB bei den Studenten
den Eindruck erwecken, daB der inhaltliche Sinn des Studiums und
seine didaktische Qualitat auch hierbei ziemlich gleichgiiltig waren.

Die durchaus zunehmende Formalisierung und Standardisierung der
Priifungsanforderungen und .verfahren konnte die Uberzeugung nur ver-
starken, daR die Kontrolle, nicht die Arbeitsformen wichtig sind (vgl.
die Formel von der ‘‘nachweisbaren Einzelieistung”’) und daR Noten
und Notendurchschnitte zihlen und nicht das inhaltliche Profil, das ein

Kandidat gewonnen hat.83)

Nimmt man die Unsicherheit hinsichtlich der beruflichen Zukunft und ande-
rerseits auch noch die in den Studentengenerationen tradierte Erfahrung des
Scheiterns des auf hochschulstrukturelle und gesellschaftliche Veranderungen

gerichteten politischen Engagements hinzu, so ist i
warum viele Studenten auf die Frage, ob sich ein inhaltliches Engagement fir

mmerhin nachvoliziehbar,

orschtes Phianomen (vgl. aber Befunde
“TAGESSPIEGEL" vom 24.7.1977),
trikulationsprozesse einer gericht-

Ein in seinen Auswirkungen noch wenig erf
des Férderungsausschusses der TU Berlin It.
das aber sicherlich anldBlich der ersten Exma
lichen Klirung unterzogen wird.

dies auf eine bereits durch Schulerfahrungen zumal der
affane Disposition, Ficher und Inhalte nach
erten und die Klausuren zu Fixpunkten der
aus dem Anfang einer langen Reihe von Fest-
Thema: A. FLITNER (Hg.): Der Numerus
Klett 1976, bes. Teil i: Auswirkungen auf die

Ungliick licherweise trifft
sog. reformiarten Oberstufe gesch
Punktaussichten rechnerisch zu w
Arbeitsstrategien zu machen. Vgl.
stellungen und Kritiken 2zu diasem
clausus und seine Folgen. Stuttgart :
Schuie und die Schiiler.
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ein wissenschaftliches, ein berufspraktisches oder ein allgemein geselischaft-
liches Problem noch lohne, keine positive Antwort finden konnen und halt nur
"Scheine abreiflen”.

Konrnen Studienreformer in dieser Lage irgendeine Hilfe schaffen? Der Ver-
such, durch Druck, also durch noch starkere Verschulung, ein Lernen zu
reglementieren, das keinen inneren Antrieb hat und damit zugleich die Reali-
sierung der Regelstudienzeiten besser zu gewahrleisten, ginge sicherlich in die
falsche Richtung, wirde er doch die o0.a. Reaktionen der Studenten noch
verscharfen. Lernsituationen zu schaffen, in denen das Problem “themati-
siert” und damit wenigstens “‘begriffen”” werden konnte, ist, wie schon oben
zu4.52 bemerkt, einer der ersten Schritte. DaR auch Hochschullehrer ihr in-
haltliches Engagement so offeniegen, daf} sich Studenten daran ‘“‘abarbeiten’
konnen ist eine andere berechtigte Forderung — deren Erfilllung aber Veran-
staltungszeit beansprucht!®4’ Gelegenheiten zu geben, in denen Studenten
selbst hande/n und bestimmte Inhalte daraufhin als relevant erfahren kénnen,
ist eine der wichtigsten Maximen.

So fithrt diese quasi sozialpsychologische Uberlegung aus der Situation der
Studenten heraus zuriick auf die Lernsituationen selbstandigen, projektorien-
tierten, handelnden Lernens, die oben zunachst nur aus den allgemeinen Lern-
zielen heraus legitimiert worden sind! Damit diese Formen ‘‘angenommen”’
werden konnen, wenn dies Uberhaupt allein durch inneruniversitare Mafinah-
men gefordert werden kann, miiiten aber wenigstens die Priifungs- und Stu-
dienordnungen so angelegt werden, daR fiir solche Formen Zeit bleibt und die
Leistungsnachweise starker variiert werden kdnnen (s.u.6.). Ebenso miikte die
hohere Beanspruchung der Hochschullehrer in solchen Projekten bei der An-
rechnung auf die Lehrdeputate bericksichtigt werden kdénnen.

84) Vgl. C. HAGEMANN—WHITE: Einige Erfahrungen und Gedanken iiber Moch-

schuldidaktik in der Massenuniversitat. In: Zeitschrift fir Soziologie 5 {1976),
80-98.
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Literaturempfehlungen zu Abschnitt 3 und 4:

Als die umfangreichsten Forschungsberichte iiber die hochschulbezogene und
iberwiegend angloamerikanisch bestimmte Unterrichtsforschung jeweils mit
umfassender Bibliographie sind zu nennen:

McKEACHIE, W.J.: Research on Teaching at the College and Uni-
versity Level. In: Gage, N.L.(ed.): Handbook of Research on Teaching.
Chicago: Rand McNally, 1963. Deutsche Bearbeitung: H. SIMONS, in:
K.INGENKAMP (Hrsg.) Handbuch der Unterrichtsforschung. Bd. 111
Weinheim: Beltz, 1970, 3342-3483

und die "Fortsetzung’’ dazu von:

TRENT, JW./ COHEN, AM.: Research on Teaching in Higher
Education. In: TRAVERS, R.MW. (ed.): Second Handbook of Re-
search on Teaching. Chicago: Rand McNally, 1973, pp 997-1071.
{Noch keine deutsche Bearbeitung).

sowie:

BEARD, R.M./BLIGH,0.A./HARDING, A.G.: Research into Teaching
Methods in Higher Education, mainly in British Universities. Guild-
ford/Surrey: Society for Research into Higher Education, 4.Aufl. 1978

Einen Uberblick iiber das Spektrum mdoglicher Unterrichtsmethoden jeweils
mit kurzen Beschreibungen und Ratschlagen bieten

BEARD, Ruth: Lehren und Lernen an der Hochschule. Disseldorf:

Schwann 1972 {engl.1972);
ECKSTEIN, Brigitte:Einmaleins der Hochschullehre. Miinchen: Kosel

1977
Zu dem ahnlich angelegten, aber ausfiihrlicheren und systematischeren Hand-

buch von

BLIGH, D. et al.: Teaching Students. Exeter: Exeter University
Teaching Services 0.J. (1975), mit Bibl.

gibt es noch keine deutsche Ubersetzung. Wohi aber sind systematische Be-
schreibungen und exemplarische Berichte von Modellen wichtiger Lern-
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situationen enthalten in

FLECHSIG, K.H./BURDEINDT, H./SCHMIDT, W. Erstfassung eines
Katalogs didaktischer Modelle, Gottingen 1978

Zum Projektstudium gibt es generalisierte Handreichungen aus naheliegenden
Grinden nicht, wohl aber eine Fiille von Erfahrungsberichten. Als Zugiange
kann man benutzen:

HERZ, O. (Hrsg.): Praxisbezug im Studium. Hamburg: AHD 1975
(Blickpunkt Hochschuldidaktik 35)

SCHMITHALS, F./CORNWALL, M. (Hrsg.): Projektstudium in den
Naturwissenschaften. Hamburg: AHD 1977 (Hochschuldidaktische
Materialien 59)

Dariiber hinaus sei fiir konkrete Ausfiihrungen von Lernsituationen und Erfah-
rungsberichten dariiber auf die fortlaufenden Publikationen der Arbeits-
gemeinschaft fir Hochschuldidaktik e.V., Hamburg 13, Rothenbaum-
chaussee 32 {““Blickpunkt Hochschuldidaktik’’, ““hochschuldidaktische Mate-
rialien”’} und der Society for Research into Higher Education, University of
Surrey, Guildford Gu 25 HX hingewiesen.
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5. LERNSITUATIONEN IM  ZUSAMMENHANG: SEQUENZEN,
KOMBINATIONEN

Das letzte Kapitel behandelte die Frage, zu welchen Klassen von Zielen und
Funktionen welche Klassen oder Arten von Lernsituationen zugeordnet
werden kénnten und zwar diese je fiir sich genommen. Dabei war notgedrun-
gen davon abzusehen, daB die einzelnen Lernsituationen dieser Arten je nach
Intention der Beteiligten und je nach Kontext vollig unterschiedlich angelegt
und interpretiert werden koénnen. Wenigstens nach der Seite des Kontextes
hin soll jetzt eine weitere Eingrenzung folgen, auch wenn der formale Charak-
ter der Argumentation dadurch nicht aufhebbar ist.

Was in bezug auf den organisatorischen und fachlichen Kontext mit seinen
herkdmmlichen Strukturen und traditionellen Normen gesagt wurde
(s.0.4.53), gilt auch hinsichtlich des curricularen Kontextes: eine Lernsituati-
on gewinnt durch ihre Stellung in der zeitlichen Folge und dem gleichzeitigen
Nebeneinander, also in der Sequenz und der Kombination von anderen Lern-
situationen eine zusitzliche (korrektive oder provokative) Bedeutung. Dieser
angenommene Stellenwert im ProzeR des Studienganges ergibt eine weitere
Klasse von Kriterien fiir die Auswahl von Lernsituationen, jetzt bezogen auf
einen bestimmten Punkt im Studiengang, erganzt also die bisher im Kap.4

behandeiten Kriterien.

5.1 Uberblick iiber Muster von Zusammenstellungen von Lernsituationen
Im vergleichenden Uberblick iber die praktizierten Studiengange in Hoch-
schultypen und Fichern wie iiber Reformkonzepte treten bestimmte typische
Zusammenstellungen von Lernsituationen hervor, die wir “Muster’” nennen
wollen. Nach den je vorherrschenden oder strukturierenden Elementen lassen
sich klassische Studiengangsmuster (A—C) und Fortentwicklungen nach der
Seite der Individualisierung (D—F) wie des praxisorientierten kooperativen
Studiums {(G—1) unterscheiden und grob charakterisieren:

A Schuldhnliche Kursmuster: Kurse in kiassenahnlichen Gruppen gekennzeichnet
durch Lehrervortrag und fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach, sind kombi-
niert mit Laboribungen und technisch ausgerichteten Betriebspraktika sowie lau-
fenden kursbezogenen Leistunaskontrolien; die Sequenz foigt dem Aufbau “All-
gemeine Grundiagenfacher —~Kerndisziplinen— Anwendungsbezogene Spezialge-

biete’’ und ist weitgehend vorgeschrieben. o
Beispiel: ingenieurwissenschaftliche Fachhochschulstudiengange -
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GroRe Vorlesungen als strukturierende und dominierende Veranstaltungsform
kombiniert mit u.U. darauf bezogenen Ubungsgruppen und/oder Laborpraktika,
vereinzelt Seminaren und Kolloguien und zumindest anfangs geringem Raum fiir
individuelle Arbeit; die Sequenz folgt entweder einem Aufbau wie A oder einer
als anerkannt angesehenen Fachsystematik, ist weitgehend festgelegt und kennt
eine Zwischenpriifung/Vordiplom als Zasur.

Beispiel: klassische Studienginge in Natur- und Ingenieurwissenschaften, mit etli-
chen Varianten auch in Rechts- und Wirtschaftswissenschaft an Universitaten.

Seminare als vorherrschende Veranstaltungsform, erganzt einerseits durch {unver-
bindliche) Vorlesungen, andererseits durch zusatzliche Gruppen- oder Tutorenar-
beit, ggf. auch durch Sprach- oder Methodenkurse in strengeren Formen; mit
relativ hohem Anteil der dozentenunabhingigen Vorbereitung oder Nachberei-
tung, individuell oder in kleinen Gruppen. Die Sequenz ist innerhalb einer forma-
len Unterscheidung von einfiilhrenden und weiterfiihrenden Veranstaltungen relativ
frei, die jeweilige Kombination theoretisch weniger festgelegt; Leistungsnachweise
zum Teil studienbegleitend {Seminarscheine).

