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Vorwort
und Uberblick



Die methodische
Umsetzung kompetenz-
orientierter Lehre hilft
bel der Verzahnung
fachlicher und aul3er-
fachlicher Kompetenzen.






Vorwort -
Prof. Dr. Stefanie Friedrichsen

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

das Kompendium Kompetenzen und die darin enthaltene Kompetenz-
matrix bieten eine gute Ubersicht und Strukturierungshilfe, um Kompe-
tenzziele zu definieren und in Studiengénge und Module zu tbertragen.
Doch was bedeutet das jetzt ganz konkret fur die Gestaltung unserer
Lehrveranstaltungen? Welche Methoden eignen sich z. B. besonders
gut, wenn in einem Modul die Entwicklung von Selbstmanagementkom-
petenz im Vordergrund steht? Und wie kann ich bestimmte Methoden
auf mein Fach tbertragen? Antworten geben eigene Erfahrungen in der
Lehre, der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen oder ein Blick in
zahlreiche Verdffentlichungen zu Lehr- und Lernmethoden.

Der vorliegende Werkstattbericht bietet einen Methodenband, der nicht
nur eine Sammlung ist, sondern Methoden hinsichtlich ihrer Einsatzmég-
lichkeiten in der Lehre und ihres Beitrags zur Kompetenzentwicklung
beurteilt. Sie finden fiir jede Methode eine Anleitung fiir den Einsatz und
Hinweise, wo sich dieser lohnen kann. Damit kénnen wir Lehrende uns
die Methoden aussuchen, die zu uns, unserer Lehre und den definierten
Kompetenzzielen passen.

Viel SpaB bei der Lekttire wiinscht
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Uberblick:
Das Wichtigste in Kurze

Die Kompetenzentwicklung der Studierenden zu for-

Kompetenzentwicklung . . . .
dern, ist eines der zentralen Ziele — wenn nicht das

als das zentrale .
zentrale Ziel — der Hochschullehre. Als Handlungs-

vermogen einer Person sind Kompetenzen nicht
vermittelbar, sondern sie entwickeln und erweitern sich im konkreten
Lebensvollzug (vgl. Harth 2015 a, S. 75). Das situationsaddquate
Handeln in bestimmten Kontexten (dabei ist die Hochschule einer von
vielen Kontexten) spielt dabei eine zentrale Rolle. Entsprechend gestal-

Ziel der Hochschullehre

tete Lernarrangements kénnen dazu beitragen, Kompetenzentwicklung
sinnvoll zu unterstiitzen.

Bezogen auf ein akademisch orientiertes Verstandnis von Kompetenz-
entwicklung stellt Schaper (2012) folgende Kernaspekte heraus:

.Kompetenz als Befdhigung, in bestimmten Anforderungsbereichen
angemessen, verantwortlich und erfolgreich zu handeln;

Komplexitdt, Neuartigkeit bzw. Unbestimmtheit und hohe Anspriiche
an die Losungsqualitdat als Kennzeichen der Anforderungs-
bereiche des akademischen Handelns;

Kompetenz als Beféhigung zu einem Handeln, das jeweils zu inte-
grierende Biindel von komplexem Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten,
motivationalen Orientierungen und (Wert-)Haltungen beinhaltet;

akademische Kompetenzen zeichnen sich dariiber hinaus durch
spezifische Befahigungen zur Anwendung wissenschaftlicher
Konzepte auf komplexe Anforderungskontexte, zur wissenschaft-



lichen Analyse und Reflexion, zur anschlussfahigen Kommunika-
tion von wissenschaftlichen Wissensbestdnden und -konzepten
und Methoden und zur Selbstregulation und Reflexion des eigenen
problemlésungs- und erkenntnisgeleiteten Handelns aus! (Schaper
2012, S. 93)

Ein derartig breit angelegtes Kompetenzprofil ist kaum in einzelnen Lehr-
veranstaltungen einlosbar. Es zeigt sich jedoch beispielsweise in der
Qualitét einer Masterarbeit, wie nachfolgender Auszug aus einem Gut-
achten zu einer Masterarbeit in der Lehrerbildung illustriert. Hier heift es:

.Frau A. legt fiir sich und ihre kiinftige Lehrertatigkeit [...] die Chan-
cen und Grenzen der unterrichtlichen Realisierung der Verkniipfung
beider Bildungsbereiche und Fachbeziige offen. Sie bezieht sich da-
bei auf die Fachliteratur aus Teil A und revidiert einige dort gemachte
Einschatzungen im Lichte der Praxisausarbeitung. Frau A. zeigt, dass
sie fachwissenschaftliche Quellen umfassend auswerten und auf die
Unterrichtspraxis beziehen kann. Sie weist dariiber hinaus weitrei-
chende Kompetenzen zur angemessenen didaktisch-methodisch
fundierten Unterrichtsplanung nach, was ein erfolgreiches Referen-
dariat und eine engagierte und kompetente Lehrerin erwarten lasst.
Die Arbeit ist flissig zu lesen, was auch auf den abwechslungs-
reichen Sprachstil zurlickzufuhren ist. Die Autorin beherrscht die
Technik wissenschaftlichen Arbeitens. Insgesamt liegt eine sinnvoll
gegliederte, fachlich fundierte und bemerkenswert ideenreiche und
praxisrelevante Masterarbeit vor.*

Die in diesem Beispiel offensichtlich erfolgreiche Kompetenzentwick-
lung gilt es grundsétzlich im Verlauf des Studiums mit dem Einsatz pas-
sender Methoden in geeigneten Lehr-/Lernsettings zu unterstiitzen. Dazu
bietet dieser Band Anregungen und Beispiele und ergénzt damit das
Kompendium Kompetenzen (Werkstattbericht 1), das eine Handreichung
fur die Formulierung von Kompetenzzielen im Rahmen von Studien-
gangen und einzelnen Modulen darstellt.



Wir konzentrieren uns in den im Folgenden vorgenommenen Konkre-
tisierungen zu den einzelnen vorgestellten Methoden vor allem auf die
Entwicklung auBerfachlicher Kompetenzen in den drei Kompetenzberei-
chen Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenzen, wobei die Entwick-
lung von Fachkompetenzen stets mitgedacht ist. Die auBerfachliche
Kompetenzentwicklung sollte nicht losgeldst von den Fachinhalten und
dem Fachkontext stattfinden — Dubs spricht in dem Zusammenhang
vom Fachwissen als Nihrboden (vgl. Dubs 19986). Dariiber hinaus sind
die auBerfachlichen Kompetenzen nicht immer klar voneinander ab-
grenzbar und somit sinnvoll in einer integrativen Form zu entwickeln.
Nachfolgend werden wir verschiedene von uns ausgewéhlte Methoden
vorstellen, die sich unserer Ansicht nach besonders fiir eine Verzahnung
der Fachinhalte mit der auBerfachlichen Kompetenzentwicklung eignen.
Die Methoden zeigen, wie Kompetenzentwicklung praktisch in der Lehre
gefordert und methodisch gestaltet werden kann. Sie beziehen sich auf
die folgenden flinf Bereiche:

einsteigen und beginnen,

Umgang mit Vorwissen,

neues Wissen erwerben und vertiefen,

Diskussionen und fachliche Diskurse in Gang bringen,

Feedback geben und nehmen.



In Anlehnung an Waldherr und Walter (vgl. 2009) orientieren wir uns
an den typischen Verlaufsphasen einer Lehrveranstaltung, um die Uber-
tragbarkeit auf moglichst viele verschiedene Fachbereiche, Studiengénge
und Veranstaltungsformate zu gewabhrleisten. Alternativ lieBe sich z. B.
nach Lernsituationen und hierbei denkbar nach ,Kompetenzen in GroB-
gruppen entwickeln“ oder ,Kompetenzen in Laborsituationen entwickeln”
systematisieren.

Wir haben in den einzelnen Bereichen jeweils solche Methoden aus-
gewabhlt, die sich besonders fiir den Einsatz in der Hochschule eignen
und sich aus unserer und lhrer Erfahrung — gesammelt z. B. in Wandel-
fondsprojekten — fiir bestimmte Situationen und Lernanldsse bewéhrt
haben. Nattirlich eignen sich nicht alle Methoden gleichermaBen fur alle
Lernziele und Fachinhalte. Wir méchten jedoch anhand von Beispielen
die Vielfalt der Variations- und Einsatzmdglichkeiten aufzeigen.

So soll mit diesem Werkstattbericht nicht bloB ein weiteres Methoden-
buch entstehen — hier gibt es eine Reihe guter Sammlungen, die im
Literaturverzeichnis aufgefiihrt und kurz kommentiert werden —, sondern
vor allem eine Entscheidungshilfe fiir die Auswahl und den Einsatz
von Methoden zur gezielteren Kompetenzentwicklung gegeben werden.
Dieser Werkstattbericht ist vor allem ein Praxisratgeber fuir den Lehralltag.

Eine angenehme Lektire wiinschen

Julia Kramer und Christina Miiller-Naevecke



Einsteigen und
beginnen



Der Einstieg in eine
Lehrveranstaltung
bestimmt malBgeblich
deren Erfolg mit.



Wie auch in den vorherigen Semestern méchten Sie den Beginn einer
neuen Lehrveranstaltung mit einer Einstiegsmethode gestalten. Bisher
haben Sie meist eine klassische Vorstellungsrunde gewihlt, die sich zwar
zur Schaffung einer guten Seminaratmosphére bewéhrt hat, jedoch viel
Zeit in Anspruch nimmt und die Studierenden nur oberflachlich aktiviert.
Sie suchen nun nach interessanteren Varianten mit h6herem Aktivierungs-
grad und groBerer Reichweite. Sie méchten lhre Studierendengruppe
kennenlernen, flir das Seminarthema motivieren, fachlich-
inhaltlich in Ihr Thema einsteigen und bereits zu Beginn
zeigen, dass Sie die Aktivierung der Studierenden in
diesem Seminar ernst nehmen.

Fir die Gestaltung des Veranstaltungsbeginns gibt es eine Reihe von Me-
thoden, die ganz unterschiedliche Schwerpunkte, Reichweiten und Funk-
tionen haben: Die Vorstellungsrunde in ihrer klassischen Form verbleibt
haufig auf der Ebene des Kennenlernens untereinander, kann jedoch in
abgewandelter Form einen hoheren Aktivierungsgrad und eine gréBere
Reichweite erreichen. Daneben steht bei anderen Einstiegsmethoden, die
z. B. der Abfrage von Motivationen und Erwartungen dienen, schon ein
inhaltlicher Bezug im Fokus. Eine weitere Méglichkeit liegt in der Funktion,
Orientierung zu geben und Struktur anzubahnen. Haufig lassen sich die-
se Funktionen nicht trennscharf innerhalb der Methoden abgrenzen, viel-
faltige Variations- und Kombinationsmdglichkeiten sind denkbar. Gemein
ist allen Methoden zum Einsteigen und Beginnen, dass — wenn passend
eingesetzt — die Basis fiir eine konstruktive und aktivierende Arbeitsweise
geschaffen werden kann, bei der die Studierenden sich mit ihrem Vor-
wissen und ihren Erfahrungen einbringen kénnen.



Im Folgenden werden drei Methoden zum Einsteigen und Beginnen vorge-
stellt, die unterschiedliche Funktionen erfiillen und sich mit ihren Variations-
mdglichkeiten in der Praxis des Hochschulalltags bewahrt haben.

Vorstellungsrunde - Klassiker zum gegen-
seitigen Kennenlernen mit kompetenz-
fordernden Variationsmaoglichkeiten

In der klassischen Vorstellungsrunde haben Sie bisher
wahrscheinlich reihum nach Alter, Semester und Stu-
diengang gefragt. Zwar erhalten sowohl die Studie-

Methode, die durch
Variantenreichtum

besticht . .
renden als auch Sie als Lehrperson so einen raschen

Uberblick tiber die Lerngruppe und mégliche Erwartungen und Hinter-
grinde, jedoch dauert eine solche Vorstellungsrunde mitunter recht
lang und die Antworten wiederholen sich, sodass die Aufmerksamkeit
rasch abnimmt. Mit kleinen Varianten kann es jedoch gelingen, die Vor-
stellungsrunde aktivierender zu gestalten und mitunter auch einen sinn-
vollen Einstieg ins Fachliche zu schaffen.’

Methode zum gegenseitigen Kennenlernen,

Funktion Verkntipfung mit einem inhaltlichen Einstieg méglich

GruppengroBe | Kleingruppen bis 20 Personen

Je nach GruppengréBe, méglichen Leitfragen oder vorgegebener
Dauer Zeitbegrenzung pro Studierenden zwischen fiinf Minuten und max.
20 Minuten, dieses Maximum sollte nicht tiberschritten werden

" Weitere Informationen zur Zielsetzung und Durchfiihrung der Methode ,Vorstellungsrunde*
finden Sie unter anderem bei Waldherr/Walter 2009, S. 3 ff.

19
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. Geeignet sind eine Tischanordnung in Hufeisenform
Setting NN
oder ein Sitzkreis
Platzierung Zu Beginn einer neuen Lehrveranstaltung
Material Ggf. Flipchart mit Leitfragen vorbereiten
Vorbereitung Ggf. Leitfragen formulieren und visualisieren
Durchfihrung

Reihum stellen die Studierenden sowie die Lehrperson sich vor. Dabei
bleibt es dem Moderator oder der Moderatorin (dies ist in der Regel
die Lehrperson) iiberlassen, die Vorstellungsrunde génzlich offen zu
gestalten oder aber einige Leitfragen und Rahmenbedingungen (z. B.
zeitlicher Art) an die Hand zu geben, an denen die Lerngruppe sich
orientieren soll. Klassische Leitfragen sind Fragen nach dem Namen,
Alter, den Vorerfahrungen und Erwartungen.

Varianten

1. Wie zuvor erwéhnt, liegen Variationsméglichkeiten vor allem in mogli-
chen Leitfragen fir die Gruppe. So bekommt eine Vorstellungsrunde
durch die Leitfrage ,Was sind lhre Vorerfahrungen und Erwartungen?*
schon einen inhaltlichen Fokus und eignet sich damit auch zum Ein-
stieg in ein Thema, wahrend das Hinzuziehen von persénlichen
Fragen — wie z. B. nach Haustieren oder Hobbys — primér zu einem
angenehmen Lernklima und dem Abbau von Unsicherheiten und
Angsten beitragen kann.

2. Eine weitere Variationsmdglichkeit liegt in der Verdnderung des
Vorstellungs-Settings. Denkbar ware, die Vorstellungsrunde in Form



von Partnerinterviews durchzufiihren (vgl. Greving/Paradies 2012,
S. 137 ff.). Hierbei interviewen sich zunichst je zwei Studierende ge-
genseitig, machen sich Notizen zu ihrem Gegenlber und stellen sich
anschlieBend gegenseitig in groBer Runde vor. Bei ungerader Grup-
pengréBe kann sich auch eine Dreiergruppe zusammentun oder die
Lehrperson einspringen. Diese Variationsméglichkeit ist wesentlich
zeitaufwendiger als die klassische Vorstellungsrunde. Auch die Va-
riante des Speeddatings, bei der jede/r Studierende kurz mit jedem
Kommilitonen und jeder Kommilitonin (bei groBen Gruppen ggf. mit
jedem zweiten Teilnehmenden) spricht, erfreut sich zunehmender
Beliebtheit. Hierbei sitzen sich je zwei Studierende gegentber und
interviewen sich gegenseitig zu ihrer Person. Nach kurzer Zeit (z. B.
einer Minute) riickt ein Teil der Gruppe einen Platz weiter und die
Vorstellung beginnt erneut (vom Prinzip her funktioniert Speed-
dating wie das Kugellager, vgl. S. 49). Bei dieser Variante verbleibt
die Vorstellung innerhalb der Lerngruppe, der bzw. die Lehrende
erfahrt zunéchst nichts lber die Teilnehmenden.

Eine andere Variante orientiert sich an persénlichen Gegenstianden
wie z. B. dem eigenen Schliisselbund. Die Studierenden stellen sich
hier reihum und in groBer Runde anhand ihrer Schltissel am Schlus-
selbund vor, wodurch in der Regel Informationen zum Wohnort
(Haustiirschliissel), zum méglichen (Neben-)Job (Biroschliissel) und
zu sonstigen Besonderheiten (z. B. ein Schliissel zum Proberaum)
im Fokus stehen. Statt des Schliisselbundes eignen sich ebenso
Postkarten, Bildkarten oder andere Gegenstande als Impulsgeber
fir die persénliche Vorstellung.

Maoglich ist auch die Kombination mit der Methode ,Satzanfénge voll-
enden” (vgl. S. 26) oder der ,Kartenabfrage” (vgl. S. 31). Hierdurch
wird in der Vorstellungsrunde der Fokus stdrker auf den fachlich-
inhaltlichen Einstieg gerichtet. Hierzu ein Beispiel aus der eigenen
Lehrpraxis: In der ersten Sitzung eines Seminars zum Thema ,Lern-
theorien“ werden die Studierenden gebeten, zunachst fir sich den
Satz ,Lernen bedeutet ..." zu vollenden und dies auf eine Modera-



tionskarte zu schreiben. Die klassische Vorstellungsrunde wird ab-
geldst durch die Aufforderung nach vorne zu kommen, kurz etwas zu
sich und seiner Person zu berichten und anschlieBend das eigene
Statement zu erlautern und an die Pinnwand zu heften. Hierdurch
bekommt die Vorstellungsrunde schon einen inhaltlichen Charakter
und eine Uberleitung zu dem thematischen Einstieg wird gegeben.

Die Vorstellungsrunde eignet sich immer dann, wenn Studierende und
Lehrende neu aufeinandertreffen. Im Hochschulalltag ist das tblicher-
weise zu Beginn einer Lehrveranstaltung der Fall. Die Studierenden
kénnen sich so gegenseitig mit ihren Vorerfahrungen, Studienschwer-
punkten, Erwartungen und Vorlieben kennenlernen und Unsicherheiten
abbauen. Der Lehrperson bietet die Vorstellungsrunde die Méglichkeit,
einen raschen Uberblick tiber Vorkenntnisse und Erwartungen ihrer
Lerngruppe zu erlangen.

Durch die Vorstellungsrunde werden die Studierenden in eine Situation
gebracht, in der sie sich kurz und fokussiert vorstellen und préasentie-
ren missen, eine insbesondere fur Studienanfanger und anfangerin-
nen haufig ungewohnte und herausfordernde Situation. Dazu kommt,
dass sich die Studierenden noch nicht oder nur teilweise untereinander
kennen und auch die Lehrperson mitunter noch unbekannt ist. Damit
bietet die Vorstellungsrunde besonderes Potenzial zur (Weiter-)Entwick-
lung von Selbstkompetenz, insbesondere der Fahigkeit zum souvera-
nen Auftreten, als Unterkompetenz von Selbstkompetenz (vgl. Kramer/
Miuller-Naevecke 2014, S. 57 ff.). Gezielt lieBe sich die Fahigkeit zum
souverdnen Auftreten férdern, indem den Studierenden Raum fiir einen
2wirklichen Auftritt* gegeben wirde. Ein Lernarrangement wie z. B. die
Vorstellungsrunde mittels eines Schltisselbundes (Variante 3), bei dem
die Studierenden eine Art Geschichte Uiber sich erzéhlen, dabei ggf. an
der ein oder anderen Stelle emotional Stellung beziehen, durch witzige
Anekdoten auflockern und sich nicht durch evtl. Stérungen und Kom-



mentare ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen verunsichern lassen,
ist hier wesentlich kompetenzférdernder als eine klassische Vorstel-
lungsrunde, in der die Studierenden kurze Antworten zu Fragen nach
Name, Alter und Studiengang geben.

Eine Lehrperson aus dem Fachbereich Oecotrophologie berichtete uns
in dem Zusammenhang davon, dass sie die Vorstellungsrunde des Ofte-
ren mit Postkarten durchfiihrt: Aus einem Wust von ganz verschiedenen
(Werbe-)Postkarten, die sie als Lehrperson mitbringt, suchen die Stu-
dierenden sich zunéchst eine Postkarte heraus, zu der sie in irgend-
einer Form einen Bezug herstellen kénnen. Diese Postkarte gilt es, in die
Vorstellungsrunde mit einzubauen. Beispiel: ,Ich bin Anna Schmitz und
studiere im zweiten Semester des Masterstudiengangs Erndhrung und
Gesundheit. Ich habe mir die Postkarte mit der Schnecke ausgesucht,
weil ich mir wiinsche, in meinem Studienalltag mehr MuBe zu haben,
Dinge auch einmal in Ruhe nachzulesen, Interessantes zu verfolgen und
nicht immer getrieben von Prifungen und Leistungspunkten zu sein
Auch hier erzdhlen die Studierenden eine kurze Geschichte iiber sich,
beziehen emotional Stellung und versuchen andere zu begeistern. Stér-
ker als der ,Schliisselbund” zielt diese Variante auch auf die (Weiter-)
Entwicklung von Reflexionskompetenz als weiterer Unterkompetenz von
Selbstkompetenz (vgl. ebd., S. 68 f.). So kann die gezielte Auswahl der
Postkarte dazu beitragen, sich uber die eigene Werthaltung (z. B. ,Mir
ist es besonders wichtig, mehr Zeit und MuBe fiir Inhalte zu haben*) klar
zu werden oder diese kritisch zu hinterfragen, die Perspektiven zu wech-
seln und Verantwortung fiir die eigene Entwicklung zu tibernehmen.

In Form eines Partnerinterviews (Variante 2) bietet die Vorstellungsrunde
besonderes Potenzial zur (Weiter-)Entwicklung von Sozialkompetenz.
So kann die Interviewsituation dazu beitragen, dass Kommunikations-
kompetenz und Empathie als Unterkompetenzen von Sozialkompetenz
(vgl. ebd., S. 36 ff.) (weiter-)entwickelt werden. Die Studierenden miis-
sen sich zundchst gegenseitig aktiv zuhdren und in einem zeitlich be-
grenzten Rahmen ihren eigenen Kommunikationsanteil erkennen kén-
nen, um zum einen geniigend Informationen tber sich weiterzugeben



und zum anderen gentigend Informationen von ihrem Gegeniiber zu erhal-
ten, sodass sie sich hinterher vor der groBen Gruppe gegenseitig adaquat
vorstellen kénnen. Aus unserer Erfahrung tragen interessante und berufs-
feldorientierte Fragen dazu bei, dass die Interviewsituation nicht bloB ein
gegenseitiges Frage-Antwort-Spiel wird, sondern die Studierenden ein
Gesprach flihren, bei dem sie sich tatséchlich gegenseitig aktiv zuhdren
missen, Botschaften verstehen und Beitrage so formulieren missen,
dass sie anschlussfahig werden usw. Die Frage z. B. danach, welche
Relevanz die Studierenden dem Thema dieser Lehrveranstaltung fir ihr
zukiinftiges Berufsfeld zuschreiben, bietet hierfiir einen geeigneteren
Rahmen als nur Fragen nach Name, Alter, Studiengang und Hobbys
und schafft zudem einen fachlichen Bezug.

