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Lehre	
  in	
  MINT	
  konstruktiv	
  gestalten.	
  Hochschuldidaktische	
  
Qualifizierung	
  in	
  der	
  Mathematik	
  und	
  den	
  MINT-­‐Fächern	
  –	
  Konzept,	
  
Praxis,	
  Perspektiven	
  

Detlev	
  Friedewold,	
  Torsten	
  Nicolaisen	
  und	
  Jörn	
  Schnieder	
  

	
  

Viele	
  MINT-­‐Studierende	
  haben	
  gerade	
  zu	
  Beginn	
  ihres	
  Studiums	
  erhebliche	
  Lernschwierigkeiten.	
  Nur	
  
selten	
  geht	
  es	
  um	
  mangelnde	
  Fachkompetenz.	
  Viel	
  häufiger	
  fehlt	
  es	
  am	
  notwendigen	
  
Selbstvertrauen,	
  an	
  einem	
  konstruktiven	
  Umgang	
  mit	
  Frustration	
  und	
  Rückschlägen	
  und	
  an	
  
Strategien	
  für	
  ein	
  selbstgesteuertes	
  Lernen.	
  Um	
  diesen	
  oft	
  hochgradig	
  individuellen	
  
Lernschwierigkeiten	
  besser	
  gerecht	
  zu	
  werden,	
  braucht	
  es	
  auf	
  Seiten	
  der	
  Lehrenden	
  ein	
  
multiperspektivisches	
  Vorgehen,	
  mit	
  dem	
  sie	
  neben	
  dem	
  Was	
  auch	
  das	
  Wie	
  des	
  Lernens	
  in	
  den	
  Blick	
  
nehmen	
  können.	
  Genau	
  hier	
  setzt	
  das	
  nachfolgend	
  beschriebene	
  Schulungskonzept	
  an:	
  Es	
  will	
  
Werkzeuge	
  vermitteln	
  und	
  zur	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  Haltungen	
  anregen,	
  mit	
  deren	
  Hilfe	
  Lernende	
  
beim	
  strategischen	
  Lernen	
  und	
  Verstehen	
  fachlicher	
  Inhalte	
  unterstützt	
  werden	
  können,	
  und	
  zwar	
  
auf	
  kognitiver,	
  metakognitiver	
  und	
  motivations-­‐	
  und	
  ressourcenbezogener	
  Ebene	
  sowie	
  im	
  Einzel-­‐,	
  
Klein-­‐	
  und	
  Großgruppensetting.	
  Ein	
  besonderer	
  Schwerpunkt	
  der	
  Schulung	
  besteht	
  dabei	
  darin,	
  
MINT-­‐didaktische	
  Kenntnisse	
  in	
  enger	
  Orientierung	
  an	
  und	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  
kommunikations-­‐	
  und	
  lernpsychologisch	
  motivierten	
  Ansätzen	
  aus	
  Beratung,	
  Coaching	
  und	
  
Lerncoaching	
  zu	
  vermitteln	
  und	
  einzuüben.	
  

	
  

Schlagwörter	
  

	
  

Hochschuldidaktik	
  MINT,	
  pädagogisch-­‐psychologische	
  Gesprächsführung,	
  personzentrierte	
  
Kommunikation,	
  Konstruktivismus,	
  Lernstrategien,	
  Lernbegleitung,	
  Veranstaltungsplanung,	
  
Problemlösen	
  ,	
  Emotionsfokussierung,	
  Embodiment	
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1.	
  Einleitung	
  	
  
	
  
M:	
  Projekt	
  „Universitäres	
  Fach-­‐Coaching	
  in	
  MINT“	
  
	
  
Das	
  vorliegende	
  Konzept	
  entspringt	
  der	
  mittlerweile	
  mehrjährigen	
  Kooperation	
  eines	
  Mathematikers	
  
und	
  Hochschuldidaktikers	
  mit	
  zwei	
  Experten	
  aus	
  den	
  Bereichen	
  Coaching	
  und	
  Beratung,	
  
Lerncoaching	
  und	
  Lernförderung	
  sowie	
  Organisationsentwicklung.	
  In	
  seiner	
  Entstehung	
  und	
  
Weiterentwicklung	
  hat	
  das	
  Konzept	
  mehrere	
  Stufen	
  durchlaufen,	
  welche	
  durch	
  eine	
  Ausweitung	
  
sowohl	
  der	
  theoretischen	
  Fundierung	
  als	
  auch	
  des	
  praktischen	
  Anwendungsfeldes	
  gekennzeichnet	
  
ist.	
  Das	
  Projekt	
  „Universitäres	
  Fach-­‐Coaching	
  im	
  MINT-­‐Bereich“	
  startete	
  als	
  ein	
  Programm	
  zur	
  
Schulung	
  von	
  Mathematik-­‐Tutoren	
  für	
  Studienanfänger.	
  Für	
  dieses	
  Programm	
  wurden	
  
Beratungselemente	
  aus	
  dem	
  Lerncoaching	
  für	
  die	
  Lernbegleitungspraxis	
  im	
  Kontext	
  Hochschule	
  
adaptiert.	
  Der	
  Kerngedanke	
  des	
  „Universitären	
  Fach-­‐Coachings“	
  bestand	
  zunächst	
  darin,	
  vor	
  allem	
  
Studienanfänger	
  durch	
  erfahrenere	
  Studierende,	
  den	
  Tutoren,	
  selbständigkeitsorientiert	
  in	
  ihrem	
  
Mathematiklernen	
  beratend	
  unterstützen	
  zu	
  lassen.	
  Von	
  Beginn	
  an	
  verknüpfte	
  das	
  Konzept	
  somit	
  
fachdidaktische	
  Fragestellungen	
  mit	
  beratungs-­‐,	
  kommunikations-­‐	
  und	
  lernpsychologischen	
  Aspekten	
  
sowie	
  den	
  damit	
  verbundenen	
  Kompetenzen	
  in	
  komplementärer	
  Weise.	
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M:	
  Konzeptionelle	
  Weiterentwicklung	
  
	
  
Als	
  nächster	
  Schritt	
  folgte	
  die	
  Erweiterung	
  des	
  Konzepts	
  hin	
  zu	
  einem	
  allgemeinen	
  Schulungs-­‐
programm	
  für	
  Mathematiktutoren,	
  welches	
  möglichst	
  alle	
  Schwerpunktfelder	
  der	
  Tutorienarbeit	
  
abdecken	
  sollte	
  –	
  beispielsweise	
  Veranstaltungsplanung,	
  Unterrichtsmethodik,	
  Rollenverständnis,	
  
Lernstrategien	
  (Friedewold/Nicolaisen/Schnieder	
  2015a).	
  Kerngedanke	
  war	
  hier,	
  ausgehend	
  von	
  
wenigen	
  zentralen	
  Leitideen	
  und	
  theoretischen	
  Impulsen	
  einen	
  einfachen,	
  aber	
  umfassenden	
  
hochschuldidaktischen	
  Rahmen	
  für	
  die	
  tutorielle	
  Arbeit	
  zu	
  spannen.	
  Im	
  Mittelpunkt	
  standen	
  dabei	
  
erstmals	
  ein	
  lernpsychologisches	
  Ordnungsschema	
  als	
  Orientierungshilfe	
  für	
  Lehrende	
  und	
  Lernende	
  
(s.	
  Abschnitt	
  1.2)	
  sowie	
  Basiselemente	
  personzentrierter	
  Grundhaltung	
  und	
  Gesprächsführung	
  als	
  
Grundlage	
  für	
  die	
  Interaktionsgestaltung	
  im	
  Lehr-­‐/Lernkontext	
  (Friedewold/Nicolaisen/Schnieder	
  
2015b).	
  
	
  
M:	
  Aktuelle	
  Perspektive:	
  Qualifizierungen	
  für	
  MINT-­‐Lehrende	
  
	
  
Der	
  folgende	
  und	
  in	
  diesem	
  Artikel	
  dargestellte	
  Entwicklungsschritt	
  vollzieht	
  sich	
  derzeit	
  in	
  
zweifacher	
  Hinsicht:	
  Zum	
  einen	
  erfährt	
  das	
  Konzept	
  eine	
  fachliche	
  Ausdehnung	
  von	
  der	
  Mathematik	
  
auf	
  den	
  gesamten	
  MINT-­‐Bereich	
  –	
  und	
  teilweise	
  darüber	
  hinaus.	
  Zum	
  anderen	
  erweitert	
  sich	
  die	
  
Zielgruppe	
  der	
  hochschuldidaktischen	
  Trainings.	
  Waren	
  anfänglich	
  ausschließlich	
  Tutoren	
  die	
  
Adressaten	
  unserer	
  Schulungen,	
  werden	
  aktuell	
  zunehmend	
  Qualifizierungen	
  für	
  andere	
  
Personengruppen	
  in	
  der	
  Hochschullehre	
  (Dozenten,	
  etc.)	
  nachgefragt	
  und	
  dem	
  entsprechend	
  
entwickelt	
  und	
  angeboten.	
  	
  
Im	
  Rahmen	
  verschiedenster	
  Veranstaltungen	
  an	
  unterschiedlichen	
  Hochschulen	
  hat	
  sich	
  das	
  Konzept	
  
zur	
  	
  hochschuldidaktischen	
  Qualifizierung	
  mittlerweile	
  als	
  fach-­‐	
  und	
  zielgruppenübergreifend	
  
erweiterbar	
  und	
  in	
  diesen	
  neuen	
  Kontexten	
  als	
  tragfähig	
  erwiesen.	
  Der	
  vorliegende	
  Artikel	
  skizziert	
  
den	
  aktuellen	
  Stand	
  der	
  Entwicklung	
  und	
  stellt	
  exemplarisch	
  zwei	
  Trainingsbausteine	
  dar.	
  
	
  
	
  

2.	
  Konzept	
  	
  
2.1	
  Leitideen	
  und	
  theoretische	
  Bezugspunkte	
  
2.1.1	
  Leitideen	
  
M:	
  Multiperspektivität	
  der	
  Lehre	
  

Hochschullehre	
  hat	
  den	
  Auftrag,	
  Bildungsinhalte	
  zu	
  vermitteln	
  und	
  dem	
  Kompetenzerwerb	
  zu	
  
dienen.	
  Dazu	
  braucht	
  es	
  einen	
  Fokus,	
  der	
  über	
  die	
  Bildungsinhalte	
  hinausgeht	
  und	
  den	
  didaktischen	
  
Bereich	
  integriert.	
  Ein	
  wesentlicher	
  Bestandteil	
  von	
  Didaktik	
  ist	
  die	
  Fähigkeit	
  der	
  Lehrenden	
  zur	
  
konstruktiven	
  Interaktion/Kommunikation,	
  die	
  als	
  komplexes	
  Handlungsfeld	
  zu	
  betrachten	
  ist.	
  
Weiterhin	
  benötigt	
  Lehrprofessionalität	
  den	
  Blick	
  auf	
  das	
  Wie	
  des	
  Lernens,	
  welches	
  u.a.	
  kognitive,	
  
metakognitive	
  und	
  motivational-­‐emotionale	
  Lernstrategien	
  umfasst.	
  Somit	
  kann	
  Lehre	
  im	
  Kontext	
  
von	
  Hochschule	
  als	
  ein	
  multiperspektivisches	
  Vorgehen	
  verstanden	
  werden.	
  	
  

	
  

ZÜ:	
  Rollenvarianz	
  	
  

Die	
  Herausforderungen	
  an	
  Lehrpersonen	
  verändern	
  sich.	
  In	
  pädagogischen	
  Settings	
  wird	
  von	
  den	
  
Lernenden	
  verstärkt	
  ein	
  Bedarf	
  an	
  Beratung	
  gemeldet.	
  Dieses	
  Phänomen	
  findet	
  sich	
  in	
  Hochschule	
  
wie	
  auch	
  in	
  anderen	
  Lehr-­‐Lernkontexten.	
  Dennoch	
  wird	
  die	
  Lehrperson	
  nach	
  wie	
  vor	
  primär	
  als	
  
„Stoffvermittler“	
  gesehen.	
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M:	
  Rollenvarianz	
  der	
  Lehrperson	
  

Das	
  vorliegende	
  Konzept	
  bietet	
  eine	
  differenzierte	
  Betrachtung	
  der	
  Handlungsfelder	
  von	
  
Lehrpersonen.	
  Es	
  sieht	
  die	
  lehrtätige	
  Person	
  in	
  verschiedenen	
  Rollen	
  und	
  unterscheidet	
  u.a.	
  zwischen	
  
der	
  Rolle	
  als	
  Vermittler	
  von	
  Lerninhalten	
  und	
  der	
  Rolle	
  als	
  Lernbegleiter,	
  welche	
  sich	
  auf	
  die	
  
Lernprozesse	
  konzentriert.	
  Beide	
  werden	
  im	
  Folgenden	
  skizziert.	
  Darin	
  geht	
  es	
  nicht	
  darum,	
  eine	
  
Wertung	
  von	
  „besser“	
  oder	
  „schlechter“	
  vorzunehmen,	
  sondern	
  die	
  verschiedenen	
  Qualitäten	
  
aufzuzeigen.	
  In	
  der	
  Praxis	
  ergänzen	
  sich	
  beide	
  Rollen	
  in	
  komplementärer	
  Weise.	
  Im	
  optimalen	
  Fall	
  	
  
kann	
  die	
  lehrtätige	
  Person	
  zwischen	
  den	
  Rollen	
  im	
  Sinne	
  einer	
  „Rollenvarianz“	
  (Nicolaisen	
  2013,	
  59	
  
ff)	
  	
  wechseln,	
  um	
  adäquat	
  auf	
  die	
  verschiedenen	
  Bedarfe	
  der	
  Lernenden	
  einzugehen.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

M:	
  Lehrende	
  in	
  der	
  Rolle	
  der	
  Wissensvermittler	
  

Die	
  Lehrperson	
  im	
  klassischen	
  Verständnis	
  ist	
  zum	
  einen	
  für	
  die	
  Planung	
  und	
  Durchführung	
  der	
  
Lehrveranstaltung	
  verantwortlich.	
  Ihre	
  zentrale	
  Aufgabe	
  liegt	
  in	
  der	
  Vermittlung	
  fachlicher	
  Inhalte.	
  
Darüber	
  hinaus	
  stellt	
  sie	
  Aufgaben	
  und	
  bewertet	
  die	
  Lernergebnisse	
  der	
  Lernenden.	
  Diese	
  Aspekte	
  
sind	
  fester	
  Bestandteil	
  von	
  Lehre	
  und	
  sind	
  auch	
  weiterhin	
  notwendig.	
  In	
  der	
  Lernbegleitung	
  liegt	
  der	
  
Hauptfokus	
  weniger	
  auf	
  den	
  Ergebnissen	
  und	
  den	
  fachlichen	
  Inhalten.	
  Vielmehr	
  wird	
  der	
  Lernprozess	
  
in	
  den	
  Blick	
  genommen.	
  Zu	
  diesem	
  Prozess	
  gehören	
  mögliche	
  Lernstrategien	
  sowie	
  die	
  Dimension	
  
subjektiven	
  Erlebens.	
  	
  

M:	
  Lehrende	
  in	
  der	
  Rolle	
  des	
  Lernprozessbegleiter	
  

Es	
  ist	
  unbestritten,	
  dass	
  die	
  Lehrperson	
  über	
  fachliche	
  Kompetenz	
  verfügen	
  muss.	
  Wenn	
  sie	
  
allerdings	
  als	
  lernbegleitende	
  Person	
  auf	
  die	
  Prozesshaftigkeit	
  des	
  Lernens	
  schaut,	
  nimmt	
  sie	
  
entsprechenden	
  Einflussgrößen	
  in	
  den	
  Fokus:	
  Wie	
  ist	
  die	
  motivational-­‐emotionale	
  Lage	
  der	
  
Lernenden?	
  Worin	
  bestehen	
  individuelle	
  Lernschritte?	
  Wo	
  zeichnen	
  sich	
  Ressourcen	
  und	
  
Lösungswege	
  ab?	
  Der	
  Lernbegleiter	
  hat	
  die	
  lernstrategische	
  Ebene	
  im	
  Blick	
  und	
  kann	
  entsprechende	
  
Angebote	
  an	
  die	
  Lernenden	
  machen.	
  

Der	
  reguläre	
  Hochschulbetrieb	
  folgt	
  curricularen	
  Vorgaben	
  und	
  einem	
  organisatorischen	
  Rahmen.	
  
Solche	
  Gegebenheiten	
  mögen	
  wenig	
  Raum	
  für	
  singuläres	
  Erleben	
  geben	
  –	
  Lernen	
  jedoch	
  findet	
  in	
  
jedem	
  Fall	
  als	
  singuläres	
  Ereignis	
  statt:	
  auf	
  der	
  Ebene	
  subjektiven	
  Erlebens.	
  Daher	
  stellt	
  sich	
  die	
  
Frage,	
  inwieweit	
  in	
  Lehrveranstaltungen	
  auf	
  jene	
  Ebene	
  eingegangen	
  werden	
  kann.	
  Ein	
  konstruktiver	
  
und	
  transparenter	
  Umgang	
  mit	
  den	
  skizzierten	
  Rollen	
  kann	
  dazu	
  einen	
  Beitrag	
  leisten.	
  

	
  

ZÜ:	
  Haltung	
  	
  

Im	
  Qualifizierungskonzept	
  wird	
  die	
  innere	
  Haltung	
  der	
  Lehrperson	
  thematisiert.	
  Denn	
  diese	
  schlägt	
  
sich	
  unmittelbar	
  in	
  der	
  Lernbegleitung	
  nieder.	
  Jegliches	
  Interagieren	
  ist	
  von	
  der	
  Haltung	
  der	
  
beteiligten	
  Akteure	
  bestimmt.	
  Die	
  Lehrperson	
  trägt	
  die	
  Verantwortung	
  dafür,	
  für	
  diese	
  Einflussgröße	
  
in	
  der	
  Lehre	
  achtsam	
  zu	
  sein	
  –	
  gleichwohl	
  sie	
  schwerlich	
  zu	
  fassen	
  ist.	
  

M:	
  Innere	
  Haltung	
  als	
  Bezugsrahmen	
  für	
  Lehrprofessionalität	
  

Von	
  dem	
  „Ort“	
  der	
  inneren	
  Haltung	
  aus,	
  wird	
  dem	
  Lernenden	
  oder	
  der	
  Lerngruppe	
  begegnet.	
  So	
  
spielen	
  persönliche	
  Werte	
  und	
  Bewertungen	
  gleichermaßen	
  eine	
  Rolle	
  wie	
  die	
  aktuelle	
  
Befindlichkeit.	
  Keine	
  Profession	
  ist	
  frei	
  von	
  diesen	
  Faktoren,	
  die	
  aus	
  dem	
  subjektiven	
  Bezugsrahmen	
  
stammen	
  und	
  in	
  großen	
  Teilen	
  unbewusst	
  ablaufen.	
  Daher	
  entwickelt	
  jede	
  Lehrperson	
  ihre	
  
Professionalität,	
  wenn	
  sie	
  ihre	
  grundlegenden	
  Motive	
  und	
  situativen	
  Motivationen	
  erkundet.	
  Im	
  
Erfahrungskontext	
  können	
  Klärungen	
  darüber	
  vorgenommen	
  werden,	
  welche	
  Einstellungen	
  und	
  



5	
  
	
  

Kommunikationsmuster	
  die	
  eigene	
  Lehrtätigkeit	
  prägen	
  (Arnold	
  2015).	
  Solche	
  Auseinandersetzung	
  
mit	
  der	
  inneren	
  Haltung	
  weist	
  starke	
  Bezüge	
  zum	
  Personzentrierten	
  Ansatz	
  sowie	
  zu	
  
konstruktivistischen	
  Annahmen	
  auf	
  (-­‐	
  beide	
  sind	
  in	
  Kapitel	
  2.1.2	
  dargestellt).	
  

Die	
  innere	
  Haltung	
  bezieht	
  sich	
  nicht	
  nur	
  auf	
  die	
  Subjekt-­‐Subjekt-­‐Interaktion,	
  sondern	
  auch	
  auf	
  den	
  
Aspekt	
  der	
  Selbstbeziehung	
  (Nicolaisen	
  2013,	
  71	
  ff).	
  Dazu	
  gehören	
  u.a.	
  das	
  Wahrnehmen	
  und	
  
Akzeptieren	
  der	
  eigenen	
  Grenze	
  sowie	
  ein	
  konstruktiver	
  Umgang	
  mit	
  den	
  eigenen	
  Emotionen.	
  
Folgende	
  Fragen	
  mögen	
  hilfreich	
  sein:	
  Wie	
  steht	
  die	
  Lehrperson	
  zu	
  sich	
  selbst	
  in	
  Kontakt?	
  Inwieweit	
  
gelingt	
  es	
  ihr,	
  ihre	
  berufliche	
  Rolle	
  kongruent	
  auszufüllen?	
  Wo	
  und	
  wann	
  tauchen	
  übermäßige	
  
(Selbst-­‐)Ansprüche	
  auf?	
  Wo	
  ergeben	
  sich	
  Spannungsverhältnisse	
  und	
  wie	
  wird	
  damit	
  umgegangen?	
  