Beispiel: neuere, sich allmahlich immer mehr ausbreitende Form geistes- und so-
zialwissenschaftlicher Studienginge, bes. in der Lehrerausbildung.

Studienginge aufgebaut nach dem Ketler-Pian/Personalised System of Instruction
{PS1): 85) das Curriculum eines Studiengangs bzw. einer Studienphase ist aufge-
gliedert in etwa gleichméaRige- kleine Lerneinheiten (etwa z.B.: 1 Woche bean-
spruchend) aus Texten, Arbeitsbogen, u.U. Programmen, Fragen und Ubungsauf-
gaben, die zuhaus, an einem Bibliotheks- oder auch Laborplatz durchgearbeitet
werden. AnschlieBend meldet sich der Student fiir einen kurzen Test, der sogleich
von einem “Proctor”’ (Tutor) durchgesehen und mit ihm besprochen wird. Fort-
schreiten zu einer weiteren Phase und das Privileg {!), an einer Vorlesung oder
einem Seminar teilnehmen zu dirfen, hangen von der erfolgreichen Absolvierung
einer Anzahl vorangehender Einheiten ab. PSI| vereinigt also Elemente des Pro-
grammierten Unterrichts, eine KKombination von Selbststudium (meist einzeln},
standiger Beratung und integrierten laufenden Erfolgskontrollen, auBerdem ein
Moment des Lernvertrages (s.1)

Beispiel: weit verbreitet in USA und zunehmend auch in England, noch kaum in
der Bundesrepubiik.86)

Kurze Beschreibungen z.B. bei BLIGH (s.0. Anm. 24),p. 114 #f.; FLECHSIG u.a.
{s. Anm. 55), 127—-151

Auf der Ebene einzeiner Kurse allerdings verwandt: Die ‘Leitprogramme’ von
WELTNER (s.0. Anm. 32)
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E Fernstudium im Medienverbund: Arbeit {meist Einzelarbeit) zuhause, die durch
£ernseh- oder Radiosendungen oder, meist zugesandte schriftliche Lernmaterialien
strukturiert wird, kombiniert mit regelmaBigen schriftlichen Ubungsaufgaben und
Leistungskontrotlen sowie in unterschiedlichem MaRe mit sog. Direkt- oder so-
zialen Phasen (Gruppenarbeit, betreut durch Mentoren) und individueller Bera-
tung (Sprechstunden). Einige Lernkapitel {Modelle} sind flexibel einsetzbar, vor-
herrschend ist aber eine Sequenzbildung, deren Einheiten im fachlichen oder
{besser) lerntheoretischen Sinne aufeinander aufbauen und sich voraussetzen

Beispiel: einzelne Kurse des DIFF; Studiengange der Fernuniversitat Hagen; Open
University

F Baukastensystem: inhaltlich in sich geschiossene Studieneinheiten, die ihrer Art
nach Kompaktseminare, Intensivkurse, Fernstudienkollegs, *‘normale’” Semester
oder auch im glicklichen Falle kieine Projekte sein konnen, solien in Intervallen,
also auch unterbrochen von berufspraktischen Phasen, studiert und wie Bausteine
in weitgehend freier Sequenz und Kombination zusammengefiigt werden konnen
{s.Teil |,S. 48 f).

Beispiele: in der Bundesrepublik keine; Ansatze allenfalls im Kontaktstudiu
Ein Intervall-Studien-System ware Voraussetzung fiir eine umfassende Organisa-
tion eines "'Studiums neben dem Beruf”.

m.87)

G Lernvertrag/' University without walls'':88) nach einer Orientierungsphase wiahlen
sich Studenten in enger Beratung mit einem Lehrenden {Mentor} Lernvorhaben
unterschiedlicher GroRenordnung, iiber weiches sie mit dem Lehrenden eine Art
Vertrag abschlieBen, dessen Einhaltung Voraussetzung wiederum fur ein weiteres
Vorhaben ist. Die bLernvorhaben ko&nnen von konventionellem Studium be-
stimmter Fachgebiete bis zu Exkursionen, praktischer Arbeit “drauBen’’ und/oder
kleinen Forschungsprojekten reichen, wobei als stindige Berater auRer dem Be-
treuer auch Praktiker, andere Forscher usw. wirken kénnen. Dieses Muster ist
extrem variabel in gewahiten Themen, Inhalten und Arbeitsformen und offen fir
diverse Kombinationen auch mit Berufstatigkeit (daher auch fiir Kontaktstudien},

setzt daher entsprechende Flexibilitat in der Anerkennung so individualisierter

Leistungen voraus.
Beispiele: University without walls, New York und weitere amerikanische

Colleges; keine in der Bundesrepublik; allenfalls far Auslandsstudien realisierbar.

87) Vgi. M. KOCHS/J. DANDL (Hg.): Kontaktstudium in der Bundesrepublik
Deutschland. Hamburg: AHD 1978 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 47)

88) Vgl. T. BARGEL/G. FRAMHEIN: Die Universitit ohne Mauern. In: Neue Samm-
lung 15 (1975), 165—178
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H Sog. Einphasige (Reform-) Studiengénge, in vielen Merkmalen vergleichbar mit C,
jedoch durchsetzt mit kirzeren oder langeren Phasen praktischer, angeleiteter
Arbeit im kinftigen Berufsfeld, die z.T. die '"Stationen’’ des bisherigen Referen-
dariats in veranderter Form ins Studium integrieren, in dessen Veranstaltungen
diese Praktika vor- und nachbereitet werden (sollen).

Beispiel: die Modellversuche zur Einphasigen Lehrerausbildung {nur noch QOlden-
burg} und Einphasigen Juristenausbildung; als Ansatz vergleichbar: das praktische
Jahr in der Medizin nach der derzeit geltenden Approbationsordnung.

| Projektorientiertes Studium: an realen Problemen orientierte kooperative Projekt-
arbeit in je nach Vorhaben unterschiedlichsten Arbeitsformen als Zentrum des
Studiengangs, auf das die ibirgen Studienaktivitaten, insbesondere auch der fach-
liche Wissenserwerb ausgerichtet sind.82) Trotz notwendig hohen Freiheitsgraden
ist eine Sequenz erkennbar, die die Folge von Phasen eines Problemlosungs-
prozesses abbildet: Problemfindung und -definition (z.B. durch Erkundungen oder
Erfahrungsaufarbeitung), Sammlung von Informationen und Hypothesen (durch
Kurse oder Seminare 0.4.), Planung {(Seminare) und Durchfihrung (Phase der prak-
tischen Arbeit), Auswertung und theoretische Verarbeitung (Seminare, Diplomar-
beiten usw.} — eventuell mehrfach durchlaufen {iterativ).
Beispiele: University of Wisconsin-Green, Bay; Roskilde und Aalborg (DK);Univer-
sitdt Bremen (Planungskonzept und erste Phase), Projektphasen an den Universi-
taten Oldenburg, Kassel u.a.

Der Uberblick iiber diese verschiedenen Muster sollte eines deutlich gemacht
haben: es gibt mehr mdgliche, theoretisch gut begriindete, praktisch erfolg-
reiche und dkonomisch effiziente Zusammenstellungen von Lernsituationsse-
quenzen und -kombinationen als im Hochschulwesen der Bundesrepublik
ublicherweise realisiert werden. thnen gegeniiber ist auch ein Festhalten an
den herkdmmlichen Mustern legitimationsbediirftig. Studienreformgremien
sollten neben Empfehlungen innerhalb des gegebenen Rahmens von Studien-
gangen auch Vorschldge zur Forderung von Modellversuchen mit grundsatz-
lich anderen Mustern wie z.B. den oben genannten vertreten. Notwendige
Vorkehrungen dafiir sind dariiber hinaus Experimentierkiauseln in den Pri-
fungs- und Studienordnungen und Anreize und Qualifizierung fiir Beteiligte an
solchen Versuchen.

89) Vgl. F. SCHMITHALS/M.G. CORNWALL {Hg.): Projektstudium in den Natur-

wissenschaften. Hamburg: AHD 1977 (Hochschuldidaktische Materiaiien 59), bes.
16 ff.; BLIGH a.0.,p. 179
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Zusammenfassung und Leitsitze fiir Sequenzen und Kombinationen
von Lernsituationen in den zu entwickelnden Studiengdngen

Thesen zur Wiederholung und Zusammenfassung

Entscheidungen fiir bestimmte Lernsituationen konnen einlinig und un-
mittelbar weder allein aus der Struktur der zu vermittelnden Inhalte,
noch allein aus allgemeinen Lernzielen, noch allein aus Aussagen der
empirischen Unterrichtsforschung abgeleitet werden (vgl.3.1; 3.2).
Ebenso verweist das Spektrum im Alltag praktizierter Unterrichts-
formen (implizit oder explizit) auf unterschiedliche Kriterien zuriick
(vgl. 3.3). Studienreformer mussen daher zunachst jeweils Uberlegungen
aus diesen verschiedenen ‘“*Einzugsbereichen’” miteinander kombinieren.

Gibt man bei solchen Kombinationen dem Ziel der Vermittlung von
Kenntnissen beziiglich Fakten, Daten, Begriffen und Anwendungsregeln
den alleinigen Vorrang, dann kann die Vorlesung anderen Lernformen
gleichwertig sein. Dem Skonomischen Vorteil von Vorlesungen als
Massenveranstaltungen stehen deutliche Nachteile in der Forderung der
Motivation des aktiven Lernens, des selbstindigen  Umfangs mit
Wissen und produktiven Problemlosens, gegeniiber. Sucht man deshalb,
wie nétig, die reine Vorlesung aufzulockern und durch Medien, Diskus-
sionsphasen, Gruppenarbeit 0.a. Zu bereichern, muB sich die Teilneh-
merzahl und damit der 6konomische Vorteil verringern.

Modifizierte Vorlesungen dieser Art kénnen einen gewissen Platz im
Studium beanspruchen. Verstarkt soliten daneben die bisher unzu-
reichend genutzten Moglichkeiten der Seibstinstruktion im Stunden-
plan vorgesehen und durch entsprechende Materialien und Beratung

gefordert werden (s.0.4.1 ).

Im Hinblick auf die “‘aligemeinen Lernziele” {(s.0.4.2) sind Lernsitua-
tionen notig, denen bei aller Verschiedenheit gemeinsam ist, daR in

thnen
dem sozialen Lernen, der Gruppenarbeit in allen ihren Formen,

primare Bedeutung zukommt;

- hinsichtlich der Strukturierung der kognitiven Angebote die Kon-
frontation mit offenen Problemen, haufig praktischen und,
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daraus hervorgehend, entdeckendes oder forschendes [ernen
charakteristisch sind (wahrend, dies eine Quelle vieler Bedenken,
die aktive informationsbeschaffung nicht immer eine systema-
tische Exposition von Fachinhalten erlaubt);

— die Motivation auf vielen Aspekten zugleich ruht: der kognitiven
Anspannung problemorientierter Arbeit, der Relevanz fir eigenes
Handeln, dem sozialen Zusammenhang in der Gruppe (wahrend,
dies eine betrachtliche Schwierigkeit, inhaltliche Erfolgserfah-
rung bei komplexeren Vorhaben haufig auf sich warten at).