Satzanfange vollenden - kreatives
Vorgehen flir einen thematischen
Einstieg mit Positionierung

In Abgrenzung zur Vorstellungsrunde eignet sich die
Methode ,Satzanfange vollenden” insbesondere fir ei-
nen ersten fachlich-inhaltlichen Einstieg in das Thema

Mit der Gruppe einen

fachlichen Einstieg finden

einer neuen Lehrveranstaltung oder in ein neues (Unter-)Thema im lau-
fenden Semester. Es werden Assoziationen geweckt, Vorwissen aktiviert
und den Studierenden — und hierin besteht die Besonderheit gegentiber
anderen Methoden wie der Kartenabfrage (vgl. S. 31 ff.) oder dem Mind-
mapping (vgl. Waldherr/Walter 2009, S. 13 f.) — vor allem die Méglichkeit
gegeben, Stellung zu beziehen.?

2 Informationen zur Zielsetzung und Durchfiihrung der Methode ,Satzanfiange vollenden”
finden Sie z. B. bei Knoll 2003, S. 182 ff.



Methode, um Assoziationen zu wecken, Vorwissen zu aktivieren

Funktion und Stellung zu beziehen

Gruppengrofe | Kleingruppe bis 20 Personen

Je nach GruppengréBe und Anzahl der zu vollendenden Satz-
Dauer anfénge zwischen zehn Minuten und max. 45 Minuten, dieses
Maximum sollte nicht Uberschritten werden

Setting Geeignet ist eine Tischanordnung in Hufeisenform

Bevorzugt zu Beginn einer Veranstaltung oder zum Einstieg

Platzierung in ein neues Thema

Material Flipchart oder Pinnwénde (so viele wie zu vollendende Sitze)
atena samt Papier und Stiften, ggf. Moderationskarten

Vorbereitung Zu vollendende Satzanfange formulieren und visualisieren

Durchfihrung

Auf eine oder mehrere Pinnwénde oder Flipcharts schreibt die Lehrperson
unvollendete Satze oder Impulsfragen. Beispiele fir solche Satzanfange
fur einen thematischen Einstieg in eine Lehrveranstaltung ,Personalma-
nagement”, z. B. im Rahmen eines Studiengangs im Bereich Pflege und
Gesundheit, kdnnten sein:

1. Als Leitung einer stationdren Pflegeeinrichtung trage ich Verant-
wortung fur ...

25



Angelegenheiten, um die ich mich als Leitung nicht zu kiimmern
brauche, sind ...

Die von mir geleitete Pflegeeinrichtung sollte ...

Die Studierenden gehen nun von Pinnwand zu Pinnwand und vollenden
die Sétze mit ihren Antworten bzw. Erganzungen. Nun ist es die Aufgabe
der Lehrperson, mit den Ergebnissen weiterzuarbeiten. Moglich wére, dass
die Studierenden ihre jeweiligen Ergénzungen vorstellen und erldautern.
Auch eine lbergeordnete Diskussion — wie bei der Methode ,Posterdis-
kussion“ (siehe S. 88) — oder die Strukturierung von Themen ist mdglich.
Wichtig ist festzulegen, inwieweit die Vorstellungen und Assoziationen der
Studierenden im weiteren Veranstaltungsverlauf beriicksichtigt werden.

Im Plenum wird ein zu vollendender Satz auf ein Flipchart geschrie-
ben. Die Studierenden ergédnzen diesen reihum mit ihrer spontanen
Assoziation miindlich oder durch das Anschreiben am Flipchart.

Nutzung als Erwartungsabfrage zu Beginn einer Sitzung durch
Statements wie:

Damit ich zum Ende des Semesters zufrieden aus dieser Lehrveran-
staltung hinausgehe, muss ich erfahren haben ...

Am wichtigsten im Rahmen dieser Lehrveranstaltung ist mir ...
Platzierung am Ende einer Sitzung. Dadurch bekommt die Methode
Feedbackcharakter. Statements in dem Zusammenhang konn-

ten sein:

Einen Aha-Effekt hatte ich beztiglich ...



Gefehlt hat mir ...

Vertiefend auseinandersetzen méchte ich mich aufgrund der Lehr-
veranstaltung mit ...

Das folgende Beispiel aus der Hochschulpraxis illustriert den gewinn-
bringenden Einsatz und das Potenzial zur Kompetenzentwicklung.

In einer Lehrveranstaltung zum Einsatz erneuerbarer Energien (z. B. im
Rahmen eines Moduls im Bauingenieurstudium) kénnen folgende Satz-
anfange ein Fachgespréch als Veranstaltungseinstieg stimulieren:

Eine verantwortungsvolle Verwendung erneuerbarer Energien beim
Bauen im Bestand bedeutet in erster Linie ...

Meine Rolle als Bauingenieur/in bzgl. erneuerbarer Energien sehe
ich darin ...

Haufige Missverstandnisse beim Thema ,Energieeffizientes Bauen*
sind ...

Ein solches Vorgehen konnte dazu beitragen, dass Ingenieurstudieren-
de nicht sofort in Grafiken, Formeln und Zahlen kommunizieren, sondern
zunachst Argumente finden und Position beziehen miissen — wichtige
Voraussetzungen fir das spatere Berufsleben.

Durch die Vollendung eines Satzanfanges bleibt es zumeist nicht bei
vagen Assoziationen oder ersten Ideen zu einem Thema, sondern die
Studierenden miissen Dinge auf den Punkt bringen und klar Stellung
beziehen, was das Reflektieren ihrer Einstellungen und Wertehaltungen
zu einem Thema voraussetzt. Hierdurch kann Reflexionskompetenz, also
»das Innehalten, der Perspektivwechsel und die kritische Betrachtung



der eigenen Werthaltungen, Beitrdge und Méglichkeiten (Meyer 2011,
S. 29), als Unterkompetenz von Selbstkompetenz (weiter-)entwickelt
werden. Dies lasst sich insbesondere dadurch unterstiitzen, dass die zu
vervollstandigenden Sitze genug Potenzial bieten, um kurz innezuhalten
und in sich hineinhorchen zu miissen und die eigene Einstellung und
Werthaltung kritisch zu hinterfragen. Satzanfange zur eigenen Rolle oder zu
Verantwortungsbereichen in dem zukiinftigen Berufs- und Handlungs-
feld eignen sich erfahrungsgemaB besonders gut, wéhrend die Frage
nach Wissensbereichen (z. B. Kostenrechnung beinhaltet ...) zwar eine
gute Mdoglichkeit bietet, thematisch einzusteigen, jedoch nicht priméar
auf die Entwicklung von Reflexionskompetenz zielt, sondern vor allem
Vorwissen aktiviert und abfragt.

Sofern die Studierenden ihre Statements vor der Gruppe erldutern
miissen, kann die Methode zur (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zum
souverdnen Auftreten als weiterer Unterkompetenz von Selbstkompe-
tenz beitragen. Insbesondere bei sensiblen Themen, zu denen sicher
unterschiedliche Meinungen vorherrschen (z. B. zu den Verantwortungs-
bereichen einer Leitungsperson in einer Pflegeeinrichtung), gilt es, seinen
Standpunkt klar zu formulieren, souveran auch bei Stérungen und
Widerstand zu bleiben und die Kommilitoninnen und Kommilitonen ggf.
von der eigenen Position zu tiberzeugen.

Sofern die zu vervollstandigen Satze auf zukiinftige Berufs- und Hand-
lungsfelder abzielen, bietet die Methode auch einen geeigneten Rahmen
fur die (Weiter-)Entwicklung von Transferkompetenz — als Unterkom-
petenz von Methodenkompetenz (vgl. Kramer/Miiller-Naevecke 2014,
S. 72 f.). So kénnen z. B. Erganzungen des Satzanfanges ,Digitalisie-
rung verdndert das Handlungsfeld des Designers ..." zu (kontroversen)
Diskussionen tiber Anforderungen an die Praxis, Unterschiede von Theorie
und Praxis und zu berticksichtigenden Rahmenbedingungen fiihren.



Kartenabfrage — Erwartungen 29
und Themenwiunsche erkennen

Die Kartenabfrage

richtig eingesetzt bietet

viele Optionen

Die Abfrage von Erwartungen und Themenwiinschen?®
wird haufig in Form einer Kartenabfrage durchgefiihrt
- eine typische Moderationsmethode, die in vielen Va-
riationen in der Lehre eingesetzt wird und nicht nur zu

Beginn einer Lehrveranstaltung, sondern auch im laufenden Semester
z. B. zur Strukturierung und Sichtbarmachung von Wissen Verwendung
findet. Als Methode zur Abfrage von Erwartungen und Themenwdin-
schen wird sie jedoch Ublicherweise zu Beginn einer Lehrveranstaltung
angewendet. Das hierdurch aufgezeigte (Stimmungs-)Bild kann als
Basis fiir die Gliederung einer Lehrveranstaltung (sofern hier Spielraum

besteht) dienen

oder zumindest thematische Weichen stellen.*

Methode zum Abfragen von Erwartungen und Themen-

Funktion wiinschen, die Studierende an die Gestaltung und Themen
einer Lehrveranstaltung oder die Lehrperson haben
GruppengroBe | Bis zu 30 Studierende
D Je nach GruppengréBe und Kartenanzahl zwischen
auer 15 und 45 Minuten
. Geeignet sind eine Tischanordnung in Hufeisenform oder
Setting 9 9

Gruppentische

8 Haufig werden die Methoden ,Erwartungsabfrage” und ,Themenspeicher" als je eigene
Methoden dargestellt (vgl. z. B. PeterBen 2009). Aufgrund der Ahnlichkeit in Zielsetzung
und Vorgehen und der Méglichkeit, beide Fragekontexte (Erwartungen und Themenwiin-
sche) gut miteinander zu kombinieren, haben wir sie hier zusammengefasst.

4 Informationen zur Methode der Kartenabfrage finden Sie bei Waldherr/Walter 2008, S. 8 ff.
sowie bei Knoll 2003, S. 163.
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Platzi Bevorzugt — jedoch nicht ausschlieBlich — zu Beginn einer
atzierung Veranstaltung oder zu Beginn eines neuen Themas
Material Moderationskarten in unterschiedlichen Farben und Formaten,
r Moderationsstifte, Moderationspapier, Pinnnadeln
Vorbereitung Fragen fiir die Kartenabfrage formulieren und auf Karten schreiben
Durchflihrung

Der grundsiétzliche Ablauf ist simpel: Die Lehrperson stellt eine oder
mehrere z. B. auf Pinnwand visualisierte Fragen, die auf die Erwartun-
gen und/oder Themenwiinsche der Studierenden zielen (z. B. ,Nach
dem Ende dieser Lehrveranstaltung méchte ich erfahren haben ..." oder
»Zum Oberthema Erndhrung wiinsche ich mir die Bearbeitung folgender
Unterthemen ...“). AnschlieBend erhalten die Studierenden Modera-
tionskarten und Stifte. Sie notieren ihre Antworten/Assoziationen, je ein
Statement pro Karte. Sobald alle Studierenden fertig sind, sammelt die
Lehrperson alle Karten ein. Im Dialog mit den Studierenden befestigt sie
die Karten an der Pinnwand und versucht zu clustern (zu ordnen) und
Struktur anzubahnen. Die Struktur l&sst sich im Laufe der Sitzung ggf.
noch anpassen.

Varianten

1. Die Studierenden sammeln ihre Erwartungen und Themenwtinsche
in Teams (insbesondere bei gréBeren Lerngruppen ratsam).

2. Die Studierenden sammeln und ordnen ihre Karten selbststandig.



Die Lehrperson sammelt die Statements der Studierenden bereits
vorab ein (z. B. vor der Lehrveranstaltung per E-Mail) und tbertragt
sie fur die Veranstaltung auf Moderationskarten.

Eine Art Themen- oder Erwartungsspeicher bleibt wahrend der ersten
Sitzung oder Uber das gesamte Semester hinweg im Raum stehen.
Studierende pinnen im Laufe der Zeit Themen an, die sie lber das
bisher Bearbeitete hinaus interessieren. Diese werden dann entweder
im Verlauf des Semesters aufgegriffen, sofern Spielraum dazu be-
steht, oder Hinweise gegeben, wie man selbstgesteuert zu den
Themen weiterlernen kann.

Die Kartenabfrage ist eine Moderationsmethode, die sich prinzipiell fur
jede Situation eignet, in der die Meinungen der Studierenden einbe-
zogen werden sollen. Als Methode zur Klarung von Erwartungen und
Themenwiinschen ist sie besonders geeignet, um Erwartungen nicht
nur zu verbalisieren, sondern auch in einer strukturieren Form zu visu-
alisieren. Fur die Lehrperson wie fur die Studierenden ergibt sich so
sichtbar ein Bild tber Vorlieben und Erwartungen, das sich in der in-
haltlichen und methodischen Gestaltung der Lehrveranstaltung wieder-
finden sollte. Hierin besteht auch die Schwierigkeit der Methode, denn
kaum ein Lehr-/Lernarrangement ldsst es zu, sdmtliche Erwartungen
und Themenwiinsche der Studierenden zu berticksichtigen. Werden
formulierte Erwartungen oder Themenwiinsche jedoch (unbegriindet)
unberiicksichtigt gelassen, kann dies demotivierend wirken. Mit Bewer-
tungspunkten, die die Studierenden den Themen ihrer Wahl zuordnen,
lasst sich eine begriindete Auswahl (hier Kriterium Relevanz und Inter-
esse der Studierenden) treffen.



Eine interessante Mé6glichkeit, die Erwartungen der Studierenden ernst
zu nehmen, ohne den eigenen Ablaufplan komplett modifizieren zu miissen,
kommt aus dem Fachbereich Sozialwesen unserer Hochschule. Hier
wurde die Erwartungsabfrage dazu genutzt, nach Rahmenbedingungen
und Wiinschen fur die gemeinsame Arbeit innerhalb eines Seminars zu
fragen: Zu der Frage ,Wie méchten wir im Rahmen dieser Lehrveran-
staltung gemeinsam arbeiten“ fanden sich die Studierenden in Teams
zusammen (Variante 1) und schrieben dazu je fiinf Karten pro Team.
Ergebnisse wie ,Austausch und Diskussion wichtig“, ,ehrliches Feed-
back", ,Erwartungen von Seiten der Lehrperson klarmachen® usw. wurden
als Grundlage fur die Erstellung gemeinsamer und visualisierter Spiel-
regeln und Arbeitsvereinbarungen genommen, auf die sich Studierende
und Lehrperson immer wieder berufen konnten.

Unabhéngig von der gewéhlten Variante erfordert die Kartenabfrage,
dass Studierende sich Uber ihre eigenen Ziele, Bedirfnisse und Er-
wartungen bewusst werden. Hierdurch bietet die Methode vor allem
Potenzial zur (Weiter-)Entwicklung von Selbstkompetenz, in Form von
Selbstmanagementkompetenz (die Studierenden miissen sich und ihre
Bediirfnisse (er)kennen und wahrnehmen), Reflexionskompetenz (die
Studierenden missen ihre eigenen Werthaltungen kennen und sich
realistisch einschitzen kénnen) und Entscheidungskompetenz (die Stu-
dierenden missen bei begrenzter Kartenanzahl Prioritaten setzen und
Wichtiges von weniger Wichtigem unterscheiden) (vgl. Kramer/Miiller-
Naevecke 2014, S. 59 ff.).

Als Teamaufgabe (Variante 1) bietet sie einen guten Rahmen fiir die
(Weiter-)Entwicklung von Sozialkompetenz. Die eigenen Erwartungen
stehen hier in einem Spannungsfeld zu einer Gruppenlosung, denn
wahrscheinlich kdnnen nicht alle Einzelerwartungen bei einer begrenzten
Anzahl von Karten berticksichtigt werden oder einzelne Gruppenmitglieder
stehen nicht hinter allen formulierten Erwartungen. Dieser Aushand-
lungsprozess fordert die Entwicklung von Kommunikations-, Team- und
Kooperationskompetenz (fiir eine Abgrenzung dieser Unterkompeten-



zen siehe ebd., S. 36 ff.) und insbesondere von Empathie. So ist es
fur die Teilnehmenden wichtig, ein Gesplir dafiir zu bekommen, welche
Erwartungen fur einzelne Gruppenmitglieder bedeutsam sind und daher
unbedingt mit aufgenommen werden sollten. Dies wiederum erfordert
die Fahigkeit, andere mit ihren Bedurfnissen wahrzunehmen und sich in
sie hineinzuversetzen.

Durch das eigene Présentieren und Clustern der Arbeitsergebnisse
(Variante 2) wird dariiber hinaus die (Weiter-)Entwicklung von Metho-
denkompetenz, insbesondere der Prasentationskompetenz, aber auch
der Kompetenz zum wissenschaftlichen Arbeiten, unterstiitzt. Neben
der Prasentation der Ergebnisse liegt die besondere Herausforderung
dieser Variante in dem Clustern der Ergebnisse und dem damit zusam-
menhdngenden Bezugnehmen zu vorherigen Arbeitsergebnissen. Die
Entwicklung von Kompetenzen wie dem souverédnen Visualisieren (als
Teilkompetenz von Prasentationskompetenz) sowie der Fzhigkeit, kom-
plexe Situationen erfassen und Lésungswege entwickeln zu kénnen (als
Teilkompetenzen von Problemlésekompetenz) (vgl. ebd., S. 76 f.), wird
hierdurch besonders geférdert.



Umgang mit

Vorwissen



Vorwissen ist
entscheidend.



Der Seminarraum ist Uberflllt, heute beginnt ein neues Thema innerhalb
Ihrer Veranstaltung. Die Gesichter der Studierenden zeigen Neugier, In-
teresse, aber auch Zweifel. Sie fragen sich, welches Vorwissen eigentlich
bei den Studierenden schon vorhanden ist: Was ist neu, was bekannt?
Inwiefern unterscheiden sich die Studierenden in dieser Hinsicht vonein-
ander und wie kénnen Sie sie dazu bringen, ihr Vorwissen einzubringen?

Die gingigen Lerntheorien des Kognitivismus (vgl. z. B. Ausubel u. a.
1980) und des Konstruktivismus (vgl. z. B. Arnold 2010) verweisen auf
die Relevanz des Vorwissens fiir Lernprozesse. Zitate wie ,Der wichtigs-
te Faktor, der das Lernen beeinflusst, ist das, was der Lernende bereits
weiB" (Ausubel 1980, S. 201) oder ,Inhalte und Ergebnisse werden [...]
von den Lernern vor dem Hintergrund ihres bereits vorhandenen Wissens
selbst konstruiert bzw. rekonstruiert* (Arnold 2010, S. 172) bekraftigen
dies. Und auch die Erwachsenenpéddagogik reagiert hierauf mit didakti-
schen Konzepten wie dem des Anschlusslernens (vgl. Nuissl 2010).

Das Vorwissen der Studierenden gilt es folglich trans-

parent zu machen, ggf. zu strukturieren und zu aktivieren

— zum einen, damit die Erfahrung der Gruppe fur den
Lernprozess fruchtbar wird und zum anderen, damit die Lehrperson an
bereits gesammelte Erfahrungen und vorhandenes Wissen ankniipfen
und die Heterogenitét der Lerngruppe einschatzen kann. Wichtig ist da-
bei, dass sich die Lehrperson vorher Gedanken Uiber die eigenen Hand-
lungsspielraume und -bereitschaften macht. Eine gewisse Heterogenitét
bzgl. des Vorwissens kann bzw. sollte auch als Chance begriffen werden,
z. B. im Sinne eines Voneinanderlernens. Gerade kooperativen Lehr- und
Lernsettings wird ein besonderes Potenzial zur Berlicksichtigung der
Heterogenitét zugeschrieben.



Um das Vorwissen der Teilnehmenden aufzugreifen, kénnen zahlreiche 37
Mdglichkeiten genutzt werden. So gibt es Methoden, die Vorwissen v. a.
fur die Gruppe visualisieren, und solche, die stérker dazu dienen, Uber das
Vorwissen zu sprechen und dieses fir die Gruppe und die Veranstaltung

nutzbar zu machen. Generell ist dies aber bei allen Methoden méglich,
bei denen Vorwissen visualisiert wird. Sinnvoll ist in jedem Fall, dass die
Lehrperson den Schatz des bekannten Vorwissens fur den weiteren Ver-
lauf des Semesters nutzt.

Im Folgenden werden drei Methoden zum Umgang mit Vorwissen be-
schrieben, die sich — wo sinnvoll — auch miteinander kombinieren lassen.

Punkteabfrage — Punkt fur Punkt dem
Vorwissen auf der Spur

Eine Punkteabfrage ist eine schnelle und wenig auf-
wendige Methode, um Vorwissen zu aktivieren und fur
die Gruppe und die Lehrperson sichtbar zu machen.
Sie kann auch zur Erwartungsabfrage oder zum Einholen von Feedback

Bepunkten fiir
mehr Transparenz

genutzt werden.®

Funktion Das Vorwissen der Gruppe abfragen, aktivieren und visualisieren
GruppengroBe | Zwei bis 200 Studierende

Dauer Fiinf bis zehn Minuten

Setting In jedem Rahmen einsetzbar

5 Eine gute Beschreibung der Methode findet sich bei Greving/Paradies 2012, S. 191 f.
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Innerhalb einer Veranstaltungssitzung durchfiihrbar, zu Beginn,
Platzierung inmitten einer thematischen Einheit oder als Feedback zum
Ende der Veranstaltung

Flipchart oder Moderationspapier sowie Moderationsstifte

Material oder Klebepunkte

Bereiche oder Fragen tiberlegen, zu denen das Vorwissen

Vorbereitung abgefragt wird

Durchfihrung

Ausgangspunkt sind immer Fragen oder Themenbereiche, durch die
das Vorwissen entweder explizit oder implizit abgefragt und visuali-
siert werden soll. Dazu werden die Studierenden gebeten, mittels Kle-
bepunkten oder mit Stiften auf einer vorbereiteten Moderationswand
oder Ahnlichem Stellung zu beziehen, indem sie ihren Punkt oder ihre
Punkte an den entsprechenden Stellen platzieren.

