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Vorwort

Wie gehen Lehrende mit dem Ansinnen, Schlusselqualifikationen zu férdern, in der
Praxis um? Messen sie ihm Bedeutung bei? Gestalten sie entsprechende Lernum-
gebungen? Was hindert sie daran und was unterstitzt sie in ihrem Vorhaben?

Solche offenen Fragen begrinden Forschungsprojekte, die sich nicht auf vorhande-
ne Theorien stitzen, sondern die Auswahl und die Realisierung von Verhaltensmaog-
lichkeiten und deren Hintergriinde zu entdecken suchen.

Erschopfende Antworten auf offene Fragen zu finden ist nur mdglich, wenn sich ge-
nugend Zielpersonen mit unterschiedlicher Reaktionstendenz bereit erklaren, tber
sich, ihre Sichtweise, ihr Handeln und ihre Wahrnehmung des Kontextes Auskunft
zu geben. Diese Untersuchung ware ohne die grof3ztigige Bereitschaft der Profes-
sorinnen und Bildungsexperten, offen dartiber zu berichten, nicht méglich gewesen.
Ihnen allen gilt mein herzlicher Dank.

Mein besonderer Dank geht an Prof. Dr. Margot Kérber-Weik, die mit mir im Rah-
men unserer Projektarbeit ,Foérderung von Schliisselqualifikationen im Studiengang
VWL* vielfaltige Ideen entwickelte, mir in vielen Gesprachen dazu verhalf, die Dinge
auf den Punkt zu bringen, stringenter zu argumentieren, eindeutige Begriffe zu wah-
len und meine eigene Sichtweise zu hinterfragen.

Danken mochte ich Prof. Dr. Gunther L. Huber, der meine Arbeit betreute, Dr.
Mechthild Kiegelmann und Prof. Dr. Josef Held, die meine Arbeit kritisch begleite-
ten, die mit konstruktiven Hinweisen auf blinde Flecken, Unstimmigkeiten und Ver-
besserungsmaoglichkeiten nicht sparten. Diese fachliche Betreuung ermutigte mich
besonders, wenn die Arbeit ins Stocken geraten war. Dank auch an Prof. Dr. Nor-
bert Vogel, der das Zweitgutachten fur diese Arbeit erstellt.

Anregungen, Fragen und Hinweise meiner Kolleginnen an der Fachhochschule,
Dipl. Psychologin Christiane Fitzke und Dipl. Okonomin (FH) Martina Hart brachten
mir neue Ideen oder modifizierten meine Sicht von der Bildungsarbeit an einer FH.

Ein Hinweis noch zum Sprachgebrauch: Soweit aus dem Kontext nichts Anderes
hervorgeht, sind bei der Verwendung der weiblichen grammatischen Form Manner
mitgemeint. Maskuline Gattungsnormen sind ausschlie3lich fir Manner reserviert.
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Forderung von Schliisselgualifikationen an Fachhochschulen Einleitung

“Man kann den Menschen nichts lehren, man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu finden.”
Galileo Galilei

1 EINLEITUNG

Die Dynamik gesellschaftlicher und technologischer Wandlungsprozesse stellt ver-
anderte und erweiterte Anforderungen an jeden Einzelnen. Der Beruf im Sinne ei-
nes Blndels definierter Kenntnisse und Fertigkeiten reicht nicht mehr aus. Wissen
und fachliches Kdnnen bleiben selbstverstéandlich weiter notwendig, aber in einem
veranderten Kontext: Fachkompetenz wird gekoppelt an Handlungskompetenz.
Personale, soziale und methodische F&higkeiten, sind die Voraussetzung dafur,
dass Wandlungsprozesse im personlichen, gesellschaftlichen und beruflichen Be-
reich bewaltigt, verantwortungsvoll mitgestaltet und genutzt werden kénnen. Diese
Fahigkeiten umfassen neben den kognitiven auch die emotional - motivationalen
Komponenten. Berufsbildung wird zur Personlichkeitsbildung. In diesem Kontext ist
die Forderung von Wirtschaft und Politik an die Hochschulen zu sehen, Schlissel-
gualifikationen als Lernziele zu definieren und zu férdern.

So formuliert die Bildungskommission (2000) als Bildungsziel von morgen die viel-
seitig entwickelte Personlichkeit mit ausgepragten Kompetenzen fir personliches
und soziales Handeln, die den Einzelnen zur Orientierung und produktivem Umgang
mit Pluralitat und Wandel befahigen (S. 8). Als zentral werden benannt und charak-
terisiert (S. 21-25):

- Intelligentes Wissen, das auf dem Verstehen von fachlichen Phanomenen und
Problemlésungen beruht. Es ist hierarchisch aufgebaut, mit anderen Wissens-
komponenten vernetzt, offen und anschlussfahig fir neue Informationen.

- Anwendungsfahiges Wissen zeichnet sich dadurch aus, dass es Uber verschie-
dene Nutzungskontexte, d.h. auch fir ungewohnte Aufgabenstellungen und
schlecht definierte Probleme nutzbar ist.

- Lernkompetenz umfasst "den Aufbau von Kenntnissen Uber den Umgang mit
neuen Informationen und schwierigen Problemen, sowie die damit verbundenen
praktischen Kompetenzen zur Kontrolle und Steuerung des eigenen Lernens."”

- Unter methodischen Kompetenzen von Hochschulabsolventen werden sowohl
sprachliche als auch mathematisch-statistische Kompetenzen und Medienkom-
petenz gefasst. Dazu gehodren auch alle prinzipiell erlernbaren Kompetenzen, die
dazu beitragen, Aufgaben zu bewaltigen und neue Probleme zu l6sen.

- Soziale Kompetenzen umfassen soziales Verstehen, soziale Geschicklichkeit,
soziale Verantwortung und Konfliktldsungskompetenz.

- Wertorientierungen als die Fahigkeit, die in der Gesellschaft wirksamen Werthal-
tungen zu erkennen und zu verstehen und eigene Werthaltungen auszubilden.

Die Politik hat auf diese Anforderungen reagiert und entsprechende Rahmenvorga-
ben formuliert, die in der neuesten Fassung zur Einfihrung von Leistungspunktsys-
temen und der Modularisierung von Studiengangen konkretisiert werden:

....ist zur Akkreditierung der Bachelor- und Master-Studiengénge nach § 19 HRG nachzuweisen,
a) Inhalte und Qualifikationsziele des Moduls

Welche fachlichen, methodischen, fachpraktischen und facheribergreifenden Inhalte sollen ver-
mittelt werden, welche Lernziele sollen erreicht werden? Welche Kompetenzen (fachbezogene,
methodische, fachiibergreifende Kompetenzen, Schlisselqualifikationen) sollen erworben wer-



den? Die Lern- und Qualifikationsziele sind an einer zu definierenden Gesamtqualifikation (ange-
strebter Abschluss) auszurichten.“*
Viele Hochschulen haben sich auf diesen neuen Kurs eingestellt. Sie haben sich
Leitbilder gegeben, in denen explizit auf die Férderung von Schlusselqualifikationen
verwiesen wird’. An der FH-Munchen wurde einen Professur fir Schlisselqualifika-
tionen geschaffen® und an einigen Hochschulen entstanden* und entstehen® Kompe-
tenzzentren, die die Einfuhrung neuer Lehr/Lernkonzepte unterstitzen.

r Fachhochschule mit dem Thema ,Férderung von Schltsselqualifikationen im Stu-
dium“ hatte ich zahlreiche Gelegenheiten an Lehrveranstaltungen und Seminaren
teilzunehmen. Ich beobachtete, dass Lehrende mit den unterschiedlichsten Einstel-
lungen, Kenntnissen und Erfahrungen an die Erwartung, die Entwicklung tberfachli-
cher Fahigkeiten der Studierenden zu unterstiitzen, herangehen:

- Einige beflirworten tberfachliche Fahigkeiten als Lernziel allgemein, nicht jedoch
fur ihre eigene Veranstaltung,

- Einige erachten spezifische Fahigkeiten als notwendig, verlegen das Lernen a-
ber in den Bereich des Informellen,

- Einige unterstitzen in ihren Veranstaltungen eine umfassende Personlichkeits-
entwicklung der Studierenden und stof3en dabei an Grenzen durch die beste-
henden Rahmenbedingungen.

Obwohl alle Professorinnen, mit denen ich ins Gesprach kam, die Entwicklung von
Schlisselqualifikationen als wichtig beurteilen, ist nach wie vor die einseitige Wis-
sensvermittlung vorherrschend. Es ist wenig Bereitschaft zu erkennen, das eigene
didaktische Handeln zu reflektieren oder das Interesse, zu erfahren, welche Mdg-
lichkeiten die padagogische Forschung vorschlagt, Lernende umfassend zu férdern.

Um erfolgreiche Gestalter von Lernprozessen und Lernumgebungen sein zu kon-
nen, mussten sich Lehrende weiterbilden. Dazu brauchen sie Angebote von Seiten
der Padagogik. In Baden-Wirttemberg bietet die Geschéftsstelle fur die Didaktik an
Fachhochschulen® Seminare fir neu zugelassene und zur didaktischen Weiterbil-
dung fur alle Professoren an. Allerdings liegen auch hier keine zusammen-
hangenden und Uberzeugenden Konzepte zu uberfachlichen Kompetenzen und de-
ren Entwicklung vor. Die Anregungen beschranken sich eklektisch auf den Einsatz
»aktivierender Lehrmethoden®, auf die Anleitung zu Gruppenarbeit oder auf die Be-
schreibung von Projektarbeit. In der Folge experimentieren viele Lehrende mit einer
mehr oder weniger zufélligen Auswahl einzelner Kompetenzen und Lehrkonzeptio-
nen’, die nicht zu einer ganzheitlichen Entwicklung der Studierenden verknlpft wer-
den.

Bei den Empfehlungen von Seiten der p&dagogisch-psychologischen Forschung
dominieren immer noch kognitive Ansétze. Einen gro3en Raum nehmen die Arbei-

! Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.09.2000 i. d. F. vom 22.10.2004

22.B. www.fh-nuertingen.de/fh_angehoerige/hochschule/sp_auto_4321.shtml,

z.B. www.fh-furtwangen.de/deutsch/ueberuns/infosfhf/leitbild/leitbild/studium.html,

z.B. www.efh-freiburg.de/leitbild.htm

® Brunner, A.

* 2.B. Uni Heidelberg: Chur

® 2.B. FH-Nurtingen: Lepp

® Fir einen umfassenden Einblick empfehle ich die Website der GHD (www.ghd.de) zu besuchen.
" Orth 1999
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ten zum Erwerb von transferfahigem Wissen®, Wissen das auf neue und veranderte
Situationen Ubertragbar ist, ein. Im Bereich der Kognitionsforschung wird der Frage
nachgegangen, wie sich kognitive Prozesse mit hoher Generalisierbarkeit verbes-
sern lassen.’ In subjektorientierten Anséatzen wird die Personlichkeit dahingehend in
den Blick genommen, als Lernen in Abhangigkeit von der Bedeutungs- und Rele-
vanzzuschreibung und dem Vorwissen der Lernenden stattfindet.” Den affektiv-
motivationalen Anteilen der Lernenden wird vor allem in den Ansatzen, die sich mit
dem Orientierungsstil"* und der Unterstiitzung von Motivation' beschaftigen, Auf-
merksamkeit gewidmet.

Die hier als Schwierigkeiten benannten Punkte bilden die Grundlage fur die Frage-
stellung, wie tUberhaupt eine Entwicklung der Hochschullehre angestof3en und un-
terstutzt werden kann. Voraussetzung fur eine Veranderung der Lernkultur ist zu-
nachst ein besseres Verstandnis der Art und Weise, wie Lehrende tber die Férde-
rung von Schlusselqualifikationen denken, welche Relevanz sie einzelnen Kompo-
nenten zuschreiben, welche Chancen und Risiken sie fur die Lehre, die Lernenden
und die Lernergebnisse sehen und wie sie die Rahmenbedingungen beurteilen, un-
ter denen Lehren und Lernen stattfindet.

1.1 Fragestellung

Die allgemeine Fragestellung: ,Wie gehen Professorinnen mit der Erwartung,
Schlusselqualifikationen zu férdern, um?* dient der Entdeckung und Beschreibung
intraindividueller Zusammenhénge. Sie soll Aufschluss dartber geben, welche Be-
deutung die Befragten Schlisselqualifikationen beimessen, welche Fahigkeiten sie
darunter verstehen (Operationalisierung der Lernzielsysteme), welche sie im Rah-
men ihrer Veranstaltung fordern (Konkretisierung), welche Methoden sie dafir ver-
wenden (Gestaltung), welche Schwierigkeiten sie erfahren (Kontext, Selbst, Andere)
und ob und wie sie diese bewaltigen kbnnen (Beeinflussbarkeit).

Diese Fragestellung ist offen, d.h. sie ist darauf gerichtet, das Feld "Lehrende an
Fachhochschulen" zu erkunden. Deshalb bedarf die Untersuchung zunéchst einer
explorativen, auf den Gegenstand bezogenen Form der Forschens: Professorinnen
und Professoren an Fachhochschulen sind die Experten in diesem Kontext und
kénnen die aufschlussreichsten Informationen liefern. Sie sind Gegenstand und Ziel
der Untersuchung.

Um interindividuelle Unterschiede im Umgang mit der Erwartung, Schlissel-
gualifikationen im Studium zu férdern, zu erklaren, werden im empirischen Teil der
Arbeit aus den Informationen der Befragten, die das gesamte Spektrum der Hand-
lungsmoglichkeiten abdecken sollen, die Zusammenhange zwischen Orientierungs-,
Wahrnehmungs- und Handlungsmustern herausgearbeitet. Aus ihnen lassen sich
allgemeine Regeln ableiten, die aufzeigen, an welchen Komponenten die Hoch-
schule ansetzen kann, um die Qualitat der Lehre zu verbessern.

1.2 Zielsetzung
Das hochste Ziel dieser Arbeit ware die Applikation, die Anwendung der aus der

8 2.B. Mand! & Reinmann 1995, Renkl 1996, Mand| & Gerstenmaier 2000
° 2.B. Seel 2000, Edelmann 2000

107 B. Kosel 1997

1 7 B. Huber & Roth 1999, Huber 2000

12 7 B. Schiefele 2000, Wild, 2000, 1996, Prenzel 1996, Rheinberg 1993,
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Untersuchung gewonnen Erkenntnisse in der Praxis. Um dies wahrscheinlich zu
machen, soll die Arbeit so aufgebaut werden, dass sie

a) Professorinnen als Leitfaden dienen kann, der es Ihnen ermdglicht

- Schlusselqualifikationen als Lernzielsysteme zu konkretisieren und eine gezielte
Auswahl als Entwicklungsziele zu treffen,

- die dafiur notwendigen Inhalte und Methoden abzuleiten,
- zur Veranderung behindernder Rahmenbedingungen beizutragen und
- die eigenen blinden Flecken zu erkennen und zu reflektieren.

b) Entwicklungsverantwortliche erkennen lasst,

- dass die Vermittlung von Lehrstrategien fur die Entwicklung von Lehrkompetenz
zu kurz greift,

- dass eine ganzheitliche Entwicklung von Schlisselqualifikationen der Kooperati-
on der Lehrenden Uber Veranstaltungen hinweg bedarf,

- dass Lucken in der Umsetzbarkeit ggf. durch Delegation an padagogisch ge-
schultes Personal geschlossen werden kénnen.

1.3 Methode

Diese Arbeit geht von einem “systematischen Erkenntnisinteresse™ aus, ist also
nicht darauf ausgelegt, vorgefasste Hypothesen zu priifen, sondern herauszufinden,
welche Handlungsoptionen fir Lehrende bestehen und unter welchen Voraus-
setzungen sie jeweils genutzt werden. Hierfir ist ein exploratives, d.h. ein
hypothesen-entwickelndes Verfahren angemessen. Ein empirischer Beweis kann
dann durch quantitative Verfahren erbracht werden. Die Lehrenden selbst werden
befragt und ihre Aussagen Uber ihre eigenen Sichtweisen, Einstellungen und Erfah-
rungen analysiert. Erst auf der Grundlage der Erkenntnis von Zusammenhangen
kbénnen entsprechende Regeln abgeleitet werden, die fur die Entwicklung der
Qualitat der Lehre von Bedeutung sind. Die Lehrenden sind als betroffene Subjekte
sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel dieser Forschungsarbeit.

»13

Die Methode der "Grounded Theory", der gegenstandsbezogenen Theoriebildung,
die von Glaser und Strauss entwickelt', spater von Strauss und Corbin®™ differen-
ziert ausgearbeitet wurde, erscheint fir die Fragestellung in besonderer Weise ge-
eignet. In problemzentrierten Interviews werden die Aussagen Lehrender - als Ex-
perten fur die Setzung von Lernzielen und der Gestaltung von Lernumgebungen —
aus ihrer je individuellen Perspektive erhoben. In der vergleichenden Analyse wer-
den die Daten mit Hilfe des rechnergestitzten Textdatenbanksystems ,AQUAD" so
verdichtet, dass die fur die Fragestellung relevanten Bedeutungszusammenhange
hervortreten, um schlief3lich Gber die Bildung empirischer Typen zu einer Theorie
Uber die notwendigen Bedingungen zur Férderung von Schlisselqualifikationen zu
gelangen.

1.4 Aufbau der Arbeit
Im theoretischen Teil (Kapitel 2, 3, 4 und 5) wird die Untersuchung vorbereitet.

13 Klafki 2001; 127
4 Glaser & Strauss deutsch 1998
15 Strauss & Corbin 1996



Um das Verstandnis von Schlisselqualifikationen zu entwickeln und offen zu legen,
gibt Kapitel 2 einen Uberblick tiber die Entstehung und Entwicklung der in der pada-
gogisch—psychologischen Wissenschaft gefihrten Schlisselqualifikations-debatte.
Der Entwurf eines heuristischen Modells, das als grobes Raster fur eine Kategori-
sierung der subjektiven Konzeptionen von Schlisselqualifikationen dienen soll,
schliel3t dieses Kapitel ab.

Kapitel 3 befasst sich mit den Lehr- und Lernformen, die in der paddagogischen For-
schung im Zusammenhang mit Uberfachlichen Kompetenzen vorgeschlagen wer-
den. Das zusammenfassende Modell gibt zundchst einen Uberblick und legt die
Grundlage zur Kategorisierung didaktischer Handlungen in der Datenanalyse.

In Kapitel 4 wird die padagogische Forschung zu den Konzeptionen von Lehrenden
Uber das Lehren und Lernen aufgearbeitet. Konzeptionen beschreiben die Art und
Weise, wie Personen Uber bestimmte Dinge denken und welche Bedeutung sie ih-
nen zuschreiben. Sie steuern die Wahrnehmung und Reaktion auf bestimmte Ereig-
nisse, leiten das Handeln. Diese Konzeptionen sind bedingt durch Erfahrungen in
bestimmten Kontexten und flieRen andererseits in die Lehrintentionen und damit in
das didaktische Handeln ein. Es wird angenommen, dass ein Wandel im Lehr-
verhalten nur dann eintritt, wenn im Zusammenhang mit dem Eintiben neuer Lehr-
methoden auch die Entwicklung und Veréanderung der Lehrkonzeptionen erreicht
werden kann.

Kapitel 5 ist der Darstellung und Begrindung des methodischen Vorgehens ge-
widmet. Das Untersuchungsdesign der "Gegenstandsbezogenen Theoriebildung",
die Auswahl der Untersuchungsgruppe als "Theoretisches Sampling”, die Art der
Datenerhebung mit "Leitfadeninterviews" und deren Auswertung durch Reduktion
und "komparative Analyse" werden erlautert.

Im anschlieBenden empirischen Teil (Kapitel 6, 7 und 8) werden die Ergebnisse aus
den Daten entwickelt.

Kapitel 6 verfolgt die Entwicklung der Kategorien und deren Differenzierung nach
Eigenschaften. Die Sichtweisen Lehrender von Schlisselqualifikationen, von Lehren
und Lernen, von Studierenden, Kolleginnen und institutionellen Rahmenbe-
dingungen werden rekonstruiert. Jeder Fall wird in seinen spezifischen Besonder-
heiten dargestellt und mit Verweisen auf entsprechende Aussagen veranschaulicht.
Im Anschluss an jede Einzelfallanalyse werden die individuellen Orientierungen,
Wahrnehmungen und Handlungen miteinander verglichen, zu Mustern verknupft,
Fragen generiert und die Entscheidungen fur den weiteren Verlauf der Kategorien-
bildung und die Auswahl neuer Informanten begriindet.

In Kapitel 7 wird eine falliibergreifende Analyse durchgefihrt, die in der empirischen
Typenbildung endet. Die zuvor rekonstruierten Konzeptionen werden in ihren Aus-
pragungen differenziert beschrieben, mit Zitaten illustriert und schlie3lich zueinan-
der in Beziehung gesetzt. AbschlieRend werden die Orientierungs-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster der drei rekonstruierten ldealtypen beschrieben. Die
Analyse der inhaltlichen Sinnzusammenhange macht den Einfluss der Selbst-
Umwelt-Beziehung auf den Zusammenhang zwischen den Konzeptionen von
Schlusselqualifikationen und didaktischem Handeln deutlich.

Kapitel 8 ist der Abstraktion und Theorieprifung gewidmet. Motivationstheoretisch
wird die Bereitschaft zur Gestaltung qualifikationsforderlicher Lernumgebungen be-
grindet und ausdifferenziert. Betrachtet man die Forderung von Schlusselqualifi-
kationen der Studierenden als eine Erwartung an Lehrende, so lasst sich auf dem
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Hintergrund eines Erwartungs x Wert Modells aus den Ergebnissen der Untersu-
chung ableiten, welche Aspekte eine Annahme dieser Erwartung als Herausforde-
rung wahrscheinlich machen.

Kapitel 9 beschliel3t die Arbeit mit Resimee und Ausblick. Aus den Ergebnissen
lassen sich erste Schlussfolgerungen dafur ableiten, welche Interventionen geeignet
sind, die relevanten Aspekte so zu modifizieren, dass Lehrende die Erwartung,
Schlusselqualifikationen in ihren Veranstaltungen zu fordern, als Herausforderung
annehmen und konstruktiv I6sen kbnnen. Erganzend wird ein Szenario entwickelt, in
dem die Grundlagen fur die Entwicklung von Schlisselqualifikationen von péda-
gogisch geschultem Personal gelegt, im weiteren Verlauf des Studiums in Koopera-
tion mit Fachdidaktinnen mit dem Erwerb von Fachkompetenz verknlpft werden.

Den Schluss bilden Empfehlungen fir die weitere Lehr- und Lernforschung.



Kapitel 2 Konzept der Schliisselgualifikationen

2 KONZEPT DER SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN

Wer sich mit der (wissenschaftlichen) Literatur zum Stichwort Schltsselqualifikatio-
nen beschaftigt, wird mit einer fast uniberschaubaren Flut an Begrifflichkeiten mit
offensichtlich unterschiedlichen Bedeutungen und unterschiedlichen normativen
Ausrichtungen konfrontiert.

Um zu verstehen, was Lehrende meinen, wenn sie von Schlusselqualifikationen
sprechen, muss die Forscherin — auch die Leserin — Uber ein Vorverstandnis verfu-
gen, welches zunachst die Fragestellung und im Weiteren die Analyse der Daten
leitet. Dieses Vorverstandnis wird in diesem Kapitel erarbeitet. Die Entwicklung des
Konzepts wird nachgezeichnet und am Ende in einem Modell zusammengefasst.

Wird die Anerkennung des Konzepts Schlisselqualifikationen als erziehungswis-
senschaftliche Kategorie angestrebt, kann nicht eine Aufzahlung praktisch — ideolo-
gischer Postulate, die sich zumeist auf Plausibilitdtsannahmen sttitzen, ins Feld ge-
fuhrt werden, vielmehr missen Arbeiten als Grundlage genommen werden, die
durch die Einfihrung neuer Betrachtungsweisen, vor einem wissenschaftlich fun-
dierten Hintergrund, Annahmen und Aussagen gemacht haben, die zu einer Ent-
wicklung des Konzepts und seiner Umsetzung beigetragen haben.

Zur Auswahl der Beitrdge wurden deshalb folgende Kriterien bertcksichtigt:

1. Die Legitimation der Notwendigkeit von Schlisselqualifikationen sollte nicht auf
einer einseitigen Betonung verdnderter Arbeitsanforderungen, sondern auf wissen-
schaftlichen Theorien beruhen, die mit erziehungswissenschaftlichen Pramissen
kompatibel sind. Die Wahrnehmung spezieller Erziehungsziele als notwendige wird
bestimmt von der subjektiven Sicht des Autors von der Gesellschaft und den Perso-
nen, die diese gestalten. Weil Erziehungszielen immer eine bestimmte Funktion zu-
kommt, verweisen sie auf das ihnen zugrunde liegende Welt- und Menschenbild. Es
werden nur die Autoren ausgewahlt, die dieses deutlich machen.

2. Die Beschreibung der als relevant erachteten Fahigkeiten sollte innerhalb einer
Systematik erfolgen, die den ganzen Menschen betrachtet und nicht auf Teilaspekte
beschrankt sein. Sollen Schlusselqualifikationen nicht nur fir bestimmte Arbeitsan-
forderungen, sondern fir eine allgemeine Ausbildung nutzbar gemacht werden kon-
nen, benodtigen wir ein logisch strukturiertes und kohérentes Modell, das mit den
Erkenntnissen der psychologischen Forschung zu Lernen, Handeln und Persoénlich-
keit anschlussfahig ist.

3. Die Entwicklung einer didaktischen Konzeption sollte sich nicht auf den Vorschlag
von Methoden beschranken, sondern wissenschaftlich (lerntheoretisch, erkenntnis-
theoretisch) fundiert sein.

2.1 Entwicklung des Konzepts im Uberblick

Im folgenden Abschnitt wird die Bedeutungsentwicklung des Schlisselqualifikations-
konzeptes im Uberblick nachgezeichnet (einen Uberblick bis 1990 gibt Tietgens).
Die Entwicklung wird in weiteren Abschnitten mit BeitrAgen aus der Bildungs-
forschung *°, der Arbeits- Berufs- und Wirtschaftspadagogik'’, der allgemeinen Er-

16 Elbers u.a. 1975; Reetz 1990, 1993, 2000
Y Bunk 1981, 1991 GeiRler 1988, 1993
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ziehungswissenschaft'®, der Erwachsenenpadagogik® und der padagogischen Psy-
chologie # differenziert herausgearbeitet. Die in diesen Ansatzen aufgezeigten Kon-
sequenzen fur die praktische Umsetzung werden im 3. Kapitel "Didaktische Konzep-
te fUr die Entwicklung von Schlisselqualifikationen" dargestellt.

Mit dem Aufsatz von Mertens, der 1974 den Begriff ,Schlisselqualifikationen® ein-
fuhrte, kam eine langanhaltende Debatte tber deren Bedeutung und tber die Mdg-
lichkeiten ihrer Didaktisierung in Gang. Das Konzept wurde, von wenigen Ausnah-
men abgesehen (z.B. Geil3ler 1988; Geil3ler & Orthey 1993), nicht grundsatzlich in
Frage gestellt. Die Idee, die dahinter steckte schien Gberzeugend. Einigkeit bestand
und besteht noch heute Uber verschiedene gesellschaftliche Interessengruppen
hinweg hinsichtlich der Forderung, fachubergreifende Fahigkeiten zu einem zentra-
len Bestandteil der Ausbildung zu erklaren. Uneinigkeit besteht noch immer dartber,
welche konkreten Ziele mit dem Begriff Schlisselqualifikationen zu verbinden seien.

Ausgehend von der Perspektive der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung wurde der
Begriff einige Jahre anforderungsbezogen ausgelegt. In der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik ging es vor allem darum, ihn zu operationalisieren und damit der
empirischen Forschung zuganglich zu machen. Dabei kamen zahlreiche Kataloge
zustande, in denen Schlisselqualifikationen als Auflistungen von Kenntnissen und
Fahigkeiten tUber Arbeitstugenden bis hin zu persénlichen Werthaltungen aufgefiihrt
wurden. Im Verlauf der Diskussion wurde der Begriff der Schlisselqualifikationen
immer unscharfer und unklarer. Eine grol3e Anzahl von Katalogen mit unterschiedli-
chen Taxonomien, Kategorisierungen und Systematisierungen kann hiervon Zeug-
nis ablegen (vgl. z.B. bei Wilsdorf 1990; Paprottka 1994). Im Rahmen eines Gutach-
tens fir das Bundesinstitut flr Berufsbildung tUber die Operationalisierbarkeit der
diskutierten Schlisselqualifikationen zé&hlten Didi u.a.(1993) bereits 654 Nennun-
gen.

In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik wurden Ende der 80er, Anfang der 90er
Jahre theoretisch fundierte Ansatze vorgelegt, welche die Forderung nach ,ganz-
heitlichem Lernen und Arbeiten, (Bunk 1981), die ,Handlungsfahigkeit, des Indivi-
duums (Reetz 1990), die Forderung ,uberfachlicher Kompetenzen, (Laur-Ernst
1990) als ,komplexe und ganzheitliche Lernzielsysteme, (Reetz 1990) ins Zentrum
stellten. Diese handlungsorientierten Ansatze wurden in der Folge um Aspekte der
Erkenntnistheorie (Landwehr 1997; Arnold 1990, 1994, 1996; Arnold & Muller 1999)
erweitert und kognitions- und lerntheoretisch fundiert (Dorig 1994, 1995, 1996,
1999). Die Diskussion erreichte ihren Hohepunkt unter der Fragestellung: ,Bildung
und/oder Qualifikation?,”* Das dualistische Denken von Bildung oder Qualifikation
sei aufzuheben zu Gunsten einer ganzheitlichen Sichtweise, Qualifikation durch Bil-
dung®. Entsprechend zahlreich sind die Veroffentlichungen zur Entwicklung von
Schlusselqualifikationen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung (z.B. Fix 1989,
Klein 1990, Rummler 1991, Lehmkuhl 1994, Stangel-Meseke, 1994, Breyde 1995).

In der allgemeinen Padagogik finden wir ein breites Spektrum an Beitrdgen, die sich
mit dem Konzept der Schlisselqualifikationen als Lehr- und Lernziele im Bereich
institutionalisierter Bildung auseinander setzten (z.B. Dorig 1994, Beck 1995, Gonon

18 Landwehr 1994, 1997, 1998

19 Muller 1995, 1999

2 Weinert 1995, 1997, 1998, 2002
L Arnold 1996: 61

22 Arnold 1996: 63



Kapitel 2 Konzept der Schliisselgualifikationen

1996, Wildt 1997, Olbertz, 1998, Reckmann 1999), zahlreiche Beitrdge zum Kompe-
tenzkonstrukt (z.B. Kaiser 1982, Wollersheim 1993, Loewisch 1999) und zum
selbstgesteuerten Lernen (z.B. Greif & Kurtz 1996, Konrad & Traub 1999, Siebert
2001), Veroffentlichungen tber Trainingskonzepte und Anleitungen zur Forderung
von Schlusselqualifikationen in Unterricht und Seminaren (z.B. Orth 1999, Belz &
Siegrist 2000, Franck 2000, Lorbeer 2000, Knauf 2003) und Beitrage, die sich mit
anforderungsspezifischen Fahigkeiten an das Personal im padagogischen Bereich
(z.B. Peterf3en 1990, Klein 1998) beschéftigen.

In der Psychologie gibt es drei Richtungen, die eine Beziehung zum Konzept der
Schlisselqualifikationen aufweisen. Ein Teil der Beitrage bewegt sich im Bereich
der Arbeits- und Organisationspsychologie. Sie basieren auf der Handlungsregulati-
onstheorie, von Hacker 1986 entwickelt, und befassen sich mit den Mdglichkeiten
der Entwicklung von ,Kompetenz“ oder ,Handlungskompetenz® (z.B. Volpert 1994,
Bergmann 2000, Erpenbeck & Heyse 1999, Sonntag & Schaper 1992) in der beruf-
lichen Weiterbildung. Ein anderer Teil der Beitrdge hat seinen Schwerpunkt in der
padagogischen Psychologie. Er fragt nach den Moglichkeiten der Entwicklung kog-
nitiver Fahigkeiten im Rahmen institutionalisierter Bildung (z.B. Renkl, Gruber &
Mandl 1995, Gruber & Renkl 1997, Gruber 1999, Mandl & Gerstenmeier 2000, Wei-
nert 1995, 1996, 1997, 1998, 2002). Ein Teil befasst sich mit der Frage der
Diagnostik von Schlusselqualifikationen durch Instrumente, wie Frageboégen,
Assessment — Center - Verfahren oder strukturierte Interviews (z.B. Bos &
Brockmann 1996, Schuler 1996, 2002).

In der wissenschaftlichen Diskussion hat sich der Begriff der Handlungskompetenz
allgemein durchgesetzt. Er betont die Orientierung am Subjekt insofern Handlungs-
kompetenz transformationsfahiges Wissen, d.h. eine gut organisierte und elaborier-
te Wissensbasis® als materiale Komponente und Schlisselqualifikationen als
formale Komponente voraus setzt. Schlisselqualifikationen werden funktional
definiert als die Kenntnisse, Fahigkeiten und psychischen Dispositionen, die es
einer Person ermoglichen, in einer Welt zunehmender Komplexitdt und Dynamik
sach- und fachgerecht, personlich reflektiert und in gesellschaftlicher Verantwortung

zu handeln®.
2.2 Vorlaufer im Modernisierungsprozess

Die Diskussion uber Qualifikationserfordernisse wurde nicht erst durch den Begriff
der Schlisselqualifikationen ausgeltdst, sondern bereits vorher breit und mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten verschiedener theoretischer Ansatze gefuhrt. In Anbet-
racht des technologischen, 6konomischen und sozialen Wandels erkannte man
schon in den 50er Jahren die Gefahr der Entwertung fachlicher Spezialkenntnisse
und die beinahe Unmdoglichkeit, den Qualifikationsbedarf des Beschaftigungssys-
tems hinreichend genau vorherzusehen. Man suchte deshalb nach Konzepten, die
eine bessere Vorbereitung auf den Umgang mit veranderten Anforderungen in der
Arbeitswelt ermoglichen sollten. In diesen Ansétzen waren bereits zahlreiche Ele-
mente des Konzepts i. S. Uberfachlicher Fahigkeiten vorhanden.

Schelsky betonte 1956 die Notwendigkeit, neben berufsspezifischer Fachkompe-
tenz abstrakte Arbeitstugenden zum Ziel der Berufsbildung zu machen. Sie kdnnten
jedoch nicht einfach anerzogen werden, da sie zwischen dem speziellen Berufskon-
nen und einer allgemeinen Personlichkeits- und Menschenbildung gelagert seien.

2% Landwehr 1996
** siehe Lowisch 1999 zum Kompetenzbegriff in Padagogik und Psychologie: 79 ff
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Die Reform des gesamten Schul- und Bildungswesens erschien Schelsky aufgrund
der Wandlungen der sozialen und beruflichen Strukturen als notwendig.

Dahrendorf fuhrte 1956 den Begriff der ,extra-funktionalen Qualifikationen,, ein. Die-
se seien notwendig fur den ,organisatorischen und sozialen Zusammenhang, von
Arbeitsbezligen. Ihre Funktion bestehe in der Steigerung der Sicherheit, Giute und
Komplikationslosigkeit der Produktion.

In seinen ,Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, beschreibt Klafki (1963) die
klassische Diskussion Uber formale und materiale Bildung, die sich bis in das aus-
gehende 19. Jahrhundert zurtickverfolgen lasst. Die Unterscheidung zwischen for-
maler und materialer Bildung geht auf Lehmensick zurlck, der 1926 die ,Theorie
der formalen Bildung, entwickelte. Nach Aussagen Klafkis geht es Vertretern mate-
rialer Bildung um die Vermittlung der Inhalte der herrschenden Kultur. Sie nehmen
eine Objekt - Orientierung vor. Im Gegensatz dazu geht es Vertretern formaler Bil-
dung, die eine Subjekt - Orientierung einnehmen, um die Anwendung des Wissens.
Innerhalb der formalen Bildung differenziert Klafki weiter zwischen funktionaler und
methodischer Bildung. Im Rahmen funktionaler Bildung steht nicht die ,Aufnahme
und Aneignung von Inhalten, sondern Formung, Entwicklung, Reifung von koérperli-
chen, seelischen und geistigen Kraften, im Mittelpunkt. Im Rahmen methodischer
Bildung werden "Denkweisen, Geflihlskategorien und Wertmafistéabe" erworben, mit
denen in spateren Lebenssituationen neue Inhalte angeeignet werden kdnnen. Heu-
te wirde man sagen, es werden die Fahigkeiten zu lebenslangem Lernen erworben.
Klafki begreift materiale und formale Bildung als "Momente" einer Bildung als Gan-
zes in der sich immer objektive oder materiale Aspekte und subjektive oder formale
Aspekte gegenseitig bedingen. Diese neue Bildungsauffassung bezeichnet er mit
dem Begriff des Kategorialen, der beide Ansétze integrativ verknupft.

Zwischen dem Konzept der Formalen Bildung und dem der Schltisselqualifikationen
gibt es groRe Gemeinsamkeiten. Beide fokussieren auf das Subjekt und auf die
Prozesse der geistigen Auseinandersetzung mit jeweiligen Inhalten.

Mit der Veroffentlichung von Robinsohns Monografie ,Bildungsreform als Revision
des Curriculum, im Jahr 1975 begann in der Padagogik eine neue Ara. Die Curricu-
lumreformbewegung |0ste eine breite Diskussion Uber Lehrpl&ne aus. Robinsohn
kritisierte das Vorherrschen des Wissenschaftsprinzips, insofern als sich die Schul-
facher berwiegend an den wissenschatftlichen Disziplinen orientierten und forderte
eine starkere BerUcksichtigung der Lebenswelten und der Arbeitspraxis. Die gesell-
schaftlichen Wandlungen erforderten eine Revision nicht nur der Form des Bil-
dungswesens, sondern auch seiner Inhalte. Allgemeines Erziehungsziel sei es, den
Einzelnen mit Fahigkeiten zur Bewaéltigung von Lebenssituationen auszustatten.
Dafur benennt er vier Kriterien:

- Erziehung zu einer wirksamen Kommunikation. Das Verstehen sozialer Bezie-
hungen sei in einer Zeit, in der kommunikatives Handeln genauso wichtig sei wie
technisches, ein ebenso fundamentales Bildungsziel wie das Verstehen wissen-
schaftlicher Abstraktionen und Modelle.

- Erziehung zur Bereitschaft zur Veranderung. Die Haltung, immer wieder neue
Horizonte aufzunehmen, neuen Problemen und Lésungen mit Vertrauen zu be-
gegnen, musse angesichts vorauszusehender Wandlungen Bildungsziel sein.

- Erziehung zur Entscheidungsféahigkeit. Die Fahigkeit, Ziele und nicht nur Mittel
zu wéhlen, um der zunehmenden Gefahr einer Desorientierung durch Informati-
onsuberflutung zu begegnen, sei mit dem o.g. Bildungsziel eng verbunden.
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- Erziehung zu autonomem Verhalten. Nur eine rationale und kritische Einstellung
gegeniber sozialen Formen und Symbolen befahige den Einzelnen, der Ent-
fremdung des Lebens in einer Kultur zu entkommen. Bildungsaufgabe sei es, die
Krafte des Einzelnen zu selbstandiger Reflexion, zu Leistung und Kreativitat an-
zuregen und freizumachen.

Seine Idee, Kenntnisse, Einsichten, Haltungen und Fertigkeiten zu ermitteln, die
notwendig sein werden, um zukunftige Anforderungen zu meistern, ist im Konzept
der Schlusselqualifikationen grundlegend.

2.3 Das bildungsékonomische Konzept von Mertens

Im Jahr 1974 richtete Dieter Mertens in seiner Ver6ffentlichung ,Thesen zur Schu-
lung fur eine moderne Gesellschaft, die Forderung an alle Zweige des Bildungswe-
sens, Schliusselqualifikationen zu vermitteln. Das Anliegen Mertens, dem damaligen
Direktor am Institut fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, war es, auf eine bessere
Abstimmung zwischen Bildungs- und Beschéaftigungssystem hinzuweisen und der
Berufsbildungsforschung Anregungen zu deren Umsetzung zu geben. Mit seinen 42
Thesen wollte er die zustandigen Bildungsplaner veranlassen, sich mit neuen Bil-
dungszielen und einer Neugestaltung des Bildungswesens auseinander zu setzen.