5.22 Leitsatze zur Sequenz der Lernsituationen im Kontext des Studien-
gangs

Diese allgemeinen Thesen lassen sich, bezieht man die Situation der Studenten

(s.0.4.5) einerseits, den Kontext der Studiengange {(s.0. 5.1) andererseits ein,

in folgenden Leitsatzen fortsetzen:

IV. Zu Beginn aller Studiengange sollen Orientierungseinheiten (in den er-
sten Wochen des Semesters kompakt oder dieses begleitend) vorgesehen
werden, die in einem ersten Kontakt mit dem angestrebten beruflichen
Tatigkeitsfeld die Berufs- und Studienmotivation klaren helfen, in Orga-
nisation und Aufbau der Hochschule und des Faches bzw. Studiengangs
einfuhren und sozialen Beziehungen zwischen den Studenten bis hin zu
ersten Bildungen von Lerngruppen herzustellen erfauben.2?’ Sie sind
als Aufgabe der Facher/ Studienbereiche selbst (nicht zentraler Institu-
tionen) zu behandein und ggf. fir spatere Studienabschnitte einzu-
richten,

90) Vgl. die entsprechende Empfehlung des Beirats Hochschule Hamburg. In: Gesamt-
hochschulplan fiir den Hochschulbereich Hamburg. Hamburg 1976, S. 133 ff.; als
Modell: Arbeitsgemeinschaft an der Universitit Hamburg, a.0. (Anm. 70) und
weitere Berichte bei O. HERZ (Hg.) a.0. (Anm. 51}.
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Die Lernsituationen der ersten Semester sollen darauf angelegt sein, dal}

- an Vorkenntnisse und relevante Erfahrungen der Studierenden angeknipft
werden kann,

— die Studenten sich ihre bisherigen Lernstrategien und kognitiven Stile be-
wullt machen und Erfahrungen mit fir sie neuen in einem Spektrum viel-

faltiger Lernsituationen sammeln konnen,

- fiir die Probleme der weiteren Studiengestaltung leicht und oft Beratung
finden konnen,

- genigend Kontakt und Zusammenarbeit mit anderen herstellen kdnnen, um
aus lsolation und Anonymitat herauszukommen®®)

Dazu ist eine Kombination aller Arten von Lernsituationen (von der
strukturierten Einzelarbeit bis zur freien problemorientierten Gruppen-
arbeit) notig, die auch von allen Studenten zu durchlaufen ist, auBer-
dem Zeit und Gelegenheit zur Diskussion der Erfahrungen und Orien-
tierungsfragen, soziales Lernen in iiberschaubaren Veranstaltungen, Be-
treuung durch Tutoren und ein dichtes Angebot von Studienberatung,
die durchaus an bestimmten Zasuren obligatorisch sein sollte und Gele-
genheit zu Leistungsselbstkontrollen.

Im mittleren oder im letzten Drittel des Studiengangs soll Raum zu
einer Projektphase oder einem projektférmigen Verbund von Lernsitua-
tionen gegeben werden. Im Sinne des Tatigkeitsfeldbezuges sollen die
aufgegriffenen Probleme nach Moglichkeit solche aus der Praxis der
angestrebten Berufe, sonst solche aus dem Wissenschaftsprozell an der
Hochschule selbst sein. Im ersteren Fall konnen Schul-,Sozial-,Betriebs-
praktika usw. in die Projekte integriert werden. Arbeitsprodukte oder
Erfahrungsauswertungen aus der Projektphase koénnen als Grundstock
fiir Examens- bzw. Diplomarbeiten empfohlen werden, um so auch der

Okonomie des Studiums zu dienen.

Gerade hierfiir haben Wochenendseminare sehr positive Wirkungen. Studien-
reformkommissionen sollten empfehlen, daB hierfir in allen Fachern Exkursions-

mittel vorgesehen werden.
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Beschdftigung mit der Praxis im Tatigkeitsfeld soll das Studium konti-
nuierlich begleiten, wofiir das Spektrum der Formen des Praxisbezuges
(s.0. zu4.3) auszunutzen ist. Direkte Kontakte mit der auerhochschu-
lischen Praxis sollten mindestens die beiden Formen der Erkundung
von und des reflektiert vorbereiteten Handelns in der Praxis annehmen.
Praxiskontakte sollen betreut und in darauf Bezug nehmenden Lehrver-
anstaltungen vorbereitet und ausgewertet werden. Die Frage, ob eine
Sequenz von zunachst kritisch-problematisierendem Umgang mit Praxis
ausgehend iiber innovative Versuche hinweg erst zuletzt zur Einubung
in die derzeitigen alltaglichen Handlungsmuster des Berufs fithren
sol1°2} oder umgekehrt zunachst eine gewisse Sicherheit im letzteren
vermitteln solite, bevor Problematisierungen und innovative Versuche
einsetzen, ist allerdings umstritten.?3)

Um den verschiedenen Arten von Lernzielen gerecht zu werden und
trotz der bestehenden grofRen individuellen Unterschiede allen Studen-
ten wenigstens einige ihnen gemaRe Lernmdgtichkeiten zu bieten, sollen
alle Studiengange ungeachtet bisher vorherrschender Vermittlungs-
formen durchgangig groBe Vielfalt verschiedener Lernsituationen
bieten.®4 Insbesondere sollen keine Lernsituationen der Darbietung
von Information (also Vortrage, Filme, Demonstrationen) oder vor-
strukturierter Selbstinstruktion (Fernstudienbriefe, Programme) vorge-

So etwa, grob, die sich im Bremer Projektstudium (s.0., $.162I mit anschlieBendem
Referendariat ergebende Folge.

Von K. SCHORR/N. LUHMANN: Ausbildung fiir Professionen. In:

H.D. HALLER/D. LENZEN (Hg.): Jahrbuch fir Erziehungswissenschaften 1976.
Stuttgart: Klett 1976, 247—-277

Dies bedeutet nicht, einer grauen Mischung ‘‘alles mit allem’’ das Wort zu reden.
Vieimehr ermaoglicht erst eine Vieifalt von Lernsituationen, die einzelne Lern-
situation jeweils sehr gezielt auf bestimmte Wirkungen hin auszuwihlen bzw.
anzulegen (Artikulation). Ein Beispiel fiir letzteres ist es etwa, nach begriindeter
Entscheidung, dal zur Vermittlung bestimmter Kenntnisse oder Fertigkeiten ein
konzentriertes Programm von Information und Training wiinschenswert wire,
einen intensivkurs (oder auch: Kompaktkurs) vorzusehen (wie vielfach fir den
Fremdsprachenunterricht schon praktiziert), der dann in der Tat eine *‘Askese”
hinsichtlich anderer Lernsituationen impliziert.
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sehen werden, ohne daR nicht in gleichem Umfang Formen der Grup-
penarbeit zu deren Erdrterung und Aneignung gewahrleistet sind.?5’

Um die Entwicklung selbstandigen Lernens zu ermégtichen, ist auch der
Einzelarbeit geniigend freie Zeit zu lassen, das sog. Lerndeputat also
entsprechend niedrig zu haiten.

Zwar ist das Gewicht einer obligatorischen “’Kontaktstunde’ (Lehrver-
anstaltungsstunde) im wochentlichen Zeitbudget des Studenten unter-
schiedlich, je nachdem wieviel Vor- und Nachbereitung sie erfordert,
und noch nicht empirisch erforscht. Die Annahmen hierzu soliten aber
in Studiengangsentwicklungen ausgewiesen werden 98’

In jedem Falle sollen Lerndeputate in Studiengangen nicht nur an den
herkémmlichen Vergleichszahlen und Stofftafeln, sondern auch an der
Uberlegung gepriift werden, dal jede verordnete Kontaktstunde die
Chance fiir selbstindige Lernarbeit entsprechend verringert.im Interesse
der Wissensaneignung sind fir diese selbstandige Lernarbeit Lernzeiten

und geeignete Materialien auszuweisen.

Praxisbezogene, problemorientierte und selbstandige Lernformen be-
diirfen im besonderen MaBe zu ihrer Unterstiitzung uber formelle Lehr-

veranstaltungen hinaus flexibler Beratungsmoglichkeiten .

Beratung ist daher nicht nur als Auffangvorrichtung fiir Problemfalle,
sondern fiir den Lehrenden als eine Form seiner Lehre neben anderen
zu werten. Uber die in ihrer Notwendigkeit unbestrittene, wenn auch

Die damit zwangslaufig verbundene Reduktion des dargebotenen Stoffes bedeutet
nicht notwendig eine Minderung des gelernten theoretischen Wissens. Ein {im
Gegensatz zu den meisten oben S.113 tf.zitierten Studien) einen ganzen Studien-
gang erfassander Vergleich eines neuen Medizincurriculums an der Universitat
Bern mit starker Reduktion der allgemeinen Hauptvoriesungen zugunsten von
Gruppenunterricht, Blockunterricht, Praktiksa und Wahistudienjahr (Vertie-
fungsstudium) mit dem konventionellen Studium an den vier anderen Schwaeizer
Medizinfakultiten kommt zu dem Ergebnis, dall “die Berner Studenten denje-
nigen der anderen Fakultiten im theoretischen Wissen in den funf schriftlich
gepriiften Fachern nicht unterlegen’ sind {U. KLEIN/H.G. PAULL: Ausbildungs-
erfolg verschiedaner Curricuia im Wissensbereich. Ein Beitrag zur Beurteilung der
Studienreform. In: Schweizerische Arztezeitung, 11.5.77, 5. 785-789

Vgi. oben Teil |, 3.1; Gesamthochschulptan Hamburg, a.0. 289
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noch unzureichend ausgebaute aligemeine Studien- und Berufsbe-
ratung®”’ und iiber die angesichts der Situation der Studenten (s.0.4.5)
unentbehrliche arztlich-psychologische Betreuungga) hinaus sind daher
Empfehlungen zur Ausgestaltung der studienbegleitenden Fachberatung
notwendig. Diese sollte auBer Einzelberatung auch die Form von Grup-
penberatung oder -gesprachen, wie sie sich in der Arbeit von arztlich-
psychologischen Beratungsstellengg’ oder in speziellen Versuchen der
Priifungsvorbereitung'®®’ bewiahrt hat, annehmen oder, wie z.B. bei
den Orientierungseinheiten, in komplexere Lehrveranstaltungsformen
integriert werden: gerade die letzteren Formen machen deutlich, daf3
eine Anrechnung von Beratungsaufgaben auf das Lehrdeputat nétig und
mdglich ist, wozu Studienreformkommissionen Empfehlungen aus-
sprechen sollten.’®') An einigen Stellen des Studiums {im Zusammen-
hang mit Vorpriifung, falls solche existieren, bzw. am Ubergang in einen
neuen Studienabschnitt oder -zweig sowie in ndtigem Abstand vor der
AbschliuBBpriifung) soll Beratung verpflichtend gemacht werden.

5.23 Forderung der standigen Studienreform
Zwei weitere Leitsatze zielen auf eine Steigerung der Innovationsfahigkeit der
Studiengange bzw. des Lehrsystems:

Xl.

97}

98)

99)

100)

101)

Eine wesentliche Voraussetzung fur Verbesserungen in der Lehre, wie
fir Revisionen der Prifungs- und Studienordnungen, ist eine funktio-

Vgl. BeschluB der KMK vom 14.9.1973; HRG § 14; die entsprechende Empfeh-
lung des Beirats Hochschule Hamburg, in: Gesamthochschulplan, a.0. 207 ff,

Vgl. E. SPERLING/D. JAHNKE, a.0.

