Tutorienleitung und Universitdres Fach-Coaching in der Mathematik

Friedewold, Detlev Jan'; Nicolaisen, Torsten?; Schnieder, Jérn3

!CURRICULUM-Institut Hamburg; 2CONTEXT Vertrauen & Entwicklung Kiel;
3Universitit zu Liibeck

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird das didaktische Konzept einer Schulung
skizziert und an ausgewihlten Unterrichtsszenarien illustriert. Studierende werden auf
der Basis der personzentrierten Psychologie nach Carl Rogers und anderer Ansitze aus
Coaching und Lerncoaching zu Lernberatern (Fachcoaches) in Mathematik
weitergebildet.

1. Einfiihrung

Viele MINT-Studierende erleben gerade zu Beginn ihres Mathematikstudiums
erhebliche Lernschwierigkeiten. Nur selten geht es ausschlieBlich um mangelnde
Fachkompetenz. Viel hiufiger fehlt es am notwendigen Selbstvertrauen, an einem
konstruktiven Umgang mit Frustration und Riickschldgen und an Strategien fiir ein
motiviertes, selbstgesteuertes Mathematiklernen. Um diesen oft hochgradig
individuellen Lernschwierigkeiten besser gerecht zu werden, bietet das Institut fiir
Mathematik der Universitdit zu Liibeck seit dem Wintersemester 2012/13
Lernberatungen (Fach-Coachings) insbesondere fiir Studienanfinger' an.

Das Besondere dieses Angebots besteht darin, dass die Lernberatungen von
erfahreneren Studierenden als Tutoren durchgefiihrt werden. Auf diese Aufgabe
werden sie durch eine mehrtigige Schulung vorbereitet. Diese Schulung wird von
einem dreikopfigen Team mit langjidhrigen Erfahrungen in Coaching, Lerncoaching
sowie Mathematik- und Hochschuldidaktik geplant und durchgefiihrt. Der
seminardidaktische =~ Ansatz  beruht auf der Grundlage personzentrierter
Beratungspsychologie nach Carl Rogers (2010, 2012) sowie weiterer Ansétze aus
Coaching und Lerncoaching. Vor diesem Hintergrund geht es neben der Vermittlung
mathematikdidaktischer Grundlagen schwerpunktmiflig um den Erwerb und Ausbau
von lern- und kommunikationspsychologischem Wissen. Seminarmethodisch wird die
Schulung als ,Lernen am Modell* inszeniert und will geradezu als Folie fiir das
spétere Tutorien- und Beratungsgeschehen dienen. In ihrem Gesamtablauf ist sie sehr
praxisnah und in enger Orientierung an den individuellen Anliegen und
Entwicklungswiinschen der Teilnehmer angelegt.

In unserem Beitrag werden wir zunéchst das didaktische Konzept der Schulung (2.

Kapitel), seine piddagogisch-personlichkeitsbezogenen Grundannahmen (3. Kapitel)
und seinen kommunikationspsychologischen Ansatz (4. Kapitel) darstellen.

! Wir beschriinken uns der besseren Lesbarkeit wegen auf die einheitliche Verwendung des ménnlichen
Geschlechts. Selbstverstindlich sind alle Geschlechter angesprochen und gemeint.



Anschlieend wird die unterrichtliche Gestaltung der Trainingsbausteine ,,Lern- und
Motivationsstrategien im Mathematikstudium® (5. Kapitel) und ,,Arbeit mit dem
Fragenkatalog von Polya“ zum mathematischen Problemlosen (6. Kapitel) skizziert.
Ein zusammenfassender Uberblick erfolgt im 7. Kapitel.

2. Unterstiitzungs- und Kldrungsbedarf im Lernbereich — drei Ebenen

Der Unterstiitzungsbedarf von Studienanfdngern in Bezug auf ihr Mathematiklernen
im Kontext Hochschule ist individuell sehr unterschiedlich gelagert und ausgepragt.
Veranschaulichend lassen sich drei Ebenen unterscheiden, auf welchen sich
Unterstiitzungs- bzw. Kldrungsbedarfe beziiglich des Lernens verorten lassen.

Unterstiutzungs-
bzw.
Klarungsbedarf
im
Lernbereich

III. Klarungsbedarf
II. Bedarf bezogen im psychisch-
auf den Lernprozess emotionalen /
motivationalen
Bereich

I. Bedarf bezogen
auf die Lerninhalte

Was lerne ich? Wie lerne ich? Was geht in mir

vor?

Abb. 1
Ebene I: Was lerne ich?

Bedarf kann im Bereich der konkreten fachbezogenen Lerninhalte vorliegen. Fiir jeden
Mathematikstudierenden stellt sich zu Beginn des Studiums die Frage, ob das von
Schule und ggf. Ausbildung mitgebrachte mathematische Wissen und die daran
gekniipften Fertigkeiten ausreichen und inwiefern sich diese aktivieren lassen, um
einen gelungenen Start ins Studium zu ermoglichen. Im weiteren Verlauf der ersten
Studienwochen féllt es den Erstsemestern oft zunehmend schwer, in Anbetracht der
Fiille und der Bandbreite des in der Vorlesung dargebotenen und fiir das Bestehen der
ersten Priifungen erforderlichen mathematischen Know-hows die Ubersicht zu wahren
und zu erkennen, in welchen Themenfeldern ihr individueller fachlicher Lernbedarf
liegt.



Ebene II: Wie lerne ich?

Der Bedarf auf der zweiten Ebene richtet sich auf den Lernprozess. Hier steht folgende
Frage im Vordergrund: ,,Wie lerne ich dem Lernstoff, der dufleren Situation und
meiner Person angemessen und effizient? Auch hier liegt fiir Lernende zu Beginn
ihres Studiums eine besondere Herausforderung: Fiir den neuen Lernkontext
Hochschule miissen sie passende Lernweisen oft erst noch finden und erproben, um in
der Folge eine entsprechende und zielfiihrende akademische Lernroutine entwickeln
zu konnen. Der Schritt aus Schule oder/und Ausbildung an die Hochschule bringt
gesteigerte Anspriiche an das Lernen mit sich und fiihrt dazu, dass sich Lernende in
hoherem Maf3e bewusst und strategisch mit dem Wie ihres Lernens auseinandersetzen
miissen (Wild 2005, 191).