Dazu ein Beispiel: Innerhalb einer Lehrveranstaltung ,Forschungs-
methoden” im Rahmen eines Masterstudiengangs mdéchten Sie zu
Beginn das Vorwissen lhrer Studierenden bzgl. verschiedener Daten-
erhebungsmethoden abfragen, schlieBlich haben die Studierenden
bereits erste Erfahrungen mit derartigen Methoden in ihren vorherigen
Studiengédngen gesammelt. Dazu wihlen Sie das Statement ,Mein
Vorwissen bzgl. der Datenerhebungsmethode der Befragung schatze
ich ein ..." und entscheiden sich fiir eine Viererskala mit den Auspra-
gungen ,gering”, ,eher gering“, ,eher hoch" und ,hoch”. Bei Betreten
des Raumes geben Sie den Studierenden je einen Klebepunkt in die
Hand und bitten sie, sich hinsichtlich ihres Vorwissens zu verorten
(siehe Abbildung 1).



Mein Vorwissen bzgl. der Datenerhebungsmethode der Befragung
schétze ich ein:

Abb. 1: Beispiel fiir eine durchgefiihrte Punktabfrage (eigene Darstellung)

Eine eher implizite Abfrage des Vorwissens stellt das folgende Beispiel
dar: Innerhalb einer Einfiihrungsveranstaltung des Bachelorstudien-
gangs Elektrotechnik sollen die Studierenden sich hinsichtlich der Frage
»Mit der Aufgabe eines Ingenieurs der Elektrotechnik verbinde ich am
ehesten ..." in Bezug auf die Antwortmdglichkeiten

die Entwicklung technischer Geréte,

die Konstruktion elektronischer Bauteile,

die Berechnung elektrotechnischer Bauelemente,

das Testen von Fertigungsanlagen oder

das Kontrollieren von Vorgangen in der Produktion
verorten, indem sie ihren Punkt in das Feld kleben, das sie am zutref-
fendsten finden. Die durch die Studierenden vorgenommene Verortung
kann Ausgangspunkt fiir eine Diskussion tber das Berufsfeld des Inge-
nieurs der Elektrotechnik und mégliche Schwerpunkte innerhalb dieses
Berufsfelds sein. Wichtig ist im Nachhinein zu klaren, ob alle Antwortmdg-

lichkeiten richtig sind und nur mégliche Schwerpunkte aufgezeigt werden
oder ob es tatsdchlich auch Bereiche gibt, die eher nicht zutreffen.



Es gibt unzahlige Varianten dieser Methode. Grundsétzlich lasst sich
zwischen Ein- und Mehrpunktabfragen unterscheiden, die darin vari-
ieren, wie viele Punkte die Studierenden jeweils zu vergeben haben.
Wahrend Einpunktabfragen, wie in den vorherigen beiden Beispielen
verwendet, haufig dazu genutzt werden, Vorwissen abzufragen, eignen
Mehrpunktabfragen sich vor allem zur Auswahl von Themen.

Neben der Vorgabe einer linearen Skala oder eines zweidimensionalen
Koordinatensystems kann man eine ,Fachlandkarte” malen oder die Teil-
nehmenden auffordern, sich zwei Polen zuzuordnen. So kann man z. B.
die Aussage notieren: ,Beim Thema Kostenrechnung sehe ich mich als
..." und dann die beiden Pole ,Novize/Novizin* und ,Expertin/Experte"”
vorgeben. Hierdurch zeigt sich ganz allgemein die Selbsteinschétzung
der Studierenden zu ihrem Vorwissen.

Weitere Varianten sind moglich, der Phantasie sind keine Grenzen ge-
setzt. Nach der Bepunktung kann die Lehrperson das Ergebnis kom-
mentieren oder die Studierenden zu Kommentaren auffordern. Eine
Punkteabfrage kann auch wie ein Quiz aufgebaut sein und Studierende
missen bepunkten, welche Antworten sie fur richtig befinden.® Nutzt
man eine Punkteabfrage als Feedbackmethode, kann man die Katego-
rien, nach denen gefragt wird, auch mit den Studierenden gemeinsam
oder sogar von der Studierendengruppe selbsténdig entwickeln lassen.
Interessant wird eine Punkteabfrage v. a., wenn man sie mit einer ande-
ren Methode kombiniert, wie z. B. mit einer Vorstellungsrunde (vgl. S. 5 ff.)
oder einer Kartenabfrage (vgl. S. 9 ff.).

¢ Eine elektronische und anonyme Variante der Punkteabfrage ist die Arbeit mit sogenannten
Classroom Response Systems, die auch als App zur Verfligung stehen, die jeder auf seinem
eigenen Endgerét nutzen kann (Stichwort ,bring your own device*) (vgl. Harth 2015 a, S. 31).



Der Einsatz einer Punkteabfrage lohnt sich immer da, wo etwas schnell und
pragnant visualisiert werden soll, um daran weiterzuarbeiten. Aktivierende
Einstiegssituationen und Diskussionsanldsse kénnen so geschaffen und
eine Briicke zum Vorwissen der Studierenden geschlagen werden.

Potenzial zur Kompetenzentwicklung — insbesondere von Selbstkompe-
tenz — bietet die Punktabfrage besonders dann, wenn sie Vorwissen nicht
nur fir die Gruppe visualisiert, sondern Anlass zur Selbstreflexion bietet.
Hierzu ein Beispiel aus der eigenen hochschuldidaktischen Lehrpraxis:

Innerhalb einer Veranstaltung ,E-Learning mit der Préasenzlehre sinn-
voll verzahnen* wird zundchst das Vorwissen der Teilnehmenden zum
Thema ,E-Learning” abgefragt. Dazu wird eine Einpunktabfrage in
Form eines Kontinuums gewahlt, dessen Pole ,Experte/Expertin“ so-
wie ,Novize/Novizin* sind. Kombiniert mit der Vorstellung der eigenen
Person zu Beginn der Veranstaltung sollen die Teilnehmenden sich
nacheinander auf dem Kontinuum verorten. Hierbei kommentieren
die Teilnehmenden ihre Bepunktung und in der Regel entfacht im
Laufe des Geschehens eine Diskussion dariiber, wie schwer es ist,
sich zu verorten. Fragen wie ,Wann ist man denn Experte oder Exper-
tin im Bereich E-Learning?* oder ,Wo verorte ich mich denn, wenn ich
die Plattform ILIAS nutze, ist das schon E-Learning?* oder ,Soll ich
den Punkt jetzt dahin kleben, wo alle anderen sich verortet haben?*
kommen auf und beleben die Diskussion. Teilweise wollen die Teilneh-
menden ihre Punkte noch einmal verschieben usw. Genau diese ,Ver-
unsicherung” bietet Potenzial zur Férderung der (Weiter-)Entwicklung
von Selbstkompetenz, vor allem hinsichtlich der Unterkompetenzen
Reflexionskompetenz ,als das Innehalten, der Perspektivwechsel und
die kritische Betrachtung der eigenen Werthaltungen, Beitrdge und
Méglichkeiten* (Meyer 2011, S. 29) und Selbstmanagementkompe-
tenz mit ihren Teilkompetenzen sich zu kennen und wahrzunehmen
(vgl. Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 59 ff.).



Bei einer gréBeren Lerngruppe (z. B. innerhalb einer Vorlesung) kénnte ein
solcher Lernanlass geschaffen werden, indem alle Studierenden zunéchst
ihre Punkte spontan und gleichzeitig, z. B. beim Betreten des Hérsaals, auf-
kleben und anschlieBend nicht nur das Ergebnis thematisiert wird, sondern
auch der ,Prozess des Verortens" zum Reflexionsgegenstand wird. Fragen
wie ,Fanden Sie es einfach, sich zu verorten?, ,Inwieweit haben Sie sich
von den schon gesetzten Punkten beeinflussen lassen?* oder ,Wirden
Sie im Nachhinein lhren Punkt anders setzen?" konnen hier Diskussions-
anlasse bieten, die zur (Weiter-)Entwicklung von Reflexions- und Selbstma-
nagementkompetenz beitragen kdnnen. Ein solches Vorgehen schmélert
auch den Hang, sich anderen anzuschlieBen, sozusagen ,einzumitteln“ und
sozial erwiinscht zu antworten. Dieser ist insbesondere bei unerfahreneren
Studierenden erfahrungsgemaB sehr groB.

Die Murmelgruppe als eine der kleinsten didaktischen Einheiten — damit
bezeichnet man eine (Zeit-)Einheit innerhalb einer didaktischen Lehr-
veranstaltungsplanung — dient als Aufforderung an die Studierenden,
sich zu einem bestimmten Punkt kurz auszutauschen. Sie kann vor allem
in Massenveranstaltungen wie Vorlesungen eingesetzt werden, nicht
nur zur Sichtbarmachung und Aktivierung von Vorwissen, sondern z. B.
auch zur Vertiefung neuen Wissens.”

7 Eine Beschreibung der Methode ,Murmelgruppe” sowie Tipps fiir die Arbeit in Murmelgrup-
pen finden Sie bei Weidenmann 2011, S. 46 ff.



Funktion Austausch tiber Erfahrungen, Vorwissen und Inhalte erméglichen
GruppengréBe | Beliebig
Dauer Zwischen zwei und 20 Minuten
Setting Seminarraum oder Hérsaal

. Eine Einheit im Rahmen einer Veranstaltungssitzung,
Platzierung _ :

beliebig platzierbar

Material Keines

Vorbereitung

Genauen Inhalt der Arbeitsaufforderung tiberlegen

Durchfihrung

Die Studierenden sprechen zunachst paarweise oder in Kleingrup-
pen (max. sechs Personen) iiber die verschiedenen Fragen, bevor im
Plenum diskutiert wird. Hierbei kdnnen die Gruppen gleiche oder ver-
schiedene Fragen bearbeiten. Wichtig ist, dass der Arbeitsauftrag klar
kommuniziert und idealerweise visualisiert und ein Zeitrahmen fir die
Bearbeitung angegeben wird. In kurzer Zeit werden eine Menge Ideen

und Einwénde generiert.

Varianten

Murmelgruppen kdnnen zu vielfachen Zeitpunkten eingesetzt werden
und beim Erdenken der Varianten sind keine Grenzen gesetzt. Prinzipiell

eignen sich Murmelgruppen immer, wenn
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die Gruppe einen kleinen Methodenwechsel braucht, z. B. nach
einem ldangeren Input oder zwischen zwei Inputteilen (mindestens
nach 20 Minuten!).

die Gruppe zu Beginn eines Inputs angeregt werden soll, schon ein-
mal Gedanken zu einem Thema zu entwickeln (siehe das folgende
Beispiel zum Thema ,Kostenrechnung").

inhaltlich schwierige Fragen an die Gruppe gerichtet werden. Die
Studierenden haben so die Méglichkeit, sich zundchst in der Gruppe
auszutauschen und dann die Gruppenantwort zu nennen (so muss
sich niemand bloBgestellt fiihlen). Ein solches Vorgehen lasst sich
besonders sinnvoll mit dem Einsatz von Audio-Response-Systemen
unterstiitzen (vgl. Harth 2015 a, S. 31).

am Ende eines Inputs Fragen gesammelt werden sollen. Dies kann
die klassische, aber haufig wenig zielfihrende Frage ,Haben Sie
noch Fragen?* ablésen.® Die Méglichkeit, sich in einer Murmelgrup-
pe Fragen zu tberlegen, hat zwei positive Effekte: Zum einen werden
erste Fragen bereits untereinander geklart und die Studierenden
lernen voneinander und zum anderen sinkt die Hemmschwelle,
Fragen anschlieBend auch tatséchlich im Plenum zu stellen, sind es
doch nicht alleine eigene Fragen, sondern die der Murmelgruppe.

Ein konkretes Beispiel zum Einsatz von Murmelgruppen zur Aktivierung
und Sichtbarmachung von Vorwissen (Variante 2) aus der Lehrpraxis
unserer Hochschule kommt aus dem Fachbereich Oecotrophologie.
Die Murmelphase findet hier zu Beginn eines Inputs bzw. unmittelbar
davor statt. Zur Einflihrung in das Thema ,Kostenrechnung” werden die
Studierenden zunéchst in der Mitte der Sitzreihen in zwei gleich groBe
Gruppen eingeteilt, rechts von der Mitte sitzt Gruppe 1 und links davon
Gruppe 2. Beiden Gruppen werden unterschiedliche Impulsfragen ge-

& Hinweise zu einem didaktisch sinnvollen Einsatz von Fragen in der Lehre liefert der Werk-

stattbericht Band 6 (vgl. Harth 2015 b).



geben, zu denen sich die Studierenden zu zweit oder dritt in Murmel-
gruppen austauschen sollen: Gruppe 1 hat die Fragestellung ,Welche
Relevanz hat die Kostenrechnung in Unternehmen?* und Gruppe 2
,Was sind Ziele der Kostenrechnung in Unternehmen?*. Die Ergebnisse
zu beiden Impulsfragen werden anschlieBend nacheinander im Plenum
zusammengetragen und auf Folien festgehalten. Im Verlauf der Einheit
tber das Thema Kostenrechnung kann nun immer wieder auf die Folie
mit den Ideen der Studierenden rekurriert werden. Dadurch wird wie-
derholt eine Briicke zum Vorwissen der Studierenden geschlagen, was
motivierenden Charakter hat.

Murmelgruppen — das wurde zuvor bereits erwéhnt — eignen sich nicht
alleine zur Aktivierung und Sichtbarmachung des Vorwissens, sondern
fur vielféltige Kontexte, so auch zum Sammeln von Fragen oder zur Ver-
tiefung von Wissen.

Murmelgruppen finden als Team- oder Gruppenarbeiten statt. Damit
bieten sie Potenzial zur Férderung der (Weiter-)Entwicklung von Sozial-
kompetenz. Die Methode, bei der Studierende sich gegenseitig abfragen,
miteinander diskutieren oder gemeinsam nach Lésungen suchen (vgl.
Weidenmann 2006, 25 f.), spricht insbesondere die Unterkompeten-
zen Kommunikationskompetenz und Teamkompetenz und ggf. auch
Fuhrungskompetenz mit ihren Facetten motivieren und kontrollieren
(vgl. Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 50 f.) an. Kommunikationskom-
petenz kénnen Studierende (weiter-)entwickeln, da die Murmelgruppe
einen Rahmen bildet, in dem sie lernen miissen, in kleinen Runden und
relativ kurzer Zeit gemeinsam das Situationsversténdnis zu klaren. Sie
missen zuhdren Uben und lernen, Botschaften zu verstehen. AuBerdem
liben sie, ihre Sprache anzupassen, d. h. sich sprachlich auf andere an
der Kommunikation Beteiligte einzustellen und sich versténdlich auszu-
driicken. Teamkompetenz, als Fahigkeit, effektiv und positiv erlebt mit



anderen zusammenzuarbeiten (vgl. ebd., S. 42), lisst sich unterstiitzen,
indem innerhalb der Murmelgruppe ein gemeinsames Ergebnis herbei-
gefiihrt und eine gemeinsame L&sung angestrebt werden soll.

Wie immer, wenn Menschen zusammen arbeiten, kann es vorkommen,
dass die Gruppe sich nicht einig ist. Dies bietet die Chance der Entwick-
lung von Konfliktkompetenz (vgl. ebd., S. 47 ff.), indem die Studierenden
zunéchst einmal einliben, einen Konflikt zu erkennen und zu verstehen
und bei sich zu bleiben, das bedeutet aufmerksam sein, bezogen auf
sich selbst, aber auch ein Gegeniber. Murmelgruppen foérdern zudem
Fiihrungskompetenz (vgl. ebd., S. 50 f.), hier kdnnen Studierende tiben,
andere zur Mitarbeit am gemeinsamen Ziel zu motivieren.

Im Bereich der Selbstkompetenz kénnen Murmelgruppen v. a. zur Ent-
wicklung eines souverdnen Auftretens beitragen (vgl. ebd., S. 57 f.).
Studierende kénnen lernen, sich selbst darzustellen und andere fiir die
Sache zu begeistern.

Damit die Murmelgruppe besonders kompetenzférdernd eingesetzt wer-
den kann, ist ein klarer Arbeitsauftrag wichtig. Der Arbeitsauftrag ,Entwi-
ckeln Sie innerhalb lhrer Murmelgruppe eine gemeinsame Definition von
Kostenrechnung” tragt eher zur Entwicklung von Kommunikations- und
Teamkompetenz bei als eine Aufgabenstellung, die da lautet ,Tauschen
Sie sich Uber das Thema Kostenrechnung aus“. Auch ein immer mal
wieder stattfindender Rickgriff auf die zusammengetragenen Ergebnis-
se der Murmelgruppen (wie im vorherigen Beispiel zur Kostenrechnung)
kann kompetenzférdernd wirken. Die Studierenden fiihlen sich mit ihren
Beitrdgen ernst genommen, was motiviert. Motivation wiederum ist eine
entscheidende Voraussetzung fiir Kompetenzentwicklung.



Kugellager - ei_n Allrounder fur den
thematischen Ubergang

Eignet sich zum

Strukturieren von Vorwissen

oder zum Festigen

von bereits Gelerntem

Die Methode des Kugellagers lasst sich flexibel in
eine Lehrveranstaltung zur Unterstiitzung verschiede-
ner Fachinhalte integrieren. Sie eignet sich besonders
zum Einbringen und Strukturieren des Vorwissens
der Studierenden und fordert zudem einen intensiven

Wissenstransfer. So ist die Methode z. B. auch zur Priifungsvorberei-

tung denkbar.®

Einbringen und strukturieren von Vorwissen, férdert zudem

Funktion einen intensiven Wissenstransfer

G 58 Kleingruppen bis 20 Personen, in mehreren Kreisen auch
ruppengroie ftr GroBgruppen geeignet

D Abhangig von der Wahl des Themas und der Anzahl von
auer Unterthemen zwischen 30 und 60 Minuten

Setting Réumlichkeiten mit einer flexiblen Bestuhlung

Platzi Innerhalb einer Veranstaltungssitzung durchfiihrbar, fiir den
atzierung Ubergang zwischen zwei thematischen Einheiten

. Zettel, Karten oder Overheadfolien sowie ggf. ein Projektor
Material 99 !

und entsprechende Stifte oder andere Prasentationsmedien

Vorbereitung

Themen und eventuelle Unterthemen sowie Aufgabe
prézise formulieren und ggf. visualisieren

¢ Eine ausfiihrliche Beschreibung der Methode des Kugellagers findet sich bei Waldherr/
Walter 2009, S. 14 ff.
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Ein zuvor ausgewéhltes Thema wird in maximal acht Unterthemen (bei hier
beispielhaft angenommenen 16 Studierenden) aufgeteilt. Daraufhin wer-
den so viele Stiihle, wie Unterthemen gebildet wurden, zu einem engen
Stuhlkreis zusammengestellt, wobei die Sitzflachen nach auBen zeigen.
Nun wird jedem Stuhl ein zweiter gegentibergestellt — mit der Sitzflache
nach innen. Die Studierenden werden gebeten Platz zu nehmen.

Die Unterthemen werden jeweils auf ein Medium (z. B. Flipchart) ge-
schrieben und an die Studierenden im Innenkreis verteilt. Die im In-
nenkreis sitzenden Personen fungieren als Interviewer, stellen ihrem
Gegenuber Fragen zu ihrem Unterthema und notieren die Ergebnisse.
Nach einer angemessenen Bearbeitungszeit rotieren die Studierenden
im &uBeren Kreis im Uhrzeigersinn um einen Platz. Es erfolgt ein kur-
zer Austausch der neuen Interviewpartner, indem der Interviewer sein
neues Gegenliber Uber die bereits zusammengetragenen Ergebnisse
informiert. Im Anschluss wird das Interview fortgesetzt. Die Ergebnisse
kénnen anschlieBend (z. B. mittels Plakaten) prasentiert und diskutiert
werden. Es entsteht eine ,Landschaft des Vorwissens in der Gruppe*
mit verschiedenen Aspekten. In der Vorstellung und Diskussion wird
dieses Wissen geteilt.

Dazu ein konkretes Umsetzungsbeispiel: Um einen Uberblick tiber be-
reits vorhandenes Vorwissen zum Thema ,Flihren von Teams", denkbar
z. B. als thematische Einheit eines Moduls ,Personalftihrung*, zu erhal-
ten und gleichzeitig eine Struktur fir die danach folgende inhaltliche
Vertiefung anzubahnen, lieBe sich das Thema zunichst in folgende vier
Unterthemen unterteilen: Rolle ...

der Kommunikation zur Filhrung von Teams,

der Organisation zur Flihrung von Teams,



von Weiterbildungen und Schulungen zur Fiihrung von Teams,
des Anleitens zur Fiihrung von Teams.

Die Studierendengruppe wird in gleich viele Interviewende und Befrag-
te eingeteilt. Die Interviewenden werden den vier Themen zugeordnet.
Bei 16 Studierenden bearbeiten je zwei Interviewende dasselbe Thema.
Sie bekommen zunéchst die Aufgabe, zu ihrem Unterthema je zwei bis
vier Leitfragen zu formulieren, zu denen sie ihre Kommilitoninnen und
Kommilitonen befragen méchten. In der Zwischenzeit bilden die spater
zu interviewenden Studierenden mit den Stiihlen zwei Kreise. Die In-
terviewsituation beginnt und pro Paar sind je funf Minuten Interviewzeit
angesetzt. Um eine Doppelung bzgl. der Unterthemen zu vermeiden,
sitzen die beiden Interviewenden mit demselben Unterthema nebenei-
nander, die Rotation der Befragten erfolgt dann immer um zwei Platze.
Die Interviewer halten die Ergebnisse zu ihren Unterthemen wé&hrend
der Interviewsituation stichpunktartig auf Flipchartpapier oder Folie fest
und ergénzen. Nach 20 Minuten (vier Rotationsschleifen a fiinf Minuten)
endet die Interviewsituation. Die visualisierten Ergebnisse werden von
den Interviewern im Plenum kurz und knapp vorgestellt. Zwar wird hier
je zweimal dasselbe Unterthema behandelt, aufgrund der unterschiedli-
chen Leitfragen jedoch in unterschiedlichen Facetten. Einzelne Aspekte,
die fiir den weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung wichtig sind, werden
im Plenum vertieft und der Ubergang zum inhaltlichen Input vorbereitet.

Varianten ergeben sich ...

zum einen durch die Anzahl der Themen, lber die diskutiert wird,
was wiederum auch methodische Konsequenzen hat: Anstatt zu ver-
schiedenen Unterthemen diskutieren alle Studierenden (iber dasselbe



Thema oder dieselbe Fragestellung. Bei dieser Variante fungieren die
Studierenden beider Kreise als gleichberechtigte Diskussionspartner,
eine Unterscheidung zwischen Interviewern und Befragten wird also
nicht gemacht. Hier ist wichtig, dass das Thema tatsachlich Diskus-
sionspotenzial bietet, ansonsten geht die Motivation schnell verloren.
Kontrovers zu diskutierende Themen oder provokante Fragestel-
lungen (z. B. zur Frage der Inklusion im Bildungsbereich) bieten
sich an. Die Diskussionspunkte werden anschlieBend zusammen-
getragen und in einer Plenumsdiskussion aufgegriffen.