Vgl. Beratungszentrum fiir Studenten der Universitit Hamburg: Modellversuch zur
Entwicklung hochschuispezifischer Psychotherapieformen. Hamburg 1976

M. MOHRMANN/J. RITTER/R. WUJCIAK: Psychologische und arbeitstechnische
Probleme der Prifungsvorbereitung — Uber ein Seminar fiir Priifungsingstliche. in;
U.P. RITTER (Hg.}: Kleine Fibel zur Prifungsvorbereitung. Hamburg 1977 (Blick-
punkt Hochschuldidaktik 45), S. 48—92

Vgl. L. HUBER: Studienberatung. In: Interdisziplinires Zentrum fiir Hochschul-
didaktik der Universitét Hamburg {(Hg.): Hochschuldidaktische Stichworte I.
Hamburg: AHD 1976 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 40), S. 210—-243
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nierende Riickkopplung iiber Effekte und Erfahrungen. Die quantitative
Auswertung von Priifungsstatistiken (Notendurchschnitten etc.) gibt
wenig, die von Studienzeiten und drop-out-Quoten auch nur einen
auRerlichen AufschluB iber Erfolge und Stdrungen eines Studien-
systems. Sie bediirfen inhaltlicher Ergénzung. Diese konnte z.T. aus den
Einblicken geschopft werden, die die Studienberater bei ihrer Tatigkeit
bekommen. Inhaltliche Riickkopplung kann auch erfolgen uber eine
Auswertung studentischer Unterrichts- bzw. Veranstaltungskritik. In
den Hochschulen werden, sei es von den Studenten oder, wie heute
zumeist, von den Lehrenden bzw. Tutoren selbst initiiert, eine Fulle
von Verfahren zur Einholung und Besprechung von Unterrichtskritik
praktiziert: Fragebogen verschiedenster Art, Beobachtungsgruppen,
Supervisionsbesprechungen, Auswertungssitzungen usw.' 92

Von Kompetenz, Engagement und standiger Lernbereitschaft der un-
mittelbar Beteiligten hangt jenseits aller Vorarbeit durch Kommissionen
Entscheidendes fiir die Realitit des Studiums ab {s.0.1.}) Eine zweite
wesentliche Voraussetzung fiir eine standige Studienreform ist daher
eine generelle Forderung des Studienreform-Engagements und der
hochschuldidaktischen Qualifikationen der Hochschullehrer und fall-
weise auch der Studenten. Soweit diese angesichts einfluBreicher anders
wirkender Rahmenbedingungen iberhaupt moglich ist, gelten folgende

Empfehlungen:

Verstarkung des Angebots an Veranstaltungen zur hochschuldi-
daktischen Fortbildung von Hochschullehrern, wie sie von hoch-
schuldidaktischen Zentren und Arbeitsgruppen zunehmend
schon durchgefihrt werden, 193} zusammen mit entsprechender

Ein breites Spektrum dieser Verfahrensweisen wird ausgewertet fir die USA in:
C. FLOOD PAGE: Student Evaluation of Teaching. London: Society for Research
in Higher Education, 1974; fur die Bundesrepublik dokumentiert ir}: L. HUBER
u.a. (Hg.): Auswertung, Riickmeldung, Kritik im Hochschulunterricht. 8d. L1
Hamburg: AHD 1978 {Blickpunkt Hochschuldidaktik 50/51).

Aachen und Bochum in der puUz (1976),682, 714 £4.,718 ff.

Vgl. die Berichte aus .
(1977), 84 f. sowie U.P. RITTER (Hg): Probleme der Hochschulighrerfortbildung.
Hamburg: AHD 1977 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 47); G. EWALD/

U.L. FIGGE (Hg.): Lehrende lernen das Lehren. Hamburg: AHD 1978 (Hoch-
schuldidak tische Materialien 66)
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Arbeitsentlastung der teilnehmenden Hochschullehrer, wie sie
auch in anderen Bereichen fir berufliche Fortbildung eingeraumt
wird;

— Einrichtung von hochschuldidaktischen Arbeitsgemeinschaften
von Lehrenden {und Lernenden) sowie ggf. Hochschuldidak-
tikern, die konkrete Entwicklungsvoirhaben betreiben und damit
einerseits wiederum sich selbst fortbilden als auch die nur vor Ort
leistbare Aufgabe pragmatischer Curriculumentwicklung wahr-

nehmen;1 04)

— Aufnahme von Experimentierkiauseln in den Priifungs- und Stu-
dienordnungen, die nur die unumganglichsten Auflagen fiir Be-
grindung, Transparenz und Auswertung solcher Versuche
machen, im dbrigen aber so gefalt sein sollten, daR sie dazu
ermutigen;

- Einrichtung eines kleinen zentralen Fonds, gleichsam eines Stu-
dienreformpools, bei den Hochschulen, aus dem auf Antrag zur
Forderung von Studienreformversuchen Sachmittel, Tutoren-
stellen und Lehrauftragsmittel zur Erganzung oder Entlastung
der in der Hauptsache beteiligten Hochschullehrer vergeben

werden konnen {z.B. durch den Ausschuf fir Lehre und Studium
0.a. des Senats).

104) Zu diesem Modell und Berichten dariiber: Interdisziplindres Zentrum fir Hoch-

schuididaktik der Universitat Hamburg: Tatigkeitsbericht 1974—77. Hamburg:
1IZHD (Hektogr, Ms.).
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6. PRUFUNGEN ALS HOCHSCHULDIDAKTISCHES PROBLEM

6.1 Aufgaben fiir Priifungsordnungen

Priffungsordnungen stehen mit Studienordnungen(-gingen) in einem engen,
wechselseitigen Zusammenhang: sie sollten inhaltlich aus diesen hervorgehen,
gehorchen aber zugleich formal noch einer Reihe anderer politischer und
insbesondere rechtlicher und administrativer Kriterien; 2.B. Transparenz,
Nachpriifbarkeit, Vergleichbarkeit usw. Einmal festgelegt ziehen sie ihrerseits
der Verinderung oder inneren Differenzierung der Studienordnungen enge
Grenzen {vgl. HRG. §5 9 und 11).

§ 16, Abs. 2u.3 HRG schreibt vor, was in Prifungsordnungen mindestens
geregelt werden muB. Demnach miissen in einer Priifungsordnung folgende
Fragen beantwortet werden:

— Wieviele Semester miissen in Haupt- und Neben- oder Beifachern min-
destens studiert sein, welche Lehrveranstaltungen miissen als besucht
oder mit Erfolg absolviert bescheinigt, welche weiteren Leistungen
(Klausuren, Hausarbeiten, Vorpriifungen usw.) nachgewiesen, welche
weiteren Pflichten (z.B. obligatorische Beratungstermine} erfilit sein,
bevor man zur jeweiligen Priifung zugelassen werden kann?

- Welche anderen anderswo oder auf andere Weise erworbenen Voraus-
setzungen sollen dabei als diesen gleichwertig anerkannt werden
kénnen? (Vgl. auch § 19, 20 HRG)

- Welche Qualifikationen auf welchen Gebieten mit welchem Auspra-
gungsgrad und mit welcher relativen Gewichtung sollen in der Prifung
gefordert bzw. gepriift werden? Welche davon obligatorisch, welche

fakultativ nach Wahl des Priiflings?

- In welchen Formen soit das Vorliegen der Qualifikationen gepriift
werden (Hausarbeit/Produkt, Klausur/Test, miindliche Prufung/Refe-
rat/Demonstration)? In welchem Zusammenhang (innerhalb von Lehr-
veranstaltungen, in Vor-, Zwischen- oder AbschluBpriifung)? Und
jeweils durch welche Priifer bzw. Prﬁfungskommissionen?
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- Wie sollen bei bestandener Priifung die Zertifikate ausgestellt werden
(Noten? Grade bzw. Titel? Nennung der Teilleistungen, Vorpriifungen
usw.? )?

- Wie, wie oft und in welchen Teilen sollen nichtbestandene Prufungen
wiederholt werden kénnen?

— Wie sollen Gleichheit und Transparenz der Verfahren und der Beur-
teilung zusatzlich gesteigert werden? (Offentlichkeit der Prufungen?
Kollegialgutachten, -priifungen? Inhalte der Prifungsakten? Aktenein-
sicht? Priiferwahl? Ahndung von Ordnungsverst6Ben und Tauschungs-
versuchen? )

- Welche technischen Regeln und Fristen gelten fir Meldung, Aner-
kennungsgesuche, Zulassung, Riicktritt usw.?

In einigen didaktisch besonders relevanten Entscheidungsfragen soll spater
(s.u.6.3} das Pro und Contra kurz erortert werden, wahrend administrativ-
technische Probleme hier nicht besprochen werden. Bevor man sich jedoch
auf alles dies einlaBt, muR man sich die Bedeutung der Priifungen fiir das
Studium iiberhaupt vor Augen filhren.

6.2  Auswirkungen des Priifungswesens auf das Lernen

Der faktische EinfluB der Prifungen auf die Studiengédnge (Pflichtveranstal-
tungen, Zasuren etc.), auf die Studienstrategien und Lernstile der Studenten,
auf das Lehrverhalten der Hochschullehrer und daher unmittelbar oder mittel-
bar auf alle Lernsituationen kann gar nicht hoch genug eingeschatzt werden.
Noch so sorgfaltige und wohlmeinende Uberlegungen zur Auswah! und Gestal-
tung von Lernsituationen, wie in den vorigen Abschnitten versucht, werden
daher bestenfalls folgenlos bleiben, schlimmstenfalls pervertiert werden, wenn
die faktische Steuerungsfunktion der Pfifungen unberiicksichtigt bleibt.

Prifungen miissen auf Studenten als Macht wirken: Folgenreiche Sanktionen
wie Zulassung zum Studium, zu bestimmten Fachern, zu bestimmten Ab-
schnitten, Férderung oder Stipendien, Zugang zu bestimmten Berufen, Lauf-
bahnen, Positionen, Einkommensstufen hangen von ihnen ab: die Macht-
ausiibung ist fiir die Betroffenen und uberhaupt kaum anders als formal kon-
trollierbar; die bei komplexeren Studienzielen und entsprechenden Leistungs-
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formen kaum aufhebbare Vagheit der Anforderungskataloge und Ermes-
sensfreiheit der Priifer in den meisten Priifungsformen, machen den Erfolg in

gewissem Grade unkalkulierbar und die Vorbereitung unsicher.

105)

Die allgemeinste Reaktion hierauf (wie im iibrigen auf einige Elemente des
Priifungsrituals selbst) ist Abhdngigkeitsgefiihl uind Angstws’ — und dies kei-
neswegs nur bei denen, die sich schlieRlich in einer Beratungsstelle einfinden:

105)

106)

107)

108)

109)

84 % der von STIMPEL 107) befragten Lehrerstudenten fiihiten sich von ihren
Prifern abhangig;

bei den von SCHEE R/ZENZ untersuchten Studenten wuchs dieses Gefiihl deutlich
mit der Nihe der Prifung (hier: Zwischenpriifung) und ging mit Tendenzen zu
gréRerer politischer Zuriickhaltung einher;108)

von den ca. 4 500 in der Erhebung von APENBURG u_a‘109) erfalten Studenten
aller Facher und mehrerer Universitdten konnten nur 3,7 % sagen, dafl sie keine
Prifungsangst empfanden; alle anderen tendierten zu mittlerer bis starker Pru-
fungsangst und vermutete sie bei anderen noch mehr!

vgl. zur Analyse von Prifungen als Macht: R. LAUTMANN: Priifung und Herr-
schaft. in: Soziale Welt (1970) 31; S. KVALE: Prifung und Herrschaft. Wein-
heim: Beltz 1972; zur geringen Giltigkeit und Zuverlissigkeit der Prifungsver-
fahren und Benotungen viete weitere Hinweise in: B. ECKSTEIN: Hochschulpri-
fungen: Riickmeldung oder Repression. Hamburg: AHD (Blickpunkt Hochschul-
didaktik 13), bes. 46 ff., 107 ff.; als jungste Untersuchung fiir den Sg:hulbereich,
die viele Bedenken auch gegen Examensnoten wecken muB: G. SCHROTER: Zen-

suren? Zensuren! Kastellaun: Henn 1977

Vgt. als jungste zusammenfassende Darsteliungen: |. FLORIN/L. v. ROSEN-
STIEL: Leistungsstdrung und Prifungsangst. Miinchen: Goldmann 1976,
H.—W. PRAHL: Priifungsangst. Symptone, Formen, Ursachen. Mﬁncher.\:
Nymphenburger 1977; vorher vor allem L.M. MOELLER: Zur Psychodynamik
der neurotischen Priifungsangst. In: ZIOLKO {Hg.), a.0. (s. Anm.78), 214-222;
JW. SCHEER/H. ZENZ: Studenten in der Priifung: Frankfurt: aspekte—Ver-

lag 1973

H.M. STIMPEL: Schiiler, Lehrerstudenten und Politik. Ein internationaler Ver-

gleich. Teil |. Gottingen 1970
a.0.,S. 33 f.; vgl. KVALE, a.0., S. 130 f., 136 ff.