Ebene lll: Was geht in mir vor?

Lernschwierigkeiten stehen oft auch im Zusammenhang mit Angsten oder starken
Befiirchtungen, mit Lernunlust, Lernhemmungen, Frustration, Blockaden. In solchen
Féllen besteht Kliarungsbedarf im psychisch-emotionalen bzw. motivationalen
Bereich: ,, Was geht in mir vor? “ Besonders in Bezug auf das Fach Mathematik sind
beispielsweise negative Glaubenssitze weit verbreitet, mit denen sich Studierende ihr
Lernen selbst erschweren: ,,Ich kann keine Mathematik., ,,Mathe ist schwer., , Bei
Mathepriifungen bin ich immer viel zu aufgeregt.“ usw. In solchen und anderen Fillen
ist zundchst eine Selbstklarung und Verdnderung bzgl. der eigenen, das Lernen
hemmenden Faktoren erforderlich, damit das Mathematiklernen besser gelingen kann.

Erweiterung der Unterstiitzungskompetenzen in der tutoriellen Lernbegleitung

Im Zentrum des Tutoren-Qualifizierungsprogramms ,,Universitires Fach-Coaching in
der Mathematik™ steht das Bestreben, der Vielfalt der Unterstiitzungsbedarfe bei
Studienanfidngern durch eine gezielte Ausbildung studentischer Lernbegleiter und
durch eine damit einhergehende Erweiterung des tutoriellen Handlungsfeldes besser
gerecht zu werden.

Die universitir organisierte Unterstiitzung Studierender durch Studierende findet in
der Mathematik iiblicherweise im Rahmen von Tutorien bzw. Ubungsgruppen statt
und konzentriert sich vornehmlich auf die Auseinandersetzung mit den fachlichen
Lerninhalten (Ebene I). Das hier vorgestellte Qualifizierungsprogramm zielt auf eine
Erweiterung der Unterstiitzungskompetenzen auf die Bereiche II und III. Mathematik-
Tutoren sollen lernen, ihre Tutanten auch auf der Ebene der Aneignungsprozesse
sowie hinsichtlich der psychisch-emotionalen und motivationalen Anteile des Lernens
zu unterstiitzen.

Die durch die Tutorenqualifizierung angestrebte Kompetenzerweiterung vollzieht sich
mittels einzelner Trainingsbausteine. Diese Bausteine lassen sich einzelnen tutoriellen



Tatigkeitsfeldern innerhalb des Gesamtkonzepts ,,Fach-Coaching in Mathematik*
zuordnen und werden hier (in der Grafik) nur in einer Auswahl benannt:

Einzelberatung:

,Universitares Fach-Coaching*”
(Auswahl)

*Haltung des Lernbegleiters
*Bausteine der Gesprachsfiihrung
<Lernstrategien
+Polyas Vierschrittmethode

Lernférdernde Tutoriumsleitung Ergénzende

(Auswahi) Lehr- und Lernarrangements
*Gesprachsmoderation (Auswahi)
«Formen der Lerner-Aktivierung sLernnachmittage zum
Merkmale guter Mathematik-Lehre +,Mathematiklernen lernen”

\\\-Umgang mit schwierigen Situationel *Hospitation und Feedback

Abb. 2

Ein Teil der Trainingsbausteine bezieht sich auf den klassischen gruppalen
Tutorienbetrieb. Von Teilnehmern hidufiger gewéhlte Themenschwerpunkte sind in
diesem Bereich:

* Moderation von Unterrichtsgesprichen,

* Umgang mit Heterogenitit in Mathematik-Lerngruppen — Moglichkeiten zum
aktivierenden und motivierenden Einbezug aller TN;

* Mathematik anschaulich und nachhaltig erkléren.

Des Weiteren wird im Rahmen des Konzepts die Etablierung erginzender Lehr-
/Lernarrangements angeregt:

* Veranstaltungen zum Mathematiklernen Lernen,

* Programme zur gegenseitigen Hospitation von Tutoren, welche die Erarbeitung
von Feedbackregeln sowie Elemente kollegialer Beratung (Mutzeck 2008;
Tietze 2012) beinhalten.

Ein bedeutender Schwerpunkt des Qualifizierungskonzepts liegt im Aufbau von
Kompetenzen zur Durchfiihrung von Lernberatungen mit dem Fokus auf das
individuelle Mathematiklernen im Kontext Hochschule. Am Institut fiir Mathematik
der Universitit zu Liibeck existiert seit dem Wintersemester 2012/2013 ein
entsprechendes Angebot, in dessen Rahmen fortgeschrittene Studierende
Studienanfinger im Mathematiklernen beraten.



Vier Kernelemente der Qualifizierung in den genannten tutoriellen Titigkeitsfeldern
werden in den folgenden Abschnitten genauer dargestellt:

* innere Haltung und Leitlinien lernforderlicher Beziehungsgestaltung in
Lernberatung und -begleitung,

* Trainingsbausteine professioneller Gesprichsfiihrung,

* reflexives Training zu Lern- und Motivationsstrategien fiir das
Mathematiklernen im Kontext Hochschule,

* mathematisches Problemlosen selbstindigkeitsorientiert begleiten - mit Hilfe
des Fragenkatalogs von Polya.

Die beiden erstgenannten Punkte sind einerseits elementare Bausteine fiir die
Lernberatungspraxis. Gleichzeitig spannen sie einen verbindenden Rahmen, der im
vorliegenden Konzept alle tutoriellen Tétigkeitsbereiche umfasst: Haltung und
Gesprichsfiihrung sind letztlich in allen didaktischen Praxisfeldern zentrale
Voraussetzungen fiir das Zustandekommen hilfreicher Lehr-/Lernbeziehungen.