Formate	
  zur	
  Selbstklärung	
  sind	
  im	
  Hochschulkontext	
  (noch)	
  nicht	
  weit	
  verbreitet.	
  Dennoch	
  bringen	
  
sie	
  notwendige	
  Impulse:	
  „In	
  der	
  Pädagogik	
  und	
  in	
  der	
  Beratung	
  sind	
  Interventionen,	
  die	
  
Suchprozesse	
  bei	
  anderen	
  anregen,	
  gekoppelt	
  mit	
  einer	
  bestimmten	
  inneren	
  Haltung	
  dessen,	
  der	
  in	
  
neue	
  Prozesse	
  einladen	
  will.	
  Das	
  Grundprinzip	
  lautet:	
  Willst	
  du	
  jemanden	
  zur	
  Veränderung	
  einladen,	
  
so	
  verändere	
  zunächst	
  einmal	
  deine	
  eigene	
  Haltung.“	
  (Hermann	
  2010,	
  30)	
  

	
  

ZÜ:	
  Erfahrungslernen	
  	
  und	
  Lernen	
  am	
  Modell	
  in	
  der	
  Qualifizierung	
  

M:	
  Durch	
  persönliche	
  Erfahrung	
  an	
  der	
  eigenen	
  Haltung	
  arbeiten	
  

Die	
  konstruktive	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  der	
  eigenen	
  Haltung	
  lässt	
  sich	
  nicht	
  als	
  theoretische	
  
Diskussion	
  bewerkstelligen.	
  Ein	
  theoretischer	
  Input	
  kann	
  in	
  diesem	
  Kontext	
  am	
  Rande	
  flankierend	
  
wirken,	
  aber	
  ohne	
  die	
  Ebene	
  unmittelbarer	
  Erfahrung	
  lässt	
  sich	
  nicht	
  mit	
  der	
  eigenen	
  Haltung	
  
arbeiten	
  –	
  denn	
  sie	
  „inkarniert“	
  und	
  braucht	
  das	
  persönliche	
  Erfahren	
  am	
  eigenen	
  Leib.	
  

In	
  der	
  Qualifizierung	
  sind	
  entsprechende	
  Elemente	
  von	
  Erfahrungslernen	
  in	
  Form	
  von	
  praktischen	
  
Übungen	
  von	
  Gesprächsbausteinen	
  und	
  durch	
  einzelne	
  erlebnisaktivierende	
  Methoden	
  eingebaut.	
  
Diese	
  werden	
  jeweils	
  in	
  einem	
  nachfolgenden	
  Schritt	
  mit	
  einer	
  Sequenz	
  von	
  Meta-­‐Reflexion	
  
kombiniert:	
  Wie	
  erging	
  es	
  dem	
  einzelnen	
  Teilnehmenden	
  in	
  der	
  Übung?	
  An	
  welcher	
  Stelle	
  bzw.	
  bei	
  
welchem	
  Lernschritt	
  tauchten	
  welche	
  Gedanken	
  oder	
  Gefühle	
  auf?	
  Dieses	
  Vorgehen	
  steht	
  in	
  Bezug	
  
zu	
  metakognitiven	
  Lernstrategien.	
  

Auf	
  diese	
  Art	
  und	
  Weise	
  kann	
  auch	
  die	
  persönliche	
  Haltung	
  in	
  den	
  Blick	
  genommen	
  werden.	
  Diese	
  
lässt	
  sich	
  nicht	
  normativ	
  steuern,	
  sondern	
  lediglich	
  erkunden	
  und	
  durch	
  neue	
  Erfahrungen	
  allmählich	
  
verändern.	
  Mögliche	
  Fragen,	
  die	
  in	
  den	
  Meta-­‐Reflexionen	
  zum	
  Einsatz	
  kommen,	
  können	
  wie	
  folgt	
  
lauten:	
  Welches	
  Lernverständnis	
  liegt	
  meinem	
  Lehrverhalten	
  zugrunde?	
  Mit	
  welchen	
  meiner	
  
Kommunikationsmuster	
  erlebe	
  ich	
  mitunter	
  Unzufriedenheit?	
  Über	
  welches	
  Verhalten	
  aufseiten	
  der	
  
Lernenden	
  bin	
  ich	
  verärgert?	
  Inwieweit	
  fühle	
  ich	
  mich	
  für	
  die	
  Lernergebnisse	
  verantwortlich?	
  Vor	
  
dem	
  Hintergrund	
  solcher	
  Fragen	
  können	
  z.B.	
  Selbstwirksamkeitsüberzeugungen	
  der	
  Lehrenden	
  und	
  
ihr	
  unmittelbarer	
  Einfluss	
  auf	
  die	
  Interaktion	
  mit	
  den	
  Lernenden	
  klarer	
  werden.	
  Mit	
  solcher	
  
Erfahrung	
  wird	
  eine	
  Lehrperson	
  besser	
  nachvollziehen	
  können,	
  inwieweit	
  
Selbstwirksamkeitserwartungen	
  aufseiten	
  der	
  Lernenden	
  einen	
  förderlichen	
  oder	
  hinderlichen	
  
Einfluss	
  nehmen	
  können	
  (Schoenfeld	
  2010).	
  Und	
  auch	
  hier	
  gilt:	
  Veränderung	
  findet	
  nicht	
  durch	
  
Ratschläge	
  oder	
  theoretisches	
  Räsonieren	
  statt,	
  sondern	
  durch	
  kleinschrittige	
  Erfahrungen.	
  	
  

M:	
  Das	
  Trainer-­‐Handeln	
  als	
  Modell	
  beim	
  Erfahrungslernen	
  

Auf	
  der	
  Ebene	
  des	
  Erfahrungslernens	
  agiert	
  der	
  Trainer	
  in	
  der	
  praktischen	
  Umsetzung	
  der	
  
Qualifizierung	
  als	
  Modell:	
  Er	
  nutzt	
  methodische	
  Vorgehensweisen	
  wie	
  z.B.	
  das	
  laute	
  Denken,	
  um	
  
deutlich	
  zu	
  machen,	
  was	
  in	
  ihm	
  vorgeht,	
  während	
  er	
  z.B.	
  im	
  Plenum	
  einen	
  Gesprächsbaustein	
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demonstriert.	
  Hier	
  kommt	
  eine	
  weitere,	
  eng	
  mit	
  dem	
  Erfahrungslernen	
  verknüpfte	
  Leitidee	
  für	
  die	
  
Qualifizierung	
  zum	
  Tragen:	
  das	
  Lernen	
  am	
  Modell	
  (Bandura	
  1994).	
  Das	
  Training	
  selbst	
  ist	
  derartig	
  
konzipiert	
  und	
  wird	
  in	
  einer	
  Weise	
  durchgeführt,	
  dass	
  es	
  den	
  Teilnehmern	
  auf	
  möglichst	
  vielen	
  
Ebenen	
  als	
  Folie,	
  als	
  Modell	
  für	
  die	
  behandelten	
  Inhalte	
  zur	
  Lehrpraxis	
  im	
  Hochschulkontext	
  dient.	
  	
  
Dies	
  umfasst	
  sowohl	
  die	
  didaktische	
  und	
  methodische	
  Ausgestaltung	
  als	
  auch	
  das	
  konkrete	
  
Lehrverhalten	
  der	
  Trainer.	
  	
  

	
  
	
  
2.1.2	
  Theoretische	
  Bezugspunkte	
  
ZÜ:	
  Konstruktivistische	
  Perspektiven	
  

M:	
  Konstruktivismus	
  und	
  subjektorientiertes	
  Verständnis	
  von	
  Lernen	
  

Dem	
  vorliegenden	
  Trainingskonzept	
  liegt	
  ein	
  subjektorientiertes	
  Verständnis	
  von	
  Lernen	
  zugrunde.	
  
Die	
  Studierenden	
  sind	
  in	
  diesem	
  Ansatz	
  nicht	
  mehr	
  einfach	
  Objekte	
  der	
  Lehrbemühungen	
  der	
  
Lehrperson,	
  sondern	
  sie	
  werden	
  in	
  ihrer	
  Subjektposition	
  gesehen.	
  Dies	
  bedeutet,	
  dass	
  jegliches	
  
Lernen	
  im	
  Kontext	
  eines	
  individuellen	
  Bezugsrahmens	
  stattfindet.	
  Auf	
  theoretischer	
  Ebene	
  ergibt	
  sich	
  
damit	
  eine	
  Nähe	
  zum	
  Konstruktivismus.	
  

„Der	
  Konstruktivismus	
  ist	
  eine	
  Erkenntnistheorie.	
  Sie	
  bezweifelt	
  nicht	
  die	
  Existenz	
  außersubjektiver	
  
Realitäten,	
  aber	
  unsere	
  Welt	
  ist	
  die,	
  die	
  unseren	
  Wahrnehmungen,	
  Kognitionen	
  und	
  Emotionen	
  
zugänglich	
  ist.“	
  (Siebert	
  2012,	
  53)	
  Damit	
  wäre	
  auch	
  jeglicher	
  Lernvorgang	
  von	
  Subjektivität	
  bedingt	
  
und	
  geprägt.	
  So	
  finden	
  seit	
  den	
  1990er	
  Jahren	
  konstruktivistische	
  Annahmen	
  eine	
  Resonanz	
  in	
  den	
  
Diskursen	
  von	
  Pädagogik	
  und	
  Didaktik.	
  Festzuhalten	
  bleibt,	
  dass	
  es	
  den	
  einen	
  	
  Konstruktivismus	
  nicht	
  
gibt,	
  sondern	
  eher	
  verschiedene	
  konstruktivistische	
  Schulen	
  (Siebert	
  2005).	
  

M:	
  Didaktische	
  Konsequenzen	
  

Wenn	
  Studierende	
  als	
  Subjekte	
  ihres	
  eigenen	
  Lernens	
  verstanden	
  werden,	
  hat	
  dies	
  Konsequenzen	
  
für	
  die	
  Lehrpraxis:	
  die	
  persönlichen	
  Überlegungen	
  und	
  Erfahrungen	
  der	
  Lernenden	
  werden	
  bei	
  der	
  
Auseinandersetzung	
  mit	
  den	
  Lerngegenständen	
  	
  nicht	
  nur	
  berücksichtigt,	
  sondern	
  in	
  den	
  Lehr-­‐Lern-­‐
Prozess	
  einbezogen.	
  Die	
  Lernenden	
  sind	
  aufgefordert,	
  sich	
  einzubringen	
  und	
  Verantwortung	
  für	
  das	
  
eigene	
  Lernen	
  zu	
  übernehmen.	
  In	
  diesem	
  Zusammenhang	
  werden	
  sie	
  als	
  selbstgesteuert	
  Lernende	
  
ernst	
  genommen,	
  gefordert	
  und	
  gefördert.	
  In	
  dieser	
  Art	
  lässt	
  sich	
  an	
  die	
  subjektiven	
  Konstrukte	
  
anknüpfen.	
  Denn:	
  „Lernen	
  ist	
  strukturdeterminiert,	
  d.h.,	
  was	
  und	
  wie	
  etwas	
  verarbeitet	
  wird,	
  hängt	
  
weniger	
  von	
  der	
  Qualität	
  der	
  Mitteilung	
  ab	
  als	
  von	
  dem	
  internen	
  kognitiv-­‐emotionalen	
  System	
  und	
  
den	
  momentanen	
  körperlichen	
  Empfindungen.“	
  (Siebert	
  2005,	
  31)	
  Dies	
  führt	
  unmittelbar	
  dazu,	
  dass	
  
der	
  Lernbegleiter	
  sein	
  Wissen	
  anschlussfähig	
  an	
  die	
  Systeme	
  der	
  Lernende	
  vermitteln	
  sollte.	
  
Anschlussfähigkeit	
  meint	
  in	
  diesem	
  Zusammenhang	
  zweierlei:	
  welches	
  Vorwissen	
  lässt	
  sich	
  z.B.	
  zu	
  
Beginn	
  einer	
  Lehrveranstaltung	
  aktivieren	
  und	
  zweitens:	
  wie	
  lassen	
  sich	
  Dialoge	
  über	
  den	
  aktuellen	
  
Lernzustand	
  gestalten.	
  Dies	
  hat	
  für	
  die	
  Kommunikationsgestaltung	
  unmittelbare	
  Konsequenzen:	
  „Bei	
  
der	
  konstruktivistischen	
  Umgestaltung	
  von	
  Unterricht	
  und	
  Lernkulturen	
  kommt	
  einem	
  
Paradigmenwechsel	
  vom	
  Reden	
  zum	
  Zuhören	
  […]	
  besondere	
  Bedeutung	
  zu.	
  Gegenüber	
  dem	
  
traditionellen	
  Primat	
  der	
  pädagogischen	
  Rede	
  –	
  z.B.	
  in	
  Form	
  von	
  Instruktion,	
  Belehrung	
  […]	
  –	
  scheint	
  
ein	
  verstärktes	
  Bewusstsein	
  für	
  die	
  Bedeutung	
  und	
  die	
  Qualitäten	
  des	
  Zuhörens	
  erforderlich.“	
  
(Garrison/Neubert	
  2006,	
  109)	
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ZÜ:	
  Personzentrierter	
  Ansatz	
  

M:	
  Aneignung	
  personzentrierter	
  Haltung	
  

Um	
  eine	
  Subjektorientierung	
  didaktisch	
  und	
  methodisch	
  umsetzen	
  zu	
  können,	
  ist	
  nach	
  Carl	
  Rogers	
  	
  
eine	
  Haltung	
  besonders	
  förderlich,	
  die	
  das	
  Ziel	
  verfolgt,	
  „dem	
  Individuum	
  zu	
  helfen,	
  sich	
  zu	
  
entwickeln,	
  so	
  dass	
  es	
  mit	
  dem	
  gegenwärtigen	
  Problem	
  und	
  mit	
  späteren	
  Problemen	
  auf	
  besser	
  
integrierte	
  Weise	
  fertig	
  wird.“	
  (Rogers	
  2010,	
  36)	
  Im	
  Blick	
  auf	
  dieses	
  Haltungsideal	
  will	
  die	
  
Qualifizierung	
  nicht	
  nur	
  fachdidaktisches	
  Wissen	
  und	
  Werkzeuge	
  vermitteln,	
  sondern	
  explizit	
  
Freiräume	
  und	
  Anlässe	
  schaffen,	
  in	
  denen	
  die	
  Schulungsteilnehmer	
  ihre	
  Haltungen	
  formulieren	
  und	
  
reflektieren	
  können.	
  	
  

Gerade	
  die	
  aktive	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  dem	
  eigenen	
  Erleben,	
  den	
  eigenen	
  Erfahrungen	
  und	
  dem	
  
eigenen	
  Fühlen	
  („Was	
  bedeuten	
  für	
  mich	
  diese	
  Erfahrungen	
  und	
  Erlebnisse?“,	
  „Was	
  fühle	
  ich	
  jetzt	
  
dabei?“)	
  kann	
  der	
  Lehrperson	
  helfen,	
  eine	
  vorschnelle	
  Fokussierung	
  auf	
  die	
  formale	
  und	
  
schematische	
  Korrektheit	
  z.B.	
  einer	
  Aufgabenlösung	
  zu	
  vermeiden.	
  Sie	
  kann	
  ihr	
  helfen,	
  nicht	
  auf	
  zu	
  
rasche	
  und	
  vielleicht	
  zu	
  pauschale	
  „Lösungen“	
  zu	
  verfallen,	
  die	
  ja	
  gerade	
  nicht	
  notwendig	
  mit	
  dem	
  
individuellen	
  Problem	
  des	
  Hilfesuchenden	
  verbunden	
  sind,	
  sondern	
  dann	
  nur	
  „im	
  Kopf	
  des	
  Beraters“	
  
(Schmid	
  1995,	
  46)	
  bzw.	
  der	
  Lehrperson	
  bestehen.	
  Die	
  enge	
  Verbindung	
  in	
  der	
  Vermittlung	
  
lernstrategischer,	
  mathematik-­‐	
  bzw.	
  MINT-­‐didaktischer	
  und	
  kommunikationspsychologischer	
  
Kenntnisse	
  auf	
  der	
  einen	
  Seite	
  sowie	
  Selbsterfahrung	
  und	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  der	
  eigenen	
  
Einstellung	
  auf	
  der	
  anderen	
  Seite	
  scheint	
  auch	
  die	
  Aneignung	
  lernförderlicher	
  Grundhaltungen	
  
nachhaltig	
  zu	
  unterstützen.	
  	
  

M:	
  Personzentrierte	
  Kommunikation	
  

Der	
  Personzentrierte	
  Ansatz	
  findet	
  eine	
  unmittelbare	
  Ergänzung	
  in	
  Richtung	
  personzentrierte	
  
Kommunikation	
  (Motschnig/Nykl	
  2009),	
  die	
  ebenfalls	
  auf	
  Rogers	
  gründet.	
  Mit	
  ihr	
  öffnet	
  sich	
  das	
  Feld	
  
der	
  Beziehungsdidaktik.	
  	
  

	
  

ZÜ:	
  Beziehungsdidaktik	
  

M:	
  Lehre	
  als	
  Begegnung	
  subjektiver	
  Konstrukte	
  

Aus	
  den	
  konstruktivistischen	
  und	
  personzentrierten	
  Annahmen,	
  wie	
  sie	
  in	
  den	
  vorhergehenden	
  
Abschnitten	
  skizziert	
  wurden,	
  lässt	
  sich	
  der	
  Stellenwert	
  von	
  Interaktion	
  und	
  Kommunikation	
  in	
  der	
  
Lehre	
  ableiten.	
  Denn	
  nur	
  über	
  Kommunikation	
  ist	
  eine	
  fruchtbare	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  
subjektiven	
  Konstrukten	
  möglich.	
  Und	
  im	
  Sinne	
  des	
  Personzentrierten	
  Ansatzes	
  geht	
  es	
  auch	
  im	
  
Kontext	
  von	
  Hochschullehre	
  um	
  die	
  Begegnung	
  von	
  Individuen	
  mitsamt	
  ihrer	
  jeweiligen	
  subjektiven	
  
Erlebenswelten	
  und	
  (Lern-­‐)Bedürfnissen.	
  	
  

M:	
  Soziale	
  Dimensionen	
  des	
  Lernens	
  

Eine	
  Seminarplanung	
  und	
  –gestaltung,	
  die	
  beziehungsdidaktische	
  Überlegungen	
  einbezieht,	
  geht	
  auf	
  
die	
  soziale	
  Dimension	
  von	
  Lernen	
  ein.	
  Denn	
  Lernen	
  findet	
  in	
  sozialen	
  Aggregaten	
  statt.	
  Aus	
  diesen	
  
Gründen	
  kann	
  es	
  für	
  eine	
  Lehrperson	
  sinnvoll	
  sein,	
  sich	
  mit	
  den	
  eigenen	
  Kommunikations-­‐	
  und	
  
Beziehungsmustern	
  sowie	
  mit	
  Phänomenen	
  von	
  Gruppenleitung	
  auseinanderzusetzen.	
  Es	
  geht	
  um	
  
einen	
  Kompetenzerwerb	
  in	
  Hinsicht	
  auf	
  

•   Gruppendynamik	
  und	
  –prozesse,	
  
•   die	
  Funktion	
  und	
  Rolle	
  von	
  Gruppenleitung,	
  	
  
•   die	
  Selbstbeziehung	
  der	
  Lehrperson.	
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M:	
  Fokus	
  Interaktion	
  

In	
  einem	
  weiter	
  gefassten	
  Sinn	
  dient	
  Beziehungsdidaktik	
  dem	
  Erwerb	
  von	
  Sozial-­‐	
  und	
  
Selbstkompetenz:	
  „Ziel	
  einer	
  Beziehungsdidaktik	
  ist	
  es,	
  Möglichkeiten	
  zu	
  zeigen,	
  wie	
  Einzelne	
  ihr	
  
Selbst	
  stärken	
  und	
  ihre	
  Beziehungen	
  untereinander	
  entwicklungsfördernd,	
  belastungsarm,	
  
stressreduziert	
  und	
  sozialverträglich	
  […]	
  gestalten	
  können	
  […]“	
  (Miller	
  2011,	
  48).	
  Damit	
  trägt	
  sie	
  zu	
  
einer	
  förderlichen	
  Lern-­‐	
  und	
  Arbeitsatmosphäre	
  in	
  Lehr-­‐	
  und	
  Übungsveranstaltungen	
  bei.	
  Und	
  es	
  
zeigt	
  sich	
  eine	
  Nähe	
  zu	
  motivational-­‐emotionalen	
  sowie	
  zu	
  metakognitiven	
  Lernstrategien	
  
(Friedewold/Nicolaisen/Schnieder	
  2015a).	
  