E. APENBURG/R. GROSSKOPF/H. SCHLATTMANN: Orientierungspr'oble'n:e
und Erfolgsbeeintrachtigung bei Studierenden. Teil B. Saarb.rijcken: Universitat
des Saarlandes 1977 {Saarbriicker Studien zur Hochschulentwickiung, H. 28 B)
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Unsicherheit bzw. mangeinde Information iber die eigentiichen Prifungsan-
forderungen bestéatigten mehr als ein Drittel dieser Studenten, wahrend nur ein
Fiinfzehntel gut Bescheid zu wissen glaubte; infoigedessen waren Kommilitonen
(Horen-Sagen und vermutlich Geriichte) die meist genutzte |nformationsguelle
(bei 28 %)110)

unter den Studienschwierigkeiten wurden Priifungen und Priifungsvorbereitung bei
iiber 40 % dieser Population genannt; wegen Priifungsangst wurden Priifungen um
bis zu 2 Semestern hinausgeschoben; mangelnde Erfolgserlebnisse waren bei ca.
28 % der Grund fir Studienabbruch oder -fachwechsel.111) In der Infratest-
Hochschulbarometer-Untersuchung nannten 10 % der Befragten Befiirchtungen
oder Erlebnisse von PrifungsmiRerfolg als Grund eines iiberlangen Studiums.112)

Als nachste und spezifischere, auch bewufitere Reaktionstendenz ist zu
nennen, dal Studenten vielfach ihre inhaltlichen- und sozialen Strategien un-
ter das Kalkill der Priifungsbewiltiqung stellen und alle weiteren Entschei-
dungen hierfur instrumentalisieren:

110)

111

112)

113)

Dal} Studienanfianger als erstes angelegentlich nach Priifungesanforderungen und
-verfahren fragen, noch bevor sie sich unter den darin auftauchenden Themen usw.

etwas vorstellen konnen, ist allen Studienberatern bekannt und angesichts der o.4g.
Situation auch nur "rational’’;

daR Studenten nicht-obligatorische oder nichtpriifungsrelevante Lehrveranstal-
tungen 2.T. bald wieder verlassen oder auf Prifungsvorbereitung umzupolen ver-
suchen, ist ebenfalls ein allgemeines, von vielen Lehrenden bestatigtes Phanomen;

dieser Instrumentalisierung von /nhalten und Lehrveranstaltungen fiir die Prii-
fungsvorbereitung entspricht auch eine solche der sozialen Beziehungen: so die
Wahl von Dozenten, die als “‘gute’” Priifer oder “‘milde’”’ Zensierer geiten, so der
Umstand, daB 30 % der beklagtermaBen seltenen Kontakte von Studenten mit
Professoren Priifungsproblemen und -arbeiten gelten113) ynd daR die Motive der
von APENBURG u.a. befragten Studenten, die sich lieber in Gruppen auf Prifun-

siehe Fulnote 109 — ebd. B 241

H. SATERDAG/E. APENBURG: Orientierungsprobleme und Erfolgsbeeintrich-
tigung bei Studierenden. Saarbriicken: Universitiat 1872 (Saarbriickener Studien

zur Hochschulentwicklung 14), 95—101 sowie APENBURG uv.a., a.0., B 262, 267,
271, 137),

INFRATEST: Hochschulbarometer, a.0., S.11

APENBURG u.a., a.0., 9.173
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gen vorbereiten wiirden, vor allem 'Austausch von Wissen’” und ‘‘Lernzu-
wachs,114) aiso wiederum zwecktrational fiir die Priifung sind.

Diese Reaktionsweisen auf den aligegenwartigen EinfluB von Prifungen sind offen-
bar so sehr schon zur zweiten Natur geworden, daR in dem oben in anderem
Zusammenhang erwihnten Versuch von MARTON einige Studenten die Leit-
fragen zu einem Lehrtext sogleich als Priifungsfragen verstanden und ihre Auf-
merksamkeit alsbald nur noch auf diese ausrichteten,115) obwoh! sie sich nicht in
einer Prufungssituation befanden.

Die steuernde und kontrollierende Wirkung der Priifungen ist also auBeror-
dentlich breit und tiefgehend: sie erzeugt oder verstarkt vielfach Abhangigkeit
statt Selbstandigkeit, Angst statt Lernfahigkeit, 16) extrinsische statt intrin-
sische Motivation."'”

In didaktischer Sicht sind diese Effekte des Priiffungswesens dysfunktional und

insoweit “verkehrt”.118!

6.3 Multifunktionalitat der Priifungen

Es besteht Grund zu der Vermutung, daR die didaktisch dysfunktionalen
Wirkungen der Priiffungen dadurch zustande kommen, daR diese gleichzeitig
noch mehrere andere Funktionen zu erfiilien haben, die sich gegenseitig iber-

lagern und 2.T. behindern.' 1®’

114) ebd.B 218 und 219a

115) Vgl F. MARTON: On non—verbatim learning, {1: The Erosion Effect of.aTask—
induced Learning Algorithm, Goteborg 1975 (Reports from the Institute of
Education, University of Goteborg, Nr. 40)

116) Vgl. Anm. 106 und ferner: D. MECHANIC: Students under stress. Glencoe/ 11l
1962 (wonach Priifungen negativen Einflu@ auf das Studierverhaiten haben im

Vergleich zu priifungsfreien Perioden)

117) Ausfiihrlich hierzu: G. PORTELE: Lernen und Motivation. Weinheim: Beltz 1975,
bes. S. 9 ff., 205 ff.

118) vgl. M. SCHUTZ/H,. SKOWRONEK/W.THIEME (Hg.): Priifungen ais hos:hschlfl-
didaktisches Probiem. Ergebnisse und Materialien einegs Expertenseminars in
Rissen—Hamburg: AHD 1969 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 1).

119) Vgl. Bundesassistentenkonferenz: Forschendes Lernen -— Wissenschaftiiches

Priifen. Bonn: 1970 (Schriften der BAK 5), S. 55 f.
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FLECHSIG hat unter vermittelnder Einbeziehung u.a. der hier schon zitierten
Autoren folgende Gliederung vorgeschlagen: 29

A.  Rekrutierungsfunktionen

a. Qualifikationsnachweis
b. Plazierung
c. Auslese

B. Didaktische Funktionen

Zeitliche und inhaltliche Gliederung des Studiengangs
Orientierung der Lernenden und Lehrenden iiber Studienziele
Rickmeldung des Lehr-Lernerfolgs an Lehrende und Lernende
Motivation

Diagnose von Lernvoraussetzungen

®ap oo

C. Herrschafts- und Sozialisationsfunktionen

a. Initiation
b. Statusverleihung
c. Legitimation

Die Erlduterungen zu diesen Funktionen kdnnen hier leider nicht volistandig
wiedergegeben werden, sondern lediglich Ausziige aus denjenigen zur Proble-
matik der didaktischen Funktionen: 121

120} K.H. FLECHSIG: Prifungen und Evaluation (1974). In jetzt: Interdisziplinares
Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universitit Hamburg: Hochschuldidak tische

Stichworte ).  Hamburg: AHD 1976 (Blickpunkt  Hochschuldidaktik 40),
S. 303336, hier S. 305 f.

121} ebd. 308-310
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*“Zeitliche und inhaltliche Gliederung des Studiengangs.

Fiir gewohnlich markieren Priifungen Anfang und Ende von Studiengéngen (Abi-
tur bzw. Diplomexamen etc.). Hier hat sich in den letzten Jahren ein Wandel
dahingehend vollzogen, daR ein mehr oder weniger enges Netz von “Zwischen-
prifungen’’ oder "‘Scheinen’ eingezogen worden ist, das den zeitlichen Ablauf des
Studiums beeinfluBt. in Verbindung mit sogenannten *'Regelstudienzeiten’ ergibt
sich dadurch eine Gliederung der Studiengange.

Beziiglich der inhaltlichen Strukturierung haben Priifungsordnungen haufig die
Funktion von{fehlenden) Studienordnungen und Studienplanen iibernommen,
etwa dadurch, daR in ihnen Aussagen iiber den “Priifungsstoff” —sprich die Stu-
dieninhalte— enthalten sind. Wihrend Studienordnungen die Fachbereiche und die
Studenten auf ein inhaltliches Angebot verpflichten, formulieren Prifungsord-
nungen einseitig Forderungen an die Studenten. Im Extremfalle bleibt es dann
ihnen selbst {iberfassen, wie sie sich die entsprechenden Qualifikationen aneignen,
falls die Fachbereiche nicht fiir ein hinreichendes Lehrangebot sorgen. Gegebenen-
falls miissen Repetitoren oder Studienzirkel die Licke fillen. Die Forderung,
Prifungen an den Studienpiénen zu orientieren und nicht umgekehrt, gehort daher

zu den wesentlichen Forderungen jeder Studienreform.

Orientierung der Lehrenden und Lernenden iber die Studienziele

Priifungen iiben insofern normierende Wirkung auf Studiengénge aus, als das, was
gepriift wird, zuriickwirkt auf die Lernorganisation. Wie differenziert und pro-
gressiv auch immer die Leitformeln von Studienordnungen sein mogen —
stwa ‘'Kritik- und Entscheidungsfahigkeit”, “ProblembewulBtsein’’, “‘Einsicht in
die gesellschaftlichen Bedingungen des Faches'’, “'Praxisbezug’’ etc.— wenn in den
zugehérigen Prifungen nur Fakten abgefragt und technische Fertigkeiten kon-
trolliert werden, ist es wahrscheinlich, daR die Lernenden bemiiht sein werden,
eben diese Lernziele zu erreichen, wenn nétig mit Hilfe des Repetitors oder einer
“Sammlung bekannter Priifungsfragen von Herrn X". Dieser Zusammenhang a8t
sich aber auch wenden: wenn es gelingt, Priifungen so anzulegen, dall Probiem-
Iosungsverhalten, Argumentationsfahigkeit und forschungsmethodologische wie
praktische Phantasie iiber den Erfolg entscheiden, dann wird eine entsprechende
Umorientierung der Lernenden und Lehrenden beziiglich der Studiepziele erfol-
gen, auch wenn entsprechende Formein in Studienordnungen fehlen.”

ne Riickmeldefunktion sowohl! fiir den Lehrenden als fiir

Hiermit sollen sie zugleich ei X
den Lernenden erfiillen, die fiir sein weiteres Vorgehen bedeutsam ist.
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Was hier schon angedeutet ist, hat FLECHSIG spater weiter ausgefiihrt und
belegt: daR diese didaktischen Funktionen teils unzureichend erfillt, teils

besser auf andere Weise als durch Priifungen wahrgenommen wurden:

122)

122)

“Quintessenz: Prifungen in ihrer gegenwartigen Form sind von ihren Hauptfunk-
tionen her so angelegt, daRl sie zunachst nicht zum Erkenntnisgegenstand und
Handlungsbereich der Didaktik gehoren. Solche Ansatze jedoch, die sie zum Er-
kenntnisgegenstand und Handlungsbereich der Didaktik machen, sind vorerst nur
ansatzweise entfaltet.