Zum anderen hinsichtlich der Art der Kreisbildung oder Rotation: Bei
einer gréBeren Teilnehmerzahl kann die Methode abgeéandert wer-
den. Es kénnen z. B. zwei Kreise mit je identischen Unterthemen
gebildet oder Unterthemen doppelt vergeben und eine Rotation um
jeweils zwei Platze durchgefiihrt werden (siehe Beispiel zuvor). Au-
Berdem kann die Methode stehend durchgefiihrt werden. Bei einer
sehr groBen Gruppe (z. B. im Hoérsaal) empfiehlt die einschléagige
Methodenliteratur (vgl. Waldherr/Walter 2009, S. 14 ff.), das Kugel-
lager als ,Raupe” durchzufiihren. Die Studierenden jeder zweiten
Reihe drehen sich um und diskutieren mit ihrem hinteren Nachbarn.
Nach einer angemessenen Zeit kriecht die Raupe weiter — jede erste
Reihe nach oben, jede zweite Reihe nach unten. Eigene Lehrerfah-
rungen mit dieser Methodenvariante zeigen jedoch, dass die Umset-
zung der Raupe in groBen Gruppen bzw. im Horsaal schwierig ist.
Ein hoher Larmpegel und die Konzentration auf den Rotationsverlauf
lassen die Inhalte méglicherweise in den Hintergrund treten.

Eine weitere Variante, die in Richtung variierender und komplexer
Fragestellungen geht, kommt aus dem Fachbereich Wirtschaft un-
serer Hochschule. Zunéchst sollen in den sich gegenlibersitzenden
Zweierkonstellationen die wichtigsten Aussagen eines Textes diskutiert
werden. Es folgt eine erste Rotation, begleitet von einer zweiten und
darauf aufbauenden Frage nach Chancen und Risiken. An eine wei-
tere Rotation schlieBt sich die Frage nach Ideen der Umsetzung an.
Ein solches Vorgehen hat zum einen den Vorteil, dass sich die Fragen



nicht wiederholen, sondern die Studierenden mit ihren wechselnden
Gegenubern tber neue Fragestellungen diskutieren, und ermdglicht
zum anderen, komplexe und aufeinander aufbauende Fragestellungen
diskutieren und erarbeiten zu lassen.

Die Kugellager-Methode eignet sich zum Einbringen und Strukturieren
des Vorwissens der Studierenden oder zum Festigen von bereits Ge-
lerntem. So erarbeitete Ergebnisse kénnen als Ausgangslage fiir wei-
tere Arbeitsschritte genutzt werden. Dementsprechend lohnt sich der
Einsatz des Kugellagers insbesondere bei Einflihrung eines neuen
Themas am Anfang einer Lerneinheit oder zur Verdichtung von Meinungen
bei Diskussionsfragen — wobei das Kugellager hier auch inmitten einer
Lehrveranstaltung eingesetzt werden kann — sowie zum Ende eines
thematischen Abschnittes oder einer Veranstaltung.

Das soziale Moment des Kugellagers liegt in den wechselnden Zweier-
konstellationen, in denen die Studierenden sich innerhalb kurzer Zeit
aufeinander einstellen mussen. Hierdurch bietet die Methode besonde-
res Potenzial zur Férderung der (Weiter-)Entwicklung von Sozialkompe-
tenz, insbesondere der Unterkompetenz Kommunikationskompetenz in
ihren Auspragungen zuhdren, Botschaften verstehen, die Sprache an-
passen und den eigenen Kommunikationsanteil erkennen (vgl. Kramer/
Miiller-Naevecke 2014, S. 38 f.).

Waéhrend es in der zuerst vorgestellten Variante Rollenkonstellationen
mit Interviewenden und Befragten gibt und somit keine gemeinsame
Strategie zur Lésung einer Aufgabe entwickelt und in der Regel auch
kein Konsens hergestellt werden muss, erfordern Variationen des Ku-
gellagers mitunter solche Strategien. Denkbar wére z. B. eine Variante,
in der die Studierenden im Anschluss an eine Préasentation oder Input-
Phase in wechselnden Zweierkonstellationen gemeinsame Statements
formulieren missen. Ein konkreter Arbeitsauftrag in dem Zusammen-



hang kénnte lauten: ,Einigen Sie sich in lhren wechselnden Zweierkon-
stellationen jeweils auf die vier wichtigsten Kernaussagen des Textes"
oder ,Formulieren Sie vier Fragen an den Text“. Hierdurch lieBe sich
insbesondere die (Weiter-)Entwicklung von Teamkompetenz, definiert
als Fahigkeit, gemeinsame Losungen anzustreben und Ergebnisse her-
beizufiihren (vgl. ebd., S. 42 ff.), forcieren.

Somit ldsst sich insgesamt festhalten, dass die Methode des Kugella-
gers in allen Varianten zur Férderung von Kommunikationskompeten-
zen beitragen kann, wahrend Teamkompetenzen besonders bei solchen
Varianten geftrdert werden kdnnen, die sich durch das Finden eines
gemeinsamen Konsenses auszeichnen. In der Variante mit Interviewern
und Befragten — in der es zumeist nicht um das Finden eines Konsenses
geht — kann das Kugellager zur (Weiter-)Entwicklung von Fiihrungs-
kompetenz beitragen, gilt es doch in der Rolle des Interviewers, den
Kommunikationsprozess zu kontrollieren, ggf. auch durch Fragen zu
motivieren usw.

Eine Besonderheit des Kugellagers — im Gegensatz zu anderen Formen
der Partner- oder Gruppenarbeit — liegt darin, dass die Studierenden
sich sehr flexibel auf die neuen Unterthemen einstellen missen. Sie
haben dabei kaum Zeit, sich vorab vorzubereiten, sondern miissen
spontan agieren. Dazu kommen sténdig wechselnde Gesprachspartner
mit ggf. anderen Kommunikationsstilen und -strategien. Insgesamt eignet
sich die Methode des Kugellagers daher besonders zur Férderung der
(Weiter-)Entwicklung von Selbstkompetenz, fiir die Férderung der Flexi-
bilitat im Handeln sowie der Kompetenz zum souverdnen Auftreten.
Diese Herausforderungen in einer anschlieBenden Reflexionsrunde zu
thematisieren, z. B. durch Fragen wie ,Wie ist es Ihnen mit den wech-
selnden Zweiersituationen ergangen?”, ,Fiel es lhnen schwer, sich auf
je neue Gesprachspartner einzustellen?” und ,Gab es groBe Unter-
schiede in lhren Gesprachen?" usw., kann dazu beitragen, Reflexions-
kompetenz (weiter) zu entwickeln.



Die Fahigkeit, eine Meinung zu einem Thema zu vertreten und adédquat
zu argumentieren, ist eine wichtige Methodenkompetenz fiir Studium
und Berufsleben. Diese kénnen Studierende beim Kugellager eintiben.
Auch gilt es, Ergebnisse zu verdichten und zu préasentieren, sich und
seine Argumente situationsaddquat darzustellen, abzuwégen usw.



Neues Wissen
erwerben und
vertiefen



Der Erwerb und
die Vertiefung von
Wissen bilden den
Kern der Lehre.
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Neues Wissen erwerben

und vertiefen

Das Semester befindet sich in vollem Gang. Die Studierendengruppe
kennt sich und lauft gut zusammen, Sie haben bereits wichtige Grund-
steine gelegt. Es kommt jetzt darauf an, dass die Studierenden die
eigentlichen Fachinhalte der Veranstaltung erwerben. Sie wissen, dass
es wenig bringt, den Studierenden alle Inhalte frontal vorzutragen, und
sind auf der Suche nach Methoden, die das selbststandige Aneignen
von Inhalten unterstiitzen oder erméglichen kénnen. Bisher haben Sie
hauptsédchlich mit Gruppenarbeiten gearbeitet, die mal mehr und mal
weniger erfolgreich verliefen.

In diesem Kapitel geht es um den Kern der Lehre: die

Den Kern der Lehre

Fachinhalte. Aus Didaktik, Lern- und Hirnforschung ist

methodisch gestalten

K

und selbststédndiges

ooperatives Lernen

bekannt, dass der Mensch vor allem dann nachhaltig lernt,
wenn er sich Inhalte selbst aneignet (vgl. z. B. Siebert 2012). Im Folgenden
werden drei Methoden vorgestellt, durch deren Einsatz sich neues Wissen
erwerben oder vertiefen lasst. Die Methoden haben verschiedene Reich-
weiten: zwischen einer kurzen Einheit in einem Seminar oder einer Vorle-
sung bis hin zu einem gréBeren thematischen Abschnitt im Semester.

Kleingruppenarbeit - gemeinsam
neues Wissen aneignen

Bei der Kleingruppenarbeit handelt es sich um eine
recht haufig eingesetzte Methode, mit der Idee einer
Abkehr vom Frontalunterricht, um kooperatives Lernen
und selbststandiges Handeln der Studierenden zu férdern.

Handeln férdern



Erfahrungen zeigen, dass Gruppenarbeitsphasen jedoch héufig zu Alibi-
sequenzen aktivierender Lehre verkommen. Dies ist auf Schwierigkeiten
wie unklare Arbeitsauftrage, Studierende, die eine passive Lernhaltung ge-
wohnt sind und einfordern, fehlende Klarheit tiber die Weiterverwendung
der Ergebnisse sowie ungleiche Arbeitsverteilung innerhalb der Gruppen-
arbeit zuriickzufiihren (vgl. Harth 2015 a, S. 65). Mit Bedacht und situations-
adaquat eingesetzt — dies ist z. B. dann der Fall, wenn Gruppenarbeiten die
Chance bieten, dass Studierende voneinander, miteinander, tibereinander
und gegeneinander lernen (vgl. Weidenmann 2011, S. 127) — bietet sie die
Mdglichkeit, dass sich Studierende gemeinsam neues Wissen aneignen
oder dieses vertiefen und dabei neben Fachkompetenz eine Reihe auBer-
fachlicher Kompetenzen entwickeln kénnen.'®

Neues Wissen durch die selbststandige Aneignung von und

Funktion Auseinandersetzung mit Inhalten in einer Gruppe erwerben

GruppengroBe | Max. 40 Personen

Die benétigte Zeit héngt von der Aufgabenstellung ab, liegt aber in
Dauer der Regel nicht unter einer halben Stunde; erfahrungsgemaB haben
Studierende einen hohen Zeitbedarf, wenn Texte zu lesen sind

Setting Réume mit flexibler Bestuhlung

Platzierung Innerhalb einer Seminarsitzung

Flipchart- und Moderationspapier, Moderationsstifte,

Material Inputmaterialien (Texte, Kopien usw.)

Prézise und durchdacht formulierte Aufgabenstellungen,
Vorbereitung Impulsmaterialien zusammenstellen, ggf. Aufgabenzettel fiir
die Gruppe vorbereiten

0 Ausfuhrliche Informationen zur Kleingruppenarbeit finden sich bei Weidenmann 2011,
S. 127 und Harth 2015 a, S. 65 ff.
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Es gibt ganz unterschiedliche Formen der Kleingruppenarbeit. In der
Regel gehen der Gruppenarbeitsphase ein Input zum Thema (durch ein
Referat oder die Lehrperson) und/oder eine kurze Lesephase voraus.
Die Lehrperson bereitet vorab Fragen oder einen Arbeitsauftrag vor, die
oder den sie an die Studierenden verteilt, und gibt die Dauer der Bear-
beitungsphase an. Zumeist folgt der Gruppenarbeitsphase eine Phase, in
der die Ergebnisse prasentiert werden. Lehrende machen vorab trans-
parent, in welcher Form dies erfolgen soll, und verteilen entsprechende
Arbeitsmaterialien (z. B. Moderationskarten).

Varianten der Kleingruppenarbeit gibt es viele — von der klassischen Be-
arbeitung von Aufgabenstellungen und Fragen innerhalb verschiedener
Gruppen Uber die Methode des Gruppenpuzzles oder des Antwortka-
russells bis hin zum Bienenkorb, um nur einige zu nennen. Entsprechend
variiert auch die Durchfiihrung (vgl. Frey-Eiling/Frey 2008; Waldherr/
Walter 2009, S. 19 ff.; Greving/Paradies 2012, S. 181 ff.).

Aus unserer Erfahrung wird die Variante des Gruppenpuzzles recht héufig
eingesetzt und hat sich fir viele Themen und Kontexte bewéahrt hat.
Beim Gruppenpuzzle wird ein Rahmenthema in moglichst gleichwertige
Teilthemen (oder Puzzleteile) zerlegt. Zum Beispiel bieten sich bei dem
Thema ,Instrumente des Marketingmix“ (eingebettet in eine themati-
sche Einheit ,Marketingstrategien) die vier Teilthemen ,Produktpolitik”,
.Preispolitik”, ,Distributionspolitik® und ,Kommunikationspolitik“ an. Es
werden Vierergruppen (als Stammgruppen) gebildet, innerhalb derer
jedes Mitglied fiir ein Teilthema verantwortlich ist. In Stillarbeit setzen
sich die Studierenden zun&chst mit einem zu ihrem Teilthema passenden
Text und den folgenden Arbeitsfragen auseinander:



1. Was zeichnet das jeweilige Marketinginstrument aus?

2. Was sind Chancen und Risiken dieses Instruments?

Nun finden sich alle Studierenden desselben Teilthemas in neuen Gruppen
zusammen (Expertengruppen) und diskutieren und vergleichen ihre
Ergebnisse aus der Stillarbeitsphase. Unklarheiten kénnen so geklart
und Inhalte erweitert werden.

Zuriick in ihren Stammgruppen berichten die jeweiligen Expertinnen und

Experten reihum Uber ihr Spezialthema. Alle Gruppenmitglieder sollten
aktiv in diese Phase einbezogen sein.

“ “ “ “ Arbeit in den Stammgruppen
3 4 3 4 3 4 3 4

Arbeit in den Expertengruppen

' l l I Arbeit in den Stammgruppen
8 4 3 4 3 4 & 4 gripp

Abb. 2: Struktur und Ablauf des Gruppenpuzzles (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an
www.mhaensel.de/unterrichtsmethoden/images/gruppenpuzzle1.jpg)
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Die Methode der Kleingruppenarbeit eignet sich insbesondere zur
selbststandigen Erarbeitung neuen Fachwissens und neuer Fachinhalte
sowie zur Wissenssicherung. Wegweisend fiir den Einsatz sollte sein,
dass der Wechsel zur Sozialform ,Gruppenarbeit” fuir die Studierenden
nachvollziehbar ist, sei es, dass ein Erfahrungsaustausch untereinander
didaktisch sinnvoll ist, ein Lerninhalt aus unterschiedlichen Blickwinkeln
betrachtet oder unterschiedliche Teilaspekte parallel vertieft bearbei-
tet und dann im Plenum zusammengetragen werden sollen (vgl. Harth
2015 a, S. 67).

Die Gruppenarbeit als soziale Situation eignet sich schon per se be-
sonders gut zur (Weiter-)Entwicklung von Sozialkompetenz und aller
hierunter zu subsumierender Unterkompetenzen. Mithilfe von Kommu-
nikationskompetenz z. B. gilt es, sich sinnvoll in Diskussionsprozesse
einzubringen und fachliche und auBerfachliche Beitrdge beizusteuern.
Ideen aus der Gruppe zusammenzutragen, die gemeinsame L&sung einer
Aufgabe voranzutreiben und Ergebnisse herbeizufiihren — all dies
erfordert eine hohe Team-, aber auch Kooperationskompetenz. Gleich-
zeitig gilt es, sich gegenseitig zuzuhdren, gruppendynamische Prozesse
wahrzunehmen, schwichere Gruppenmitglieder zu schiitzen usw., was
Empathie und Konfliktkompetenz férdert.

Damit die Gruppenarbeit ihr volles Potenzial zur Unterstlitzung der
Entwicklung von Sozialkompetenz entfalten kann, ist die Wahl des Ar-
beitsauftrages bzw. der Fragestellung elementar. Arbeitsauftrédge, die
lediglich auf Reproduktionsebene verbleiben (,Arbeiten Sie die Kern-
aussagen des Textes heraus"), eignen sich weder zur Vertiefung von
Fachwissen noch zur Férderung der Entwicklung von Sozialkompetenz.
Héaufig geht es hier lediglich um ein Herausschreiben der zentralen Thesen,
ohne dass ein echter und reger Austausch vonnéten ist. Arbeitsauftrage,
die hingegen uber die Reproduktion hinausgehen und z. B. die Erarbei-
tung von Handlungsempfehlungen beinhalten, ermdglichen echte und



ggof. auch konflikttrachtige Austauschprozesse und damit die (Weiter-)
Entwicklung von Sozialkompetenz.

Im Bereich der Selbstkompetenz kénnen insbesondere die Unterkom-
petenzen souverdnes Auftreten sowie Flexibilitdt im Handeln innerhalb
von Gruppenarbeiten sinnvoll (weiter-)entwickelt werden. So lasst sich
in der Gruppensituation besonders erproben, ob man andere von seiner
Idee/seinem Vorgehen begeistern und tiberzeugen kann, eine wichtige
Facette von souverdnem Auftreten. Auch wird Flexibilitat im Handeln ge-
fordert, da andere Gruppenmitglieder ggf. andere Vorstellungen haben,
die es zusammenzubringen gilt. Auch hier ist die Fragestellung bzw. der
Arbeitsauftrag wegweisend. Nur wenn es der Arbeitsauftrag zulésst,
dass kontrar diskutiert wird und Meinungsbildungen gewtinscht sind,
kdnnen sich diese Kompetenzen entfalten.

Die Fzhigkeit zum souverdnen Auftreten kann durch die zuvor darge-
stellte Variante des Gruppenpuzzles besonders geférdert werden, da
hier jeder/r Studierende als Experte/Expertin fir ein Teilthema verant-
wortlich ist. Der Gruppe missen die Arbeitsergebnisse adaquat und
versténdlich vorgestellt werden.

Ferner bietet die Gruppenarbeit besonderes Potenzial zur (Weiter-)
Entwicklung von Methodenkompetenz. Informationen und Texte miissen
adaquat verarbeitet werden, was die Kompetenz zum wissenschaft-
lichen Arbeiten sowie Transferkompetenz férdert. Die haufig an die
Gruppenarbeitsphase anschlieBende Prasentation der Ergebnisse
kann zu einer (Weiter-)Entwicklung von Prasentations- und Moderations-
kompetenz fihren.

Damit die Gruppenarbeit ihr Potenzial zur Entwicklung der eben ge-
nannten auBerfachlichen Kompetenzbereiche voll entfalten kann, sind
sowohl die Arbeitsauftrage als auch die Art der Ergebnisprésentation
entscheidend. Motivierender als die Prasentation gleicher Themen ist
die Wahl sich ergénzender Themen.
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Rollenspiel — spielend andere
Positionen reflektieren

Beim Rollenspiel handelt es sich um eine Methode, bei der sich Studie-
rende ganzheitlich mit Situationen aus ihrer spéteren Berufspraxis oder
gesellschaftlichen Lebenswelt auseinandersetzen kénnen. Dabei neh-
men sie die Rollen verschiedener Akteure ein und ge-
stalten diese aus. Sie lernen verschiedene Positionen
kennen und bekommen auch Gelegenheit, die eigene
zu reflektieren.™

Ganzheitliche Situationen

aus Berufspraxis und

Lebenswelt aufgreifen

Auseinandersetzen und reflektieren verschiedener Positionen

Funktion .
zu einem Thema

GruppengroBe | Biszu 20 Personen

90 Minuten inkl. Einfiihrung, Vorbereitung und gemeinsamer
Dauer

Auswertung
. Ausreichend Raum, sodass sich die Teilnehmenden frei
Setting .
bewegen kénnen
Platzierung Eine Sitzung im Semester

" Ausfihrliche Informationen zum Rollenspiel in Einsatz und Durchfiihrung finden Sie bei
Schaller 2006.



Arbeitsauftrag mit Beschreibung des Er6ffnungsthemas,
Rollenkarten mit der Beschreibung der einzelnen Rollen,
bei Bedarf Requisiten

Eroffnungsszenario entwickeln und die einzelnen Rollen
ausgestalten, ggf. Rollenkarten und einen Beobachterbogen
entwickeln

In einem Rollenspiel tbernehmen die Studierenden die Rollen fiktiver
Charaktere bzw. Figuren und erleben selbst handelnd soziale Situati-
onen in einem erdachten Szenario. Es existiert kein festgeschriebener
Ablauf fiir die Durchfiihrung eines Rollenspieles. Der Rahmen kann so-
wohl eng gesteckt sein als auch sehr offen gehalten werden, sodass
die Akteure das Szenario eigens definieren missen/kénnen. Diese Ent-
scheidung muss in Abhéngigkeit von der Zielsetzung bzw. Ausgangsla-
ge getroffen werden. Geht es zum Beispiel darum, dass der Umgang
eines Sozialarbeiters/einer Sozialarbeiterin mit schwierigen Klienten er-
probt werden soll, bietet es sich an, einen groben Rahmen (Setting) vor-
zugeben (z. B. ein Treffen im Sozialamt), die Rollen jedoch nicht zu stark
festzulegen, da auch die Vorstellungen dariiber, welche schwierigen
Situationen entstehen kénnen und wie damit umzugehen ist, lernrele-
vant sind. Geht es hingegen um die Simulation eines Vorstellungsge-
spriachs und das Ableiten von Gelingensfaktoren, kénnen Rollenkarten
fiir beide Akteure (Bewerber und Fiihrungskraft) hilfreich sein.

Der Wert des Rollenspiels liegt darin, mit dem Prinzip im Idealfall eine
Realitat entstehen zu lassen, mit der mdéglichst produktiv umgegangen
werden kann. Rollenspiele werden héufig innerhalb von Trainings, z. B.
von Fiihrungs-, Verkaufs- oder Kommunikationstrainings, durchgefihrt.
In der Hochschullehre eignen sie sich insbesondere fur Themen, die
einen hohen Bezug zu der Lebenswelt der Studierenden oder eine hohe



Relevanz fiir das Praxisfeld haben (z. B. Agieren in der sozialen Arbeit,
Kundengesprach, Bewerbungsgesprach usw.) (vgl. Knoll 2003, Mattes
2011 sowie Pahl 2013).