3. Die Haltung der Lehrperson

Die innere Haltung der Lehrperson, wie sie in den Tutoren-Trainings vermittelt wird,
dient der lernforderlichen Beziehungsgestaltung wihrend der Lernbegleitung. Sie
bezieht sich im Wesentlichen auf zwei Quellen:

* Personenzentrierte Kommunikation nach Carl Rogers,

* Konstruktivistische Annahmen, wie sie u.a. Von Foerster und Von Glasersfeld
formuliert haben.

3.1 Personenzentrierte Kommunikation

Die personenzentrierte Kommunikation (Motschnig/Nykl 2009) in der Tradition C.
Rogers bietet fiir Lehr-Lern-Situationen eine theoretische Grundlegung, die dennoch
an der Praxis orientiert ist. Zentral darin stehen die drei Grundhaltungen Empathie,
Akzeptanz und Kongruenz.

Empathie

Der Begriff ,,Empathie” meint das einfiihlende Verstehen. Mittels Empathie ist es
moglich, sich in einen Gesprichspartner hineinzuversetzen. Dies ist nur anndhernd und
partiell moglich. Fiir Tutoriumsleitende ist es wichtig, nachvollziehen zu konnen, was
im Lernenden vor sich geht. Dies gilt ebenso fiir das Lernbefinden in der Gruppe: Eine
Tutoriumsleitung, die ein Gespiir dafiir hat, wie die Lerngruppe vorankommt, kann
z.B. dementsprechend das Lerntempo variieren.

Demgemail spielt die Fiahigkeit der Lehrperson zum Sichhineinversetzen in andere
Menschen eine gewichtige Rolle in der Begleitung von Lernprozessen (Nicolaisen
2013, Bauer 2008). Erst wenn der Lernbegleiter nachvollziehen kann, wo der Lerner in
seinem Lernprozess und seinem Lernbefinden steht, lidsst sich optimal intervenieren.



Der Stellenwert der Empathie wird u.a. durch Ergebnisse der Spiegelneuronen-
Forschung belegt (Bauer 2006).

Akzeptanz

Akzeptanz bedeutet fiir die tutoriumsleitende Person, die Gruppenteilnehmenden so zu
nehmen, wie sie sind. Lernbedarfe lassen sich nicht standardisieren. Sie sind subjektiv
geprigt und konnen nicht in ein Schema gepresst werden. Wird ein Lernender in
seinen Moglichkeiten und Grenzen akzeptiert, begiinstigt dies ein Voranschreiten in
seinem Lernprozess. Denn der Lernende ist kein Aktenschrank, worin Fachwissen
einsortiert wird. Sondern er ist ein Mensch, dessen Lernerfolge von vielerlei Faktoren
bedingt sind. Zum Beispiel wir er abhéngig von seiner Tagesform wird er in einer
Situation besser und ziigiger lernen als in einer anderen. Wenn der Lernbegleiter dies
beriicksichtigt, kann er gemdf den Bediirfnissen des Lernenden agieren. Akzeptanz
fithrt zur Wertschétzung individueller Eigenheiten.

Kongruenz

Ein nahezu synonymes Wort fiir Kongruenz ist Echtheit. Sie entsteht, wenn die
Lehrperson in einem moglichst hohen Grad mit sich im Einklang ist. Kongruenz lasst
sich auch beschreiben als Deckungsgleichheit mit dem eigenen subjektiven Denken,
Fiihlen und Handeln. Dies kann nur als Ideal verstanden werden, denn kein Mensch ist
perfekt. Je stirker die Lehrperson einen authentischen Lehrstil erreicht, desto
kraftvoller und klarer wird sie wahrgenommen. Sie wird souverdner mit schwierigen
Situationen in der Lehre umgehen und sich gut positionieren konnen.

Kongruenz wird erreicht durch Arbeit an der Selbstbeziehung. Je mehr eine Person mit
sich im Reinen ist, desto leichter wird sie Herausforderungen im Arbeitsalltag
begegnen.

Diese drei in Kiirze geschilderten Grundhaltungen aufseiten der lehrenden Person
dienen als Basis fiir die Beziehungsgestaltung zu den Lernenden. Beziehung wird in
diesem Kontext als integraler Bestandteil von Lernprozessen betrachtet.

3.2 Konstruktivistische Annahmen

Der Konstruktivismus hat verschiedene Schulen hervorgebracht. Eine Grundannahme
besteht darin, dass die sogenannte Realitiit stets eine Konstruktionsleistung des
menschlichen Gehirns ist: ,,[...] alles Wissen [...] existiert nur in den Kopfen von
Menschen und [...] das denkende Subjekt kann sein Wissen nur auf der Grundlage
eigener Erfahrung konstruieren. Was wir aus unserer Erfahrung machen, das allein
bildet die Welt, in der wir bewusst leben. (Glasersfeld 1996, 22)

Bezieht man solche Gedanken auf die Begleitung von Lernprozessen, kann dies zu
einem Umdenken und Loslassen vertrauter Muster fithren. So geht es in
Lehrveranstaltungen jeglicher Art bei weitem nicht nur um ein Vermitteln fachlicher
Inhalte, sondern vielmehr um ein Nachvollziehen subjektiver Konstrukte. Didaktiken,
die von solchen Annahmen ausgehen, setzen auf das Anndhern von subjektiven
Realitdten (Reich 2002). Solch eine Annédherung ist ohne Beziehung nicht denkbar.



So weist auch die systemisch-konstruktivistisch orientierte Didaktik auf den
Stellenwert der Beziehungsgestaltung hin. K. L. Holtz formuliert: ,,Die vordringliche
Aufgabe des Lehrenden liegt in der Beziehungsgestaltung, indem Lernarrangements so
vorbereitet werden, dass selbstbestimmtes Lernen [...] ermoglicht wird.” (Holtz 2008,
107) Kersten Reich, als einer der Hauptvertreter konstruktivistischer Didaktik im
deutschsprachigen Raum, formuliert: ,,Es gibt einen Primat der Beziehungen vor den
Inhalten. Es sind stets beziehungsméiBige Kontexte zu schaffen, die das Lernen
erleichtern.” (Reich 1998, 43)

Gemil einer konstruktivistischen Didaktik ldsst sich die Lehrperson nicht von den
eigenen Interpretationen leiten, wie die Lernproblematik lehrbuchméBig zu losen sei.
Vielmehr geht sie auf die subjektiven Konstruktionen der Lernenden ein. Die optimale
Haltung ist ein Nicht-Wissen hinsichtlich des inneren Erlebens des Gesprichspartners.
Anstelle von Losungsvorschligen nimmt das In-Beziehung-treten einen vorrangigen
Platz ein. Die Lehrperson gibt die Losungen so weit wie moglich nicht vor, sondern
begleitet Schritt fiir Schritt auf dem Losungsweg. Dazu gehort gegebenenfalls auch die
Fahigkeit, in einigen Situationen ,,[...] die vorldufige Losungslosigkeit auszuhalten*
(Nicolaisen 2014, 29).