In Folge technischer und wirtschaftlicher Entwicklungen veranderten sich die Ar-
beitsstrukturen und damit auch die kiinftigen Qualifikationserfordernisse. Als Folge
der beschleunigten Entwicklungen veralte spezifisches Wissen immer schneller.
Deshalb habe ,die Vermittlung spezialisierter Fertigkeiten gegentiber deren Uberge-
ordneten strukturellen Gemeinsamkeiten zurtckzutreten®, ,ein enumerativ - additi-
ves Bildungsverstandnis (Fakten-, Instrumenten- und Methodenwissen)* sei ,durch
ein instrumentelles Bildungsverstandnis (Zugriffswissen, know how to know) abzu-
l6sen“®,

Ubergeordnete Bildungsziele — ,Schlusselqualifikationen“ - sollen den Einzelnen da-
zu beféhigen, flexibler auf kunftige Anforderungen zu reagieren und diese durch
rasches ErschlieRen neuer Inhalte zu bewaltigen. Entsprechend definiert Mertens
Schlusselqualifikationen als
»S0lche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten
Bezug zu bestimmten disparaten praktischen Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eig-
nung fur eine groRe Zahl an Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum gleichen
Zeitpunkt, und b) die Eignung fur die Bewaltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren)
Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens, sicherstellen.” (Mertens 1975: 40)
Bildung bedeute deshalb nicht mehr die Anhaufung von Faktenwissen, sondern vor
allem die Beféahigung zur Problembewaltigung. Die dazu notwendigen Bildungsele-
mente fasst Mertens in vier Klassen®:

- Basisqualifikationen, als Qualifikationen héherer Ordnung, umfassen die Bil-
dungselemente, die ,das Allgemeinere Uber das Speziellere, stellen. Als Beispie-
le fuhrt Mertens unterschiedliche Denkfahigkeiten und Vorgehensweisen, als
Operatoren im Umgang mit Fakten und Modellen an. Zu ihnen zahlt auch die
.Lernfahigkeit,,.

- Horizontalqualifikationen, als Informationen tber Informationen, gewéhrleisten
.eine moglichst effiziente Nutzung der Informationshorizonte,. Sie sind flr den
Einzelnen ,horizonterweiternd,,.

% Mertens 1975: 40
% Mertens 1974: 41 - 42
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- Breitenelemente, als spezielle Kenntnisse und Fertigkeiten, sind solche, die not-
wendig sind, um praktische Anforderungen zu bewaltigen, die in breiten Tatig-
keitsbereichen immer wieder auftreten. Als grundlegende Fertigkeiten sind sie
teilweise der Allgemeinbildung zuzurechnen.

- Vintage-Faktoren sind Kenntnisse, die sich die jeweils altere Generation immer
wieder neu aneignen sollte, um intergenerative Bildungsdifferenzen,” zu ver-
meiden.

Diese Elemente lassen sich bildungstheoretisch in materiale und formale Lerninhal-
te einteilen. Breitenelemente und Vintage-Faktoren reprasentieren materiale Lernin-
halte: Kenntnisse und wissensbestimmte Fertigkeiten. Basisqualifikationen und Ho-
rizontalqualifikationen reprasentieren formale Lerninhalte: denk- und methodenbe-
stimmte Fahigkeiten. Schulung soll als Denkschulung verstanden werden. Eine ge-
zielte Auswahl der Lernziele und Lerngegenstande, stellt er der PAdagogik anheim.

Mertens vertritt in seinem Aufsatz ein funktionales Bildungsverstandnis. Gegenstand
der Analyse ist der Mensch als Arbeitskraft mit seiner Gesamtheit an kognitiven und
mentalen Fahigkeiten. Schliisselqualifikationen werden verstanden als Flexibilitats-
instrumente, die es den zukinftig Berufstatigen mdglich machen, sich an neue Er-
fordernisse schnell anzupassen. Seine Empfehlungen konzentrieren sich auf den
kognitiven Bereich, auf die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten.

Beginnend mit den kritischen Stellungnahmen zum Konzept der Schlusselqualifika-
tionen wird nun die weitere Entwicklung des Konzepts skizziert.

2.4 Kritik am Konzept der Schlusselqualifikationen

Die erste Kritik am Thesenpapier von Mertens erfolgte bereits ein Jahr spater aus
dem Institut fir Bildungsforschung von Elbers u.a. (1975). Grundséatzlich befanden
sich die Autoren in Ubereinstimmung mit der Forderung, die Bedeutung von Schliis-
selqualifikationen und die Notwendigkeit einer ,allgemeinen Hoherqualifizierung im
Bereich der beruflichen Bildung, zu erkennen ,?®. Auch die Unmdglichkeit, Progno-
sen fur einen kiunftigen Qualifikationsbedarf zu erstellen, wurde von ihnen bestétigt.
Am bestehenden Konzept kritisierten sie®

- die Offenheit des Begriffs Schltisselqualifikationen als ,ein Etikett fir bestimmte,
im einzelnen noch nicht bekannte Qualifikationen,. Ihm kdnnten je nach Bil-
dungsbereich andere spezifische Qualifikationen subsumiert werden,

- die mangelnde theoretische Fundierung der Auswahl der von Mertens vorge-
schlagenen Qualifikationen. Problemlos lie3en sich weitere Qualifikationen be-
nennen, die ebenso plausibel erscheinen,

- die Beschrankung auf den kognitiven Bereich unter Auslassung von Personlich-
keitsdimensionen, insbesondere der Verhaltensstile und Motivationslagen,

- die mangelnde Verknipfung von Bildungszielen und Bildungsinhalten, von
Kenntnissen und Fahigkeiten,

- die Systematik mit der die einzelnen Qualifikationen bestimmten Klassen zuge-
ordnet wurden.

Aufgabe zukiinftiger Forschung misse es sein, folgende Probleme zu l6sen:

2" Mertens 1974: 42
2 Elbers u.a. 1975: 28
? Elbers u.a. 1975: 27-29
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- Das Problem der Identifizierung und Auswahl von Schliisselqualifikationen. Man
erhebe und entwickle einen vollstdndigen Katalog von Schlisselqualifikationen
und fasse diese in einem zweiten Arbeitsgang nach Kriterien wie Wirtschafts-
branchen, Merkmale von Arbeitsplatzen, Merkmale von Tatigkeiten usw. zu-
sammen. Es sei zwischen allgemeinen und spezifischen Qualifikationen zu un-
terscheiden. Diese seien hinsichtlich ihrer Relevanz zu beurteilen und eine Ent-
scheidung zu treffen, welche Qualifikationen vermittelt werden sollen.

- Das Problem der Operationalisierung von Schlusselqualifikationen. Qualifikatio-
nen als Bildungsziele missen realen Verhaltensdispositionen entsprechen.

- Das Problem der Auswahl geeigneter Lehrmethoden fir die Vermittlung von
Schlusselqualifikationen.

- Das Problem der Auswahl geeigneter Lernmittel zur Abstimmung beruflicher und
allgemeiner Bildungsinhalte unter dem Aspekt von Schlisselqualifikationen.

- Das Problem der Auswahl geeigneter Prifverfahren fur Schlisselqualifikationen.
An den Thesen und Forderungen von Mertens stellten sie grundsétzlich in Frage

- 0b eine umfassende Neustrukturierung des Bildungssystems, wie von Mertens
angeregt, bei gegebenen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen
Voraussetzungen verwirklicht werden kdénne,

- o0b das Problem der mangelnden Prognostizierbarkeit dadurch behoben sei,
dass uberfachliche Qualifikationen vermittelt werden und Entscheidungen auf die
Auswahl von Bildungsgéngen verschoben werden, und

- 0b eine angestrebte Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung bei un-
terschiedlichen Interessenlagen maf3geblicher gesellschaftlicher Gruppierungen
durchfuhrbar sei.

Die von Elbers u.a. benannten Schwierigkeiten und Schwachen des Konzepts wur-
den im Laufe der Debatte um die Notwendigkeit und Relevanz von Schlusselqualifi-
kationen immer wieder als zentrale Diskussionspunkte verfolgt und sind bis heute
nicht gelost.

Karlheinz A. Geil3ler (1988, 1993) lehnt das Konzept der Schlisselqualifikationen
grundsatzlich ab, weil er die Unvereinbarkeit individueller und 6konomischer Inte-
ressen unterstellt. Die anhaltende Nachfrage verdanke es einem Scheinkonsens,
der gerade durch die Beliebigkeit des Inhalts aufrechterhalten werde. Die ,begriffli-
che Stopfgans, mache es mdglich, unterschiedliche reale Interessen in sich aufzu-
nehmen bzw. untergehen zu lassen und diene damit ,konfliktreduzierender Kon-
sensrhetorik,*. Der Begriff suggeriere, den universellen Lernschlissel, ,die Vorstel-
lung eines von der beschleunigten Bewegung unabhéangigen, quasi absoluten Or-
tes., Dabei wirde aul3er Acht gelassen, dass diese Qualifikationen ,den Prozess
beschleunigter Veraltung und Erneuerung von Ad-hoc-Qualifikationen fordern*..
»1aglich schneller wird das Neue durch Neues ersetzt, Qualifikationen entwertet.
Qualifikationen werden zu Wegwerfqualifikationen®. Dies verlange vom Einzelnen
ein Umgehen - Kénnen mit der permanenten Entwertung der eigenen Qualifikatio-
nen, das heil3t auch, einer Entwertung der Person, die dadurch zu lebenslangem
Lernen gezwungen sei. Das Konzept der Schltsselqualifikationen verstarke die Ab-
hangigkeit des arbeitssuchenden Subjektes ,von denen, die ihr Verstandnis von

% GeiRler 1993:155
31 GeiRler 1993: 155
%2 GeiRler 1988: 89
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Schlisselqualifikationen und ihre Konkretisierungsvorstellungen zur Bewertung und
zur Selektion verwenden,,, von den Vertretern der partikularen Interessen der Unter-
nehmensleitungen®. Soziale Abhangigkeiten wiirden dadurch verscharft. Schlissel-
gualifikationen dienten somit als ideologisches Konzept zur Verschleierung gesell-
schaftlicher Ungleichheit. Bildung verkomme zu Anpassung und Kontrolle der Sub-
jekte im Sinne der herrschenden Verhaltnisse. Das Konzept der Schlusselqualifika-
tionen bietet danach keine Vorteile fur die Personlichkeitsbildung des Individuums.

Lehmkuhl (1993) unterstellt dieser Haltung ein starres Kapitalismusverstandnis, das
keinen Spielraum fur die Subjekte in ihren Lebens- und Arbeitsverhéltnissen erken-
nen kann.

Der Kritik von Geil3ler stellt Rolf Arnold (1996) eine Antikritik entgegen. Er wirft der
skeptizistischen Haltung ein dualistisches Denken vor, das die Koinzidenz von 6ko-
nomischem und p&dagogischem Prinzip, die gerade im Begriff der Schlussel-
qualifikationen deutlich wird, nicht erkennen wolle. Er selbst bezeichnet sich als Ver-
treter eines "aufgeklarten Pragmatismus”, dessen "Ziel es ist, die padagogischen
Moglichkeiten und Risiken des Konzeptes grindlich auszuloten“®. Auch er beruft
sich bei der Legitimation von Schlusselqualifikationen auf die ver&nderten Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes, weist aber eine Funktionalisierung des Humankapitals
im Dienst des Kapitals mit Hilfe der Schliisselqualifikationen entschieden zurtick und
bezeichnet es als das Paradoxon der Schltsselqualifikationen, dass die Anforde-
rungen der Arbeitswelt umschlagen in Anforderungen an die freie Entwicklung der
Personlichkeit. Berufsbildung wird mehr und mehr allgemeine Personlichkeitsbil-
dung.
"Die Qualifikationen der (zuklnftigen) Beschéftigten sollen vielmehr an Situationen angepasst
werden, die offen sind und fiir deren Gestaltung es vielfach gerade keine "passenden” Lésungen
mehr gibt. Diese offenen Situationen erfordern in zunehmendem Mal3e eine Qualifizierung durch
Bildung, d.h. ....." (Arnold 1996: 128)
Auch Arnold raumt ein, dass der Arbeitsmarkt durch die Segmentationswirkung der
Marktgesetze Qualifikationsverlierer schafft. Dies dirfe nicht ausgeblendet werden,
aber es fuhre nicht weiter, wenn man das Konzept der Schlusselqualifikationen oder
dessen Protagonisten dafur haftbar mache.

2.5 Weiterentwicklungen des Schlisselqualifikationsansatzes

Im Folgenden werden die wichtigsten Argumentationslinien, welche die Weiterent-
wicklung des Konzeptes, von einer einseitigen Betonung funktionaler beruflicher
Fahigkeiten hin zu personalen Kompetenzen, von einer mechanistischen Vorstel-
lung des Lehrens und Lernens hin zu einer systemisch - konstruktivistischen Sicht-
weise, voranbrachten nachgezeichnet.

Vertreter der Berufs- und Wirtschaftspadagogik erweiterten den kognitionsanalyti-
schen Ansatz von Mertens um die tatigkeitsanalytische Komponente. Die Verande-
rung der Arbeitsorganisation, von der isolierten Arbeit des Einzelnen hin zur Grup-
penarbeit, die Zunahme der Komplexitat der Arbeitsprozesse, von tayloristischen zu
ganzheitlichen Ablaufen und die zunehmende Vernetzung mit anderen Systemen
stellen Anforderungen an die Beschatftigten, die grundlegende persdnliche Fahigkei-
ten voraussetzen. Ausgehend von der Fragestellung, welche grundlegenden Fahig-
keiten bendtigt werden, um berufliche Situationen flexibel bewaltigen zu kdnnen,

¥ GeiRler 1993: 156
3 Arnold 1996: 127
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wurden personliche und soziale Fahigkeiten und Verhaltensweisen in das Konzept
der Schlusselqualifikationen aufgenommen.

2.5.1 Gerhard P. Bunk: antizipative Arbeitsqualifikationen

In seinem ersten "padagogischen Entwurf" der Schltsselqualifikationen (1981) be-
griandet Bunk die Notwendigkeit einer antizipativen Berufsbildung noch ausschliel3-
lich mit den veranderten Arbeitsanforderungen, erweitert aber das von Mertens for-
mal und material strukturierte Konzept um die personale Komponente, unter die er
individuelle, soziale und gesellschaftliche Verhaltensweisen fasst. Erst 1990 filigte
Bunk noch eine anthropologisch - padagogische Begriindung hinzu, in der er sich
an Gehlen, Klafki und Kerschensteiner anlehnt. Um lberleben zu kdnnen, sei es
dem Menschen aufgegeben, sich in der stéandigen Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt einerseits anzupassen, andererseits diese Umwelt seinen BeduUrfnissen
entsprechend zu verédndern. Diese Notwendigkeit kennzeichne den Menschen als
Lernwesen, fur das lebenslanges Lernen und Handeln grundlegend sei.

»In einer Gesellschaft, in der Arbeit und Leben, Individuum und Gemeinschaft angesiedelt sind,
werden daruiber hinaus personale Lerninhalte notwendig; das sind sowohl individuelle als auch
soziale Verhaltensweisen und ein bestimmtes Arbeitsverhalten. Will man schlagwortartig die je-
weiligen Qualifikationsgruppen kennzeichnen, so représentieren materiale Kenntnisse und Fa-
higkeiten das Allgemeine, formale Fahigkeiten das Selbstandige und personale Verhaltenswei-
sen das Menschliche., ,Kern- und Ausgangspunkt der Schlisselqualifikationen ist die Kategorie
des Selbstandigen.,*

Schlusselqualifikationen sind auf Grund ihres ganzheitlichen und integrierenden

Charakters fur Bunk nicht als Lerngegenstande zu behandeln, sondern bilden das

Prinzip des Lernens. Schlusselqualifikationen sind eine padagogische Kategorie fur

ganzheitliches Lernen und Arbeiten, sind ein Unterweisungs- und Unterrichtsprinzip.

Die Realisation in der Bildungspraxis sieht er in der Bereitstellung von ,Schlisselsi-
tuationen,,, im handlungs- und erfahrungsorientierten Lernen. ,....der konkrete Inhalte
vermittelnde Lernprozess ist didaktisch und methodisch so angelegt, dass sich aus
dem Wie des Lernens die Forderung von Schlusselqualifikationen ergibt.,*® Bunk
wendet sich jedoch gegen einen didaktischen Formalismus, der Uber die methodi-
sche Behandlung des Lerngegenstandes das inhaltliche Wissen in den Hintergrund
geraten lasst.

% Bunk, Kaiser & Zedler 1991: 368
% Bunk 1991: 372
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Abb. 1. Schlusselqualifikationen bei Bunk® (1991)

Materiale

Kenntnisse und
Fertigkeiten

Kenntnisse und Fertigkeiten mit grol3er Breitenwir-
kung (z.B. Techniken des Messens, des Darstellens
und Skizzierens in Wort und Schrift)

Kenntnisse und Fertigkeiten mit hoher Zukunftser-
wartung (z.B. neue Technologien)

Kenntnisse und Fertigkeiten mit erheblicher Dauer-
haftigkeit (z.B. Kulturtechniken, Fremdsprachen,
technische und wirtschaftliche Elementarkenntnisse)

Das
Allgemeine

Formale
Fahigkeiten

Selbstandiges Handeln (Umstellungs- und Reakti-
onsfahigkeit, eigene Losungswege finden kdnnen,
selbstandiges Erkennen, Planen, Durchfihren, Kon-
trollieren und Evaluieren)

Anwendungsbezogenes Denken und Handeln
(Transferfahigkeit, Denken in Zusammenhangen und
Systemen, vorausschauendes Denken und antizipa-
tives Handeln, konsequentes Denken)

Selbstandiges Lernen (das Lernen lernen, sich et-
was erarbeiten, selbstandiges Beschaffen und Ver-
arbeiten von Informationen)

Das
Selbstandige

Personale
Verhaltensweisen

Individuelle Verhaltensweisen (Initiative, Ausdauer,
Stetigkeit, Wendigkeit, Anpassungsfahigkeit, Leis-
tungsbereitschaft, Motivation)

Soziale Verhaltensweisen (Kooperationsfahigkeit,
Kontaktfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Fairness,
Toleranz, Teamgeist, Dienstbereitschaft, Konsensbe-
reitschatft)

Arbeitsverhalten (Arbeitstugenden wie Exaktheit,
Terminbewusstsein, Qualitatsbewusstsein, Ehrlich-
keit, Zuverlassigkeit, Einsatzbereitschaft, technologi-
sche Akzeptanz)

Sittliche Verhaltensweisen (Fahigkeit und Bereit-
schaft zur humanen Mitgestaltung des eigenen Ar-
beitsbereiches, zu personlichen Entscheidungen, zur
Verantwortungsibernahme und zum Handeln nach
ethischen Grundsétzen)

Das
Menschliche

37 Bunk, Kaiser & Zedler, 1991: 369
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2.5.2 Lothar Reetz: Handlungsfahigkeit der Personlichkeit

Aus bildungstheoretischer Sicht begriindete auch Reetz die Notwendigkeit von
Schlusselqualifikationen in zwei Anlaufen. 1990 berief er sich noch ausschlie3lich
auf verdnderte Arbeitsanforderungen. 1993 bezeichnete er diese als externe Prob-
lematik des Sozialsystems und filigte ihr die interne hinzu: den gesellschaftlichen
Wertewandel und die sich bemerkbar machende Verdnderung des Menschenbil-
des®. Im Zuge des Wertwandels werde sowohl die Forderung nach Autonomie, d.h.
nach Moglichkeiten der Selbst- und Mitgestaltung von Lern- und Arbeitsprozessen,
als auch die Frage nach dem Nutzen und der 6kologischen Vertraglichkeit von Ar-
beitsergebnissen deutlich. Die Veranderung des Menschenbildes gehe in die Rich-
tung einer optimistischen Sichtweise des Menschen und seiner Bereitschaft und
Féahigkeit, zu lernen und zu arbeiten. Nur durch die Losung der internen Problema-
tik, d.h. die Ausstattung der Menschen mit Schlisselqualifikationen, scheint die ex-
terne Problematik bewaltigbar zu sein.

Mit dieser Grundlegung legitimiert Reetz Uber die sachlichen Qualifikationen hinaus
auch die sozialen (gesellschaftliche Verantwortung) und personalen (Einstellungen
und Werte) Qualifikationen. Ziel der Bildung sei die "erweiterte berufliche Hand-
lungsfahigkeit der Personlichkeit". Entsprechend konzipiert er eine Theorie der
Schlisselqualifikationen als Personlichkeitstheorie, indem er sich auf die padagogi-
sche Personlichkeitstheorie von Heinrich Roth (1966) bezieht. Das System der
Handlungskompetenz bedarf eines entwickelten Antriebs-, Wertungs- und Orientie-
rungssystems, die wiederum im Steuerungs- und Lernsystem auf sich selbst und
auf das Handeln - Konnen riickbezogen sind.

Handlungsfahigkeit lasst sich nach Roth ausdifferenzieren in

- sacheinsichtiges Verhalten (Sachkompetenz und intellektuelle Mindigkeit)
- sozialeinsichtiges Verhalten (Sozialkompetenz und soziale Mindigkeit) und
- werteinsichtiges Verhalten (Selbstkompetenz und moralische Mundigkeit).

Konkretisiert werden diese Kompetenzen durch Schlisselqualifikationen:

- personlich-charakterliche Grundféahigkeiten: Einstellungen, normative Orientie-
rungen, Haltungen z.B. durch Ausdauer, Aktivitat, Initiative, Lernbereitschaft

- allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit: Leistungs-, tatigkeits-, und aufgabenge-
richtete Fahigkeiten z.B. durch Abstraktionsfahigkeit, vernetztes Denken, Prob-
leml6ésen, Selbstandigkeit und kreatives Denken und

- kommunikative Fahigkeiten z.B. durch Kooperationsfahigkeit, Konfliktrege-
lungsfahigkeit, Verhandlungsfahigkeit usw.

In einem spateren Aufsatz zum Lebenslangen Lernen (2000) wird von Reetz auf die
Relevanz des Wissens hingewiesen, indem er Fachkompetenz als die Féahigkeit
beschreibt, "sachstrukturelles Wissen (deklaratives Wissen), Handlungswissen
(prozdurales Wissen) und inshesondere strategisches Wissen (Metawissen) so auf-
einander zu beziehen, das bereichsspezifische Problemlésungen anforderungsge-
recht gelingen“®,

¥ Reetz (1993:31)
¥ Reetz (1993:33).
0 Reetz (2000:98)
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Handlungsfahigkeit der Personlichkeit ist nach Reetz nicht in Form einzelner Quali-
fikationen, sondern als ganzheitliches und geschlossenes System zu betrachten.
Deshalb mussten fur deren Entwicklung alle psychisch relevanten Systeme der Per-
sonlichkeit, die des Wollens, Fuhlens, Denkens, Lernens und Handelns angespro-
chen werden. Dies sei nur im Rahmen kompetenzorientierten Lernens in hand-
lungsorientierten Lehr/Lernumwelten mdglich. In seinen Ausfiihrung zur Handlungs-
orientierung bezieht sich Reetz auf die Erkenntnisse der psychologischen Hand-
lungstheorie (Aebli) und der Entwicklungspsychologie (Piaget), konkret auf die The-
orie des akkomodativen Lernens von Piaget und die psychologische Didaktik Aeblis.
Zugleich verweist er auf die evolutionar - systemische Sichtweise, vor deren Hinter-
grund er deutlich macht, dass Schliisselqualifikationen nicht durch direkte Instrukti-
on, als Input-Output-Relationen zu erwerben sind, sondern stets das Ergebnis der
Selbstorganisation des Menschen. Deshalb ist ein Lernkonzept zu verwirklichen,
das Prozesse arrangiert, in denen handlungsorientiertes, problemlésendes und ent-
deckendes Lernen moglich werden. Dabei dirfen auch die Rahmenbedingungen
des Lernens nicht ausgeblendet werden die Teil des umgebenden Systems sind.

Mit der Formulierung der Theorie der Schlisselqualifikationen als Personlichkeits-
theorie versuchte Reetz die Dichotomie zwischen Berufsbildung und Allgemeinbil-
dung zu Uberwinden. Er bestatigt den Einwand, dass Schlisselqualifikationen die
sozialen Ungleichheiten verstéarkten, da die Lernenden mit unterschiedlichen Vor-
aussetzungen, Einstellungen und Haltungen, die dem beruflichen Handeln biogra-
fisch vorgelagert sind, in die Bildungsinstitutionen eintreten (1990).

Abb. 2. Schlusselqualifikationen bei Reetz (1993 / 2000)

Psychische Systeme
Antriebs- Wertungs- Orientierungs- Steuerungs- Lern-

System system system system system

v

Handlungsfahigkeit
Selbst- Sach- Sozial-
kompetenz kompetenz kompetenz

deklaratives Wissen + prozedurales Wissen + Metawissen

?

Schlisselqualifikationen

Personlich- Allgemeine kognitive Kommunikative Fa-
charakterliche Leistungsfahigkeit higkeiten
Grundfahigkeiten
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2.5.3 Norbert Landwehr: Transformative Kompetenz

Ausgehend von der Annahme eines beschleunigten kulturellen und gesellschatftli-
chen Wandels, spricht Landwehr (1996, 1997), auf Gardner zurlckgreifend, vom
Ubergang von einer mimetischen zu einer transformativen Kultur. Die rasche Ver-
anderung des relevanten Wissensbestandes, Innovationen im Bereich der Arbeits-
organisation und -technologien und die Pluralisierung der kulturellen Normen und
Werte bewirken, dass ,der Umgang mit Unvorhergesehenem und das selbstandige
Schaffen von Neuem zur alltdglichen Herausforderung wird, der sich niemand ent-
ziehen kann.“** Wahrend es in einer "konstante(n) Kultur mit einem relativ stabilen
Wissensbestand und einem Verhaltenscodex, der im wesentlichen tGber mehrere
Generationen hinweg unverandert blieb, ausreichte, das Wissen zu rezipieren und
zu reproduzieren, ist auf den Wandel in eine "transformative Kultur" mit einer Neu-
orientierung zu reagieren. Transformative Kompetenz definiert er als die Fahigkeit
zur Bewaltigung von unvorhergesehenen Situationen durch das Transformieren von
Wissen und Verhalten im Hinblick auf neue Situationen und Anforderungen.*

Transformative Kompetenz setzt sich aus der materialen Komponente "transforma-
tionsfahiges Wissen" und der formalen Komponente "Schliisselqualifikationen” zu-
sammen. Entscheidend flr transformationsfahiges Wissen ist, dass es auf Einsicht
in und Verstandnis fur seine Tiefenstruktur beruht, im Unterschied zu Wissen, als
eine reproduzierbare Ansammlung von Daten.

Schlisselqualifikationen werden verstanden als "ein Sammelbegriff fur diejenigen
personenbezogenen Voraussetzungen, die es braucht, um in einer transformativen
Kultur handlungsfahig zu bleiben, d.h. um auf unvorhergesehene Anforderungen
und neue bzw. veranderte Situationen kompetent und sachgerecht zu reagieren."*
Entsprechend fullt Landwehr den Begriff Schltisselqualifikationen inhaltlich, indem
er die Eigenschaften sucht, die eine Person braucht, "um transformative Leistungen

n44

zu erbringen™*,
Im Sinne von Beispielen benennt er

"Offenheit und Flexibilitdt als Bereitschaft, verdnderte Situationen zuzulassen; Ver-
zicht auf einseitig-rigide Deutungen von neuen Situationen im Lichte des bereits
vertrauten Wissens; Zuversicht, dass neue Situationen mit inrem unvorhergesehe-
nen Schwierigkeitspotential bewaltigt werden koénnen. Fahigkeit, Komplexitat mit
Hilfe von differenzierten Denk- und Handlungsmustern und adaquaten Strategien zu
bewaltigen,

Kreativitat als Bereitschaft, ungewohnte Wege wahrzunehmen und zu begehen;
Fahigkeit vielfaltige, auch ausgefallene Losungshypothesen zu vergegenwartigen
und kritisch zu prifen,

Problemltsefahigkeit als Bereitschaft, Probleme aktiv und lI6sungsorientiert anzuge-
hen; Fahigkeit, das vorhandene Wissen zu erganzen und zu erweitern, um auftre-
tende Probleme und Schwierigkeiten adéaquat zu bewaltigen,

Kooperationsfahigkeit als Bereitschaft, von den unterschiedlichen Kompetenzen
verschiedener Personen zu profitieren; Fahigkeit, das in einer Gruppe vorhandene

* Landwehr 1997: 66
2 ebd.

3 Landwehr 1997: 67
* Landwehr 1997: 69
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Wissens- und Denkpotential zu nutzen; Fahigkeit, Kooperationstechniken zur ge-
meinsamen Losung von Problemen und Schwierigkeiten produktiv einzusetzen,

Lernkompetenz als die Fahigkeit, das zur Bewaéltigung von neuen Situationen not-
wendige Wissen sich selber anzueignen: einerseits mit Hilfe des subjektiv verfiigba-
ren Wissens und der eigenen Denkfahigkeit, andererseits mit Hilfe von objektivem
Sachwissen und von Expertenwissen.“

Der Erwerb "transformativer Kompetenz" erfordert "sinnerfassendes Lernen" bezo-
gen auf die material - inhaltliche Komponente und die kritische Reflexion von Trans-
formationsprozessen bezogen auf die formal - personenbezogene Komponente.

Landwehr verwendet in seinen Ausfihrungen "Neue Wege der Wissensvermittlung"
(1994) einen Wissensbegriff, der die Uberlegungen der Erkenntnistheorie beriick-
sichtigt. Wissen wird von ihm nicht als Abbild der Welt, sondern als eine "viable"
(Glasersfeld 1985), im Sinne von brauchbare, individuelle Konstruktion betrachtet.
Entsprechend muss ein Wechsel von der Kenntnisvermittlung, der Vermittlung re-
produzierbaren Wissens, zur Erkenntnisvermittlung, der Veranderung kognitiver
Strukturen, vorgenommen werden. Bei der Entwicklung eines Modells erkenntnis-
orientierter Unterrichtsgestaltung beruft sich Landwehr auf die Theorien von Piaget,
Popper, Dewey und Wagenschein. In diesem "subjektorientierten Modell"*® wird
Lernenden unterstellt, dass sie die dargebotenen Informationen aktiv durchdringen,
mit vorhandenem Wissen verbinden und neues Wissen konstruieren. Entsprechend
stellt Erkenntnisvermittlung auf sinnerfassendes Lernen ab und vermittelt in erster
Linie Einsicht in die Struktur des betreffenden Lerninhalts. Die Lernenden sollen
dazu befahigt werden, das beabsichtigte Denken mit Hilfe der eigenen Denkfahig-
keit selbst zu erzeugen, d.h. den zugrunde liegenden Denkprozess aktiv nachvoll-
ziehen.

Abb. 3. Schlusselqualifikationen bei Landwehr (1997)

Transformative Kompetenz

Wissen Schlusselqualifikationen
Materiale — inhaltliche Formale —personenbezogene
Komponente Komponente

Fahigkeiten und Bereitschaften

Metakognition

Um Schlusselqualifikationen zu erwerben sind Methoden hilfreich, die diese als ,Re-
flexionskategorien“ verwenden, d.h. dass konkretes Handeln unter dem Gesichts-
punkt der als relevant erachteten Qualifikationen kritisch reflektiert wird.

* ebd.
8 Landwehr 1994: 230
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2.5.4 Franz E. Weinert: kognitive Leistungsdispositionen

Als unstrittig bezeichnet der Psychologe Weinert (1998) die Tatsache, dass der
standige Wandel in der Arbeitswelt zu ver&dnderten Anforderungen an die Beschéf-
tigten fihrt, auf die das Bildungswesen in geeigneter Weise zu reagieren hat. Da die
Entwicklung beruflicher Anforderungen nicht prognostizierbar sei, "erweisen sich
mentale Mobilitat, kognitive Flexibilitat, multipel nutzbare Basisfahigkeiten und vari-
abel einsetzbare Lernkompetenzen als notwendige Bildungsziele*”’. Die zunehmen-
de Vermehrung des Wissens, die beschleunigte Veralterung vorhandenen Wissens,
machen die Fahigkeit zu lebensbegleitendem Lernen zu einer "Notwendigkeit fir die

individuelle Lebensbhewaltigung wie fur die gesellschaftliche Entwicklung“.*

Um den Begriff "Schlusselqualifikationen” fur eine zielfihrende didaktische Nutzung
brauchbar zu machen, beschrankt er sich in seiner Konzeption auf kognitive
Kompetenzen, die er mit Schlisselqualifikationen gleichsetzt. Dies sind fur ihn "alle
individuellen Erkenntnis-, Handlungs- und Leistungskompetenzen,"... "die prinzipiell
erlern- und vermittelbar sind, die in mdglichst unterschiedlichen (auch zeitlich ent-
fernten) Situationen und moglichst verschiedenen Inhaltsbereichen beim Erwerb
notwendiger Spezialkenntnisse, bei der Verarbeitung relevanter Informationen, bei
der Bearbeitung schwieriger Aufgaben und bei der Losung neuer Probleme mit Ge-

winn genutzt werden kénnen“.

Motivationale Préaferenzen im Sinn von Wertorientierungen und volitionale Tenden-
zen im Sinn von Steuerung von Aktivitaten, haben "Stutzfunktion fur die erfolgrei-
che Nutzung kognitiver Schliisselqualifikationen™®. Sie kdnnen in ihrer Auftretens-
wahrscheinlichkeit durch geeignete Rahmenbedingungen, wie z.B. die Modellwir-
kung signifikanter anderer Personen, bewusste und vor allem unbewusste Bekrafti-
gungssysteme oder soziale Unterstitzung von Lerngemeinschaften gefordert wer-
den. Da sie aber in normalen Bildungsinstitutionen nicht gezielt verandert werden
kénnen, rechnet er sie nicht den Schlisselqualifikationen zu. In einem praxisrele-
vanten Modell zur Vermittlung von Schlusselqualifikationen sollten sie dennoch an-
gemessen berucksichtigt werden.

Weinert entwirft ein "heuristisches Modell fir den Erwerb und die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen”, das diese als kognitive Leistungsdispositionen auf vier
Allgemeinheitsebenen unterscheidet:

1. Ebene: Bereichs-unspezifische Kompetenzen

Hierzu zahlen Fahigkeiten und Strategien der Planung, Steuerung, Uberwachung
und Bewertung selbstandigen Handelns und Lernens, Techniken des Lernens und
des Umgangs mit Information und generelle sozial-kommunikative Kompetenzen
wie Fahigkeiten, Verstandnis, Einsicht und Strategien.

Auf dieser Ebene sind die Kompetenzen sehr formal und allgemein, d.h. sie sind in
vielen Situationen nutzbar. Entsprechend gering ist ihre Wirksamkeit bei der erfolg-
reichen Bewaltigung anspruchsvoller inhaltsspezifischer Aufgaben.

*" Weinert 1998: 26
8 Weinert 1998 ebd.
9 Weinert 1998 :27
0 Weinert 1998 :33
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2. Ebene: Bereichsspezifische Kompetenzen

Hierunter fallen die Arbeitsmethoden und Denkmodi als "Verstandnis fir..." und
"Einsicht in..." des jeweiligen Wissenschaftsgebietes oder Berufsfeldes.

3. Ebene: Disziplinédre und berufsspezifische Schltisselqualifikationen

Als methodische Kenntnisse und Fertigkeiten in der jeweiligen Doméane und als me-
takognitive Kompetenzen fir das Verstehen des jeweiligen Wissens- und Hand-
lungsgebietes bilden sie die Grundlage fur die bereichsspezifischen Kompetenzen.

4. Ebene: Subdisziplinare Schlisselqualifikationen

Auf der untersten Ebene bilden begriffliches Allgemeinwissen und prozedurales
Konnen die notwendige Voraussetzung fur jegliche schulische und berufliche Ent-
wicklung. Seine Qualitat - abstrakt und automatisiert, konstruktiv integriert und re-
flektiert - bildet die gemeinsame Basis fiur alle Schltisselqualifikationen héherer Ord-
nung. Fur alle Schlisselqualifikationen gilt, dass sie immer aus deklarativem Wissen
(gewusst ,was?“) und prozeduralem Wissen (gewusst ,wie?*) und aus Metakompe-
tenzen bestehen. Damit wird die Fahigkeit bezeichnet, die eigenen ablaufenden
Denk-, Entscheidungs-, Lern- und Erinnerungsvorgéange fortlaufend zu Gberwachen
und bei Abweichungen der Ist - Lage von einer definierten Soll - Lage das aktuelle
Verhalten zu korrigieren. Metakompetenzen benétigen sowohl deklaratives als auch
prozedurales Meta - Wissen.

Deklaratives Meta - Wissen beinhaltet die Kenntnisse dber Personen
(selbst/andere), Uber Aufgabenmerkmale und Uber Strategieeigenschaften. Proze-
durales Meta - Wissen besteht aus dem Erfahrungswissen uber den eigenen Um-
gang mit Aufgaben, Problemen, Fehlern und Ergebnissen.
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Abb. 4. Schlusselqualifikationen bei Weinert (1998)
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Schlisselqualifikationen als Wissen und Metawissen sind auf die Selbst-Erfahrung
der Lernenden angewiesen. Sie werden in Verbindung mit dem Erwerb inhaltlichen
Wissens und Konnens dann erworben, wenn dieses auf unterschiedlichen Allge-
meinheitsniveaus vermittelt und das Meta-Wissen uber das Wissen und Koénnen
gleichermal3en thematisiert wird.

2.5.5 Hans-Joachim Mdller: Selbstorganisation der Lernenden

Muller (1999) wahlt eine subjektorientierte Legitimation von Schlisselqualifikatio-
nen. Nicht weil man die zuklnftigen beruflichen Anforderungen nicht kennt, sondern
gerade weil man mehr tUber die Anforderungen an die Féahigkeiten der Beschaftigten
zum Umgang mit Offenheit und Unstrukturiertheit weiR*, lassen sich die Fahigkeiten
bestimmen, die fir Handlungsfahigkeit notwendig sind.

Die Veranderung der Arbeitsorganisation - von der Arbeitsteilung zu ganzheitlichen
Aufgabenstellungen - schaffen groRere Dispositions- und Entscheidungsspielrdume,
vertikal und horizontal erweiterte Aufgabenbereiche und zunehmende Systemkom-
plexitat machen die Ubernahme von Verantwortung und Gestaltungsaufgaben durch
die Beschaftigten notwendig. Diese erfordern ein breites Spektrum an methodisch-
gestalterischen, sozial-kommunikativen und auf die Starke der Personlichkeit sich
beziehende Fahigkeiten.

Durch Schlusselqualifizierung soll nicht Anpassung an den Wandel, sondern die
Selbstanpassung des individuellen Fahigkeitspotenzials an nicht vorhersehbaren
Wandel ermdglicht werden. Schlisselqualifizierung wird verstanden als Kompe-
tenzentwicklung und betont den ganzheitlich - subjektbezogenen, wertorientierten
und dispositionell - selbstorganisierten Charakter sowohl der Qualifizierungsstrate-
gien als auch der zu erwerbenden Fahigkeiten. Lernende nehmen, bedingt durch
ihren jeweiligen biographischen Erfahrungs- und Verwertungshintergrund, unter-
schiedliche Interpretationen einer Situation vor, setzten sich Ziele individuell und
schatzen ihre Mdglichkeiten unterschiedlich ein. Deshalb lassen sich
Schlisselqualifikationen nicht extern als universale Lernziele vorgeben, sondern
mussen als individuelle Operatoren der Lernenden zur Bewaltigung aktuell erlebter
Anforderungen betrachtet werden.

Zur Systematisierung von Schlusselqualifikationen wahlt Muller die folgenden Be-
schreibungsmerkmale:

Als Planungs- und Handlungswissen und als formale Prozessstrukturen steuern sie
den Umgang mit a) Ph&dnomenen (Sachen): methodisch-gestalterische Aspekt, b)
mit anderen: sozial-kommunikativer Aspekt und c) mit sich selbst: selbstreflexiver
Aspekt. Insofern haben sie formalen Charakter.

Da Schlusselqualifikationen an "den Kriterien der funktionalen Nutzlichkeit und
Wirksamkeit im Hinblick auf das Erreichen der selbstgesetzten Ziele" gemessen
werden, haben sie instrumentellen Charakter.