Die Methode Rollenspiel kann in der Durchfiihrung sehr stark differieren,
was die Pole Selbsttétigkeit der Studierenden und Gesteuertheit durch
die Lehrperson betrifft (vgl. Greving/Paradies 2012, S. 72 ff.). So ist
es moglich, dass Lehrperson und Studierende das Thema gemeinsam
formulieren oder auch dass die Studierendengruppe Thema und Aus-
gestaltung selbst entwickelt. Bei einem stark strukturierten Rollenspiel
hingegen bekommen die Akteure zu Beginn Rollenkarten, anhand derer
sie ihre Rolle ausgestalten kdnnen. Diejenigen in der Gruppe, die nicht
selbst spielen, fungieren als Beobachtende. Sie notieren (ggf. anhand
eines Leitfadens), was ihnen auffillt. Nach Abschluss des Spiels wer-
den zunachst die Akteure danach gefragt, was ihnen aufgefallen ist, wie
sie sich gefuhlt haben usw., dann kommen die Beobachtenden zu Wort.

Ebenso gibt es eine Bandbreite, was die Ausgestaltung der einzelnen
Rollen angeht. So kann es auch sein, dass ein Teil der Rollen stark vor-
gegeben ist (schwierige Klienten), wiahrend andere Akteure frei asso-
zileren und agieren sollen (Sozialarbeitende), um eine Bandbreite an
Verhaltensmdglichkeiten ausprobieren zu kénnen. Hier ware es z. B.
auch denkbar, dass mehrere Akteure fiir eine Rolle vorgesehen sind, die
jeweils beim ,Vorgéngerakteur” nicht im Raum anwesend sind, um nicht
fur ihre Rolle beeinflusst zu werden.

Beim Rollenspiel handelt es sich um eine Methode, anhand derer die
Studierenden zum einen ihr Vorwissen einbringen und strukturieren
kénnen und welche sich zum anderen dazu eignet, neues Wissen zu



erwerben und weiterzuentwickeln. Ublicherweise finden Rollenspiele in
den Geistes- oder Sozialwissenschaften eine breitere Akzeptanz als in
technischen Disziplinen. Ob zur Erprobung des Umgangs mit schwie-
rigen Klienten in der sozialen Arbeit oder zur Simulation einer Pflege-
Patienten-Situation im Bereich Pflege und Gesundheit,'? Rollenspiele
kommen hier in unterschiedlichen Strukturierungsgraden zum Einsatz.

Doch auch in technischen oder gestalterischen Disziplinen gibt es sinn-
volle Einsatzmdglichkeiten. Innerhalb eines Projektseminars der Ver-
tiefungsrichtung ,Verkehrswesen® im Fachbereich Bauingenieurwesen
der FH Minster z. B. wird derzeit Uiberlegt, das Priifungskolloquium
in Form eines Rollenspiels zu gestalten. Die konkreten Uberlegungen
gehen dahin, eine Birgerversammlung zu simulieren. Durch die Leh-
renden werden hierbei unterschiedliche Rollen wie z. B. Umweltschiit-
zer oder Anwohner eingenommen, mit denen sich die Studierenden in
der Rolle eines Verkehrsplaners konfrontativ auseinandersetzen miis-
sen. Und auch im Fachbereich Wirtschaft unserer Hochschule wird
das Rollenspiel bereits als Priifungsform eingesetzt, z. B. im Rahmen
des Wettbewerbs ,Business-ldea-ldol“. Dort miissen Studierende ihre
Geschéftsidee Investoren vorstellen. Die Investoren sind Studierende
eines jingeren Semesters, die ein bestimmtes Budget bekommen und
dies entweder komplett in eine Idee investieren oder es aufteilen kénnen.
Ahnliches ist im Bereich Design oder Architektur denkbar.

Im Rollenspiel nehmen die Studierenden je eine bestimmte Rolle ein.
Sie mussen rollenaddquat in Interaktion mit den anderen Teilnehmen-
den und deren Rollen handeln. Dies setzt voraus, dass sie sich in ihre
Rolle, aber auch in die Rolle der anderen hineinversetzen. Hierdurch
kann die Methode in besonderem MaBe die (Weiter-)Entwicklung von
Sozialkompetenz, definiert als ,Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen, die zur gelungenen Gestaltung sozialer Situationen bei-

2 Der im Fachbereich Pflege und Gesundheit unserer Hochschule 2014 fiir die Simulation
unterschiedlicher Szenarien der Patientenversorgung eingerichtete Simulationsraum
,Skills Lab" bietet hierfur eine ideale Umgebung.



tragen und die sich auf den Umgang einer Person sowohl| mit sich selbst
als auch mit anderen beziehen* (Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 36),
unterstiitzen. Innerhalb des Rollenspiels gilt es verbal und nonverbal
zu kommunizieren — besondere Facetten von Empathie, aber auch
Kommunikationskompetenz. Auch problembehaftete Situationen -
wenn auch kinstlicher Natur — sind konstruktiv und rollenadéquat
zu bewidltigen und kénnen damit zur Férderung der Entwicklung von
Konfliktkompetenz als Fahigkeit, in Konfliktsituationen konstruktiv zu
handeln und das Ziel zu verfolgen, eine fiir alle Beteiligten tragféhige
Lésung herbeizufiihren (vgl. ebd., S. 47), beitragen.

Das Rollenspiel erfordert — durch seinen schauspielhaften Charakter
— ein hohes MaB an souverdnem Auftreten (als Unterkompetenz von
Selbstkompetenz). Es gilt, andere von sich selbst und seiner Rolle
zu Uberzeugen und zu begeistern. Ferner sind Flexibilitdt im Handeln
aufgrund der Offenheit der Situation und Reflexionsfahigkeit von Be-
deutung. Besonders unterstiitzend hinsichtlich der Entwicklung von
Selbstkompetenz ist die Methode des Rollenspiels dann, wenn die
Rollen nicht zu eng vorgegeben werden, sondern Spielraum zum Aus-
probieren und Erproben gegeben wird. Entscheidend ist ferner, wie die
Situation des Rollenspiels im Anschluss im Plenum ausgewertet wird.
Nicht nur die Inhalte des Rollenspiels sollten hier aufgegriffen werden,
sondern auch, wie sich die Studierenden in ihrer jeweiligen Rolle gefiihlt
haben. Fragen danach, wie es ihnen in der Rolle gegangen ist, was ihnen
leicht und was schwer gefallen ist, kénnen zur (Weiter-)Entwicklung
von Reflexionskompetenz beitragen.

Das Rollenspiel ist ferner eine Methode, die sich insbesondere zur
(Weiter-)Entwicklung der Transferkompetenz eignet. So sind die Stu-
dierenden dazu angehalten, zuvor theoretisch Erlerntes auf beispielhafte
Praxissituationen anzuwenden. Im Sinne der Selbstprasentation wird
auch die Methodenkompetenz geférdert.



Beim Einsatz der Methode ,Rollenspiel” ist zu beachten, dass eine
Gruppe, die mit Rollenspielen noch nicht vertraut ist, eventuell groBe
Bertihrungséngste hat und zunédchst starkere Vorgaben fiir die Rollen
helfen kénnen, die ,Scheu vorm Spiel* zu tberwinden. Ein ganz prak-
tisches Beispiel zur Uberwindung dieser Scheu kommt aus dem Fach-
bereich Sozialwesen. Hier werden hiufig sogenannte Rollentandems
gebildet, die aus dem eigentlichen Rollenspieler und einem Flusterer
bestehen. Der Flusterer, der sich wéahrend des Rollenspiels im Hinter-
grund hélt, hat die Aufgabe, dem Rollenspieler bei Schwierigkeiten zu
helfen, einzuspringen und vorzusagen. Somit liegt es in der gemeinsamen
Verantwortung, die Rolle vorzubereiten und zum Gelingen beizutragen.

Die Fallstudienarbeit ist eine vor allem in den sozialwissenschaftlichen
Studiengingen hiufig eingesetzte und etablierte Methode (vgl. z. B.
Knoll 2003). Dies zeigt sich auch darin, dass es in einigen sozialwis-
senschaftlichen Studiengédngen ganze Module zur Fallstudienarbeit
gibt. Ein Beispiel bildet das Modul ,Fallstudien* im Masterstudiengang
»Nachhaltige Dienstleistungs- und Ernahrungswirtschaft" unserer Hoch-
schule. Insbesondere die Mdglichkeit, durch die Arbeit an Féllen einen
Lebensweltbezug herzustellen und abstrakte Inhalte konkreter werden
zu lassen, wird als Vorteil der Fallstudienarbeit angesehen. Je nach
GroBe und Komplexitédt des Falls kann die Methode auch tiber mehrere
Sitzungen oder ein Semester hinweg verwendet werden.'®

'3 Gute Beschreibungen der Methode ,Fallstudienarbeit” finden sich bei Knoll 2003 und
Brettschneider 2007.
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Funktion Praxisbezug in Lehrveranstaltungen einbringen

GruppengroBe | Max. 30 Personen

30 Minuten Fallbearbeitung plus 45 Minuten anschlieBendes
Dauer Plenum, bei einem komplexen Fall auch mehrere Wochen bis
hin zu einem gesamten Semester

Setting Réumlichkeiten, die die Arbeit in Gruppen ermdglichen

Innerhalb einer Sitzung oder in einem gréBeren thematischen

Platzierung Abschnitt im Semester

Fallbeschreibung, Aufgabenstellung (beides schriftlich),

Material Visualisierungsmaterial (z. B. groBformatiges Papier, Stifte)

Prazise Fallbeschreibung vorbereiten, die alle notwendigen
Vorbereitung Informationen enthilt, Aufgabenstellung formulieren, ggf.
Einrichten einer Lernplattform

Durchfiihrung

Zu Beginn findet eine Fallkonstruktion statt. Ein fiktiver Fall soll schrift-
lich einen méglichst realistischen Ausschnitt der Wirklichkeit abbilden,
welcher reprasentativ fir die ausgewéhlte Thematik ist. Es kdnnen so-
genannte offene und geschlossene Fille eingesetzt werden. Als ,offe-
ner Fall“ wird ein Problem bzw. eine Situation bezeichnet, in der keine
Lésung vorliegt — diese gilt es zu erarbeiten. Bei einem ,geschlossenen
Fall“ wird eine Losung mitgeliefert, welche allerdings richtig oder auch
falsch sein kann. Dies muss im Rahmen der Bearbeitung analysiert und
beurteilt werden. Der geschlossene Fall kann folglich auch zum offenen
Fall werden — ist die vorgegebene Ldsung als falsch entlarvt worden,
wird gemeinsam eine adéquate Losung erarbeitet. Bei der Fallstudien-



arbeit arbeiten Studierende idealerweise gemeinsam in Gruppen an
den Fallen, die dann wieder ins Plenum eingebracht und diskutiert werden
konnen. Es ist aber auch mdglich, den Gruppen anders Feedback zu
ihren Losungen zu geben oder diese zum Beispiel auf einer digitalen
Plattform (z. B. ILIAS) zur Diskussion zu stellen.

Ein Beispiel der Bearbeitung eines offenen Falls kommt aus dem eben
schon erwahnten Modul ,Fallstudien* des Masterstudiengangs ,Nach-
haltige Dienstleistungs- und Erndhrungswirtschaft’. Die Fallbeschrei-
bung' (in Ausziigen) lautet wie folgt:

»oeit der Ankiindigung und Einfiihrung des neuen EU-Biosiegels
wird Bundesministerin llse Aigner mit unzéhligen Briefen und E-Mails
bombardiert. Verbraucher, Organisationen sowie Vertreter der Bau-
ernverbéande und der Industrie machen ihrem Unmut Luft. Hier einige
Ausziige dieser zunéchst als persénliche Meinung einzuordnenden
E-Mails:

Herr Mathew Health aus Berlin schreibt: ,Ungesunde Produkte er-
halten das Biosiegel. Das ist nicht nachhaltig! Mit dem Bio-Siegel
werden z. B. Limonaden verkauft, bei denen kein Stiick Frucht drin
ist, sondern der Geschmack mit Aromastoffen aus Papierabfillen
und Schimmelpilzen erzeugt wird. Ebenso gibt es tiberzuckerte Bio-
Fruhstlicksprodukte fiir Kinder, bei denen kein Verbraucher erkennen
kann, woher die einzelnen Zutaten kommen und wie viel Zucker tat-
séchlich drin ist! [...]

Frau Herta Bauer aus Kleinkarlbach schreibt: ,Das Biosiegel hat zu
hohe Anforderungen. Wenn Sie wollen, dass unser Hof weiterhin
auf Bio umstellt, muss das fur uns auch finanzier- und machbar sein,
schrauben Sie lhre Uiberh6hten Anspriiche auf ein machbares MaB
hinunter. Sonst steigen wir wieder aus!' [...]

'* Die Fallbeschreibung stammt aus dem Jahr 2012, weshalb Frau Aigner als
Bundesministerin genannt wird.



Um nicht vorschnell einzelnen Interessenvertretern nachzugeben,
setzt Frau Aigner einen wissenschaftlichen Beirat ein, der diesen
Vorwiirfen nachgeht. Die erste, konstituierende Sitzung fand bereits
statt. Dabei wurde schnell klar, dass es zu viele unterschiedliche An-
spriiche gibt, die Uber ein reines Biosiegel hinausgehen. Und dass
das Biosiegel eben nur einen Teil der Nachhaltigkeit abdeckt. Das
erste richtungsweisende Ergebnis aus dieser Beiratssitzung lautet:
,Wir empfehlen die Entwicklung eines Nachhaltigkeitsdachlabels fiir
Nahrungsmittel. Es soll die Form eines Dachlabels haben, das alle
wichtigen Aspekte der Nachhaltigkeit fiir den Bereich Nahrungsmit-
tel (Gesundheit, Umweltwirkungen, Soziales und Tierschutz) zusam-
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menfasst und in differenzierter Weise bewertet

Der Fallbeschreibung folgt nun die schriftlich ausformulierte Aufgabe an
die Studierenden, in die Rolle wissenschaftlicher und unabhangiger
Experten/Expertinnen zu schliipfen, die von Frau Aigner in den Beirat
berufen wurden. In dieser Rolle gilt es liber ein halbes Jahr hinweg ge-
meinsam an einer Gesamtlosung zu arbeiten. Ziel ist es, ein nachhaltiges
Dachlabel fur Nahrungsmittel zu entwickeln und einen wissenschaftlich
begriindeten Vorschlag dazu vorzulegen.

Die Fallbearbeitung erfolgt Uber das gesamte Semester. Eine metho-
dische Besonderheit liegt darin, dass der eigentlichen Fallbearbeitung
in Gruppen zundchst eine Art ausgedehnte Gruppenpuzzlephase
vgl. S. 61 vorausgeht, in der die Studierenden sich zu Experten/Exper-
tinnen in den Bereichen Umwelt, Gesundheit, Soziales, Tierschutz oder
Labelprozess machen. AnschlieBend organisieren sie sich in interdis-
ziplindren Teams und erarbeiten einen Gesamtvorschlag fiir ein ,Nach-
haltigkeitslabel fiir Nahrungsmittel®.



Wie das vorherige Beispiel zeigt, wird die Fallstudienarbeit haufig mit
anderen Methoden kombiniert. So sind insgesamt vielfaltige Variations-
moglichkeiten im Sinne der Kombination mit anderen Methoden denkbar,
so z. B. auch die Méglichkeit, zum Ende der Fallstudienarbeit nach
Préasentation aller Falllésungen die Vorschlage per Punktabfrage zu be-
werten vgl. S. 41.

Variationen bestehen ferner hinsichtlich der Reichweite der Fallstudien-
arbeit: Zum einen kénnen Fallstudien sehr kleinrdumig innerhalb einer
Lehrveranstaltungssitzung eingesetzt und ausgewertet werden. Ein
Beispiel aus der eigenen Lehrpraxis sind kurze Falle zu schwierigen
Situationen in der Lehre, wie einem schweigenden Plenum oder dem
Umgang mit Provokationen, zu denen die Seminarteilnehmenden dann
Praventions- und Interventionsstrategien entwickeln sollen. Fallstudien
kénnen aber auch — wie im vorherigen Beispiel — tiber mehrere Wochen
gehen, sofern der Fall dies zulédsst. Ist dem so, sollte die Arbeit am Fall
durch verschiedene Schritte und Feedbackschleifen strukturiert wer-
den. Bei der Arbeit tiber mehrere Wochen kann die Begleitung durch
eine Lernplattform wie z. B. ILIAS und/oder durch Tutorinnen und Tutoren
oder den Einsatz eines Lerntagebuchs'® sinnvoll sein.

Eine besondere Variante der Fallstudienarbeit ist das Problembasierte
Lernen (vgl. Harth 2015 a, S. 116 ff.).'® Die Studierenden sollen das im
Lerngegenstand vorhandene Problem regelgeleitet in Form von sieben
Schritten erkennen, beschreiben, méglichst selbststandig [6sen und

'® Beim Lerntagebuch handelt es sich um eine Lernmethode bzw. ein Arbeitsmittel zur
Reflexion des eigenen Lernens, etwa im Rahmen einer Lehrveranstaltung oder eines
Moduls. Weitere Informationen zum Lerntagebuch finden Sie z. B. bei Rambow/Niickles
2002 und Renkl 2004 oder etwas kritischer beleuchtet bei Harth 2015 a, S. 100 f.

¢ Das Problembasierte Lernen wird mitunter auch als eigene Methode bezeichnet. Wir
verstehen dieses in Anlehnung an Friedrichsmeier/Mair/Brezowar (vgl. 2007) als eine
besonders regelgeleitete und strukturierte Variante der Fallstudienarbeit.
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anwenden. Die Erarbeitung findet teils in Gruppen- und teils in Einzelar-
beit statt, weshalb die Methode besonders geeignet ist, um Selbst- und
Kontaktstudium sinnvoll miteinander zu verzahnen.

Die sieben Schritte sind in Anlehnung an Weber (vgl. 2007) die folgenden:

Schritt 1: Begriffe klaren:

Text sorgféltig lesen und alle unklaren Begriffe klaren. Dazu ge-
gebenenfalls Fachbiicher, Skripte oder elektronische Ressourcen
verwenden.

Schritt 2: Problem bestimmen:
Die wichtigsten Kernelemente auflisten und ordnen.

Schritt 3: Problem analysieren:

Brainstorming, Einbringen von Vorwissen, Assoziationen. Bildung
von Hypothesen. Alle Aussagen und Ideen protokollieren. Noch
keine Diskussion!

Schritt 4: Erklarungen ordnen:
Diskutieren und strukturieren der Hypothesen. Auswahl treffen und
Prioritdten setzen.

Schritt 5: Lernziele formulieren:

Wissenslicken erfassen. Lernfragen formulieren. Rechercheauftrage
an die Gruppenmitglieder verteilen. Kommunikationswege und Termin
fur Schritt 7 vereinbaren.

Schritt 6: Informationen beschaffen:

Individuelle Erarbeitung der Antworten zu allen Lernfragen (,neues"”
Wissen) mit Aufbereitung und Dokumentation unter Nennung der
verwendeten Quellen.



Ergebnisse in eigenen Worten présentieren. Lésungsvorschlage
diskutieren, evtl. korrigieren. Fragen einbringen und kléren. Ergeb-
nisbericht zusammenstellen und prasentieren.

Gruppenprozess offen analysieren. Effizienz des Lernverhaltens (auch
des eigenen!) priifen. Ergebnisse in einem Protokoll festhalten.

Aufgrund der Komplexitét der Methode ist es sinnvoll, den Studierenden
eine Art Ablaufplan an die Hand zu geben, der die einzelnen Schritte
erklart, mit Zeitangaben versieht und einer entsprechenden Sozialform
(Gruppen- oder Einzelarbeit) zuordnet.

Bei der Fallstudienarbeit handelt es sich um eine Methode, mithilfe derer
sowohl Wissen erworben als auch Vorwissen eingebracht werden kann.
Sie zielt darauf ab, dass ein neues Thema anhand einer spezifischen
Situation erschlossen wird. Die Studierenden sollen sich mit der The-
matik identifizieren und Losungsstrategien entwickeln kdnnen. Je nach
Reichweite des Falls bietet die Fallstudienarbeit eine gute Méglichkett,
Selbst- und Kontaktstudium sinnvoll miteinander zu verzahnen.

Findet eine Fallstudienarbeit in der Gruppe statt (was meistens der Fall
ist), kénnen Studierende in hohem MaBe Sozialkompetenz entwickeln.
Neben Kommunikationskompetenz sind vor allem Empathie und Team-
kompetenz (alles Unterkompetenzen von Sozialkompetenz) gefordert.
Das Einnehmen einer Haltung, dass eigene Kompetenzen nicht aus-
reichen bzw. durch die Kompetenzen anderer erweitert und bereichert
werden, ist als zentrales Merkmal von Teamkompetenz elementar (vgl.
Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 42). Aber auch Konfliktkompetenz
kann (weiter-)entwickelt werden, geht es doch bei der Fallbearbeitung



darum, eine Auswahl zu treffen und Prioritdten zu setzen, was innerhalb
der Gruppe zu Konflikten und Unmut fiihren kann, denen die Studieren-
den |6sungsorientiert begegnen mussen. Je komplexer und weitreichen-
der der Fall ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass es im Prozess der
Lésungsfindung zu Konflikten in Form von Meinungsverschiedenheiten,
anderen Ansichten usw. kommen kann, deren Lésung aber zur (Weiter-)
Entwicklung von Konfliktkompetenz beitragen kann. (Inoffizielle) Grup-
pensprecher kdnnen sich zudem in Fiihrungskompetenz tiben, indem
sie motivieren, delegieren und Arbeitsprozesse kontrollieren.

Bei der Fallstudienarbeit missen die Studierenden sich selbst organi-
sieren — moglicherweise auch in der Gruppe —, um den Fall adidquat
bearbeiten zu kénnen. Hierbei wird ihre Selbstkompetenz geférdert.
In Abgrenzung zu anderen Methoden wird neben der Fahigkeit zum
souverdnen Auftreten und zur Reflexion insbesondere die Selbstma-
nagementkompetenz angesprochen, geht es doch darum, zielgerichtet
vorzugehen, sich selbst zu motivieren, ein Projekt zu managen und
Lern- und Erfolgsprozesse zu iiberpriifen (vgl. ebd., S. 59 f.). GréBere
Falle, also solche, die eine langere Bearbeitungszeit erfordern, sollten
dann zum Einsatz kommen, wenn die Studierenden bereits mit projekt-
férmiger Arbeitsweise vertraut sind.