M:	
  Beziehungsdidaktik	
  und	
  Dialogisches	
  Lernen	
  

Zwar	
  nimmt	
  die	
  Beziehungsdidaktik	
  die	
  Interaktion	
  zwischen	
  Lehrperson	
  und	
  Lernenden	
  in	
  den	
  
Fokus,	
  doch	
  umfasst	
  sie	
  weitaus	
  mehr.	
  Aus	
  ihr	
  lassen	
  sich	
  sowohl	
  gruppenbezogene	
  Methoden	
  
ableiten	
  (wie	
  z.B.	
  die	
  des	
  kooperativen	
  Lernens)	
  als	
  auch	
  des	
  selbstgesteuerten	
  Lernens.	
  „Die	
  
vordringliche	
  Aufgabe	
  des	
  Lehrenden	
  liegt	
  in	
  der	
  Beziehungsgestaltung,	
  indem	
  Lernarrangements	
  so	
  
vorbereitet	
  werden,	
  dass	
  selbstbestimmtes	
  Lernen	
  […]	
  ermöglicht	
  wird.“	
  (Holtz	
  2008,	
  107)	
  	
  

Damit	
  lässt	
  sich	
  die	
  Beziehungsdidaktik	
  mit	
  der	
  Grundidee	
  des	
  Dialogischen	
  Lernens	
  (Ruf/Gallin	
  2011)	
  	
  
in	
  Verbindung	
  sehen.	
  Hier	
  zeichnet	
  sich	
  eine	
  Bewegung	
  von	
  der	
  Lehrerzentrierung	
  (nach	
  dem	
  Prinzip	
  
didaktischer	
  Planung	
  und	
  Steuerung)	
  hin	
  zur	
  Lernerzentrierung	
  ab.	
  Für	
  die	
  Lehrperson	
  geht	
  es	
  um	
  
einen	
  Nachvollzug	
  des	
  Lernens	
  der	
  Studierenden	
  und	
  das	
  Verstehen	
  ihrer	
  Gedanken	
  und	
  Lernwege.	
  

2.2	
  Der	
  Lernende	
  und	
  sein	
  Lernen	
  	
  	
  
M:	
  Das	
  Konzept	
  in	
  seinen	
  vier	
  Komponenten	
  

Der	
  vorliegende	
  Beitrag	
  zeigt	
  diese	
  Perspektiven	
  auf	
  und	
  skizziert	
  ein	
  Konzept,	
  wie	
  mit	
  ihnen	
  im	
  
Rahmen	
  hochschuldidaktischer	
  Qualifizierung	
  gearbeitet	
  werden	
  kann.	
  Ausgangspunkt	
  des	
  Konzepts	
  
ist	
  die	
  klare	
  und	
  anschauliche	
  Herausstellung	
  der	
  Handlungsschwerpunkte	
  von	
  Lehre	
  und	
  
Lernbegleitung	
  aufseiten	
  der	
  Lehrperson	
  in	
  Verbindung	
  zu	
  den	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  aufseiten	
  der	
  
Lernenden	
  (s.	
  Abb.1).	
  Das	
  Konzept	
  umfasst	
  vier	
  Komponenten,	
  die	
  sich	
  aufeinander	
  beziehen:	
  

•   Der	
  Lernende	
  und	
  sein	
  Lernen	
  als	
  Zielfokus	
  im	
  Lehr-­‐/Lernkontext	
  
•   Der	
  Lernbegleiter	
  als	
  Verantwortlicher	
  für	
  den	
  didaktisch-­‐methodischen	
  Rahmenprozess	
  
•   Der	
  Lernbegleiter	
  in	
  der	
  Rolle	
  als	
  Wissensvermittler	
  und	
  Fach-­‐Experte	
  
•   Der	
  Lernbegleiter	
  als	
  (an)teilnehmend-­‐zuhörender	
  Dialogpartner.	
  

Abbildung	
  1:	
  Der	
  Lernende	
  und	
  sein	
  Lernen	
  im	
  Zielfokus.	
  Handlungsschwerpunkte	
  in	
  der	
  Lehre	
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M:	
  Drei	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  

Den	
  systematischen	
  Kern	
  des	
  Konzepts	
  bildet	
  ein	
  einfaches,	
  aber	
  umfassendes	
  lernpsychologisches	
  
Ordnungsschema1	
  (s.	
  Abb.	
  1,	
  blaues	
  Feld).	
  Dieses	
  Schema	
  soll	
  in	
  der	
  Praxis	
  Lernenden	
  und	
  Lehrenden	
  
gleichermaßen	
  als	
  Orientierungsrahmen	
  für	
  die	
  Gestaltung	
  und	
  Reflexion	
  von	
  Lernprozessen	
  dienen.	
  
Es	
  veranschaulicht	
  die	
  oftmals	
  in	
  der	
  Lehr-­‐	
  und	
  Lernpraxis	
  zu	
  wenig	
  berücksichtigte	
  Tatsache,	
  dass	
  
Lernen	
  nicht	
  einfach	
  Aufnahme	
  von	
  Informationen	
  auf	
  der	
  Sachebene	
  bedeutet	
  (Ebene	
  I).	
  Lernen	
  ist	
  
immer	
  ein	
  Prozess	
  und	
  insofern	
  spielen	
  auch	
  lernstrategische	
  Fragen	
  eine	
  für	
  das	
  Gelingen	
  
maßgebliche	
  Rolle:	
  Wie	
  kann	
  ich	
  effizient	
  sowie	
  den	
  Inhalten,	
  der	
  äußeren	
  Situation	
  und	
  meiner	
  
Person	
  angemessen	
  lernen	
  (Ebene	
  II)?	
  Ebenso	
  maßgeblich	
  sind	
  die	
  lernbegleitenden	
  Emotionen	
  und	
  
die	
  Motivation.	
  Die	
  Vorgänge	
  auf	
  der	
  Stimmungsebene	
  können	
  bezüglich	
  der	
  gewünschten	
  
Lernergebnisse	
  entweder	
  eher	
  hinderlich	
  oder	
  eher	
  förderlich	
  sein	
  (Ebene	
  III).	
  

Bezüglich	
  der	
  Frage,	
  wie	
  Lehre	
  und	
  Lernbegleitung	
  zu	
  gestalten	
  sind,	
  damit	
  individuelle	
  Lernprozesse	
  
gefördert	
  und	
  verbessert	
  werden	
  können,	
  schlägt	
  das	
  vorliegende	
  Konzept	
  eine	
  konsequente	
  Lerner-­‐
Zentrierung	
  vor.	
  Dem	
  entsprechend	
  stehen	
  der	
  Lernende	
  und	
  sein	
  Lernen	
  im	
  Zentrum	
  der	
  obigen	
  
Grafik.	
  Jegliches	
  Handeln	
  in	
  Lehre	
  und	
  Lernbegleitung	
  soll	
  letztlich	
  auf	
  die	
  Schaffung	
  günstiger	
  
Bedingungen	
  für	
  alle	
  drei	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  zielen,	
  sodass	
  sich	
  Veränderung	
  im	
  Sinne	
  gewünschten	
  
Lernfortschritts	
  vollziehen	
  kann.	
  

	
  

2.3	
  Handlungsschwerpunkte	
  und	
  Aufgaben	
  in	
  der	
  Lernbegleitung	
  	
  
Hochschullehre	
  muss	
  als	
  komplexes	
  Handlungsfeld	
  betrachtet	
  werden.	
  Die	
  Lehrperson	
  braucht	
  ein	
  
flexibles	
  Rollenverständnis,	
  aus	
  welchem	
  heraus	
  sie	
  ihre	
  diversen	
  Aufgaben	
  den	
  Lernenden	
  
gegenüber	
  situativ	
  adäquat	
  wahrnehmen	
  kann.	
  In	
  der	
  Praxis	
  muss	
  die	
  Lehrperson	
  in	
  der	
  Lage	
  sein,	
  
die	
  aus	
  der	
  jeweiligen	
  Unterrichtsdynamik	
  erwachsenden	
  Handlungsoptionen	
  und	
  Anforderungen	
  zu	
  
erkennen	
  und	
  ihr	
  Rollenverhalten	
  entsprechend	
  anzupassen.	
  Dies	
  setzt	
  ein	
  möglichst	
  reflektiertes	
  
und	
  von	
  Kriterien	
  geleitetes	
  Agieren	
  voraus.	
  Um	
  den	
  Blick	
  hierfür	
  zu	
  schärfen,	
  werden	
  im	
  
vorliegenden	
  Qualifizierungskonzept	
  drei	
  grundlegende	
  Handlungs-­‐	
  und	
  Aufgabenschwerpunkte	
  für	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1	
  Ausführlicher	
  in:	
  Friedewold/Nicolaisen/Schnieder	
  2015b	
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die	
  Lehre	
  herausgearbeitet,	
  an	
  welche	
  die	
  Trainingsbausteine	
  im	
  Rahmen	
  der	
  Qualifizierung	
  
anknüpfen:	
  

M:	
  Handlungs-­‐	
  und	
  Aufgabenschwerpunkte	
  für	
  Lehre	
  

•   Wissen	
  lässt	
  sich	
  ohne	
  didaktischen	
  Bogen	
  und	
  einzelne	
  methodische	
  Vorgehensweisen	
  nicht	
  
zielführend	
  vermitteln.	
  Hier	
  ist	
  die	
  Lehrperson	
  in	
  ihrer	
  Verantwortlichkeit	
  für	
  den	
  didaktisch-­‐
methodischen	
  Rahmen	
  gefragt	
  (s.	
  Abb.	
  1,	
  Feld	
  A).	
  	
  

•   Überwiegend	
  in	
  Lehrvorträgen,	
  phasenweise	
  aber	
  auch	
  in	
  Unterrichts-­‐	
  oder	
  
Einzelgesprächen	
  tritt	
  die	
  Lehrperson	
  in	
  ihrer	
  Experten-­‐Rolle	
  auf:	
  Sie	
  vermittelt	
  fachliche	
  
Inhalte,	
  kommentiert	
  und	
  bewertet	
  Beiträge	
  der	
  Lernenden	
  (s.	
  Abb.	
  1,	
  Feld	
  B).	
  	
  

•   Weiterhin	
  benötigt	
  die	
  Lehrperson	
  Know-­‐how,	
  welches	
  auf	
  die	
  Begleitung	
  von	
  Lernprozessen	
  	
  
ausgerichtet	
  ist.	
  In	
  dieser	
  Funktion	
  nimmt	
  sie	
  im	
  Gesamtgeschehen	
  eine	
  eher	
  moderierende	
  
bzw.	
  beratende	
  Position	
  ein.	
  Die	
  Lehrperson	
  nimmt	
  sich	
  selbst	
  zurück,	
  steht	
  den	
  Lernenden	
  
zur	
  Seite	
  und	
  versucht	
  diese	
  in	
  ihrer	
  Wahrnehmung	
  zu	
  verstehen	
  sowie	
  deren	
  
Vorgehensweisen	
  und	
  Stimmungen	
  sensibel	
  wahrzunehmen	
  (s.	
  Abb.	
  1,	
  Feld	
  C).	
  Aus	
  dieser	
  
Haltung	
  heraus	
  kann	
  sie	
  dann	
  später	
  für	
  alle	
  drei	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  gezielte	
  Impulse	
  geben.	
  

Welche	
  Aufgaben	
  und	
  Ziele	
  den	
  drei	
  Handlungsschwerpunkten	
  zuzuordnen	
  sind	
  und	
  wie	
  sie	
  in	
  
Lerner-­‐zentrierter	
  Perspektive	
  ausgestaltet	
  werden	
  können,	
  soll	
  im	
  Folgenden	
  genauer	
  umrissen	
  
werden.	
  

	
  

2.3.1	
  Der	
  Lernbegleiter	
  als	
  Verantwortlicher	
  für	
  den	
  didaktisch-­‐methodischen	
  Rahmenprozess	
  	
  
Die	
  didaktische	
  und	
  methodische	
  Planung	
  und	
  Durchführung	
  einer	
  Lehrveranstaltung	
  liegen	
  in	
  der	
  
Verantwortung	
  der	
  Lehrperson.	
  Dazu	
  braucht	
  sie	
  entsprechendes	
  Know-­‐How.	
  Bereits	
  die	
  Gestaltung	
  
des	
  Rahmenprozesses	
  kann	
  dem	
  in	
  diesem	
  Artikel	
  beschriebenen	
  umfassenden	
  Verständnis	
  vom	
  
Lernen	
  in	
  besonderer	
  Weise	
  Rechnung	
  tragen.	
  Günstigerweise	
  werden	
  Lehr-­‐	
  und	
  Übungsformate	
  
derart	
  gewählt	
  und	
  ausgestaltet,	
  dass	
  alle	
  drei	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  Berücksichtigung	
  finden.	
  	
  

M:	
  Didaktik	
  

Das	
  zu	
  vermittelnde	
  Fachwissen	
  steht	
  immer	
  in	
  Beziehung	
  zu	
  den	
  Individuen	
  der	
  Lerngruppe	
  und	
  des	
  
Lehrenden.	
  Im	
  Rahmen	
  der	
  Qualifizierung	
  wird	
  ein	
  didaktischer	
  Aufbau	
  vorgeschlagen,	
  der	
  drei	
  
Phasen	
  für	
  eine	
  Veranstaltung	
  vorsieht:	
  Phase	
  eins	
  dient	
  als	
  Einstieg	
  der	
  Orientierung	
  und	
  führt	
  zum	
  
Thema	
  hin.	
  In	
  Phase	
  zwei	
  findet	
  die	
  eigentliche	
  Aneignung	
  statt.	
  Hier	
  werden	
  Inhalte	
  erarbeitet	
  und	
  
entsprechende	
  Übungen	
  durchgeführt.	
  Phase	
  drei	
  kann	
  als	
  Reflexion	
  gesehen	
  werden,	
  mit	
  welcher	
  
das	
  Erarbeitete	
  ausgewertet	
  und	
  zu	
  einem	
  Abschluss	
  der	
  Sitzung	
  gebracht	
  wird.	
  	
  

M:	
  Methodik	
  

Hinsichtlich	
  der	
  Methodik	
  will	
  das	
  vorgestellte	
  Konzept	
  Hochschul-­‐Lehrende	
  anregen,	
  sich	
  ein	
  für	
  ihre	
  
Lehr-­‐Persönlichkeit	
  stimmiges	
  und	
  für	
  ihre	
  Lehraufgaben	
  hinreichendes	
  Repertoire	
  anzueignen.	
  
Dabei	
  ist	
  nicht	
  die	
  Vielfalt	
  an	
  Methoden	
  entscheidend,	
  sondern	
  der	
  Fokus	
  auf	
  die	
  Lernenden	
  und	
  
deren	
  Lernen.	
  Es	
  bedarf	
  einer	
  methodischen	
  Varianz,	
  …	
  

•   …	
  die	
  es	
  ermöglicht,	
  in	
  Lehrveranstaltungen	
  möglichst	
  viele	
  Studierende	
  zu	
  erreichen,	
  
einzubinden	
  und	
  in	
  ihrem	
  Lernen	
  zu	
  aktivieren,	
  

•   …	
  die	
  Prozesse	
  sowohl	
  selbstgesteuerten	
  als	
  auch	
  kooperativen	
  Lernens	
  anregt,	
  
•   …	
  die	
  Berücksichtigung	
  individueller	
  Fragen	
  und	
  Anliegen	
  zulässt,	
  
•   …	
  und	
  die	
  –	
  nicht	
  	
  zuletzt!	
  –	
  einem	
  fachgerechten	
  Wissens-­‐	
  und	
  Kompetenzerwerb	
  aufseiten	
  

der	
  Studierenden	
  hinlänglich	
  zu	
  dienen	
  vermag.	
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2.3.2	
  Der	
  Lernbegleiter	
  in	
  der	
  Rolle	
  als	
  Wissensvermittler	
  und	
  Fach-­‐Experte	
  
Die	
  Lehrperson	
  verfügt	
  in	
  aller	
  Regel	
  über	
  ein	
  größeres	
  Fachwissen	
  und	
  einen	
  entsprechenden	
  
fachbezogenen	
  Überblick	
  als	
  die	
  Lernenden.	
  Beides	
  soll	
  den	
  Studierenden	
  vermittelt	
  werden.	
  Wenn	
  
dieser	
  Vorsprung	
  an	
  fachbezogenem	
  Know-­‐how	
  zum	
  Tragen	
  kommt,	
  tritt	
  die	
  Lehrperson	
  in	
  der	
  Rolle	
  
als	
  Fachexperte	
  auf.	
  Auch	
  hier	
  sollen	
  alle	
  drei	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  Berücksichtigung	
  finden.	
  

	
  

ZÜ:	
  Angebote	
  auf	
  der	
  Sachebene	
  	
   	
  

M:	
  Merkmale	
  der	
  Verständlichkeit	
  

Wissen,	
  das	
  weitergegeben	
  werden	
  soll,	
  braucht	
  Strukturierung	
  und	
  einen	
  stringenten	
  Aufbau.	
  Es	
  ist	
  
nötig,	
  dass	
  ein	
  Bezug	
  zum	
  Vorwissen	
  der	
  Lernenden	
  hergestellt	
  wird,	
  damit	
  neues	
  Wissen	
  
anknüpfungsfähig	
  ist.	
  Hierfür	
  ist	
  es	
  hilfreich,	
  immer	
  wieder	
  die	
  Sicht	
  der	
  Studierenden	
  einzunehmen	
  
und	
  mit	
  diesen	
  im	
  Austausch	
  zu	
  sein.	
  Für	
  eine	
  effiziente	
  Lehre,	
  für	
  gelingendes	
  Darstellen,	
  Erklären	
  
und	
  Begründen	
  spielen	
  Dimensionen	
  von	
  Verständlichkeit	
  (Langer/Schulz	
  von	
  Thun/Tausch	
  2011)	
  
eine	
  maßgebliche	
  Rolle.	
  Diese	
  Merkmale	
  von	
  Verständlichkeit	
  sind	
  erlernbar	
  und	
  lassen	
  sich	
  in	
  der	
  
Lehrpraxis	
  bewusst	
  und	
  gezielt	
  einsetzen.	
  	
  

M:	
  Minimale	
  Hilfe	
  

In	
  der	
  MINT-­‐Lehre	
  hat	
  das	
  Begleiten	
  und	
  Betreuen	
  von	
  Studierenden	
  beim	
  Erledigen	
  von	
  Aufgaben	
  
und	
  in	
  Problemlöseprozessen	
  eine	
  herausragende	
  Bedeutung.	
  Wenn	
  in	
  solchen	
  Situationen	
  die	
  
Lehrperson	
  die	
  Rolle	
  des	
  Fach-­‐Experten	
  einnimmt,	
  ist	
  es	
  wichtig,	
  die	
  jeweilige	
  Beurteilung	
  und	
  
Hilfestellung	
  gemäß	
  dem	
  Prinzip	
  minimaler	
  Hilfe	
  (Aebli	
  2011)	
  zu	
  geben.	
  Der	
  fachliche	
  Impuls	
  sollte	
  in	
  
einer	
  Weise	
  erfolgen,	
  dass	
  Eigenständigkeit	
  und	
  Selbstwirksamkeit	
  aufseiten	
  der	
  Studierenden	
  eine	
  
geringstmögliche	
  Einschränkung	
  erfahren.	
  

	
  

ZÜ:	
  Angebote	
  auf	
  der	
  Prozessebene	
  

M:	
  Fokus:	
  Lernstrategische	
  Kompetenz	
  

Lernen	
  ereignet	
  sich	
  in	
  kognitiv-­‐emotionalen	
  Abläufen.	
  In	
  der	
  Hochschullehre	
  wird	
  der	
  Fokus	
  
allerdings	
  häufig	
  auf	
  die	
  Lernergebnisse	
  gerichtet.	
  Dabei	
  gerät	
  außer	
  Acht,	
  dass	
  jegliches	
  Lernen	
  im	
  
hohen	
  Grad	
  einer	
  Prozesshaftigkeit	
  unterliegt.	
  Um	
  einzelne	
  Schritte	
  in	
  dieser	
  Dynamik	
  zu	
  steuern,	
  
braucht	
  es	
  auf	
  der	
  Seite	
  der	
  Lernenden	
  lernstrategische	
  Kompetenz.	
  Auf	
  der	
  Seite	
  der	
  Lehrenden	
  
braucht	
  es	
  Wissen	
  über	
  solche	
  Lernstrategien	
  und	
  wie	
  sich	
  solche	
  vermitteln	
  und	
  üben	
  lassen.	
  Das	
  
Wie	
  des	
  Lernens	
  ist	
  daher	
  nahezu	
  ebenso	
  wichtig,	
  wie	
  das	
  Was.	
  	
  

M:	
  Arten	
  von	
  Lernstrategien	
  

Lernstrategien	
  und	
  Lösungsstrategien	
  gehören	
  in	
  das	
  Kompetenz-­‐Portfolio	
  von	
  Lehrpersonen.	
  	