Als steuernde Elemente des "Umgangs mit ..." sind sie nicht eindeutig definierbar.
Es handelt sich gerade nicht um eindeutig festgelegte Methoden, Verfahren und
Techniken, sondern um die individuelle Art, wie Subjekte mit Fachqualifikationen
umgehen. Insofern haben sie subjektiven Charakter.

1 Muller 1999: 90
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Abb. 5. Schlusselqualifikationen bei Muller (1999)
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Aus dem formalen Charakter ergeben sich die Kompetenzaspekte:

Methoden-Kompetenz beruht auf Planungs- und Handlungswissen. lhre Funktion
liegt in der Prozess - Strukturierung im Umgang mit Sachwissen und Sachaufgaben.
Sie aulRert sich z.B. in Problemldsefahigkeit, Entscheidungsfahigkeit, Planungsfa-
higkeit.

Sozial-Kompetenz beruht auf dem Wissen tber den Umgang mit anderen. lhre
Funktion liegt in der Strukturierung des Umgangs mit Personen und Gruppen. Sie
aulert sich z.B. in Kommunikations-, Moderations-, Kooperationsfahigkeit.

Individual-Kompetenz beruht auf dem Wissen tUber den Umgang des Menschen mit
sich selbst. Ihre Funktion liegt in der Selbstorganisation und Koordination. Sie au-
Rert sich z.B. in Form von Selbstverantwortung, Zielentscheidung, Offenheit.

Miller betrachtet Lernen aus systemisch - konstruktivistischer Sicht als Selbstan-
eignung. Die Lernprozesse und Lernergebnisse sind strukturdeterminiert, d.h. vom
subjektiven biografischen Erfahrungs- und Verwertungshintergrund gepragt. Da-
durch entstehen immer auch nicht brauchbare, nicht passende und nicht funktionie-
rende LOsungen, denen durch eine "Quasi-Verobjektivierung" begegnet werden
kann, namlich durch die Einfihrung einer zweiten reflexiven Betrachtungsebene.

2.6 Ableitung eines Modells der Schltsselqualifikationen

Die Thematisierungen von Schlusselqualifikationen in Padagogik und Psychologie
berlcksichtigen die zentrale Position des handelnden Subjekts. Schltisselqualifikati-
onen werden auf Lernen und Arbeiten als Handlungsprozesse bezogen. Insofern
der Handlungsbegriff intentionales, eigenstandiges Handeln (Zielsetzung, Planung,
Umsetzung, Kontrolle und Bewertung) anstelle reaktivem Verhalten impliziert, rickt
er den Schwerpunkt der Betrachtung von konkreten beruflichen Anforderungen ab
und ,verlagert ihn hin zum Zentrum der Personlichkeit,,.>

2 Reetz 1990:17
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Als Komponenten von Handlungsfahigkeit (-kompetenz) werden Kenntnisse, Féhig-
keiten und Einstellungen als Aspekte von Schltisselqualifikationen definiert. Mit dem
Einzug der konstruktiv - systemischen Sichtweise kénnen Schlisselqualifikationen
nicht langer als objektiv messbare, eindeutig vermittelbare Fahigkeiten betrachtet
werten. Die Beschreibung konkreter Fahigkeiten als Lernziele wird abgeldst von der
Beschreibung ganzheitlicher Fahigkeiten als Entwicklungsziele. Mit der Formulie-
rung des Anspruchs, die Lernenden zu autonomer Bewaéltigung komplexer Aufga-
ben, gemeinsam mit anderen und zur Befahigung zur aktiven Gestaltung der Um-
welt — in personlicher, sozialer und gesellschaftlicher Verantwortung - vorzubereiten,
wird der Reflexionsgedanke zur tbergreifenden Idee der Schltisselqualifikationen.

Einhellig ist die Ansicht, dass Schlusselqualifikationen im Zusammenhang zu be-
reichsspezifischem Wissen stehen und nur auf der Grundlage einer soliden Wis-
sensbasis realisiert werden kdonnen. Entsprechend sind zu ihrer Entwicklung ganz-
heitlich komplexe Aufgaben vorzugeben, die es den Lernenden ermdglichen, im
Zuge eigener Erfahrungen neue Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben, zu ver-
festigen und auf neue Situationen zu Ubertragen.

Aus den dargestellten Ansatzen ergibt sich ein Vorverstandnis tUber das Konzept
Schlusselqualifikationen, das der empirischen Untersuchung als Ausgangspunkt zu
Grunde liegt.

Nach der Reichweite der Kompetenzen werden vier Ebenen unterschieden (Zeilen):
- deklaratives Wissen uber Inhalte, Zusammenhange, Merkmale (Strukturen)

- prozedurales Wissen uber Techniken, Strategien, Methoden (Prozesse) Erfah-
rung: transformiertes und angewandtes Wissen

- deklaratives Metawissen uber das eigene Wissen im Verhaltnis zu Aufgaben und
Anforderungen.

- prozedurales Metawissen lUber den eigenen Umgang mit fachlichen und sozialen
Anforderungen.

Nach dem Gegenstandsbezug der Fahigkeiten werden vier Bereiche unterschieden
(Spalten)

- Fachkompetenz: Wissen kann auf fachliche Fragestellungen bezogen transfor-
miert und angewandt werden. Z.B. Fahigkeit der Informationsbeschaffung und -
verarbeitung, Problemlésefahigkeit, Prasentationsfahigkeit.

- Sachkompetenz: Wissen geht Uber das Fachliche hinaus und bertcksichtigt In-
terdependenzen zu anderen (Fach-) Bereichen (z.B. Interdisziplinaritat) und Nut-
zung Uberfachlicher Methoden (z.B. Projektmanagement).

- Sozialkompetenz: Wissen lber andere Personen und soziale Prozesse struktu-
riert die Interaktion mit anderen. Z.B. Kommunikations- und Kooperationsfahig-
keit, Konfliktlésen.

- Selbstkompetenz: Wissen uber die eigenen Einstellungen und Verhaltensmuster
kann den Umgang mit Aufgaben verantwortlich steuern, z.B. Belastbarkeit, Of-
fenheit und Zielorientierung.

Nach der Komplexitat der Operationen werden drei Stufen unterschieden (Raume):

- Reproduktionskompetenz: Vorgegebene Informationen kénnen widergegeben
und Methoden und Verfahren auf &hnliche Aufgaben angewandt werden.
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- Transformationskompetenz: Gelerntes Wissen und Konnen kann auf neuartige
Fragestellungen transferiert, modifiziert und neu zusammengefligt werden.

- Evolutionskompetenz: Neue Fragestellungen werden wahrgenommen, Ziele
entworfen und Wissen und Koénnen zielgerecht individuell weiterentwickelt.

Abb. 6. Modell der Schltisselqualifikationen als forschungsleitende Heuristik

prozeduralesA
Metawissen Evolutionskompetenz

deklaratives
Metawissen

Transformationsko
Erfahrung

prozedurales

Wissen .
sse Reproduktionskompetenz

deklaratives
Wissen

Fachkompetenz Sachkompetenz Selbstkompetenz Sozialkompetenz

Motivationale Praferenzen und volitionale Tendenzen werden in diesem Modell nicht
expliziert, weil sie im Wissen Uber das Selbst konfundiert sind. Sollen sie einer Ver-
anderung zuganglich gemacht werden, missen sie im Rahmen von Lern- und Ar-
beitsprozessen als relevant erscheinen, erkannt und bewertet werden.
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3 DIDAKTISCHE KONZEPTE FUR DIE ENTWICKLUNG
VON SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN

Im Verlauf dieses Kapitels wird herausgearbeitet, welche didaktischen Malinahmen
die Autoren, deren Vorstellungen von Schliisselqualifikationen im vorangegangenen
Kapitel dargestellt wurden, fur die Entwicklung von Schlusselqualifikationen fir for-
derlich halten. Obwohl keiner von ihnen bei abstrakten Empfehlungen verbleibt,
sondern diese in Unterrichtshandeln konkretisiert, wird am Ende noch der Ansatz
von DOrig zusammengefasst, der die Prinzipien handlungsorientierten Lehrens und
Lernens sehr anschaulich beschreibt. Im Anschluss daran wird als forschungslei-
tende Heuristik ein Modell didaktischen Handeln entwickelt, das der spateren Fra-
gestellung und Analyse als Grundlage dient.

3.1 Dieter Mertens: Schulung als Denkschulung

Bereits Mertens machte konkrete Vorschlage, mit welchen Methoden formale Ba-
sisqualifikationen erworben werden kdnnten:

Aus Bildungszielen seien spezifische Lernziele abzuleiten, die dann mit Hilfe geeig-
neter Lehrgegenstande (Inhalte als Vehikel) im Handeln zu erwerben seien. So lei-
tet er z.B. aus dem Bildungsziel "konzeptionelles Denken" die Lernziele Planungs-
bereitschaft und -fahigkeit ab. Als Lehrgegenstande benennt er Planungstechniken,
die zu erlernen seien. Aus dem Bildungsziel "Kooperatives Verhalten® leitet er die
Lernziele soziale Spielregeln und Techniken ab. Als Lehrgegenstande gelten ihm
dann konkrete Spiele an denen diese Techniken erlernt werden kénnen. Als Metho-
den benennt er beispielhaft

- ,Projekt- oder konkrete Vertiefungsformen des Unterrichts, an Beispielen und
- abstrakt-formale Vermittlung.

Schulung soll als Denkschulung verstanden werden. Durch die Vermittiung von
Wissen und das Bereitstellen von Handlungsgelegenheiten kbnnten materiales Wis-
sen und formale F&higkeiten gemeinsam erworben werden. Schulung befdérdere
implizit auch die Entwicklung gesellschaftlichen Verhaltens und der Personlichkeit.

Diese Vorschlage von Mertens erweckten den Eindruck als sei konkretes Fachwis-
sen durch abstraktes Schllsselwissen zu ersetzen und l6sten in der Folge heftige
Kritik aus, die sich nach dem Symposion ,Schlisselqualifikationen- Fachwissen in
der Krise?" in Hamburg 1990 nicht beruhigte und die bis heute noch nicht ver-
stummt ist. Lerntheoretisch wurde eingewendet, dass abstrakt erworbenes Hand-
lungswissen nicht auf konkrete berufliche Situationen tbertragbar sei. Renkl, Gruber
& Mandl (1995) beschreiben sogenanntes ,trages Wissen“ als Ursache fur das

Transferproblem und die ,Kluft zwischen Wissen und Handeln“>,

3.2 Gerhard P. Bunk: Schlusselqualifikationen als Lernprinzip

Dieser Kritik begegnete Bunk mit der Konzeption einer "handlungsorientierten Be-
rufsbildung”. Er argumentiert fir eine neue Auffassung von Lehren und Lernen, bei
der Schliusselqualifikationen eben nicht als Lerngegenstande, sondern als Prinzip
des Lernens gesehen werden, so "dass sich aus dem Wie des Lernens die Forde-

3 Mandl & Gerstenmaier 2000
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rung von Schliisselqualifikationen ergib"**. Nach seiner Auffassung ist die Kategorie
des Selbstandigen Kern- und Ausgangspunkt aller didaktischen Bemtuhungen. Des-
halb ist es essentiell, dass den Lernenden - in einem handlungsorientierten Unter-
richt - die Moglichkeiten zu Selbstandigkeit, Entscheidung und Verantwortung gege-
ben werden.

"Selbstandiges Lernen und Arbeiten mit dem Ziel selbstandigen Handelns kann nur
mit adaquaten Methoden bewirkt werden"®. Diese erkennt er in der Projektarbeit.
Wenn Lernende reale Aufgabenstellungen, gleichsam Problemsituationen, mit Hilfe
eines Leittextes, der ihnen heuristische Arbeitshilfen gibt, I6sen werden sie dadurch
gleichzeitig zu selbstandigem Lernen, Entscheiden und Handeln geflhrt.

Sollen Verantwortung, Selbstandigkeit, aber auch Kooperation und Kommunikation
entwickelt und gestarkt werden, dann ist die Sozialform des Lernens besonders
wichtig. Bunk unterscheidet zwischen:

- selbstgesteuerter Einzelarbeit:
Planung, Realisation und Verantwortung liegt beim einzelnen Lerner.

- gruppengeplanter Einzelarbeit:
Fur die Planung sind die Gruppenmitglieder gemeinsam verantwortlich, fir die
Realisation jeweils der einzelne Akteur.

- Gruppenarbeit:
Fur die gemeinsame Grobplanung, Bestimmung von Schnittstellen und das Zu-
sammenfuhren der Teilprojekte sind die Gruppenmitglieder gemeinsam, fur die
Detailplanung und Realisation des eigenen Teilprojekts die individuellen Lerner
verantwortlich.

Da Gruppenarbeit als ein wirkungsvolles Mittel gilt, um Selbstbewusstsein, Kreativi-
tat und geistiges Potenzial zu férdern und zu entwickeln, sollte diese Sozialform
besser genutzt werden.

Auch wenn Schlusselqualifikationen nicht isoliert, sondern nur in integrativen Lern-
prozessen, d.h. in Verbindung mit grundlegenden Wissens- und Kdnnensformen
erworben werden konnen, pladiert Bunk nicht dafiir, nur noch schliusselqualifikati-
onsforderliche Lehrformen anzuwenden, weil sich manche Wissens- und Kénnens-
formen effektiver durch herkdbmmliche Methoden der Vermittlung und des Einpra-
gens erlernen liel3en.

3.3 Lothar Reetz: konstruktivistische Lernumgebung

Menschliche Handlungsfahigkeit ist nach Reetz nicht in Form einzelner Qualifikatio-
nen, sondern als ganzheitliches und geschlossenes System zu betrachten. Deshalb
mussten fur deren Entwicklung alle psychisch relevanten Systeme der Personlich-
keit, die des Wollens, Fuhlens, Denkens, Lernens und Handelns angesprochen
werden. Dies sei nur im Rahmen kompetenzorientierten Lernens in handlungsorien-
tierten Lehr/ Lernumwelten mdglich. In seinen Ausfihrung zur Handlungsorientie-
rung bezieht sich Reetz auf die psychologische Didaktik Aeblis und die Theorie des
akkomodativen Lernens von Piaget. Zugleich verweist er auf die evolutionar - sys-
temische Sichtweise, vor deren Hintergrund er deutlich macht, dass Schlisselquali-
fikationen nicht durch direkte Instruktion als Input-Output-Relationen zu erwerben

> Bunk 1991:372
5 Bunk 1991:370:
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seien, sondern stets als Ergebnis der Selbstorganisation einer Person. Deshalb sei
ein Lernkonzept zu verwirklichen, das Prozesse arrangiert, in denen handlungsori-
entiertes, problemlésendes und entdeckendes Lernen mdglich werden.

Ziel der (Aus-)Bildung ist die Handlungsfahigkeit der Lernenden, d.h. deren Ausstat-
tung mit notwendigem Wissen und Kompetenzen um "auf der Grundlage wissens-
basierter Situationswahrnehmungs-, Situationsbewertungs- und Zielbildungsprozes-
se adaquate — und dies heil3t angesichts der Variabilitat und Offenheit von Situati-
onsmerkmalen letztendlich zugleich immer wieder neue — Handlungen zu generie-
ren, d.h. sie zu planen, auszufilhren und zu beurteilen.”*® Zwei wesentliche
Teilkompetenzen sind dabei die Fahigkeit zur angemessenen Modellbildung im
Sinne von vollstandig, differenziert und komplex und die Fahigkeit zur
Problemlésung, d.h. zur Handlungsorganisation und Handlungsausfiihrung.

Handlungsfahigkeit ist also abh&ngig von

- vorhandenem Wissen

- personlichen Verhaltensdispositionen und Kompetenzen und
- Merkmalen der Situation.

Wissen und Kompetenzen kdnnen in institutionalisierten Bildungseinrichtungen er-
worben und gefdrdert werden. Kompetenzen sind jedoch allgemein und komplex.
Sie setzen eine hohere kognitive Komplexitat voraus als das Fachwissen. Bezug-
nehmend auf Aebli postuliert er, dass zur Entwicklung von Kompetenzen konkrete
Situationen des Lernens und Anwendens notwendig seien. Denn Denken, Wissen
und Konnen entwickeln sich aus der Wahrnehmung und dem praktischen Handeln
und sind wiederum in der deutenden Wahrnehmung und im praktischen Handeln
anzuwenden und weiter zu entwickeln. Wichtig ist hierbei die Unterscheidung zwi-
schen innerem und auf3erem Handeln. Handlungsorientiertes Lehren und Lernen
beziehen sich nicht nur auf das Tun, das als aul3eres Handeln auf die Veranderung
der Umwelt gerichtet ist, sondern auch auf das Denken als inneres Handeln, das auf
die Veranderung der eigenen kognitiven Struktur abzielt. Die Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit ist folglich als ein kontinuierlicher Prozess zu betrachten, in dem be-
reits vorhandene Kompetenzen angewendet werden, in neuen Aufgaben an Gren-
zen stol3en und daraus Impulse fur weitere Lernprozesse entstehen. Reetz beruft
sich auf Flammer indem er entwicklungspsychologische Untersuchungen anfuhrt,
die gezeigt haben, dass Handeln in komplexen Situationen zu den wichtigsten Ent-
wicklungsbedingungen beim Aufbau von Kompetenzen gehort. Sie zwingen den
Handelnden zu einer Modifikation oder gar zu einer neuen Konstruktion seiner kog-
nitiven Strukturen.

In Bezug auf das Lernen, konkret auf die Entwicklung kognitiver Strukturen bezieht
sich Reetz auf die erkenntnistheoretischen Modelle Piagets. Danach konstruieren
Menschen ihr Wissen von der Welt in der Auseinandersetzung mit der Umwelt
selbst. Immer dann, wenn die Wahrnehmung von Situationen nicht mit den vorhan-
denen kognitiven Schemata Ubereinstimmt oder diese zur Erklarung und L6sung
eines Problems nicht ausreichen, 16st dies nach Piaget bei jedem Menschen kogni-
tive Konflikte aus, und er wird versuchen, die Diskrepanz durch entdeckendes (=
schema - konstruierendes) Lernen und die Veranderung der eigenen kognitiven
Struktur (=akkomodatives Lernen) zu beseitigen. "Dadurch wird eine Erweiterung
der Komplexitat der Denkens und Handelns erreicht, die genau den Forderungen

6 Reetz 2000: 84
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der Schlisselqualifikations — Programmatik entspricht."” Unter diesen Annahmen
sollen Lernprozesse integrativ gestaltet werden, d.h. so, dass sie sowohl die Ent-
wicklung inhaltlichen Wissens als auch die formaler Fahigkeiten anstof3en.

Dazu soll handlungsorientiertes Lehren und Lernen nicht auf die Auswahl "lernakti-
ver" Methoden verkiirzt werden, sondern muss bei den inhaltlichen Fragen anset-
zen. Denn "Urteils- und Handlungsfahigkeit in einer Doméane (setzt) ein differenzier-
tes und vielfaltig vernetztes bereichsspezifisches Wissen voraus."*® Die Wissensba-
sis in Form deklarativen, prozeduralen und konditionalen Wissens bildet die Grund-
lage kompetenten und verantwortlichen Handelns. Es kommt also darauf an, den
Lernenden genau die Lerngegenstande zuganglich zu machen, die Einsicht in
Grundprobleme, Grundstrukturen und grundlegende Verstadndnismuster erlauben.
Fur die Qualitat von Lernprozessen geht es deshalb im Wesentlichen um die Fragen
nach den Lerngegenstanden (Inhalten) und den Lernangeboten (Methoden).

Fur die Inhaltsauswabhl ist zu prifen, mit welchen Gegenstanden die Lernenden sich
auseinandersetzen sollten, um ihr Wissen, Verstehen und Kénnen zu entwickeln.
Hierzu bedarf es einer Kenntnis der Lernvoraussetzungen, des Vorwissens und der
Erfahrungen der Lernenden. Dann ist festzustellen, wie die Inhalte in den Hand-
lungsbereich der Lernenden gestellt werden kénnen. Und zuletzt ist zu klaren, wie
der Lernprozess strukturiert werden kann, damit die Komplexitat und Sinnhaftigkeit
erfahrbar wird, ohne die Lernenden zu tberfordern.

Fir die Auswahl von Lerngegenstéanden postuliert Reetz finf Prinzipien:

- Anschaulichkeit: die Struktur soll von den Lernenden erschlossen werden kdn-
nen,

- Authentizitat: Inhalte sollen genauso prozesshaft-dynamisch und komplex dar-
gestellt werden, wie sie in der Realitat auftreten,

- Erfahrungsoffenheit: Lernende sollen die Chance erhalten, selbstandig Informa-
tionen zu beschaffen, zu erzeugen und zu verarbeiten,

- Realitat: die Darstellung darf nicht im Widerspruch zu den Alltagserfahrungen
der Lernenden stehen,

- Kontinuitat: Lernprozesse sollen sich tber langer Sequenzen hinweg auf konkre-
te Problemfelder beziehen.

Er geht davon aus, dass Lernen auf drei Ebenen stattfindet. Auf die Erfahrungsbil-
dung folgen die begriffliche Reflexion und Systematisierung dieser Erfahrungen und
schlieRlich die Ubertragung in andere Doménen. Folglich sind Lernangebote so zu
gestalten, dass sie die Erfahrungsmaoglichkeiten der Lernenden erweitern, und zwar
sowohl die inhaltlichen und die sozial-kommunikativen als auch die Erfahrungen mit
sich selbst.®

Da Reflexion und Systematisierung der Erfahrungen sich jedoch nicht zufallig ereig-
nen, bedurfen sie der sorgféltigen Anbahnung und padagogischen Begleitung. Er-
fahrungsmaoglichkeiten erhalten Lernende dann in optimaler Weise, wenn die fol-

" Reetz 1990: 27

*% Reetz & Tramm 2000: 92
% Reetz & Tramm 2000: 87
% Reetz & Tramm 2000: 84 ff
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genden Prinzipien fur die Anforderungen, die Lernende im Zuge des Lernhandelns
zu bewaltigen haben, berticksichtigt werden.

- Vollstandigkeit der Handlung durch die Einheit von Zielbildung, Handlungspla-
nung, -ausfuhrung, -kontrolle und —bewertung,

- Ganzheitlichkeit der Handlung durch die Verknupfung von affektiven, kognitiven
und psychomotorischen Anforderungen und Erfahrungsgehalten,

- Problemhaltigkeit durch Diskrepanzen und Konflikte,

- Komplexitat dadurch, dass unterschiedliche Teilhandlungen zu bertcksichtigen
sind.

Reetz vertritt eine evolutionar-systemische Sichtweise, aus der Selbstkonstruktion
an die Stelle von Fremdinstruktion, handlungsorientiertes Lernen an problemhalti-
gen Lernaufgaben an die Stelle von Wissensvermittlung tritt, denn

"Organisation (Facherprinzip,..., Prifungssystem) und Interaktion (Frontalunterricht und rezepti-
ves Lernen) stellen keine optimalen Bedingungen fur den Erwerb des grof3ten Teils der Schlis-
selqualifikationen dar." (Reetz 1990: 25)
Er verweist auch auf die Notwendigkeit, die Rahmenbedingungen den verénderten
Lernzielsystemen anzupassen, um Raum fir die Entwicklung von komplexem Den-
ken, Kooperation und Innovation zu schaffen.

"Stundentakt, fachdisziplindres Vorgehen und padagogisches Einzelkdmpfertum sind hier Resi-
duen einer Lernorganisation von gestern“ (Reetz 1994: 37)

3.4 Norbert Landwehr: Schlisselqualifikationen als ,Reflexionskategorien®

Auch Landwehr postuliert die Notwendigkeit einer Neuorientierung des Bildungssys-
tems. Eine zukunftsorientierte Ausbildung riickt nicht mehr das ,Lernen auf Vorrat"
ins Zentrum, sondern sie qualifiziert die Lernenden, neue und unvorhergesehene
Situationen zu bewaéltigen, d.h. ihr Wissen und Handeln verdnderten Situationen
anzupassen und Wissen im Hinblick auf neue Situationen zu transformieren. Auch
bei Landwehr tritt handlungsorientiertes Lernen an problemhaltigen Lernaufgaben
an die Stelle der Ubernahme von Faktenwissen.

Unter Wissen versteht er den Bestand an kognitiven Schemata®. Dazu gehdren
auch die individuellen Orientierungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster. Sie
stehen zueinander in Beziehung und bilden die individuelle kognitive Struktur. Ent-
sprechend bedeutet Lernen

- Korrektur eines vorhandenen Schemas,
- Aufbau eines neuen Schemas oder
- Ausdifferenzierung und Verfestigung eines bestehenden Schemas®.

Die Veranderung kognitiver Schemata wird angeregt durch die Wahrnehmung neuer
Informationen, die mit dem vorhandenen Wissen, den Orientierungs-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmustern nicht vereinbar sind und deshalb einen kognitiven
Konflikt auslésen. Kognitive Konflikte fihren z.B. zu Verunsicherung, Verbliffung,
Uberraschung oder Widerspruch und animieren dazu, sich zusatzliche Informatio-
nen zu beschaffen, diese zu verarbeiten und wenn notwendig die eigenen Schema-
ta zu verandern. Dem entsprechend sei es die wichtigste Aufgabe der Lehrenden,

1 Landwehr 1994: 222
%2 Landwehr 1994: 225f
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kognitive Konflikte bei den Lernenden zu erzeugen und sie in der aktiven Auseinan-
dersetzung "im Spannungsfeld der neuen Information und des bereits vorhandenen
Wissens"® zu unterstitzen.

Im Folgenden wird Uberblickartig auf das "subjektorientierte Modell" eines erkennt-
nisorientierten Unterrichts eingegangen, weil die Entwicklung von Schlisselqualifi-
kationen, so wie Landwehr sie versteht, nur im Rahmen aktiver Lernhandlungen
durch Reflexionsleistungen stattfinden kann.

Fur einen erkenntnisorientierten Unterricht sind folgende Punkte besonders wichtig:

- Wissensvermittlung soll als Erkenntnisprozess konzipiert und dieser in den Un-
terricht integriert werden.

- Lernprozesse sollen als aktive Auseinandersetzung mit entsprechenden (er-
kenntnisleitenden) Problemstellungen konzipiert werden.

- Die Wissensvermittlung hat sich an den vorhandenen kognitiven Schemata der
Lernenden auszurichten und die subjektiven Verarbeitungsprozesse zu beriick-
sichtigen.

- Die Vermittlung von Wissensinhalten auf diesem anspruchsvollen Niveau erfor-
dert schon aus zeitlichen Grinden, exemplarische Schwerpunkte zu setzen. Da-
fur sollen diese eine breite ErschlieRungsfunktion haben®.

Schlisselqualifikationen kdnnen nicht als Lernziele vermittelt werden, sondern wer-
den erworben indem ihre Funktion bereits im Unterricht realisiert wird. Dabei dienen
sie als "Reflexionskategorien" insofern als das konkrete Handeln unter dem Ge-
sichtspunkt der als relevant erachteten Qualifikationen kritisch reflektiert wird. Ihre
"metakognitive Komponente" soll dazu dienen, Wahrnehmungs-, Denk- und Verhal-
tensgewohnheiten, "die den "normalen” Handlungsvollzug steuern, zum Gegens-
tand des Nachdenkens zu machen"®.

Entscheidend ist, dass das Handeln, das reflektiert wird, eine Transformationsleis-
tung umfasst. Der Erwerb von Schliisselqualifikationen setzt also einen erkenntnis-
orientierten Unterricht voraus. Nur wenn Aufgaben gestellt werden, die von den Ler-
nenden transformative Leistungen verlangen, kbnnen diese auch reflektiert werden.
Als Beispiele fur transformative Leistungen benennt Landwehr in Anlehnung an
Bloom® Aufgaben der Komplexitatsstufen ,Transfer‘, ,Analyse“, ,Synthese“ und
.Beurteilung“. Besonders geeignet erscheinen dazu Aufgaben wie Fallstudien, Ein-
zel- und Gruppenprojekte, Erarbeiten einer Themendokumentation u.é&.

Als Instrumente, die sich zur Forderung metakognitiver Prozesse bewahrt haben
benennt Landwehr mit Bezug auf Beck®

- Selbstbeobachtung (Monitoring) Wahrend des eigenen Handlungsvollzugs.
Schlusselqualifikationen dienen dabei als Beobachtungsgesichtspunkte. Erfah-
rungen, Probleme und Fragen werden festgehalten.

- Fremdbeobachtung (Modeling) Die Lehrperson oder Kommilitonin zeigt laut den-
kend vor, wie sie an eine transformative Aufgabe herangeht und sie I6st. Die

8 | andwehr 1994:235

% Landwehr 1994: 68

% | andwehr 1997: 69

¢ Bloom 1972

®" Beck (pad. HS St.Gallen) 1991
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Lernenden beobachten das Vorgehen und besprechen anschlieRend, inwieweit
die geforderten Schlisselqualifikationen angemessen berticksichtigt wurden.

- Erfahrungsaustausch (Conferencing) in grof3eren Gruppen oder Plenum. Dabei
konnen die als Reflexionskriterien verwendeten Schlisselqualifikationen inhalt-
lich prazisiert werden.

- Arbeitsriickschau (Reflexion) nach einer bestimmten Arbeitsperiode. Die Ler-
nenden tauschen sich aus, inwieweit es ihnen gelungen ist, die geforderten
Schlusselqualifikationen anzuwenden. Die Ergebnisse werden in einem Lern-
journal festgehalten.

- Feedback der Lehrperson. Schlisselqualifikationen dienen als Beobachtungsge-
sichtspunkte, wobei die Operationalisierung der Schlusselqualifikationen, d.h. ei-
ne maoglichst konkrete, handlungsbezogene Begriffsbestimmung ein differenzier-
tes feedback erleichtert.®®

3.5 Franz Weinert: Vermittlungsmodell fir den Erwerb von Schliisselqualifikatio-
nen

In seiner didaktischen Konzeption beschréankt sich Weinert auf die kognitiven Kom-

petenzen, die er mit dem Begriff der Schltisselqualifikationen belegt. Fir die Vermitt-
lung und den Erwerb von Schlisselqualifikationen auf unterschiedlichen Allgemein-

heitsebenen scheinen jeweils spezifische Methoden besonders geeignet.®

1. Ebene: Bereichsunspezifische Kompetenzen konnen besonders gut in Gberfachli-
chen Projekten erfahren, bewusst gemacht, gelibt und systematisiert werden. Hier-
zu eignen sich kurze zwischengeschaltete Lehrepisoden.

2. Ebene: Bereichsspezifische Kompetenzen sollten im Zusammenhang mit dem
Erwerb fachspezifischen Wissens bewusst gemacht und systematisch geibt wer-
den.

3. Ebene: Disziplinare und berufsspezifische Schliusselqualifikationen werden durch
die Reflexion eigener Erfahrungen und die mit ihnen verbundenen impliziten Lern-
vorgange bewusst gemacht. Sie sollen systematisch vermittelt und getibt werden.

4. Ebene: Subdisziplinare Schlusselqualifikationen umfassen das begriffliche Wis-
sen und das prozedurale Konnen. Fur das begriffliche Wissen gilt, dass es umso
effektiver genutzt werden kann, je abstrakter und flexibler es erworben wurde. Das
prozedurale Kénnen ist umso nutzbarer, je mehr es im Lernprozess geubt und the-
matisiert wurde.

Nicht die verbale Belehrung, sondern der subjektive Erfahrungsgewinn und die dar-
aus abgeleitete und angeleitete Vergewisserung fihren zu einer Entwicklung von
Kompetenzen, mit denen die Lernenden ihre Denk- und Handlungsmuster erwei-
tern.

Das "Vermittlungsmodell fiir den Erwerb von Schlusselqualifikationen"” gibt dazu
vier Empfehlungen:

- Statt der Schulung formaler Kompetenzen erscheint es erfolgversprechender zu
sein, Kompetenzen zur Selbststeuerung des Lernens, wie Lernstrategien und

% | andwehr 1997:70
9 Weinert 1998: 31-33

O Weinert 1998: 36-40
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Techniken der Selbstregulation im Zusammenhang mit dem Erwerb wichtigen
inhaltlichen Wissens zu vermitteln.

- Typische Denkmodi werden beim intensiven Erwerb bereichsspezifischen Wis-
sens und Konnens erlernt. Durch explizite Einsichten und Ubungen kann dieses
Lernen verbessert werden.

- Schlusselqualifikationen mussen integrativ, d.h. im Zusammenhang mit inhaltli-
chem Wissen und Koénnen auf den unterschiedlichen Allgemeinheitsniveaus er-
worben werden. Dies verlangt, die subjektiven Lernerfahrungen, Lern- und
Denkstrategien bewusst zu machen, zu prufen, ggf. zu modifizieren, zu systema-
tisieren und zu uben.

- Metakognitive Kompetenzen, d.h. deklaratives und prozedurales Metawissen
sollen das gleiche Gewicht erhalten wie das inhaltliche Wissen und Koénnen.
Dies verlangt eine Verlagerung der Gewichtung von der einseitigen Produktori-
entierung hin zur Prozessorientierung. Nicht nur die Frage "Was?" darf von Inte-
resse sein, sondern auch die Frage "Wie?" soll gestellt und bearbeitet werden.

Die von Weinert benannten sechs Lernprinzipien™ fur den Erwerb von Schlissel-
gualifikationen sind uns aus den vorangegangenen Darstellungen bereits bekannt
und werden deshalb nicht mehr naher erlautert:.

1. Aktiv-sinnstiftendes gegeniber passiv-mechanischem Lernen zielt auf ein sinner-
fassendes Verstehen des Gelernten und bertcksichtigt die Konstruktionsleistung
der Lernenden.

2. Erkenntnisorientiertes und nutzungsbezogenes Lernen will sowohl die mentale
Symbolik als auch die Anwendungsfahigkeit des Wissens fur das Lernen nutzen.

3. Abstrahierendes und automatisiertes Lernen zielt auf einen Wissenserwerb auf
verschiedenen Niveaus, von abstraktem Wissen bis zu automatisierten Verhaltens-
sequenzen.

4. Angeleitetes und selbstandiges Lernen ist notwendig, weil erst durch angeleitetes
Lernen die Voraussetzungen fir die Selbstandigkeit des Lernens geschaffen wer-
den.

5. Individuelles und kooperatives Lernen soll die Vor- und Nachteile der jeweiligen
Lernform ausbalancieren helfen.

6. Lernen von Inhalten und Lernen Uber Lernen ist gleichermal3en von Bedeutung.
Denn die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen bedarf der Beachtung der Lern-
prozesse, deren Thematisierung und systematischen Verbesserung.

3.6 Roman Ddrig: Metawissen fur den Umgang mit Fachwissen

Anschlussfahig an die vorangegangenen Konzeptionen ist die sehr dezidierte Dar-
stellung handlungsorientierten Lehrens und Lernens von Ddrig. Seine Konzeption
"Schlisselqualifikationen sind Metawissen fir den Umgang mit Fachwissen"”® ba-
siert auf den Arbeiten von Mertens, Bunk, Calchera und Weber, Reetz und Lauer-
Ernst. Nach eingehender Analyse empirischer und theoretischer Erkenntnisse der
Kognitions- und Lernpsychologie entwickelt er ein Basismodell des situierten und
prozessorientierten Lehrens und Lernens. Im Rahmen ganzheitlicher Bildungsbe-

™ Weinert 1998: 35-36
2 Dérig 1994:327

35



Kapitel 3 Didaktische Konzepte

strebungen sollen Lernende "in authentischen Lernsituationen zur fachlichen, sozia-
len und affektiven Miindigkeit"”® erzogen werden.

Grundlegend fur verninftiges Handeln ist eine anwendungsfahige, d.h. gut elabo-
rierte und organisierte Wissensbasis, die aus begriffichem und metakognitivem
Wissen gleichermalRen besteht und die in drei Qualitaten entwickelt sein soll:

- deklaratives Wissen (was)
- prozedurales Wissen (wie)
- konditionales Wissen (wann).

Als "ErschlielBungswissen” bildet sie die Grundlage, den eigenen Informationshori-
zont zu erweitern, als "Generierungswissen" bildet sie die Grundlage, auf der die
Prozesse des Denkens und Problemlésens ablaufen.

Fir seinen Erwerb sind drei Prinzipien handlungsorientierter Lernfelder wichtig:

1. Lernzielprinzip:

Anspruchsvolle Produkte wie auch Prozesse des Lernens werden betont. Bei der
Wissenserarbeitung werden gezielt typische Denkstrategien und Arbeitstechniken
geschult und eingesetzt. Die Lernenden werden dazu angeleitet, ihr eigenes Lern-
und Arbeitsverhalten zu Uberwachen und zu korrigieren. Nicht nur der kognitive,
sondern auch der soziale, affektive und kommunikative Aspekt der Handlungsféahig-
keit, unterschiedliche Ansichten und Werthaltungen werden thematisiert.

2. Kontextprinzip:

Lernergebnisse und Lernprozesse werden in starke, echte und gehaltvolle Lernum-
gebungen eingebettet. Die Bedeutung und Nutzlichkeit der Kenntnisse und Fahig-
keiten, die erworben werden sollen, werden verdeutlicht und Anwendungsbezlge
aufgezeigt.

3. Selbststeuerungsprinzip:

Die Verantwortung fur das Lernen verlagert sich allméahlich von den Lehrenden zu
den Lernenden. Sie wird systematisch durch Planen, Steuern und Auswerten des
Lernens auf die Lernenden Ubertragen.

Ziel ist das aktive, konstruktive und zielorientierte Lernen im kognitiven, sozialen
und affektiven Bereich. "Gehaltvolles Lernen"™ wird als Handeln im Sinne von Prob-
lemldsen verstanden und lasst sich Uber die Abfolge in drei Schritten charakterisie-
ren:

- Komplexer Einstieg

Zu Beginn einer Unterrichtseinheit missen sich die Lernenden selbstandig mit einer
komplexen Problem- oder Entscheidungssituation auseinander setzen. Der Kontext
muss authentisch sein, d.h. es muss deutlich werden, dass das angestrebte Wissen
zu einer realitdtsbezogenen Auseinandersetzung befahigt. Das Wissen wird mit
Kontroversen, Zielkonflikten und Widersprichen in Zusammenhang gebracht, die
Thematik aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet, unterschiedliche Meinun-
gen, Werthaltung und Vorstellungen tber Ursache-Wirkungsbeziehungen ange-
sprochen. Ziel ist es, eine erste Gesamtsicht der Thematik zu gewinnen, Neugierde
und Interesse wecken, die zu einer aktiven Auseinandersetzung anregen.

"8 Dorig 1994:327
™ Dérig 1994: 59
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- Erarbeiten von Wissen und Fahigkeiten

Im zweiten Schritt wird das konkrete Wissen (was/ deklaratives Wissen und wie/
prozedurales Wissen) erarbeitet. Dabei werden vielfaltige Lern- und Denkstrategien
eingesetzt und die Prozesse immer wieder kritisch Gberdacht, bewertet und ggf. kor-
rigiert. Dies kann oft mit kooperativen Lernmethoden umgesetzt werden. Ziel ist die
Forderung der Metakognition, des Bewusstseins Uber das eigene Denken und Ler-
nen, des Planens, Umsetzens und Bewertens der eigenen Handlung.

- Reflexion und Abstraktion

Im letzten Schritt wird das erarbeitete Wissen verallgemeinert und auf seine An-
wendungsfahigkeit in vielfaltigen Problem- und Entscheidungssituationen gepruft.
Ziel ist die Forderung des Transfers (wann/ konditionales Wissen) des begrifflichen
und des metakognitiven Wissens.

Gerade weil eine gut organisierte Wissensbasis grundlegend fur Denken, Lernen
und Probleml6sen ist, konnen Methoden wie Planspiele, Projekte u.a.m. nicht per se
zur Handlungsfahigkeit fuhren. Vielmehr kommt es darauf an, dass Lehrende als
Lernberater das Verhalten der Lerner anleiten, es modellieren, begleiten, coachen,
korrigieren und bewerten. Jede interaktive Lernumgebung wird damit getragen von
der Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz wie auch von der gesamten Persoénlichkeit
der Lehrenden.”™

3.7 Hans-Joachim Muller: Didaktisierung durch Versprachlichen

Eine Anleitung zur Reflexion von Schlisselqualifikationen im Rahmen handlungs-
orientierter Lernfelder hat Muller erarbeitet.