Was ist in dieser Situation zu tun? Eine bloBe Addition didaktischer Funktionen
zu den bereits gegebenen wiirde den eingangs beschriebenen ProzeR einer Auflo-
sung des Bildungssystems durch ein weiteres Wuchern des Prufungssystems nur
beschleunigen. Dies wire im besonderen der Fall, wenn die Prufung der Unter-
richtsqualitdt und die Lerndiagnose, vor allem die damit verbundenen Datener-
hebungen zusdtzlich zu den —vor allem der Auslese dienenden— Priufungen, etwa
den Klassenarbeiten, hinzukamen. Ein Zuriickschneiden der einen zugunsten der
anderen Gruppe von Funktionen durfte deshalb die einzige Losung sein, die sich
mittelfristig erreichen lassen konnte, obwohl auch dies schon gegen erhebliche
Widerstande durchgesetzt werden miiite.

Eine zweite Gruppe von MaBnahmen besteht darin, die Multifunktionalitat von
Priifungen bewuf3t zu machen und von der Notwendigkeit einer Entkoppelung
dieser Funktionen zu iiberzeugen. |m besonderen bedarf die Erkenntnis der Ver-
breitung, daBl jede dieser Funktionen andere Verfahren und Instrumente erfordert.
Wenn eine Prifung primar eine Zertifikationsfunktion hat, wenn also durch sie die
Befahigung fur eine Tatigkeit nachgewiesen werden soll, so miissen die Prifungs-
aufgaben in enger Beziehung zu eben dieser Tatigkeit stehen und es muR mit
erfahrungswissenschaftiichen Methoden nachweisbar sein, daR zwischen dem
Prufungsergebnis und der spateren Ausiibung der Tatigkeit eine positive Beziehung
besteht. Umgekehrt bei Prifungen, die primar Auslesefunktionen erfiilllen, die also
eine mogiichst eindeutige Rangreihe in einer Personengruppe hersteilen sollen,
mussen die Aufgaben so beschaffen sein, da sie ihrem Schwierigkeitsgrad nach
weit streuen. Und wenn eine Prifung primar der Lerndiagnose dienen soll, so
miussen die Aufgaben einer Lernsequenz entsprechen. Dieser Funktionenkonflikt
stellt sich jedoch nicht nur als technisches Problem der Testkonstruktion dar. Es
handelt sich vielmehr um einen Normenkonflikt, der nicht durch vordergriindige

K.H. FLECHSIG: Prifungen als Erkenntnisgegenstand und Handlungsbereich der
Didaktik (1976), jetzt in: U.P. RITTER (Hg.), a.0., 5—16, hier: S. 15 f. Vgl.
L. HUBER: Thesen zur Rettung der didaktischen Funktionen von Priifungen. In:
SCHUTZ u.a. (Hg.), a.0., 8692,




—-179 —

Argumentationen des Sowohl-als auch geldst werden kann, Priifungen, welche
allen funf Funktionen in gleicher Weise gerecht werden, sind ebenso schwierig zu

bewerkstelligen wie die Ziichtung des eierlegenden Wollmilchschweins™.

6.4 Gesichtspunkte zu einzelnen Alternativen der Priifungsregelung

Gesellschaftliche Bedingungen, die zu analysieren dem Leser uberlassen
bleiben muB, sorgen dafiir, daR auch weiterhin die Selektions- und Kontroll-
funktionen der Priifungen ihre potentiellen didaktischen Funktionen domi-
nieren werden. Diese letzteren lieBen sich nur in Prifungen ohne die ersteren
Funktionen, die nach den Prinzipien von Verwaltungsakten geordnet sein
miissen oder aber in anderen Formen erfiillen; dies ist hier auch schon gezeigt

worden fiir:

- Orientierung

- Motivation

- Erfolgsrickmeldung und Lerndiagnose

- Evaluation der Lehre/Riickmeldung fiir die Lehrenden

Die folgenden Ausfiihrungen bescheiden sich daher mit Erdrterungen von Al-
ternativen, die auch in einem solchen Prifungssystem zur Entscheidung an-
stehen und hochschuldidaktische Folgen, etwa fiir Ausgestaltung und Deutung
der Lernsituationen, haben, die vielleicht gemildert werden konnten.

6.41 Einheitlichkeit oder Vielfaltigkeit der Formen von Leistungs-
nachweisen?
Es entspricht dem Grundsatz der Gleichbehandlung aller Priflinge und
administrativen bzw. gerichtlichen Nachpriifbarkeit von Prufungsakten, wenn
in Prifungsordnungen die Formen einheitlich festgelegt werden (z.B. Klausu-
ren, Hausarbeiten in X-Monaten-Frist, miindliche Priifungen von Y-Stunden-
Dauer). Es entsprache der Komplexitat der allgemeinen Studienziele, insbe-
sondere der Forderung problem- und/oder handlungsorientierter Arbeit und
den erheblichen individuellen Unterschieden, wenn eine Vielzahl von Arbei-
ten, wie sie im Zusammenhang mit dem Lehr-Lern-ProzeR erbracht werden
kdnnen, als Leistungsnachweise anerkannt wiirden (Protokolle, Thesen, Re-
ferate, Kommentare, Rezensionen, Dokumentationen, Intervies, Filme, Ent-
wiirfe usw.). DaB letzteres didaktisch sinnvoller, weil mit dem Arbeitsprozel
inhaltlich, methodisch und zeitlich (s.u. zu studienbegleitenden Leistungs-
nachweisen)enger verkniipft ist, ist evident (zur Problematik wol. 6.44). In der
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Praxis, “‘Scheine’” fiir Seminare o0.4. aufgrund sehr verschiedener solcher Lei-
stungen zu vergeben, und in der frei gewahlten Examens- bzw. Diplomarbeit
sind Elemente dieses Vorgehens erhalten. Durch zwei Bestimmungen wie die
folgenden wird der Spielraum dafiir in neuerdings typischer Weise eingegrenzt:

“Etwa die Halfte der Einzelleistungen’ (die die als studienbegleitende Kontrolle
gedachte Vorpriifung ausmachen sollen, L.H.} "mu auf kontrollierten Formen
{Ktausur, formelle miindliche Priifung oder #hnlichem) beruhen”. Und "“Treten
wiahrend des Studiums erworbene Leistungsnachweise hinzu, so missen bei der
Bildung der Noten" (des AbschiuBzeugnisses) ‘‘die unter Buchstaben b) genannten
Leistungen’” (=Klausuren, miindliche Prifungen und andere kontrollierte Lei-
stungen, L.H.} “iiberwiegen’’.123)

Mit der Wahl der ersten Alternative, Einheitlichkeit, wird also die Entschei-
dung fiir die (iberwiegende) Priifung eines Verhaltens in kontrollierten Situa-
tionen und zuungunsten des inhaltlichen und methodischen Bezugs zum Ar-
beitsprozef {der “curricularen Validitat''} getroffen, mit der Wahl der zweiten
Alternative eine Entscheidung fir die (iiberwiegende} Prifung eines Pro-
dukts'2%) im normalen wissenschaftlichen Lern- und ArbeitsprozeR und zu-
ungunsten der administrativen Kontrollierbarkeit der Herstellung des Pro-
dukts {durch wen, unter welchen Bedingungen etc.).

6.42 Standardisierte oder nichtstandardisierte Prifungen?

Es kann aus dem Grundsatz der Gleichbehandlung und der formalen Korrekt-
heit gefolgert werden, da maglichst standardisierte Prifungsverfahren, also
insbesondere Tests, einzusetzen sind. Diese sind insofern “‘objektiver”, als die
Anforderungen an die Priiflinge exakt gleich und die Beurteilung gegen Irrtu-
mer und subjektive Verzerrungen der Priifer besser geschiitzt ist.'2%) Nicht-

123) Aligemeine Grundsitze fir das Priifungswesen an den Hamburger Hochschulen des
Hamburger Senats vom 10.4.1973. in: Behdrde fiir Wissenschaft und Kunst: Stu-

dieren in Hamburg. Hamburg: Staatiiche Pressestelle, 1973, Abschnitte 5 und 6¢c.
Vgl. auch HRG § 15, Abs. 3.

124) Zu dieser Alternative auch K.H. FLECHSIG, a.0. {s. Anm. 120). S. 320

125) Als E'i_nﬁ.ihrung in die Testkonstruktion, ein hochspezialisiertes Arbeitsgebiet:
Th. RUTTER: Formen der Testaufgaben. Miinchen: Beck 1973.
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standardisierte Priifungen, also besonders miindliche Prifungen und Hausar-
beiten, lassen mehr Willkir und Zufall zu, bieten aber auch die Maglichkeit,
den individuellen Lernfortschritten und Fahigkeiten und Interessen des Pruf-
lings mehr Gerechtigkeit widerfahren zu lassen; die Willkiir kann durch das
Kollegialitatsprinzip {zwei Gutachten zu schriftlichen Arbeiten, Prifungs-
kollegium in der miindlichen Priifung) in gewissem Grade korrigiert werden.
Mit einer Entscheidung fiir Standardisierung ist in der Regel (schon wegen der
Kosten fiir die Testentwicklung) eine solche auch fir Normierung der Inhalte
verbunden (exemplarisch dafiir die medizinischen AbschluBtests des Zentralen
Instituts fiir Medizinische Priifungsfragen nach der neuen Approbationsord-
nung) — mit weitreichenden Auswirkungen auch auf die Steuerung des Stu-
diums. Demgegeniiber gestatten die nichtstandardisierten Prifungsformen die
aktuelle Wahl von Themen entsprechend Studium und Interessen des Prif-
lings. Da es methodisch zwar nicht unmaoglich, aber schwierig ist, komplexe
kognitive Fahigkeiten und soziale Einstellungen in standardisierten Tests ab-
zupriifen, impliziert die Entscheidung fir Standardisierung zumeist auch eine
Aufwertung des Ziels “‘reproduzierbares Wissen’ gegeniiber den hoher geord-
neten allgemeinen Lernzielen — was auf deren Gewichtung schon im Studium
zuruckwirken muB.

6.43 Priifung von Einzelleistungen oder von Gruppenieistungen?

Aus dem Priifungszweck ‘‘der Feststellung, ob der Student bei Beurteilung
seiner individuellen Leistung das Ziel des Studienabschnitts oder des Studiums
erreicht hat”, wird gefolgert: “Auch bei Gruppenarbeiten miissen die indivi-
duellen Leistungen deutlich abgrenzbar und bewertbar sein” (HRG § 15,
Abs. 2 sowie viele neuere Priifungsordnungen). Aus einer Betrachtung der o.g.
allgemeinen Lernziele (s.S.131ff) ware demgegeniiber zu schlieBen, daB8 die
Erreichung einiger von diesen Zielen ihrer Natur nach in einer Einzelleistung
nicht nachgewiesen werden kann {Kooperationsfahigkeit, Organisationsfahig-
keit in arbeitsteiligen Problemldsungsprozessen etc.). Dieses Ziel wire nach-
weisbar nur durch eine Gruppenteistung, die, je mehr sie wirklich eine solche
ist, destoweniger noch abgrenzbare Einzelleistungen erkennen lagt. Sie wird
aber schon in ihrem Zustandekommen durch eine Priifungsvorschrift behin-
dert, die den einzelnen faktisch dazu anhalt, seinen Aktienanteil am Ideenver-
mogen und ArbeitsprozeR immerfort zu deklarieren oder sonst besser fir sich
zu behalten. Die wenigstens zusatzliche Zertifizierung von Gruppenarbeiten
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im AbschluBzeugnis’zs) ist noch nur eine Notlosung fiir dieses Problem.