4. Bausteine zur Gesprachsfiihrung

Die Fihigkeit zur professionellen Kommunikation ist neben dem Fachwissen eine
Grundkompetenz in der Leitung von Tutorien und Arbeitsgruppen. Der Erwerb solcher
Kompetenz ist nur iiber praktisches Tun moglich. Zu diesem Zweck sind in dem
vorliegenden Konzept der Tutorinnen-Fortbildung praxisbezogene Trainingssequenzen
einzelner Gesprichs-Bausteine integriert. Einige dieser Bausteine sollen hier skizziert
sein. Sie entstammen den Konzepten einer piddagogisch-psychologischen
Gesprichsfilhrung  (Pallasch/Kolln - 2014)  sowie  der  personenzentrierten
Kommunikation (Motschnig/Nykl 2009).

Die im nachfolgenden Abschnitt beschriebenen Bausteine zur Gesprichsfiihrung
folgen den drei Grundhaltungen nach Carl Rogers und den Annahmen
konstruktivistischer Ansétze. Somit ist auch das Aktive Zuhoren keineswegs als
Technik, sondern vielmehr als eine innere Haltung zu verstehen, wie sie im
vorhergehenden Abschnitt beschrieben worden ist.

,.Bei der konstruktivistischen Umgestaltung von Unterricht und Lernkulturen kommt
einem Paradigmenwechsel vom Reden zum Zuhoren [...] besondere Bedeutung zu.
Gegeniiber dem traditionellen Primat der padagogischen Rede — z.B. in Form von
Instruktion, Belehrung [...] — scheint ein verstirktes Bewusstsein fiir die Bedeutung
und die Qualitdten des Zuhorens erforderlich.” (Garrison/Neubert 2006, 109)

Aktives Zuhoren

Der Stellenwert des Aktiven Zuhorens wird im pddagogischen Kontext haufig betont.
Es gibt kaum eine Lehrperson, die keine klugen Sitze zu diesem Thema auswendig
lernen musste. Allerdings vermittelt sich das Wesentliche des Aktiven Zuhorens erst
im Tun und in seiner bestdndigen Anwendung.



Eine professionelle Art des Zuhorens unterscheidet sich wesentlich vom alltdglichen
Gebrauch des Horsinns. Sie zeichnet sich durch Empathie und Zugewandtheit aus.
Weiterhin gilt es, diese Art von Aufmerksamkeit ,,[...] hor- und sichtbar zu zeigen,
damit der Gesprichspartner wahrnimmt, dass ihm aufnehmend zugehort wird. Dazu
gehort zunichst einmal das Schweigen.” (Weisbach/Sonne-Neubacher 2013, 37)

Aktives Zuhoren bedeutet ein Sicheinlassen auf den Gesprichspartner und sein
aktuelles Befinden. Dies impliziert ein Loslassen eigener Annahmen. ,,Um effektive
Zuhorer zu werden, bedarf es [...] zeitweilig, den eigenen Blickwinkel zur Seite zu
legen und imstande zu sein, die Blickwinkel der sich mitteilenden Personen zu
beriicksichtigen. (Motschnig/Nykl 2009, 60). Aktives Zuhoren umfasst ein prizises
Wahrnehmen von Mitteilungen, die sich eher auf der non- und paraverbalen Ebene
erschlieen als im Wortinhalt, z.B. wird sich eine Lernblockade eher in einem
entsprechenden Gesichtsausdruck oder in einem resignativen Tonus der Stimmlage
duflern als in einer lexikalisch-konkreten Aussage wie ,,Ich habe eine Lernblockade®.
Daher meint das Aktive Zuhoren ein Sich-hineinversetzen in das Gegeniiber sowie in
dessen Art individuellen Denkens und Fiihlens. Auf diesem Wege ist der Lehrperson
ein anndherndes Nachvollziehen der subjektiven Konstrukte des Gegeniibers moglich.

Zusammenfassen

Das Zusammenfassen kann eingesetzt werden, wenn ein Teilnehmender einen Beitrag
geleistet hat, der mehr als drei bis vier Sétze umfasst. Es dient der Lehrperson zur
Vergewisserung, ob sie ihren Gesprichspartner wirklich verstanden hat. Eigene
Kommentare und Interpretationen werden zunichst zuriickgehalten. Es geht darum,
sich auf das tatsidchlich Gesagte zu konzentrieren.

Beim Zusammenfassen empfiehlt es sich, die wesentlichen Gesichtspunkte im
Gesagten des Gegeniibers mit wenigen Worten wiederzugeben. Einige Inhalte lassen
sich clustern, andere in nur einer Formulierung komprimieren. Entscheidend ist die
anschlieende Reaktion des Gesprichspartners. Er wird zustimmen, Ergdnzungen oder
Korrekturen bemerken. Erst dann kann sich die Lehrperson annihernd gewiss sein,
dass sie ihr Gegeniiber versteht. ,,Das Verstehen von Mitteilungen ist ein zirkulédrer
Vorgang, ein dialogischer Prozess. Deshalb brauchen wir das ,kommunikative
Pingpong‘, um Annéherungen zu erreichen.” (Miller 2011, 105)

Ausgehend von konstruktivistischen Annahmen kann ein Gesprichspartner niemals
zur Ginze den anderen verstehen. Er kann sich aber bewusst werden, dass das von ihm
Gehorte seinen eigenen Konstrukten und Wahrnehmungsgewohnheiten entspricht. Es
ist keinesfalls eine Wahrheit und noch weniger die Wahrheit seines Gegeniibers.
SinngemidB ldsst sich formulieren, dass ich erst dann weil3, wie meine Botschaft
angekommen ist, wenn ich die Entgegnung meines Gegeniibers kenne. Wird mit dieser
Kommunikationslage transparent umgegangen, lassen sich Missverstindnisse
relativieren. Zu diesem Zweck stellt das Zusammenfassen eine simple und doch
wirkungsvolle Moglichkeit zur Verfiigung.