  
Lernstrategien	
  lassen	
  sich	
  in	
  folgende	
  Kategorien	
  unterteilen:	
  kognitive,	
  metakognitive	
  und	
  
motivational-­‐emotionale	
  Strategien	
  sowie	
  Stützstrategien	
  (Martin/Nicolaisen	
  2015).	
  Damit	
  ändert	
  
sich	
  allerdings	
  auch	
  die	
  Rolle	
  von	
  Lehrpersonen:	
  neben	
  der	
  Vermittlung	
  von	
  fachlichen	
  Inhalten	
  sind	
  
sie	
  auch	
  Lernbegleiter,	
  die	
  Unterstützung	
  auf	
  der	
  Prozessebene	
  von	
  einzelnen	
  Lernschritten	
  bringen.	
  
Sie	
  begeben	
  sich	
  auf	
  eine	
  Art	
  Meta-­‐Ebene.	
  	
  	
  

ZÜ:	
  Angebote	
  auf	
  der	
  Stimmungsebene	
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M:	
  Fokus:	
  Inneres	
  Erleben	
  des	
  Lernenden	
  

Emotionen	
  und	
  Stimmungen	
  haben	
  einen	
  massiven	
  Einfluss	
  auf	
  den	
  Lernprozess	
  und	
  die	
  Motivation.	
  
Sie	
  wirken	
  sich	
  förderlich	
  oder	
  hinderlich	
  aus.	
  Daher	
  ist	
  es	
  für	
  die	
  Qualität	
  der	
  Lernbegleitung	
  
erforderlich,	
  auf	
  diese	
  Faktoren	
  einzugehen.	
  Für	
  gelingende	
  Lehre	
  ist	
  es	
  deshalb	
  von	
  besonderer	
  
Bedeutung,	
  das	
  Individuum	
  in	
  den	
  Mittelpunkt	
  der	
  Betrachtung	
  zu	
  stellen	
  und	
  nicht	
  das	
  (Lern-­‐
)Problem.	
  Der	
  Lehrende	
  muss	
  verstehen,	
  dass	
  die	
  „tatsächliche	
  Lernaufgabe“	
  und	
  die	
  mit	
  ihr	
  sich	
  
ergebenden	
  konkreten	
  Schwierigkeiten	
  der	
  Studierenden	
  „insofern	
  einmalig	
  ist	
  und	
  daher	
  gar	
  nicht	
  
verstanden	
  werden	
  kann,	
  wenn	
  sich	
  der	
  Berater	
  (der	
  Lehrende,	
  d.	
  Verf.)nicht	
  der	
  Person	
  zuwendet,	
  
die	
  ‚das	
  Problem	
  hat‘“	
  (Schmid	
  1995,	
  46).	
  Als	
  ein	
  übergeordnetes	
  Ziel	
  der	
  hier	
  beschriebenen	
  Form	
  
von	
  Lernbegleitung	
  geht	
  es	
  deshalb	
  auch	
  darum,	
  den	
  didaktischen	
  Fokus	
  auf	
  die	
  ausschließliche	
  
Vermittlung	
  von	
  Fachinhalten	
  und	
  die	
  ausschließliche	
  Konzentration	
  etwa	
  auf	
  die	
  Lösungsprozesse	
  
spezieller	
  (Lern-­‐)	
  Aufgaben	
  zu	
  erweitern.	
  So	
  wird	
  der	
  Blick	
  auf	
  die	
  Gesamtbefindlichkeit	
  und	
  das	
  
innere	
  Erleben	
  der	
  Studierenden	
  gerichtet.	
  Dies	
  geschieht	
  auf	
  wertschätzende	
  und	
  einfühlende	
  Art	
  
und	
  Weise.	
  Gerade	
  durch	
  die	
  Beachtung	
  und	
  Berücksichtigung	
  der	
  lernbegleitenden	
  emotionalen	
  
Anteile	
  können	
  durch	
  gezieltes	
  Lehr-­‐Handeln	
  kognitive	
  Lernprozesse	
  individuell	
  unterstützt	
  und	
  der	
  
Subjektorientierung	
  in	
  der	
  Lernbegleitung	
  Rechnung	
  getragen	
  werden.	
  

	
  

2.3.2	
  Der	
  Lernbegleiter	
  als	
  (an)teilnehmend-­‐zuhörender	
  Dialogpartner	
  
M:	
  Aktives	
  Zuhören	
  als	
  Haltung	
  im	
  Dialog	
  

Jegliche	
  Wissensvermittlung	
  ist	
  eingefasst	
  in	
  eine	
  Dimension	
  von	
  Beziehung.	
  Daher	
  brauchen	
  
Lehrpersonen	
  eine	
  Kompetenz	
  in	
  Sachen	
  Kommunikation	
  und	
  Interaktion.	
  Die	
  Fähigkeit,	
  Gespräche	
  
konstruktiv	
  zu	
  gestalten,	
  setzt	
  die	
  Bereitschaft	
  zum	
  aktiven	
  Zuhören	
  voraus.	
  Und	
  dieses	
  sollte	
  nicht	
  
als	
  Technik	
  verstanden	
  werden,	
  sondern	
  als	
  ein	
  In-­‐Beziehung-­‐treten	
  zum	
  Dialogpartner.	
  „Eine	
  
Haltung	
  der	
  Lehrperson,	
  die	
  von	
  der	
  personenzentrierten	
  Kommunikation	
  und	
  dem	
  Konstruktivismus	
  
geprägt	
  ist,	
  lässt	
  sich	
  nicht	
  theoretisch	
  lehren.	
  Sie	
  vermittelt	
  sich	
  durch	
  Erfahrung.“	
  
(Friedewold/Nicolaisen/Schnieder	
  2015a,	
  263)	
  	
  

M:	
  Über	
  das	
  Lernen	
  ins	
  Gespräch	
  kommen	
  

Für	
  die	
  Lehrperson	
  als	
  (an)teilnehmend-­‐zuhörender	
  Dialogpartner	
  geht	
  es	
  zunächst	
  darum,	
  in	
  
Gesprächssituationen	
  mit	
  den	
  Studierenden	
  alle	
  Ebenen	
  des	
  Lernens	
  im	
  Blick	
  zu	
  haben	
  und	
  sensibel	
  
wahrzunehmen:	
  das	
  sachbezogene	
  Verständnis,	
  den	
  Lernprozess	
  wie	
  auch	
  die	
  emotionale	
  
Gesamtbefindlichkeit.	
  Ein	
  solches,	
  umfassenderes	
  Wahrnehmen	
  und	
  Verstehen	
  der	
  Lernenden	
  
unterstützt	
  die	
  Lehrperson	
  in	
  der	
  Schaffung	
  anknüpfungsfähiger,	
  passgenauer	
  Lehr-­‐Angebote.	
  	
  

Das	
  vorliegende	
  Konzept	
  macht	
  darüber	
  hinaus	
  Vorschläge,	
  wie	
  und	
  aus	
  welcher	
  Haltung	
  heraus	
  in	
  
Lehre	
  und	
  Lernbegleitung	
  vermehrt	
  	
  Anlässe	
  und	
  Möglichkeiten	
  geschaffen	
  werden	
  können,	
  um	
  mit	
  
den	
  Studierenden	
  über	
  ihr	
  Lernen	
  ins	
  Gespräch	
  zu	
  kommen.	
  Allein	
  das	
  Darüber-­‐sprechen	
  kann	
  
Verstehens-­‐Prozesse	
  und	
  Wissenserwerb,	
  lernstrategische	
  Kompetenzen	
  sowie	
  auch	
  den	
  
konstruktiven	
  Umgang	
  mit	
  Emotionen	
  maßgeblich	
  unterstützen.	
  

	
  

3.	
  Praxis	
  	
  
Die	
  folgenden	
  Praxisbeispiele	
  dienen	
  der	
  Veranschaulichung,	
  inwieweit	
  die	
  vorhergehend	
  
geschilderten	
  Aspekte	
  in	
  Teilen	
  in	
  die	
  Praxis	
  umgesetzt	
  werden	
  können.	
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3.1	
  Trainingsbaustein	
  „Hochschuldidaktische	
  Veranstaltungsplanung	
  in	
  Lerner-­‐
zentrierter	
  Perspektive“	
  	
  
M:	
  Phasenübergänge	
  und	
  Rollenwechsel	
  im	
  Unterricht	
  planen	
  

Der	
  hier	
  vorgestellte	
  Trainingsbaustein	
  verdeutlicht	
  exemplarisch	
  das	
  Ineinandergreifen	
  der	
  drei	
  in	
  
Abschnitt	
  1.3	
  skizzierten	
  Handlungsschwerpunkte	
  in	
  der	
  Hochschullehre.	
  Zunächst	
  fokussiert	
  er	
  auf	
  
die	
  Aufgabe	
  von	
  Hochschul-­‐Lehrenden,	
  den	
  didaktisch-­‐methodischen	
  Rahmen	
  ihres	
  Lehr-­‐Angebots	
  
zu	
  planen	
  und	
  die	
  Veranstaltung	
  auf	
  Grundlage	
  dieser	
  Planung	
  durchzuführen	
  (Rolle	
  A).	
  Für	
  eine	
  
sichere	
  und	
  stimmige	
  Umsetzung	
  von	
  Unterrichtsmethoden	
  ist	
  insbesondere	
  die	
  Frage	
  bedeutsam,	
  
wie	
  diese	
  anmoderiert	
  und	
  die	
  Übergänge	
  zwischen	
  den	
  verschiedenen	
  Unterrichtsphasen	
  angeleitet	
  
werden.	
  Solche	
  Phasenübergänge	
  sind	
  oft	
  mit	
  einem	
  Wechsel	
  zwischen	
  der	
  Rolle	
  der	
  Lehrperson	
  als	
  
Fach-­‐Experte	
  (B)	
  und	
  der	
  als	
  zuhörender	
  Dialogpartner	
  (C)	
  verbunden	
  –	
  etwa	
  wenn	
  nach	
  an	
  einem	
  
Lehrvortrag	
  ein	
  offenes	
  Unterrichtsgespräch	
  stattfindet,	
  welches	
  von	
  der	
  Lehrperson	
  moderierend	
  
begleitet	
  wird.	
  

M:	
  Unterrichtsplanung	
  als	
  Lernen	
  am	
  Modell	
  

Der	
  Baustein	
  fällt	
  zeitlich	
  ins	
  letzte	
  Drittel	
  der	
  Qualifizierung,	
  denn	
  die	
  vorherigen	
  Trainingsabschnitte	
  
sollen	
  den	
  Teilnehmern	
  	
  –	
  	
  im	
  Sinne	
  eines	
  Lernens	
  am	
  Modell	
  –	
  als	
  Folie	
  und	
  Erfahrungsgrundlage	
  
dienen	
  können.	
  So	
  werden	
  die	
  teilnehmenden	
  Lehrpersonen	
  gleich	
  zu	
  Beginn	
  des	
  Trainings	
  dazu	
  
eingeladen,	
  während	
  der	
  gesamten	
  Veranstaltung	
  darauf	
  zu	
  achten	
  und	
  darüber	
  zu	
  reflektieren,	
  …	
  

•   wie	
  die	
  einzelnen	
  Programmpunkte	
  inhaltlich	
  gegliedert	
  sind,	
  
•   mit	
  welchen	
  Methoden	
  (Sozial-­‐,	
  Lehr-­‐	
  und	
  Arbeitsformen)	
  die	
  Inhalte	
  erarbeitet	
  werden,	
  	
  
•   in	
  welcher	
  Weise	
  die	
  Phasen	
  und	
  Phasenübergänge	
  vonseiten	
  der	
  Trainingsleiter	
  präsentiert	
  

bzw.	
  moderiert	
  werden	
  (Formulierungen,	
  Haltung,	
  Raumregie	
  usw.)	
  
•   und	
  wie	
  es	
  ihnen	
  als	
  Teilnehmer	
  selbst	
  –	
  quasi	
  in	
  der	
  Studierenden-­‐Rolle	
  –	
  	
  dabei	
  ergeht.	
  

Auf	
  diese	
  Weise	
  erfahren	
  die	
  Qualifizierungsteilnehmer	
  wesentliche	
  Elemente	
  des	
  hier	
  vorgestellten	
  
Bausteins	
  während	
  des	
  Gesamttrainings	
  gewissermaßen	
  am	
  eigenen	
  Leibe.	
  Diese	
  Erfahrungen	
  
fließen	
  dann	
  in	
  die	
  spätere	
  konkrete	
  Arbeit	
  am	
  Baustein	
  mit	
  ein.	
  	
  

M:	
  Bemerkungen	
  zur	
  allgemeinen	
  Gestaltung	
  des	
  Bausteins	
  

Ganz	
  im	
  Sinne	
  eines	
  Werkzeugkoffers	
  beinhaltet	
  der	
  Baustein	
  ein	
  übersichtliches	
  Angebot	
  an	
  
Orientierungs-­‐	
  und	
  Planungsinstrumenten	
  sowie	
  Methoden,	
  welche	
  allesamt	
  in	
  der	
  MINT-­‐Lehrpraxis	
  
erprobt	
  sind.	
  Die	
  informierenden	
  Inputs	
  zu	
  den	
  Unterthemen	
  sind	
  jeweils	
  schlank	
  und	
  klar	
  
strukturiert	
  gehalten.	
  Hinweise	
  zu	
  weiterführender	
  Literatur	
  finden	
  sich	
  auf	
  den	
  Arbeitsblättern.	
  Die	
  
einzelnen	
  Sequenzen	
  bieten	
  den	
  Teilnehmern	
  in	
  großem	
  Umfang	
  Gelegenheit,	
  die	
  gebotenen	
  
Informationen	
  mit	
  der	
  eigenen	
  Lehrpraxis	
  abzugleichen,	
  den	
  Transfer	
  auf	
  den	
  eigenen	
  Kontext	
  zu	
  
leisten	
  und	
  erste	
  Erfahrungen	
  im	
  Umgang	
  mit	
  ausgewählten	
  Werkzeugen	
  zu	
  sammeln.	
  

Der	
  Trainingsbaustein	
  ist	
  bezüglich	
  der	
  behandelten	
  Inhalte	
  und	
  Praxissequenzen	
  sehr	
  umfangreich.	
  
Er	
  wurde	
  im	
  Rahmen	
  vergangener	
  Qualifizierungen	
  bisweilen	
  auf	
  zwei	
  Trainingsabschnitte	
  aufgeteilt.	
  
Im	
  vorliegenden	
  Text	
  stellen	
  wir	
  ihn	
  in	
  der	
  Variante	
  als	
  durchgängige	
  Einheit	
  vor.	
  Der	
  Baustein	
  
gliedert	
  sich	
  in	
  vier	
  Schritte.	
  Für	
  seine	
  Durchführung	
  sind	
  2	
  ½	
  Stunden	
  zu	
  veranschlagen.	
  Eine	
  Pause	
  
ist	
  einzuplanen.	
  

	
  

ZÜ:	
  1.	
  Schritt:	
  Rückschau	
  und	
  Hinführung	
  

M:	
  Einstieg	
  

Der	
  Einstieg	
  in	
  den	
  Baustein	
  beginnt	
  mit	
  einer	
  Rückschau	
  auf	
  das	
  bisherige	
  Training:	
  Was	
  ist	
  den	
  
Teilnehmern	
  bezüglich	
  des	
  Ablaufs	
  und	
  der	
  Gestaltung	
  der	
  einzelnen	
  Trainingssequenzen	
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aufgefallen?	
  Was	
  haben	
  die	
  Kursleiter	
  dabei	
  gemacht,	
  wie	
  haben	
  sie	
  sich	
  verhalten?	
  Welche	
  
Aktivitäten	
  gab	
  es	
  aufseiten	
  der	
  Teilnehmer	
  und	
  wie	
  ist	
  es	
  ihnen	
  selbst	
  dabei	
  ergangen?	
  	
  

Diese	
  Beobachtungen	
  werden	
  im	
  Rahmen	
  eines	
  moderierten	
  Unterrichtsgesprächs	
  gesammelt	
  und	
  
gebündelt.	
  Dabei	
  werden	
  auch	
  Anliegen	
  vonseiten	
  der	
  Teilnehmenden	
  erfragt	
  –	
  insbesondere,	
  
welche	
  der	
  gesammelten	
  Aspekte	
  sie	
  besonders	
  interessieren	
  und	
  wo	
  hinsichtlich	
  
Veranstaltungsplanung	
  und	
  Lehrmethodik	
  ggf.	
  eigene	
  Interessenschwerpunkte	
  liegen.	
  

M:	
  Ausblick	
  und	
  Orientierung	
  

Der	
  folgende	
  Ausblick	
  auf	
  die	
  sich	
  anschließenden	
  Inhalte	
  wird	
  zur	
  besseren	
  Orientierung	
  durch	
  eine	
  
schriftliche	
  Übersicht	
  veranschaulicht:	
  

(Kasten	
  Anfang)	
  

1.   Hinführung	
  
2.   der	
  Unterrichtsdreischritt	
  als	
  universeller	
  didaktischer	
  Bogen	
  
3.   Unterrichtsmethodik	
  (Lehr-­‐	
  und	
  Sozialformen)	
  

a.   methodische	
  Grundformen	
  
b.   aktivierende	
  Gesprächsführung	
  und	
  Methoden	
  in	
  MINT	
  
c.   kooperatives	
  Lernen	
  (Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share)	
  

4.   Veranstaltungsplanung	
  (Grobplanung/Feinplanung)	
  	
  
5.   Schlussbetrachtung	
  

(Kasten	
  Ende)	
  

Es	
  wird	
  darauf	
  hingewiesen,	
  dass	
  die	
  einzelnen	
  Abschnitte	
  durch	
  umfangreichere	
  Arbeitsphasen	
  und	
  	
  
Praxissequenzen	
  begleitet	
  sind.	
  Dabei	
  kommen	
  auch	
  die	
  im	
  Rahmen	
  des	
  bisherigen	
  Trainings	
  
mehrfach	
  eingesetzten	
  Bausteine	
  professioneller	
  Gesprächsführung	
  
(Friedewold/Nicolaisen/Schnieder	
  2015b)	
  wieder	
  zum	
  Tragen.	
  

	
  

ZÜ:	
  2.	
  Schritt:	
  Der	
  Unterrichtsdreischritt	
  	
  

M:	
  Input:	
  Unterrichtsdreischritt	
  	
  

Im	
  zweiten	
  Schritt	
  lernen	
  die	
  TN	
  ein	
  einfaches,	
  aber	
  vielseitig	
  anwendbares	
  Prinzip	
  zur	
  Gliederung,	
  
Planung	
  und	
  Durchführung	
  von	
  Unterrichtseinheiten	
  kennen:	
  den	
  Unterrichtsdreischritt.	
  Im	
  Rahmen	
  
des	
  vorliegenden	
  Konzepts	
  wird	
  der	
  Dreischritt	
  als	
  „universelle	
  Struktur	
  unterrichtlichen	
  Handelns“	
  
eingeführt	
  –	
  so	
  	
  auch	
  der	
  Titel	
  des	
  zugehörigen	
  Arbeitsblattes.	
  Der	
  Dreischritt	
  kann	
  für	
  die	
  sinnhafte	
  
Gliederung	
  sowohl	
  ganzer	
  Unterrichtzyklen,	
  einzelner	
  Veranstaltungseinheiten	
  als	
  auch	
  separater	
  
Unterrichtssequenzen	
  eingesetzt	
  werden	
  (zugehöriges	
  Handout	
  „Der	
  Dreischritt	
  als	
  universelle	
  
Struktur	
  unterrichtlichen	
  Handelns“	
  erhältlich	
  über:	
  http://www.math.uni-­‐
luebeck.de/mitarbeiter/schnieder/Materialien.php).	
  Mit	
  Blick	
  auf	
  den	
  Lernenden	
  ist	
  der	
  zentrale	
  
Gedanke	
  hinter	
  dem	
  Dreischritt,	
  durch	
  stringente	
  Einhaltung	
  des	
  unterrichtlichen	
  Grundrhythmus	
  
„Einstieg	
  –	
  Er-­‐/Bearbeitung	
  –	
  Schluss“	
  ein	
  Höchstmaß	
  an	
  Orientierung	
  im	
  Lernprozess	
  zu	
  geben.	
  
Hierbei	
  werden	
  in	
  jeder	
  Phase	
  ganz	
  eigene	
  unterrichtliche	
  und	
  lernpsychologische	
  Ziele	
  verfolgt.	
  	
  

M:	
  Lehrvortrag	
  zum	
  Unterrichtsdreischritt	
  

a.)	
  Der	
  Abschnitt	
  beginnt	
  mit	
  einem	
  etwa	
  fünfminütigen	
  Lehrvortrag.	
  An	
  der	
  Tafel	
  wird	
  dabei	
  
sukzessive	
  die	
  auf	
  dem	
  Arbeitsblatt	
  befindliche	
  Tabelle	
  entwickelt.	
  Zunächst	
  werden	
  die	
  drei	
  Phasen	
  
in	
  die	
  Spalten	
  geschrieben	
  und	
  mit	
  Hinweis	
  auf	
  die	
  universelle	
  Einsetzbarkeit	
  des	
  Dreischritts	
  in	
  
unterrichtlichen	
  Kontexten	
  erläutert:	
  

•   Einstieg	
  (Orientierung	
  –	
  Hinführung),	
  
•   Er-­‐/Bearbeitung	
  (Aneignung	
  –	
  Übung),	
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•   Schluss	
  (Auswertung	
  –	
  Reflexion).	
  