Theoretische Grundlage fur die Didaktisierung durch Versprachlichen bildet die
These der Sprachgebundenheit menschlicher Erkenntnisse. Wir nehmen die Welt
wahr und orientieren uns in ihr vor allem durch die uns verfugbare Sprache. Muller
nutzt die Sprache als Instrument der Reflexion, versteht Versprachlichen als Aneig-
nungsaktivitat, als "Selbsterschliefung von Schlisselqualifikationen.” Als die Art
und Weise des "Umgangs mit..." werden sie weiterentwickelt, wenn sie differenziert
benannt - d.h. erkannt- , strukturiert und reflektiert und aus der Erfahrung heraus -
im Austausch mit anderen- modifiziert werden.

Um "eine thematische Komplexitatsreduktion im Hinblick auf das Erfassen und
sprachliche ErschlieBen"” von Schlusselqualifikationen zu erreichen gliedert er die
Reflexion auf drei Ebenen in die Schritte:

1- Erleben strukturieren,

2- 2- das eigene Tun strukturiert reflektieren,

3- 3- das eigene Tun gegenuber anderen differenziert und subjektiv reflektiert
sprachlich darstellen in Bezug auf

- den methodisch-gestalterischen Aspekt, die Art und Weise des Umgangs mit
Gegenstanden und Methoden,

- den sozial-kommunikativen Aspekt, die Art und Weise des Umgangs mit An-
deren,

- den selbstreflexiven Aspekt, die subjektiven Momente des Verhaltens.

® Dérig 1994: 68
® Muller 1999: 98
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Um handlungs- und erfahrungsorientiert zu lernen, erhalten die Lernenden Arbeits-
auftrage, die sie in Gruppen durchfihren. Dabei lassen sich zwei parallele Prozesse
identifizieren: das Erschlielen fachlicher Wissenselemente und der Arbeitsvorgang
der Herstellung eines Ergebnisses.

Tatigkeitsanalytisch kdnnen drei weitere Prozesse aufgespalten werden:

- Finden eines Losungswegs (methodisch)

- Sich miteinander abstimmen (sozial-kommunikativ)

- Sich selbst einbringen (individuell)

Alle funf Prozesse stehen in einem zirkularen Wechselwirkungsverhaltnis. Fur eine
spatere Versprachlichung der Herstellungsprozesse erhalten die Lernenden ein Ar-

beitsblatt mit der Aufgabenformulierung fur die Erschliel3ung von Methoden-, Sozial-
oder Individualkompetenz.

Ein Beispiel fur die Aufgabenformulierung zur Erschlieliung von Kommunikation und
Kooperation (Kultur der Arbeitsgruppe):”’

Betrachten Sie die Art und Weise Ihrer Kommunikation und Kooperation in der Arbeitsgrup-
pe.

- Sammeln Sie Verhaltensweisen im Umgang miteinander, die Ihnen entweder nicht ge-
fallen bzw. Sie gestort haben oder von denen Sie der Ansicht sind, dass diese - in ihrer
Wirkung- das Gruppenklima oder das Arbeitsergebnis beeintrachtigt haben!

- Formulieren Sie Gegen - Verhaltensweisen (Verhaltensoptionen) bzw. Verhaltensre-
geln, deren Anwendung diese Stérungen verhindern kénnten!

- Bestimmen Sie drei Regeln, die Sie bei lhrer nachsten Zusammenarbeit vorrangig be-
achten wollen und benennen Sie zu jeder ausgewéahlten Regel eine Wirkung, die sie
dabei unbedingt vermeiden wollen!

- Ordnen Sie jeder dieser Verhaltensoptionen und Verhaltensregeln dasjenige Qualitats-
kriterium einen idealtypischen, d.h. optimalen Teams zu, welche dadurch erftillt wird!

- Sammeln Sie soziale Verhaltensweisen, die sich nach tGibereinstimmender Gruppenmei-
nung positiv auf das Klima bzw. den Arbeitserfolg Ihrer Zusammenarbeit ausgewirkt ha-
ben!

- Formulieren Sie zu jeder dieser Verhaltensweisen eine handlungsleitende Regel (bei-
spielsweise in Form einer "Wenn-Dann-Beziehung"), die lhnen hilft, die passende Situa-
tion oder die angemessene Art und Weise der Anwendung dieser sozialen Fahigkeiten
zu bestimmen!

- Ordnen Sie auch diesen Regeln diejenigen Qualitatskriterien eines optimalen Teams zu,
die dadurch erflllt werden!

- Dokumentieren Sie optisch lhre Arbeitsergebnisse!

Mdller konnte die folgenden Erfahrungen machen:

- Visualisierung erleichtert den Zugang zur Wortsprache.

- Das Annahern und sprachliche Erfassen von internen Strukturen von Schlissel-
qualifikationen fallt leichter Uber den "Weg der Versprachlichung eigener Aktivita-
ten und erlebter Ereignisse und Prozesse" als auf dem "Weg der begriffsdefinito-

" Miiller 1999: 119
8 Muller 1999: 127 ff
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risch exakt zu fassenden Kategorien-, Kriterien-, Prinzipien- und Klassifikations-
systeme".

- Eine deutlich erkennbare inhaltliche Anbindung der Schlisselqualifikations-
aufgabe an die fachwissenschaftlichen Verwendungskontexte der Seminarthe-
men erleichtert die Differenzierung der Schlusselqualifikations-Erfahrungen.

- "schrittweise linear aufeinander aufbauende Aufgabenstellungen” erleichtern die
"SelbsterschlieBung von Schlisselqualifikations-Wissen im Vergleich zu inhalt-
lich unverkntpften Solitar-Aufgaben”.

- Das Versprachlichen personlicher Einstellungen gelingt leichter, wenn Andere
beschrieben werden sollen. Je deutlicher der Betrachtungsfokus weg von der ei-
genen Person auf Andere gerichtet werden kann, "umso eher gelingt es diesen
Lernenden einen offenen und unbefangenen Zugang zu dieser Thematik zu fin-
den und Uber diesen Zwischenschritt zu einer direkten und offenen Diskussion
und Versprachlichung der dazu gemachten Erfahrungen zu gelangen."”

- Eine Zentrierung der Aufgaben auf Fehler und Schwachen fihrt zu differenzier-
teren Ergebnissen. "Die Suche nach Méangeln, Fehlern, Kritikpunkten und Unzu-
langlichkeiten des Umgangs mit Fachwissen féllt Lernenden offenbar leichter
und fahrt deshalb zu differenzierteren und konkreteren Ergebnissen bei den Ver-
suchen, formale Schlusselqualifikationen zu versprachlichen, als der "direkte"
Weg des Suchens, Sammelns, Strukturierens und Ausformulierens "richtiger”
Lésungen und Vorgehensweisen."

3.8 Zusammenfassung und Ableitung eines didaktischen Modells

Aus den dargestellten Anséatze und Modellen lasst sich festhalten, dass allen Ansét-
zen die Vorstellung zu Grunde liegt, dass neues Wissen aktiv mit vorhandenem
Wissen verknupft werden muss um nicht als "trdges Wissen", d.h. vom eigenen Er-
fahrungshintergrund losgelostes Wissen, tibernommen zu werden. Dies gilt sowohl
fur das inhaltliche, deskriptive Wissen als auch fur das methodische, das prozedura-
le Wissen.

Einig sind sich die Autoren auch darin, dass Handlungsfahigkeit Handlungswissen,
die Kenntnis von Methoden, Strategien und Techniken voraussetzt, die situations-
adaquat eingesetzt werden kénnen. Handlungswissen kann nur im Rahmen selb-
standiger Handlungen erworben werden. Lernende sollen Erfahrungen im Umgang
mit Aufgaben- und Probleml6sungen machen, die ihnen aufzeigen, mit welchen
Wahrnehmungen, Einstellungen und Methoden sie gewoéhnlich vorgehen. Das Be-
wusstsein der eigenen Denk- und Handlungsgewohnheiten ist eine notwendige
Voraussetzung fir Verbesserung und Weiterentwicklung, die dann durch Ubung und
Kontrolle verfestigt werden.

Aus den dargestellten Anatzen entwickelte sich ein Vorverstandnis tber Lehren und
Lernen, das im schrittweisen Aufbau eines Modells expliziert wird und das der empi-
rischen Untersuchung als Ausgangspunkt zugrunde liegt. Fir die schematisierte
Darstellung, die auch als Grundlage fir ein erstes Kategorienschema dient, werden
nicht nur die didaktischen Strategien, die spezifisch fir die Entwicklung von Schlis-
selqualifikationen sein sollen, sondern auch die traditionellen Lehrstrategien berick-
sichtigt.

Darstellendes, interaktives, problemorientiertes und erfahrungsorientiertes Lehren,
werden als Module betrachtet die, ebenso wie die Sozialform einzeln oder koopera-
tiv im handlungsorientierten Lehren verknupft werden. Thematisiert und bearbeitet
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werden kénnen sowohl fachliche und tberfachliche Inhalte und Methoden als auch
soziale und personliche Strukturen und Prozesse.

Darstellende Lehre eignet sich besonders dann, wenn Lehrende einen bestimmten
inhaltlich spezifizierten und klar strukturierten Wissens — oder Problembereich pra-
sentieren wollen und die Studierenden diesen nachzuvollziehen und in ihr Wissen
und Denken aufzunehmen haben. In der Regel findet darstellende Wissensvermitt-
lung auf fachliche oder uberfachliche Themenstellungen, selten auf soziale oder
personliche bezogen statt. Ausnahmen bilden F&cher, die sozial-kommunikative
Aspekte oder Themen der Selbstorganisation zum Inhalt haben.

An darstellendes Lehren lasst sich interaktives Lehren und Lernen direkt anschlie-
Ren. Zur Ubung und Verfestigung prozeduralen Wissens ist das Ubertragen des
Wissens auf Aufgaben &ahnlichen Typs geeignet. Der Lehrende steuert und kontrol-
liert alle Aktivitditen der Studierenden, diese haben keine Partizipationsmdglichkei-
ten. Er gibt Aufgaben und stellt Fragen, auf die es nur eine richtige Antwort gibt. Bei
Schwierigkeiten hilft er den Studierenden, den richtigen Lésungsweg einzuschlagen.
Er gibt sofortige Riickmeldung und unterbindet alle anderen Aktivitaten der Lernen-
den.

Interaktives Lehren kann als Trivialisierung der Lernprozesse betrachtet werden, da
fur jeden Input ein bestimmter Output erwartet wird. Anders beim problemorientier-
ten Lernen, bei dem die Aufgaben offener sind insofern als die Studierenden selbst-
standig nach Informationen und Mdglichkeiten suchen, wie sie die Problemstellung
oder Aufgabe l6sen kdnnen. Sie verhalten sich im Sinne komplexer "nicht - trivaler
Maschinen".

Wahrend darstellendes Lehren eine eher passive Rolle der Lernenden erfordert und
diese sogar fordert, geht es beim problemorientierten Lehren darum, dass Studie-
rende Uber das dargebotene Material hinaus eigenstandig Erkenntnisse bilden. Die-
se Konstruktionstatigkeit lasst sich als Problemlésungsprozess beschreiben. Dabei
wird Wissen daruber und die Fahigkeit dazu entwickelt, wie man in offenen prob-
lemhaltigen Situationen sein vorhandenes Wissen und seine bestehenden Fahigkei-
ten zur Erkenntnisgewinnung nutzen kann. Dieses Metawissen bildet die Grundlage
fur die Generierung neuer Erkenntnisse.

Die zum selbstandigen Lernen fuhrende Lehre ist darauf angelegt, durch die Prob-
lemhaltigkeit der Aufgabe Bedingungen zu schaffen, unter denen der Lernprozess
der Studierenden vorangetrieben wird. Problemhaltig ist eine Aufgabe dann, wenn
sie mit Hilfe des bereits vorhandenen Wissens zwar verstanden aber nicht gelost
werden kann. Voraussetzung ist also eine notwendige Wissensbasis, von der aus
die Lernenden selbstandig entdecken und in die das Entdeckte integriert werden
kann. Unterschiedliche Voraussetzungen der Lernenden muissen berucksichtigt
werden. Deshalb sind Mischformen aus darstellendem und problemorientiertem
Lehren empfehlenswert.

Inwieweit die Studierenden aus ihren Lernprozessen Metawissen Uber fachliche,
soziale und individuelle Aspekte und Merkmale erwerben, hangt davon ab, ob die
Lern- und Arbeitsprozesse bewusst gemacht und reflektiert werden. Hierzu eignet
sich die Methode erfahrungsorientierten Lehrens, die sich an den drei Ebenen der
Erfahrung — Erfahrung als Erleben, Erfahrung als Kénnen und Erfahrung als Wissen
— orientiert. In der Reflexion wird die erlebte Erfahrung zuganglich, als Wissen an-
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geeignet, neue Theorien entwickelt, geprift und im weiteren Handeln als Kénnen
verfestigt, auch unter der Bezeichnung ,Kolbscher Lernzyklus* bekannt".

Gegenstand der Reflexion konnen Lern- und Denkprozesse, Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster, eigene Einstellungen und Werthaltungen oder die anderer Per-
sonen sein. Erfahrungen, die im Rahmen integrativer Lernprozesse — vor allem
auch in Verbindung mit kooperativen Lernformen (s.u.) - stattfinden, bieten eine Ful-
le von Ansatzpunkten, die sich zum Erwerb von Metawissen eignen. Gegebenen-
falls sind der Reflexion Ubungen vorzuschalten, die das Erleben der intendierten
Konstrukte ermoglichen.

Den Studierenden sollen die Implikationen, Voraussetzungen und Folgen ihrer Ori-
entierungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster klar werden ohne darauf Ein-
fluss nehmen zu wollen. Ziel ist es, die Fahigkeit zur Beobachtung und rationalen
Analyse von individuellem und sozialem Handeln zu férdern, nicht die praskriptive
Vermittlung moralischer Normen.

Kooperative Arbeitsformen kénnen in Partner-, Kleingruppen oder Grol3gruppenar-
beit in allen Unterrichtsformen, ausgenommen der darstellenden Wissensvermitt-
lung eingesetzt werden. Sie sind konstitutiv nicht nur fur die Entwicklung prozedura-
len Metawissens im sozialen, sondern auch im selbst- und wertebezogenen Be-
reich.

Um Sozial- und Selbstkompetenz zu entwickeln, ist Wissen Uber soziale Strukturen
und Prozesse ebenso bedeutsam wie die reflektierte Erfahrung im Umgang mit An-
deren. Diese Erfahrungen kénnen in kooperativen Lernformen integrativ, d.h. im
Zusammenhang mit dem Erwerb von Fach- und Sachwissen, gezielt aktualisiert,
beobachtet, strukturiert und reflektiert werden.

Gruppenarbeit bedeutet Selbst - Tatigkeit der Studierenden und verlangt vom Leh-
renden, sich zuriickzunehmen, seine zentrale Steuerungsfunktion aufzugeben. Da-
fur wird das Spektrum der Anforderungen breiter: ihm kommen irritierende, initiie-
rende, informierende, instruierende, stimulierende, regulierende und wertende
Funktionen zu. Auch die thematische Vorbereitung ist speziell: die Auswahl eines
geeigneten, fur alle verbindlichen Fundaments, die thematische Unterteilung der
Inhalte fur die Arbeit in Gruppen, die Zusammenfihrung der Ergebnisse. Dabei
muss Gruppenarbeit funktionell sein, d.h. es muss zu erwarten sein, dass die Er-
gebnisse bei Kooperation besser werden als in der Summe von Einzelarbeiten. Erst
so wird die Abstimmung mit Anderen erforderlich, die Abh&ngigkeit von Anderen
erlebt. Es kommt zu Meinungsverschiedenheiten, Konflikten, die innerhalb der
Gruppe geklart und geregelt werden mussen. Individuelle Standpunkte kénnen be-
wusst gemacht, thematisiert, hinterfragt und modifiziert werden.

Handlungsorientierte Lehre geht insoweit Gber die Gruppenarbeit hinaus als die zu
bearbeitende Problemstellung zunehmend anspruchsvoller wird, bis hin zu interdis-
ziplin&r veranstalteter Projektarbeit, die sich mit Aufgabenstellungen aus Politik, Un-
ternehmen oder 6ffentlichen Einrichtungen befassen. Im handlungsorientierten Leh-
ren sind alle vorher als Module beschriebenen Methoden verknipft: Darstellendes,
interaktives, problemorientiertes und erfahrungsorientiertes Lehren und Lernen fin-
det in kooperativen Arbeitsgruppen statt und thematisiert iber das Fachliche hinaus
die sozial-kommunikativen und individuellen Aspekte der Lern- und Arbeitsprozes-
se.

" Kolb 1984
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Die beschriebenen Lehrmethoden sind keine zielneutralen Techniken, sondern ste-
hen in Verbindung mit bestimmten Qualitaten des Lernens. Fir diese Lernqualitaten
haben die jeweiligen Lehrmethoden "konstitutive” Wirkung. Denn bestimmte Lehr-
methoden fordern immer nur bestimmte Lernqualitdten und sind fur die Erreichung
anderer Lernqualitdten vollig ungeeignet. Dieses Zusammenpassen wurde in der
experimentellen Unterrichtsforschung nachgewiesen und wird in Abbildung 7 in
Verbindung mit dem Modell der Schlisselqualifikationen dargestellt.

Das Modell verdeutlicht, dass die Reproduktionsfahigkeit von Wissen mit darstel-
lendem und interaktivem Lehren erreicht werden kann. Die Generierung von Meta-
wissen bedarf der Erfahrung, somit Lernformen in denen die Studierenden selb-
standig Problemlésungen erarbeiten. Dies allerdings ist lediglich eine notwendige,
keine hinreichende Bedingung fir den Erwerb von Metawissen, der erst durch das
Bewusst-Machen und Reflektieren von Erfahrung ermdglicht wird. Sind Sozial- und
Selbstkompetenz intendiert, dann missen Erfahrungen auch im Umgang mit Ande-
ren ermdglicht und zum Gegenstand der Reflexion gemacht werden. Bildlich be-
trachtet entspricht der Aufbau einer kompetenzforderlichen Lernumgebung dem
Modell einer Zwiebel in der Gegenstande und Methoden aufeinander aufbauen.

Abb. 7. Didaktisches Modell zur Férderung von Schlisselqualifikationen

/
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Metawissen Evolution
deklaratives T~
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4 LEHR- UND LERNKONZEPTIONEN AN HOCHSCHULEN

In der Padagogik liegen unter dem Schwerpunkt ,Hochschuldidaktik®, im angel-
séachsischen Raum unter der Bezeichnung ,higher education“ zahlreiche Vero6ffentli-
chungen und empirische Untersuchungen vor, die sich mit den Lehr- und Lernkon-
zeptionen, den Vorstellungen von Lehrenden und Studierenden Uber Lehren und
Lernen befassen.

Konzeptionen werden verstanden als die Art und Weise, wie Personen uber be-
stimmte Phanomene denken und welche Bedeutung sie ihnen zuschreiben. Als
,handlungsleitende Theorien“®®, steuern sie die Wahrnehmung, die Ursachenzu-
schreibung und die Wirkungserwartungen. Konzeptionen uber spezifische Phano-
mene sind eingebettet in ein grofReres Sinnsystem, in ein Verstandnis von der eige-
nen Person, der Welt und den Menschen und ihre Beziehungen zueinander. Inso-
fern gehen sie Uber die in der Psychologie untersuchten Konstrukte ,subjektive
Theorien*®, ,handlungsleitende Kognitionen“® oder kognitive Handlungsstrukturen®
hinaus. Diesen liegt die Annahme zu Grunde, dass Menschen bei der Wahrneh-
mung und Interpretation von Ereignissen auf vorhandene Kategorien und Typisie-
rungen zurickgreifen, um maoglichst schnell, adaquat und sicher reagieren zu kon-
nen. Als ,Verhaltenstheorien* heben sie im Wesentlichen auf konkrete Situationen,
deren Interpretation und entsprechende Reaktionen ab, haben sie situative Funkti-
on.

In zahlreichen Untersuchungen wurden die Konzeptionen von Lehrenden tber das
Lehren mit Hilfe von offenen Befragungen® Literaturiibersichten und Fragebogen®
erfasst. Als Lehrkonzeptionen beschreiben sie die Beziehung zwischen Dozentin-
nen, Studierenden und Inhalt. Die Ergebnisse der Untersuchungen weisen darauf
hin, dass (a) sich Lehrkonzeptionen drei generellen Orientierungen (Inhaltsorientie-
rung, Prozessorientierung und motivationale Orientierung) zurechnen lassen, (b)
diese Orientierungen in deutlichem Zusammenhang zu den verwendeten Lehrstra-
tegien (Dozentinnen-, vs. studentenzentrierte Strategien)®® und zum Lehrverhalten
(wissensbezogen lehren, aktivieren studentischer Beteiligung, feedback geben und
zeitliches Engagement) stehen® und (c) sie sich im Laufe der Lehrtatigkeit in be-
stimmten Phasen entwickeln®.

80 Argyris & Schon 1974

8. Groeben u.a. 1988, Dann 1994, Bromme 1997
8 Krampen 1986, Dalbert & Brunner 2000

8 Dann & Barth 1995

8 Fox 1983, Pratt 1992

# Menges & Rando 1989

% Trigwell & Prosser 1996

8 Singer 1996

% Ramsden 1992
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4.1 Lehrkonzeptionen von Dozentinnen

In der Folge der Untersuchungen® zu den Theorien Lehrender im akademischen
Bereich Uber Lehren und Lernen wurden vier unterschiedliche Lehrintentionen iden-
tifiziert. Aufgabe von Lehre sei es demnach

- Informationen weiter zu geben,

- strukturiertes Wissen zu vermitteln,

- Verstehen zu erleichtern,

- Entwicklung und Veradnderung von Wissensstrukturen zu unterstttzen.

Aus diesen Lehrintentionen wurden zwei unterschiedliche Lehrkonzeptionen abstra-
hiert: "Dozentenzentrierte Inhaltsorientierung” und "Studentenzentrierte Lernpro-
zessorientierung”. Entsprechend ihrer Lehrkonzeption wahlen Lehrende unter-
schiedliche Lehrstrategien und haben unterschiedliche Sichtweisen von Studieren-
den.

"Dozentenzentrierte Inhaltsorientierung”

Lehrende, welche die beiden erstgenannten Intentionen bejahen, orientieren sich
am Inhalt und machen sich dariber Gedanken, wie sie diesen den Lernenden am
besten darstellen, damit sie diesen tibernehmen kdnnen. Unterschieden wird zwi-
schen den Orientierungen ,Informationsvermittlung“ und ,Wissensvermittlung®.

Die Lehrorientierung ,Informationsvermittlung“ ist verbunden mit den Vorstellungen:

- Die Dozentin besitzt Wissen, das sie prasentiert. Dazu gehoéren Daten und Fak-
ten, nicht die Beziehungen zwischen ihnen. Lehre funktioniert nach dem "Nirn-
berger Trichter" Modell: sie ist fokussiert auf die Inhalte und deren Prasentation
(Folien, handouts u.&.).

- Studierende sind passive Empfanger: ihr Vorwissen ist unwichtig und Aktivitaten
werden als unndétig (wenn nicht gar stérend) im Lehr/Lernprozess betrachtet.

Die Lehrorientierung ,Wissensvermittlung“ ist verbunden mit den Vorstellungen:

- Die Dozentin hilft den Studierenden, das Wissen und die Denkweisen des Fachs
zu erwerben, indem sie ihnen die Begriff und ihre Zusammenhénge erklart. Sie
gibt sich Mihe, das Wissen so zu strukturieren und zu préasentieren, dass die
Studierenden die Information besser aufnehmen kénnen.

- Studierende sind rezeptive Empfanger: sie missen nicht aktiv werden, um zu
lernen.

Lehrende mit Inhaltsorientierung wahlen eher disziplinierende Methoden und betei-
ligen die Studierenden nicht an der Wissensaufnahme.

"Studentenzentrierte Lernprozessorientierung"

Lehrende, welche die beiden letztgenannten Intentionen bejahen, orientieren sich
an den Lernprozessen der Studierenden, deren Vorwissen, Erfahrungen und Fahig-
keiten. Sie machen sich Gedanken dartber, wie sie die Studierenden zur aktiven

% Trigwell, Prosser & Taylor 1994; Trigwell, Prosser, 1996; Singer, 1996; Kember 1997
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Wissenskonstruktion anregen und sie dabei unterstitzen kdnnen. Unterschieden
wird zwischen den Orientierungen ,Erweiterung der Wissensstrukturen“ und ,Ent-
wicklung und Veranderung von Wissensstrukturen”.

Die Lehrorientierung ,Erweiterung der Wissensstrukturen® ist verbunden mit den
Vorstellungen:

- Lehre ist so zu gestalten, dass das Verstehen der Studierenden ermdoglicht wird.
Sie werden dabei unterstitzt, ihr vorhandenes Wissen in Richtung auf ge-
wulnschte Erkenntnisse zu erweitern und anzuwenden.

- Studierende sind aktiv Lernende. Nur sie selbst kdnnen ihr Wissen konstruieren
und Denkweisen eintiben.

Die Lehrorientierung ,Entwicklung und Veréanderung von Wissensstrukturen® ist ver-
bunden mit den Vorstellungen:

- Lehre ist so zu gestalten, dass die Studierenden ihre Vorannahmen und ihr Vor-
wissen in Frage stellen und verandern kénnen. (z.B. Perspektivenvielfalt)

- Studierende sind unabhéangig Lernende. Sie kénnen nur dann neues Wissen
generieren, wenn sie ihr vorhandenes Wissen neu strukturieren. Wissen und
Denken sind individuell und lassen sich nicht vermitteln.

Lehrende mit Prozessorientierung beziehen die Studierenden aktiv in die Veranstal-
tung ein. Sie verwenden keine disziplinierenden Methoden, engagieren sich in der
gemeinsamen Arbeit mit den Studierenden und achten auf prompte Riickmeldung.

Durch das Erfassen der Lehrstrategien und Sichtweisen von Studierenden kam eine
Mischkategorie - Wissensvermittlung durch Interaktion - zutage, die von den For-
schern tibereinstimmend als Ubergangsphase betrachtet wird. Die geauf3erte Orien-
tierung entspricht noch der "Dozentenzentrierten Inhaltsorientierung" das Lehr-
verhalten der "Studentenzentrierten Lernprozessorientierung”. In dieser Phase erle-
ben Lehrende eine Spannung zwischen Wissensvermittlung und Studentenorientie-
rung. Einerseits soll ein genau definiertes Wissen in die Kopfe der Lernenden trans-
portiert werden. Andererseits wird in der Interaktion schnell deutlich, dass das Wis-
sen und Denken der Studierenden nicht mit dem angenommenen Ubereinstimmt.
Den "Eigen-Konstruktionen" der Studierenden wird nicht getraut.

Die Lehrorientierung ,Wissensvermittlung durch Interaktion“ ist verbunden mit den
Vorstellungen:

- Lehre ist so zu gestalten, dass die Studierenden aktiv in den Unterricht einbezo-
gen werden. Der Inhalt wird vom Dozentinnen festgelegt. Die Lernenden sollen
Sinn und Bedeutung des Stoffes einsehen. Lehren ist ein interaktiver Prozess.
Nach dem Ansatz des "cognitive apprenticeship” sieht sich der Lehrende als
Modell: Die Studierenden lernen, so zu arbeiten wie der Meister.

- Studierende sind aktive Empfanger. Im Unterschied zu Intention 1 und 2 wird
erkannt, dass Studierende ihr Wissen nur in der aktiven Auseinandersetzung mit
dem Thema erwerben konnen. Verstehen und selbst entdecken ist wichtig. Im
Unterschied zu Intention 3 und 4 wird aber nicht gesehen, dass die Konstruktion
von Wissen ein individueller Prozess ist.
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Abb. 8. Lehrkonzeptionen und Lehrverhalten®

Beteiligung der

Disziplinierendes

Ruckmeldung an

Engagement

Studierenden Lehrverhalten die Studierenden der Lehrenden
Inhaltsorientierung | -.24*** 37 .10 -.07
Lernprozess - 2] xxx -.10* 13* 16%*

orientierung

* = Signifikanznievau bei a < .05 , *** = Signifikanznievau bei a < .001

Lehrkonzeptionen stehen in Zusammenhang mit personlichen Merkmalen® der Do-
zentinnen. Frauen tendieren stéarker dazu, die Lernprozesse der Studierenden und
deren Entwicklung zu bertcksichtigen, als Méanner. Junge Dozentinnen und Dozen-
ten neigen starker zu dozent(inn)enzentrierter Wissensvermittlung, entwickeln sich
aber im Laufe der Berufserfahrung in Richtung einer studentenzentrierten Lernpro-
zessorientierung. Lehrende sogenannter ,harter* Wissenschaften (z.B. Mathematik/
Biologie) befassen sich mit eindeutig definiertem Wissen. lhre Vertreter neigen stér-
ker zur Inhaltsorientierung. Lehrende sogenannter ,weicher Wissenschaften (z.B.
Psychologie oder Englisch) befassen sich mit unterschiedlichen Perspektiven, Ahn-
lichkeiten und Unterschieden. Ihre Vertreter neigen starker zur Prozessorientierung.
Ahnliche Befunde berichten Enders & Teichler®”? und Schaeper® bei deutschen Do-
zentinnen. Letztendlich spielen besonders die eigenen Erfahrungen im Studium eine
Rolle ob inhalts- oder prozessorientiert unterrichtet wird.

Auch die Wahrnehmung des Lehrkontextes steht im Zusammenhang mit Lehrkon-
zeptionen. Die wahrgenommene Kontrolle der Lehre - vorgegebene Stoff-Fulle und
geringe Entscheidungsfreiheit, was gelehrt werden soll - erschwert prozessorientier-
tes Lehren. Die Grof3e der Veranstaltung steht in umgekehrtem Verhaltnis zur pro-
zessorientierten Lehre. Das Fahigkeits- und Kenntnisniveau der Studierenden spielt
eine Rolle: Je mehr sie wissen und kdnnen, umso leichter ist die Umsetzung einer
prozessorientierten Lehre. Die Homogenitat der Studenten in ihren Fahigkeiten: Je
ahnlicher sie sich in den Voraussetzungen sind, umso einfacher ist es, prozess-
orientierte Lehre zu verwirklichen. Auch die angemessene Arbeitsbelastung, die
angerechnete Arbeitszeit und die Unterstutzung der Lehre durch die Fakultat wer-
den als férderlich oder hinderlich fir prozessorientiertes Lehren betrachtet.

4.2 Studentische Lernorientierungen

Ahnlich wie in den Untersuchungen zu den Lehrorientierungen wurden bei den Stu-
dierenden Lernintentionen identifiziert**. Die Forschung zum studentischen Lernen
hat aufgezeigt, dass Lernen von allen Studierenden Ubereinstimmend als "durch
Erfahrung fahiger werden, etwas zu tun, zu wissen, zu denken" verstanden wird.
Auch hinsichtlich der Aufteilung des Lernens in zwei Phasen, der Phase des Er-
werbs und der Phase der Anwendung, sind Studierende derselben Ansicht. Unter-
schiede bestehen in den Intentionen, d.h. darin, was als Ergebnis des Lernens an-

% Singer, 1996

%! Singer, 1996

% Enders & Teichler 1995: 101 ff

% Schaeper 1997: 181

% Entwistle & Ramsden 1983; Biggs 1993; Trigwell&Prosser 1996; Dart u.a. 2000; Devlin 2002
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gestrebt wird. Marton u.a. (1993) identifizierten in einer sechsjahrigen Langsschnitt-
studie 6 unterschiedliche Lernintentionen Studierender, die sie als

- Wissen vermehren

- Wissen auswendig lernen und reproduzieren
- Wissen anwenden

- Verstehen

- andere Perspektiven einnehmen

- sich als Person verandern beschreiben.

Aus den Lernintentionen wurden zwei unterschiedliche Lernkonzeptionen abstra-
hiert "Oberflachenlernen” und "Tiefenlernen".

Studierende, welche die drei erstgenannten Intentionen bejahen, sehen Wissen als
etwas gegebenes, was von ihnen aufgenommen, abgelegt und spéater reproduziert
wird. In den drei letztgenannten Intentionen spielt die Bedeutung des Wissens eine
wichtige Rolle. Die Studierenden sehen sich als aktive Gestalter ihres eigenen Wis-
sens.

Entsprechend ihrer Lernorientierung wahlen Studierende unterschiedliche Herange-
hensweisen und Lernstrategien:

- Studierende, die eine quantitative Wissensvermehrung anstreben, versuchen,
das Wissen auswendig zu lernen. "Dem Oberflachenlernen liegt das Motiv
zugrunde, die investierten Anstrengungen zu minimieren und gleichzeitig die
normalerweise zu erwartenden negativen Konsequenzen dieses geringen Auf-
wandes ebenfalls zu minimieren."® Das Lernen orientiert sich nicht an der Auf-
gabe, sondern vor allem am Ergebnis, Zensuren und Scheine.

- Dem Tiefenlernen liegt das Motiv zugrunde, Sinn und Bedeutung zu verstehen,
um selbst besser handeln zu kénnen. Entsprechend setzen sich die Studieren-
den mit Thema und Aufgabe auseinander.

4.3 Zusammenhang zwischen Lehr- und Lernkonzeptionen

Zur Frage, ob sich die unterschiedlichen Lehrorientierungen und die damit verbun-
denen Lehrstrategien auf die Qualitat des studentischen Lernens auswirken, liegen
einige Untersuchungen vor®. Sie zeigen, dass die Lehrmethoden der Dozentinnen
sich auf die studentische Wahrnehmung des Lernkontextes auswirken und entspre-
chend wiinschenswerte oder weniger winschenswerte Lernorientierungen begins-
tigen. Eine Studie, in der die Verdnderung von Lernorientierungen tber das Studium
und Fakultaten hinweg berechnet wurde, zeigt, dass das "Tiefenlernen" durch inter-
aktives Lehren gefdordert wird. Bei inhaltsorientierter Lehre geht das qualitative Ler-
nen im Verlauf des Studiums sogar zurtck.

Lernen, das auf Verstehen und Veranderung des vorhandenen Wissens ausgelegt
ist, stellt héhere Anforderungen an die Studierenden als das sog. "Oberflachenler-
nen". Viele Studierende, die in der Schule mit der Methode des Auswendiglernens
erfolgreich waren, sehen keinen Grund, zeit- und arbeitsintensivere Lernstrategien
anzuwenden, die sie moglicherweise noch nie gelbt haben. Dozentinnen die in-

% Winteler 2002:44
% Sheppard & Gilbert 1991; Gow & Kember 1994, Kember 1997
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haltsorientiert lehren verstarken diese Lernkonzeptionen und alles scheint bestens
geregelt.

Wenn Dozentinnen mit prozessorientierten Lehrkonzeptionen auf Studierende mit
"Oberflachenorientierung” und unzureichend entwickelten Lernstrategien treffen,
kann dies zu schwerwiegenden Problemen fiihren. Die Passung zwischen Lehr- und
Lernkonzeption ist ein stdndiger Prozess, in dem sich beide Seiten auf eine hdhere
Ebene hin entwickeln. Studentenzentrierte Lehre bietet Dozentinnen die Gelegen-
heit zu erkennen, wo die Studierenden Schwierigkeiten haben, wie weit ihre Lern-
strategien entwickelt sind, und wo Unterstitzung notwendig ist. Lehrende, die selb-
standiges und unabhangiges Lernen férdern und Studierende dazu beféhigen
maochten, kritisch und kreativ zu denken, schaffen sukzessive mehr und mehr Lern-
situationen, in denen sie den Studierenden die Gelegenheit geben, ihre Lernkon-
zeptionen zu verandern und neue Lernstrategien zu erproben.

Trigwell und Prosser” schlieRen aus den Ergebnisse, dass ein Wandel im Lehrver-
halten erst durch die Entwicklung und Veranderung der Lehrkonzeptionen eingelei-
tet werden muss, damit die Ausbildung neuer Lehrstrategien und Verhaltensweisen
zu einer nachhaltigen Veranderung der Unterrichtsgestaltung fuhrt. Zur Verénde-
rung von Lehrkonzeptionen schlagen Ho u.a.®® ein Programm mit sechs Phasen vor:

- Reflexion der eigenen Konzeption und Lehrstrategien.

- Erkennen und Beleuchtung anderer Konzeptionen durch Prasentation und Dis-
kussion mit Kolleginnen.

- Kritische Reflexion der eigenen Konzeption und Erkennen von Entwicklungszie-
len.

- Analyse von Inkonsistenzen zwischen Konzeption, Lehrintentionen und Lehrstra-
tegien.

- Beobachten und prifen von Beispielen guter Lehrstrategien.

- Ubertragung auf eigene Veranstaltungen, so dass Konzeption, Intention und
Strategien kongruent sind.

Die Fragestellung dieser Arbeit ,Wie gehen Professorinnen mit der Erwartung,
Schlusselqualifikationen zu fordern, um?“ steht in der Nahe zur Forschung Uber
Lehr und Lernkonzeptionen. Denn gerade die Entwicklung von Schlisselqualifikati-
onen ist in besonderem Mal3 auf eine studentenzentrierte Lernprozessorientierung
der Dozentinnen angewiesen. Andererseits muss gepruft werden, ob sich in der Be-
ziehung zum Konstrukt der Schltsselqualifikationen nicht andere Merkmale hand-
lungsleitender Theorien als bedeutsam erweisen. So kdnnte es z.B. interessant
sein, die Beziehung zwischen subjektiven Schlusselqualifikationskonzepten und
Unterrichtskonzepten naher zu untersuchen. Deshalb werden im Rahmen dieser
Studie die Schlisselqualifikationskonzepte, die Unterrichtskonzepte, die Selbst-
Umwelt-Beziehung von Lehrenden exploriert und deren Beziehungen zueinander
herausgearbeitet.

o Trigwell & Prosser 1996; Prosser & Trigwell 1998
% Ho, A.; Watkins, D. & Kelly, M. 2001
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5 DESIGN UND METHODE DER UNTERSUCHUNG

In dieser Arbeit geht es nicht darum, im Voraus gebildete Hypothesen zu prifen,
sondern neue Einsichten zu gewinnen. Die der Untersuchung vorgestellten For-
schungsfragen und Ziele wurden in der Einleitung bereits ausformuliert. Fir ihre
Beantwortung ist ein exploratives, d.h. ein fragen-entwickelndes nicht ein hypothe-
sen-testendes Verfahren notwendig.” Deshalb fiel die Wahl fiur die Erhebung der
Daten auf offene themenzentrierte Interviews. Experten der Praxis, Professoren und
Professorinnen an Fachhochschulen, werden personlich Uber ihre Ziele, Plane,
Strategien, Einschatzungen, Erfahrungen und Erwartungen befragt. Sie sind Aus-
gangspunkt und Ziel der Forschung. Als ,eine zur Zielgruppe komplementare Hand-
lungseinheit® liefern ihre Aussagen das Material aus dem die interessierenden
Wahrnehmungs-, Bedeutungs- und Handlungsstrukturen rekonstruiert werden.
Nach der einzelfallbasierten Herausarbeitung der als relevant erachteten Kategorien
und ihrer Eigenschaften werden Uber Tabellenanalysen Konfigurationen ermittelt,
typische Muster identifiziert und Hypothesen Uber die Entscheidung fir die Wahl
bestimmter Handlungsoptionen generiert. Sie werden an einem allgemeinen Erwar-
tungs x Wert Modell gepruft und minden in eine Theorie Uber die Motivation Leh-
render, Lernumgebungen so zu gestalten, dass die Schliisselqualifikationen Studie-
render explizit gefordert werden. Sie erhebt den Anspruch der Geltung fur die homo-
loge Zielgruppe. AbschlieR3end werden Mdglichkeiten vorgestellt, wie die Motivation
Lehrender optimal unterstttzt werden kann.