Einen etwas ausgewogeneren KompromiR bietet ein Leitsatz wie:

“Kollektiv erbrachte Leistungen sind dann als gleichwertig gegeniiber individuellen
Leistungen zu betrachten, wenn von dem einzelnen Mitgtied der Arbeitsgruppe der
LernprozeR in der Gruppe dargestellt und das in ihr erbrachte Gesamtergebnis
vertreten werden kann®’ 127)

6.44 Punktuelle AbschluBprifungen oder studienbegleitende Leistungs-
kontrollen?

Aufgrund der allgemeinen Priifungsdiskussion und der Erfahrungen mit dies-
beziglichen Reformen kreuzen sich in dieser Frage heute verschiedene Fron-
ten. Gibt man angesichts der Alternative “Kontrollierbarkeit und Formali-
sierbarkeit oder inhaltlich und individuell anmeRbare Variabilitat’? der ersten
den Vorrang, bieten sich die besser formalisier- und kontrollierbaren Ab-
schluBprifungen an; im anderen Fall kommt man eher zu veranstaltungsbe-
zogenen studienbegleitenden Leistungsnachweisen.'?8! |n der Dimension:
““Steigerung oder Minderung von Priifungsangst und Leistungsdruck’'? hin-
gegen ist die Beurteilung gegenwirtig ambivalent. Einerseits bedeutet die ein-
malige, in ihren Zufélligkeiten nicht neutralisierbare Priifung am dereinstigen
Ende des Studiums ein geballtes Risiko: ihm steht aber der so gewahrte groRe-
re Spielraum fiir relativ weniger priifungsorientiertes Lernen in den friiheren
Studienphasen als Positivum gegeniiber. Andererseits hat die haufigere Lei-
stungskontrolle den Vorteil der Risikostreuung und dichteren Erfolgs-
rickmeldung; ihr wird aber die Ausbreitung von Prufungsangst, Konkurrenz-
druck und Fremdmotivation iiber das ganze Studium als Negativum angela-
stet.'2°) Die in neueren Prifungsordnungen vorherrschende Kombination
beider Priifungsarten ist dazu angetan,’39 jhre Negativa zu addieren und die
Positiva zu neutralisieren.

126) Allgemeine Grundsitze... {s. Anm. 123), Abschnitt 7

127) Akad. Senat der Universitit Hamburg. Leitsidtze zur Prufungsreform, u.a. in:
H.H. MULLER/R. SCHULMEISTER (Hg.): Hochschuldidaktik und hochschul-
politische Praxis. Mamburg: AHD 1972 (Blickpunkt Hochschuldidaktik 27),
S. 19 ff., hier S, 22

128} Allerdings bedeutst gine Streuung von Leistungsnachweisen iiber das Studium
(also auch {ber Zeitpunkte, Inhaite, Priifer und Formen) selbst bei unkontrotier-
ten Formen auch eine Verbreiterung der Beurteitungsgrundlage und damit groBere
Zuverlassigkeit der sich als Summe ergebenden Gesamtbeurteilung.

129) 2u dieser Position trigt bei, daB die psychologische Forschung zur Prifungsangst
darauf hindeutet, daB diese in ihrar subjektiven Ausprigung vom Grad der objekti-
ven Bedrohung bzw. Anforderungshéhe unabhingig ist.

130) Vgl die zu 6.41 zitierten Stellen.
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'6.45 Begrenzte oder unbegrenzte Wiederholbarkeit von Priifungen?

Dem Zweck, die Einhaltung der vorgesehenen Regelstudienzeiten durchzu-
setzen, sowie die Beanspruchung der Priifungskapazitat begrenzt zu halten,
entspricht es, wenn auch heute noch die Wiederholung von erfolglosen Prifun-
gen auf ein- oder zweimal begrenzt wird. Fiir den Zweck des Nachweises, da}
ein Student iberhaupt eine in einem Studienziel festgelegte Leistungsfahigkeit
erreicht hat (vgl. HRG § 15, Abs. 2), ware aber die Frage, ob dieser Nachweis
beim 1. oder 4. Mal gelang, irrelevant: Dem Ziel moglichst groer FOrderung
fiir viele kdme man durch die Gewahrung so wie von Lernzeit so auch von
Priifungswiederholungen naher.'3') Es gibt bisher u.W. keine empirischen
Belege dafiir, daB von Maoglichkeiten unbegrenzter Wiederholung tatsachlich
auch in unbegrenztem und damit das System allzusehr belastenden MaRe
Gebrauch gemacht wiirde, noch dafiir, daB die Studienzeit dadurch tatsachlich
verlangert wiirde, solange die verniinftige Bestimmung gilt, da nur die nicht
bestandenen Teile einer Priifung wiederholt werden miissen und in den nicht
betroffenen Teilgebieten des Studiums auch schon weiter fortgeschritten
werden darf, wenn eine Teilleistung noch nicht vorliegt.

6.46 Offentlichkeit von Priifungen oder Personlichkeitsschutz?

In dieser vor einigen Jahren noch stark kontroversen Frage scheint sich die
Losung durchzusetzen, daR Priifungen hochschuldffentlich sind, grundsatzlich
oder mit der Klausel einiger Ordnungen, daB auf begriindete Bitten eines
Kandidaten nicht-6ffentlich gepriift wird. Es gibt in der Tat 2wei starke Argu-
mente fir diese Entscheidung: das Interesse der Offentlichkeit allgemein an
groBerer Transparenz der Priiffungsvorgange, die ietztlich auch einen Schutz
fir den einzelnen Kandidaten und eine Steigerung des Anspruchs an den
einzelnen Priifer bedeutet, und das Interesse derer, die die Priifung noch vor
sich haben, méglichst konkrete Anschauung und Informationen iber tatsach-
liche Anforderungen und Abliufe zu bekommen — angesichts des oben (S.174)

131) B.S. BLOOM hat in seinem dem ‘‘Mastery Learning’’ gewidmeten Untersuchungen
gezeigt, daR es moglich ist, iiber 90% der Lernenden zur ““Meisterung’’ der jeweili-
gen Lernaufgabe zu bringen, wenn man den Faktor ““Zeit’” entsprechend variiert.
Vgl. ders.: J.Th. HASTINGS/G.F. MADAUS: Handbook on Formative and
Summative Evaluation of Student Learning. New York: Mc Graw/Hill, 1971,
pp. 43—57. Eine rechtliche und didaktische Argumaeantation dafir, die Wieder-
holbarkeit studienbegleitender Leistungsnachweise nicht einzuschréanken, auch in:
Frankfurter Fachhochschulzeitung Nr. 2 (28.11.77), S. 4 ff.
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erwahnten diesbezuglichen Informationsmangels ein dringendes und berech-
tigtes Interesse.

Das Netz von Fremdbestimmung, das die Existenz eines Prifungswesens mit
wesentlich anderen als nur didaktischen Funktionen iiber das Studium legt,
werden Studienreformkommissionen nicht wegheben kénnen. Aber durch
reflektierte Entscheidungen zu den Anforderungskatalogen und Pflicht-
scheinen, wie zu den hier aufgezeigten Verfahrensalternativen, konnten sie
vielleicht dazu beitragen, daB es auch noch nicht auf die Priifungen fixierte
Lernsituationen oder Studienphasen gibt, daR auch die Priifungen sich nach
den Kriterien der allgemeinen Lernziele und der Situation der Studenten in
den 0.g. Aspekten richten (statt umgekehrt) und daR die mogliche inhaltliche
und methodische Vielfalt von Lernsituationen und Lernprozessen ein Stiick

weit realisiert werden und in ebensolchen Leistungsnachweisen ihren Aus-
druck finden kann.
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Literaturempfehlungen zu Abschnitt 5 und 6

Zum Problem der Studiengangsmodelle und, in diesem Sinne, der Sequenzen
von Lernsituationen ist einerseits die zu Teil Ill, andererseits die in diesem
Teil zu Abschnitt 4 schon genannte Literatur wiederum heranzuziehen. Im
iibrigen enthalt jede Rahmen- oder Muster-Studienordnung mindestens impli-
zit Aussagen, wenn auch unterschiedlich begriindet und ausgefiihrt, hierzu.

Einen Einstieg in die allgemeine politische, didaktische und psychologische
Diskussion der Problematik von Priiffungen ermdglicht:

H.W.PRAHL: Hochschulprifungen — Sinn oder Unsinn? Minchen:
Kosel 1976 (mit Bibliographie)

Ein Handbuch der Leistungsmessung mit Differenzierungen fiir verschiedene
Dimensionen und Facher;

BLOOM, B.S./HASTINGS, J.Th./MADAUS G.F. (Hrsg.): Handbook on
formative and summative evaluation of student learning. New York:
Mc Graw Hill, 1971

Zur Entwicklung von Tests

KLAUER, K.J. u.a.: Lehrzielorientierte Tests. Beitrage zur Theorie,
Konstruktion und Anwendung. Diisseldorf Schwann 1972

Zum Problem der Benotung von Priifungsieistungen

KROPE, P.: Zensur, Ausbildung und Gesellschaft. Zur Kritik und Alter-

native eines Bewertungsverfahrens. Essen: Neue deutsche Schule Verl.
1976

Als Darstellung verschiedener Modelle und Verfahren von Evaluation im allge-

meinen, wichtig weniger fiir Priifungen als vielmehr fiir Erfolgskontrolle und
Verbesserung der Lehre:

WULF, Chr. (Hrsg.): Evaluation. Beschreibung und Bewertung von Un-
terricht, Curricula und Schulversuchen. Texte. Miichen: Piper, 1972




In der Relhe »Blickpunkt Hochschuldidaktik« sind noch erhaltlich:

(die Hefte 1-8, 12, 14, 15, 16, 18, 19, 24, 25, 31, 40, 42 und 45 sind vergritfen)

Heft 9: O. Herz/L. Huber/M. Walther, Organisationsmodefle der Hochschuldidaktik
(DM 6,—/4,50/3,—)

Heft 10: K.F. Schumann/H.J. Claus, Prognose des Studienerfolgs: Bemerkungen zum
Stand der Forschung (DM 4,—/3,—/2,—)

Heft 11: H. Prior, Gruppendynamik in der Seminararbeit, Reflexionen und Materialien
aus einem Seminar (DM 9,—/6,75/4,50)

Heft 13: B. Eckstein, Hochschulprifungen (DM 6,—/4,50/3,—)

Heft 17: H. Prior, Kritische Bibliographie zur Hochschuldidaktik (DM 10,—17,50/5,—)

Heft 20: E. Todt/H.J. Friedrich, Die Bedeutung der Interessen far die Wahi des
Studienfaches (DM 5,—/3,75/2,50)

Heft 21: Jorgen Jahnke, Studienberatung zur Arbeitstechnik (DM 5,—/3,75/2,50)

Heft 22: O. Herz/K.H. Reif/M. Sader; Lernen in der Hochschule — Beitrage und
Vorschldge aus motivationspsychologischer Sicht (DM 7,—/5,25/3,50)

Heft 23: P. Krope, Entwurf einer Theorie zur Entwicklung von Lernzielen (DM 6,—/4,50/3,—)

Heft 25: B. Genser/K. Vopel/P. Buttgereit/B. Heinze, Lernen in der Gruppe: Theorie und
Praxis der themenzentrierten interaktionelien Methode (Neuaufl. DM 12,~-/9,—/6,~)

Heft 26: Universitare Erwachsenenbildung — Wissenschaftliche Weiterbildung
(Hrsg.) Arbeitskreis Universitare Erwachsenenbiidung, Hannover (DM 7,—15,2513,50)

Heft 27: H.-H. Maller/R. Schulmeister, Hochschuldidaktik und hochschulpolitische
Praxis — Gremienbeschl0sse zur Studien- und Profungsreform (DM 7,—/5,25/3,50}

Heft 28: E. Schott, Zur empirischen und theoretischen Grundlegung eines
Bewertungsinstrumentes far Vorlesungen (DM 9,—16,75/4,50)