Es	
  folgen	
  in	
  den	
  Zeilen	
  die	
  jeweiligen	
  Reflexionsfragen	
  –	
  ebenfalls	
  mit	
  jeweiliger	
  Erläuterung:	
  

•   Was?	
  (Welche	
  fachlichen	
  Schwerpunkte	
  sollen	
  in	
  dieser	
  Phase	
  behandelt	
  werden?),	
  
•   Wozu?	
  (Welche	
  übergeordneten	
  Ziele	
  werden	
  jeweils	
  verfolgt?),	
  
•   Wie?	
  (Mit	
  welchen	
  Methoden	
  bzw.	
  Vorgehensweisen	
  sollen	
  diese	
  Ziele	
  umgesetzt	
  werden?),	
  

Womit?	
  (Welche	
  Medien	
  bzw.	
  Materialien	
  sind	
  dafür	
  notwendig?)	
  und	
  	
  
•   Wie	
  lange?	
  (Welcher	
  Zeitrahmen	
  ist	
  dafür	
  einzuplanen?).	
  

Die	
  Teilnehmer	
  werden	
  darauf	
  hingewiesen,	
  dass	
  diese	
  Planungsdimensionen	
  im	
  Abschnitt	
  zur	
  
Veranstaltungsplanung	
  praktische	
  Umsetzung	
  finden	
  werden.	
  

M:	
  Grundformel	
  kooperativen	
  Lernens:	
  Think-­‐Pair-­‐Share	
  

b.)	
  An	
  den	
  Lehrvortrag	
  schließt	
  sich	
  ein	
  doppelter	
  Arbeitsauftrag	
  an.	
  Die	
  Teilnehmer	
  werden	
  zunächst	
  
gebeten,	
  während	
  der	
  folgenden	
  Unterrichtsphase	
  nochmalig	
  ein	
  zusätzliches	
  Augenmerk	
  auf	
  die	
  
seminarmethodische	
  Umsetzung	
  zu	
  richten.	
  	
  Die	
  folgende	
  Erarbeitungsphase	
  zum	
  
Unterrichtsdreischritt	
  will	
  nämlich	
  gleichzeitig	
  der	
  modellhaften	
  Veranschaulichung	
  einer	
  für	
  den	
  
anschließenden	
  Abschnitt	
  zu	
  den	
  Lehr-­‐	
  und	
  Sozialformen	
  zentralen	
  Methode	
  dienen,	
  dem	
  Think	
  –	
  
Pair	
  –	
  Share.	
  Diese	
  Methode,	
  die	
  als	
  Grundformel	
  kooperativen	
  Lernens	
  erachtet	
  werden	
  kann,	
  soll	
  
später	
  von	
  den	
  Teilnehmern	
  aktiv	
  angeleitet	
  werden.	
  	
  

M:	
  Think	
  

Zu	
  Beginn	
  des	
  Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share	
  gibt	
  der	
  Kursleiter	
  einen	
  kurzen	
  Ausblick	
  auf	
  den	
  Ablauf	
  der	
  
folgenden	
  Arbeitsphase.	
  Für	
  die	
  Einzelarbeit	
  (Think)	
  erhalten	
  die	
  TN	
  das	
  Arbeitsblatt	
  „Der	
  Dreischritt	
  
als	
  universelle	
  Struktur	
  unterrichtlichen	
  Handelns“.	
  Sie	
  werden	
  gebeten,	
  das	
  Arbeitsblatt	
  zu	
  lesen	
  
und	
  sich	
  zu	
  folgenden	
  Fragen	
  Gedanken	
  und	
  dazu	
  auch	
  Notizen	
  zu	
  machen:	
  

•   Inwiefern	
  sind	
  Elemente	
  des	
  Dreischritts	
  bereits	
  in	
  meiner	
  Lehrpraxis	
  enthalten?	
  
•   Welche	
  der	
  auf	
  dem	
  Arbeitsblatt	
  aufgeführten	
  Punkte	
  bzw.	
  Anregungen	
  könnten	
  im	
  Sinne	
  von	
  

Lerner-­‐Zentrierung	
  und	
  –Aktivierung	
  in	
  meinem	
  Lehrkontext	
  vermehrt	
  genutzt	
  werden?	
  

(Zeitvorgabe:	
  5	
  Minuten;	
  die	
  Reflexionsfragen	
  liegen	
  schriftlich	
  vor)	
  

M:	
  Pair	
  

In	
  der	
  anschließenden	
  Partnerarbeit	
  (Pair)	
  sollen	
  sich	
  die	
  TN	
  bezüglich	
  der	
  bearbeiteten	
  Fragen	
  
austauschen	
  und	
  sich	
  Gedanken	
  machen,	
  welche	
  ihrer	
  Überlegungen	
  sie	
  im	
  Anschluss	
  in	
  die	
  
Plenumsphase	
  einbringen	
  wollen.	
  

M:	
  Share	
  

Im	
  abschließenden	
  Plenumsgespräch	
  (Share)	
  werden	
  die	
  Ergebnisse	
  aus	
  der	
  Einzel-­‐	
  und	
  Partnerarbeit	
  
zum	
  Unterrichtsdreischritt	
  zusammengetragen,	
  eingeordnet	
  und	
  ggf.	
  durch	
  noch	
  nicht	
  berührte	
  
Teilaspekte	
  vonseiten	
  des	
  Kursleiters	
  ergänzt.	
  Hier	
  findet	
  die	
  inhaltliche	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  dem	
  
Dreischritt	
  ihren	
  vorläufigen	
  Abschluss.	
  

	
  

ZÜ:	
  3.	
  Schritt:	
  Methoden	
  (Lehr-­‐	
  und	
  Sozialformen)	
  	
  

M:	
  Unterrichtsmethoden	
  und	
  ihre	
  Grundformen	
  

Zielten	
  die	
  vorherigen	
  Teile	
  des	
  Bausteins	
  auf	
  die	
  didaktische	
  Planung	
  von	
  Lehrveranstaltungen,	
  
fokussiert	
  der	
  nächste	
  Schritt	
  auf	
  die	
  methodische	
  Umsetzung.	
  Methoden	
  sind	
  kein	
  Selbstzweck.	
  Sie	
  
dienen	
  letztlich	
  der	
  Optimierung	
  des	
  Verhältnisses	
  zwischen	
  dem,	
  was	
  vonseiten	
  der	
  Lehrenden	
  an	
  
Inhalten	
  im	
  Sinne	
  von	
  Lernzielen	
  angeboten	
  wird,	
  und	
  dem,	
  was	
  bei	
  den	
  Studierenden	
  tatsächlich	
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„ankommt“.	
  Der	
  unterrichtliche	
  Einsatz	
  von	
  Methoden	
  setzt	
  die	
  Stimmigkeit	
  mit	
  der	
  
Lehrpersönlichkeit,	
  die	
  fachliche	
  und	
  situative	
  Angemessenheit	
  sowie	
  insbesondere	
  eine	
  möglichst	
  
gute	
  Passung	
  mit	
  dem	
  jeweiligen	
  Bedarf	
  der	
  Studierenden	
  voraus.	
  Dieser	
  Zusammenhang	
  soll	
  im	
  
folgenden	
  Trainingsabschnitt	
  besondere	
  Berücksichtigung	
  finden.	
  

a)	
  methodische	
  Grundformen:	
  Auch	
  dieser	
  Schritt	
  des	
  Bausteins	
  beginnt	
  mit	
  einem	
  kurzen	
  Input	
  zur	
  
Hinführung	
  und	
  Orientierung	
  –	
  begleitet	
  von	
  einem	
  Tafelanschrieb.	
  Die	
  Spielräume	
  von	
  
Lehrmethodik	
  im	
  Kontext	
  Hochschule	
  sollen	
  zunächst	
  möglichst	
  systematisch	
  erschlossen	
  werden.	
  
Dafür	
  werden	
  die	
  derzeitige	
  Unterrichtssituation	
  und	
  das	
  vorangegangene	
  Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share	
  als	
  
illustrierende	
  Beispiele	
  für	
  die	
  methodischen	
  Grundformen	
  (auch:	
  „Lehr-­‐	
  und	
  Sozialformen“)	
  
herangezogen.	
  Hier	
  veranschaulicht	
  sich,	
  dass	
  die	
  Anzahl	
  dieser	
  methodischen	
  Grundformen	
  letztlich	
  
begrenzt	
  ist:	
  Einzelarbeit	
  (EA)	
  –	
  Partnerarbeit	
  (PA)	
  –	
  Gruppenarbeit	
  (GA)	
  –	
  Unterrichtsgespräch	
  (UG)	
  
–	
  Lehrvortrage	
  (LV)	
  (Meyer	
  2007).	
  Alle	
  weiteren	
  Unterrichtsmethoden	
  und	
  Interventionen	
  stellen	
  
lediglich	
  besondere	
  Ausprägungen	
  und	
  Variationen	
  dieser	
  Grundmuster	
  dar.	
  

M:	
  Kriterien	
  für	
  Methodenwahl	
  und	
  Methodenwechsel	
  

Hinsichtlich	
  der	
  Frage,	
  in	
  welcher	
  Unterrichtsphase	
  welche	
  Methode	
  sinnvoll	
  zum	
  Einsatz	
  kommen	
  
kann,	
  sind	
  folgende	
  Kriterien	
  hilfreich:	
  

•   Lenkungsgrad	
  vonseiten	
  der	
  Lehrperson	
  hoch/niedrig?	
  
•   Aktivitätsgrad	
  aufseiten	
  der	
  Studierenden	
  hoch/niedrig?	
  
•   Offenheit/Geschlossenheit	
  der	
  Frage,	
  der	
  Aufgabenstellung?	
  

Wenn	
  es	
  etwa	
  zum	
  Abschluss	
  einer	
  offenen	
  Arbeitsphase	
  darum	
  geht,	
  die	
  Ergebnisse	
  mit	
  Blick	
  auf	
  die	
  
fachliche	
  Angemessenheit	
  und	
  Richtigkeit	
  zu	
  bündeln,	
  zu	
  sichern	
  und	
  Verbindlichkeit	
  herzustellen,	
  
wird	
  eher	
  eine	
  Methode	
  mit	
  einem	
  höheren	
  Grad	
  an	
  Lenkung	
  und	
  Aktivität	
  durch	
  die	
  Lehrperson	
  
zum	
  Tragen	
  kommen.	
  

In	
  der	
  Überleitung	
  zum	
  folgenden	
  Abschnitt	
  wird	
  darauf	
  hingewiesen,	
  dass	
  der	
  Einsatz	
  und	
  der	
  
Wechsel	
  von	
  Unterrichtmethoden	
  im	
  Wesentlichen	
  vier	
  Zielen	
  dienen	
  sollen:	
  	
  

1.   durch	
  eine	
  größere	
  Varianz	
  an	
  Methoden	
  dem	
  einzelnen	
  Lerner	
  besser	
  gerecht	
  zu	
  werden	
  –	
  
Lerner-­‐Zentrierung,	
  

2.   die	
  Heterogenität	
  der	
  Lernvoraussetzungen	
  unter	
  den	
  Studierenden	
  besser	
  aufzufangen,	
  
3.   über	
  die	
  Dauer	
  von	
  Lehrveranstaltungen	
  für	
  ein	
  höheres	
  Maß	
  an	
  Aktivierung	
  aufseiten	
  der	
  

Lernenden	
  zu	
  sorgen	
  und	
  	
  
4.   die	
  Eigenverantwortlichkeit	
  der	
  Studierenden	
  für	
  ihr	
  Lernen	
  zu	
  betonen	
  und	
  zu	
  stärken.	
  

Der	
  sich	
  anschließende	
  Abschnitt	
  möchte	
  hierfür	
  Anregungen	
  geben.	
  

M:	
  Aktivierende	
  Gesprächsführung	
  und	
  Methoden	
  in	
  MINT	
  

b)	
  aktivierende	
  Gesprächsführung	
  und	
  Methoden	
  in	
  MINT:	
  Mit	
  den	
  nachfolgenden	
  Hinweisen	
  
erhalten	
  die	
  Teilnehmer	
  das	
  gleichnamige	
  Arbeitsblatt	
  (Handout	
  „Aktivierende	
  Gesprächsführung	
  und	
  
Unterrichtsmethoden	
  in	
  MINT“	
  erhältlich	
  über:	
  http://www.math.uni-­‐
luebeck.de/mitarbeiter/schnieder/Materialien.php	
  ):	
  

•   Das	
  Arbeitsblatt	
  greift	
  viele	
  der	
  bislang	
  bearbeiteten	
  didaktischen	
  und	
  methodischen	
  Inhalte	
  
wieder	
  auf.	
  Ein	
  besonderes	
  Augenmerk	
  liegt	
  dabei	
  auf	
  der	
  Frage,	
  wie	
  Unterrichtsgespräche	
  in	
  
besonderem	
  Maße	
  zur	
  Lerner-­‐Aktivierung	
  beitragen	
  können.	
  

•   Auch	
  das	
  im	
  Rahmen	
  vorheriger	
  Gesprächstrainingsabschnitte	
  behandelte	
  Thema	
  „offene	
  
und	
  geschlossene	
  Fragen“	
  wird	
  wieder	
  berührt.	
  Hier	
  wird	
  es	
  insbesondere	
  im	
  Kontext	
  
konstruktiver	
  Themen-­‐	
  und	
  Aufgabenstellungen	
  für	
  die	
  Einzel-­‐,	
  Partner-­‐	
  und	
  Gruppenarbeit	
  
sowie	
  für	
  Unterrichtsgespräche	
  relevant.	
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•   Das	
  Papier	
  enthält	
  zudem	
  eine	
  übersichtliche	
  Auswahl	
  an	
  unterrichtlichen	
  Methoden	
  und	
  
Interventionen,	
  die	
  sich	
  für	
  den	
  Einsatz	
  in	
  MINT-­‐Lehrveranstaltungen	
  als	
  praktikabel	
  
erweisen	
  haben.	
  

•   Abschließend	
  wird	
  im	
  Arbeitsblatt	
  die	
  für	
  kooperatives	
  Lernen	
  zentrale	
  Methode	
  „Think	
  –	
  
Pair	
  –	
  Share“	
  vorgestellt,	
  welche	
  im	
  nachfolgenden	
  Abschnitt	
  im	
  Mittelpunkt	
  stehen	
  wird.	
  

Die	
  Teilnehmer	
  werden	
  gebeten	
  zu	
  markieren	
  und	
  ggf.	
  zu	
  notieren,	
  welche	
  der	
  benannten	
  
Informationen	
  und	
  Anregungen	
  sie	
  für	
  ihre	
  Lehrpraxis	
  als	
  interessant	
  und	
  hilfreich	
  erachten,	
  und	
  
auch,	
  wo	
  sie	
  ggf.	
  Fragen	
  haben.	
  Dafür	
  wird	
  eine	
  15-­‐minütige	
  Lese-­‐	
  und	
  Arbeitszeit	
  eingeräumt.	
  

Im	
  Anschluss	
  wird	
  lückenlos	
  in	
  den	
  nachfolgenden	
  Abschnitt	
  übergeleitet.	
  

M:	
  Meta-­‐Reflexion	
  auf	
  die	
  Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share-­‐Phase	
  

c)	
  Kooperatives	
  Lernen	
  (Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share):	
  	
  In	
  einem	
  moderierten	
  Unterrichtsgesprächs	
  werden	
  
die	
  Erfahrungen	
  der	
  TN	
  mit	
  den	
  im	
  bisherigen	
  Trainingsverlauf	
  erlebten	
  Think–Pair–Share-­‐Einheiten	
  
zusammengetragen	
  und	
  ausgewertet	
  –	
  nun	
  gewissermaßen	
  auf	
  der	
  Meta-­‐Ebene:	
  	
  

Wie	
  haben	
  Sie	
  den	
  formellen	
  Ablauf	
  sowie	
  die	
  fachinhaltliche	
  Auseinandersetzung	
  für	
  sich	
  als	
  TN	
  
empfunden?	
  Was	
  haben	
  Sie	
  am	
  Verhalten	
  der	
  Lehrperson	
  beobachtet?	
  Welcher	
  
Handlungsschwerpunkt	
  hat	
  in	
  welcher	
  Phase	
  dominiert?	
  Worauf	
  ist	
  allgemein	
  beim	
  	
  Think	
  –	
  Pair	
  –	
  
Share	
  zu	
  achten?	
  Die	
  entsprechenden	
  Punkte	
  werden	
  dabei	
  an	
  der	
  Tafel	
  gesammelt.	
  

M:	
  Lehrervortrag	
  zu	
  kooperativem	
  Lernen	
  

Es	
  folgt	
  ein	
  kurzer,	
  flexibel	
  gestalteter	
  Lehrvortrag,	
  der	
  weitere	
  Leitgedanken	
  in	
  Bezug	
  auf	
  
Kooperatives	
  Lernen	
  ergänzt	
  (soweit	
  noch	
  nicht	
  zuvor	
  herausgearbeitet):	
  

•   Kooperative	
  Lernformen	
  sollen	
  den	
  klassischen	
  „Frontalunterricht“,	
  also	
  Phasen	
  mit	
  hohem	
  
Lenkungsgrad	
  durch	
  die	
  Lehrperson,	
  nicht	
  ersetzen,	
  sondern	
  lediglich	
  sinnvoll	
  ergänzen.	
  In	
  
einer	
  Vorlesung	
  beispielsweise	
  wird	
  und	
  soll	
  der	
  Lehrvortrag	
  immer	
  die	
  dominante	
  
Unterrichtsmethode	
  bleiben.	
  	
  

•   Allerdings	
  können	
  kurze,	
  intelligent	
  eingeschobene	
  Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share-­‐Phasen	
  oftmals	
  
entscheidend	
  zur	
  Lerner-­‐Aktivierung	
  und	
  Steigerung	
  der	
  Lern-­‐Effizienz	
  beitragen.	
  Selbst	
  im	
  
Rahmen	
  zahlenmäßig	
  großer	
  Vorlesungen	
  ist	
  dies	
  möglich.	
  

•   Kooperatives	
  Lernen	
  steigert	
  das	
  individuelle	
  Erleben	
  sowohl	
  von	
  Eigenverantwortlichkeit	
  als	
  
auch	
  von	
  Verantwortlichkeit	
  für	
  das	
  Gruppenlernen.	
  	
  

•   Es	
  fängt	
  Heterogenität	
  auf	
  und	
  ermöglicht	
  der	
  Lehrperson,	
  die	
  einzelnen	
  Studierenden	
  in	
  
ihren	
  Lernprozessen	
  besser	
  wahrzunehmen	
  –	
  auch	
  um	
  ggf.	
  den	
  weiteren	
  Unterrichtsverlauf	
  
flexibel	
  darauf	
  abzustimmen.	
  

•   Bei	
  den	
  Studierenden	
  wird	
  ein	
  vertieftes	
  und	
  kreatives	
  Nachdenken	
  angeregt.	
  Um	
  allerdings	
  
die	
  fachliche	
  Angemessenheit	
  und	
  Korrektheit	
  abzusichern,	
  sollten	
  vor	
  und	
  insbesondere	
  
nach	
  Think–Pair–Share-­‐Einheiten	
  immer	
  Phasen	
  mit	
  hoher	
  fachlicher	
  Verbindlichkeit	
  liegen,	
  
in	
  denen	
  die	
  Lehrperson	
  als	
  Fach-­‐Experte	
  auftritt	
  („Sandwich-­‐Idee“).	
  

M:	
  Praxisübung	
  zu	
  kooperativem	
  Lernen	
  (Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share)	
  

Es	
  schließt	
  sich	
  ein	
  Arbeitsauftrag	
  an	
  alle	
  Teilnehmenden	
  an,	
  der	
  auch	
  in	
  schriftlicher	
  Form	
  ausgeteilt	
  
wird.	
  Je	
  nach	
  Gesamtgruppengröße	
  sollen	
  Paare	
  oder	
  Kleingruppen	
  eigene	
  Think–Pair–Share-­‐
Einheiten	
  ausarbeiten	
  und	
  später	
  durchführen.	
  Folgende	
  Richtlinien	
  werden	
  dafür	
  vorgegeben:	
  

(Kasten	
  Anfang)	
  

•   Inhaltliche	
  Grundlage	
  für	
  Ihr	
  Think–Pair–Share:	
  Arbeitsblatt	
  „Aktivierende	
  Gesprächsführung	
  
und	
  Methoden	
  in	
  MINT“.	
  	
  

•   Überlegen	
  Sie	
  sich	
  hierzu	
  einen	
  passenden	
  Arbeitsauftrag.	
  Berücksichtigen	
  Sie:	
  Die	
  Aufgaben-­‐	
  
bzw.	
  Fragestellung	
  muss	
  in	
  einer	
  Weise	
  und	
  hinlänglich	
  offen	
  sein,	
  sodass	
  sie	
  für	
  jeden	
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Teilnehmer	
  Spielräume	
  zur	
  Auseinandersetzung	
  bietet.	
  (Beispiel:	
  Welche	
  Rolle	
  spielt	
  Lerner-­‐
Aktivierung	
  in	
  meiner	
  Lehrpraxis?)	
  