Pausen zulassen



In Gesprichen, die sich um das Lernen drehen, entstehen immer wieder Pausen. Doch
auf der Ebene des inneren Erlebens und Denkens der Lernenden sind dies keineswegs
Pausen. Hier wird gegriibelt und iiberlegt, verkniipft und mitunter verzweifelt
gerungen. Bilder und emotionale Anteile tauchen auf. Vorwissen wird aktiviert.

Hiufig fiihlen sich Lehrpersonen veranlasst, iiber solche Pausen hinwegzugehen. Sie
produzieren Text, wo er nicht wirklich recht am Platze ist. Denn Lernen braucht Raum
fiir inneres Nachvollziehen sowie fiir das Verkniipfen von neuem und bereits
vorhandenem Wissen. Wenn Lernen sich als solch ein allméhliches Konstruieren
vollzieht, dann sind Pausen von entscheidender Notwendigkeit. ,,Mitunter ermoglichen
sie mehr als gesprochene Worte.* (Nicolaisen 2013, 95)

Stellt die Lehrperson eine Frage an die Lerngruppe, ist es wahrscheinlich, dass die
tiberwiegende Anzahl der Teilnehmenden zunéchst iiberlegen muss. Dazu benétigen
sie Zeit. Dies gilt umso stdrker, wenn einzelne Lernende angesprochen werden. Hier
exponiert sich ein Mensch vor einer Gruppe. Mdogliche unangenehme Gefiihle, jetzt
eine falsche Antwort zu geben oder sogar keinerlei Antwort parat zu haben, entstehen
tendentiell eher bei Einzelansprache als wenn die Gesamtgruppe angesprochen wire.
Im Einzelkontakt bleibt die Lehrperson freundlich zugewandt und macht deutlich, dass
sie mit ihrer unterstiitzenden Aufmerksamkeit beim Lernenden ist.

Es lassen sich verschiedene Arten von Gesprichspausen klassifizieren
(Weisbach/Sonne-Neubacher 2013, 59 ff). Einerseits braucht sie der Lernende, um
seine eigenen Uberlegungen zur Lernproblematik anzustellen. In diesem Fall dient die
Pause dem fachbezogenen Nachdenken. Andererseits kann sie ein Nachsinnen
ermoglichen, ndmlich wenn emotionale Aspekte auftauchen, wie beispielsweise eine
Unsicherheit oder eine Unzufriedenheit iiber ein Nicht-Verstehen. Auf der
nonverbalen Ebene erhidlt die Lehrperson Hinweise dariiber, wann der Lernende
wieder ansprechbar ist, z.B. iiber den Blickkontakt.

Widerspiegeln

Anhand des Bausteins Widerspiegeln ist es dem Tutoriumsleitenden moglich,
unmittelbar auf Details im Lernprozess einzelner Teilnehmender einzugehen. Diese
konnen sich einerseits auf sachliche Anteile in den Mitteilungen der Teilnehmenden
beziehen, andererseits auf emotionsbezogene Anteile, die wihrend der Bearbeitung
des Lernthemas oder auch aufgrund der Gruppendynamik auftauchen. Bezieht sich das
Widerspiegeln auf die Sachebene, wird es als Paraphrasieren bezeichnet, der Bezug
auf emotionale Erlebnisgehalte als Verbalisieren. In beiden Varianten wird lediglich
eine Formulierung, bisweilen sogar nur ein Wort seines Gegeniibers widergegeben.
Somit wird die Moglichkeit zum Reflektieren und Nachsinnen erdffnet.

Der Tutor kann mit dem Widerspiegeln auf die emotionale Komponente von
Lernprozessen eingehen. Beim Verbalisieren benotigt er ein gutes Maf an Sensibilitét:
Wann ist es fiir den Lernprozess forderlich auf die emotionale Komponente
einzugehen? Welche AuBerungen im Plenum oder in Einzelgesprichen sollen wie
widergespiegelt werden?

Es stellt sich die Frage, weshalb auf den Aspekt emotionaler Anteile in dem Training
Wert gelegt wird. Lernen vollzieht sich keineswegs nur kognitiv. Vielmehr sind in



Lernprozessen kognitive, emotionale, und motivationale Komponenten miteinander
verwoben (Edelmann/Wittmann 2012, Reich 2005), dergestalt, dass Emotionen
Kognitionen iiberlagern und dominieren kénnen. Der Hirnforscher Antonio Damasio
konnte belegen, dass rationales Denken ohne Emotion gar nicht moglich ist (Damasio
2006).

Paraphrasieren

Indem der Tutor einzelne sachliche Aspekte aus der Schilderung des Lernenden
widerspiegelt bzw. paraphrasiert, hat dieser die Moglichkeit, das Gesagte zu
prézisieren. Und der Lernbegleiter vergewissert sich, ob er auf dem richtigen Weg ist.
Beim Paraphrasieren werden lediglich wenige Worte oder auch nur ein Schliisselwort
des Gegeniibers wiedergegeben. Es dient dem kurzen Impuls. Daher sollte der Tutor
keine langen und umstindlichen Formulierungen benutzen.

Verbalisieren

Das Verbalisieren verfolgt den Zweck, emotionales Erleben im Kontext des
Lernprozesses zu benennen bzw. bewusst zu machen. Es lidsst sich auf nonverbale
AuBerungen anwenden wie auch auf indirekte oder nebensichliche Hinweise (z.B.
zwischen den Zeilen). Aus ihnen konnen emotionale Anteile sprechen, die sich auf das
Lernen auswirken.