Bezogen auf Methodenkompetenz lernen die Studierenden durch die
Fallstudienarbeit, theoretisch erlerntes Wissen an realen bzw. an die Re-
alitat angelehnten konstruierten Fallen anzuwenden. Sie schulen dabei
in erheblichem MaBe ihre Problemlése- und Transferkompetenz. In Form
eines groBeren und sich Uber mehrere Sitzungen oder ein gesamtes
Semester erstreckenden Falls hat eine Fallbearbeitung durchaus For-
schungscharakter. Aufgrund der Komplexitat der Problemaufgabe bietet
die Methode so ein besonders Potenzial zur Entwicklung von Problem-
|6sekompetenz (Unterkompetenz von Methodenkompetenz), mit ihren
Teilkompetenzen Probleme erkennen, komplexe Situationen erfassen,
Problemstellungen zergliedern, L&sungswege erarbeiten, L&sungen
durchsetzen und Ergebnisse bewerten (vgl. ebd., S. 76 f.).



Insgesamt eignet sich die Methode der Fallstudienarbeit immer dann,
wenn eine eigensténdige Arbeitsphase und tiefgreifende Auseinander-
setzung mit Inhalten gewiinscht sind. Im Gegensatz zu vielen vorher
thematisierten Methoden geht mit der Methodenwahl auch ein grund-
sétzlicher Wechsel der Lehrenden- und Studierendenrolle einher, des-
sen man sich bewusst sein sollte. Die Studierenden werden zu Experten
und Expertinnen eines Themas, die Lehrperson eher zu einer Lernbe-
gleitung, die den Lernprozess der Studierenden unterstiitzt.



Diskussionen und

Meinungsbildung
in Gang bringen



Diskussionsrunden
sind effektiv bel
einer guten Struktur.



78 Diskussionen und Meinungs-

bildung in Gang bringen

In lhrer Lehrveranstaltung steht das Thema ,Ethische Fragen im Be-
reich der Unternehmensfiihrung” auf der Agenda. Sie méchten in diesen
Themenblock gerne diskursiv einsteigen, erinnern sich aber noch an
einige recht miihsame Versuche aus vorherigen Lehrveranstaltungen,
Diskussionen in Gang zu bringen und die Ergebnisse zu sichern. Sie
fragen sich, welche methodischen Kniffe es gibt, um Diskussionen auf
der einen Seite regelgeleitet zu gestalten, ohne auf der anderen Seite
zu engrdumig zu werden und Kreativitat einzuschrénken.

Mitunter werden eine fehlende Beteiligung und ein
passives Lernverhalten der Studierenden in Lehrveran-

Passives Lernverhalten

aufbrechen
staltungen kritisiert. Als Ad-hoc-Lésung werden haufig

Diskussionen und Gesprache initiiert. Frei nach dem Motto ,Dann dis-
kutieren wir anschlieBend noch ein wenig tber das Thema der heutigen
Sitzung“ kommen Diskussionen jedoch manchmal nur schleppend in
Gang, wirken kiinstlich oder schweifen ab. Verschiedene Methoden
kénnen dabei helfen, Diskussionen richtig zu inszenieren und effektiver
durchzufuihren. Dabei sind es haufig Mischformen der Methoden, die in
der Praxis angewendet werden und sich bewéhrt haben. Wegweisend
aus unserer Erfahrung sind dabei die Elemente ,richtige und anregende
Frageimpulse stellen” (vgl. Harth 2015 b) und ,eine gute Struktur her-
stellen®. Die folgenden in der Lehrpraxis verwendeten Diskussionsme-
thoden haben sich fiir verschiedene Situationen und Kontexte bewéhrt.



Gruppendiskussion - der Klassiker 79
far einen regen Austausch

Die Gruppendiskussion gilt als die klassischste und bekannteste Dis-
kussionsmethode. lhr folgt manchmal der Ruf, wenig strukturiert, ja fast
schon beliebig abzulaufen und kaum Vorbereitung seitens der Lehr-
person zu erfordern. Richtig initiiert und begleitet, kann sie jedoch eine
sinnvolle und anspruchsvolle Methode sein, um die Aktivitdat von
Studierenden anzuregen und Fragestellungen und Themen gemeinsam
zu erdrtern.'”

Methode zur gemeinsamen Erérterung, Klérung und Weiterentwick-

Funktion lung von Fragestellungen und Themen innerhalb einer Lerngruppe

Max. 30 Personen, insbesondere die Pro- und Kontra-Diskussion
GruppengroBe | als Variante der Gruppendiskussion ist auch fiir gréBere Gruppen
geeignet

Dauer Je nach Teilnehmerzahl und Thema zwischen 15 und 60 Minuten

Stuhlkreis oder Tischanordnung in Hufeisenform, sodass die
Diskussionsteilnehmenden Blickkontakt zueinander haben

Setting

Wihrend einer Sitzung durchfiihrbar, sowohl zu Beginn einer

Platzierung thematischen Einheit also auch zur Kondensierung am Ende

Um die Beitrdge und mdgliche (Zwischen-)Ergebnisse festhalten
Material zu kénnen, sollte eine Tafel, Flipchart oder Ahnliches im Raum
vorhanden sein

Formulierung und Verschriftlichung von Impulsfrage(n), Strukturie-

Vorbereitung rungsiiberlegungen zur Ergebnisdarstellung im Vorfeld

7 Gute Tipps zur Durchftihrung von Gruppendiskussionen — z. B. hinsichtlich der schriftli-
chen Verstetigung des Gesagten - finden sich bei Waldherr/Walter 2009, S. 37 ff.



Die Diskussion wird mit einer Impulsfrage er&ffnet, welche gut tber-
legt und an alle Anwesenden gerichtet sein sollte. Dabei sollte diese
so offen und thematisch anregend gestellt werden, dass genug Raum
zur Diskussion gegeben wird, aber gleichzeitig auch so spezifisch, dass
eine Diskussion nicht ins Beliebige lauft. Geeignet sind z. B. Impuls-
fragen wie ,Mit welchen MaBnahmen wiirden Sie als Leitungsperson
einer Pflegeinstitution den geplanten Kiirzungen der Stadt begegnen®?”.
Auch provokative Thesen im Stil der Methode Advocatus Diaboli'®
eignen sich gut, um Diskussionen in Gang zu bringen. Ein Beispiel hierfur
ist die Frage ,Wozu brauchen wir eigentlich Unternehmensethik, wenn wir
ein Wirtschaftsrecht haben?”. Gern gestellte Fragen wie ,Wie fanden
Sie den Text?“ oder ,Haben Sie Fragen zum Vortrag?* sind hingegen
wenig zielfiihrend und miinden oft in Verlegenheitsantworten.

In einer ersten Phase folgt auf die Impulsfrage ein offenes Gesprach,
in dem alle Studierenden die Mdglichkeit bekommen sollen, sich nach
Belieben zu duBern. Die einzelnen Beitrdge und Diskussionspunkte wer-
den von der Diskussionsleitung (dies ist in der Regel die Lehrperson, sie
kann aber auch von einem/einer getibten Studierenden Ubernommen
werden) gesammelt, geordnet und schriftlich festgehalten. Danach wer-
den einzelne Aspekte vertiefend weiter diskutiert. Welche das sind, wird
gemeinsam mit der Gruppe besprochen. AbschlieBend ist es Aufgabe
der Diskussionsleitung, den letzten Stand und nach Mé6glichkeit das Er-
gebnis der Diskussion zusammenzufassen. Auch diese Aufgabe kann
unter verschiedenen Studierenden (z. B. zu verschiedenen Aspekten)
verteilt werden (vgl. Knoll 2003, S. 157 ff.).

'8 Bei der Methode tibernimmt eine Person die Rolle des ,Advocatus Diaboli“ (Anwalt des
Teufels) und versucht, durch kontroverse Statements, Thesen oder Fragen zur Diskussion
und Meinungsbildung anzuregen. Weitere Informationen zu dieser Methoden finden sich
unter: http://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten_details.php?nid=7242



Hilfreich fur eine lebendige Diskussion ist es, wenn die Studierenden
sich untereinander bereits kennen. Handelt es sich um eine Gruppe, die
zuvor in dieser Konstellation noch nicht zusammengetroffen ist, bietet
sich zunichst eine kurze Kennenlernphase (z. B. in Form einer Vorstel-
lungsrunde mittels des eigenen Schliisselbundes, siehe S. 23) an.

Wie unsere eigenen Erfahrungen und die Gesprache mit Lehrenden der
Fachhochschule Minster zeigen, kommen Gruppendiskussionen nur
selten in der oben beschriebenen ,Reinform” zum Einsatz. Folgende
Variationsmdglichkeiten sind verbreitet:

Insbesondere fiir spannungsreiche und konfliktgeladene Themen -
ein Beispiel hierfir wére z. B. die Frage nach dem Kopftuchverbot
fur Lehrerinnen an Schulen — bietet sich die Initiierung einer Pro-
und Kontra-Diskussion an. Die Lehrperson nennt zunédchst das kon-
trovers zu diskutierende Thema und teilt die Studierenden in zwei
gleich groBe Gruppen ein: eine Pro- und eine Kontra-Gruppe. Da
es genau nicht darum geht, sich der Partei anzuschlieBen, die der
eigenen Meinung entspricht, sondern darum, sich in eine Argumen-
tation einzuflihlen, unabh&ngig davon, ob sie der eigenen Einstellung
entspricht oder nicht, bietet es sich an, die Einteilung in die Pro- und
Kontra-Gruppe per Zufallsprinzip zu gestalten. Je nach GruppengréBe
diskutieren und notieren die Mitglieder der jeweiligen Gruppen in
Murmel- oder Kleingruppen ihre Argumente. AnschlieBend werden
die Ergebnisse zusammengetragen und die Diskussion mit der
anderen Gruppe kann beginnen, wobei je nach GruppengréBe entwe-
der alle Teilnehmenden mitdiskutieren kénnen oder stellvertretend
fur die Gruppe je drei bis vier Studierende aufs Podium kommen
und die Argumente ihrer Gruppe vertretend vorbringen. Am Ende
der Diskussion fasst die Lehrperson die wichtigsten Punkte noch
einmal zusammen. Soll nicht nur der Inhalt der Diskussion, sondern



auch der Prozess des Diskutierens in den Fokus gestellt werden,
kann man anschlieBend in eine Reflexionsphase tibergehen und
tiber die Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden (z. B. ,Wie ging
es mir, als ich mich mit der Pro- oder Kontra-Sicht befassen musste?*)
sprechen. Variationsmdglichkeiten gibt es dahingehend, dass die
Pro- und Kontra-Diskussion noch stérker gelenkt werden kann,
indem zunichst die Mitglieder beider Gruppen abwechselnd ihre
Argumente vorbringen und aus ihrer Sicht Stellung beziehen.
AnschlieBend wird dann in einer Art Rundgespréch tber die Haupt-
argumente diskutiert.®

Eine weitere Variante der Gruppendiskussion bietet die Methode 66
(auch Bienenkorb oder Mauschelgruppe genannt, vgl. z. B. Brinker/
Schumacher 2014, Methodenkarte 8) als Kombination aus Grup-
penarbeit und Diskussion. Die Studierenden bilden zun&chst Klein-
gruppen mit je sechs Teilnehmenden und diskutieren in einer fest
vereinbarten Zeit von sechs Minuten lber eine klar definierte Frage-
stellung. AnschlieBend berichtet jede Kleingruppe (bzw. eine Person
aus den jeweiligen Kleingruppen) kurz von ihren Gesprachsergeb-
nissen im Plenum (vgl. Miller u. a. 2012). Die Methode trégt ihren
Namen aufgrund der Personenanzahl und der Diskussionszeit
(sechs Personen diskutieren sechs Minuten lang). Alternativ sind
natirlich auch andere Zusammensetzungen und Diskussionszeiten
denkbar (z. B. diskutieren vier Studierende sieben Minuten lang
— Methode 47 — o. 4.). So bleibt die Methode hinsichtlich Stu-
dierendenzahl und Diskussionszeit flexibler, was auch mit Blick
auf eine mégliche variierende Komplexitat des Themas sinnvoll ist.
Des Weiteren bietet es sich an, dass nicht alle Gruppen dieselbe,
sondern unterschiedliche Aufgabenstellungen bzw. Frageimpulse zu
einem Oberthema bearbeiten. Bezogen auf das Beispielthema ,Digi-
talisierung” kénnten Gruppe A und B sich mit der Fragestellung ,Was
charakterisiert digitale Medien?" auseinandersetzen, wahrend Gruppe

9 Eine gute Beschreibung der Pro- und Kontra-Diskussion findet sich bei Waldherr/Walter
2009, S. 37 ff.



C und D dariiber diskutieren ,Was kennzeichnet eine digitale Gesell-
schaft?“. Gruppe E und F kénnten sich schlieBlich mit der Frage
auseinandersetzen ,Welche Kompetenzen werden im Zuge einer
Digitalisierung zunehmend wichtiger?“. Ein solches Vorgehen hat den
Vorteil, dass ein Thema in seiner ganzen Bandbreite erfasst werden
kann und viele Ideen und unterschiedliche Perspektiven mit einflieBen.

Als weitere Variationsmdglichkeit bietet es sich an, Praxisvertreter/-
innen mit in Diskussionsrunden einzubeziehen. Beispielsweise steht
der Einstieg in die Lehrveranstaltung ,Unternehmensethik” des
Fachbereichs Wirtschaft der Fachhochschule Minster unter der
Leitfrage: ,Wozu brauchen wir eigentlich Unternehmensethik, wenn
wir ein Wirtschaftsrecht haben?* Hierzu wird ein Richter fir Wirt-
schaftsethik eingeladen und fiir die nachste Sitzung angekiindigt.
Vorbereitend sollen die Studierenden sich Fragen tberlegen, die sie
an den Experten haben. Sie stellen ihre Fragen an den Richter und
kommen so in die Diskussion. Die Lehrperson hélt sowohl Frage-
impulse als auch Antworten dazu auf einem Flipchart fest und lenkt
ggf. leitend ein.

Die Methode der Gruppendiskussion mit all ihren Variationsmoglich-
keiten eignet sich insbesondere fiir einen durch wechselseitigen Aus-
tausch angestrebten Klarungsprozess. Fragestellungen und Themen
werden gemeinsam erértert, erschlossen und weiterentwickelt. Studie-
rende lernen, ein Thema in seinen verschiedenen Facetten zu beleuch-
ten. Lehrende erhalten einen Uberblick tiber Einstellungen, Vorwissen
und fachlichen Kenntnisstand ihrer Studierenden.

Hinsichtlich der Frage nach Mdglichkeiten der Férderung auBerfachli-
cher Kompetenzentwicklung ist die Gruppendiskussion — wenn sinnvoll
platziert, richtig initiiert und zielfiihrend moderiert — ein echter Allrounder.



Vor allem zur Unterstiitzung der (Weiter-)Entwicklung von Sozialkompe-
tenz ist sie in besonderem MaBe geeignet.

So werden Studierende durch die Gruppendiskussion in eine Situation
gebracht, mit anderen zu interagieren, zu kooperieren und ggf. Konflikte
diskursiv zu 16sen. Kommunikationskompetenz mit ihren Teilkompeten-
zen Sprache anpassen, zuhdren kénnen und seinen eigenen Kommuni-
kationsanteil erkennen sowie Empathie mit den Teilkompetenzen andere
wahrnehmen, sich in andere hineinversetzen und andere stéarken kon-
nen so (weiter-)entwickelt werden (vgl. Kramer/Miiller-Naevecke 2014,
S. 38 ff.). Damit dies gelingen kann, ist eine zielfihrende Moderation
wichtig. Neben den Aufgaben der Diskussionsleitung, die Ziele und
den Rahmen der Diskussion aufzuzeigen, Spielregeln fir die Diskussi-
on zu vereinbaren (wie sich gegenseitig ausreden lassen), eine positi-
ve Grundstimmung zu schaffen, durch Fragen zu lenken, zu motivieren
und Diskussionsbeitrage zu visualisieren (vgl. z. B. Brinker/Schumacher
20083), ist es zur Férderung der Entwicklung von Sozialkompetenz be-
sonders wichtig, Anlasse zu schaffen, in denen die Studierenden ihre
Beitrdge aufeinander beziehen miissen (z. B. durch Fragen wie ,Hat
jemand eine andere Einschéatzung als lhre Kommilitonin?* oder die Auf-
forderung, auch einmal Stellung zu beziehen, wie ,Welchem Argument
schlieBen Sie sich denn an und warum?*, sprich in wechselseitige Aus-
tauschprozesse zu kommen.

Varianten wie die Methode 66 und die Pro- und Kontra-Diskussion
kénnen zudem dazu beitragen, Teamkompetenz (weiter) zu entwickeln,
bilden doch die einzelnen Gruppen hier ein Team, das gemeinsam
Arbeitsergebnisse verdichtet, Argumente sammelt und zu einer L6sung,
ja haufig einer Art Konsens kommen muss.

Auch zur Entwicklung von Selbstkompetenz kann die Gruppendiskussion
beitragen. Durch die Méglichkeit, zu argumentieren und eigene Beitra-
ge zur Sprache zu bringen, lernen Studierende, souverédn aufzutreten.
Sie mussen ggf. versuchen, andere von ihrer Meinung zu tUberzeugen



bzw. ihre Meinung gegentiber anderen Meinungen zu vertreten. Auch
Entscheidungs- und Reflexionsfdhigkeit werden in der Interaktion mit
anderen entwickelt. Dies lasst sich weiter unterstiitzen, indem die Dis-
kussionsleitung z. B. Meinungsbildungsprozesse im Laufe der Diskussion
prasent macht. Durch die Méglichkeit, im Anschluss an die Pro- und
Kontra-Diskussion in einen Reflexionsprozess liberzugehen und iber
die Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden (z. B. ,Wie ging es mir, als
ich mich mit der Pro- oder Kontra-Sicht befassen musste?“) zu spre-
chen, eignet sich diese Variante besonders zur Férderung der Entwick-
lung von Reflexionskompetenz.

Besonders sinnvoll kann es sein, die Rolle der Diskussionsleitung an
Studierende zu Ubergeben. Dies kann zum einen zur Unterstitzung
der Entwicklung von Fiihrungskompetenz mit ihren Facetten motivieren
und delegieren (vgl. Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 50 f.) beitragen.
Zum anderen wird eine der zentralen Methodenkompetenzen, namlich
die Moderationskompetenz, gefordert, stellt es doch eine ganz beson-
dere Herausforderung dar, Diskussionsrunden zu leiten, hierbei Frage-
methoden anzuwenden und Gesprache zu kondensieren. Deshalb kann
es auch sinnvoll sein, die Gruppenleitung im Laufe einer Diskussion an
verschiedene Studierende zu tbergeben.



86

Posterdiskussion — Diskussionsanlasse
auf Postern erzeugen

Wie ein Blick in die Literatur zeigt, herrscht zur Methode
der Posterdiskussion kein einheitliches Verstandnis vor.
So werden haufig auch Methoden, die wir eher den Pra-
sentationsmethoden zuordnen, wie der Infomarkt oder auch die Ver-
nissage, als Posterdiskussionen bezeichnet (vgl. z. B. Waldherr/Walter
2009, S. 30 ff.). Unserem Verstiandnis nach handelt es sich bei der
Posterdiskussion in Abgrenzung zur Posterpréasentation um eine Methode,
in der durch Poster erzeugte Diskussionsanldsse im Fokus stehen.?®

Meinungsbildung bei

Studierenden anregen

Methode, um Statements auf Postern als Diskussionsanlésse

Funktion
zu nehmen

GruppengroBe | Sechs bis max. 25 Studierende

Je nach GruppengréBe und Diskussionsanldssen

Dauer zwischen 20 und 45 Minuten
Setti Wird haufig zu Beginn einer Sitzung und insbesondere
etling zum Einstieg in ein neues Themenfeld eingesetzt
. Eignet sich zum Einsatz innerhalb einer Sitzung, zu Beginn einer
Platzierung . A : .
thematischen Einheit oder zur Kondensierung von Ergebnissen
. Moderations- oder Flipchartpapier sowie Moderationsstifte
Material penaripap

und ggf. Kreppband

Formulierung von Fragen oder Statements, die

Vorbereitung Diskussionsanlisse bieten

20 Schumacher/Brinker 2014 haben ein dhnliches Verstandnis von der Methode
Posterdiskussion.



In der Regel wird zu einem bestimmen Oberthema gearbeitet. Hierzu
werden Poster mit jeweils einer Unterfrage oder einem Impuls aufge-
hangt. Die Studierenden gehen entlang der Plakate und schreiben (in
Stillarbeit) Antworten zu den Fragen auf oder Assoziationen, die sie da-
mit verbinden. Dabei kann und soll eine Person zu jedem Plakat meh-
reres aufschreiben. In einer zweiten Runde werden die Studierenden
gebeten, sich die Eintrédge der anderen anzuschauen und diese grafisch
zu kommentieren. Ublich sind: Fragezeichen = ist mir nicht klar, Ausru-
fezeichen = stimme ich zu, Blitz = sehe ich anders. Danach trifft sich die
Gruppe im Plenum. Nun kann tber Detailtibergreifendes diskutiert werden.

Hierzu ein Beispiel: Innerhalb des Bachelorstudiengangs ,Soziale
Arbeit" der FH Miinster soll das Thema ,Rolle als Sozialarbeiter/in“ be-
handelt werden. Zum Einstieg wird die Methode einer Posterdiskussion
gewahlt. Es werden verschiedene Poster vorbereitet, die folgende zu
ergdnzende Statements beinhalten:

»In meiner Rolle als Sozialarbeiter/in muss ich ..."
»In meiner Rolle als Sozialarbeiter/in muss ich nicht ..."
,Ein/e gute/r Sozialarbeiter/in besticht durch ..."

ErfahrungsgemaB bieten insbesondere kontroverse Aussagen zu dem,
was ein/e Sozialarbeiter/in leisten muss und was nicht, interessante
Diskussionsanlisse.

Ein Beispiel zum Einsatz der Posterdiskussion am Ende einer Lehrver-
anstaltung kommt aus unserem Fachbereich Oecotrophologie. Inner-
halb der Ubung ,Kommunizieren und beraten dient die letzte Sitzung
der Kondensierung der Ergebnisse und dem Feedback. In den vorhe-
rigen Sitzungen wurden einzelne Kommunikationsmethoden (Vortrag,
Prasentation, Ubungen usw.) behandelt. Auf fiinf Poster werden nun



die folgenden Statements geschrieben, zu denen die Studierenden ihre
Antworten ergénzen und in zweiter Runde mit Hakchen, Blitzen und Frage-
zeichen als Basis fiir eine Diskussion kommentieren sollen.

Offen geblieben ist .../ich wiirde gerne noch mehr erfahren tiber ...
Bei den Vortragenden ist mir personlich am wichtigsten ...
Das hat mir bei den Ubungen am meisten SpaB gemacht ...