•   Erstellen	
  Sie	
  in	
  Ihrer	
  Gruppe	
  die	
  Planung	
  für	
  ein	
  vollständiges	
  Think–Pair–Share.	
  Beachten	
  Sie	
  
besonders	
  die	
  präzisen	
  Formulierungen	
  der	
  Arbeitsanweisungen	
  für	
  die	
  Phasenübergänge	
  
und	
  halten	
  Sie	
  diese	
  schriftlich	
  fest.	
  

•   Diese	
  Übergänge	
  markieren	
  meist	
  auch	
  einen	
  Wechsel	
  der	
  Handlungsschwerpunkte	
  (Rolle	
  A,	
  
B	
  oder	
  C)	
  und	
  der	
  mit	
  ihnen	
  verknüpften	
  Haltungen.	
  Berücksichtigen	
  Sie	
  dieses!	
  

•   Gestalten	
  Sie	
  die	
  Share-­‐Phase	
  entweder	
  in	
  Form	
  von	
  Mini-­‐Präsentationen	
  aus	
  den	
  Pair-­‐
Gruppen	
  	
  oder	
  als	
  moderiertes	
  Unterrichtsgespräch.	
  

•   Ihre	
  Think–Pair–Share-­‐Einheiten	
  dürfen	
  von	
  einer	
  Person	
  oder	
  aufgabenteilig,	
  unter	
  den	
  TN	
  
abwechselnd	
  angeleitet	
  werden.	
  Es	
  sollen	
  nicht	
  mehr	
  als	
  15	
  Minuten	
  in	
  Anspruch	
  genommen	
  
werden.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

Sie	
  haben	
  dafür	
  15	
  Minuten.	
  

(Kasten	
  Ende)	
  

In	
  der	
  folgenden	
  Praxisphase	
  führen	
  ein	
  bis	
  zwei	
  Arbeitsgruppen	
  ein	
  Think–Pair–Share	
  mit	
  den	
  
verbliebenen	
  Teilnehmenden	
  durch.	
  Der	
  Kursleiter	
  gliedert	
  sich	
  hierbei	
  ein.	
  Im	
  Anschluss	
  an	
  jeden	
  
Durchlauf	
  gibt	
  es	
  ein	
  vom	
  Trainer	
  angeleitetes	
  Feedback	
  durch	
  die	
  Teilnehmer	
  sowie	
  eine	
  
reflektierende	
  Selbsteinschätzung	
  der	
  Gruppe:	
  Was	
  ist	
  gut	
  gelaufen?	
  Was	
  war	
  hilfreich	
  bzw.	
  
förderlich?	
  Was	
  könnte	
  in	
  Zukunft	
  noch	
  zusätzlich	
  beachtet	
  werden?	
  

In	
  einer	
  abschließenden	
  Betrachtung	
  fasst	
  der	
  Kursleiter	
  die	
  Ergebnisse	
  zusammen	
  und	
  klärt	
  ggf.	
  
letzte	
  Fragen.	
  

	
  

ZÜ:	
  4.	
  Schritt:	
  Veranstaltungsplanung	
  (Grobplanung	
  /	
  Feinplanung)	
  

In	
  den	
  vorletzten	
  Schritt	
  des	
  Trainingsbausteins	
  fließen	
  alle	
  bislang	
  erarbeiteten	
  Inhalte	
  zur	
  
didaktisch-­‐methodischen	
  Planung	
  und	
  Durchführung	
  von	
  Lehrveranstaltungen	
  mit	
  ein.	
  Insofern	
  leitet	
  
er	
  gleichzeitig	
  den	
  Abschluss	
  des	
  Gesamtbausteins	
  in	
  Form	
  einer	
  zusammenfassenden	
  Rückschau	
  ein.	
  	
  

Die	
  Teilnehmer	
  werden	
  hier	
  eingeladen,	
  einen	
  umfassenden	
  Transfer	
  auf	
  ihr	
  jeweiliges	
  Praxisfeld	
  zu	
  
leisten.	
  Dazu	
  sollen	
  sie	
  sich	
  eine	
  möglichst	
  zeitnah	
  bevorstehende	
  Unterrichtseinheit	
  auswählen	
  und	
  
für	
  diese	
  eine	
  detaillierte	
  Planung	
  vornehmen.	
  Hierbei	
  sollen	
  möglichst	
  viele	
  der	
  zuvor	
  behandelten	
  
Leitideen,	
  Planungskriterien	
  und	
  Methoden	
  Eingang	
  finden,	
  soweit	
  diese	
  für	
  eigenen	
  Kontext	
  als	
  
realistisch,	
  sinnvoll	
  und	
  praktikabel	
  erachtet	
  werden.	
  Dies	
  geschieht	
  auch,	
  um	
  mittels	
  der	
  vertieften	
  
praktischen	
  Auseinandersetzung	
  –	
  ganz	
  im	
  Sinne	
  von	
  Erfahrungslernen	
  –	
  die	
  Wahrscheinlichkeit	
  der	
  
Integration	
  einzelner	
  Trainingselemente	
  in	
  das	
  eigene	
  zukünftige	
  Lehrhandeln	
  zu	
  erhöhen.	
  

M:	
  Lehrvortrag:	
  Feinplanung	
  von	
  Lehrveranstaltungen	
  

a)	
  In	
  einem	
  einleitenden	
  Lehrvortrag	
  greift	
  der	
  Kursleiter	
  zunächst	
  die	
  Inhaltsübersicht	
  des	
  
Trainingsbausteins	
  aus	
  der	
  Hinführung	
  wieder	
  auf	
  und	
  rekapituliert	
  kurz	
  die	
  einzelnen	
  Abschnitte:	
  
didaktischer	
  Bogen	
  (Dreischritt)	
  –	
  Unterrichtsmethodik	
  (Grundformen,	
  aktivierende	
  
Gesprächsführung,	
  kooperatives	
  Lernen).	
  Dabei	
  nimmt	
  er	
  auch	
  Bezug	
  auf	
  den	
  didaktischen	
  Aufbau	
  
und	
  die	
  methodische	
  Umsetzung	
  der	
  jeweiligen	
  Arbeitsschritte	
  im	
  aktuellen	
  Trainingsbaustein.	
  Auf	
  
diese	
  Weise	
  verdeutlicht	
  sich	
  nochmals	
  der	
  häufige	
  Wechsel	
  zwischen	
  hoher	
  Lenkung	
  in	
  den	
  
Lehrvorträgen	
  und	
  Öffnung	
  in	
  den	
  Think	
  –	
  Pair	
  –	
  Share-­‐Phasen	
  sowie	
  die	
  damit	
  verbundenen	
  Effekte.	
  	
  

Anschließend	
  stellt	
  der	
  Trainer	
  die	
  Tabelle	
  zur	
  Feinplanung	
  von	
  Lehrveranstaltungen	
  vor	
  und	
  
erläutert	
  die	
  einzelnen	
  Spalten.	
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Abbildung	
  2:	
  Handout	
  Tabelle	
  detaillierte	
  Veranstaltungsplanung	
  –	
  mit	
  Beispiel	
  

	
  

In	
  der	
  Regel	
  geschieht	
  dies,	
  indem	
  eine	
  bereits	
  im	
  Rahmen	
  vorangegangener	
  Trainings	
  ausgefüllte	
  
Planungstabelle	
  verwendet	
  wird.	
  Auf	
  diese	
  Weise	
  werden	
  Gebrauchsweise	
  und	
  –wert	
  besser	
  
veranschaulicht.	
  	
  

M:	
  Einzelarbeit:	
  Veranstaltungsplanung	
  	
  

b)	
  Nun	
  erhalten	
  die	
  Teilnehmenden	
  jeweils	
  eine	
  eigene	
  leere	
  Tabelle	
  sowie	
  OHP-­‐Folien	
  und	
  
Folienstifte.	
  Folgender	
  Arbeitsauftrag	
  wird	
  erteilt	
  und	
  auch	
  schriftlich	
  ausgegeben:	
  

(Kasten	
  Anfang)	
  

•   Erstellen	
  Sie	
  die	
  Feinplanung	
  für	
  eine	
  konkrete,	
  Ihnen	
  möglichst	
  zeitnah	
  bevorstehende	
  
Lehrveranstaltung	
  (Think).	
  

•   Ihre	
  Planungen	
  werden	
  Sie	
  sich	
  im	
  Anschluss	
  in	
  Partnerarbeit	
  gegenseitig	
  vorstellen	
  und	
  
gemeinsam	
  reflektieren	
  (Pair).	
  Im	
  Anschluss	
  haben	
  zwei	
  Teilnehmer	
  die	
  Gelegenheit,	
  ihre	
  
Tabellen	
  dem	
  Plenum	
  vorzustellen	
  (Share).	
  

•   Übertragen	
  Sie	
  die	
  Planungstabelle	
  zunächst	
  auf	
  die	
  Folie	
  und	
  arbeiten	
  Sie	
  mit	
  der	
  Folie	
  
weiter.	
  

•   Bitte	
  berücksichtigen	
  Sie	
  bei	
  Ihrer	
  Planung	
  den	
  Dreischritt	
  –	
  zunächst	
  für	
  den	
  größeren	
  
didaktischen	
  Bogen	
  in	
  der	
  Grobplanung,	
  dann	
  auch	
  für	
  einzelne	
  Abschnitte	
  in	
  der	
  
Feinplanung.	
  

•   Verwenden	
  Sie	
  gerne	
  nochmals	
  die	
  Arbeitsblätter	
  zum	
  Dreischritt	
  und	
  zu	
  den	
  Methoden,	
  um	
  
weitere	
  Anregungen	
  für	
  Ihre	
  Planung	
  zu	
  gewinnen.	
  

•   Um	
  ein	
  besseres	
  Gefühl	
  für	
  den	
  Methodeneinsatz	
  und	
  auch	
  die	
  zeitliche	
  Dimension	
  zu	
  
gewinnen,	
  spielen	
  Sie	
  die	
  Abläufe	
  gedanklich	
  durch.	
  

•   Hinweis:	
  Eine	
  solch	
  umfangreiche	
  Planung	
  lässt	
  sich	
  in	
  der	
  Praxis	
  selbstverständlich	
  nicht	
  für	
  
alle	
  Unterrichteinheiten	
  durchführen.	
  Insbesondere	
  neue	
  unterrichtliche	
  Vorgehensweisen	
  
bedürfen	
  aber	
  in	
  aller	
  Regel	
  einer	
  gründlichen	
  Vorbereitung,	
  damit	
  sie	
  sicher	
  in	
  die	
  Tat	
  
umgesetzt	
  werden	
  und	
  ins	
  eigene	
  methodische	
  Repertoire	
  übernommen	
  werden	
  können.	
  	
  

Sie	
  haben	
  dafür	
  15	
  Minuten.	
  

(Kasten	
  Ende)	
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Der	
  Kursleiter	
  nutzt	
  Einzelarbeitszeit,	
  um	
  von	
  Person	
  zu	
  Person	
  zu	
  gehen,	
  über	
  die	
  jeweiligen	
  
Fortschritte	
  ins	
  Gespräch	
  zu	
  kommen	
  und	
  etwaige	
  Fragen	
  zu	
  klären.	
  

M:	
  Ergebnissicherung	
  im	
  Think-­‐Pair-­‐Share	
  

In	
  der	
  anschließenden	
  Partnerarbeit	
  stellen	
  sich	
  die	
  Teilnehmenden	
  ihre	
  Ergebnisse	
  gegenseitig	
  vor,	
  
besprechen	
  diese	
  und	
  klären	
  Fragen.	
  (Zeitvorgabe:	
  10	
  Minuten)	
  

Darauf	
  folgt	
  die	
  Präsentation	
  von	
  zwei	
  Planungstabellen	
  am	
  OHP.	
  Der	
  Kursleiter	
  achtet	
  in	
  dieser	
  
Phase	
  auf	
  die	
  angemessene	
  Würdigung	
  der	
  Arbeitsergebnisse	
  sowie	
  auf	
  konstruktives	
  Feedback	
  
dazu.	
  

ZÜ:	
  5.	
  Schritt:	
  Schlussbetrachtung	
  

M:	
  Rückblick	
  auf	
  den	
  gesamten	
  Baustein	
  

Auch	
  für	
  die	
  Schlussbetrachtung	
  am	
  Ende	
  des	
  Trainingsbausteins	
  wird	
  eine	
  Variante	
  des	
  Think–Pair–
Share	
  gewählt.	
  Zunächst	
  soll	
  jeder	
  Teilnehmende	
  für	
  sich	
  selbst	
  rekapitulieren:	
  Was	
  hat	
  mir	
  der	
  
Baustein	
  gebracht?	
  Was	
  möchte	
  ich	
  gerne	
  ausprobieren	
  bzw.	
  umsetzen?	
  (Think;	
  Zeitvorgabe:	
  3	
  
Minuten)	
  	
  

Anschließend	
  werden	
  Kleingruppen	
  von	
  drei	
  bis	
  vier	
  Personen	
  gebildet,	
  die	
  sich	
  bezüglich	
  der	
  zuvor	
  
bearbeiteten	
  Fragen	
  gegenseitig	
  informieren.	
  Dann	
  wird	
  gemeinsam	
  überlegt,	
  welche	
  Bemerkungen,	
  
Anregungen	
  oder	
  auch	
  offene	
  Fragen	
  die	
  Gruppe	
  zum	
  Schluss	
  ins	
  Plenum	
  tragen	
  will.	
  (Pair;	
  
Zeitvorgabe:	
  5	
  Minuten)	
  

Den	
  Abschluss	
  bildet	
  ein	
  moderiertes	
  Unterrichtsgespräch	
  (Share),	
  bei	
  welchem	
  die	
  Beiträge	
  aus	
  den	
  
Gruppen	
  zusammengetragen	
  und	
  ggf.	
  letzte	
  Fragen	
  erörtert	
  werden	
  können.	
  

	
  

3.2	
  Trainingsbaustein	
  „Problemlöseprozesse	
  in	
  MINT	
  emotionsfokussiert	
  begleiten“	
  
M:	
  Emotionen	
  beim	
  Problemlösen	
  

Gefühle	
  spielen	
  beim	
  Lösen	
  schwieriger	
  Aufgaben	
  und	
  Probleme	
  faktisch	
  immer	
  eine	
  entscheidende	
  
Rolle	
  –	
  für	
  Anfänger,	
  wie	
  für	
  Fortgeschrittene	
  (Cornelius-­‐White/Harbaugh	
  2010).	
  Die	
  Wahrnehmung	
  
und	
  Regulation	
  begleitender	
  Emotionen	
  entscheidet	
  maßgeblich	
  über	
  Erfolg	
  und	
  Misserfolg	
  beim	
  
Lösen	
  schwieriger	
  Aufgaben:	
  Erst	
  wenn	
  Angst,	
  Frustration,	
  Wut,	
  (verfrühte)	
  Euphorie	
  und	
  Ungeduld	
  
keinen	
  allzu	
  überwältigenden	
  Einfluss	
  auf	
  das	
  Arbeitsverhalten	
  und	
  die	
  herrschende	
  Stimmung	
  
nehmen,	
  können	
  Intuition,	
  Kreativität	
  und	
  Phantasie	
  Zugänge	
  zu	
  lösungsrelevantem	
  Wissen	
  und	
  
neuen	
  Denkansätzen	
  eröffnen.	
  

M:	
  Der	
  Innere	
  Ratgeber	
  als	
  emotionales	
  Bewertungssystem	
  

Erfahrene	
  Problemlöser	
  entwickeln	
  mit	
  zunehmender	
  Expertise	
  in	
  einem	
  Gebiet	
  ein	
  emotionales	
  
Bewertungssystem.	
  Sie	
  entwickeln	
  einen	
  „Inneren	
  Ratgeber“.	
  Dieser	
  Ratgeber	
  führt	
  als	
  Meta-­‐Instanz	
  
„innere	
  Schnappschüsse“	
  gerade	
  auch	
  auf	
  die	
  emotionale	
  Befindlichkeit	
  durch,	
  die	
  dann	
  als	
  
Planungsgrundlage	
  für	
  den	
  weiteren	
  Lösungsprozess	
  dienen	
  (Mason/Stacey/Burton	
  2008).	
  Er	
  sorgt	
  
sogar	
  dafür,	
  dass	
  die	
  ausschlaggebenden	
  Momente	
  des	
  Problemlösens	
  systematisch	
  identifiziert	
  und	
  
gerade	
  über	
  die	
  dabei	
  empfundenen	
  Gefühle	
  im	
  Gedächtnis	
  langfristig	
  abgespeichert	
  werden.	
  Die	
  
begleitenden	
  Gefühle	
  werden	
  dabei	
  so	
  eng	
  mit	
  bestimmten	
  Denkansätzen	
  verkoppelt,	
  dass	
  die	
  
Erinnerung	
  an	
  diese	
  Gefühle	
  in	
  gleichem	
  Maße	
  die	
  Erinnerung	
  an	
  bestimmte	
  vormals	
  hilfreiche	
  
Denkansätze	
  stimuliert	
  (Mason/Stacey/Burton	
  2008).	
  	
  

M:	
  Problemlösendes	
  Lernen	
  unterstützen	
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Problemlöseprozesse	
  zu	
  unterstützen,	
  bedeutet	
  deshalb,	
  über	
  die	
  bloß	
  kognitive,	
  fachbezogene	
  
Ebene	
  hinauszugehen.	
  Es	
  bedeutet	
  das	
  gesamte	
  innere	
  Erleben	
  des	
  Lernenden	
  anteilnehmend	
  zu	
  
verstehen,	
  zu	
  thematisieren	
  und	
  bei	
  der	
  weiteren	
  Prozessgestaltung	
  zu	
  berücksichtigen	
  -­‐	
  nicht	
  nur	
  
die	
  Gedanken,	
  auch	
  seine	
  begleitenden	
  körperlichen-­‐emotionale	
  Aspekte.	
  Als	
  ein	
  wichtiger	
  Schritt	
  
dazu	
  müssen	
  Lehrende	
  ihr	
  klassisches	
  Rollenverständnis	
  als	
  Wissensvermittler	
  erweitern:	
  In	
  der	
  
Begleitung	
  von	
  Problemlöseprozessen	
  kommt	
  ihnen	
  schwerpunktmäßig	
  die	
  Rolle	
  des	
  (an-­‐
)teilnehmend-­‐zuhörenden	
  Dialogpartners	
  zu,	
  der	
  in	
  einen	
  echten,	
  d.h.	
  reflexiven	
  Lerndialog	
  mit	
  den	
  
Lernenden	
  eintritt	
  (vgl.	
  1.3.3).	
  In	
  dieser	
  Rolle	
  ist	
  er	
  auf	
  fachinhaltlicher	
  Ebene	
  äußerst	
  zurückhaltend	
  
und	
  alternativen	
  Lösungsansätzen	
  gegenüber	
  hochtolerant,	
  d.h.	
  aufgeschlossen,	
  interessiert	
  und	
  
wertschätzend.	
  

M:	
  Emotionen	
  beim	
  Problemlösen	
  -­‐	
  eine	
  Bildkartei	
  

Diesen	
  Rollenwechsel	
  vom	
  Wissensvermittler	
  zum	
  anteilnehmenden	
  Dialogpartner	
  nicht	
  nur	
  auf	
  der	
  
Haltungsebene	
  zu	
  vollziehen,	
  sondern	
  ihn	
  auch	
  methodisch	
  in	
  konkreten	
  Gesprächssituationen	
  
umzusetzen,	
  bereitet	
  Lehrenden	
  häufige	
  Schwierigkeiten.	
  Ihnen	
  will	
  der	
  folgende	
  Baustein	
  begegnen:	
  
Ganz	
  konkret	
  soll	
  er	
  in	
  die	
  Arbeit	
  mit	
  Emotionsbildern	
  einführen	
  (zugehöriges	
  Handout	
  „Emotionen	
  
beim	
  Problemlösen	
  -­‐	
  eine	
  Bildkartei“	
  erhältlich	
  über:	
  http://www.math.uni-­‐
luebeck.de/mitarbeiter/schnieder/Materialien.php	
  ).	
  Diese	
  Bilder	
  werden	
  seit	
  Langem	
  in	
  Beratung,	
  
Coaching,	
  Lerncoaching	
  und	
  weiteren	
  pädagogisch-­‐psychologischen	
  Kontexten	
  eingesetzt;	
  sie	
  gelten	
  
dort	
  als	
  hilfreiches	
  Instrument	
  zur	
  beschreibenden	
  und	
  diagnostischen	
  Erfassung	
  emotionaler	
  
Persönlichkeitsanteile.	
  Nun	
  sollen	
  sie	
  auch	
  zur	
  Begleitung	
  von	
  Problemlöseprozessen	
  eingesetzt	
  
werden.	
  