5. Der Trainingsbaustein , Lern- und Motivationsstrategien im
Mathematikstudium“

Bei vielen Studienanfingern stehen Lernschwierigkeiten in einem engen
Zusammenhang mit Unstimmigkeiten auf der Ebene des Lernprozesses oder/und auf
der Ebene der emotionalen sowie motivationalen Verfasstheit in Bezug auf das
Lernen. Um in der Tutorienarbeit auch auf diesen Ebenen Selbstkldrung und
Verbesserung gezielt zu unterstiitzen, haben die Autoren einen Trainingsbaustein zur
Auseinandersetzung mit Lernstrategien und Motivationsstrategien entwickelt. Mittels
dieses Bausteins konnen Studierende ihr eigenes Mathematiklernen in einem ersten
Schritt reflektieren, um dann in der Folge schrittweise an einer strategischen
Verbesserung ihres Lernens zu arbeiten. Die hierfiir entwickelten Trainingsmaterialien
eignen sich sowohl fiir den gruppalen Tutorienkontext als auch fiir die Einzel-
Lernberatung, welche im Folgenden dargestellt wird.

Lernen ist ein iiberaus komplexer, facettenreicher Vorgang, der durch den Lernenden
mittels Lernstrategien auf verschiedenen Ebenen beeinflussbar ist. Als Lernstrategien
definieren Friedrich und Mandel (in Anlehnung an Weinstein & Meyer 1986)
,,Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und
den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern. (Friedrich &
Mandel 2006, 1) Lernstrategien lassen sich je nach ihrer spezifischen Ausrichtung und
Wirkung klassifizieren. Fiir die Arbeit mit Lernstrategien im Rahmen des
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Universitdren Fachcoaching folgen wir der vielfach in der Literatur vorgenommenen
Unterteilung  in  kognitive  Lernstrategien, — metakognitive  Lernstrategien,
ressourcenbezogene Lernstrategien sowie Motivationsstrategien (Wild & Schiefele
1994, Martin 2012):

* Kognitive Lernstrategien dienen der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung
von Informationen. Sie sind somit Strategien zur unmittelbaren
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Ein Beispiel: ,,Ich fasse die
Hauptideen von Definitionen, Sditzen, Teilgebieten und Theorien in wenigen
eigenen Worten zusammen.*

* Metakognitive Lernstrategien zielen auf die bewusste Steuerung und Kontrolle
des eigenen Lernfortschritts. Wie plane ich meine Lernschritte? Wie iiberwache
ich meinen eigenen Lernerfolg? Zum Beispiel: ,.Ich teste mein Wissen, indem
ich ohne Hilfe meiner Unterlagen das Gelernte aufschreibe, geeignete
Aufgaben bearbeite und spditer iiberpriife.*

* Ressourcenbezogene Lernstrategien beziehen sich auf die allgemeine
Organisation der Lernaktivititen und die Schaffung der begleitenden
Rahmenbedingungen. Hierbei lassen sich externe Ressourcen wie Arbeitsplatz,
Lernumgebung oder Lerngruppe von internen Ressourcen wie Anstrengung
oder Konzentration unterscheiden. Beispielsweise: ,,Ich lerne an einem Ort, an
dem ich mich gut konzentrieren kann.*

* Motivationsstrategien ~ dienen  der  Aktivierung,  Steigerung  und
Aufrechterhaltung der eigenen Lernmotivation. Welches (Selbst-)Wissen ist
hilfreich, um die eigene Lernmotivation als einen situationsspezifischen
Zustand wahrzunehmen, den ich durchaus beeinflussen kann? Mit welchen
konkreten Mafinahmen kann ich meine Motivation fordern? Auch hier ein
Beispiel: ,,Wenn ich mein Tagesziel erreicht habe, belohne ich mich selbst mit
etwas Kleinem.“

Als Grundlage fiir die Arbeit mit Lern- und Motivationsstrategien im Fachcoaching
wurde aus der Forschungsliteratur eine fiir die Studienpraxis relevante Auswahl an
fachiibergreifenden Lernstrategien getroffen (Martin 2012). Die Auswahl wurde dann
um fachspezifische Strategien fiir das Mathematiklernen (Houston 2012) im Studium
ergianzt. Das praxisnahe Urteil vieler Studierender und Dozenten im Laufe der
vergangenen Semester hat zu weiteren Modifikationen und Ergénzungen gefiihrt.

Die auf diese Weise entstandene Liste ,Lern- und Motivationsstrategien im
Mathematikstudium* (Friedewold/Nicolaisen/Schnieder 2014) dient den
Studienanfidngern in der Einzel-Lernberatung zunichst der Reflexion iiber das eigene
Lernen, der Bestandsaufnahme: Wie lerne ich bisher iiberhaupt? Welche Strategien
wende ich bereits (bewusst oder unbewusst) an?

In einem zweiten Schritt legt sich der Student auf eine konkrete, in der Mathematik
anstehende Lernaufgabe (z.B. eine Priifungsvorbereitung) fest. Fiir diese Lernaufgabe
wird dann im Gespriach mit dem Fachcoach aus der Liste eine Auswahl an passenden
Lern- und Motivationsstrategien erstellt. In diesem Auswahlprozess sind neben der
aufgabenbezogenen Angemessenheit vor allem die individuellen Préferenzen, so auch
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das ,,Bauchgefiihl“ des Studierenden entscheidend: Empfindet er eine Strategie fiir
sich personlich als angemessen und hilfreich oder nicht?

Auf einem weiteren Arbeitsblatt trigt der Coachee seine Strategie-Auswahl fiir die
anstehende Lernaufgabe in eine vorgefertigte Netzgrafik ein. Die Grafik ist in drei
Felder unterteilt: ,kognitive Lernstrategien”, ,metakognitive Lernstrategien,
ressourcenbezogene Lernstrategien & Motivationsstrategien®. In jedes Feld werden
drei favorisierte Strategien eingetragen und je nach empfundener Wichtigkeit auf einer
Skala verortet. Auf diese Weise entsteht eine auch visuell gut erfassbare Biindelung
erstrebenswerter Strategien fiir die anstehende Lernaufgabe.