So gehen Vortrage, Prasentationen oder Ubungen daneben/
das stort ...

Das gehort alles zu einer gelingenden Kommunikation
(Vortrag, Prasentation, Ubung etc.) mit Gruppen ...

Der Diskussion folgt als dritter Schritt das gemeinsame Erstellen einer
Best-of-Liste mit den funf bis zehn wichtigsten Aspekten fiir einen gelunge-
nen Vortrag, eine gelungene Diskussion und eine gelungene Ubung.

Variationsmdglichkeiten finden sich vor allem fiir den zweiten Teil der
Methode. Die grafische Kommentierung mit Hékchen, Fragezeichen und
Blitzen l4sst sich auch weglassen oder reduzieren (z. B. nur Blitze), au-
Berdem konnte man andere Symbole verwenden, die flr den jeweiligen
Kontext passen.

Die Methode ,Posterdiskussion* eignet sich dazu, die Meinungsbildung
der Teilnehmenden anzuregen und so Diskussionsprozesse in Gang



zu bringen. Dartiber hinaus wird Vorwissen aktiviert. Wird die Poster-
diskussion nicht zu Beginn einer Lehrveranstaltung, sondern z. B. im
Anschluss an einen theoretischen Block eingesetzt, ldsst sich neues
Wissen vertiefen und verteilen. Insbesondere gréBere Seminargruppen
profitieren von der Methode, da jede/r Studierende aktiv mit dem eige-
nen Wissen und Vorstellungen in die Prozesse einbezogen wird.

Wie bei allen Diskussionsmethoden steht auch bei der Posterdiskussion
die Entwicklung von Sozialkompetenz im Vordergrund. Die Studieren-
den lernen zunachst, schriftlich miteinander zu kommunizieren, d. h.,
sie mussen ihre Anmerkungen so verfassen, dass die Gruppe sie kom-
mentarlos verstehen kann. Das schult die Kommunikationskompetenz,
insbesondere dahingehend, dass Sprache angepasst werden muss,
Dinge auf den Punkt zu bringen sind oder auch Schwieriges (schriftlich)
zur Sprache gebracht wird. In der Diskussionsphase wird ebenfalls die
Kommunikationsféahigkeit gefordert. Es geht darum, sich gegenseitig
zuzuhdren, Botschaften zu verstehen, den eigenen Redeanteil zu erken-
nen und Schwierigeres anzusprechen. Aber auch die Entwicklung von
Empathie als weitere Unterkompetenz von Sozialkompetenz spielt eine
wichtige Rolle: Sowohl in der grafischen Kommentierungsphase als
auch in der anschlieBenden Diskussionsphase lernen die Studierenden,
sich in andere hineinzuversetzen und Verbundenheit auszudriicken.

Auch die Entwicklung von Selbstkompetenz kann durch die Methode
gefordert werden. Schon in der Definition von Selbstkompetenz als
,die Fahigkeit und Bereitschaft, selbstdndig und verantwortlich zu han-
deln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene
Handlungsfihigkeit weiterzuentwickeln* (Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft — Vorstand 2009) zeigen sich Ankniipfungspunkte fiir die
Posterdiskussion. Durch souverénes Auftreten in Form von Diskussions-
beitrdgen, ihre schriftlichen Statements, aber auch durch die Kommen-
tare zu den anderen Beitrédgen beziehen die Studierenden Stellung, was
die Reflexionsféhigkeit férdert. Die Studierenden lernen flexibel mit den
Aussagen der anderen umzugehen und diese fiir sich zu reflektieren.



90 Fish Bowl — Diskussion

unter Beobachtung

Eine unkonventionelle Form der Diskussion bietet sich
durch die Fishbowl-Methode (auch Aquarium oder Inner
Circle genannt) an.

Strukturierte Form

der Diskussion

Funktion Strukturierte Diskussionsmethode fiir ein gréBeres Plenum
G 58 Gruppen bis 40 Studierende, wobei der eigentliche Diskussions-
ruppengrobe innenkreis vier bis acht Studierende umfasst
Dauer Je nach Thema und GruppengréBe zwischen 15 und 45 Minuten
Setting Stuhlkreis
Platzi Innerhalb einer Sitzung durchfiihrbar, zu Beginn einer thematischen
atzierung Einheit oder zur Kondensierung von Ergebnissen
. Stiihle, ggf. Flipchart, um die Diskussionsfrage und einzelne
Material g9t TP 9

Aspekte zu visualisieren

Vorbereitung

Formulierung der Fragestellung oder des Diskussionsanlasses

Durchfiihrung

Eine kleine Studierendengruppe bestehend aus vier bis acht Personen
bildet einen Stuhlkreis. Dabei wird ein zusétzlicher Stuhl in den Kreis



gestellt, der zun&chst frei bleibt. Die Ubrigen Studierenden formieren
sich stehend oder ebenfalls sitzend (je nach GruppengréBe) in einem
AuBenkreis um den Innenkreis. Wzhrend der Innenkreis lber ein vor-
her festgelegtes Thema diskutiert, ist der freie Stuhl im Innenkreis fir
Studierende des AuBenkreises bestimmt, die sich in die Diskussion ein-
schalten und mitdiskutieren méchten (vgl. Waldherr/Walther 2009, S. 41 £.).

Es gibt eine Reihe von Varianten der Fish-Bowl-Methode in der Praxis.
Bestehen bleiben sollte dabei immer das Kernelement der Methode,
namlich die Formation eines Innen- und eines AuBenkreises.

Es ist zum einen mdglich, dass, sobald sich ein Studierender von
auBen auf den freien Stuhl setzt, ein anderer Studierender aus dem
Innenkreis seinen Stuhl freimachen und nach auBen wechseln muss.
Dadurch wechselt die Besetzung haufig und neue Argumente be-
reichern die Diskussion. Hier kann eine Regel helfen, wer den Kreis
verlassen muss, z. B. immer der linke Nebenmann des freien Stuhls.

Eine andere Variante ist die, dass ein Studierender aus dem AuBen-
kreis den freien Stuhl immer nur fiir eine bestimmte Zeit, z. B. fir
eine Frage oder ein Statement, besetzen darf und ihn anschlieBend
wieder verlassen muss. Diese Variante eignet sich nicht, wenn Viel-
redner dabei sind.

Denkbar wére schlieBlich auch, dass tberhaupt kein Austausch
zwischen dem inneren und dem &duBeren Kreis stattfindet. Die Stu-
dierenden des duBeren Kreises fungieren hier ausschlieBlich als
Beobachtende, was insbesondere fiir Beratungs- und Supervisions-
kontexte sinnvoll ist.



Die Fish-Bowl-Methode als strukturierte Form der Diskussion eignet
sich, um einen raschen Einstieg in ein Thema zu bekommen oder um
abschlieBend noch einmal mehrere Aspekte eines vorher behandelten
Themas zu diskutieren. Insbesondere bei kontrovers zu diskutierenden
Themen aus dem Umfeld der Geistes- und Sozialwissenschaften wird
sie héufig eingesetzt. Sie gibt Raum sowohl fiir Argumente, die in der
Lehrveranstaltung erarbeitet wurden, als auch fiir persénliche Meinun-
gen zu einem Thema.

Mdochte man das Potenzial der zwei Kreise in besonderem MaBe fiir die
Gruppe nutzen, empfiehlt es sich, den Fokus auf die Erprobung von
Diskussionsstrategien und die Interaktions- und Kooperationsmuster
und nicht so stark auf die Inhalte zu legen (vgl. Mattes 2011, S. 114 1.).
Die Beobachtungen der Studierenden lassen sich gut miteinbeziehen.
Eigene gute Erfahrungen aus der Lehrpraxis konnten mit der Fish-Bowl-
Methode in Kombination mit einem Rollenspiel gemacht werden, d. h.,
die Studierenden des Innenkreises diskutieren aus Perspektive der
ihnen zugewiesenen Rollen iber ein Thema.

Aus der Lehrpraxis des Fachbereiches Oecotrophologie der FH Miinster
kommt ein Einsatzbeispiel, das die Fish-Bowl-Methode mit der Murmel-
gruppe vgl. S. 44 kombiniert: Zum Einstieg in das Thema ,Projektma-
nagement” sollen die Studierenden in n (3- bis 4er-Gruppen) zum Thema
wWas ist Projektmanagement” brainstormen und dann eine eigene
Definition entwickeln. Je ein Vertreter aus jeder Murmelgruppe geht
anschlieBend ins Fish Bowl mit der Aufgabe, innerhalb der Fish-Bowl-
Gruppe eine gemeinsame Definition festzulegen. Zur Unterstiitzung
kann der freie Stuhl von Mitgliedern aus den Murmelgruppen besetzt
werden, z. B. wenn dem Vertreter die Argumente ausgehen. Erfahrungs-
gemaB dauert diese Methodenkombination in der Summe 30 Minuten.



Wie alle Diskussionsmethoden ist auch die Fish-Bowl-Methode pradesti-
niert fur die Férderung von Sozialkompetenz. Die unter Sozialkompetenz
zu subsumierenden Unterkompetenzen Kommunikationskompetenz als
Fahigkeit, sich in verschiedenen Situationen zielflihrend zu beteiligen,
sowie Empathie vor allem in Form der Fahigkeit, sich in andere hinein-
zuversetzen und andere wahrzunehmen (vgl. Kramer/Miiller-Naevecke
2014, S. 38 ff.), werden besonders angesprochen. Wie das Beispiel
aus dem Fachbereich Oecotrophologie zeigt, kann der Fish Bowl auch
mit dem Ziel verwendet werden, einen gemeinsamen Konsens zu finden.
In dieser Variante bietet die Methode besonders Potenzial zur Entwick-
lung von Empathie, Team- und Kooperationskompetenz, geht es doch
darum, eine gemeinsame L&sung zu finden. Unterstiitzt werden kann die
Méglichkeit der Kompetenzentwicklung vor allem dadurch, dass vorab
gemeinsame Spielregeln definiert werden.

Die Methode ist einzigartig und hebt sich von anderen Diskussions-
methoden dadurch ab, dass die Studierenden des AuBenkreises in eine
beobachtende Rolle schliipfen. Dies kann die Fahigkeit, Interaktionen
und Prozesse in einer Gruppe zu erkennen und anschlieBend konstruktiv
zu verbalisieren, férdern. Dieses Potenzial sollte genutzt werden, indem
die Beobachtungen offiziell zum Gegenstand gemacht werden.

Dartiber hinaus unterstiitzt die Fish-Bowl-Methode auch die Entwick-
lung von Selbstkompetenz. Dabei kommt insbesondere die Unterkom-
petenz souverdnes Auftreten, hier mit ihren Facetten sich selbst darstellen,
begeistern kénnen und charismatisch sein (vgl. ebd., S. 57 ff.), zum
Tragen, aber auch Reflexionskompetenz.

Auch die Entwicklung von Problemlésekompetenz als Facette von Me-
thodenkompetenz wird geférdert, wird doch die Fish-Bowl-Methode
haufig dazu genutzt, innerhalb der Diskussionsrunde eine gemeinsame
Losung zu finden und zu einem Konsens zu gelangen.



Feedback geben

und nehmen



Feedback ist zentral
zur Reflexion und
flir Veranderung.
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Reflexion, Verdnderung

Feedback geben
und nehmen

Das Semester neigt sich dem Ende zu. Sie m&chten gerne erfahren,
wie die Studierenden lhre Lehrveranstaltung bewerten, was sie flr sich
mitnehmen und was ihnen ggf. gefehlt hat. Zwar nutzen Sie den Eva-
luationsbogen der Hochschule, aber Sie suchen dariiber hinaus nach
weiteren Mdglichkeiten, um z. B. noch stérker mit den Studierenden in
einen Austausch zu kommen.

Feedback ist zentral, wenn es darum geht, Lehr-/Lern-

und Verbesserung

von Lehrveranstaltungen

situationen zu reflektieren, zu verandern und zu verbes-
sern. Entgegen der gédngigen Vorstellung, Feedback nur

zum Ende einer Lehrveranstaltung einholen zu kdnnen,
lasst sich dieses auch sinnvoll zu Beginn einer Lerneinheit und zur Be-
gleitung von Lernprozessen nutzen.?' Bei der Auswahl und dem Ein-
satz von Feedbackmethoden geht es wie bei anderen Methoden darum,
dass diese zur Zielsetzung, zur jeweiligen Situation, zur Gruppe und
zum Setting passen.

Im Folgenden werden drei Methoden vorgestellt (Blitzlicht, Zielscheibe,
Papierflieger), mit denen sich Feedback einholen I4sst. Es gibt daneben
eine Fille von Methoden und Zugéngen, die eher aus der Erwachsenen-
bildungspraxis und Personalentwicklung kommen, aber fiir den Einsatz
in der Hochschule adaptiert werden kénnen (vgl. Fengler 2009, Kratz
2012, Bastian/Combe/Langer 2014).

2! Eine Unterteilung von Feedbackmethoden entsprechend der Phasen eines Lernprozesses
(Feedback zum Beginn, zur Begleitung und zum Ende) findet sich bei Auferkorte-Michaelis/
Winter/Restel o. J.



Blitzlicht — eine mundliche 97
Feedbackrunde zum Abschluss

Die Methode des Blitzlichts ist ein Feedbackklassiker, der Stimmungen,
Befindlichkeit und Meinungen der Lerngruppe in einer Art Moment-
aufnahme einfangt. Haufig am Ende einer Veranstaltung platziert, wird die
Beurteilung der Lehrveranstaltung durch die Studierenden fiir alle sicht-
bar. Lehrende bekommen einen Eindruck der Stimmung in der Gruppe.

Einen Uberblick tiber die Stimmung und Zufriedenheit

Funktion der Lernenden bekommen

GruppengroBe | Max. 30 Teilnehmende

Dauer Pro Studierenden ca. 30 Sekunden

Stuhl- oder Stehkreis, am besten so, dass die Lernenden sich

Setting gegenseitig sehen konnen

Platzierung Geht immer: ?um Ende der Stunde, §es Tages, des Semesters,
aber auch zwischendurch (als formatives Feedback)

Material Ggf. Moderationskarten

Vorbereitung Eine Frage an die Runde formulieren, ggf. Regeln festlegen

Durchfihrung

Die Lehrperson stellt eine bilanzierende Frage in die Runde (z. B. ,Mein
Highlight im Semester war ...?" oder ,Das nehme ich aus dieser Veran-
staltung fuir mich mit ...") und weist auf bestimmte Regeln (hinsichtlich



Redezeit, methodischem Vorgehen usw.) hin. Ublicherweise hat jede/r
Studierende eine maximale Redezeit von 30 Sekunden und lasst das
Gesagte des Vorredners/der Vorrednerin (zunédchst) unkommentiert.
Dann lisst die Lehrperson kurz Zeit zum Uberlegen einer Antwort, denn
es kommt darauf an, dass die Studierenden ihre individuelle Antwort
finden und sich nicht einfach den Vorrednern anschlieBen (nach dem
Motto ,Es ist zwar alles gesagt worden, aber noch nicht von allen®).
Bei unerfahrenen Gruppen kann es helfen, wenn sich die Studierenden
vorab ihre Antwort notieren (z. B. auf einer Moderationskarte), damit
der Hang, sich einer Meinung anzuschlieBen, abgemildert wird. Falls
mit dem Feedback weitergearbeitet werden soll, lassen sich die Bei-
trage auch visualisieren oder Moderationskarten zu Themenbereichen
clustern. Neigt eine Gruppe zum Ausschweifen, kann ein akustisches
Signal helfen, das auf das Ende der Redezeit hinweist (vgl. z. B. Siebert
2010, S. 136 ff.).

Die Blitzlichtmethode ist in vielfaltigen Varianten denkbar. Variabel sind
vor allem die gestellten Fragen, die mit besonderer Sorgfalt zu tUberle-
gen sind. Zielt das Blitzlicht auf ein allgemeines Feedback, kann ,Zum
Ende der heutigen Sitzung mdchte ich gerne wissen, wie beurteilen Sie
das Seminar insgesamt?" helfen, geht es hingegen darum, Positives
und Negatives herauszufinden, passt ,Was hat Ihnen gut, was eher nicht
gut gefallen?” besser. Es ist auch mdglich, gezielt nach einem bestimm-
ten Aspekt zu fragen, z. B. in Form von ,Wie beurteilen Sie den Aufbau
des Seminars?" oder ,Wie bewerten Sie den Methodeneinsatz?".

Eine Variante, die die methodische Besonderheit des Blitzlichtes, die
begrenzte, aber dafiir exklusive Redezeit, unterstreicht, ist der ,Talking
Stone*. Hierbei wird wihrend der Feedbackrunde ein Stein (alternativ
sind auch andere Gegensténde denkbar) von einer antwortenden Person
zur ndchsten weitergegeben, sodass klar ist, wer gerade das Wort hat.



Als strukturierte und ausdifferenzierte Variante des Blitzlichtes ist das
Fiinf-Finger-Feedback bekannt. Hier orientieren sich die Studierenden
beim Feedback an den flinf Fingern der eigenen Hand. Angeleitet wird
die Methode durch die Lehrperson folgendermaBen: ,Bitte sagen Sie
kurz ...%, und dann demonstriert sie mit den Fingern der eigenen Hand,
»--- was lhnen gefallen hat (Daumen hoch), was Sie gelernt haben (er-
hobener Zeigefinger), was Sie nicht so gut fanden (Mittelfinger), wie Sie
die Atmosphére in der Gruppe beurteilen (Ringfinger) und was lhnen zu
kurz gekommen ist (kleiner Finger).?2 Reihum geben die Studierenden ihr
Feedback, indem sie jeden Finger einmal heben und ein kurzes Statement
abgeben. Bei einer gréBeren Gruppe ist es moglich, das Fiinf-Finger-
Feedback in mehreren Kleingruppen durchzufiihren und im Anschluss
lber die zusammengefassten Ergebnisse im Plenum zu sprechen. Die
eigene Lehrerfahrung zeigt, dass Studierende SpaB am Funf-Finger-
Feedback haben und ihnen kurze, prézise Formulierungen leichter fallen
als ein herkémmliches Feedback. Die Methode eignet sich, um Studierende
kurz vor Ende einer Sitzung nochmal zu einem Feedback zu motivieren.

Eine weitere Variante, die ebenfalls eine stiarkere Struktur hinsichtlich
der Feedbackbereiche vorgibt, kommt aus dem Projektseminar ,Lernen
lernen” des Fachbereichs Oecotrophologie unserer Hochschule. In An-
lehnung an die Methode TZI (Themenzentrierte Interaktion), bei der Leh-
re als ein komplexes Zusammenspiel von drei Faktoren, dem Ich (meiner
eigenen Personlichkeit), dem Wir (der Lerngruppe) und dem Es (Thema),
verstanden wird und umgeben von dem Globe (Rahmen) ist (vgl. z. B.
Schneider-Landolf/Spielmann/Zitterbarth 2010), wird zum Ende der
Lehrveranstaltung zu eben diesen vier Bereichen Feedback von den
Studierenden eingeholt. Dazu werden Karten zu den vier Bereichen er-
stellt, die Leitfragen als Feedbackhilfen beinhalten und im Losverfahren
an die Studierenden verteilt werden (bei 20 Studierenden bekommen z. B.
je funf Studierende dieselben Karten).

22 Vom Landesinstitut fir Schule NRW gibt es in der Methodensammlung zur Lehrerfortbildung
eine Kopiervorlage zum Herunterladen (www.schulentwicklung.nrw.de/methodensammlung/
pdf/027_Fuenf_Finger.pdf) und weitere Erlduterungen zur Methode.



Leitfragen zu dem Bereich ,Ich”, der in dem Fall auf die Lehrperson
zielt, kénnten z. B. lauten ,Wie gestaltete die Lehrperson die Lehrver-
anstaltung? oder ,Wie ging sie auf die Bedurfnisse der Lerngruppe
ein?", wahrend sich das ,Wir" auf die Lerngruppe bezieht, verbunden
mit moglichen Leitfragen wie ,Trug die Lerngruppe zu einem kollegialen
Austausch bei?" oder ,Wie war die Beteiligung an Gruppendiskussio-
nen?“. Die Karten zum ,Es* kdnnten fragen ,Wie waren die Auswahl und
Reihenfolge der Themen?* und die zum ,Globe" beispielsweise ,Wie
waren die Raumgegebenheiten?" und ,Was waren Storfaktoren?”. Die
Studierenden mit Karten zu denselben Themenbereichen tun sich nun
zusammen und reflektieren lber ihre Erfahrungen und Einschétzungen.
In einer Art Konsensfindung tragen sie ihre Ergebnisse auf einem
Flipchart zusammen. Der Vorstellung der vier Feedbackbereiche durch
die Themengruppen folgt eine offene Diskussion mit Ergénzung.

Der Einsatzbereich eines Blitzlichtes ist vielfdltig und variabel. Es be-
schrénkt sich nicht nur auf den summativen Gebrauch am Ende einer
Einheit oder einer Lehrveranstaltung, sondern kann auch dem Einfangen
der momentanen Stimmung inmitten einer Sitzung dienen, z. B. dann,
wenn die Lehrperson das Gefiihl hat, die Studierenden gerade ,zu ver-
lieren“. So kann ein Blitzlicht in dem Fall dabei helfen, eine kurze Riick-
meldung Uber die derzeitige Stimmung in der Gruppe einzuholen und
kurzfristig darauf zu reagieren. Kommt durch ein Blitzlicht z. B. zu Tage,
dass die Studierenden gerade nicht mehr aufnahmefahig sind, kénnte
die Lehrperson mit einer kurzen Pause, gefolgt von einem Methoden-
wechsel, reagieren.

Unabhangig davon, ob summativ oder formativ eingesetzt, stellt diese
scheinbar einfache Methode die Studierenden vor vielfaltige Herausfor-
derungen und damit vor die Gelegenheit, verschiedene Kompetenzen
(weiter) zu entwickeln.