M:	
  Die	
  Arbeit	
  mit	
  Emotionsbildern	
  

Die	
  Pointe	
  in	
  der	
  Arbeit	
  mit	
  Emotionsbildern	
  besteht	
  nun	
  darin,	
  1)	
  dass	
  einzelne	
  Bilder	
  nicht	
  
eindeutig	
  bestimmten	
  Gefühlen	
  zuzuordnen	
  sind	
  und	
  somit	
  einen	
  breiten	
  Deutungsspielraum	
  
zulassen,	
  2)	
  dass	
  man	
  sich	
  bei	
  der	
  Wahl	
  des	
  „passenden“	
  Bildes	
  von	
  „somatischen	
  Markern“	
  
(Damasio	
  2006),	
  d.h.	
  der	
  Wahrnehmung	
  körperlicher	
  Veränderungen	
  leiten	
  lassen	
  kann,	
  ohne	
  eine	
  
ausgefeilte	
  Gefühlsterminologie	
  bemühen	
  zu	
  müssen.	
  	
  

Ist	
  ein	
  Bild	
  ausgewählt,	
  so	
  können	
  die	
  individuellen	
  Gedanken	
  und	
  Gefühle	
  dazu	
  exploriert,	
  
versprachlicht	
  und	
  schließlich	
  in	
  ihrer	
  Bedeutung	
  etwa	
  für	
  den	
  konkreten	
  Problemlösungsprozess	
  
reflektiert	
  werden.	
  Auch	
  dazu	
  ist	
  keine	
  ausgefeilte	
  Gefühls-­‐Terminologie	
  erforderlich,	
  sondern	
  
lediglich	
  die	
  grundsätzliche	
  Bereitschaft,	
  seinen	
  "Gemütszustand"	
  und	
  sein	
  momentanes	
  Selbstgefühl	
  
zu	
  beschreiben.	
  Insgesamt	
  ermöglichen	
  Emotionsbilder	
  also	
  einen	
  niedrigschwelligen	
  
Gesprächseinstieg	
  in	
  das	
  „innere	
  Erleben“	
  (Nicolaisen	
  2013)	
  des	
  Lernenden.	
  Dabei	
  kann	
  der	
  Lernende	
  
die	
  Explorationstiefe	
  und	
  –breite	
  selbständig	
  bestimmen;	
  es	
  herrscht	
  kein	
  Zwang	
  zur	
  
Selbstoffenbarung.	
  Die	
  Verantwortung	
  zur	
  Exploration	
  und	
  damit	
  letztlich	
  auch	
  zur	
  Optimierung	
  des	
  
Lösungsprozesses	
  verbleibt	
  somit	
  konsequent	
  beim	
  Lernenden.	
  	
  

Der	
  große	
  Interpretationsspielraum	
  und	
  die	
  grundsätzlich	
  gewahrte	
  Selbstbestimmung	
  bei	
  den	
  
Lernenden	
  in	
  der	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  diesen	
  Bildern,	
  das	
  sind	
  gerade	
  die	
  Effekte	
  in	
  der	
  Arbeit	
  
mit	
  Emotionsbildern,	
  die	
  den	
  Lehrenden	
  beim	
  Wechsel	
  in	
  die	
  Rolle	
  des	
  (an-­‐)	
  teilnehmend-­‐
zuhörenden	
  Dialogpartners	
  unterstützen:	
  Da	
  es	
  keine	
  „objektiv	
  richtigen“	
  Lösungen	
  für	
  die	
  
Zuordnung	
  Emotionszustand	
  –	
  Emotionsbild	
  gibt,	
  erübrigen	
  sich	
  viele	
  kleinschrittige	
  Impulse	
  zur	
  
Lenkung	
  oder	
  gar	
  zur	
  (überdehnten)	
  Aufrechterhaltung	
  des	
  Gesprächs.	
  Vielmehr	
  eröffnet	
  der	
  große	
  
Interpretationsspielraum	
  die	
  Gelegenheit	
  zu	
  echten	
  Verständnis-­‐	
  und	
  Verständigungsfragen	
  des	
  
Lehrenden.	
  All	
  dies	
  unterstützt	
  Lehrende	
  dabei,	
  sich	
  auf	
  anteilnehmendes	
  Zuhören	
  in	
  
personzentrierter	
  Haltung	
  (vgl.	
  1.1.1)	
  zu	
  konzentrieren.	
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M:	
  Aufbau	
  des	
  Trainingsbausteins	
  

Im	
  Folgenden	
  soll	
  der	
  Leser	
  einen	
  Einblick	
  in	
  die	
  unterrichtspraktische	
  Arbeit	
  mit	
  diesem	
  
Trainingsbaustein	
  erhalten.	
  Dazu	
  beschreiben	
  wir	
  seinen	
  Aufbau	
  und	
  geben	
  im	
  Anschluss	
  einige	
  
konkrete	
  didaktische	
  und	
  methodische	
  Hinweise	
  zu	
  seiner	
  Umsetzung.	
  Der	
  Baustein	
  gliedert	
  sich	
  in	
  
fünf	
  Schritte:	
  

1.	
  Schritt:	
  kurze	
  theoretische	
  Einführung:	
  Emotionen	
  und	
  mathematisches	
  Problemlösen	
  

2.	
  Schritt:	
  Einzelarbeit:	
  geleitete	
  Selbsterfahrung	
  mit	
  einer	
  Knobelaufgabe	
  	
  

3.	
  Schritt:	
  Demogespräch,	
  Auswertung	
  und	
  Überleitung	
  

4.	
  Schritt:	
  Gruppenarbeit:	
  Austausch	
  und	
  Erarbeitung	
  von	
  Problemlösungsstrategien	
  

5.	
  Schritt:	
  Vorstellung	
  und	
  Diskussion	
  der	
  Ergebnisse	
  aus	
  den	
  Gruppen	
  

	
  

ZÜ:	
  1.	
  Schritt:	
  kurze	
  theoretische	
  Einführung:	
  Emotionen	
  und	
  mathematisches	
  Problemlösen	
  

M:	
  Methodischer	
  Ansatz	
  des	
  Bausteins	
  

Seminarmethodisch	
  wird	
  auch	
  dieser	
  Baustein	
  als	
  „Erfahrungslernen“	
  und	
  „Lernen	
  am	
  Modell“	
  (vgl.	
  
Abschnitt	
  2.1.1)	
  inszeniert	
  und	
  soll	
  als	
  Folie	
  für	
  die	
  spätere	
  Planung	
  und	
  Durchführung	
  von	
  
Lehrveranstaltungen	
  dienen.	
  In	
  diesem	
  Sinne	
  ist	
  schon	
  sein	
  Einstieg	
  methodisch	
  schlicht	
  angelegt	
  und	
  
dadurch	
  auch	
  für	
  Lehranfänger	
  leicht	
  adaptierbar:	
  Er	
  soll	
  die	
  Teilnehmer	
  über	
  die	
  wesentlichen	
  
Lernziele	
  des	
  Bausteins	
  informieren	
  und	
  ihn	
  Gesamtzusammenhang	
  der	
  Schulung	
  einordnen.	
  Der	
  
Einstieg	
  wird	
  frontal	
  als	
  Lehrervortrag	
  im	
  Plenum	
  durchgeführt.	
  

M:	
  Input:	
  Emotionen	
  beim	
  Lernen	
  und	
  Problemlösen	
  

Mit	
  einem	
  kurzen	
  Input	
  werden	
  folgende	
  Inhalte	
  unter	
  Verwendung	
  von	
  (Abb.	
  1)	
  vermittelt:	
  	
  

•   Gefühle	
  sind	
  ein	
  integraler	
  Bestandteil	
  von	
  Lernvorgängen	
  allgemein	
  und	
  insbesondere	
  bei	
  
Problemlöseprozessen.	
  

•   Gefühle	
  spielen	
  bei	
  Lernblockaden	
  faktisch	
  eine	
  entscheidende	
  Rolle.	
  
•   Bereits	
  das	
  Artikulieren	
  von	
  z.B.	
  Druck	
  oder	
  Unsicherheit	
  kann	
  befreiend	
  wirken.	
  	
  
•   Neben	
  Schwächen	
  in	
  der	
  Umsetzung	
  kognitiver	
  und	
  metakognitiver	
  Denk-­‐	
  und	
  Lernstrategien	
  

führen	
  insbesondere	
  mangelnde	
  Reflexion	
  und	
  Selbststeuerung	
  der	
  den	
  Lösungsprozess	
  
begleitenden	
  Emotionen	
  zum	
  Scheitern.	
  

•   Erfahrene	
  Problemlöser	
  entwickeln	
  ein	
  emotionales	
  Bewertungssystem,	
  einen	
  „Inneren	
  
Ratgeber“,	
  der	
  durch	
  „innere	
  Schnappschüsse“	
  die	
  emotionale	
  Befindlichkeit	
  beim	
  
Problemlösen	
  aufnimmt	
  und	
  in	
  sinnvolle	
  Strategieimpulse	
  umsetzt.	
  

	
  

M:	
  Vorstellung	
  der	
  Emotionsbilder-­‐Kartei	
  

Anschließend	
  erhält	
  jeder	
  Teilnehmer	
  einen	
  eigenen	
  Satz	
  Emotionsbilder	
  (zugehöriges	
  Handout	
  
„Emotionen	
  beim	
  Problemlösen	
  -­‐	
  eine	
  Bildkartei“	
  erhältlich	
  über:	
  http://www.math.uni-­‐
luebeck.de/mitarbeiter/schnieder/Materialien.php	
  ).	
  Am	
  Beispiel	
  ausgewählter	
  Bilder	
  wird	
  die	
  Arbeit	
  
mit	
  ihnen	
  erläutert.	
  Mit	
  einem	
  kurzen	
  Input	
  werden	
  folgende	
  Inhalte	
  vermittelt:	
  	
  

•   Diese	
  Bilder	
  stellen	
  die	
  wichtigsten	
  Emotionen	
  als	
  Gesichtsausdrücke	
  dar.	
  
•   Sie	
  sind	
  ein	
  Standard-­‐Instrument	
  aus	
  Beratung	
  und	
  Coaching,	
  mit	
  dem	
  sich	
  körperlich-­‐

emotionale	
  Anteile	
  beschreiben	
  lassen.	
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•   Es	
  geht	
  darum,	
  sich	
  von	
  einzelnen	
  Bildern	
  „antriggern“	
  zu	
  lassen	
  und	
  seine	
  Stimmungen	
  und	
  
Gefühlen	
  im	
  Blick	
  auf	
  die	
  zu	
  bearbeitende	
  schwierige	
  Aufgabe	
  und	
  die	
  durch	
  das	
  Bild	
  
ausgelösten	
  somatischen	
  Marker	
  auszudrücken	
  und	
  zu	
  reflektieren.	
  

	
  

Das	
  weitere	
  Vorgehen	
  kann	
  wie	
  folgt	
  angekündigt	
  werden:	
  „Im	
  Folgenden	
  möchten	
  wir	
  Sie	
  zu	
  einer	
  
Selbsterfahrung	
  in	
  der	
  Arbeit	
  mit	
  den	
  Emotionsbilder	
  einladen,	
  und	
  zwar	
  einerseits	
  in	
  der	
  Rolle	
  als	
  
Lernender,	
  d.h.	
  als	
  ‚Problemlöser‘	
  und	
  andererseits	
  in	
  der	
  Rolle	
  Lehrender,	
  d.h.	
  als	
  
‚Problemlösebegleiter‘.“	
  

ZÜ:	
  2.	
  Schritt:	
  Einzelarbeit:	
  geleitete	
  Selbsterfahrung	
  mit	
  einer	
  Knobelaufgabe	
  	
  

M:	
  Selbsterfahrung	
  mit	
  einer	
  Knobelaufgabe	
  

Im	
  nächsten	
  Schritt	
  folgt	
  die	
  Einladung	
  zur	
  Selbsterfahrung	
  mit	
  einer	
  anspruchsvolleren	
  Denk-­‐	
  oder	
  
Knobelaufgabe	
  und	
  damit	
  zu	
  einem	
  Wechsel	
  in	
  die	
  Rolle	
  eines	
  evtl.	
  mit	
  einer	
  schwierigen	
  Aufgabe	
  
konfrontierten	
  Lernenden.	
  

Besonders	
  motivierende	
  Aufgaben	
  finden	
  sich	
  in	
  populärwissenschaftlich	
  Aufgaben-­‐	
  und	
  
Rätselsammlungen:	
  Sie	
  sollten	
  ohne	
  besondere	
  (mathematische)	
  Vorkenntnisse	
  lösbar	
  und	
  dabei	
  
allerdings	
  –	
  und	
  das	
  ist	
  trainingsdidaktisch	
  ausschlaggebend	
  –	
  hinreichend	
  anspruchsvoll	
  sein.	
  Sie	
  
sollten	
  strategisches	
  Denken	
  (zumindest	
  für	
  das	
  Gros	
  der	
  Teilnehmer)	
  erforderlich	
  machen	
  und	
  
körperlich-­‐emotionale	
  Reaktionen	
  auslösen,	
  gleichsam	
  als	
  Reflexionsmaterial	
  für	
  die	
  begleitende	
  
Introspektion	
  und	
  das	
  spätere	
  Explorationsgespräch.	
  Besonders	
  bewährt	
  hat	
  sich	
  die	
  sogenannte	
  
Weinglas-­‐Aufgabe	
  (Hochkeppel,	
  1979,	
  82).	
  	
  

M:	
  Anmoderation	
  der	
  Knobelaufgabe	
  

Die	
  Vorstellung	
  solcher	
  Aufgaben	
  kann	
  unterschiedlich	
  methodisch	
  durchgeführt	
  werden:	
  Sie	
  kann	
  
als	
  Arbeitsblatt	
  direkt	
  verteilt	
  werden	
  oder	
  in	
  einem	
  Vortrag	
  dramaturgisch	
  inszeniert	
  werden.	
  
Wichtig	
  ist	
  hier,	
  dass	
  alle	
  Teilnehmer	
  die	
  gleiche	
  Aufgabe	
  bekommen,	
  wodurch	
  Ablenkungen	
  
verringert	
  werden	
  und	
  ein	
  Eindruck	
  von	
  der	
  augenöffnenden	
  Vielfalt	
  emotionaler	
  Stimmungen	
  und	
  
damit	
  individueller	
  Zugänge	
  schon	
  im	
  Blick	
  auf	
  ein	
  und	
  dieselbe	
  Aufgabe	
  insgesamt	
  erzeugt	
  werden	
  
kann.	
  

Für	
  den	
  Workshop-­‐Leitenden	
  wird	
  es	
  in	
  der	
  Anmoderation	
  der	
  Aufgabenstellung	
  wichtig	
  sein,	
  einen	
  
gewissen	
  kompetitiven	
  Leistungsdruck	
  aufzubauen	
  und	
  die	
  Teilnehmer	
  gleichsam	
  unter	
  
Prüfungsstress	
  zu	
  setzen.	
  Deshalb	
  wird	
  in	
  dieser	
  Phase	
  keine	
  Hilfestellung	
  gegeben,	
  die	
  
Bearbeitungszeit	
  bewusst	
  knapp	
  gehalten	
  und	
  ein	
  Vergleich	
  der	
  Ergebnisse	
  mit	
  anderen	
  Teilnehmern	
  
suggeriert.	
  Wie	
  viel	
  Druck	
  sinnvoll	
  ist,	
  wird	
  von	
  Gruppe	
  zu	
  Gruppe	
  unterschiedlich	
  sein.	
  

Ganz	
  konkret	
  kann	
  die	
  Aufgabe	
  beispielsweise	
  wie	
  folgt	
  anmoderiert	
  werden:	
  „Sie	
  erhalten	
  gleich	
  
eine	
  Knobelaufgabe.	
  Ihre	
  Aufgabe	
  besteht	
  nun	
  aus	
  zwei	
  Teilen:	
  Einerseits	
  sollen	
  Sie	
  versuchen,	
  die	
  
Aufgabe	
  zu	
  lösen.	
  Das	
  ist	
  Ihre	
  erste	
  Aufgabe.	
  Andererseits,	
  und	
  das	
  ist	
  Ihre	
  zweite	
  Aufgabe,	
  sollen	
  Sie	
  
sich	
  beim	
  Problemlösen	
  gleichsam	
  über	
  die	
  Schultern	
  schauen,	
  selbst	
  beobachten	
  und	
  einige	
  ‚innere	
  
Schnappschüsse‘	
  von	
  Ihrer	
  Stimmungslage	
  und	
  Gefühle	
  machen.	
  –	
  Zunächst	
  arbeiten	
  Sie	
  bitte	
  allein	
  
und	
  jeder	
  für	
  sich.	
  Sie	
  haben	
  ca.	
  sieben	
  bis	
  acht	
  Minuten	
  Zeit,	
  dokumentieren	
  Sie	
  Ihre	
  Überlegungen	
  
stichpunktartig.	
  Dokumentieren	
  Sie	
  auch	
  Ihre	
  Schnappschüsse:	
  Nummerieren	
  Sie	
  dazu	
  in	
  der	
  
Reihenfolge	
  ihres	
  Auftretens	
  die	
  ‚passenden‘	
  Gesichter	
  auf	
  Ihren	
  Kopien.	
  Danach	
  wird	
  sich	
  eine	
  
Gruppenarbeitsphase	
  anschließen.	
  Worum	
  es	
  dabei	
  geht,	
  werde	
  ich	
  Ihnen	
  anschließend	
  noch	
  
genauer	
  sagen.“	
  

	
  

	
  



24	
  
	
  

M:	
  Lösungsvorschläge	
  vergleichen	
  

Im	
  Anschluss	
  an	
  die	
  Selbsterfahrung	
  werden	
  ausführliche	
  Lösungsvorschläge	
  verteilt,	
  die	
  die	
  
Teilnehmer	
  auf	
  Wunsch	
  noch	
  in	
  Einzelarbeit	
  mit	
  den	
  eigenen	
  Lösungsgedanken	
  vergleichen	
  können.	
  
Die	
  Musterlösungen	
  haben	
  eine	
  entlastende	
  Funktion;	
  sie	
  mildern	
  den	
  kognitiven	
  Leistungs-­‐	
  und	
  
Offenbarungsdruck	
  ab.	
  Vielen	
  Teilnehmern	
  gelingt	
  es	
  erst	
  nach	
  diesem	
  Vergleich,	
  sich	
  wirklich	
  auf	
  
einen	
  Austausch	
  über	
  den	
  nachfolgenden	
  metakognitiven	
  und	
  emotionsfokussierenden	
  Aufgabenteil	
  
zu	
  konzentrieren	
  und	
  einzulassen.	
  

ZÜ:	
  3.	
  Schritt:	
  Demogespräch,	
  Auswertung	
  und	
  Überleitung	
  

M:	
  Demogespräch	
  im	
  Plenum	
  

Es	
  hat	
  sich	
  bewährt,	
  ein	
  Schnappschuss-­‐	
  und	
  ein	
  Auswertungsgespräch	
  (siehe	
  4.	
  Schritt)	
  zwischen	
  
Workshop-­‐Leiter	
  und	
  einem	
  Teilnehmer	
  als	
  illustrierendes	
  Beispiel	
  für	
  die	
  Aufgabenstellung	
  im	
  
vierten	
  Schritt	
  vorzuschalten:	
  Im	
  Sinne	
  von	
  Lernen	
  am	
  Modell	
  	
  (vgl.	
  2.1.1)	
  lernen	
  die	
  Teilnehmer	
  in	
  
der	
  Qualifizierung	
  von	
  den	
  Workshop-­‐Leitenden	
  Beispiele	
  für	
  die	
  inhaltliche	
  und	
  pädagogische	
  
Gesprächsführung	
  und	
  Impulsgestaltung	
  während	
  der	
  Arbeit	
  mit	
  den	
  Emotionsbildern	
  kennen.	
  Viele	
  
Teilnehmer	
  fühlen	
  sich	
  dann	
  sicherer,	
  weil	
  sie	
  ein	
  klareres	
  Bild	
  von	
  der	
  Aufgabenstellung	
  und	
  
möglichen	
  Lösungsansätzen	
  vor	
  Augen	
  haben.	
  	
  

ZÜ:	
  4.	
  Schritt:	
  Gruppenarbeit:	
  Austausch	
  und	
  Erarbeitung	
  von	
  Problemlösungsstrategien	
  

M:	
  Gesprächsübung	
  	
  

Dieser	
  Schritt	
  kombiniert	
  eine	
  Gesprächsübung	
  mit	
  einer	
  anschließenden	
  Reflexionsaufgabe.	
  Die	
  
Gesprächsübung	
  verbindet	
  zwei	
  Ebenen	
  des	
  Erfahrungslernens:	
  Einerseits	
  führen	
  die	
  Teilnehmer	
  –	
  
nun	
  in	
  der	
  Rolle	
  des	
  anteilnehmenden-­‐zuhörenden	
  Dialogpartners	
  	
  –	
  mit	
  anderen	
  Teilnehmern	
  
Explorationsgespräche	
  zum	
  emotionsfokussierenden	
  Teil	
  aus	
  der	
  Selbsterfahrungsphase.	
  