5.1 Systemischer Ansatz

Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Menschen ihre Welt konstruieren*®*. Jede
Person hat auf Grund ihrer Erfahrungen ihre eigenen Vorstellungen davon entwi-
ckelt, welche Dinge in welcher Form zusammenhé&ngen, was fur sie und andere
wichtig ist, woflur sie sich verantwortlich halt, wie andere Menschen reagieren, wie
sie zu beeinflussen sind oder auch nicht, usw. Um das Handeln von Personen ver-
stehen und erklaren zu kénnen, ist es notwendig, die hinter der Handlung liegenden
kognitiven Schemata'® zu erkennen und zu verstehen. Jede Professorin, jeder Pro-
fessor und jeder Erwachsenenbildner hat seine individuelle Sichtweise Uber die Re-
levanz und Angemessenheit Uberfachlicher Fahigkeiten, Uber die Methoden, mit
denen deren Entwicklung unterstitzt werden kann, tber die eigene Verantwortlich-
keit, Uber Studierende, Kollegen und institutionelle Rahmenbedingungen. Diese
Sichtweisen kdnnen als Gleichungen verstanden werden, die in einer flr das Sub-
jekt logischen Handlungsweise enden. Sie spiegeln nicht die soziale Welt der Be-
fragten wider, sondern geben einen Einblick in die Bedeutungen, die sie ,ihren Er-
fahrungen und der sie umgebenden sozialen Umwelt zuschreiben.“**® Um Entwick-
lungsprozesse einleiten zu kénnen, sollen die subjektiven Standpunkte'® entdeckt
und erklart werden. Wenn wir wissen, welche Gleichungen als subjektive Hand-
lungsgrinde gelten, kdnnen wir gezielt Komponenten verandern und damit ein Un-
gleichgewicht des kognitiven Systems zu erzeugen. Wenn es gelingt, Lehrenden

% Bohnsack 2000

19 Meuser & Nagel 1991: 415
101 Sehitz 1993 (6. Aufl)

192 pebli 1980: 84, Piaget 1976
103 Sjlverman 2001: 100

1%% Holzkamp 1993: 21
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Erfahrungen zu verschaffen, die ihren bisherigen Standpunkt in Frage stellen und
diesen Prozess begleiten, dann besteht die Mdglichkeit, dass sie ihre Gleichungen
modifizieren, von routinisierten Handlungen abweichen und ,neue Wege der Wis-
sensvermittlung“'® einschlagen.

5.2 Datenerhebung : Leitfaden - Interviews

Zur Erhebung verbaler Daten werden in der anwendungsorientierten Forschung Me-
thoden vorgeschlagen, die nach unterschiedlichen Prinzipien gestaltet werden: Leit-
faden-Interviews, auf Erzahlungen abzielende Interviews und Gruppendiskussionen.
Wahrend in letzteren vor allem Meinungsbildung und Prozesse der Gruppenbildung
interessieren, zielen narrative Interviews auf personliche Erfahrungen der Befragten
ab um den Umgang mit bestimmten Ereignissen, deren Deutungen und Verarbei-
tungsprozesse zu erforschen. Fur die Entdeckung handlungssteuernder Theorien,
die individuelle Wahrnehmung, Auswahl und Umsetzung bestimmter Handlungsal-
ternativen bietet sich die Methode des Leitfaden-Interviews besonders an. Auch hier
lassen sich verschiedene Varianten unterscheiden, je nach Offenheit der Fragestel-
lung und den Spielrdumen, die den Beteiligten in der Kommunikation verbleiben.
Fur diese Untersuchung wird ein Weg gewahlt, auf dem einerseits Einstellungen
konkret erfragt werden, auf dem andererseits Raum fur Themen, die den Befragten
als wichtig erscheinen, bleibt. Mit der Wahl teilstandardisierter themenzentrierter
Interviews soll zum einen sicher gestellt werden, dass kein interessierendes Thema
im Verlauf der Gesprachs untergeht, zum anderen soll die Befragung jedoch soviel
Spielraum lassen, dass den Befragten die Moglichkeit bleibt, (a) ihre Uberlegungen
ungehindert theoretischer Vorannahmen zu auf3ern, (b) Gesichtspunkte ins Ge-
sprach zu bringen, die vorher nicht bedacht worden waren.

Das Verfahren der ,Rekonstruktion subjektiver Theorien“'®, bei dem neben offenen
Fragen auch gezielt hypothesen-gerichtete Fragen zur Diskussion gestellt und die
Aussagen der Interviewten mit Konfrontationsfragen kritisch gepriift werden, scheint
fur die vorliegende Fragestellung ungeeignet und auch die kommunikative Validie-
rung der Konzepte durch die sog. ,Struktur-Lege-Technik®, wird nicht verfolgt, weil
es a) schwierig wére, die beteiligten Professorinnen zur Mitarbeit an einem derart
zeit-aufwandigen Verfahren zu bewegen und b) weil es die Moglichkeit bieten wiir-
de, die Ergebnisse im Sinne sozialer Erwtinschtheit zu verandern.

Auf der Grundlage des erarbeiteten theoretischen Verstandnisses von Schlissel-
qualifikationen, von den zu ihrer Entwicklung notwendigen Gegenstanden und Me-
thoden und von dem Konstrukt der Lehrkonzeptionen entstand der im Anhang (I.)
abgebildete Leitfaden fur die Durchfiihrung von ca. 60-minitigen themenzentrierten
Interviews. Um dem forschungsethischen Postulat, der Forscher solle den zu Erfor-
schenden von seinen Absichten unterrichten, ihn keinesfalls tduschen und ihn als
Experten betrachten — zu entsprechen, wurde der Leitfaden den Befragten im Vor-
aus zugesandt. Insgesamt wurden elf Interviews mit Professorinnen und Professo-
ren an Fachhochschulen und zwei Interviews mit Personalentwicklern in Unterneh-
men gefuhrt. Die Interviews wurden mit Kassettenrekorder aufgezeichnet und an-
schlieRend wortlich transkribiert. Uber die Rahmenbedingungen zur Zeit der Begeg-
nung, die Form der Kontaktaufnahme, Besonderheiten der Interaktion wurden Me-
mos zeitnah verfasst.

105 | andwehr 1994
1% pann & Barth 1995
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Im Anschluss an die Interviews beantworteten die Professorinnen einen Fragebo-
gen, der mit jeweils 12 Items die Personlichkeitsmerkmale ,Offenheit” und ,Gewis-
senhaftigkeit” erfasst. Die Items des Fragebogens stammen aus der Entwicklungs-
version des inzwischen publizierten Tests von Costa & McCrae in der Ubersetzung
von Borkenau & Ostendorf.'”” Er misst Vergleichbares wie Fragebtgen, die von Sor-
rentino, Short und Raynor (1984) im englischen Sprachraum fir die Konstrukte
~Ambiguitat‘ und ,Struktur* verwendet wurden. Die Differenzwerte ergeben die Aus-

pragungen in ,Gewissheitsorientierung vs. Ungewissheitsorientierung“ wider'®,

5.3 Datenaufbereitung: Der Text als Datenbank

Die Bearbeitung des Textmaterials mittels Reduktion, Konzeptbildung und Tabel-
lenanalysen wird mit Hilfe des Textdatenbanksystems ,AQUAD 6“'*° vorgenommen.
,Die vielen und vor allem unstrukturierten Daten erfordern die Verwendung von
Computern auch in der qualitativen Forschung.“*® Zum einen weil ein software-
gestlutztes Analyseinstrument die systematische Bearbeitung der Daten wesentlich
erleichtert. Zum anderen ist die computergestitzte Form der Analyse besser doku-
mentierbar und damit nachvollziehbar und intersubjektiv tGberprifbar. Dies kommt
den Geltungsbegriindungen qualitativer Forschung besonders entgegen, denn jede
Entscheidung im Forschungsprozess soll so dargestellt werden, dass sie fur die Le-
serinnen nachvollziehbar ist und beurteilt werden kann.

Mit den fur Datenbanken typischen Funktionen lassen sich Arbeitsschritte ausfih-
ren, die mit einem Textbearbeitungsprogramm nicht zu bewéltigen waren. Das Pro-
gramm eroffnet verschiedene Moglichkeiten des Uberblicks und des Zusammenstel-
lens zusammengehoriger Textstellen. Beim Codieren am Bildschirm, auf dem der
Text zu lesen ist, kann Uber Zeilen und Abschnitte hinweg gewechselt werden, den
Codes kdnnen Beschreibungen, sogenannte ,Memos" angefiigt werden, die fur die
spatere Analyse hilfreich sind. Textstellen aus verschiedenen Interviews, die mit
einem bestimmten Code versehen wurden, lassen sich in einem Uberblick zusam-
menstellen, so dass der permanente Vergleich kein langes Suchen erfordert. Stra-
tegien der Abstraktion lassen sich leicht umsetzen, indem den textnahen Codes so-
genannte Metacodes, hinzugefligt oder diese ersetzt werden. Die Beziehungen der
Codes lassen sich in Form von Sequenzen, hierarchischen Uber- oder Unterord-
nungen mitsamt der zugehdrigen Textstellen aufrufen. Die entwickelten Konzepte
lassen sich zueinander Uber Tabellenanalysen und Konfigurationsanalysen zuein-
ander in Beziehung setzen. In komplexen Netzwerkstrukturen kdnnen Relationen in
Form von Kontingenzen erkannt und aufgezeigt werden.

5.4 Datenanalyse: Verfahren der ,Grounded Theory*

Zur Interpretation von verbalem Material sind unterschiedliche Methoden bekannt.
Die objektive Hermeneutik (Oevermann) macht eine Unterscheidung zwischen sub-
jektiver und objektiver Bedeutung. Ergrindet werden sollen die ,latenten Sinnstruk-
turen® einer Handlung. Dies ist jedoch nicht das Ziel dieser Arbeit. Handlungsleitend
fur Dozentinnen sind gerade die subjektiven Bedeutungen, die sie Ereignissen und
Sachverhalten zuschreiben, die subjektiven Erwartungen an Handlungsergebnisse

197 Borkenau, P. & Ostendorf, F.: NEO-FFI, NEO-Fiinf-Faktoren-Inventar.
www.apparatezentrum,de/htdig/inhalt.html

1% Huber 1999: 27 f
1% Huber 2003 www.aquad.de
10 Flick 1996: 18
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und deren Folgen, die vor allem auf individuellen Erfahrungen und Deutungsmus-
tern beruhen.

Die Inhaltsanalyse ist ein Verfahren bei dem Kategorien, die aus theoretischen U-
berlegungen heraus entwickelt wurden, an die Daten herangetragen, daran tber-
pruft und ggf. modifiziert werden. Dieses Verfahren wurde zu Beginn der Datenana-
lyse angewendet, indem ein vorlaufiges Kategorienschema die Analyse anleitete.
Ganz zu Beginn, wurde zwar versucht, die Kategorien nur aus den Daten heraus zu
entwickeln, was jedoch zu einer immensen Anzahl an Codes und einer Unubersicht-
lichkeit fihrte, die mir als nicht zielfihrend erschien. Das Verfahren der Inhaltsana-
lyse bietet besonders zu Beginn der Auswertung einen Halt, wobei es mir fur die
Fragestellung wichtig war, die Offenheit gegentber den Daten zu bewahren, um
.Neues* entdecken zu kdnnen. Dies entspricht der Methode theoretischen Codie-
rens bei dem Kategorien und Codes aus den Daten heraus entwickelt werden. Das
anfangs inhaltliche Kodieren ging so zunehmend in thematisches Kodieren Uber.

Glaser & Strauss (1998) vertreten die Ansicht, eine Theorie sei ihrem Gegenstand
nur dann angemessen, wenn sie aus ihm heraus entwickelt wurde und betrachten
die komparative Analyse oder Vergleichsgruppenbildung als optimales Verfahren
der Theorieentwicklung. Da die

.- 1extinterpretation kein Geschéft gefihlsméRigen ,Sich-Hineinversetzens in den Autor” oder

subjektiver Meinungsbildung ist, sondern — jedenfalls, wo sie wissenschaftlich-kritisch betrieben

wird - ein streng methodisches, tUberpriifbares Verfahren****
sein soll, orientiere ich mich an den theoretischen und methodischen Anséatzen der
,Grounded Theory“ hier Ubersetzt mit ,Gegenstandsverankerter Theoriebildung“ von
Glaser & Strauss (1998) und Strauss & Corbin (1996). Anhand der Daten wird eine
Theorie Uber einen Gegenstandsbereich - die Férderung von Schlisselqualifikatio-
nen in einzelnen Veranstaltungen als Handlungsoption fir Dozentinnen - generiert,
welche den Gegenstand — auch als Ph&dnomen bezeichnet - erklart und Vorhersa-
gen ermdglicht. Dies wird erreicht durch das Spezifizieren von Bedingungen und
Konsequenzen, welche die Wahl einer bestimmten Handlungsoption begleiten.

Die Theoriegenerierung findet in vier Stufen statt:

- Im Prozess der Einzelfallanalyse und dem sich jeweils anschlieR3enden Fallver-
gleich werden die relevanten Dimensionen sowohl theoriegeleitet, d.h. der For-
schungsfrage folgend, als auch empiriegeleitet, d.h. aus den Daten, entwickelt.
Ziel ist das Entdecken von Merkmalen und deren Beziehungen, in denen sich
die Untersuchungsobjekte z.T. &hnlich sind, z.T. deutlich unterscheiden. Die
Fallkontrastierung ist ein wichtiger Bestandteil der Analyse.

Im Prozess der fallibergreifenden Analyse wird der Merkmalsraum ,aufgrund
der empirischen Verteilung der Untersuchungselemente® als auch auf der Basis
theoretischer Uberlegungen reduziert. (Kelle nennt das Abduktion™?).

- Die Herausarbeitung empirische RegelmaRigkeiten in den einzelnen Dimensio-
nen fuhrt zu Orientierungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsmustern, die sich
als , Typiken“*® beschreiben und in der Analyse der inhaltlichen Sinnzusammen-
hange zu Typen zusammenfassen lassen. Sie beschreiben Muster und Zusam-
menhange, keine Ursache-Wirkungs-Ketten.

1 Klafki 2001: 147 (1971)
12 Kluge, S. 1999: 77:
13 Bohnsack 2000: 56
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- Zur Theoriebildung wird in dieser Arbeit zun&chst eine bereits vorhandene Theo-
rie — ein allgemeines Erwartungs x Wert Modell auf das Phanomen Ubertragen,
zum Entscheidungsmodell erweitert und an den Daten geprift. Dieses Modell er-
laubt Annahmen Uber die Beziehungen zwischen Orientierungs-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmustern.

Der 1. Schritt der Analyse ist das ,Offene Codieren®, das Benennen und Kategori-
sieren der in den Daten erscheinenden Phanomene. Konzepte, die zu demselben
Phanomen "zu gehoren scheinen"* werden um dieses gruppiert und benannt. So
entsteht ein Konzept hoherer Ordnung, eine Kategorie mit einem Set an Subkatego-
rien, Eigenschaften der Kategorie die das Ph&dnomen beschreiben. "..es ist wichtig,
Eigenschaften und (ihre)Dimensionen zu erkennen und systematisch zu entwickeln,
weil sie die Grundlage bilden, um Beziehungen zwischen Kategorien und Subkate-
gorien — und spater auch zwischen Hauptkategorien — herauszuarbeiten."* Beim
offenen Codieren muss ein Gleichgewicht gehalten werden zwischen a) der Konsis-
tenz, dem systematischen Gewinnen von relevanten Eigenschaften der Kategorien
und b) der Entdeckung neuer Kategorien und deren Eigenschaften. So findet ein
standiger Wechsel zwischen theoriegeleitetem (deduktivem) und empiriegeleitetem
(induktivem) Vorgehen statt.

Abb. 9. Beispiel fr die Dimensionierung einer Kategorie

Kategorie: "Lehrintention™" (A)
Subkategorie: Methodenkompetenz (Al)
Subkategorie: Lernfahigkeit (A1.1)

Eigenschaften: " materialorientiert”, Inhalte aufnehmen und verstehen, Techniken
der Informationsbeschaffung, Techniken der Informationsaufbereitung, u.v.m.
(AL1.1.)

Subkategorie: "Problemldsefahigkeit" (Al1.2)

Eigenschaften: "Verfahren" zur Problemlésung beherrschen, Hausarbeit schreiben,
referieren, systematisch und methodisch nachvollziehbar eine Aufgabe erledigen,
u.v.m.(A1.2.i)

Subkategorie: "Sozialkompetenz" (A2)

Subkategorie: "Teamfahigkeit" (A2.1)

Eigenschaften: in der Gruppe zurechtkommen" (A2.1.1)
Subkategorie: "Kommunikationsfahigkeit" (A2.2)

Eigenschaften: ein Referat halten, auf ein Referat eingehen, aufeinander eingehen,
sich in eine Diskussion einschalten (A2.2.1)

Wie bereits erwahnt, wurden die ersten vier Interviews zunachst nur induktiv codiert,
was eine Unmenge an Codes und Metacodes, die sich spater nur teilweise als we-
sentlich herausstellten, erbrachte und den Uberblick nahezu unméglich machte. An-
dererseits entstand jedoch auch eine hohe Sensibilitat fur die Aussagen der Befrag-
ten. Deshalb wurde in einem zweiten Ansatz, noch einmal von vorne begonnen. Auf
der Grundlage des entwickelten Vorverstandnisses (Kap 1-3) wurde ein vorlaufiges
Kategorienschema entwickelt, das als Integrationsrahmen flir einschlagige Aussa-
gen dient und dennoch offen bleibt fiir neue Kategorien und ihre Eigenschaften. Au-

14 Strauss & Corbin 1996: 47
15 Strauss & Corbin 1996: 51
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Rerdem wurden nur noch solche Aussagen codiert, von denen anzunehmen war,
dass sie zur Erklarung der allgemeinen Fragestellung beitragen wirden. Im Verlauf
der Analyse mussten die Daten immer wieder dahingehend neu geprift werden, ob
sie Aussagen enthalten, welche die neu entdeckten Kategorien beschreiben. Die
Einzelféalle wurden deshalb aber nicht neu beschrieben, sondern in der fallibergrei-
fenden Analyse im Uberblick noch einmal in den wesentlichen Merkmalsauspragun-
gen dargestellt.

Der 2. Schritt der Analyse ist das ,Axiale Codieren®. Hier werden die Verbindungen
zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien ermittelt und ein "Paradigmati-
sches Modell"**® erstellt.

Abb. 10. Beispiel fur ein paradigmatisches Modell**’

A urséachliche Bedingungen fur ein Phdanomen = Subkategorie

B Ph&nomen = Kernkategorie

C bedingender Kontext: spezifischer Satz von Eigenschaften, in den das Pha-
nomen eingebettet ist. = Subkategorie

D intervenierende Bedingungen = Subkategorie

E Handlungs- und Interaktionsstrategien: durch die das Phanomen ausgefuhrt
wird = Subkategorie

F Konsequenzen dieser Strategien = Subkategorie

Im 3. Schritt, dem ,Selektiven Codieren“ wird die Integration auf einer hdheren, abs-
trakteren Ebene vorgenommen. Die Eigenschaften und Dimensionen der Kernkate-
gorien werden bestimmt, erganzende Kategorien werden rund um die Kernkategorie
angeordnet, die Kategorien verbunden. Dann werden diese Beziehungen an den
vorhandenen und weiter zu gewinnenden Daten gepruft, Kategorien, die einer wei-
teren Differenzierung bedirfen oder fur die bestimmte Eigenschaften noch unbe-
setzt sind durch die Erhebung weiterer Daten aufgefullt. Dafir und auch fir die Kon-
trastierung der Falle muss die Auswahl der Stichprobe theoriegeleitet erfolgen. (s.u.)

Wichtig fur eine gute "dynamische" Theorie sei es, Prozessaspekte mit zu erfassen.
Diese erscheinen in dieser Untersuchung sowohl als

- verkniipfte Handlungs- und Interaktionssequenzen, d.h. Konsequenzen (z.B. Re-
aktionen der Studierenden oder Kollegen) kénnen zurtickwirken und neue Bedin-
gungen hinzufigen, und als

- Ereignisfluss der mit dem Zeitverlauf auftritt: Veranderungen in Bedingungsmus-
tern (z.B. Curriculumreform), l6sen korrespondierende Verdnderungen von Hand-
lungen und Strategien aus.

Auch Prozesse besitzen Eigenschaften: Geschwindigkeit (schnell/langsam), Rich-
tung (vorwarts/rickwarts), Vorkommen (geplant/ungeplant), Gestalt (geord-
net/zufallig), Zweck (weit/eng), Wirkungsgrad (grof3/klein) und Kontrollierbarkeit
(hoch/niedrig). Sie sind bei einer einmaligen Befragung tber den aktuellen Stand oft
nur riickschlielRend zu erkennen.

Jeder von uns ist fortlaufend vielfaltigen Einfllissen unterworfen. Strauss und Corbin
stellen sie als sogenannte Bedingungsebenen in Form konzentrischer Kreise dar,

118 hach Strauss & Corbin 1996: 132ff
17 ygl. die Kategorienschemata und ihre Entwicklung in Anhang II.
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von der allgemeinsten (z.B. Welt, Nation, Kultur) Gber die institutionalisierte (z.B.
Rollennormen) bis zur personlichen (Interaktion) Ebene. Alle diese Bedingungen
beeinflussen die Wahl und Ausfiihrung einer Handlung. In der Analyse sollen nur
die Bedingungen verfolgt werden, "die sich aufgrund ihrer unmittelbaren Wirkung
mittels Handlung/ Interaktion als zu dem Phanomen zugehorig erweisen'®. Es wer-
den also nur die Einflisse bertcksichtigt, in denen sich die befragten Expertinnen
und Experten unterscheiden, wie zum Beispiel das Geschlecht, die berufliche Erfah-
rung oder das Fach, das sie unterrichten.

Der Fragebogen zu ,Offenheit gegenuber Neuem* und ,Gewissenhaftigkeit* wird
entsprechend den Angaben ausgewertet, die Rohwerte z-transformiert und in Rang-
reihen gebracht. Die relative Position der Falle wird in Beziehung gesetzt zu den
soziookonomischen Daten und den herausgearbeiteten Orientierungs-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmustern.

5.5 Theoretisches Sampling

Die Auswahl der Befragten erfolgt theoriegeleitet. Durch die vergleichende Analyse
moglichst verschiedener Falle wird das Erkennen von Indikatoren fir Kategorien,
die fur die Theorie relevant sein kdnnten, erleichtert. Sie erhoht die theoretische
Sensibilitat. So verdndern sich mit dem Fortschreiten der Datenanalyse die Aus-
wabhlkriterien fur die zu Befragenden. Weil man zu Beginn einer Untersuchung noch
nicht weil3, welche Konzepte fur die Theorie relevant sind, besteht in dieser Phase
grol3e Offenheit bei der Auswahl der Falle.

In der Phase des axialen Codierens, in der Kategorien und ihre Subkategorien mit-
einander in Beziehung gesetzt und kausale, kontextuelle und intervenierende Be-
dingungen von Phdnomenen herausgearbeitet werden, soll die Auswahl der zu Be-
fragenden die Chance maximieren, unterschiedliche Auspragungen in den Katego-
rien zu finden und/ oder Auswirkungen von Veranderungen aufzuzeigen.

In der Phase des selektiven Codierens, in der die Kategorien entlang der Dimensio-
nen integriert werden und die Theoriebildung voranschreitet, soll die Auswahl der
Falle

- die Validierung von Hypothesen iiber Zusammenhange ermdglichen, d.h. eine U-
berprifung der Theorie an neuen Daten erméglichen. Negative Félle verweisen auf
maogliche Variationen - z.B. eine neue Bedingung, die vorher nicht erkannt wurde -
denen dann nachgegangen werden kann,

- sparlich entwickelte Kategorien auffillen, bis eine "theoretische Sattigung" erreicht
ist. Die Datenerhebung und —analyse kann dann beendet werden wenn in Bezug zu
den Kategorien keine neuen oder bedeutsamen Daten mehr auftauchen, alle para-
digmatischen Elemente einschlief3lich Variation und Prozess bertcksichtigt wurden
und die Beziehungen zwischen den Kategorien gut ausgearbeitet und validiert sind.

Nach dem Vorgehen des theoretischen Samplings wurden Professorinnen und Pro-
fessoren verschiedener Fachhochschulen und Fachrichtungen befragt. Da diese der
Untersucherin personlich oder durch Horen-Sagen bekannt waren, konnten Dozen-
tinnen ausgewahlt werden, von denen sicher war, dass sie unterschiedliche Lehrin-
tentionen hinsichtlich Schltsselqualifikationen verfolgen. AufRerdem wurden zwei
"Personalentwickler" in Unternehmen in die Untersuchung aufgenommen, um die

18 Strauss & Corbin 1996: 140
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theoretische Sensibilitat zu scharfen, Unterschiede in den Orientierungs-, Wahr-
nehmungs- und Handlungsmustern noch deutlicher zu erkennen.

Die Datenerhebung wurde abgeschlossen, als eine theoretische Sattigung der rele-
vanten Kategorien erreicht und die Theoriebildung ftr einen hinreichend weiten Gel-
tungsbereich — Fachhochschulen - abgeschlossen war.

Insgesamt nahmen an der Untersuchung 7 Professoren, 4 Professorinnen und 2
Personalentwickler teil. Wahrend mir die Professoren zum Teil aufgrund gemeinsa-
mer Besuche hochschuldidaktischer Veranstaltungen, zum Teil auf Grund des ge-
meinsamen Arbeitsumfelds bekannt waren, wurden die Professorinnen auf Grund
von Empfehlungen rekurriert. Die erwinschten Informantinnen wurden personlich
angeschrieben. Die Bitte, Auskunft tiber die eigene Sichtweise und die Umsetzung
in den eigenen Veranstaltungen zu geben, war verbunden mit der Beschreibung der
Absicht der Untersuchung und der Zusendung des Interviewleitfadens zur Orientie-
rung Uber die Fragestellung. Alle erklarten sich spontan bereit, wobei es mit zwei
der Informanten lang anhaltende Terminprobleme zu bewaltigen galt. Eine Profes-
sorin, die sich bereit erklart hatte, war zum vereinbarten Termin nicht anwesend und
lieR ausrichten, sie sei fur langere Zeit verhindert. Uber die Gruppe der Teilneh-
menden hinaus wurden zwei Professoren um die Teilnahme gebeten, die das An-
schreiben nicht erwiderten und auch telefonisch mehrfach nicht zu erreichen waren.
Die Interviews wurden in den Arbeitszimmern der Informanten gefuihrt, bis auf eine
Ausnahme, wo das Gesprach in der Wohnung des Interviewten geflihrt wurde. Die
vom Stand der Untersuchung abhangigen Kriterien fir die Auswahl der nachsten
Interviewpartnerin, werden jeweils zu Beginn der Einzelfallanalysen vorgestellt.

5.6 Generalisierung der Ergebnisse

Die Arbeit gibt sich nicht mit der Beschreibung der Einzelfélle zufrieden, sondern
strebt die Entwicklung einer allgemeinen Theorie an, die es ermdéglicht, forderliche
und hemmende Faktoren fur die Bereitschaft und das Vermdgen von Lehrenden,
Schlisselqualifikationen in ihren Veranstaltungen zu férdern, im gesamten Hand-
lungsfeld Fachhochschule zu erkennen, zu beschreiben und Mdglichkeiten zu erar-
beiten, wie diese gestarkt oder abgebaut werden kdnnen.

5.6.1 Typenbildung

Der erste Schritt der Theoriebildung erfolgt tber eine empirisch begriindete Typen-
bildung, denn
.Erstens ermdoglicht es gerade die Typenbildung (viel starker als die themenorientierte Beschrei-
bung), die Originalitat der Einzelfélle zu erhalten und gleichzeitig Theorie und Empirie zu verbin-
den. Dabei ist der Fallvergleich wichtig, um von der Spezifitdt des Einzelfalls zu abstrahieren und
einen erhellenden Vergleich mit anderen Fallen herzustellen.

Zweitens sollen mit der Typenbildung verallgemeinerungsfahige Aussagen erzielt werden. Im
Gegensatz zur quantitativen Sozialforschung wird die Generalisierung nicht Uber die Reprasenta-
tivitdt der Ergebnisse, sondern Uber das Typische erreicht.

Bgittens verbindet sich mit der Typisierung der Anspruch, Uberindividuelle Muster zu erfassen.”

Die Typenbildung wird deshalb als empirisch begriindet bezeichnet, weil sie in Ab-
grenzung von Max Weber keinen Idealtypus, der als theoretische ,Konstruktion den
Charakter einer Utopie an sich (tragt), die durch gedankliche Steigerung bestimmter

19 Haas & Scheibelhofer 1997
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Elemente der Wirklichkeit gewonnen ist“** entwirft. Drei Typen werden aus den Da-
ten rekonstruiert und stellen in realiter Typen dar, die theoretisch nicht idealer sein
konnten. Methodisch wird der Empfehlung von Ritchie & Lewis™ gefolgt und zuerst
eine Matrix Uber alle Falle und Konzepte erstellt. Sie gibt einen hervorragenden U-
berblick, der sich fur die Typenbildung Uber inhaltliche Sinnzusammenhange als
ausgesprochen nutzlich erweist. Im zweiten Schritt wird der Merkmalsraum aufge-
spannt, Inhalt und Bedeutung der Konzepte werden gut definiert, abstraktere Kon-
zepte extrahiert und die Daten zugeordnet. In manuellen Tabellenanalysen werden
Konfigurationen der als relevant erachteten Kategorien und ihrer Eigenschaften er-
mittelt und typische Muster identifiziert, die mit Tabellenanalysen in AQUAD noch
einmal Uberpruft werden.

Die Daten, die aus dem Fragebogen zu Personlichkeitsmerkmalen errechnet wur-
den, werden mit den entstandenen Mustern in Zusammenhang gebracht und disku-
tiert.

5.6.2 Theoriebildung

Auf der Grundlage der Typen und ihren Merkmalen werden Annahmen Uber den
Zusammenhang von Orientierungen und Zuschreibungen und die Wahl bestimmter
Handlungsoptionen getroffen. Sie werden mit Hilfe des allgemeinen Erwartungs X
Wert Modells an den Daten geprift und minden in eine Theorie Uber Kontexte zur
Forderung der Bereitschaft Lehrender, schlisselqualifikationsforderliche Lernumge-
bungen zu gestalten. Sie erhebt den Anspruch der Geltung fur die homologe Ziel-

gruppe.

5.7 Evaluationskriterien fir das Verfahren der Grounded Theory

Als Kriterien fir den Forschungsprozess benennen Strauss und Corbin*** den kon-

stanten Vergleich. Aufkommende Hypothesen missen durch die Suche nach ab-
weichenden Fallen standig Uberprift werden. Eine weiter Methode ist die transpa-
rente Beschreibung des methodischen Vorgehens, des analytischen Prozesses und
der Ergebnisse. Jede Entscheidung der Untersucherin, die Auswahl der Teilnehme-
rinnen, die Entwicklung der Kategorien und ihrer Indikatoren soll nachvollziehbar
sein. Die Formulierung, Begriindung, Uberpriifung von Hypothesen ist offen zu le-
gen. Beispiele fur "Negativ-Falle" missen dargestellt und beschrieben werden, ob
und wie diese Diskrepanz in der Untersuchung bewaltigt werden konnte.

Als Kriterien fur die empirische Verankerung sollen gelten, dass die Generierung der
Konzepte aus den Daten erfolgt und mit den Daten wiederum bestatigt wird, dass
die Konzepte systematisch miteinander verknipft werden, die Kategorien viele di-
mensionale Eigenschaften aufweisen, dass die Theorie eine angemessene Band-
breite an Bedingungen, Strategien und Konsequenzen umfasst, breitere Randbe-
dingungen, die mit dem Phanomen verknipft sind, expliziert werden und schlief3lich,
dass der Prozess-Aspekt bertcksichtigt wird.

Generell gilt fur qualitative Forschungsarbeiten der Anspruch, dass die ,Frage, in
wieweit die Konstruktionen des Forschers in den Konstruktionen derjenigen, die er
untersucht hat, begriindet sind“***, von den Leserinnen und Lesern auf Grund der

120 \weber 1988: 190

12 Ritchie & Lewis 2003 ; 230 ff
122 Strauss & Corbin 1996: 214 ff
123 Flick 1996: 244
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Nachvollziehbarkeit von Auswahl, Entscheidung und Begrindung beantwortet wer-
den kann.

5.8 Darstellung der Prozesse und Ergebnisse

Das Vorgehen in der Analyse soll so dargestellt werden, dass die Kriterien der Ka-
tegorienbildung den Leserinnen deutlich werden und beurteilt werden kdnnen.
Wenngleich die intersubjektive Nachvollziehbarkeit als ein hehres Ziel erscheint,
sollen die gewonnen Erkenntnisse doch nachvollziehbar und glaubwirdig sein.
Deshalb wird in dieser Arbeit nicht mit den Ergebnissen der Auswertung tberrascht.
Ihre Entwicklung wird in der Reihenfolge der einzelnen Analyseschritte vorgestellt
und reflektiert.

In der einschlagigen Literatur wird fur qualitative Studien, besonders fur die ,ge-
genstandsverankerte Theoriebildung“ wegen ihrer unvoreingenommenen Herange-
hensweise an die Daten, der iterative Erkenntnisprozess' beschworen. Doch in
allen Promotionsarbeiten findet sich die altbewéahrte Trennung in abgeschlossene
Theorie- und Empiriekapitel. So auch in dieser Arbeit. Dies geschieht hier zum ei-
nen auf Grund der Forderung an eine solche ,Qualifizierungsarbeit®, den Stand der
Forschung aufzuarbeiten, aber auch aus der Absicht heraus, deutlich zu machen,
dass die Forscherin nicht als unbeschriebenes Blatt an die Arbeit ging, sondern auf
dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit theoretischen Arbeiten die “theoreti-
sche Sensibilitdt” entwickelte, die flr eine Interpretation der Daten notwendig ist.
Diese deutliche Fokussierung auf theoretische Konzepte, die nicht nur die empiri-
sche Studie leiten, sondern auch die anfanglichen Analyseeinheiten liefern, scheint
gegen das Prinzip qualitativen Forschens zu verstof3en. Danach soll eine Strukturie-
rung solange zuruckgestellt werden, bis die Daten selbst diese geschaffen haben.
Deshalb sei an dieser Stelle noch einmal betont, dass die Begrifflichkeiten als Rah-
men fUr die Untersuchung zu verstehen sind, nicht als Vorab - Hypothesen.

Die forschungsleitende Fragestellung ist theoretisch vorstrukturiert. Dieses Vorver-
standnis hilft, das umfangreiche Material in Begriffen zu fassen. Es gibt der For-
scherin und der Leserin Sicherheit im Umgang mit den Daten. In diese Arbeit gehen
auch spezifische Eindriicke von und Erkenntnisse Uber Lehrveranstaltungen ein, an
denen ich mittlerweile bereits Uber 6 Jahre hinweg beobachtend teilnahm, in denen
ich mit vielen Studierenden und Lehrenden informelle Gesprache uber Lehren und
Lernen und die Entwicklung von Schlisselqualifikationen fuihrte. Dieses Vorwissen
zu leugnen ware unlauter, zumal es die Konstruktionsfolie ausmacht auf der die Da-
ten erhoben und interpretiert werden. Dieses Vorwissen wird explizit gemacht, nicht
zuletzt weil es die Nachvollziehbarkeit ungemein erleichtert.

Um die Zirkularitat des Erkenntnisprozesses nicht zu begradigen, sondern fir Lese-
rinnen und Leser nachvollziehbar zu machen, werden die Ergebnisse und Erkennt-
nisse aus der Datenanalyse in ihrem zeitlichen Verlauf dargestellt und neue Uberle-
gungen an der Stelle thematisiert, an der sie auftreten. Entsprechend sind in An-
hang Il die Kategorienschemata 1 — 14 so vorgestellt, wie sie sich entwickelten, Fall
fur Fall aufeinander aufbauend.

5.9 Vorgehensweise bei Datenanalyse und Beschreibung der Einzelfalle

Im Folgenden wird die Analyse des ersten Textes sehr ausfihrlich beschrieben. Bei
der Darstellung der weiteren Fallanalysen wird das Vorgehen nur noch so weit aus-

124 Ritchie & Lewis 2003: 212
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gefuhrt, dass dieses fur die Leserinnen nachvollziehbar bleibt, und auch die Be-
schreibung der Einzelfalle wird sich auf die als wesentlich erachteten Merkmale —
Gemeinsamkeiten und Unterschiede - beschranken.

5.9.1 Vorbereitung der Textanalyse

Fur das erste Interview wird ein vorlaufiges Kategorienschema theoriegeleitet entwi-
ckelt. Grundlage bilden die heuristischen Modelle der Schliisselqualifikationen und
der Didaktik und die Erkenntnisse der hochschuldidaktischen Forschung tber Lehr-
konzeptionen. Das paradigmatische Modell von Strauss und Corbin dient als Orien-
tierungsrahmen.

Im Sinne des “axialen Codierens”, werden die Kategorien um die Kernkategorie -
das zu erklarende Phanomen als "Achse" - angeordnet. Dieses Modell stellt zu-
nachst sehr allgemein gehaltene Aussagen Utber den Zusammenhang verschiede-
ner Kontexte dar, dient also der Heuristik, nicht dem Voranstellen von Hypothesen.
Deshalb wird auch dann, wenn keine eindeutige Feststellung vorliegt, was als ur-
sachliche, was als intervenierende Bedingung und was als Konsequenz aus der
Handlung des Sprechers zu betrachten sei versucht, dem Schema zu folgen.

Als ursachliche Bedingungen angenommen und unter dem Metacode ,Person” er-
fasst werden die Sachverhalte, die zeitlich dem Lehrberuf vorangehen, also das
Fach und der berufliche Werdegang, dartber hinaus Alter und Geschlecht.

Als zu erklarendes Phanomen wird die ,Intention“, benannte Schlisselqualifikatio-
nen zu fordern, betrachtet.

Den bedingenden Kontext bilden entsprechend den Empfehlungen von Strauss und
Corbin zunachst die Eigenschaften des interessierenden Ph&nomens, die Eigen-
schaften der benannten Schltisselqualifikationen.

Zum intervenierenden Kontext zahlen die Wahrnehmungen des Lehrkontextes, auf
die der oder die Lehrende selbst keinen direkten Einfluss hat.

Die institutionellen Rahmenbedingungen kénnen in mancherlei Hinsicht als glnstig,
in anderer als ungtinstig erscheinen. Die Wahrnehmung der Studierenden als enga-
giert und interessiert oder als demaotiviert und uneinsichtig macht einen Unterschied
sowohl in der Zielsetzung der zu férdernden Féahigkeiten, als auch in der Wahl der
geeigneten Handlungs- und Interaktionsstrategien. Ob man im Kreis der Kollegen in
seiner Sichtweise unterstitzt oder als Quertreiber betrachtet wird, ist gleichfalls eine
Kontextvariable, die das aktuelle Handeln beeinflussen kann.

Die Handlungs- und Interaktionsstrategien der Lehrenden werden unterteilt in Me-
thoden der Instruktion, in die Sozialform, in der Interaktionen stattfinden, die Wis-
sensbereiche, die in der Interaktion vermittelt oder deren Erwerb angeleitet wird, die
Verarbeitungsformen, die den Studierenden in der Interaktion nahegelegt werden.

Als Konsequenzen werden die Aussagen gewertet, die vom Informanten als Reakti-
on der Studierenden und Kollegen auf sein interaktionales Handeln betrachtet wer-
den. Soweit das Kénnen, das die Studierenden im Rahmen der beschriebenen In-
teraktionen erreichen, nicht von den Informanten gepruft und beschrieben wird,
kann auf das bestenfalls Erreichbare tber die Interaktionsvariablen zuriick ge-
schlossen werden.

Das Verhalten der Studierenden und die Haltung der Kollegen griinden sich nur be-
dingt auf das Verhalten des Sprechers in der Vergangenheit bzw. auf das didakti-
sche Handeln, mit dem er die Forderung von Schlisselqualifikationen realisieren
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mdochte. Deshalb wird versucht, anhand der Aussagen genau zu prufen, welche Ei-
genschaften die Interviewten den eigenen Handlungs- und Interaktionsstrategien als
vorgeben und welches Verhalten sie als deren Konsequenz betrachten.

Die Unterscheidung zwischen intervenierenden Bedingungen und Konsequenzen
der Handlungs- und Interaktionsstrategien ist lediglich eine analytische. Wenn wir
berlcksichtigen, dass das, was heute als Konsequenz erlebt wird, morgen schon
bedingender oder intervenierender Kontext von Phanomen und Handlung sein
kann, ist die Zuordnung von Kontextbeschreibungen nur eine Frage des zeitlichen
Standpunkts. In realiter muss immer von einer Vielfalt mannigfaltig verflochtener
und zeitlich ineinander Ubergreifender, sich gegenseitig bedingenden Faktoren aus-
gegangen werden. Wie sich im Verlauf der Analyse Giber mehrere Interviews hinweg
zeigt, erweist sich die Trennung in Anbetracht der Fragestellung jedoch durchaus
als sinnvoll.