Im Bereich der Sozialkompetenz kann das Blitzlicht dazu beitragen,
dass die Studierenden zum einen Kommunikationskompetenz als ,Fa-
higkeit, sich in verschiedenen Situationen [...] zielfihrend zu beteiligen”
(Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 38), (weiter-)entwickeln. Die Studie-
renden kdnnen hier lernen, ihre Sprache dem Kontext anzupassen und
ihre Gedanken zu sortieren, addquat zu formulieren und in der vorge-
gebenen Zeit zu verbalisieren. Dabei kommt es darauf an, knapp, aber
prézise zu formulieren. Bestmdglich unterstiitzen |dsst sich das, indem
Rahmenbedingungen und Regeln von der Lehrperson klar kommuni-
ziert werden und darauf geachtet wird, diese auch einzuhalten. Eine
Aufforderung der Lehrperson konnte z. B. lauten: ,Pro Studierenden
nur je ein Satz dazu, was sie aus der Lehrveranstaltung fiir sich mit-
nehmen! Zielt die Fragestellung des Blitzlichtes auf Schwierigkeiten oder
Aspekte, die nicht gefallen haben, kann das Blitzlicht darliber hinaus
dazu beitragen, dass Studierende lernen, Schwieriges zur Sprache zu
bringen, ebenfalls eine Teilkompetenz von Kommunikationskompetenz,
und dabei dennoch wertschatzend zu formulieren. Ein positives Lern-
und Arbeitsklima innerhalb der Lehrveranstaltung ist unserer Erfahrung
nach wegweisend, um diesbeztiglich eine ehrliche Einschatzung zu er-
halten, was wiederum Voraussetzung fiir Kompetenzentwicklung ist. Da-
neben kann die Methode Blitzlicht dazu beitragen, die Unterkompetenz
Empathie zu férdern. Empathie bedeutet nach Meyer (2011, S. 96),
»andere mit Interesse zu behandeln und sie so, wie sie sind und fiihlen,
zu akzeptieren und zu starken“. Hierzu ist ein Blitzlicht eine gute Ubung,
vor allem weil die Studierenden in sehr kurzer Zeit mit einer Reihe von
Meinungen konfrontiert werden. Sie kénnen hier insbesondere lernen,
andere wahrzunehmen, also den Meinungen eines Gegenubers oder
Mitstudierenden unvoreingenommen und wertschatzend zu begegnen
und diesen zuzuhdren.

In der methodischen Variante ,Blitzlicht nach TZI* kann das Blitzlicht
dartiber hinaus zur Entwicklung von Teamkompetenz als ,Fahigkeit eines
Individuums zur effektiven und positiv erlebten Zusammenarbeit mit
anderen Individuen* (Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 42) beitragen,
geht es doch im Anschluss an die Einzeleinschatzung darum, innerhalb



der vier Themengruppen zu einem gemeinsamen Feedbackkonsens zu
gelangen und diesen in der Gruppe zu vertreten.

Auch zur (Weiter-)Entwicklung von Selbstkompetenz kann die Methode
des Blitzlichtes beitragen. Hinsichtlich eines souverdanen Auftretens als
Unterkompetenz von Selbstkompetenz (vgl. ebd., S. 57 f.) z. B. kénnen
Studierende lernen, sich selbst darzustellen und dabei von den eige-
nen Erfahrungen und Meinungen direkt und offen zu berichten. Dabei
kénnen sie ebenfalls lernen souveran zu bleiben, z. B. wenn sie merken,
dass ihre Meinung eine nicht haufig vertretene ist, aber auch, indem sie
ihre Antwort formulieren (miissen), obwohl Ahnliches zuvor bereits ge-
sagt wurde. Dass dies nicht trivial ist, zeigt sich darin, dass Teilnehmen-
de — werden die Antworten nicht vorher notiert — dazu neigen, sich dem
Vorredner oder der Vorrednerin anzuschlieBen. Jeder wird Aussagen wie
»eigentlich wurde schon alles gesagt* oft gehort haben. Auch hier wirkt
kompetenzunterstiitzend, wenn die Lehrperson auf das Einhalten der
Regeln besteht, z. B. dahin gehend, dass jede/r sein Feedback duBert.

Bezogen auf die Unterkompetenz Selbstmanagementkompetenz (vgl.
ebd., S. 59 ff.) kénnen Studierende beim Blitzlicht lernen, die sich selbst
gesetzten Ziele weiterzuentwickeln und ihre Interessen zu verfolgen, in-
dem sie beim Feedback duBern, was ihnen gefallen hat und was fr
die Verfolgung ihrer Ziele verandert oder erganzt werden misste. Dazu
missen sie lernen, sich selbst zu kennen und wahrzunehmen und ihre
Interessen zu duBern. Dies erfordert eine Ausrichtung an den einzelnen
Zielen sowie einen Bezug hierzu in kurzer Zeit, was beim Blitzlicht gut
eingetibt werden kann. Eventuell kann es bei unerfahrenen Studieren-
den eine gute Ubung sein, sie aufzufordern, sich vor der Blitzlichtrunde
die eigenen Ziele zu vergegenwaértigen. Das Blitzlicht kann ebenfalls
dazu beitragen, Reflexionskompetenz zu starken (vgl. ebd., S. 68 f.).
Studierende kdnnen v. a. liben, die Perspektive zu wechseln und das
Erleben sowie die Meinung anderer in Bezug zur eigenen Erfahrung zu
setzen. Sie kdnnen so auch lernen, sich selbst realistisch einzuschitzen,
und lernen die eigene Werthaltung (besser) kennen.



Im Bereich Methodenkompetenz ist ein Blitzlicht eine gute Ubung, um
die Unterkompetenz Prisentationskompetenz (weiter) zu entwickeln
(vgl. ebd., S. 78 f.). Studierende iiben ein, in kurzer Zeit ihre AuBerung
strukturiert darzustellen sowie dabei angemessen zu formulieren.

Zielscheibe - die Treffsicherheit
der Veranstaltung messen

Bei der ,Zielscheibe" handelt es sich um eine Feedbackmethode, die
mit wenig Vorbereitungsaufwand eine gute Grundlage bilden kann,
um Uber eine Seminarsitzung, eine Veranstaltung usw. bilanzierend zu
sprechen.?®

Visualisieren der Gruppenmeinung zum Abschluss

Funktion als Grundlage fiir Bilanzierungsgespréch

GruppengroBe | Mindestens acht Teilnehmende

Dauer Ca. 20 Minuten
Setting Seminarraum oder Horsaal
Platzierung Am Ende einer Sitzung oder des Semesters

2 Eine Beschreibung der Methode ,Zielscheibe" stammt von der Fachhochschule Nordwest-
schweiz und ist zu finden unter: www.ph-kaernten.ac.at/fileadmin/_servicestellen/
qualitaetsmanagement/Feedbackmethoden_Maerz11.pdf
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Material Zwei Poster mit Zielscheiben, Klebepunkte oder Moderationsstifte
Vorbereitung Bereiche iiberlegen, zu denen Feedback gewiinscht wird
Durchfihrung

Die Lehrperson bereitet zwei Poster vor, auf denen je eine groBe Ziel-
scheibe (wie beim BogenschieBen) dargestellt ist. Die Zielscheiben
werden jeweils in so viele Bereiche unterteilt, wie Aspekte abgefragt
werden sollen. Die jeweiligen Aspekte werden an den duBeren Rand
geschrieben. Beispiele hierfir kénnen sein: ,Methodeneinsatz®, ,Rah-
menbedingungen®, ,Inhalte”, ,Zeit fiir Inhalte” usw. Beide Zielscheiben
missen identisch sein. Die eine Zielscheibe soll das Feedback der
Gruppe einfangen, wahrend die Lehrperson unabhangig davon ihr
Feedback anhand der zweiten Zielscheibe gibt.

Die Studierenden wie auch die Lehrperson bekommen so viele Klebe-
punkte ausgehéndigt, wie es Bereiche gibt, und kleben diese auf die
Zielscheibe (Mitte = ,trifft voll zu“, auBen = ,trifft gar nicht zu“). Sie
kdnnen auch jeweils so viele Punkte malen.

SchlieBlich, wenn jeder seine Punkte verteilt hat, werden die beiden
Zielscheiben gut sichtbar aufgehingt. Zunichst werden die Feed-
backergebnisse der Studierenden-Zielscheibe besprochen und im
néchsten Schritt wird ein vergleichender Blick auf die Zielscheibe der
Lehrperson geworfen. Mdgliche Parallelen oder auch Differenzen
kénnen nun besprochen und diskutiert werden.

Varianten

1. Als Variante der Methode ,Zielscheibe" gibt es die Méglichkeit, nur
eine Zielscheibe fiir die Studierenden zu benutzen (keine Ziel-



scheibe fiir ein Feedback durch die Lehrperson). Im Gegensatz zur
vergleichenden Form folgt dieser Variante nicht zwangslaufig ein
bilanzierendes Gespréach.

AuBerdem gibt es (wie bei der Punkteabfrage) die Méglichkeit, dass
die Teilnehmenden sich vorab notieren, wohin sie ihre Punkte kleben
werden.

In einer weiteren Variante kdnnen die Studierenden jeweils in Gruppen
die Punkte verteilen, das bedeutet, die beschriebene Methode findet
jeweils selbstgesteuert in verschiedenen Gruppen statt. Danach be-
richten die Gruppen im Plenum Uber ihre Ergebnisse und es findet
ein Austausch statt.

Eigene gute Erfahrungen konnten damit gemacht werden, mit den
Studierenden gemeinsam die Bereiche zu definieren, zu denen Feed-
back eingeholt werden soll. Hierdurch bekommen sie ein Verstandnis
fur den Nutzen und die Reichweite von Feedback und lernen, auch
eigene bilanzierende Fragen zu stellen und zu formulieren. Anschlie-
Bend verteilen die Studierenden die Punkte dann wie in Variante 1.

Die Methode eignet sich vor allem fiir ein relativ schnel-

les Feedback in verschiedenen Feldern. Haufig zum

Abschluss einer Sitzung oder Lehrveranstaltung einge-
setzt, hat sie bilanzierenden Charakter und bietet eine gute Strukturie-
rung fur ein anschlieBendes Feedbackgesprach im Plenum. Es besteht
jedoch auch die Méglichkeit, die Ergebnisse unkommentiert zu lassen.
Denkbar wére zum Beispiel, dass die Studierenden vor Verlassen des
Horsaals am Ende der letzten Sitzung ihre Punkte als Feedback an die
Lehrperson und deren Lehrveranstaltung vergeben und die abfotogra-
fierte Zielscheibe anschlieBend fir alle sichtbar auf der Lernplattform
eingestellt wird.



Mdglichkeiten zur Unterstiitzung der (Weiter-)Entwicklung von Sozial-
kompetenz bietet die Zielscheibe vor allem dann, wenn sie mit einem
Bilanzierungsgesprach kombiniert wird, in dem die Studierenden ihre
Punkte erlautern. Ahnlich wie bei der Methode des Blitzlichtes kdnnen
hier die Weichen fiir die (Weiter-)Entwicklung von Kommunikationskom-
petenz als ,Fahigkeit, sich in verschiedenen Situationen [...] zielfiihrend
zu beteiligen” (Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 38), gestellt werden.
Die Studierenden kénnen lernen, ihre Sprache dem Kontext anzupas-
sen und ihre Gedanken zu sortieren, addquat zu formulieren usw. Und
auch die Teilkompetenz Schwieriges zur Sprache bringen kann durch
ein bilanzierendes Gesprach geférdert werden, indem die Studierenden
beispielsweise erlautern, warum sie ihren Punkt hinsichtlich des Teil-
aspektes Zeit fur Inhalte recht niedrig gesetzt haben. Auch hier gilt es,
Mut aufzubringen und wertschétzend zu bleiben.

Obgleich auch das Verteilen von Punkten ein gewisses MaB an Refle-
xions- und Entscheidungskompetenz erfordert und damit auch férdert,
bietet die Methode der Zielscheibe besonders dann Potenzial zur Un-
terstlitzung dieser Unterkompetenzen von Selbstkompetenz, wenn die
Feedbackbereiche gemeinsam in Gruppen oder im Plenum festgelegt
werden (Variante 4). Denn dies erfordert von den Studierenden eine
wesentlich fundiertere Auseinandersetzung mit sich selbst und den
eigenen Wertehaltungen im Sinne von ,Welche Feedbackbereiche
sind mir warum wichtig?*.

Bereiche kénnten z. B. ,Rahmenbedingungen®, ,Inhalte”, ,Zeit fir Inhalte”
und ,Eingesetzte Methoden” sein. Die mégliche Kompetenzentwicklung
kann wie beim Blitzlicht und dem Funf-Finger-Feedback beschrieben
werden (vgl. S. 99).



Papierflieger — eine personliche 107
Ruckmeldung fur die Lehrperson

Die Methode ,Papierflieger* gibt der Lehrperson die
Chance, ein ganz personliches Feedback von den Stu-

Offenes Feedback von

Studierenden einholen

dierenden zu erhalten. Anders als bei den vorherigen
Methoden ist das Feedback fiir die anderen Studierenden nicht einseh-
bar. Dabei gibt es ein breites Spektrum dessen, wozu Feedback einge-
holt werden kann.?*

Funktion Persénliches, anonymes Feedback einholen
GruppengroBe | Ab finf Teilnehmenden

Dauer Fiinf bis zehn Minuten

Setting Seminarraum und Hérsaal

Platzierung Zu Beginn, in der Mitte oder am Ende des Semesters
Material Ein weiBes Blatt fiir jeden

Vorbereitung Genaue Frage(n) uberlegen

24 Eine Beschreibung der Methode ,Papierflieger” finden Sie bei Weidenmann 2011, S. 38 ff.



Die Lehrperson erlautert den Studierenden, wie wichtig es fiir sie ist,
ein ehrliches und personliches Feedback zu erhalten, und dass sie sich
eine Rickmeldung zu bestimmten Punkten wiinscht, z. B. zum Aspekt
der Themenauswahl| oder, etwas breiter, zur Gestaltung der Lehrver-
anstaltung. Diese Fragestellung(en) sollte sie visualisieren. Die Teilneh-
menden erhalten danach jeweils ein weiBes Blatt und schreiben ihre
Antworten zu den (maximal drei) Fragen auf. Jeder, der fertig ist, faltet
aus dem Blatt einen Papierflieger und wirft ihn nach vorne zur Lehrper-
son. Diese sammelt die Flieger ein, liest die Antworten spéter in Ruhe
durch und wertet sie fur sich aus.

Die Methode funktioniert im Prinzip immer gleich, Varianten ergeben
sich zum einen durch die formulierten Fragen, zu denen die Lehrperson
sich Feedback wiinscht, und die konkrete Ausgestaltung. So kénnen
Sie die Studierenden z. B. im Winter Schneebélle schmeiBen oder im
Sommer Schiffchen nach vorne bringen lassen.

Zum anderen lasst sich hinsichtlich des Feedbackzeitpunkts variieren.
Falls Sie die Methode zu Beginn, z. B. unter der Fragestellung ,Was
ist Ihnen fur ein Gelingen dieser Lehrveranstaltung wichtig?“, oder im
Laufe des Semesters, z. B. unter der Fragestellung ,Welche Themen
wiinschen Sie sich noch?*, verwenden, empfehlen wir lhnen in der kom-
menden Sitzung etwas zum Feedback zu sagen, z. B. was Sie aufgrund
des Feedbacks verandern oder beibehalten werden.



Der Einsatz des Papierfliegers lohnt sich dort, wo Sie sich eine ausfiihr-
liche und offene Riickmeldung durch die Studierenden wiinschen. Hier
geht es vor allem um Sie als Lehrperson und die Weiterentwicklung
Ihrer Lehre.

Die Studierenden entwickeln Sozialkompetenz im Bereich der Kommu-
nikationskompetenz (vgl. Kramer/Miiller-Naevecke 2014, S. 883 f.), da
sie ihre Sprache an die besondere Aufgabe anpassen miissen, denn es
kann nicht nachgefragt werden.

Auch Reflexionskompetenz als Unterkompetenz von Selbstkompetenz
kann (weiter-)entwickelt werden, miissen die Studierenden sich doch
— je nach Fragestellung — mit ihren eigenen Vorstellungen und Zielen
auseinandersetzen und diese zu Papier bringen. Gezielte Fragen, z. B.
danach, was die Studierenden gerne veréndert wissen méchten und
warum, kdnnen dazu beitragen, diese Kompetenz zu férdern.

Sich ,Papierfliegerfeedback” einzuholen, bietet lhnen eine einmalige
Gelegenheit im Semester. Uberlegen Sie sich gut, wozu und zu wel-
chem Zeitpunkt Sie ein Feedback bekommen md&chten. Unsere eigene
Lehrerfahrung zeigt, dass die Studierenden sich viel Zeit nehmen und
Ihnen ein offenes Feedback geben, wenn sie das Gefuhl haben, dass
dieses fur Sie von Bedeutung ist und Sie die Riickmeldung der Studie-
renden wertschatzen. Folgende Fragen sind neben vielen anderen denk-
bar: \Was erwarten Sie in diesem Semester von der Veranstaltung?*,
Was sind |hre schlimmsten Befiirchtungen?* (Feedback zu Beginn!),
.Was hat lhnen bisher gut gefallen?”, ,Was sollte unbedingt beibehalten
werden?”, ,\Was wiirden Sie gerne verdndert wissen?".
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Ausgewahlte Methodenhandbiicher mit Kommentierung

Brinker, T./Schumacher, E.-M. (2014): Befshigen statt Belehren. Neue
Lehr- und Lernkultur an Hochschulen. Bern:

Das Besondere dieser Verdffentlichung ist die Kombination aus Buch
und Methodenkarten. Wahrend die Methodenkarten 66 teils innovative
Methoden (wie z. B. ,Powerpoint-Karaoke" oder ,Dreieck der Gemein-
samkeiten*) kurz und knapp skizzieren und dabei Verweise auf weiter-
fihrende Literatur geben, bettet das Buch den Einsatz der Methoden in
ein didaktisches Gesamtkonzept ein. Lesenswert!




Waldherr, F./Walter, C. (2009): Didaktisch und praktisch. Ideen und
Methoden fiir die Hochschullehre. Stuttgart:

Diese Veroffentlichung besticht durch eine klare Struktur und ist gut
geeignet fiir einen ersten Uberblick tber Ziele, Vorgehen und Ein-
satzméglichkeiten verschiedener Methoden, die hier den typischen
Verlaufsphasen einer Lehrveranstaltung zugeordnet werden. Jedes
Methodenkapitel wird in die Bereiche ,Wozu ist das gut?*, ,Wie
funktioniert’s?“, Teilnehmerzahl, Raum und Ausstattung, Material und
Zeitaufwand unterteilt. Ideal fiir einen schnellen Uberblick tiber gangige
Methoden der Hochschullehre.

Weidenmann, B. (2011): Erfolgreiche Kurse und Seminare. Professio-
nelles Lernen mit Erwachsenen. 8. Aufl. Weinheim/Basel:

Anders als die vorherigen beiden Veroffentlichungen geht dieses Me-
thodenbuch mit sechs ausgewahlten Methoden — dem Lehrvortrag,
dem Lehrgespréch, der Murmelgruppe, dem Vortrag mit Projektor oder
Beamer, dem Rollenspiel und der Gruppenarbeit — mehr in die Tiefe. So
werden die Methoden nicht nur beschrieben, sondern dem Leser auch
Stolpersteine aufgezeigt und Tipps zum Gelingen an die Hand gegeben
und ein insgesamt kritischerer Zugang gewdahlt als bei den vorherigen
Sammlungen. Geeignet fiir eine reflektierte Auseinandersetzung mit einer
der sechs Methoden.
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Die Fachhochschule Miinster engagiert sich schon seit langem in der
Qualitatsentwicklung in Lehre und Studium. Viele Lehrende, Mitarbeiter-
innen und Mitarbeiter sowie Studierende trugen dazu bei, dass ihr 2011
als erste deutsche Fachhochschule der erfolgreiche Abschluss der Sys-
temakkreditierung gelang. Bis zu diesem Zeitpunkt standen vor allem die
Analyse und Verbesserung zentraler lehrbegleitender Prozesse und die
systematische Qualitatssicherung durch Evaluationen im Vordergrund.
Fir das ,Kerngeschaft" des Lehrens bot das Qualitdtsmanagement aber
nur wenig Unterstlitzung. Dies hat sich seither stark geéndert: Mit dem
Projekt ,Wandel bewegt“, das von 2011 bis 2016 aus dem Qualitéts-
pakt Lehre des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert
wird, strebt die Hochschule eine spurbare Veranderung ihrer Lehr- und
Lernkultur an.

Mit ihrem aus dem Qualitatspakt Lehre geférderten Projekt reagiert die
Fachhochschule Miinster auf die Anforderungen einer sich wandelnden
Berufs- und Lebenswelt. Diese verlangen, dass sich Hochschulen ne-
ben der Vermittlung von Fachkompetenzen auch auf die Entwicklung
von Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenzen ausrichten. Ziel des
Projekts ist es, den Studienerfolg auch unter diesen Anforderungen
zu garantieren. Dazu gehort auch, die Studierenden individuell und be-
darfsgerecht zu beraten und zu betreuen. Um diesem Anspruch gerecht
zu werden, wird das kompetenzorientierte Lehren und Priifen verstarkt:
Studienprozesse werden explizit sowohl auf fachliche als auch auf tber-
fachliche Kompetenzen ausgerichtet. AuBerdem wird ein hochschul-



weites Beratungs- und Betreuungssystem aufgebaut, durch das eine
forderliche Studiensituation geschaffen und die Studierenden von der
Studienwahl bis in den Berufseinstieg mit Blick auf ihre Kompetenzfor-
derung begleitet werden.

Drei zentrale Bausteine sollen zu diesen Zielen beitragen:

Eine Qualifizierungsoffensive unterstiitzt die Lehrenden dabei, stérker
kompetenzorientiert zu lehren und zu priifen, und bietet Anregungen fiir
entsprechende Anpassungen der Studiengange. Auch die Frage, wel-
che Begleitung Studierende in diesem Veranderungsprozess bendtigen
und wie dies in der Praxis gelingen kann, wird gemeinsam mit den in der
Beratung und Betreuung beschéaftigten Kolleginnen und Kollegen be-
arbeitet. Entsprechende Angebote bietet u. a. die Ideenwerkstatt Leh-
re, eine neue Weiterbildungsreihe der Hochschule. Ein Anreizsystem
schafft Freirdume, damit die in der Weiterbildung gewonnenen Ideen in
die Praxis umgesetzt werden kénnen.

Uber ein hochschulinternes Antragsverfahren unterstiitzt die Fachhoch-
schule Munster zudem aus dem sogenannten Wandelfonds viele neue
und innovative Projekte in Lehre, Beratung und Betreuung.

Alle MaBnahmen werden von einem im Wandelwerk, dem Zentrum fiir
Qualitatsentwicklung der Hochschule, verorteten Projektteam fachlich
— auch hochschuldidaktisch — und administrativ begleitet, koordiniert
und evaluiert.

Sie méchten mehr iber unsere Aktivitaten erfahren? Besuchen Sie uns
im Internet:
www.fh-muenster.de/wandelwerk

oder kommen Sie zu uns in die
Robert-Koch-StraBe 30, 48149 Miinster.
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