Heft 29: W. Mattl, Kleingruppenarbeit In Verbindung mit fernstudiendidaktischem
Material (DM 15,—/11,25/7,50)

Heft 30: Arbeitsgemeinschaft a.d. Universita
Studienanfanger der Naturwissensc

Heft 32: G. Faltin/O. Herz, Berufsforschung und Hochschuldidaktik |
Sondierung des Probiems (DM 12,—19,—16,—)

Meft 33: G. Faltin/O. Herz, Berufsforschung und Hochschuldidaktik 11
Handelsspielraume als Zielkategorie (DM 12,—19,—16,—)

Heft 34; D. Hartung/W. Neef/R. Nuthmann, Tatigkeitsteld und Praxisbezug —
Stellungnahmen zur EingrenzZung von Tatigkeitsfeldern und zur Verstarkung
des Praxisbezuges von Bildungsgangen im Hochschulbereich (DM 12,—1/9,—16,—)

Heft 35; O. Herz, Praxisbezug im Studium — Dokumentation des Kongresses vom
20.-22. November 1974 im Congress Centrum Hamburg (DM 22,—/18,50111,—)

Heft 36: G. Scholz, Selbsterfahrungs-Gruppen in padagogischen Studiengéngen —
Ein Vergleich von inhalt, Verlauf und Ergebnis solcher Gruppen mit bzw.
ohne Institutionellen Leiter (DM 15,—/11,25/7,50)

Heft 37: T. Bargel/G. Framhein/L. Huber/G. Portele (Hrsg.), Sozialisation in der
Hochschule, Beitrage far eine Auseinandersetzung zwischen Hochschul-

didaktik und Soziallsationsforschung (DM 17,—113,7518,50)
Heft 38: P. Diepold/J. Ritter, Gruppenarbeit und Tutorenausbiidung (DM 18,—/13,50/9,—)
Heft 30: D. Schmied, Abiturnoten, Testverfahren u. Prognose d. Studienerfolges

(DM 7,—15,75/3,50) _

t Hamburg, Eine Orlentierungseinheit far
haften. Beispiel Chemie (DM 15,—/11,25/7,50)



Heft 41;

Heft 43;

Heft 44;

Heft 45:

Heft 46:

Heft 47:

Heft 48:

Heft 49:

Heft 50:

Heft 51:

Heft 52:

Heft 53:

Heft 54.

Heft 55:

Heft 56:

Heft 57:

Tobinger Autorenkollektiv, Modeile zur Selbstorganisation politisch relevanter
Lernprozesse (DM 13,—/9,75/6,50)

L. Huber {Hrsg.), Ottnung der Hochschulen — Probleme und Folgen far Hochschule
und Studienreform. Dokumentation des Kongresses der AHD e.V. vom
3./4.12.1976 (DM 9,—/6,75/4,50)

J. Barmann/T. Bargel (Hrsg.), Hochschulsozialisation und Studienreform,;
Erfahrungsberichte und Reflexionen (Uber die Bedeutung des Sozialisations-
konzeptes in der Hochschuldidaktik (DM 17,60/13,20/8,80)

U.P. Ritter, Kieine Fibel zur PrOfungsvorbereitung (Neuaufl. DM 11,—/8,25/5,50)

J. Barmann, Zehn Jahre praxisbezogene Studienreform im Spannungsfeld
von »wissenschaftlichem FOhrungsanspruch« und »geselischaftlicher Dienst-
leistungsfunktion«. (DM 13,—/9,75/6,50)

M. Kochs/J. Dandl (Hrsg.), Kontaktstudium in der Bundesrepublik Deutschland
(DM 16,50/12,40/8,25)

U.P. Ritter/W. Riaeck (Hrsg.), Zur Hochschuldidaktischen Aus- und Fortbildung von
Hochschullehrern: Das Bad Homburger Symposium (DM 11,—/8,25/5,50)

S. Hering/H. Hermanns (Hrsg.), Lernen und Verandern — Zur Theorie und Praxis des
Projektstudiums (DM 19,80/14,85/9,90)

L. Huber/i. Burmann/R. Francke/W. Schmidt (Hrsg.), Auswertung — Rockmeldung —
Kritik im Hochschulunterricht, Band 1: Einflhrung und Uberblick

(DM 14,60/10,95/7,30)

L. Huber/l. Baormann/R. Francke/W. Schmidt (MHrsg.), Auswertung — Ruckmeidung —
Kritik im Hochschulunterricht, Band 2: Erfahrungen und Folgerungen

(DM 25,—/18,75/12,50)

W.-D. Webler/J. Wiidt (Hrsg.}, Wissenschaft — Studium — Berut

Zu den Bedingungs-, Analyse- und Handlungsebenen der Ausbildungs-

forschung und Studienreform (DM 25,—/18,75/12,50)

J. Klover, Wissenschaftsdidaktik als Wissenschaftskritik — am Beispiel der
Naturwissenschaften (DM23,60/17,70/11,80)

S. Metz-Gockel (Hrsg.), Frauenstudium — Zur atternativen Wissenschafts-
aneignung von Frauen (DM 24,—/18,—/12,—)

H. Luther, Hochschule und Bildung — FUr ein GeschichtsbewuBtsein in der
Hochschuldidaktik (DM 23,—/17,25/11,50)

Dirk Hartung u.a., Aspekte der Studienreform |, Qualifikation — Beruf —
Arbeitsmarkt (DM 17,—/12,75/8,50)

Hanno Hertz u.a., Aspekte der Studienreform i, Entwicklung von Studiengangen,
Planung f0r Lernsituationen (DM 21,—/15,75/10,50)

In der Relhe »Hochschuldidaktische Forschungsberichte« sind bisher erschienen:
(Nr. 3, 4, 5 und 6 sind vergriffen)

Nr. 1
Nr. 2

Nr. 7

Nr. 8

Nr. 8

Nr.10

Nr.11

Nr.12

W. Mllier, Qualifikationsentwicktung als Herrschaftstechnik (DM 15,-/14,50/11,25/9,75)

E. Schott/U. Schott, Zur Psychosozialen Struktur von Studienanfangern
der Medizin (DM 13,—/11,70/9,7518,45)

J. Barmann, Apcrien ainer fachwissenschaftlichen Lehrerausbildung — Die
Germanistik auf der Suche nach ihrer Praxis (DM 23,—/20,70/17,25/14,25)

H. Bastian, LernprozeBorientiertes Lehren |; Programmatik lernproze8orientierten

Lehrens f0r eine Projektstudiensequenz in der Eingangsphase der Lehrerausbildung
(DM 22,—/19,80/16,50/14,30)

J. Bastian, LernprozeBorientiertes Lehren |l; Realisation lernprozeBorientierten
Lehrens in der Eingangsphase der Lehrerausbildung (DM 33,—/29,70/24,75/21,45)
M. Hamann, Fernstudienkonzeptionen fOr den tertidren Biidungsbereich — Analyse
des Scheiterns bildungspolitischer Reformversuche in einem Teilbersich

(DM 45,—-/40,50/33,75/29,25)

Ch. Brinck, Dle Produktion von Fernkursen an der Open University —

Eine Auswertung der bisherigen Erfahrungen im Hinblick auf ihre Relevanz for
deutsche Fernstudienprojekte (DM 30,—/27,--/22,50/19,50)

G. Becker, Mathematik und emanzipatorische Bildung — VorGberiegungen aus
marxistischer Sicht (DM 26,—/23,40/19,50/16,90)




In der Reihe »Hochschuldidaktische Materialien« sind noch erhaltlich:
(dle Hefte 1-17, 22-25, 33, 34, 36, 50, 52 und 53 sind vergriffen)

Heft 18:
Heft 19:
Heft 20:
Heft 21:
Heft éS:

Heft 27:
Heft 28:
Heft 29:

Heft 30:
Heft 31:
Heft 32:
Heft 35:

Heftt 37:

Heft 38:
Heft 39:

Heftt 40:
Heft 41:

Heft 42:

Heft 43:

Heft 44;
Heft 45:

Heft 46:

Heft 47:

Heft 48:

Ewald Standop / Klaus Vopel (Hrsg.), Sprachlehrinstitute — Modelle und
MaBnahmen (DM 7,—/5,25/3,50)

J. Honerkamp / M. Scheunert (Hrsg.), Didaktik der Physik im Grundstudium
(DM 4,—/3,—/2,—)

Uwe Laucken / August Schick, Die Entwicklung einer EinfGhrungsQbung:

fur Psychologiestudenten (DM 4,—|3,—I2,—)

Martin Krampen, Forschungs- und Entwickiungsprojekte in der Hochschul-
didaktik der Medizin (DM 4,—/3,—/2,—)

Th. Finkenstaedt / K. Schroder, Quo vadis? — Englisch als Zielsprache

(DM 6,—/4,50/3,—)

D. Kienapfel, Vorlesung und Vorlesungskritik (DM 4,—13,—12,—)

E. Steil, Kleingruppenunterricht in der Medizin (DM 8,—16,—/4,—)

W. Pohi (Hrsg.), Industrial design — Ein neues Studienmodell an der
Hochschule far bildende Kinste Hamburg (DM 4,50/3,40/2,25)

Herbert Jager / Peter Thoss, Kleingruppenarbeit in der Juristenausbildung
(DM 4,50/3,40/2,25)

F. Hartmann / M. Pflanz, Klinisches und Sozialwissenschaftliches Curriculum
an der Medizinischen Hochschule Hannover (DM 5,—13,7512,50)

Gerd Jansen, Projektorientiertes Studium im Rahmen des Faches Werken und
Werkdidaktik (DM 4,50/3,40/2,25)

Wolfgang Bufe / Uwe Dethloff, Zur Integration der gesprochenen Sprache

in den Fremdsprachenunterricht der Hochschule (DM 4,50/3,40/2,25)

Wilfried Nix / Eckart Fiedler, Der Ausbiidungsgang des Mediziners in den USA:
curriculare, hochschuldidaktische und organisatorische Probleme — Versuch
einer Bestandsaufnahme (DM 7,—15,2513,50)

Ewald Standop, Uberlegungen und Vorschiage zu einigen anglistischen
Kurstypen — (DM 5,—/3,75/2,50)

Johannes Lahnemann, Ansétze zu einer Hochschuldidaktik im Bereich
evangelischer Theologie — (DM 8,—/6,—I4,—)

G.-W. Speierer, Gruppenmethoden far den Medizinunterricht (DM 11,—/8,25/5,50)

W.E. Reinke / U. Schott, Integration des Unterrichts (Bereich Ober ein For-
schungsprojekt) (DM 12,—19,—16,—)

Dorothea Mahle, EinfGhrung in die Probleme des Lernens und Lehrens von
Sprache (DM 7,—/5,25/3,50)

Arbeitsgruppe Studienberatung an der Universitat Hamburg, Studienberatung
in der Lehrerausbildung — Das Problem, ein Losungsversuch und ein Ergebnis
(DM 8,—/6,—/4,—)

W. Brocks / K..Burth / C. Rinneberg, Graduierte Ingenieure im Weiterstudium
Eine vergleichende Untersuchung ober drei Semester (DM 13,—1/9,75/6,50)
Klaus Riemenschneider, Blockstudium in Hohenheim — Bericht Gber ein
Experiment zur Reform von Lehre und Studium (DM 9,—18,75/4,50)

Helmut Fischer / Gerhard Glock / Peter Schmid, Anfangerstudium in Mathe-
matik — Beschreibung und Evaluation eines Unterrichtsversuchs in Tabingen
(DM 15,—/11,25/7,50)

Studiengangskommission Mathematik der Universitat Bremen, Mathematik

im Projektstudium (DM 8,—16,—/4,—)

E. Steuer, Praxiserkundung in einer organisationswissenschaftlichen
Seminarveranstaitung (DM 12,—/9,—/6,—)