Abb. 11. Bedingungsmatrix fir das Phanomen

A. Ursachliche Bedingung | Person Alter, Geschlecht, Fach

beruflicher Werdegang

B. Phanomen Lehrintention Fach-, Sach-, Sozial-, Selbstkompetenz

C. Kontext

Eigenschaften des Phano-
mens

deklaratives und prozedurales Wissen und Meta-
wissen im Fach, Uberfachlich, bezogen auf das
Verhalten und den Umgang mit anderen und sich
selbst.

D. Intervenierende Bedin-
gungen

Wahrnehmung der kontex-
tuellen Bedingungen

institutionelle wie Zeit, Entscheidungsfreiheit,
Stofffille

Eigenschaften der Studierenden

Interaktion mit Kollegen

E. Handlungs- und Methoden Darstellend, interaktiv, problemorientiert, hand-
Interaktionsstrategien lungsorientiert

Sozialform einzeln, in Gruppen

Inhalte deklaratives und prozedurales Wissen und Meta-

wissen im Fach, Uberfachlich, bezogen auf das
Verhalten und den Umgang mit anderen und sich
selbst.

Aktion d. Studierenden

Rezeption, Konstruktion, Modifikation

F. Konsequenzen

Koénnen

Reproduktion, Innovation, Evolution

Reaktion d. Studierenden

Reaktion d. Kollegen

5.9.2 Differenzierung des Kategoriensystems im Lauf der Analyse

Im ersten Codierungsschritt wurden, wie am folgenden Beispiel deutlich wird, grof3e
Textsegmente zuerst thematisch codiert -z. B. Aussagen Uber die Winschbarkeit
spezifischer Schlusselqualifikationen, - dann durch Subkategorien differenziert - z.B.
Methodenkompetenz - , diese dann durch Subkategorien in ihren Merkmalen be-
schrieben -z. B. Lernfahigkeit, Problemldsefahigkeit - und schliel3lich die Eigen-
schaften der Merkmale abgeleitet - z.B. Uberfachliches prozedurales Wissen und
Metawissen. So entstand eine hierarchische Struktur, die von AQUAD in dieser
Form abgebildet wird:
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22- 33: 3 Intention

23- 31: 2 Methodenkompetenz
23- 26: Lernfahigkeit
27- 31: Problemlosefahigkeit
25- 26: PWU
26- 26: PMWU

31- 33: 2 Sozialkompetenz
32- 32: Teamfahigkeit
33- 33: Kommunikationsféahigkeit
31- 32: PMWA
33- 33: PWA

(die Zahlen bezeichnen die Zeilennummern der Textes)

Erst dann wurde entsprechend der Vorgehensweise der gegenstandsbezogenen
Theoriebildung offen codiert. Jedem Textsegment mit einem Bedeutungsgehalt, der
im bestehenden Kategorienschema noch nicht vorgesehen war, wurde ein Code
zugeordnet, der die Bedeutung selbsterklarend reprasentieren sollte. Auch um die
Sinnzusammenhange leichter rekonstruieren zu kénnen, wurde so nah wie moglich
an den Aussagen des Interviewten verblieben. Fir diese aus dem Text "neu ent-
standenen” Codes wurden dann zusatzliche Kategorien entwickelt.

Der Lehrende beschrieb seine Einstellung gegentiber dem Konzept Schlusselquali-
fikationen so, dass es angemessen erschien, die Kategorie "Haltung" fir diese
Bedeutungen zu schaffen und sie mit den Subkategorien "Relevanz", d.h. welchen
Stellenwert nehmen Schlusselqualifikationen als Lehrziele ein, und "Distanz", d.h.
fuhlt sich der Lehrende dafir zustandig, in seinen Veranstaltungen mit zu deren
Entwicklung beizutragen, zu fillen. Es erschien auch sinnvoll, auf die Zielrichtung zu
achten, auf welche die intendierten Fahigkeiten gerichtet sein sollen - in Fall 1 auf
die Anforderungen der spateren beruflichen Tatigkeit - und welche Anwendungsfel-
der den Studierenden zur aktuellen Bearbeitung vorgegeben sind - hier studienbe-
zogene Anforderungen. Deshalb wurde a) die Kategorie "Haltung” um die Subkate-
gorie "Legitimation" und ihre Eigenschaften ,Innenperspektive” und ,Berufsperspek-
tive* erweitert und b) der Kategorie "Didaktik" das Merkmal "Bezug" mit der Eigen-
schaft "Studienanforderungen™ hinzugefugt.

Je nachdem, wie weit ,Erwartungen, die von Gesellschaft und persénlichen Interak-
tionspartnern an ihn gerichtet werden“*® Gbernommen werden, pragen sie die
Vorstellung von der "eigenen beruflichen Rolle" und beeinflussen Zielsetzungen und
Handlungsorientierungen. Deshalb wurde dieses Merkmal auch unter der Spalte
"ursachliche Bedingungen" in die Kategorie "Haltung" mit den Eigenschaften ,Wis-
sensvermittler* und ,Dienstleister der Hochschule® aufgenommen. Ebenso das
Merkmal "Lehrorientierung"”, deren Eigenschaften in Anlehnung an die Ergebnisse
der hochschuldidaktischen Forschung beschreiben, auf was - Inhalte oder Prozesse
- der Lehrende im Rahmen der Lehrveranstaltung besonderen Wert legt. Im Bereich
"Didaktik" erschienen Bedeutungen, die weniger die Methode als den ,Stil der Inter-
aktion* zwischen Lehrendem und Studierenden beschreiben.

125 pekrun 1985: 216
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6 EINZELFALLANALYSE UND FALLVERGLEICH

In diesem Kapitel werden die Orientierungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsmus-
ter der befragten Professorinnen und Professoren rekonstruiert und in ihren Merk-
malen beschrieben. Zur Verdeutlichung dienen Zitate und die Angabe von Zeilen,
auf die sich die Rekonstruktionen stutzen. Fall fur Fall wurden neue Vergleichsdi-
mensionen entdeckt, anfangs in grofiem Ausmall, bis beim letzten Fall keine neuen
Kriterien in denen sich die Befragten unterscheiden und auch in den Merkmalsaus-
pragungen keine neuen Qualitaten mehr zu finden waren.

Um die Kategorienstruktur kenntlich zu machen, werden bei der Darstellung jedes
Einzelfalls die gegenstandsnahen Codes, die die Eigenschaften eines Merkmals
beschreiben, kursiv und die abstrahierten DIMENSIONEN in GrofRbuchstaben ge-
schrieben. Im Anschluss an jede Fallbeschreibung werden die bis dahin rekon-
struierten Schemata miteinander verglichen und gepriift, ob sich Ahnlichkeiten oder
Unterschiede auf bestimmte Merkmale zurtickftuihren lassen.

6.1 Herr Wegner

Als ersten Informanten wahlte ich einen Professor, der in einem Studiengang unter-
richtet, der mit der Férderung von Schlisselqualifikationen wirbt. Inwieweit er sich in
seinen Veranstaltungen selbst fur die Forderung von Schlisselqualifikationen enga-
giert und in welcher Form, war mir im Vorfeld nicht bekannt.

Herr Wegner ist im Alter zwischen 40 und 50 Jahren. Er ist Sozialwissenschattler,
studierte Wirtschafts- und Politikwissenschaft und unterrichtet angehende Okono-
men. Sein beruflicher Werdegang entspricht der traditionellen wissenschaftlichen
Ausbildung eines Universitatsprofessors: Studium, Assistentenstelle, Promotion,
Lehrauftrag, Habilitation. Es folgen verschiedene berufliche Aufgaben in Ministerien
(nicht-profitorientierte Organisationen) bis zur Berufung zum FH-Professor.

Die HALTUNG Herrn Wegners gegenuber der Erwartung, Schlusselqualifikationen
im Studium zu férdern ist von Distanz geprégt. Das driickt er zunéchst vorsichtig
aus:

».Hm , also ich denke es gibt a ne ganze Menge, die man jetzt a férdern sollte, férdern kénnte,
aber ich bin... am ... zurtickhaltend weil ich denke, man sollte es lieber lassen..." (40-42)

Verstarkt wird dieser Eindruck durch konjunktivische Formulierungen (62-63) und
dem Hinweis auf zusatzliche Veranstaltungen (108-112). Nach seiner Einschatzung
steht die Férderung von Schlisselqualifikationen in Konkurrenz zur Vermittlung von
Fachwissen: Die Vorlesungen und Seminare, in denen er ,lehrt* (100-102) sind
Fachveranstaltungen, die sich auf Inhalte und Methoden der Informationsverarbei-
tung beschranken (220-224) und haben deshalb mit Schlissel-qualifikationen nur
wenig zu tun.

Entsprechend niedrig ist die Relevanz, die er der Forderung von Schlisselqualifika-
tionen zumisst. Er betont ausdrucklich, dass sie fur ihn - nach den Inhalten

» fOr...... zweitwichtig, also an zweiter Stelle” (13)
stehen (16-19 / 51-53). Und so ist auch sein Engagement flr die Forderung uber-
fachlicher Kompetenzen niedrig.

»Mh. Also ich selber mach ja Schlisselqualifikationen in dem MalR3e, wie s bei den Standardlehr-
veranstaltungen maoglich is. Ich mach ja keine spezielle Veranstaltung. Also nur Vorlesung und
Seminare.” (165-168).
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Als Legitimation fur die ihm wichtigen Qualifikationen benennt er die Anforderungen
in der spateren beruflichen Tatigkeit — in der Analyse als Berufsperspektive - und
die Anforderungen des Studiums — in der Analyse als Innenperspektive codiert -, die
mit denselben Techniken und Methoden zu bewaltigen seien (199-205, 252).

In seiner beruflichen Rolle sieht sich Herr Wegner - in Ubereinstimmung mit dem
traditionellen Rollenbild - als autonom und unabhéngig:

LAber ansonsten ist die Tendenz unter Kollegen, und das betrifft mich genauso, eher die, eh
Lehrveranstaltungen sind Privatsache® (301-304).

Er identifiziert sich mit der Rolle des Wissensvermittlers:

»Also lehren wir auch in dieser Lehrveranstaltung, Seminar, Hinweise darauf, bereits Hinweise
auf das Lernen des Lernens, ...“ (100-102).

Ganz deutlich wird diese Haltung, wenn er seine Veranstaltung ,wie ein Lehrbuch®
(126) beschreibt. Seine Bemuhungen richten sich auf die Produkte: Wissen, Verste-
hen und richtige Antworten (129).

.Das sind Probleme eben: Vorbereitung auf ne Klausur oder die das Verfassen eines Papiers,
oder Hausarbeit" (96-100)

Wie er die Studierenden motivieren, ihnen die Relevanz dessen, was er vermitteln
mochte, einsichtig machen konnte,

»...ISt ne schwierige Frage, ja tber die ich nicht sehr intensiv nachgedacht hab* (197-198).

Dies legt den Schluss nahe, dass er sich weniger als Lernbegleiter der Studieren-
den, denn als Dienstleister der Hochschule und die Studierenden als ,Klientel* (269)
betrachtet. Er bemerkt eine gewisse Abhangigkeit von den vorhandenen F&ahigkei-
ten der Studierenden, auf die er sich “einstellen® muss, um mit ihnen ,zurechtzu-
kommen* (270-273).

Die INTENTION der Férderung von Schltisselqualifikationen hat ihre Betonung auf
Sachkompetenz, speziell Lernfahigkeit und Problemltsefahigkeit und Sozialkompe-
tenz, speziell Teamféahigkeit, allesamt Fahigkeiten, die im Zusammenhang des Stu-
diums grundlegend wichtig sind. Explizit hebt Herr Wegner auf ,methodisch, syste-
matisch, sauberes” (192-193) Lernen ab.

Die Eigenschaften von Schlisselqualifikationen als bedingender Kontext lassen sich
aus deren Begriindungen und Zusammenhangen ableiten:

Lernfahigkeit bezieht sich auf die Inhalte des Studiums und besteht darin, Techni-
ken der Informationsverarbeitung zu beherrschen (23-31). Auch Problemldsefahig-
keit wird auf fachliche Aufgaben bezogen (27-31/ 96-100). Somit wird prozedurales
Wissen bezogen auf fachliche Inhalte angestrebt. Grundlegend fur die Fahigkeit, zu
Lernen und Probleme zu l6sen ist eine systematische Methodik, die sich auch auf
andere Bereiche anwenden lasst (182 / 191-193 / 219-221). Sie lasst sich als pro-
zedurales Wissen in Uiberfachlichen Bereichen beschreiben.

Teamfahig ist der, der in der Gruppe zurecht kommt, soziale Kompetenzen besitzt
und kommunikationsfahig ist. Nahere Bestimmungen zum Bereich sozialer Fahig-
keiten werden von ihm nicht aufgefuhrt (32-33).

Als intervenierenden KONTEXT lassen sich die institutionellen Rahmenbedingun-
gen betrachten. Sie werden im Zusammenhang mit der Zahl der Studierenden als
hinderlich dahingehend betrachtet, dass eine direkte Kontrolle nur begrenzt moglich
ist:
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»In ner 80 Studierenden Vorlesung kann ich immer nur in jeder Vorlesung vielleicht zehn Leute
dran nehmen* (171-172).

Auch die Eigenschaften der Studierenden, die nicht sehr motiviert sind, den Erwar-
tungen des Dozenten zu entsprechen (214-217) lassen sich den unglnstigen Kon-
textbedingungen zuschreiben. Studierende sind es nicht gewohnt, systematisch zu
arbeiten (182-183) und erkennen auch die Notwendigkeit dafir nicht (231-235). Dar-
Uber hinaus fehlt es ihnen an grundlegenden Fertigkeiten (262-265).

Der Austausch mit den Kollegen, als weitere Dimension des Kontextes, ist eher zu-
fallig und oberflachlich. Man verbleibt bei Themen, in denen man sich einig ist,

-Wir schimpfen Uber die Hochschule, Giber das Rektorat, Uber den bdsen Studenten, aber was wir
machen ist sakrosankt, nicht?" (291-300),

tauscht sich dariiber aus, welche Vorgehensweisen sich fur die Beseitigung von
Unruhe am besten bewéhrt haben (318-321). Inhalte und Methoden der Veranstal-
tungen werden nicht thematisiert . So kann es auch keine unterschiedlichen Ansich-
ten und auch kein Lernen ,von Erfolgreichen” (308), weder Kooperation noch Kon-
kurrenz geben. Dieser Form des kollegialen Austauschs steht der Herr Wegner dis-
tanziert gegenuber, ware aber dazu bereit, ,es ist nicht ausgeschlossen, da mach
ich auch mit“ (312-313), wenn Uber die Erfahrungen in der Lehre so kommuniziert
wurde, dass man etwas fir sich lernen konnte (291 / 307-308).

In den Vorlesungen findet das DIDAKTISCHE HANDELN vorwiegend als Vermitt-
lung darstellend und gelegentlich interaktiv statt. ,Materialorientiert” (66) gibt Herr
Wegner den Studierenden ,Hinweise“ (64), wie die darin enthaltenen Informationen
zu erschlie3en, aufzuarbeiten und wieder darzustellen sind. Es ist dozentenzentrier-
te'”® Wissens- und Methodenvermittlung (65-66 /82-85 / 100-102 / 126-127). Interak-
tiv iben die Studierenden, diese Hinweise umzusetzen (129-139), insoweit als er
ihnen Fragen stellt, die Antworten bespricht und seine Hinweise wiederholt (140-
141).

Problemorientiertes Lernen wird in geringem Ausmalf3 in den Seminaren angeboten.
Indem die Studierenden Seminararbeiten schreiben, haben sie Gelegenheit, sich
Wissen selbstandig zu erarbeiten (222-224).

Die Entwicklung kommunikativer Kompetenzen, die in diesem bescheidenen Rah-
men als fachliche Kompetenzen vorausgesetzt werden durfen, findet bei der Préa-
sentation der Referate und der Teilnahme an nachfolgenden Diskussionen (154-
158) statt. Sie werden insoweit geférdert als die Studierenden die Méglichkeit ha-
ben, ihre bereits vorhandenen Fahigkeiten anzuwenden und - soweit Rickmeldun-
gen gegeben werden - dabei Erfahrungen zu sammeln. Die vorherrschende Sozial-
form in den Veranstaltungen ist die der Einzelnen (130-131). Wer sich meldet, wird
aufgerufen.

Das Uben und der Erwerb der relevanten Fahigkeiten findet seinen inhaltlichen Be-
zug in theoretisch vermittelten Problemstellungen, nicht in ,lebensechten® Proble-
men*?’, seinen Anforderungsbezug in den Priifungsleistungen des Studiums (97-100
/114-116).

Der Stil der Interaktion zwischen Herrn Wegner und den Studierenden ist dozenten-
zentriert, autoritar und kontrollierend:

126 Blom 2000: 11
27 Blom 2000: 14
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+Also viele sind nicht begeistert, wenn man sie scharf anguckt, nicht grade aufruft, aber anguckt

und sagt: "Wollen Sie mal was dazu sagen?" (176-180).
Die Bezeichnung “autoritar” wird in Anlehnung an die Untersuchungen von Lewin,
Lippitt und White (1939) gewahlt, welche die Auswirkungen eines sogenannten au-
toritdren im Vergleich zu einem demokratischen Fuhrungsstil untersuchten. Im Ex-
periment wurde der Fuhrungsstil durch eine geringe bzw. eine hohe Mdglichkeit der
“Gefiihrten” zur Partizipation operationalisiert'”®. Das Ergebnis, dass der demokrati-
sche Fuhrungsstil zu héherer Zufriedenheit und positiveren Einstellungen als der
autoritare fuhrt, wurde in vielfachen experimentellen Variationen bestatigt, wéahrend
die Auswirkungen auf die Leistung nicht eindeutig nachgewiesen werden konnten.

Gelbt wird mit den Studierenden, die der Dozent aufruft, sei es, dass sie sich mel-
den (147-148), sei es, dass er versucht, sie zur Teilnahme zu bewegen (177-178).
Offensichtlich gibt es jeweils nur eine richtige Antwort, so dass die Fragen eine pru-
fende Qualitat haben. Ist die Antwort falsch, wird die Studierende aufgefordert, sich
an die empfohlene Vorgehensweise zu halten. Die Studierenden werden vorgefihrt
(140-141). Die autoritare Beziehung kommt auch zum Ausdruck, wenn Herr Wegner
die Unruhe im Raum als storend empfindet. Dann benennt er seine Befindlichkeit
und stellt den Studierenden frei, das Wort zu tibernehmen:

"Also das haben wir mal am Anfang des Semesters so ausgemacht, wenn sie auch einseitig war
die Verabredung, was zu den Regeln gehort: es spricht nur einer oder eine, sehr gerne Sie, aber
entweder oder." (321-330).

Den didaktischen Handlungs- und Interaktionsstrategien des Lehrenden entspricht
das Rezipieren und Reproduzieren auf Seiten der Studierenden. Sie sollen den Auf-
forderungen und Hinweisen folgen, Informationen aufnehmen und verstehen, Me-
thoden einsehen (90-91) und anwenden (181). Lediglich beim Verfassen von Haus-
arbeiten kann das Erlernte auf neue Themenstellungen transferiert, und méglicher-
weise weiter entwickelt werden. Was die Studierenden in den Veranstaltungen von
Herrn Wegner erwerben konnen, ist deklaratives und prozedurales Fachwissen und
Erfahrung in der Anwendung dieses Wissens.

In der KONSEQUENZ reagieren die Studierenden auf die Fragen und Aufforderun-
gen zurtckhaltend (178-180 / 184-185). Herr Wegner geht davon aus, dass Ihnen
die Einsicht Gber die Notwendigkeit systematischen Arbeitens fehlt. Einerseits, weil
sie die Bedeutung der angestrebten Fahigkeiten im Rahmen des Studiums nicht
erkennen (188-191), andererseits, weil sie
»Sich kein Bild davon machen, was fur Anforderungen auf sie zukommen und lhre Studienakti-
vitaten nicht verknupfen kénnen mit ihren spateren beruflichen Aktivitaten und Anforderungen®
(231-234).
Erstaunlicherweise sind die Erfahrungen, die Studierende in der Praxis gemacht
haben, inkompatibel mit den Erwartungen des Dozenten:

»Aber es ihnen einsichtig zu machen ist schon schwierig, weil eben grade mal vielleicht n Praxis-
semester vorliegt oder sie haben mal ne Lehre gemacht haben.” (206-209).

Fur sie haben die Anforderungen anscheinend wenig Bezug zur erlebten Arbeits-
welt.

Im Verlauf der Analyse weiterer Interviews wurden neue Kategorien und Merkmale
explizit, die eine wiederholte Analyse dieses Interviews anregten und neue Eigen-
schaften erkennen lie3en:

128 |_ewin, Lippitt, & White 1939
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Fur die Kategorie PERSON ergaben sich die Merkmale intern, extern und Stu-
diengangleitung. Es gibt Professoren, die nebenberuflich selbstandig arbeiten,
die Projekte mit und fur Unternehmen bearbeiten. Sie wurden mit ,extern“ co-
diert. Einige der teilnehmenden Professoren haben die Funktion der Studien-
gangleitung, namentlich so codiert. Herr Wegner, der im Interview keine Aussa-
gen machte, die auf ein externes Engagement schliel3en lassen wurde als intern
eingeordnet.(4)

Fur die Kategorie HALTUNG wurde das Merkmal Begrindung des didaktischen
Vorgehens als grundlegende Anschauung Uber Lernen entdeckt. Von Herrn
Wegner wird Lernen als Ubernahme dessen, was den Lernenden dargestellt und
erklart wird gesehen (100-107). Um Methoden zu beherrschen sollen diese auch
geubt, d.h. angewendet und verbessert werden (107).

Fur das Merkmal “Sicht von der eigenen Rolle” mit der Eigenschaft Wissensver-
mittler wurde eine neue Kategorie ,SELBST-UMWELT- BEZIEHUNG" einge-
fuhrt. Sie schlie3t auch die beiden folgenden Merkmale Rollenkongruenz / -
diskrepanz und Kontrolltiberzeugung ein.

Das Merkmal Rollenkongruenz wurde nicht weiter differenziert. Herr Wegner
befindet sich in Ubereinstimmung mit der vorherrschenden Lehrform und den
Erwartungen, die traditionell an die Rolle eines Professors gerichtet werden.
Dies zeigt sich auch daran, dass er am institutionellen Kontext einzig die Anzahl
der Studierenden in den Veranstaltungen fur schwierig befindet.

Das Merkmal Kontrolliberzeugung besitzt bei Herrn Wegner die Eigenschaft
niedrig aufgrund der Aussage, es sei schwierig, die Studierenden dahingehend
zu beeinflussen, dass sie die vorgeschlagenen Methoden anwenden (217-218).

Die Eigenschaft Autonomie, die vorher unter dem Merkmal eigene Rolle codiert
war wurde dem institutionellen KONTEXT zugerechnet. Denn die Autonomie der
Professoren ist strukturell angelegt. Sie verhindert in vielen Féllen die Entwick-
lung der Lehre, was Herr Wegner sehr anschaulich deutlich macht (301-304)
und was von nachfolgenden Interviewpartnerinnen zum Teil explizit beklagt wird.

Die Veranstaltungen haben in diesem Fall die Eigenschaft integrativ. Sie sind so
ausgerichtet, dass Schlusselqualifikationen in Verbindung mit Fachwissen er-
worben werden sollen (118-122).

Das Merkmal Attribuierung von Eigenschaften der Studierenden erhalt spater
noch die Eigenschaft Orientierungslosigkeit. Da die Studierenden keine Vorstel-
lung von den zukunftigen beruflichen Anforderungen haben, lernen sie ,nur drauf
los, damit sie ihr Diplom kriegen* (248-251).

Das Merkmal Attribuierung von Eigenschaften der Kollegen beschrankt sich auf
die ahnliche Sichtweise, die er berichtet.

In der Kategorie ,DIDAKTISCHES HANDELN* soll mit dem Merkmal Lehrkon-
zept erfasst werden, ob den Handlungs- und Interaktionsstrategien ein didakti-
scher Ansatz oder eine umfassende Konzeption zugrunde liegt. Von Herr
Wegner wurden keine Aussagen im Interview gemacht, die auf ein solches hin-
weisen.

Das Merkmal Verfahren weist die Eigenschaften Seminararbeit, Referat, Diskus-
sion im Anschluss an die Referate auf (154-158).
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Fur das Merkmal Fokus der Interaktion wurden die beiden Ziele Inhalte und Pro-
zesse gefunden.

Das Merkmal Rickmeldung an die Studierenden beschrankt sich auf die Eigen-
schaft aufgabenorientierte negative Kritik (140-141).

Das Merkmal Bezug der Problemstellung wird mit der Eigenschaft theoretisch
vermittelt codiert. Es wird an Aufgabenstellungen gearbeitet, die keinen direkten
Bezug zum Erleben der Studierenden haben. Die Probleme sind vorgestellt in
der Literatur - im Gegensatz zu Problemen, die selbstrelevant sind (konkret). Ob
man die Aufgabe |6st oder nicht ist — abgesehen von der Leistung fur das Studi-
um — personlich unbedeutend (66-70).

Fur das Merkmal Evaluation der Lernergebnisse werden aus dem Interview die
Eigenschaften Ergebnisse (Seminararbeit und Referat) und Prozesse (Kontrolle
der Informationsverarbeitung durch Fragen und Beobachtung des Verhaltens)
geschlossen.

Die Kategorie PROZESS umfasst Aussagen Uber laufende oder angestrebte
Veranderungen. Im Laufe der Arbeit zeigten sich die Merkmale selbst: umge-
setzte Verénderungen des eigenen Verhaltens oder der eigenen Einstellungen,
laufender: von aul3en angestol3ene Veradnderung die gemeinsam mit anderen
durchgefuihrt wird, Idee: geplante Veranderungen, die als realisierbar angenom-
men werden, und Vision: Veranderungen, die als wiinschenswert aber nicht rea-
lisierbar betrachtet werden. Im ersten Interview wurde keine der o0.g. Eigenschaf-
ten gefunden. Verdnderungen werden von Herrn Wegner nicht angesprochen.

6.1.1 Fazit aus dem Interview mit Herrn Wegner
Didaktisches Modell

In der Lehre von Herrn Wegner sind die ersten drei Module, die in Kapitel 2 be-
schrieben wurden, vertreten. Die didaktische Umsetzung zielt auf die Vermittlung
fachlichen Wissens und fachlicher Methoden. Gefragt ist die Produktion "richtiger”
Antworten, die sich aus der Anwendung der Methoden folgerichtig ergeben. Es -
berwiegt die darstellende Vermittlung von Fach- und Methodenwissen, das Anwen-
den und Uben dieses Wissens findet nur marginal statt. Einzig durch das Schreiben
von Hausarbeiten und deren Prasentation haben die Studierenden die Gelegenheit
zum problemorientierten Arbeiten und die Mdglichkeit, eigene Erfahrungen in der
Anwendung von Methoden der Informationsverarbeitung und der Kommunikation zu
machen. Diese werden jedoch nicht thematisiert. Das Interesse des Lehrenden ist
auf Inhalte und Prozesse der Informationsverarbeitung gerichtet.

Lernergebnisse der Studierenden

Als Lernergebnis ist bei dieser Form der Lehre nur die Fahigkeit zur Reproduktion,
das Wiederholen des Gelernten und das Anwenden der Informationsverarbeitungs-
strategien auf neue Materialien wahrscheinlich. Es ware durchaus denkbar, dass die
Studierenden auch uberfachliches Methodenwissen erwerben, ndmlich dann, wenn
die Systematik der Informationsverarbeitung auf andere Aufgaben tUbertragen und
angewandt wird. Das wird im Rahmen der Veranstaltungen vorgeschlagen und von
den Studierenden mdglicherweise auch umgesetzt.

Fachlich / Uiberfachlich
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Da die Erfahrungen und Schwierigkeiten der Studierenden im Umgang mit den er-
lernten Methoden nicht thematisiert werden, erwerben sie kein Metawissen, sondern
stehen in der Gefahr, ein Selbstbild des Unféhigseins zu entwickeln.

6.2 Herr Mink

Herrn Mink lernte ich als Teilnehmer an einem hochschuldidaktischen Seminar ken-
nen und war sicher, dass seine Uberzeugungen und auch sein didaktisches Han-
deln im Gegensatz zu denen von Herrn Wegner stehen. In einem informellen Ge-
sprach wurde deutlich, dass er sich fir die Férderung von Schltisselqualifikationen
besonders im persdnlichen und zwischenmenschlichen Bereich engagiert. Durch
die Kontrastierung der beiden Falle sollten sich die Merkmale und ihre Eigenschaf-
ten differenzieren und deshalb die Chance maximal sein, neue Auspragungen zu
entdecken. Die erwarteten Differenzen in den Sinnstrukturen sollten vor allem die
theoretische Sensibilitat fur die impliziten Theorien und Argumentationsmuster der
Akteure erhohen.

Auch das zweite Interview wurde zuerst thematisch anhand des Kategoriensystems
und dann offen codiert. Fur die Aussagen, die sich nicht in das bestehende Katego-
rienschema einordnen lie3en, wurden neue Codes fir Merkmale und ihre Eigen-
schaften gebildet.

Herr Mink ist etwa im selben Alter (40 — 50) wie Herr Wegner. Er ist Naturwissen-
schatftler, studierte Elektrotechnik und unterrichtet angehende Wirtschaftsingenieure
und technische Betriebswirte. Sein beruflicher Werdegang entspricht der nicht der
traditionellen Ausbildung eines FH-Professors: nach einer handwerklichen Ausbil-
dung machte er auf dem zweiten Bildungsweg Abitur und Studium, arbeitete dann
an einem wissenschatftlichen Institut bis zur Promotion und war bis zu seiner Beru-
fung in freiberuflich als Berater fur Wirtschaftsunternehmen (profitorientierte Organi-
sation) tatig. Neben seiner Tatigkeit an der Hochschule veranstaltet Herr Mink noch
heute extern Seminare in Industrieunternehmen (929-930).

Die HALTUNG von Herrn Mink gegenuber Schltisselqualifikationen zeichnet sich
durch die Legitimation, die er fur die Notwendigkeit ihrer Férderung anfuhrt aus.
Kennzeichnend ist die problemlésungsbezogene Sichtweise: Ziel einer guten Aus-
bildung ist die Fahigkeit, Probleme zu l6sen (767-769). Aus der Wissensperspektive
unterstellt er, dass Wissen in zunehmendem MalRe Uber Rechner zur Verfligung
steht und bei Bedarf schnell abgerufen werden kann (753-765), nicht jedoch wie
dieses Wissen auf Problemlosungen anzuwenden sei (772-775). Deshalb sei es
wichtiger methodisches Wissen in der Hochschule zu erwerben und durch Anwen-
dung ein Verstandnis fur Problemlésungen zu entwickeln (771). Aus der Personen-
perspektive unterstellt er, dass Projekte in aller Regel nicht aufgrund von Wissens-
defiziten, sondern aufgrund persoénlicher und zwischenmenschlicher Schwierigkei-
ten schief laufen (152-158). Diese Ansicht findet er im taglichen Umgang mit Studie-
renden (984-988) und von Praktikern in Unternehmen bestétigt (22-26).

Entsprechend hoch ist die Relevanz, die er der Forderung Uberfachlicher Kompe-
tenzen zumisst (115) und sein Engagement, das schon bei der Erzahlung in seinen
spontanen emotionalen AuRerungen zum Ausdruck kommt (107-109 / 318-319 /
507-508). Im Umgang mit den Studierenden ist Herr Mink stets bereit, studienbezo-
gene (962-966), personliche und zwischenmenschliche Fragen zu klaren (387-389 /
997-998). Auf Wunsch der Studierenden veranstaltet er auch zusétzlich Seminare
(127-129). Dieses Engagement wird auch in der Interaktion mit den Kollegen, mit
denen er sich uber methodische Vorgehensweisen austauscht deutlich (442-444).
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Herr Mink setzt sich nicht nur in der direkten Interaktion fur die Foérderung der
.-Handlungskompetenz” (769) der Studierenden ein, sondern er versucht auch, auf
die zielgerechte Veranderung der institutionellen Rahmenbedingungen hinzuwirken,
um in dieser Richtung besser arbeiten zu kbnnen (753 / 760-767). Fur diese Veran-
derungsbestrebungen wurde in der Analyse die Kategorie KONSEQUENZEN um
das Merkmal eigene, das heil3t selbstinitiierte Verdnderung der Rahmenbedingun-
gen, hier Lehrkonzept angelegt.

Seine Sichtweise von Lernen, die mit der Eigenschaft Entwicklungsperspektive be-
zeichnet werden kann, wird als Begriindung fiir sein didaktisches Handeln betrach-
tet. Handlungskompetenz kann nur durch das Erleben von Lésungen in Problemsi-
tuationen:

+~Wenn jemand Handlungskompetenz zeigen will, braucht er Erfahrung” (773)

entwickelt werden. Seine Subjektperspektive verweist in eine &hnliche Richtung. Er
betont, dass Menschen unterschiedlichen Typen angehéren, die schwerpunktmalig
an Probleme anders herangehen, und der Lehrende als Berater diese personlichen
Ausrichtungen respektieren sollte (483-490).

Seine eigene Rolle definiert er nicht dem traditionellen Bild entsprechend als Wis-
sensvermittler, ,net als Besserwisser“ (815-819), sondern als Berater fr die Studie-
renden, der deren Lernprozesse anstof3t (934-935) und begleitet (504-505 / 514-
521). Seinen Erfolg sieht er darin, Veranderungen, sei es im Verhalten:

»also ich definier meinen Erfolg dartiber, dass ich was verander* (275-277),
sei es in Form von Erkennen:

».ganz clevere Losung, also i fand des toll, wo i des gseh han“ (394-396)
zu bewirken. Hierfiir wurde das Selbstbild Modifikator codiert.

Neu ist auch das Merkmal Rollenzuschreibung mit der Eigenschaft Wissensvermitt-
ler. Da die Vorstellung von der eigenen Rolle als Coach und Moderator mit der tradi-
tionellen von Studierenden und Kollegen vertretenen Auffassung, ein Professor ha-
be ausschliel3lich Fachwissen zu vermitteln konfligiert, befindet sich Herr Mink gele-
gentlich in einer schwierigen Lage (494-497 / 509-512), die mit dem Merkmal Rol-
lendiskrepanz codiert wurde (865-867). Diese Diskrepanz zeigt sich auch an der
mangelnden Moglichkeit, Gberfachliche Fahigkeiten zu evaluieren:

LAlso des wirklich abzufragen isch schwierig, ne? Ich kann dann eig eigentlich nur Gber die Pri-
fung abfragen, was se so kognitiv da haben* (266-268).

Die im vorangegangenen Interview unter der Kategorie HALTUNG beschriebene
Lehrorientierung wird von diesem Interview an als Fokus der Interaktion bezeichnet.
Es erscheint sinnvoller, die gedulierte Lehrintention voranzustellen und dann zu
fragen, welche Ziele in der Interaktion tatsachlich verfolgt werden.

Als LEHRINTENTION gibt Herr Mink nicht einen Katalog begrifflich abstrakter Quali-
fikationen oder Kompetenzen an. Er beginnt mit der Aussage, er vermittle “soft
skills” (12). Und auch diese werden nicht in Begriffen verdeutlicht, sondern anhand
verschiedener Beispiele. Welche Kompetenzen er damit anstrebt, muss aus den
Beispielen abstrahiert werden. Schon mit diesem Ausdrucksverhalten demonstriert
Herr Mink einen vdllig anderen Zugang - als gemeinhin Ublich — zum Konzept
“Schlusselqualifikationen”. Er setzt bei den Einstellungen und Verhaltensweisen der
Studierenden an.

69



Kapitel 6 Einzelfallanalyse und Fallvergleich

Erst im Laufe des Gesprachs wird deutlich, dass er Handlungskompetenz, verstan-
den als die Fahigkeit, Probleme zu l6sen als héchstes Ziel der Hochschulbildung
anstrebt. Hier kommt seine Intention zu einem begrifflichen Ausdruck (767-769).
Aus der Gesamtheit seiner Beispiele wird klar, dass fur Handlungskompetenz ein
bewusstes und ausgeglichenes Selbst grundlegend ist,

»--ich auf dieser persodnliche Ebene a Neuorientierung ermdglich, anbiet, mache muss er s sel-
ber, isch klar. Eh . und dann I8st sich pl6tz plotzlich des des fachliche Thema* (985-996).

auf dem dann soziale Fahigkeiten aufbauen (152-158),

.dass zum Fachwissen die Grundprinzipien des Tuns” sag mal scho verinnerlicht ghéren, auch
wenn des so banal an eim vorbeischwimmt* (418-420)
und dass Problemlésefahigkeit nur durch das Sammeln und Bearbeiten von Erfah-
rungen, in denen “Ursachen und Wirkungen” erkannt wurden (379) entwickelt wer-
den kann.

Handlungskompetenz verstanden als ganzheitliche Problemltsefahigkeit integriert
alle Bereiche, in die Schlusselqualifikationen bisher analytisch zergliedert wurden.
Ihre Eigenschaften bilden den BEDINGENDEN KONTEXT ihrer Férderung. Zur
Handlungskompetenz gehéren Wissen und Erfahrungen (Z 767-773). Diese sind im
fachlichen, im zwischenmenschlichen und im personlichen Bereich von Bedeutung.

Fachkompetenz beschrankt sich nicht auf deklaratives Wissen. Der Schwerpunkt
liegt auf dem prozeduralen Wissen, den Methoden des Fachs (438-439 / 43-449).
Um fachliche Probleme zu l6sen, bendtigt man Metawissen, das nur durch das Er-
leben von Problemlésungen (779-780) und die begleitende ,Metaprozessbetrach-
tung“ — ,Warum so und nicht anders?“ - (783-785) erworben werden kann.

Wenn sachliche Probleme in Schwierigkeiten der Person im Umgang mit sich selbst
begrindet liegen, dann bendtigt diese Selbstkompetenz. Kenntnisse Uber sich
selbst, wie z. B. den Umgang mit Angsten, Gefiihlen, Einstellungen und Motiven
(167-176 / 186-189 / 296-298 / 332-333 / 630-632) Sie werden durch reflektierte
Erfahrung zu Metawissen. Kenntnisse Uber Selbststrategien befahigen Personen
ihre Verhaltensgewohnheiten zu andern. Angestrebt werden deshalb deklaratives
und prozedurales Wissen, Erfahrungen und Metawissen Uber sich selbst.

Sozialkompetenz grindet sich gleichermal3en auf Wissen und Erfahrung. Zum Wis-
sen gehdren Kenntnisse Uber soziale Prozesse und Normen (225-228). Um dieses
Wissen in konkreten Situationen zielfihrend einsetzen zu kénnen, sind Erfahrungen
grundlegend, in denen Handelnde das Wissen erwerben, in welchen Situationen
welche Strategien wichtig werden (242-243). Sie bendtigen deklaratives und proze-
durales Wissen, Erfahrungen und Metawissen Uber andere, und soziale Normen
und Prozesse.

Zum INTERVENIERENDEN KONTEXT zahlen die institutionellen Rahmenbedin-
gungen. Sie werden zum einen hinsichtlich der Rollenzuschreibung, nur fachliche
Themen ansprechen zu durfen (509 — 512), zum anderen hinsichtlich der Segmen-
tierung in Fachdidaktiken (783 / 793-795), als hinderlich gesehen. Auch er spricht
von der Autonomie der Professoren, halt das jedoch eher fur nachteilig fir eine ent-
wicklungsforderliche Zusammenarbeit (921-927). Das hangt nicht zuletzt damit zu-
sammen, dass er mit seinem beruflichen Handeln nach Veranderungen strebt, die
nicht zum traditionellen Bild des Hochschulprofessors passen.

Den Studierenden traut Herr Mink prinzipiell Leistungsfahigkeit und selbstandiges
Arbeiten zu (434- 436). Widerstande sieht er darin begrindet, dass sich Studieren-
de auf rezeptives Lernen von Fachwissen eingestellt haben (493-497) und in der
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Personlichkeitsstruktur der Einzelnen und den begrenzten Mdoglichkeiten des Leh-
renden, darauf einzugehen (465-468 / 484-490).