Mit dieser Strategie-Auswahl geht der Coachee nun in die Umsetzungs- und
Erprobungsphase. Der Praxistest und die folgende Auswertung konnen vom
Fachcoach begleitet werden. Wichtig ist in dieser Phase die tatsdchliche und moglichst
wiederholte Anwendung der Strategien. Nur auf diese Weise konnen festgefahrene
Lerngewohnheiten verdndert, neue Strategien verankert und die personliche
Lernkompetenz im Studium erweitert werden (vgl. Streblow & Schiefele 2006).

Die Auseinandersetzung mit Lern- und Motivationsstrategien im Rahmen des Fach-
Coachings wird von vielen Studierenden auch deshalb als besonders gewinnbringend
empfunden, weil sie dabei tatsdchlich an den fiir sie relevanten Studieninhalten und
Herausforderungen arbeiten und damit weiterkommen konnen — ein Vorteil von
Strategietrainings, die in den unmittelbaren Studienkontext eingebettet sind (vgl. Wild
2005).

6. Der Trainingsbaustein ,, Arbeit mit dem Fragenkatalog von Polya“

Der folgende Baustein setzt die Arbeit zum Thema Lernstrategien fort, jetzt allerdings
mit dem Schwerpunkt auf mathematisches Problemlosen. Er will zeigen, wie
heuristische Strategien, d.h. Strategien zum Losen schwieriger Mathematikaufgaben,
in Fachcoaching und Lernberatung fruchtbar gemacht werden konnen. Es geht darum,
Methoden zu vermitteln, mit denen Lernberater ihre Studierenden beim selbstéindigen
Losen schwieriger Mathematikaufgaben individuell unterstiitzen konnen. Dabei
werden nicht nur grundlegende Problemldsestrategien der mathematischen Heuristik
(fiir einen allgemeinen Uberblick siehe Lorenz 2004, speziell fiir die Mathematik
Bruder/Collet 2011) vermittelt; insbesondere geht es darum, die sach- und
situationsspezifische Umsetzung dieser Grundlagen im Rahmen individueller
Beratungsgespriche an konkreten Aufgaben einzuiiben.

Zu den schon lange als relevant bekannten Faktoren, die eine hilfreiche Lernberatung -
zumal im Bereich des mathematischen Probleml6sens - unterstiitzen, gehéren neben
den  Grundlagen  padagogischer  Gesprichsfiihrung und  professioneller
Beziehungsgestaltung, auch die Verwendung strategischer Interventionen (zum Stand
der Forschung siehe Link 2011). Ganz konkret handelt es sich um Frage-, Hinweis-
und Impulstechniken, mit denen das Nachdenken der Klienten auf strategisch
relevante Aspekte einer Aufgabe gelenkt werden soll, ohne inhaltlich zu viel
vorwegzunehmen bzw. vorzuschreiben. Sie lassen sich als Aufforderungen verstehen,
ein mathematisches Problem unter bestimmten Gesichtspunkten zu betrachten, die
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individuellen Gedanken zu strukturieren, zu explorieren und zu versprachlichen. Diese
Interventionen unterscheiden sich in ihrer Allgemeinheit und lassen sich grob in fiinf
Kategorien einteilen (Link 2011, S. 217):

* Gespriche zeitlich strukturieren (,,Lass Dir ruhig Zeit!
ein wenig herum!*)

113

, ,,Probier” doch einfach

* zum Reflektieren anregen (,,Wie bist Du hier konkret vorgegangen?, ,,Welche
Strategie hast Du angewandt?),

* potentielle Fehler thematisieren (,,In dieser Uberlegung steckt noch ein kleiner
Fehler!*, ,,Hast Du alle Rechenschritte genau kontrolliert?, ,,Es geht schon in
die richtige Richtung, aber einen kleinen Fehler sehe ich noch!*),

e zum Validieren anregen (,,Wie wiirdest Du Deine Uberlegungen iiberpriifen?*,
,.Erscheint Dir dieser Schritt wirklich realistisch?),

* zum Aufschreiben anregen (,,Versuche jetzt den Gedankengang sauber
aufzuschreiben!”, ,,Kannst Du diesen konkreten Ansatz in einer Formel
ausdriicken?).

Die besonderen Stirken strategischer Interventionen liegen darin, dass mit ihrer Hilfe
der Arbeitsauftrag ,,Problemlosen” konsequent an den Lernenden zuriickgegeben und
die Verantwortung fiir die Aufgabenlosung bei ihm (Link 2011) belassen werden
kann. Sie geniigen in besonderer Weise den oben bereits erlduterten Grundsétzen
konstruktivistischer Lernpsychologie wie auch den Leitideen
selbstdndigkeitsorientierten Lernens. Zugleich bieten sie auch eine Gelegenheit fiir den
Lernberater, Gedanken und Ideen des Studierenden zu verstehen. Die Interventionen
haben also einen hohen diagnostischen Wert. Sie unterstiitzen eine am Prinzip
derminimalen  Hilfe (Aebli 2011) orientierte, inhaltlich  zuriickhaltende

— { Geldscht:

Gesprichsfiihrung in einer offenen und aufgeschlossenen Atmosphire.

Die Hauptschwierigkeit bei der angemessenen Verwendung dieser Strategien besteht
darin, dass es sich bei ihnen einerseits um sehr allgemein formulierte Fragen und
Denkanstof3e handelt, die insofern auf viele verschiedene Aufgabentypen angewendet
werden konnen. Andererseits gilt natiirlich auch die Binsenweisheit: ,Je allgemeiner
diese Werkzeuge sind, desto geringer ist ihr Nutzen bei der Losung spezifisch
anspruchsvoller Probleme* (Bruder/Collet 2011, S. 21). Strategische Interventionen,
so lassen sich  mathematikdidaktische = Forschungsergebnisse  zugespitzt
zusammenfassen, entfalten erst dann ihr Unterstiitzungspotential, wenn sie hinreichend
situationsspezifisch formuliert sind (Leiss 2007). Sie miissen sowohl den
Anforderungen der konkreten Aufgabe, als auch dem bereits eingeschlagenen
individuellen Losungsweg, als auch der Gesamtbefindlichkeit des studentischen
Klienten Rechnung tragen.