Mit seinen Kollegen pflegt Herr Mink unterschiedliche Kontakte. Einige sind wie er
an der Einfihrung und Umsetzung neuer Lernkonzepte interessiert (872-874) und
unterstitzen ihn auch in anderen Angelegenheiten. Gelegentlich werden Vorlesun-
gen und Seminare gemeinsam gestaltet (683-684) wobei dann auch die Lehrenden
voneinander lernen konnen (543 — 544 |/ 675-677). Erfahrungsaustausch findet je-
doch nur wenig statt, was Herr Mink gerne noch weiter ausbauen wurde (719-722).
Insgesamt ist er mit der Interaktion, die nur punktuell stattfindet nicht zufrieden (829-
834). Er hat von seinen Kollegen den Eindruck, dass sie zwar fachlich kompetent
(922-924), fur eine kollegiale Zusammenarbeit aber zu selbstherrlich sind (943-945).
Gibt es Unstimmigkeiten im Kollegenkreis, geht er auf die jeweilige Person zu,
spricht sie an und klart den Sachverhalt. (102-103 / 919).

Das DIDAKTISCHE HANDELN findet methodisch vielfaltig statt. Von darstellender
Vermittlung, Uber interaktive Bearbeitung von Aufgaben und Anleitung von Erfah-
rungsbildung bis zur handlungsorientierten Projektarbeit.

Die Bearbeitung von fachlichen Aufgaben beginnt in der Regel mit einem theoreti-
schen Input, der darstellenden Vermittlung von Wissen (187 / 337-341), welche die
Grundlage bildet fir nachfolgende Aufgaben. Herr Mink flhrt zuerst an Beispielen
verschiedene Methoden vor und lasst die Studierenden anschliel3end selbstandig
(365-370) Aufgaben bearbeiten. Das Spannende dabei ist, dass die Studierenden
so lange alleine arbeiten, bis sie an einer Schwierigkeit hdngen bleiben (435-438).
Dann erst wird die Lehrform interaktiv. Herr Mink bietet seine Hilfe an (369-370 /
379), wobei er besonders darauf achtet, ob die Grundprinzipien eingehalten wurden.
Dabei werden Methoden der Metaprozessanalyse eingefihrt: ,praktisch immer bei
jeder Problemsituation, wo liegt die Ursache?* (149-150). Der eigentliche Lernerfolg
besteht darin, Schwierigkeiten im Sinne einer Probleml6sung zu tberwinden, indem
Erfahrungen reflektiert und Problemlosungsmuster entwickelt werden (430-432).

Handlungsorientiertes Lernen findet in Projektseminaren statt (584-586), er zuerst
Teambildungsprozesse anleitet (619) und dann, bevor die Studierenden an eine
Problemldsung herangehen, Kreativitatsibungen mit ihnnen durchfuhrt (616-617).

Als eine neue Eigenschaft der Methode hat sich in diesem Interview das erfah-
rungsorientierte Anleiten von Lernprozessen (625-640), besonders geeignet zur
Entwicklung sozialer und selbstbezogener Kompetenzen, herausgestellt. In soge-
nannten Ubungen werden grundlegende personliche Einstellungen erlebt, erfahren,
versprachlicht (199-201 / 225-232) und auf andere Situationen Ubertragen (246-247
/ 331-332). Uberraschende Erfahrungen sensibilisieren fiir entsprechende Themen.
Gemeinsam werden diese reflektiert, ,transparent gemacht (215-216 / 230-232 /
311). Herr Mink zeigt die Hintergrinde, Zusammenhénge, Wirkungen der jeweiligen
Konstrukte auf (187-191) und stellt somit die personliche Erfahrung in einen Rah-
men gesicherter Erkenntnisse. Erst dann werden die personlichen Einstellungen
gemeinsam auf andere Kontexte transferiert und Anderungsméglichkeiten bespro-
chen (175-176 / 200-201). Ziel ist die reflektierte Auseinandersetzung jedes Einzel-
nen mit seinen personlichen Einstellungen, das Bewusstwerden ihrer Bedeutung in
der Zusammenarbeit mit anderen, im Umgang mit Herausforderungen und die Er-
maoglichung von Neuorientierungen (986-988). Die Bearbeitungsweise ist nicht rein
kognitiv. Es werden auch emotionale Erfahrungen (625-632) provoziert, die auf der
kognitiven Ebene bewusst gemacht und verarbeitet werden. Die Inhalte reichen von
Personlichkeitsaspekten wie Angst (170-172), Passivitat (184), Stress (188) und
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Motivation (297), Uber Gruppenprozesse (637) und -strukturen (241) bis hin zu der
Frage: ,Was isch des Wichtigste furs Studium?" (314).

Neu ist auch das Merkmal Verfahren mit der Eigenschaft Projektarbeit, die den Stu-
dierenden Gelegenheit gibt, selbstandig Probleme zu erkennen und zu bearbeiten
(642-653). Zur Zeit des Interviews war Herr Mink jedoch nicht mehr fur Projektarbei-
ten zustandig.

Die Problemstellungen sind nicht theoretisch vermittelt, sondern haben ihren Bezug
in konkreten' aktuellen Problemen aus Alltag, Studium oder beruflicher Tatigkeit,
die von den Studierenden selbst eingebracht werden, oder es werden Ubungen an-
geleitet, an denen bestimmte Einstellungen und Routinen in der Situation erlebt wer-
den (170-172 / 185-187 / 296-298 / 332-334).

Der Fokus des didaktischen Handelns richtet sich auf Inhalte, den Erwerb von Wis-
sen, auf die Prozesse der Verarbeitung (369-379 / 778-779) und auf den bewussten
Umgang mit Normen und Einstellungen und dadurch in der Konsequenz auf die
vom Individuum selbst gesteuerte Personlichkeitsentwicklung (167-172 / 287-289).

Die Sozialform bei der Bearbeitung von Aufgaben ist einzeln. Jeder arbeitet fur sich
und erhélt individuelle Hilfe bei seinen Schwierigkeiten. Ansonsten reicht sie von der
Grofl3gruppe Uber Kleingruppen bis zur individuellen Interaktion.

Die Bereitschaft der Studierenden, sich offen auf persoénliche Themen einzulassen
(594-599) wird einerseits gestutzt durch den aktuellen Bezug der Thematik, ande-
rerseits durch den Stil der Interaktion, der situationsbedingt unterschiedlich ausfallt.
Geht es um fachliche Themen, um die Anwendung von Lésungsmustern, setzt sich
Herr Mink durchaus autoritar durch (413-414). Er verhalt sich gleichzeitig auch ko-
operativ, ist bereit, Ideen aufzugreifen (500-503). Geht es um zwischenmenschliche
und personliche Themen ist sein Verhalten vorwiegend subjektbezogen, d.h. die
Personlichkeit seiner Studierenden respektierend (89-90 / 126-129 / 303-304 / 474-
478) und demokratisch (273-274 / 500-503 / 573-575), was in den Beispielen der
Kommunikation, die Herr Mink immer wieder einflie3en lasst (88-90 / 124-129 / 589-
592 /), und in einer wohlwollenden und unterstitzenden Haltung, die in helfendem
Verhalten mindet (367-370 / 501-505 / 985-988 / 997-999) zum Ausdruck kommt.

Seine Handlungs- und Interaktionsstrategien finden ihr Pendant in vielfaltigen Lern-
aktivitaten der Studierenden. Das Spektrum reicht von der Rezeption dargestellten
Wissens (339 / 419-420) und der Anwendung vorgestellter Methoden, Gber die Kon-
struktion (189-190 / 199-201 / 235-237 / 369-370 / 643-645) von Wissen und Meta-
Wissen Uber Lern- und Arbeitsstrategien, das Erkennen von Merkmalen Anderer
und der eigenen Person, bis zur Modifikation (208-209) eigener Verhaltensgewohn-
heiten, sowohl im fachlichen als auch im personlichen Bereich. Die Studierenden
erwerben neben dem deklarativen Fachwissen (112-114 / 238) vor allem methodi-
sches Fachwissen (118-119, 366-367 / 370 / 443-449), Wissen und Metawissen
Uber den eigenen Umgang mit Aufgaben, mit Anderen (225 / 230-237 / 246 | 257 /
267-268 / 630-637) und Uber sich selbst (171-172 /175-176 / 199-201 / 208-209).

Die wichtigste KONSEQUENZ fur Herrn Mink ist neben dem Lernerfolg (818-819)
eine positive Verdnderung im Verhalten der Studierenden (275-276). Er holt sich
regelmanig bei den aktuell Studierenden, gelegentlich auch bei den ehemaligen
Studierenden Ruckmeldung ein (599), die sein Vorgehen und dessen Erfolg bestati-
gen, was in der Analyse mit Anerkennung codiert wurde (594-599). Die Bespre-
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chungen verlaufen besser (141-145) und die Umwelt stellt fest, dass sich das Ver-
halten des Befragten zum Positiven verandert hat(278-282). Auch en passant be-
danken sich Studierende, dass er ihnen geholfen hat und sie in ihren Studienleis-
tungen besser geworden sind (979-982 / 998-1001).

Bei der Darstellung von Herrn Mink treten in der Kategorie KONSEQUENZEN die
Merkmale Externe, Kollegen und eigene neu auf: Von Externen erhalt Herr Mink
Anerkennung fur sein Lehrverhalten, wenn sie ihr Erstaunen dartiber zum Ausdruck
bringen, wie viel die Studierenden geleistet haben (640-642).

Anders die Reaktionen der Kollegen auf seinen Lehrstil: sie kommen nicht in per-
sonlichen Ruckmeldungen, sondern in Restriktionen zum Ausdruck. Er unterrichtet
nur noch Studierende bis zum 5. Semester (66-72), bekommt flr seine Seminare
den Freitag Nachmittag (103-105), der bei Studierenden bekanntlich nicht beson-
ders beliebt ist. Insgesamt hat er den Eindruck, bei den Kollegen auf Widerstand zu
stol3en (83-87 / 925-927). Weil er personliche und soziale Themen zum Gegenstand
der Betrachtung macht, scheinen sie Berihrungsangste ihm gegenlber zu entwi-
ckeln (528-529) und sich abzugrenzen (793-795).

Das Merkmal eigene KONSEQUENZEN beschreibt, wie Herr Mink auf den erlebten
Kontext und die Wahrnehmung der Reaktionen der Studierenden und Kollegen ant-
wortet. Er strebt Veranderungen an. Herr Mink erlebt einen Rollenkonflikt. Er wiirde
den Studierenden gerne mehr helfen und mehr soziale und persénliche Themen
bearbeiten. Dies irritiert sowohl Studierende als auch Kollegen. Auf diese diskrepan-
te Lage reagiert er mit einem Antrag an das Ministerium, mit dem er neue Lernkon-
zepte einfihren moéchte (752 / 860-861). Er strebt eine Lernform an, die in interdis-
ziplinérer Projektarbeit Probleme aus der Praxis aufgreift und handlungs-, problem-,
und erfahrungsorientiert vorgeht (780-791).

Im Verlauf der Analyse der nachfolgenden Interviews wurde flr Veranderungen die
Kategorie PROZESS gebildet. Dem eigenen Prozess als selbstinitierte Verande-
rung wurde die Antragstellung, der Idee, als geplante Veranderung, die als realisier-
bar angenommen wird, der Inhalte des Antrags zugerechnet.

Neue Kategorien und Merkmale wurden explizit, die wiederholte Analysen des In-
terviews anregten und zu neuen Erkenntnissen fuhrten:

Die Merkmale Sichtweise von der eigenen Rolle, die wahrgenommene Rollenzu-
schreibung und Rollendiskrepanz wurden in die Kategorie SELBST-UMWELT-
BEZIEHUNG eingeordnet.

Zum Merkmal Kontrolliberzeugung wurde bei Herrn Mink keine Aussage gefun-
den.

In der Kategorie KONTEXT wurde das Merkmal institutionell um die Eigenschaft
Autonomie der Professoren erweitert. Sie verhindert nach Ansicht von Herrn
Mink die Entwicklung der Lehre und der Hochschulen. Sie diene als Schutz-
schild, um sich auf keine Verdnderungen einlassen zu mussen (925-927 / 943-
945).

Fur das Merkmal Veranstaltung wurden die Eigenschaften additiv und integrativ
geschaffen, die bei Herrn Mink nicht codiert werden, weil er seine Lehrziele im-
mer innerhalb von Fachveranstaltungen zu erreichen sucht. Lern- und Arbeits-
prozesse und die Grundprinzipien des Arbeitens werden in Verbindung mit
Fachwissen, also integrativ, die Fahigkeiten fir den Umgang mit Herausforde-
rungen oder mit Anderen thematisch gesondert, also additiv, entwickelt.
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In der Kategorie DIDAKTISCHES HANDELN erhalt das Merkmal Verfahren bei
Herrn Mink die Eigenschaft Ubungen: das Bearbeiten von Aufgaben, das Erle-
ben von Situationen, das Ansprechen erlebter Situationen. Die Erfahrungen
werden dann thematisiert und Alternativen entwickelt.

Das Merkmal Rickmeldung an die Studierenden wird erweitert um die Eigen-
schaften: aufgabenorientierte konstruktive Kritik, die den Studierenden ihren
Kdnnenstand deutlich macht und ihre Lern- und Arbeitsprozesse unterstiitzen
soll (117-119 / 385-386) und personenorientierte konstruktive Kritik, mit der den
Studierenden ihre Entwicklungspotenziale verdeutlicht werden (561-568).

Als Konzeption, die dem didaktischen Handeln zugrunde liegt, kann die Uber-
zeugung von Herrn Mink gelten, dass alle Probleme in personlichen Einstellun-
gen und Werthaltungen begrtindet liegen, die in Anlehnung an Késel** als sub-
jektive Didaktik beschrieben (148-153 / 483-490) wird.

Das Merkmal Evaluation der Ergebnisse seiner didaktischen Bemuhungen hat
bei Herrn Mink die Eigenschaften abfragen: in Prifungsform das Abfragen von
Wissen Uber Verhaltensalternativen (256-260), und feedback, das gezielte Ein-
holen von Rickmeldungen Uber Wirkungen und Verhaltensanderungen.(131 /
270-274 / 590).

6.2.1 Fazit aus dem Interview mit Herrn Mink
Didaktisches Modell

In der Lehre von Herrn Mink sind alle Module, die in Kapitel 2 beschrieben wurden,
integriert. Es gibt die reine Vermittlung von Fachwissen und das Uben von fachli-
chen Methoden ebenso wie problemorientiertes und erfahrungsorientiertes Lehren
und Lernen. Es scheint allerdings so als ob die Beschaftigung mit Themen der
Kommunikation und Kooperation und mit persoénlichen Einstellungen losgelést von
Lernen und Arbeiten im fachlichen Bereich, also nicht integrativ, sondern additiv
stattfinden wurde. Dadurch ergibt sich ein eigenstandiges Modul "Erfahrungsorien-
tierung" fir das didaktische Modell. Es stellt sich die Frage, ob sich personliche und
soziale Themenfelder tatsachlich nur additiv behandeln lassen oder ob sie auch in
Verbindung mit der Bearbeitung fachlicher Fragestellungen reflektiert werden kon-
nen.

Lernergebnisse der Studierenden

Bei den Lernergebnissen sind alle Lernqualitaten wahrscheinlich: Die Reproduktion
von Wissen fallt leicht, wenn es bereits angewendet, die eigenen Fahigkeiten der
Umsetzung an ahnlichen Aufgaben erprobt wurde. Deklaratives Wissen ist mit pro-
zeduralem und bestehendem Vorwissen verknupft worden. Transformation bezogen
auf Fachwissen, wird (soweit erkennbar) nur in Projektseminaren geférdert. Bezo-
gen auf die Zusammenarbeit mit anderen werden Erkenntnisse explizit auf anders-
artige Situationen tbertragen und Zusammenhéange reflektiert. Bezogen auf eigene
Einstellungen und Verhaltensweisen werden Erkenntnisprozesse gezielt angesto-
Ben. Evolution wird vorangetrieben durch die Beschaftigung mit neuartigen Frage-
stellungen und durch das selbstandige Erarbeiten von Zusammenhangen. Das Su-
chen und Entwickeln von Lésungen wird mit Kreativitatstechniken unterstitzt.

Selbst / Andere / fachlich
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Herr Mink fokussiert auf fachliche Fragestellungen und Ergebnisse. Aufmerksamkeit
gilt auch dem Wissen und Anwenden von Methoden. In der Anwendung des zu-
nachst rezipierten Wissens werden Erfahrungen gesammelt und fachliches Meta-
Wissen erworben. Daneben steht die Auseinandersetzung mit Merkmalen der Inter-
aktion und Kommunikation, die letztendlich auf persénlichen Einstellungen basieren.
In unterschiedlicher Reihenfolge wird Wissen dargestellt, Erleben und Erfahren er-
maoglicht - oder berichtet, versprachlicht und auf andere Situationen transferiert, so-
mit wird Meta-Wissen uber soziale Themen und eigene Einstellungen und
Verhaltensweisen erworben.

6.2.2 Vergleich der Falle 1 und 2

Der Vergleich der beiden bisher rekonstruierten Orientierungs-, Wahrnehmungs-
und Handlungsmuster zeigt Unterschiede auf, die kaum grof3er sein kdnnten. Aus
ihnen ergeben sich Fragen, die im weiteren Verlauf der Untersuchung verfolgt und
zu beantworten versucht werden.

Gemeinsam ist den beiden Informanten die Altersgruppe der 4. Dekade, das ménn-
liche Geschlecht und die Position, die sie an der Hochschule einnehmen. Beide ver-
folgen die Lehrziele Fachkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz. Beide
bedauern, dass es Studierende gibt, die sich lieber passiv zuriicklehnen oder unwil-
lig reagieren. Beide stellen fest, dass der Austausch unter den Kollegen nur punktu-
ell und zufallig stattfindet und Fragen der Unterrichtsgestaltung in der Regel nicht
thematisiert werden.

Hinter den Unterschieden lassen sich Ursachen vermuten, die als Fragen formuliert
aus den Daten beantwortet werden sollen.

1. AuRern sich Unterschiede im personlichen Hintergrund in der Beachtung be-
stimmter Anforderungen und Fahigkeiten?

Herr Wegner ist Sozialwissenschaftler, hat eine traditionelle wissenschaftliche Aus-
bildung gemacht und anschliel3end in staatlichen Instituten gearbeitet. Sein Schwer-
punkt ist wissenschaftliches Arbeiten und darauf hebt er auch ab, wenn er die
Schlisselqualifikationen benennt, die er fur Studierende seines Fachs flr wichtig
halt: Arbeitstechniken, die es ermdglichen, Informationen systematisch zu verarbei-
ten, nachvollziehbar zu Ergebnissen zu kommen und diese darzustellen. Er begriin-
det dies mit den Anforderungen des Studiums, welche im spateren Beruf dieselben
seien. Herr Wegner argumentiert anforderungsbezogen und arbeitet inhalts- und
prozessorientiert.

Herr Mink ist Naturwissenschaftler, hat eine nicht-traditionelle Ausbildung gemacht —
er hat sein Fach ,von der Pike auf* erlernt — und anschliel3end freiberuflich als Bera-
ter fir Unternehmen gearbeitet. Sein Schwerpunkt ist die Auseinandersetzung mit
Problemen in produzierenden und dienstleistenden Unternehmen und darauf hebt
er ab, wenn er die Schlusselqualifikationen benennt, die er flr Studierende seines
Fachs flr wichtig halt: Wissen und Fahigkeiten, die notwendig sind, um Probleme zu
I6sen. Er begriindet dies mit der Notwendigkeit, Probleme heute und morgen, im
Alltag, im Studium, im Beruf - gemeinsam mit anderen - zu l6sen, Probleme, fir die
Wissen alleine nicht ausreicht. Deshalb hélt er die Erfahrung im Lésen von Proble-
men und die Verinnerlichung der ,,Grundprinzipien des Tuns® fur besonders wichtig.
Herr Mink argumentiert problemlésungsbezogen und arbeitet inhalts-, prozess- und
subjektorientiert.

2. Werden bestimmte Lehrziele mit spezifischen Methoden gefdrdert?
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Herr Wegner hélt die Fahigkeit zu wissenschaftlichem Arbeiten fir wichtig und ver-
mittelt den Studierenden das hierflr notwendige deklarative und prozedurale Wis-
sen. Durch Ubung soll dieses Wissen verfestigt und automatisiert werden. Die Pra-
sentation der Ergebnisse ist mit eingeschlossen. Die Fahigkeit zur Teamarbeit be-
zeichnet er als notwendig, unterstitzt ihre Entwicklung jedoch nicht. Die eingesetz-
ten Verfahren sind Aufgaben und Hausarbeiten, deren Fragestellungen keinen kon-
kreten Bezug zur Erfahrung der Studierenden haben.

Herr Mink wahlt einen weiter gefassten Ansatz: Auch er vermittelt den Studierenden
Wissen und lasst sie Uben. Dartber hinaus schafft er Gelegenheiten, in denen die
Studierenden problemhaltige Situationen erleben und erfahren kbnnen und arbeitet
diese Erfahrungen gemeinsam mit ihnen auf. Damit Losungen nicht auf Neben-
schauplatzen gesucht werden, mussen sich die Beteiligten tber sich und ihre Um-
welt ,im Klaren sein®. Die Themengebiete erstrecken sich auf fachliche Aufgaben,
auf die Zusammensetzung der jeweiligen Gruppe und auf Einstellungen und Verhal-
tensgewohnheiten des Einzelnen. Er will die Lern- und Entwicklungsprozesse der
Studierenden anstof3en, begleiten und untersttitzen, damit sie sich verbessern kon-
nen. Die Verfahren sind Aufgaben, Ubungen und Projekte, teilweise mit konkretem
Bezug zu Praktikum, studienbegleitenden Arbeitstéatigkeiten und der Lebenswelt der
Studierenden.

3. Steht das berufliche Selbstbild im Zusammenhang mit dem Interesse fir die
Personen im Umfeld und dem Interaktionsstil?

Herr Wegner sieht seine Aufgabe darin, den Studierenden Fachwissen zu vermitteln
und ihnen bestimmte Arbeitsweisen nahe zu bringen. Er interessiert sich nicht fur
die Studierenden selbst, z. B. daflir weshalb die Erfahrungen im Praktikum nicht im
Einklang stehen mit seinen Vorstellungen von den Anforderungen in der Arbeitswelt
oder z.B. dafur, wie die Studierenden zu motivieren seien. Die Interaktion zwischen
Herrn Wegner und den Studierenden verlauft dozentenzentriert, personlich distan-
ziert und kontrollierend. In der Wahrnehmung der Kollegen zeigt sich das selbe Bild:
Man redet wenig miteinander, weifd nicht, was und wie der Andere unterrichtet und
mochte es - in stillschweigendem gegenseitigem Einverstandnis - auch gar nicht
wissen.

Herrn Mink sieht seine Aufgabe darin, Veranderungen anzustof3en, deshalb ist ihm
die Forderung sozialer und personaler Fahigkeiten wichtig. Er legt Wert darauf, die
Studierenden zu kennen, sie in ihrer Entwicklung weiter zu bringen. Er I&sst sich auf
personliche Gesprache ein und erinnert sich nach Jahren noch an einzelne Episo-
den. Die Interaktion zwischen Herrn Mink und den Studierenden verlauft zeitweise
studentenzentriert, personlich und untersttitzend. Er pflegt die sozialen Beziehun-
gen zu den Kollegen so gut er kann, erfahrt von manchen Anerkennung, von man-
chen auch Zurtickweisung.

4. StoRt ein Lehrkonzept, das vom traditionellen abweicht, auf Widerstande im Um-
feld, die wiederum Veranderungsbestrebungen anstol3en?

Das Lehrkonzept von Herrn Wegner befindet sich in Ubereinstimmung mit seiner
Umwelt, den Rahmenbedingungen an der Hochschule, den Erwartungen der Stu-
dierenden hinsichtlich Rezeption, Anwendung und Wiedergabe und den Erwartun-
gen der Kollegen. Nur die Anregung zu Aktivitat stof3t bei den Studierenden auf Wi-
derstand. Deshalb gibt es fur ihn auch keinen Grund Veranderungen anzustreben.

Das Lehrkonzept von Herrn Mink unterscheidet sich in grof3en Teilen von dem an
Hochschulen tblichen. Dies fuhrt zu Problemen mit den Kollegen und teilweise mit
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den Studierenden. Ihm erscheint es notwendig, dass sich die Vorstellungen von
Lehren und Lernen auf breiter Ebene weiterentwickeln, damit die Studierenden
durchgangig eine mehr auf das Kénnen ausgerichtete Ausbildung erhalten. Deshalb
strebt er Veranderungen in den institutionellen Rahmenbedingungen an.

Werden sich diese Muster in den folgenden Interviews bestétigen? Werden neue
Muster erkannt werden? Um das Auffinden von Mustern und Zusammenh&ngen zu
erleichtern werden die Fragen noch konkreter gestellt. Diese leiten die weitere Un-
tersuchung an:

5. Legen Lehrende, die in betriebswirtschaftlich ausgerichteten Organisationen ta-
tig waren oder eine nicht-traditionelle akademische Ausbildung gemacht haben,
grolReres Gewicht auf soziale und personale Kompetenzen als Lehrende, die in
staatlichen Organisationen tétig waren?

6. Gewichten Kollegen, die sich als Berater fur die Studierenden sehen, Kénnen
hoher als Wissen?

7. Konnen personliche und soziale Themenfelder integrativ bearbeitet werden, d.h.
im Zusammenhang mit der Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen?

8. Wie verhalten sich Studierende gegentiber aktivierenden Lehrformen? Leisten
sie generell Widerstand oder liegt es an anderen Aspekten, wie z. B. dem inhalt-
lichen und dem personlichen Bezug der Aufgabe?

6.3 Herr Probst

Herrn Probst, der fir das dritte Interview ausgewahlt wurde, lernte ich als Referen-
ten eines hochschuldidaktischen Seminars Uber Projektarbeit kennen. Sein Ansatz
entspricht dem, was Herr Mink als Vorhaben ausdrtickte, die FGrderung einer ganz-
heitlichen Schlisselqualifizierung im Rahmen projektorientierter Veranstaltungen.
Die Darstellung im Seminar zeigte, dass die Module didaktischen Handelns integra-
tiv verkntpft sind, d.h. alle vier Gegenstandsebenen — fachlich, tiberfachlich, sozial
und personlich — werden wahrend der Bearbeitung der Aufgaben beachtet. Das legt
die Vermutung nahe, dass diese Form der Lehre auf eine hohere Akzeptanz bei
Studierenden und Kollegen stdl3t. Da Herr Probst seinen Ansatz bereits seit mehre-
ren Jahren verfolgt und weiter entwickelt und sich flr dessen Ausbreitung persénlich
sehr engagiert, darf erwartet werden, fur die Fragestellung der Untersuchung wert-
volle Antworten zu erhalten.

Herr Probst ist wie seine Vorredner zwischen 40 und 50 Jahre alt und Naturwissen-
schaftler. Er studierte Maschinenbau und unterrichtet heute angehende Apparate-
bauer in den Fachern Arbeitsmethoden der Verfahrenstechnik, Computer aided de-
sign (CAD), Konstruktionstechnik und umweltorientiertes Projektmanagement. Sein
beruflicher Werdegang entspricht nicht der traditionellen Ausbildung eines FH-
Professors. Nach einer Lehre als Maschinenschlosser besuchte er die Ingenieur-
schule, dann die TH, an der er promovierte. Seine akademische Berufstatigkeit in
einem profitorientierten Wirtschaftsunternehmen betreibt Herr Probst noch immer
neben seinem Beruf als Professor, was mit dem Code ,Unternehmen” bezeichnet
wird. Mit Projekten, die er gemeinsam mit Studierenden bearbeitet ist er aktuell
auch noch fur Kommunen tétig. Problemstellungen aus der Praxis werden aufgegrif-
fen und bearbeitet, manchmal auch im Rahmen von Diplomarbeiten (632-638).

Herr Probst hat in seiner Ausbildung personliche Erfahrungen gemacht, die er the-
matisiert und die seiner Meinung nach seine HALTUNG gegentber Schlisselquali-
fikationen in besonderer Weise pragen. Im Laufe seiner Erstausbildung war er ge-
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zwungen, sich mit Arbeitsprozessen auseinander zu setzen und Handlungsspiel-
raume zu auszuschopfen (488 / 412-415). Aufgrund der Tatsache, dass seine ,Er-
zieher" ihm vertrauten (487-488), hatte er die Gelegenheit, neue Dinge auszuprobie-
ren.

,und ehm der Meister, den ich dort hatte, der hatte n sehr gro3es Verstandnis daflrr, dass man
Dinge nicht immer so macht, wie das immer man das bisher gemacht hat, sondern der hat das
akzeptiert, dass ich experimentiert habe. Ich war immer n bisschen ein Experimentator. Und der
hat das forciert und gefordert. Das war ne sehr sehr gute Lehre fiur mich. Und das war keiner, der
die Theorie in den Mittelpunkt gestellt hat* (512-518).
Die fruhe Auseinandersetzung mit Arbeitsprozessen hat ihn sensibilisiert fur die
Wahrnehmung, dass ein grol3er Teil dessen, was an Hochschulen an theoretischem
Wissen vermittelt wird, in der beruflichen Praxis nicht anzuwenden sei (525-532).
Daraus ergibt sich ein Aspekt flr die Legitimation von Schlusselqualifikationen, der
aus der Wissensperspektive die Zukunft betrachtet. Diese wurde bereits von Herrn
Mink geduf3ert, ndmlich dass Wissen schnell verféllt und bei Bedarf kurzfristig er-
worben werden kann, und dass es deshalb wichtiger sei, zu lernen, wie man etwas
tut (529-544). Ein weiterer Aspekt der Legitimation von Schlusselqualifikationen be-
tont, dass die Wissenschaft in ihrer derzeit vorherrschenden Auspragung ,einglei-
sig“ Entwicklungen unterstiitze, deren Schaden erst im Nachhinein erkannt werde
(405-414), hier als Kontextperspektive bezeichnet. Auch eine anforderungsorientier-
te AuRenperspektive wird von ihm eingefuihrt. Da er selbst bis dato in Unternehmen
tatig ist, hat er die ,vielen vielen Probleme, die es dort gibt* (636-637) selbst erlebt.
In einem handout, das der Untersucherin zum Zeitpunkt des Interviews vorlag, ver-
weisen Herr Probst und Mitarbeiter auf Verdnderungen in der Arbeitswelt, die von
tayloristischen zu integrativen Arbeitsmethoden Ubergehen. Die Relevanz dafir,
dass Studierende Schlusselqualifikationen erlernen, halt er fir hoch (121-122).

Mit seinen friihen beruflichen Erfahrungen begrindet er auch seine Haltung gegen-
Uber seiner unkonventionellen Lehrmethode. In seiner Studienzeit hat Herr Probst
erlebt, dass voreilige Zuschreibungen und Selektionen Studierende in ihrer Entwick-
lung ,begrenzen* und ,hemmen* (85-90). Es scheint eine Frage der Zeit und der
Situation zu sein, wann man etwas lernt und kann und wann nicht (75-81). Er hat
das Vertrauen, dass jeder daran interessiert ist, ,ein Optimum an Ergebnis zu errei-
chen” (78-80). Deshalb lehnt er es ab, Studierende nach ihren Unfahigkeiten zu be-
urteilen. Er arbeitet lieber ressourcenorientiert mit den Fahigkeiten der Studierenden
und nicht an ihren Schwachen (306-312).

Daraus wird eine Sichtweise von Lernen als Begriindung des didaktischen Vorge-
hens abgeleitet die schon in der Darstellung von Herrn Mink deutlich und als Sub-
jektperspektive bezeichnet wurde: er bietet Entwicklungsmoéglichkeiten an, die von
den Studierenden je nach Vorerfahrungen, Denkweisen und Fahigkeiten angenom-
men und genutzt werden kénnen (53-58 / 75-81/ 92-96 / 459-467). Herr Probst au-
Rert noch eine weitere Sichtweise von Lernen, fir welche die Bezeichnung Anwen-
dungsperspektive gewahlt wurde:

.Methoden sind nix fir Blicher. Methoden sind etwas, die man sofort durch die Anwendung in
den Kopf rein kriegt. Und dann sind se da drin. Und dann braucht man sie auch nicht nachzule-
sen, sondern man wendet sie dann modifiziert, angepasst auf die jeweilige Situation an“ (560-
565).

Als weiteres Argument fur seine Lehrmethode, speziell fir das Arbeiten in Gruppen,
fUhrt er an:

....vernetzt denken kann gar keiner. Das ist meine feste Uberzeugung. Wir haben alle unseren
engen Kopf. Vernetzt denken kann man nur im Team, und dann sollte man das nutzen und die
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verschiedenen Erfahrungen nutzen um dieses vernetzte System erst mal zu erarbeiten” (420-427
| 447-449).

Diese Sichtweise von Lernen weist eine hohe Ahnlichkeit mit dem Konzept des ent-
deckenden Lernens auf, bei dem die Lernenden aus neuen Fragestellungen heraus
eine Neugier entwickeln, die das Erkennen von Zusammenhangen und bislang un-
bekannten Perspektiven anleitet. Sie wird hier als Systemperspektive bezeichnet,
weil sie Uber das Erkennen hinaus auch noch die Synergieeffekte bertcksichtigt, die
sich durch das Zusammenfihren unterschiedlicher Sichtweisen, Erfahrungen,
Denkweisen und Disziplinen ergeben.

In seiner eigenen Rolle sieht sich Herr Probst berufen, mit seinem Wissen und Kon-
nen zur Losung gesellschaftsrelevanter technischer Probleme beizutragen, im Zuge
spaterer Analysen mit der Eigenschaft Modifikator beschrieben. Als Professor sieht
er seine Aufgabe darin, gemeinsam mit den Studierenden neue Themenstellungen
zu bearbeiten und sie dabei — im Sinne eines Beraters - in ihren Fahigkeiten zu for-
dern (42-48). Er ubernimmt dabei die Funktion des Vorbilds (105-109 / 320-323),
ganz im Sinn des Ansatzes des ,cognitive apprenticeship“**'. Er geht darin so weit,
selbst die Rolle des Lernenden (40-44 / 639-644 / 657-659) zu Ubernehmen.

Gegen die Rollenzuschreibung, ,damit ich auf nem ganz bestimmten Gebiet nur
meine Fachkenntnisse verbreiten darf* (435-436) wendet er sich ebenso massiv wie
Herr Mink (665-668). Auch thematisiert er die Erwartung an Lehrende, Studierende
durch Prifungen und Noten einzustufen und zu klassifizieren (81-84), die im Wider-
spruch zu seiner eigenen Vorstellung von Entwicklung steht (84-90). Entsprechend
erlebt auch Herr Probst eine Rollendiskrepanz. Er sieht sich als ,Gratwanderer”
(234) zwischen seinen Zielen und den Mdglichkeiten, die ihm die Rahmenbedin-
gungen offen lassen. Es passt zu seinem Selbstbild als Experimentator (516), dass
er sich fachlich immer weiter vertieft, verbreitert und verandert (638-644 / 657-
659)und korrespondiert mit seinem hohen Engagement flr die Férderung von
Schlisselqualifikationen und den Transfer geeigneter Methoden an die Kollegen
(748- 751).

Als ein neues Merkmal der personlichen HALTUNG ergab sich aus diesem Inter-
view die Offenheit fir Ungewissheit. Herr Probst weil3, wenn er sich neuen The-
menstellungen zuwendet nicht, wie die Losung, das Vorgehen aussehen wird und
auch den zeitlichen Ablauf kann er nicht genau vorhersagen. Gemeinsam mit den
Studierenden lasst er sich auf die Unsicherheit des Unternehmens ein (167-170).

Da ich bereits mehrere Veroffentlichungen von Herrn Probst gelesen hatte, eriibrig-
te sich die einleitende Frage, was er unter Schlisselqualifikationen verstehe. In ei-
nem handout beschreiben Herr Probst und Mitarbeiter Schliisselqualifikationen ana-
lytisch: "Schlisselqualifikationen sind die zeitlosen Fahigkeiten, um immer wieder-
kehrende Situationen im Berufsleben oder im Alltag zu bewaltigen." Auf die Frage,
welche Fahigkeiten er fur die Studierenden in seinen Veranstaltungen anstrebe,
antwortete er, er mochte SchlUsselqualifikationen ,nicht als Addition einzelner
Techniken®* (31) verstanden wissen, sondern, wie im Verlauf seiner Ausfihrungen
deutlich wird, die Fahigkeit generell, Arbeitsprozesse optimal und effektiv zu gestal-
ten (301-302), sowohl einzeln als auch im Team (287-289/349-352). Das erfordert
die Fahigkeit und Bereitschaft zur Kommunikation (282-284) und zur kooperativen
Problemlosung (141-143). Auf der Basis des theoretisch begriindeten Analyse-
schemas wird als INTENTION eine ganzheitliche Handlungskompetenz unterstellt,

13 Collins, Brown & Newman (1989)
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die die sozialen und personalen Bereiche integriert (54), wobei speziell auf die
Sachkompetenz im Sinne einer fachubergreifenden Denkfahigkeit Wert gelegt wird.

Als neue Dimension hat sich in der Kategorie Intention die Systemkompetenz. (414-
416) herausgestellt: ,sich vernetzte Dinge klar zu machen* (414-416), Zusammen-
hange zu erkennen ,und dann erst auf ne Lésung zuzusteuern, die bestimmte m
Dinge verandert.” (426).

Zur Definition der Eigenschaften von Schlisselqualifikationen als bedingender Kon-
text wird auf dieses handout zurtickgegriffen. Schliisselqualifikationen setzen sich
nicht additiv, vielmehr ganzheitlich zusammen aus

Fachkompetenz im Sinne von Fachwissen und Kenntnissen Uber Funktionen ande-
rer Bereiche (einer Unternehmung, eines Teams): deklaratives Wissen im Fach und
Uberfachlich,_ aber auch Informations- und Wissensmanagement: prozedurales Wis-
sen und Metawissen im Fach und Uberfachlich.

Sachkompetenz, verstanden als situationsangemessenes Anwenden - Kénnen von
Verfahren und Techniken zur Losung haufig vorkommender Probleme. Als Beispiele
werden Kreativitats- und Entscheidungstechniken benannt. prozedurales Wissen
und Metawissen im Fach, Uberfachlich, bezogen auf soziale Prozesse und sich
selbst.

Sozialkompetenz beschreibt Fahigkeiten (und Eigenschaften), die fur den Umgang
mit anderen Personen bedeutungsvoll sind. Hierzu zahlen Fahigkeiten im Bereich
der Kommunikation aber auch Féahigkeiten, die die eigene Person zum Gegenstand
haben, wie z.B. Kompromissfahigkeit beim Umgang mit Konflikten. deklaratives und
prozedurales Wissen und Metawissen uber andere und sich selbst.

Unter Personlichkeitskompetenz werden spezifische Denkweisen und besondere
Féahigkeiten und Vorziige des Sich-Einbringens gefasst. deklaratives und prozedura-
les Metawissen uber sich selbst.

Allen Kompetenzen liegt vor allem "zeitloses Wissen", d.h. Wissen tber Methoden
(542-544) zugrunde, das in der Anwendung als Kdénnen verfestigt wird.

Systemkompetenz, die in den Ausfuihrungen von Herrn Probst neu auftritt bedarf der
Féahigkeit, Vernetzungen zu erkennen, sich Zusammenhange zu erarbeiten, um
dann geeignete Losungen zu erarbeiten (418-419 / 424-427) deklaratives und pro-
zedurales Wissen uber vernetzte Systeme.

Der INTERVENIERENDER KONTEXT wird von Herrn Probst &hnlich wahrgenom-
men, wie von Herrn Mink: die institutionellen Rahmenbedingungen sind hinderlich
fur ein Lehrkonzept, das die Studierenden aktiv einbindet. Die Kollegen reagieren
auf diese Art der Lehre mit Ablehnung. Die Studierenden betrachtet er unter dem
Blickwinkel ihrer vorhandenen Fahigkeiten und Erfahrungen.

Die institutionellen Rahmenbedingungen sind - bedingt durch den Lehrplan (198-
191) und das damit verbundene Zeitraster - aul3erst ungunstig fur integrative Lern-
und Arbeitsprozesse. So fehlt den Studierenden héaufig die Zeit,

.dass die plotzlich ehm keine Chance haben, etwas so auszuarbeiten, wie sie es eigentlich auf
Grund ihres Gefuihls machen missten, damit es ordentlich is* (170-177).

Es gibt Vorschriften, die eine projektorientierte Lehre erschweren (120) und Rege-
lungen, die traditionelle Lehrkonzepte bevorteilen (392-396). Dadurch bedingt sieht
sich Herr Probst in die Rolle eines ,Gratwanderers® gezwungen (232-234). Die De-
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putatsregelung scheint es den Kollegen nicht gerade zu erleichtern, zeitaufwandige-
re Lehrformen umzusetzen (747-759) oder diese bei anderen anzuerkennen.