Die Hauptintention dieses Bausteins besteht nun darin, die Schulungsteilnehmer in die
Arbeit mit strategischen Interventionen einzufiihren. Sie sollen Werkzeuge und
Interventionsmethoden kennen- und anwenden lernen, mit denen sie studentische
Problemltseprozesse sach- und situationsaddquat unterstiitzen konnen. Sie sollen
lernen, Gespriachsimpulse zu setzen, die im Sinne einer minimalen Hilfe den
Problemldseprozess unterstiitzen und so voranbringen, dass der studentische Klient
selbstindig weiterarbeiten kann.
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Um dem Leser einen konkreten Eindruck iiber die unterrichtspraktische Arbeit in
diesem Baustein zu vermitteln, skizzieren wir im Folgenden seine zwei wichtigsten
didaktisch-methodischen Schritte.

In einem ersten Schritt geht es darum, den Fragenkatalog nach Polya (2010)
kennenzulernen und zur strategieorientierten Analyse von Musterlosungen sowie zur
eigenstidndigen Entwicklung schriftlicher Losungshilfen anzuwenden. Zunichst sollen
die Schulungsteilnehmer in Dreiergruppen, auf der Grundlage ausfiihrlicher
Musterlosungen zu einer aus drei ausgewdhlten Aufgaben, iiber mogliche
Schwierigkeiten bei der Losungsfindung spekulieren. Im Blick auf eine fingierte
Dialog- und Beratungssituation zu dieser Aufgabe sollen dann mindestens drei in
ihrem Allgemeinheitsgrad abgestufte Hilfestellungen konkret vorformuliert werden.
Die Aspekte fiir die Suche nach hilfreichen strategischen Losungshinweisen liefert
neben der eigenen ,,Feld*“-Erfahrung der Schulungsteilnehmer mit dhnlichen Aufgaben
in besonderem Malle Polyas Fragenkatalog. Mit seiner prozessorientierten
Unterscheidung von vier Arbeitsphasen (1. Aufgabe verstehen, 2. Plan ausdenken, 3.
Plan ausfiihren, 4. Zuriickschauen) ist er einerseits allgemein genug formuliert, um auf
eine grofe Vielfalt mathematischer Aufgaben anwendbar zu sein. Zugleich sind die
einzelnen Phasen durch ihre Fragelisten detailliert und konkret genug beschrieben, um
von Studierenden in einem Fachcoaching situationsspezifisch eingesetzt werden zu
konnen. Diese Kategorien bieten — zumal im Blick auf die Anforderungen
universitdrer Mathematik - Hilfen fiir Lernbegleiter an, zu konkreten Anlédssen und
Aufgaben potentiell hilfreiche und geeignete Interventionen zu finden.

Nach einer ,Klausurphase®, in der die Teilnehmerinnen eine der drei anderen
Aufgaben, dieses Mal allerdings unter Zeitdruck (ca. 15 — 20 Minuten) und in
Einzelarbeit, 16sen sollen, werden in einem zweiten Schritt neue Dreiergruppen
gebildet, so dass zu jeder Aufgabe ein Experte und ein ,,Priifling* vertreten sind. In
diesen Gruppen werden nun Beratungsgespriche zu den ,Klausuraufgaben®
durchgefiihrt. Auf diese Weise miissen die Teilnehmerinnen Polyas Fragenkatalog und
ihre zuvor erarbeiteten Interventionsformulierungen im konkreten Dialog erproben
und gegebenenfalls klienten- und situationsnéher ausformulieren.

Dabei geht es zunidchst darum, Polyas Fragekatalog als Strukturierungshilfe im
Gesprich sowie als Diagnoseinstrument einzusetzen und den Stand des Klienten im
Problemldsungsprozess zu erfassen. Auf der Grundlage dieser Diagnose soll
anschlieBend im Sinne einer minimalen Hilfe bzw. einer kurzen Intervention ein
individueller inhalts- und situationsaddquater Losungshinweis formuliert werden.

Die Beobachtungen und Supervisionen wihrend der Demonstrationsgespriche in
dieser letzten Phase zeigen immer wieder, wie schnell, trotz des eng begrenzten
Zeitrahmens, die Schulungsteilnehmer heuristische Grundideen erfassen und in
individuell hilfreiche strategische Fragen und Impulse umsetzen kénnen.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Hilfreiche Gespriche iiber das Mathematiklernen im Kontext Hochschule fiihren zu
konnen bedeutet nicht nur, individuelle mathematische Problemlosungsprozesse auf
rein fachlicher Ebene unterstiitzen zu konnen. Vielmehr sollte die Perspektive auf das
das Wie des Lernens sowie auf das mit dem Lernen verbundene innere Erleben
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ausgedehnt werden. Dieser erweiterte Blick bietet den Tutoren Moglichkeit und
Anlass, sich wertschitzend, einfiihlend und authentisch mit der Motivation, den
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie den Moglichkeiten zur Erarbeitung
angemessener Lern- und Motivationsstrategien der zu unterstiitzenden Studierenden
auseinanderzusetzen. Das Erlernen mathematischer Beratungskompetenz wird immer
eine besondere Herausforderung bleiben. Erste Erfahrungen mit der praktischen Arbeit
der ausgebildeten Fachcoaches legen die Vermutung nahe, dass der hier vorgestellte
Ansatz gerade durch die enge Verbindung in der Vermittlung mathematikdidaktischer
und kommunikationspsychologischer =~ Kenntnisse und Haltungen konkrete
Moglichkeiten bietet, dieses Problem explizit und mit bewidhrten Methoden
anzugehen. Diese Vermutung zu iiberpriifen und die Wirksamkeit der vorgestellten
Tutorenschulung nachzuweisen, soll Gegenstand kiinftiger Forschungsarbeit sein.
Uber sie wird an anderer Stelle zu berichten sein (Friedewold/Nicolaisen/Schnieder
2014).
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