Es gibt ein paar Kollegen, die ahnlich denken wie Herr Probst, mit denen er sich
abstimmt (341 / 347-348). Zur Entwicklung und Ausarbeitung von Methoden arbeitet
er seit Jahren mit Externen und Lehrbeauftragten unterschiedlicher Fachrichtung
zusammen (545-550).

Der groRere Teil der Kollegen betreibt die Lehre im traditionellen Sinn und ist davon
Uberzeugt, dass Studierende

Lnur lernen, wenn man ne ordentliche Vorlesung macht, wenn man das exakt ausarbeitet, wenn

ein Skript da ist, wo da alles drin steht, das Skript mdglichst noch im Internet steht, und allen ver-

flgbar ist* (329-334).
Interaktion in Form eines kollegialen Austauschs Uber Lehre und Kooperation gibt
es nur punktuell und zwar dann, wenn Schwierigkeiten durch Uberforderung der
Studierenden auftauchen (370-371 / 373-378). In den regelmaldigen Sitzungen wer-
den Tagesordnungspunkte abgehakt (373). Fur Herrn Probst wirde es zum Stan-
dard gehdren, dass auch Professoren sich kooperativ zusammen setzen (472-474)
und gemeinsam Lehre gestalten. Es scheint daran zu scheitern, dass bei den Kolle-
gen daran kein Interesse besteht, weil jeder die Art von Lehre weitergeben méchte,
die er selbst erfahren hat (474-479).

Die Studierenden nimmt Herr Probst unter dem Aspekt ihrer vielfaltigen Fahigkeiten
(52 1 297), Erfahrungen (59 / 292-293) und Denkweisen (460-461 / 465-467) als
Ressourcen wahr (421-424). Ein Aspekt seines Menschenbildes ist die Uberzeu-
gung, dass jeder versucht, in der Zusammenarbeit mit anderen, ,ein Optimum an
Ergebnis zu erreichen” (80) und deshalb motiviert ist, seine Fahigkeiten einzubrin-
gen. Herr Probst vermittelt den Eindruck, als wirde das Vertrauen, das er in die Stu-
dierenden setzt, durch deren Leistungsbereitschaft belohnt (57-60 / 67-74).

Das DIDAKTISCHE HANDELN findet fast ausschlie3lich in Form von Projektarbeit
statt. Sie ist als Idealform handlungsorientierten Lehrens dadurch gekennzeichnet,
dass ansetzend an einer problemhaltigen Ausgangslage, gemeinsam ein Ziel ge-
setzt, ein Plan entwickelt und dieser umgesetzt wird. Wesentliches Element sind
sog. Metaphasen, in denen das bisher erarbeitete der Kontrolle, Reflexion und Kor-
rektur zuganglich gemacht wird. Lernen lasst sich mit den Schlagworten "learning by
doing" und "just in time" also der Vermittlung von Wissen, das aktuell gebraucht und
angewandt wird, beschreiben. Der Lehrende fungiert als Wissensvermittler (249-
250), als Vorbild (105-110) und Moderator (319-320). Er mdchte die Studierenden
.erfahren” und ,erkennen” lassen

L~wvenn wir jetzt zusammen machen, gehts schneller. Und es ist einfach besser, weil jeder seine
Fahigkeiten einsetzen kann und mit seinen Schwachen nicht belastet wird“ (302-308).

Im Fach Arbeitsmethodik beginnt der Lern- und Arbeitsprozess damit, dass Lehren-
der und Studierende gemeinsam nach Themen- oder Aufgabenstellungen suchen
(145-147), die sie bearbeiten kdnnen. Schon dieser erste Schritt wird durch ein me-
thodisches Vorgehen flr Teamentscheidungen begleitet, das die Konsensorientie-
rung betont und allen Teilnehmenden die gleichen Rechte sichert (141-143). Zur
Analyse des Problems werden Techniken der Ideensammlung, des vernetzten Den-
kens "zur Verfigung gestellt" (297-302) und eingesetzt, die auch bei der Entwick-
lung von Losungen hilfreich sind. Nach angemessener Zielsetzung werden die Auf-
gaben unter und innerhalb der Arbeitsgruppen verteilt. Techniken der Teamorgani-
sation und des Projektmanagements kommen neu hinzu, die auch bei der Ausarbei-
tung von Ergebnissen angewandt werden. Bei der Umsetzung der Losungsvorstel-
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lungen kommen alle benannten Techniken und andere, die hier nicht aufgezéhlt
wurden zum wiederholten Einsatz. Es bleibt aber nicht bei der Aneignung von me-
thodischen Fahigkeiten, auch das Fachwissen wird an den Stellen, genau da wo es
fehlt,

»weil ich fachlich bestimmte Dinge voraussehen kann, wo ein anderer noch nicht die Erfahrungen
hat", (36-40)

vermittelt.

In den projektorientierten Seminaren ist die Themenstellung ausgeschrieben. Hier
beginnt Herr Probst die Veranstaltung mit dem theoretischen Input. Das Wissen der
Studierenden, die aus unterschiedlichen Fakultaten kommen, wird auf ein notwen-
diges und vergleichbares Niveau gebracht. Erst dann beginnt die Problemanalyse
mit der Technik des vernetzten Denkens, bei der Herr Probst besonderen Wert auf
unterschiedliche Denk- und Sichtweisen legt, um diese Vernetzungen auch erfahr-
bar zu machen. Methoden der Kommunikation, die eine wesentliche Rolle spielen,
und Methoden der Projektarbeit werden vorgestellt und gelibt (281-289). Erst wenn
die problematische Situation in allen ihren Beziehungen, Wirkungen und Nebenwir-
kungen klar ist - dazu wird mit einem Modell Uber Funktionsbereiche in Unterneh-
men oder in Projekten gearbeitet - wird Gber Lésungswege nachgedacht. Die Stu-
dierenden missen sich selbstandig Informationen beschaffen und Wissen erwer-
ben. Sie machen das in Gruppen, die zwar parallel aber vernetzt arbeiten, d.h. auf-
einander abgestimmt. Gefundene Losungen werden mit Hilfe der Schwachstellen-
analyse (576-578) Uberprift, Teilldosungen verknupft und die Ergebnisse prasentiert.
Daran schlief3t sich die Umsetzung der erarbeiteten Lésungen.

Aus den handouts geht hervor, dass der Lehrende sowohl die Ergebnisse, als auch
die Lern- und Arbeitsprozesse und das kommunikative und soziale Verhalten der
Studierenden bewertet. Die Studierenden beurteilen das Teamverhalten ihrer Kom-
militoninnen und die Veranstaltung auf Bewertungsbogen. So bekommt jeder, Stu-
dierende und Lehrende individuelle Riickmeldung zu den jeweils relevanten Punk-
ten.

Die methodische Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse wird von Herrn Probst als
projektorientiert bezeichnet und im Zuge der Analyse mit der Eigenschaft hand-
lungsorientiert beschrieben. Die Reflexion von Erfahrungen erscheint nicht explizit,
sie lauft aber im gesamten Prozess implizit mit. Diese Annahme beruht auf der
Feststellung, dass im Verlauf der Projektarbeit Lehrender und Studierende alle
Schritte - von der Zielsetzung (111-112) bis zur Prasentation - gemeinsam "koope-
rativ' (67 —74) erarbeiten. Man kdnnte das Vorgehen auch als Methode des "cogni-
tiv apprenticeship" (323-326), der kognitiven Meisterlehre bezeichnen: den Studie-
renden wird im Vollzug der Arbeit gezeigt, wie man etwas am besten macht, was zu
beachten ist, dann nimmt sich der Meister zurtick und Uberlasst den Studierenden
das Ruder.

Dieser Ansatz beschreibt als eine Eigenschaft das Merkmal Konzeption, die dem
didaktischen Handeln zugrunde liegt und das in der Analyse dieses Interviews erst-
mals erkannt wird. In den Ausfiihrungen und Veroffentlichungen (276) von Herrn
Probst wird dartiber hinaus das Modell METEOR ,Mensch —Technik — Organisation®
betont. Es beschreibt das systemische Zusammenspiel von Fakten, Ressourcen
und Prozessen und dient zur Ableitung optimaler Strategien und Planungen (549-
550) sowohl als Analyseinstrument als auch als methodischer Ansatz fur die didak-
tische Umsetzung.
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Der Interaktionsstil zwischen Lehrendem und Studierenden lasst sich als interde-
pendent (34-36) und kooperativ (41-44 | 67-74) bezeichnen. Einerseits verfugt der
Lehrende Uber ein Mehr an Wissen (38-49), das er den Studierenden zur Verfiigung
stellt (287-289). Andererseits ist er bei der Bearbeitung der Themenstellungen auf
die Mitarbeit der Studierenden angewiesen. Das wird deutlich wenn er auf die viel-
faltigen Erfahrungen und die unterschiedlichen Denkweisen der Studierenden hin-
weist, die das ganze Vorgehen beleben und spannend machen (441-442 | 466-
467), oder in der Aussage, dass Vernetzungen nur durch die Unterschiedlichkeit
von Sichtweisen erkannt werden kdnnen (447-449). Er beschreibt seine Position als
eine, die als "primus inter pares" (38-40) bezeichnet werden kann. Er selbst versteht
sich als personliches Vorbild, sei es mit menschlichen Schwéachen, sei es in der
Zielverfolgung (104-110). Die Betonung ,konsensorientierten Vorgehens bei der
Zielbestimmung (109-112),, ,wo alle die gleichen Rechte haben” (141-143), verdeut-
licht die Bereitschaft, den Studierenden Entscheidungsfreiheit einzurdumen und de-
ren ldeen aufzugreifen und wird hier als demokratischer Interaktionsstil bezeichnet.

Die vorherrschende Sozialform ist die, in Gruppen (281 — 283) zu arbeiten und steht
in Ubereinstimmung mit den Lehrzielen und der Uberzeugung von Herrn Probst,
dass vernetzte Dinge nicht von einer Einzelperson erkannt und erschlossen werden
kénnen.

Die Lehrorientierung von Herrn Probst gilt einerseits Ergebnissen: neue Themen-
stellungen werden aufgegriffen und zu einer Losung gefuhrt (108-112 / 300-303 /
753). Um gute Ergebnisse zu erreichen, ist es notwendig die Prozesse der Bearbei-
tung zu optimieren (122-127). Dazu gehoren nicht nur fachliche und methodische,
sondern auch personliche und emotionale Aspekte. Deshalb ist die Interaktion auch
auf die Personlichkeitsentwicklung der Studierenden gerichtet(45-47 / 52-54 | 754-
755).

Die Themen, welche die Studierenden bearbeiten haben konkrete Bezlige ganz im
Sinne der Aussage von Herrn Probst: ,Das Leben muss live irgendwo passieren”
(340). Kleinere Themenstellungen setzen sich mit Schwachpunkten an der Hoch-
schule (149-151), groRere mit Energiefragen einer Stadt (179-182) auseinander. Sie
beziehen sich auf Aufgabenstellungen aus Unternehmen (265-271) oder auf die
Entwicklung neuer Konzepte fir Kommunen (397-399). Diplomarbeiten werden so
gewahlt, dass sie anschlussfahig fur den Beruf sind und die Studierenden am
zukinftigen Arbeitsplatz nahtlos daran weiter arbeiten kdénnen (267-271). Herr
Probst betont, dass alle Methoden, die im Rahmen der Bearbeitung dieser
Aufgaben erlernt und getibt werden ebenso auf grof3e wie auch auf alltagliche
Problemstellungen anwendbar sind (551-553).

Entsprechend der Vielfalt der Lehrmodule sind auch die Lernaktivitaten der Studie-
renden vielfaltig. In Form von Rezeption (225), werden deklaratives und prozedura-
les Wissen aufgenommen und auf die aktuelle Fragestellung und Situation ange-
wendet. In der Konstruktion (226 / 278-280 / 299-300) transformieren die Studieren-
den ihr vorhandenes Wissen auf die Themenstellung, fligen es gemeinsam neu zu-
sammen. Aus der Perspektivenvielfalt resultieren neue Sichtweisen. Neuartige
Themen bedingen, dass die Studierenden um ein besseres Verstandnis zu bekom-
men, sich selbstdndig um problemrelevante Informationen bemuhen. Modifikation
(581-565). findet statt, wenn sich die Studierenden Problemstellungen erarbeiten,
Zusammenhénge aufdecken und neue Ldsungen (Verfahren, Mittel, Ziele) entwi-
ckeln (424-427). Bedingt durch die intensive Teamarbeit werden Differenzen in
Vorwissen, Denk-, Umgangs- und Verhaltensweisen deutlich, die durch die Zusam-
mensetzung der Teilnehmerinnen aus unterschiedlichen Fakultaten noch deutlicher
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werden. Diese missen zur Kenntnis genommen, akzeptiert und koordiniert werden,
wobei die eigene Position stabilisiert oder ggf. modifiziert wird. Die Studierenden
haben gar keine andere Moglichkeit als unzahlige Erfahrungen - im fachlichen, so-
zialen und personlichen Bereich - zu machen (304-306) und diese zu uberdenken -
angeleitet oder nicht.

Die Lehrmethode ist fur die Studierenden mit zwei unterschiedlichen KONSE-
QUENZEN verbunden. Sie sind von der Art des Vorgehens uberzeugt und erbrin-
gen aktiv Leistung. Jedoch geraten sie auf Grund der hohen Anforderungen unter
Druck, wenn die Projektarbeit zeitgleich mit anderen Veranstaltungen lauft. Entwe-
der kbnnen sie das eine oder das andere nicht ordentlich machen (174-177). Diese
Zeitkonkurrenz fuhrt zu Spannungen mit Kollegen (373-378). Auch in der Rolle des
Experimentators stol3t P auf Widerstand, wenn er Fragestellungen bearbeiten
mochte, fur die ihn die Kollegen aufgrund eines eng verstandenen Fachbegriffs
nicht fur zustandig halten (400-402) oder fir die sich andere Fachleute zustandig
fuhlen (702-704). Infolgedessen ist Herr Probst auch schon auf Restriktionen gesto-
Ben (715-717).

Die eigenen Konsequenzen, die Herr Probst aus der gegenwartigen Situation zieht
und die spater in der Kategorie PROZESS abgebildet werden, beziehen sich auf
sein eigenes Handeln (selbst). Da er fast alle seine Veranstaltungen auf projektori-
entiertes Lehren und Lernen umgestellt hat (117-118), und die Kommunikation mit
Kollegen derselben Hochschule keine Veranderungen verspricht, versucht er nun
Uber hochschuldidaktische Veranstaltungen, interessierte Professoren tber Projekt-
arbeit zu informieren und sie anzuleiten, ihr Lehrkonzept zu verandern.

Fur die Vorstellung, ausreichend Zeit fur projektorientiertes Arbeiten zu schaffen,
indem die Semesterferien fir Blockveranstaltungen genutzt werden kénnten (209 —
215), und fur die Vorstellung, dass die Professoren einer Hochschule interdisziplina-
re Lehre gestalten (472-474), wurde in der Analyse die Bezeichnung Vision einge-
fuhrt. Sie hebt auf wiinschenswerte Veranderungen in den Rahmenbedingungen ab,
die aber fir nicht realisierbar und deshalb auch nicht aktiv angestrebt werden.

Die bei der Analyse der spateren Interviews entstandenen Kategorien und Merkma-
le fihrten im iterativen Prozess zu nachfolgend beschriebenen Veranderungen und
Auspragungen:

Die Merkmale Selbstbild, Ungewissheit, Rollenzuschreibung, Wahrnehmung der
eigenen Rolle und Rollendiskrepanz wurden den spater entstandenen Kategorie
~SELBST-UMWELT- BEZIEHUNG" zugeordnet.

Fur das Merkmal Kontrolliiberzeugung wurde in diesem Interview kein Hinweis
auf eine Auspragung gefunden.

Die Veranstaltungen haben bei Herrn Probst ganz eindeutig die Eigenschaft in-
tegrativ. Die gesamte Lehrmethode ist so ausgerichtet, dass
Schlusselqualifikationen in Verbindung mit Fachwissen erworben werden (287).

Das Merkmal Verfahren weist neben der Eigenschaft Vorlesung die Eigenschaf-
ten Spiel (281-283) und Projekt (34 / 179 / 251) auf.

Das Merkmal Rickmeldung an die Studierenden hat bei Herrn Probst die Eigen-
schaft personenorientiert und konstruktiv wenn er beschreibt, dass er versucht,
sich immer auf die Fahigkeiten der Studierenden zu stitzen und die Schwachen
nicht vorgefuhrt werden sollen (306-312). Aus seinen Veroffentlichungen geht
hervor, dass er einen Fragebogen als Instrument der Riickmeldung der Studie-
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renden untereinander entwickelt hat. Uber dieses Medium wird in positiven Ab-
stufungen differenziert wie hoch der Beitrag jedes Teammitglieds zur gemein-
samen Arbeit und zum Gruppenklima war.

Fur das Merkmal Evaluation der Lernergebnisse lasst sich aus dem Interview
nur implizit die Eigenschaft Ergebnisse ableiten (301-302 / 753-754). Die Evalua-
tion der sozialen Prozesse wird Uber Fragebtgen realisiert, die in diesem Inter-
view jedoch nicht thematisiert wurden.

6.3.1 Fazit aus dem Interview mit Herrn Probst
Didaktisches Modell

In der Lehre von Herrn Probst finden sich alle Module, die in Kapitel 2 beschrieben
wurden - mit Ausnahme der expliziten Reflexion der Erfahrungen: die darstellende
Vermittlung von Fach- und Methodenwissen, das Anwenden und Uben dieses Wis-
sens, das problemorientierte und schlief3lich das handlungsorientierte Vorgehen bei
dem Problemanalyse, Zielsetzung, Lésungssuche, Umsetzung und Bewertung ex-
plizit als sogenannte "Projektschritte” umgesetzt und reflektiert werden. Der hohe
Anteil kooperativen Arbeitens ermoglicht Erfahrungen im sozialen und personalen
Bereich.

Lernergebnisse der Studierenden

Bei den Lernergebnissen sind alle Qualitdten wahrscheinlich: Transformation von
Wissen findet statt, wenn damit gearbeitet, wenn es auf neue Situationen und Fra-
gestellungen Ubertragen, auf seine Passung geprift und gegebenenfalls verandert
und erweitert wird. Deklaratives Wissen ist mit prozeduralem und bestehendem
Vorwissen verknupft worden und hat dartiber hinaus einen Bezug zu situativem
(konditionalem) Wissen erhalten. Evolution wird vorangetrieben durch Strategien,
die das Erkennen unterschiedlicher Sichtweisen ermdglichen. Sie wird explizit gelibt
beim Suchen und Entwickeln von Loésungen, mit Kreativitdtstechniken und in
Schwachstellenanalysen. Sie wird geférdert durch die Beschaftigung mit neuartigen
Fragestellungen und durch das selbstandige Erarbeiten von Zielen, der Suche nach
Zusammenhangen, dem zielgerechten Erwerb relevanten Wissens und bei der Um-
setzung neuer ldeen.

Selbst / Andere / fachlich / Gberfachlich / systemisch

Herr Probst fokussiert in seinem projektorientierten Vorgehen auf fachliche Frage-
stellungen und Ergebnisse, die in einem uberfachlichen Kontext analysiert und be-
arbeitet werden. Besondere Aufmerksamkeit gilt dem Wissen und Anwenden von
Methoden und Techniken. Projektorientiertes Arbeiten bedarf auch der Thematisie-
rung von Interaktion und individuellem Verhalten. Auch in diesem Bereich gibt es
verschiedene Methoden, die eine ergebnisorientierte und zugleich kooperative Zu-
sammenarbeit wahrscheinlicher machen. In der Anwendung des zunachst rezipier-
ten Wissens werden Erfahrungen gesammelt und methodisches Wissen lber den
Umgang mit anderen, Metawissen lber die eigenen Verhaltensgewohnheiten in der
gemeinsamen Problembearbeitung erworben.

6.3.2 Vergleich der Falle 1 bis 3

Der Vergleich der drei bisher rekonstruierten Falle zeigt flr die beiden naturwissen-
schaftlichen Professoren eine hohe Ahnlichkeit in den Orientierungs-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmustern, denen die von Herrn Wegner diametral entgegen
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stehen. Dies wird in der Beantwortung der nach der Analyse des 2. Interviews ent-
standenen Fragen auf der Grundlage der neu erschlossenen Daten deutlich.

1 AuBern sich Unterschiede im persénlichen Hintergrund in der Beachtung be-
stimmter Anforderungen und Fahigkeiten?

Herr Mink und Herr Probst haben denselben persénlichen Hintergrund, bezogen auf
die in der Analyse herausgestellten Variablen. Sie sind beide Naturwissenschatftler,
haben vor der akademischen eine handwerkliche Ausbildung abgeschlossen. Sie
waren und sind heute noch fir profitorientierte Organisationen tatig.

Beide intendieren eine ganzheitliche Problemldsefahigkeit, die sie jedoch unter-
schiedlich gewichten. Fur Herrn Mink sind die personlichen Merkmale und Einstel-
lungen wichtig, die Einzelleistung und Teamarbeit zugrunde liegen. Fur Herrn
Probst stehen "fraktale" Methoden im Vordergrund, die fir Einzelleistung und
Teamarbeit Strukturierungshilfen bieten. Wahrend es Herrn Mink um das Erkennen
von Strukturen - der eigenen Personlichkeit, der sozialen Beziehungen und der Lo-
sung von fachlichen Problemen - geht, sollen die Studierenden bei Herrn Probst ihre
bereits vorhandenen Fahigkeiten zielorientiert einsetzen, dabei erkennen und weiter
entwickeln. Bei Herrn Mink steht die Person im Mittelpunkt der Interaktion, personli-
che und zwischenmenschliche Blockaden sollen abgebaut werden, mit dem Ziel
bessere Prozesse und Ergebnisse zu erreichen. Bei Herrn Probst steht die Sache
im Mittelpunkt der Interaktion: im Zuge der Themenbearbeitung werden Wissen und
Fahigkeiten erworben und entwickelt um gute Ergebnisse zu erreichen. Fir beide ist
die Personlichkeitsentwicklung der Studierende unabdingbar und beide argumentie-
ren problemlésungsbezogen. Beide arbeiten inhalts-, prozess- und subjektorientiert,
Herr Probst dariiber hinaus auch ergebnisorientiert, im Vergleich zu Herrn Wegner,
der bei Inhalten und Arbeitsprozessen bleibt.

2 Werden bestimmte Lehrziele mit spezifischen Methoden gefdrdert?

Beide Naturwissenschaftler streben eine ganzheitliche Handlungskompetenz an und
wéhlen zu deren Forderung einen umfassenden Ansatz: Neben Fachkompetenz soll
Sachkompetenz, vielseitig anwendbares Methodenwissen, Sozialkompetenz, F&-
higkeiten zum Umgang mit anderen und Selbstkompetenz, Wissen Uber die eigenen
Fahigkeiten und Verhaltensmuster, erworben werden. Bei Herrn Probst finden wir
zuséatzlich systemische Kompetenz, verstanden als Wissen Uber und Umgang mit
Vernetzungen. Herr Mink will diese uiber Aufgaben, Ubungen und Projekte erfah-
rungsorientiert, Herr Probst Gber Projekte handlungsorientiert entwickeln. Beide hal-
ten ,learning by doing®, das Erfahrungen ermdéglicht, fur unabdingbar. In beiden Fal-
len haben die Aufgaben und Ubungen einen Bezug zum aktuellen Handeln und zur
konkreten Lebenswelt der Studierenden.

Diese Methoden gehen Uber die von Herrn Wegner hinaus, der durch darstellende
Vermittlung und das Einiben von Strategien und Techniken Sach- und Sozialkom-
petenz férdern mochte.

3 Steht das berufliche Selbstbild im Zusammenhang mit dem Interesse fir die
Personen im Umfeld und dem Interaktionsstil?

Herr Probst und Herr Mink sehen sich weniger in der Rolle des Wissensvermittlers
als in der des Beraters fur die Lernprozesse und -ergebnisse der Studierenden. Sie
haben ein Bild von den Studierenden als Ressourcentrager, deren Entwicklung sie
unterstitzen wollen. Fahigkeiten und personliche Stile der Studierenden werden
anerkannt und bestmdglich genutzt. Die Interaktion ist bei beiden Lehrenden zeit-
weise studentenzentriert und demokratisch. Bei Herrn Mink variiert die Spannbreite
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von personlich Uber demokratisch bis autoritéar. Bei Herrn Probst von demokratisch
Uber kooperativ bis zu interdependent, d.h. wenn Herr Probst die Verantwortung fur
Projekte Gbernimmt, verlasst er sich auf die Leistung der Studierenden.

Die beiden Professoren Mink und Probst bedauern, nicht mehr Austausch und Ko-
operation mit den Kollegen haben zu kénnen. Beide haben Kollegen, mit denen sie
sich absprechen, beraten und auch gemeinsam Vorgehensweisen entwickeln. Zum
Grolteil der Kollegenschaft besteht kein Uber das Notwendige hinausgehender
Kontakt.

Bei Herrn Wegner bemerken wir eine Defizitfeststellung, der keine Ressourcen-
orientierung entgegensteht. Er stellt seine Anforderungen und Erwartungen auf ein
Klientel ein, dem er nicht viel zutraut. Die Interaktion in seinen Veranstaltungen ist
dozentenzentriert und autoritar, d.h. durch hohe Lenkung und Kontrolle bestimmt.
Mit seinen Kollegen stimmt er in der Sichtweise Uber die Studierenden Uberein,
pflegt ansonsten jedoch keinen Uber das Notwendige hinausgehenden Kontakt mit
ihnen.

Bisher lasst sich festhalten, dass die Wahrnehmung der eigenen Rolle als Lernbera-
ter mit einer subjektorientierten Haltung verbunden ist, die Lernen als Entwicklung
von latenten Potenzialen betrachtet. Diese riicken bei ihnen starker in den Bereich
der Wahrnehmung als bei Professoren, die ihre Aufgabe in der Vermittlung von Wis-
sen sehen.

4  StoRt ein Lehrkonzept, das vom traditionellen abweicht, auf Widerstadnde im
Umfeld? Wie wird auf diese reagiert?

Herr Mink und Herr Probst verwirklichen einen Lehrstil, der Gber die dozierende
Wissensvermittlung hinausgeht, der die Studierenden aktiv in Problemlésungen ein-
bezieht. Beide fihren an, dass sie in ihrer Arbeit Gber die Grenze ihres Fachs hin-
aus gehen. Die wahrgenommenen Widerstdnde sind jedoch unterschiedlich. Bei
Herrn Mink sind es die Kollegen, die die Thematisierung persénlicher Themen un-
terbinden wollen. Er strebt eine Veranderung der Rahmenbedingungen Uber einen
Antrag beim Ministerium an. Die alternativen Lehrkonzepte sollen damit legitimiert
werden. Bei Herrn Probst sind es zeitliche Beschréankungen, die eine zeitintensive
Projektarbeit zum Nachteil der Studierenden erschweren. Eine Veranderung des
Kontexts an der Hochschule halt er fur unrealisierbar. Er setzt sich fur hochschul-
Ubergreifende Veranderungen der Lehrkonzepte ein, indem er die ,Projektmethode”
in Seminaren und Verdffentlichungen vorstellt.

Auf die im Fall 3 gestellten Fragen werden vorlaufige Antworten aus der Beobach-
tung der drei Falle gegeben:

5 Legen Lehrende, die in betriebswirtschaftlich ausgerichteten Organisationen ta-
tig waren oder eine nicht-traditionelle akademische Ausbildung gemacht haben,
groReres Gewicht auf soziale und personale Kompetenzen als Lehrende, die in
staatlichen Organisationen tétig waren?

Diese Frage lasst sich bisher bejahen.

6 Gewichten Kollegen, die sich als Berater fur die Studierenden sehen, Kénnen
hoher als Wissen?

Auch diese Frage lasst sich bisher bejahen.

7 Konnen personliche und soziale Themenfelder integrativ bearbeitet werden, d.h.
im Zusammenhang mit der Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen?
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Fur soziale Themenfelder ist dies ist ganz offensichtlich, wie im Fall von Herrn
Probst belegt, moéglich. Ob auch personliche Haltungen und Verhaltensmuster im
Rahmen fachlicher Aufgabenstellungen bearbeitet werden kdnnen, bleibt noch un-
geklart.

8 Wie verhalten sich Studierende gegentiber aktivierenden Lehrformen? Leisten
sie generell Widerstand oder liegt es an anderen Aspekten, wie z. B. dem in-
haltlichen und dem personlichen Bezug der Aufgabe?

Herr Probst erkennt keine Schwierigkeiten in der Reaktion der Studierenden. Die
Studierenden wirden gerne mehr leisten, geraten aber unter Zeitdruck aufgrund der
Ubrigen Anforderungen des Studiums. Herr Mink erkennt Schwierigkeiten zum ei-
nen, wenn er Ubungsaufgaben bearbeiten lasst, zum anderen, wenn die Themen
,ZU personlich* werden. Herr Wegner beklagt am meisten, dass die Studierenden
unwillig reagieren, und zwar dann, wenn sie die vorgegebenen Bearbeitungsmuster
anwenden sollen. Diese Beobachtung legt den Schluss nahe, dass die Studieren-
den unwillig reagieren, wenn sie vorgegebenen Mustern folgen sollen, sich engagie-
ren, wenn

6.4 Herr Jahn

Herrn Jahn lernte ich als Teilnehmer an einem hochschuldidaktischen Seminar ken-
nen. Die Tatsache, dass er sich ebenso wie seine beiden vorgangigen Kollegen be-
sonders fir die Férderung sozialer und personaler Kompetenzen engagiert, im Un-
terschied zu ihnen jedoch ein Vertreter der Sozialwissenschaften ist, machte ihn
besonders interessant. Wiirden sich Ahnlichkeiten zu den Einstellungen und Wabhr-
nehmungen von Herrn Wegner zeigen, oder eher zu denen von Herrn Mink und
Herrn Probst? Wirden sich die Fragen 5, 6 und 7 differenzierter beantworten las-
sen?

Zum PERSONLICHEN HINTERGRUND lasst sich festhalten: Herr Jahn ist etwas
alter als die bisher befragten Kollegen, namlich am Beginn der 5. Dekade. Als Sozi-
alwissenschatftler, studierte er Volkswirtschaft, Betriebswirtschaft, Theologie und
Philosophie und unterrichtet heute angehende Betriebswirte in den Fachern Volks-
wirtschaftslehre, internationales Management, Gremienmanagement, Investitions-
planung, Wissenschaftsethik und Sozialkompetenz. Bemerkenswert ist, dass er So-
zialkompetenz als eigenstandiges Fach ,unterrichtet” (10). Das Spektrum seiner
Veranstaltungen reicht vom 1. bis zum 8. Semester. Er betont jedoch, dass er die
Durchfiihrung von Teamarbeit erst ab dem 5. Semester fur sinnvoll halt. Im Wesent-
lichen beziehen sich seine Aussagen im Interview auf das Pflichtfach "Probleme der
sozialen Kompetenz", und auf Seminare, in denen Seminararbeiten als Teamarbeit
geschrieben werden. Bereits vor dem Interview lag mir das Skript zur Vorlesung
“Probleme der sozialen Kompetenz” vor.

Sein beruflicher Werdegang entspricht der traditionellen Ausbildung eines FH-
Professors. Er ist insofern bemerkenswert, als Herr Jahn nach dem Abitur als Hilfs-
prediger tatig war und im anschlieBenden Studium einen grof3en Bereich sozialwis-
senschaftlicher Facher abdeckte. Nach dem Studium hat auch er - wie Herr Wegner
- bis zu seiner Berufung als Professor an staatlichen Organisationen, Forschungsin-
stituten gearbeitet und promoviert. Aus seinen Ausfiihrungen kann nicht entnommen
werden, ob Herr Jahn auf3erhalb der Hochschule beruflich engagiert ist. Deshalb
wurde an ihn der Code intern vergeben.

Seine HALTUNG gegeniber dem Konzept Schlisselqualifikationen, wird explizit nur
an einer Stelle deutlich, an der er darauf verweist, dass jeder weil3, "dass Uberall

88



Kapitel 6 Einzelfallanalyse und Fallvergleich

Sozialkompetenz gefordert wird" (418-420) und das Thema von den Kollegen den-
noch als etwas Unwichtiges betrachtet wird (412-414). Daraus lasst sich auf eine
gewisse Relevanz von Schlisselqualifikationen schlieen. Implizit kommt diese
mehrfach zum Ausdruck, z.B. wenn er sich bemuht, das Fach ,Probleme der sozia-
len Kompetenz® in den traditionellen Lehrplan ,hineinzudricken® (441).

Die Legitimation, die seiner Lehrintention zugrunde liegt, wird in seinem Skript ver-
deutlicht, in dem den Studierenden die Relevanz des Faches nahe gebracht werden
soll. Die Vorlesung geht aus von der Fragestellung: "Welche Erwartungen werden
an Personlichkeit und Verhalten einer Fuhrungskraft gerichtet?" Diese Begrindung
wird — wie bei Herrn Wegner - als anforderungsorientiert auf einer Berufsperspektive
basierend bezeichnet. Die Studierenden sollen Fahigkeiten erwerben, die sie zur
Bewaéltigung der Anforderungen in der Arbeitswelt voraussichtlich benétigen wer-
den. Diese Annahme basiert zum einen auf seinem spezifischen Fachwissen, zum
anderen auf Informationen aus der Presse.

Sein Engagement fiir die Forderung Uberfachlicher Kompetenzen besteht darin, das
Fach ,Probleme der sozialen Kompetenz* als Kompaktseminar zu unterrichten. In
der Interaktion mit den Studierenden halt er sich lieber zuriick (165-167). Es wird
deshalb als vorhanden bezeichnet.

Als Begriindung fur sein didaktisches Vorgehen wahlt er zwei Sichtweisen von Ler-
nen, die bereits von Herrn Probst und Herrn Mink geauf3ert wurden. Aus der Sub-
jektperspektive will er die Studierenden als Personen mit ihren individuellen Fahig-
keiten und Begrenzungen ernst nehmen (126-138). Aus der Entwicklungsperspekii-
ve bemerkt er, dass Fahigkeiten nur auf Grund von Erfahrungen entwickelt werden
koénnen (305-307 / 355-357).

Bei Herrn Jahn kommt eine Unvereinbarkeit zwischen seinen Zielen zum Ausdruck,
die moglicherweise auf eine Diskrepanz zwischen der Rollenzuschreibung als Wis-
sensvermittler: ,Und trotzdem soll ja etwas dann kognitiv auch gelernt werden®
(139), die auch von den Studierenden vertreten wird (243-245 | 477-478), und der
eigenen Rollendefinition: Kompetenzentwicklung durch Erleben und Erfahren zu
unterstutzen, hinweisen. Seine Ausfuhrungen erwecken den Eindruck, als habe er
einerseits die externe Rollenerwartung voll internalisiert, andererseits beschreibt er
Merkmale einer subjektiven Didaktik. Sein hohes Einfuhlungsvermégen gegenuber
Studierenden lasst ihn erkennen, dass sie zahlreiche Anforderungen zu bewaéltigen
haben und individuell Gber begrenzte Ressourcen verfligen. Auch seine Sichtweise
von Lernen als Verarbeitung von Erfahrung (Entwicklungsperspektive) wirde ein
Sich-Einlassen auf die Lernprozesse der Studierenden und die Rolle des Lehrenden
als Berater nahe legen. Diese Rolle Gbernimmt Herr Jahn nur ansatzweise, vielleicht
weil am Ende des Semesters ein Wissenszuwachs nachgewiesen werden muss,
vielleicht aber auch, weil er sich mit der Rolle des Beraters nicht identifizieren kann
(165-167). Die Losung des Dilemmas besteht fur Herrn Jahn darin, dass er a) auf
die freie Entscheidung der Studierenden setzt: Sie sollen selber entscheiden, ob sie
etwas leisten wollen oder nicht (481-486). Wer die falsche Entscheidung trifft, wird
sanktioniert (141-143) und b) sich der externen Rollenerwartung anpasst. Trotzdem
kommt in seinen Aussagen ein Leidensdruck zum Ausdruck, der zur Einstufung sei-
nes Diskrepanzerlebens in der Analyse als hoch fiuhrte.

Als Schlusselqualifikationen benennt Herr Jahn drei Kompetenzbereiche: den Be-
reich Kommunikation, Identitat, Konflikte (53-54), den Bereich Reprasentation im
Sinne eines flexiblen Umgangs mit Personen anderer Kulturen (63-64), und den
Bereich Gremien, Teamarbeit, Management (65-66). Als LEHRINTENTION Uber-
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nimmt er fir seine Veranstaltungen Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und
Teamfahigkeit (74-76), die fur ihn zusammengehdren mit physischer und psychi-
scher Gesundheit, Leistungsfahigkeit, Umgang mit Werten und Personlichkeitsas-
pekten (76-81). Fur die Analyse wird abstrahiert auf Sozial- und Selbstkompetenz.

Die Eigenschaften dieser Kompetenzen als bedingender Kontext lassen sich be-
schreiben als Fahigkeiten und Talente im sozialen und personlichen Bereich, die auf
Wissen, "was um sie herum und mit ihnen geschieht, wenn sie in bestimmten Situa-
tionen sind" (119-121) und Erfahrungen (114-116) beruhen, d.h. deklaratives und
prozedurales Wissen und Metawissen uber sich selbst und Andere.

Auch von Herrn Jahn werden die institutionellen Rahmenbedingungen hinsichtlich
des Lehrplans und der damit verbundenen Zeitknappheit als ungtinstig empfunden.
Zum einen sind die Zeitausschnitte zu klein um Ubungen mit allen machen zu kon-
nen (109-111), andererseits sind die Studierenden aufgrund der allgemein hohen
Anforderungen kaum in der Lage, aulR3erhalb der Veranstaltungszeiten zusatzliche
Arbeiten zu machen (266-270). Selbst der Besuch der Veranstaltung stellt eine U-
berforderung an die Konzentration der Studierenden dar, wenn dieser bereits sechs
Stunden Vorlesung voraus gingen (392-394).

Das Dilemma wird verstarkt durch die Konkurrenz unter den Kollegen (308-310).
Herr Jahn bezeichnet das wohlwollend als "Zeitkonkurrenz" (468-469). Fur die
Mehrzahl der Kollegen steht die Vermittlung inhaltlichen Wissens im Vordergrund
(414-415), sei es, weil sie Sozialkompetenz fur unwichtig halten (413-414) oder weil
sie "dem Thema gegeniiber Vorbehalte oder Angste oder so etwas haben" (410-
412). Unter Normalbedingungen, d.h. so lange die Studierenden den Anforderungen
aller Kollegen nachkommen kénnen, kann Herr Jahn dennoch mit der Zustimmung
der Kollegen rechnen (462-465).

Forderlich wirken sich die institutionellen Rahmenbedingungen fir die Veranstaltung
"Probleme der sozialen Kompetenz" insofern aus, als es in der Studienordnung eine
Vorschrift gibt, die besagt, dass im Zeitraum der praktischen Studiensemester eine
Woche Kompaktseminar angeboten werden solle. Es bot sich an, diese Zeit fur
"Probleme der sozialen Kompetenz" als additive Veranstaltung (433-438) zu nutzen.
Dieses Merkmal des Kontextes wurde auf Grund der hohen Spezifitdt neu aufge-
nommen. Denn die Veranstaltungen haben bei Herrn Jahn unterschiedliche Eigen-
schaften. Integrativ werden Schlusselqualifikationen vermittelt, wenn die Studieren-
den Seminararbeiten in Gruppen schreiben und die Arbeits- und Teamprozesse re-
flektiert und verbessert werden. Als additiv wird die Veranstaltung ,Probleme der
sozialen Kompetenz* bezeichnet, in der den Studierenden Wissen Uber soziale und
personale Gegebenheiten und Prozesse vermittelt wird und sie Gelegenheit be-
kommen selbst an Ubungen teilnehmen.

Auch an dieser Hochschule ist die kommunikative Interaktion unter den Professoren
gering: ,So was man zufallig am Kaffeetisch oder so erzéahlt.” (564-566). Mehrere
Versuche, ein kooperatives Arbeitsklima herzustellen, sind gescheitert:

»,und des .. bei xmaligen Anlaufen ist das nicht zustande gekommen.” (568-571).

So lasst der Abbau von Schnittstellen oder die Mdglic