Andererseits	
  erlebt	
  jeder	
  Teilnehmer	
  das	
  Explorationsgespräch	
  auch	
  aus	
  der	
  Sicht	
  des	
  betroffenen	
  
Lernenden.	
  In	
  der	
  Auswertung	
  erhält	
  jeder	
  Teilnehmer	
  unmittelbare	
  Rückmeldungen	
  zu	
  seinem	
  
Gesprächsverhalten	
  in	
  seiner	
  Rolle	
  als	
  Lehrender.	
  	
  

M:	
  Reflexionsaufgabe	
  

Die	
  Reflexionsaufgabe	
  und	
  das	
  abschließende	
  Auswertungsgespräch	
  (5.	
  Schritt)	
  dienen	
  der	
  
Metareflexion	
  auf	
  die	
  von	
  den	
  Teilnehmern	
  selbst	
  erprobten	
  Theorie-­‐	
  und	
  Praxisteile	
  wie	
  auch	
  auf	
  
die	
  methodische	
  Gestaltung	
  des	
  Bausteins	
  insgesamt;	
  sie	
  sollen	
  zum	
  konsequenten	
  Praxistransfer	
  
anregen.	
  

Die	
  Aufgabenstellung	
  lautet	
  wie	
  folgt:	
  	
  

(Kasten	
  Anfang)	
  

Aufgabenstellung:	
  	
  

•   Finden	
  Sie	
  sich	
  in	
  Dreier-­‐	
  oder	
  Vierer-­‐Gruppen	
  zusammen.	
  	
  
•   Legen	
  Sie	
  die	
  Rollenverteilung	
  fest:	
  1	
  Lehrender	
  (anteilnehmend-­‐zuhörend),	
  1	
  Lernender	
  

(Problemlöser),	
  1	
  -­‐	
  2	
  Beobachter.	
  
•   Führen	
  Sie	
  Gespräche	
  zu	
  Ihren	
  Schnappschüssen	
  (3	
  min).	
  Mögliche	
  Fragen:	
  

•   Welche	
  Gesichter	
  haben	
  Dich	
  bei	
  deinen	
  ‚Schnappschüssen‘	
  besonders	
  
‚angetriggert‘?	
  	
  

•   Für	
  welche	
  Gefühle	
  und	
  Stimmungen	
  stehen	
  sie?	
  
	
  

•   Führen	
  Sie	
  anschließend	
  eine	
  kurze	
  Auswertung	
  in	
  der	
  Gruppe	
  (ca.	
  2	
  min)	
  durch:	
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•   Was	
  hat	
  der	
  Beobachter	
  bzgl.	
  personzentrierter	
  Gesprächsführung	
  und	
  Haltung	
  
beobachtet?	
  

•   Wie	
  ist	
  es	
  dem	
  	
  Lehrenden	
  im	
  Gespräch	
  ergangen!	
  
•   Wie	
  ist	
  es	
  dem	
  Lernenden	
  ergangen?	
  
•   Weiter	
  mit	
  neu	
  verteilten	
  Rollen!	
  

•   Reflexionsaufgabe	
  in	
  der	
  Gruppe:	
  „Tauschen	
  Sie	
  sich	
  über	
  Ihre	
  Erfahrungen	
  mit	
  der	
  Arbeit	
  
mit	
  Emotionskarten	
  in	
  den	
  jeweiligen	
  Rollen	
  aus.	
  Diskutieren	
  Sie,	
  ob	
  die	
  Arbeit	
  mit	
  
Emotionskarten	
  helfen	
  kann,	
  mit	
  Lernenden	
  besser	
  ins	
  Gespräch	
  zu	
  kommen	
  und	
  ihnen	
  
wertschätzend	
  und	
  auf	
  Augenhöhe	
  zu	
  begegnen?	
  Würden	
  Sie	
  die	
  Arbeit	
  mit	
  Emotionskarten	
  
in	
  Ihre	
  Lehre	
  integrieren?	
  Wenn	
  nein,	
  warum	
  nicht?	
  Wenn	
  ja,	
  wo	
  und	
  wie?	
  Stellen	
  Sie	
  Ihre	
  
Überlegungen	
  im	
  Plenum	
  vor!	
  (10	
  min.)“	
  

	
  
(Kasten	
  Ende)	
  
	
  
Die	
  Aufgabenstellung	
  wird	
  im	
  Anschluss	
  an	
  das	
  Demonstrationsgespräch	
  als	
  PPT-­‐Folie	
  besprochen	
  
und	
  außerdem	
  in	
  gedruckter	
  Form	
  als	
  Orientierungshilfe	
  den	
  Kleingruppen	
  zur	
  Verfügung	
  gestellt.	
  

	
  

ZÜ:	
  5.	
  Schritt:	
  Vorstellung	
  und	
  Diskussion	
  der	
  Ergebnisse	
  aus	
  den	
  Gruppen	
  

In	
  der	
  abschließenden	
  Präsentation	
  und	
  Diskussion	
  werden	
  die	
  Ergebnisse	
  der	
  Gruppen	
  gesichtet	
  
und	
  verglichen.	
  

Erste	
  Erfahrungen	
  beim	
  Einsatz	
  dieser	
  Karten	
  in	
  hochschuldidaktischen	
  Fortbildungen	
  wie	
  auch	
  in	
  
Lernberatungen	
  zu	
  mathematischen	
  Anfängervorlesungen	
  zeigen,	
  dass	
  diese	
  Karten	
  sehr	
  gut	
  als	
  
Gesprächseinstieg	
  geeignet	
  sind	
  und	
  von	
  Lehrenden	
  wie	
  Lernenden	
  gleichermaßen	
  positiv	
  
aufgenommen	
  werden.	
  Inwiefern	
  dieses	
  Werkzeug	
  auch	
  längerfristig	
  die	
  Entwicklung	
  eines	
  „Inneren	
  
Ratgebers“	
  (s.o.)	
  anregt,	
  der	
  dann	
  zunehmend	
  selbständig	
  die	
  „inneren	
  Schnappschüsse“	
  (s.o.)	
  
durchführt	
  und	
  zur	
  strategischen	
  Prozesssteuerung	
  einsetzt,	
  müssen	
  weiterführende	
  Forschungen	
  
zeigen.	
  

	
  

4.	
  Perspektiven	
  	
  
4.1.	
  Theoretische	
  und	
  seminardidaktische	
  Weiterentwicklungen	
  
4.1.1	
  Emotionsregulation	
  
M:	
  Zugang	
  zum	
  inneren	
  Erleben	
  

Das	
  vorgestellte	
  Trainingskonzept	
  denkt	
  die	
  Rolle	
  der	
  Emotionen	
  für	
  das	
  Lernen	
  und	
  Problemlösen	
  in	
  
MINT	
  konsequent	
  mit.	
  Hier	
  spielt	
  personzentrierte	
  Kommunikation	
  im	
  Lehr-­‐Lernkontext	
  eine	
  zentrale	
  
Rolle,	
  indem	
  das	
  gesamte	
  innere	
  Erleben	
  -­‐	
  somit	
  auch	
  die	
  emotionalen	
  Anteile	
  -­‐	
  der	
  Lernenden	
  
thematisiert	
  werden.	
  Ein	
  in	
  solcher	
  Weise	
  unterstütztes	
  Gewahr-­‐werden	
  eigenen	
  Gefühlserlebens	
  
beim	
  Lernen	
  stellt	
  oftmals	
  schon	
  einen	
  ersten	
  wichtigen	
  Schritt	
  hinsichtlich	
  verbesserter	
  
Emotionsregulation	
  dar.	
  	
  

	
  

M:	
  Graduierungsmodelle	
  zur	
  Emotionsregulation	
  	
  

Das	
  Thema	
  Emotionsregulation	
  spielt	
  im	
  Rahmen	
  hochschuldidaktischer	
  Fortbildungen	
  aktuell	
  nur	
  
eine	
  marginale	
  Rolle.	
  Die	
  schul-­‐	
  und	
  hochschuldidaktischen	
  Forschungen	
  zum	
  Thema	
  Emotionen	
  
stehen	
  insgesamt	
  noch	
  ganz	
  am	
  Anfang.	
  Zwar	
  gibt	
  es	
  mittlerweile	
  einige	
  gut	
  evaluierte	
  Projekte,	
  mit	
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denen	
  gezielt	
  fachspezifische	
  wie	
  -­‐übergreifende	
  Problemlösekompetenzen	
  gefördert	
  werden	
  
können	
  (Gross/John	
  2002,	
  Collet	
  2009).	
  Viele	
  dieser	
  Konzepte	
  zielen	
  dabei	
  insbesondere	
  auch	
  auf	
  die	
  
Entwicklung	
  von	
  Fähigkeiten	
  zur	
  begleitenden	
  Reflexion	
  und	
  Regulation	
  begleitender	
  Emotionen	
  ab.	
  
Sie	
  sind	
  allerdings	
  im	
  Sinne	
  eines	
  Graduierungsmodells	
  sehr	
  langfristig,	
  d.h.	
  auf	
  mehrere	
  Wochen,	
  
Monate	
  oder	
  gar	
  Jahre	
  ausgerichtet.	
  	
  

M:	
  Emotionsregulation	
  mit	
  Kurzzeit-­‐Interventionen	
  unterstützen	
  

In	
  Coaching	
  und	
  Lerncoaching	
  werden	
  indes	
  Verfahren	
  zur	
  Emotionsregulation	
  seit	
  langem	
  
erfolgreich	
  eingesetzt,	
  und	
  zwar	
  ohne	
  zeitlich	
  aufwendige	
  Vorbereitungen	
  der	
  Klienten,	
  ganz	
  im	
  
Sinne	
  einer	
  Kurzzeit-­‐Intervention.	
  Insbesondere	
  die	
  Arbeit	
  mit	
  Emotionskarten	
  und	
  allgemeiner	
  mit	
  
Bildkarteien	
  hat	
  sich	
  nachweislich	
  als	
  hilfreiches	
  Instrument	
  in	
  der	
  Bearbeitung	
  konkreter	
  
Beratungsanliegen	
  erwiesen.	
  Diese	
  Ansätze	
  sollen	
  zukünftig	
  auch	
  für	
  den	
  hochschuldidaktischen	
  
Bereich	
  nutzbar	
  gemacht	
  werden.	
  Ergänzende	
  Trainingsbausteine	
  wollen	
  Lehrenden	
  vermitteln,	
  wie	
  
sie	
  beispielsweise	
  die	
  Arbeit	
  mit	
  Emotionskarten	
  (wie	
  sie	
  im	
  Trainingsbaustein	
  2.2	
  beschrieben	
  
worden	
  ist)	
  auch	
  in	
  ihre	
  Lehrveranstaltungen	
  integrieren	
  und	
  so	
  als	
  selbständig	
  verfügbares	
  
Werkzeug	
  nutzen	
  können.	
  	
  

	
  

4.1.2	
  Wissenschaftliche	
  Inhalte	
  durch	
  Embodied-­‐Science	
  verständlicher	
  vermitteln	
  
M:	
  Wissenschaftliche	
  Verständlichkeit	
  

Dass	
  verständliches	
  Reden	
  und	
  Schreiben	
  auch	
  unter	
  wissenschaftlichen	
  Anforderungen	
  durch	
  die	
  
Ansätze	
  personzentrierter	
  Gesprächsführung	
  in	
  besonderer	
  Weise	
  gefördert	
  werden,	
  ist	
  seit	
  Langem	
  
bekannt	
  (Langer/Schulz	
  von	
  Thun/Tausch	
  2011).	
  Wie	
  sich	
  diese	
  Aspekte	
  personzentrierter	
  
Gesprächsführung	
  in	
  hochschuldidaktische	
  Weiterbildungen	
  zumal	
  unter	
  fachspezifischer	
  Perspektive	
  
umsetzen	
  lassen,	
  ist	
  allerdings	
  eine	
  offene	
  Frage.	
  	
  

M:	
  Verständlichkeit	
  und	
  Ko-­‐Konstruktion	
  

Wissenschaftliches	
  Erklären	
  und	
  Verstehen	
  entwickelt	
  sich	
  im	
  Idealfall	
  in	
  einem	
  gemeinsamen,	
  ko-­‐
konstruktiv	
  gestalteten	
  Gespräch	
  (vgl.	
  2.1.2	
  sowie	
  Reif	
  2010,	
  Wagner/Wörn	
  2011).	
  Hierzu	
  kann	
  
personzentrierte	
  Kommunikation	
  zwar	
  einen	
  Raum	
  eröffnen,	
  in	
  dem	
  über	
  bestimmte	
  Fachinhalte	
  in	
  
geschützter	
  und	
  vertrauensvoller	
  Atmosphäre	
  nachgedacht	
  werden	
  kann.	
  Sie	
  kann	
  einen	
  Raum	
  
eröffnen,	
  in	
  dem	
  Denken	
  und	
  inneres	
  Erleben,	
  unklare	
  Gedanken	
  genauso	
  wie	
  destruktive	
  Gefühle	
  –	
  
und	
  zwar	
  auf	
  Seiten	
  der	
  Lernenden	
  wie	
  der	
  Lehrenden	
  –	
  allererst	
  zum	
  Thema	
  werden	
  können.	
  
Hinzukommen	
  muss	
  allerdings	
  ein	
  fachspezifisches	
  Korrektiv,	
  das	
  auf	
  nachvollziehbare	
  Weise	
  zu	
  
fachwissenschaftlicher	
  Verbindlichkeit	
  führt.	
  Hier	
  bietet	
  das	
  Konzept	
  der	
  Embodied	
  Science	
  
(Lakoff/Johnson	
  2011,	
  Tall	
  2013)	
  einen	
  möglichen	
  Denkansatz.	
  	
  	
  

M:	
  Embodied	
  Science	
  	
  

Zugespitzt	
  formuliert	
  ist	
  eine	
  Embodied	
  Science	
  eine	
  Wissenschaft	
  unter	
  der	
  normativen	
  Perspektive	
  
von	
  Embodiment	
  (Storch	
  et	
  al.	
  2010):	
  Sie	
  führt	
  die	
  Überprüfbarkeit	
  wissenschaftlicher	
  Erkenntnisse	
  
letztlich	
  auf	
  die	
  Intersubjektivität	
  körperlichen	
  Handelns	
  und	
  Wahrnehmens	
  einzelner	
  Subjekte	
  
zurück.	
  Wobei	
  hier	
  mit	
  „körperlich“	
  Gefühle,	
  Körperausdruck,	
  -­‐haltung	
  und	
  –spannung	
  gemeint	
  sind.	
  
Die	
  Gültigkeit	
  selbst	
  der	
  abstraktesten	
  Theorien	
  und	
  Gedankengänge	
  beruht	
  demzufolge	
  auf	
  der	
  
„Hochstilisierung“	
  (Janich	
  2015),	
  d.h.	
  der	
  Verallgemeinerung	
  gewisser	
  Einzelerfahrungen,	
  wie	
  sie	
  aus	
  
dem	
  Fundament	
  der	
  seelisch-­‐leiblichen	
  Erfahrungswelt	
  einzelner	
  Subjekte	
  heraus	
  längst	
  bekannt	
  sind	
  
oder	
  doch	
  sein	
  könnten.	
  Das	
  Konzept	
  der	
  Embodied	
  Science	
  beruht	
  auf	
  der	
  psychologischen	
  
Erkenntnis,	
  dass	
  kognitive	
  Prozesse	
  in	
  zirkulär-­‐kausaler	
  Wechselwirkung	
  mit	
  begleitenden	
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physiologischen	
  Zuständen	
  des	
  Körpers	
  zusammenhängen	
  (Tschacher	
  2010);	
  es	
  trägt	
  aber	
  auch	
  der	
  
philosophischen	
  Einsicht	
  Rechnung,	
  dass	
  die	
  Geltung	
  wissenschaftlicher	
  Erkenntnisse	
  letztlich	
  in	
  ihrer	
  
lebensweltlichen	
  Verankerung	
  gründet	
  (Kamlah/Lorenzen	
  1992).	
  Eine	
  Embodied	
  Science	
  zeichnet	
  die	
  
lern-­‐	
  und	
  sachlogische	
  Genese	
  einer	
  Disziplin	
  nach.	
  Mit	
  ihr	
  wird	
  	
  das	
  wissenschaftlich	
  wie	
  didaktisch	
  
gleichermaßen	
  brisante	
  „Problem	
  des	
  Anfangs“	
  (Janich	
  2015)	
  dieser	
  Theorien	
  radikal	
  auf	
  ihre	
  
prinzipielle	
  Lehr-­‐	
  und	
  Lernbarkeit	
  für	
  den	
  wissenschaftlichen	
  Anfänger	
  zurückgeführt	
  
(Kamlah/Lorenzen	
  1992).	
  Solche	
  Entwicklungstheorien	
  liegen	
  mittlerweile	
  für	
  viele	
  MINT-­‐Disziplinen	
  
vor	
  (für	
  einen	
  Überblick	
  siehe	
  Janich	
  2015).	
  

M:	
  Verständlichkeit	
  durch	
  die	
  Embodiment-­‐Perspektive	
  

Die	
  Embodiment-­‐Perspektive	
  auf	
  eine	
  wissenschaftliche	
  Disziplin	
  eröffnet	
  also	
  einen	
  gemeinsamen	
  
Bezugsrahmen,	
  der	
  das	
  von	
  Lernendem	
  und	
  Lehrenden	
  gleichermaßen	
  zugängliche	
  Wissen	
  
bezeichnet.	
  In	
  ihm	
  können	
  Wissensinhalte	
  auf	
  allen	
  Ebenen	
  der	
  Verständlichkeit	
  thematisiert	
  
werden:	
  Dies	
  umfasst	
  sowohl	
  die	
  logisch-­‐strukturelle	
  Ebene	
  (Wie	
  lässt	
  er	
  sich	
  exakt	
  beschreiben?	
  
Welche	
  Bedeutung	
  im	
  Rahmen	
  der	
  gesamten	
  Theorie	
  kommt	
  ihm	
  zu?)	
  als	
  auch	
  die	
  körperliche	
  Ebene	
  
(Was	
  lösen	
  die	
  ersten	
  Begegnungen	
  mit	
  ihm	
  in	
  mir	
  aus?	
  Welche	
  Phantasien,	
  kreativen	
  Gedanken	
  und	
  
ästhetische	
  Empfindungen,	
  aber	
  vielleicht	
  auch	
  Ängste	
  löst	
  er	
  bei	
  mir	
  aus	
  oder	
  „fallen	
  bei	
  mir	
  ein“?).	
  

Dieser	
  Bezugsrahmen	
  ermöglicht	
  ein	
  an	
  den	
  Idealen	
  der	
  „Passung“	
  (Pallasch/Hameyer	
  2007)	
  und	
  des	
  
„Austauschs	
  unter	
  Ungleichen“	
  (Ruf/Gallin	
  2011)	
  orientiertes	
  Gespräch,	
  in	
  dem	
  fachwissenschaftliche	
  
Inhalte	
  gerade	
  nicht	
  bloß	
  mitgeteilt,	
  sondern	
  auf	
  der	
  Grundlage	
  der	
  gemeinsamen	
  Artikulation	
  und	
  
Erforschung	
  bereits	
  mitgebrachter	
  Vorstellungen	
  und	
  Vorverständnisse	
  von	
  Lernendem	
  und	
  
Lehrendem,	
  nachvollziehbar	
  entwickelt	
  werden.	
  	
  

M:	
  Hochschuldidaktische	
  Perspektiven	
  auf	
  Embodiment	
  

Das	
  Konzept	
  der	
  Embodied	
  Science	
  findet	
  im	
  Rahmen	
  hochschuldidaktischer	
  Fortbildungen	
  aktuell	
  
kaum	
  Berücksichtigung.	
  	
  Es	
  ist	
  aber	
  in	
  hohem	
  Maße	
  anschlussfähig	
  an	
  den	
  personzentrierten	
  Ansatz	
  
und	
  damit	
  kompatibel	
  mit	
  dem	
  hier	
  vorgestellten	
  Trainingskonzept.	
  Außerdem	
  sind	
  mittlerweile	
  viele	
  
MINT-­‐Theorien	
  als	
  Embodied	
  Sciences	
  rekonstruiert	
  worden.	
  Das	
  vorgestellte	
  Trainingskonzept	
  soll	
  
deshalb	
  	
  zukünftig	
  auch	
  um	
  Bausteine	
  zum	
  Embodied-­‐Science-­‐Ansatz	
  erweitert	
  werden.	
  Anregungen	
  
dazu	
  finden	
  sich	
  im	
  Bereich	
  Coaching	
  und	
  Lerncoaching	
  (Arbeit	
  mit	
  Bildkarteien,	
  Metaphern	
  etc.).	
  
Wie	
  diese	
  Anregungen	
  in	
  konkrete	
  Lehrformate	
  für	
  die	
  hochschuldidaktische	
  Trainingspraxis	
  und	
  
nicht	
  zuletzt	
  auch	
  für	
  die	
  konkrete	
  fachbezogene	
  Hochschullehre	
  umgesetzt	
  werden	
  können,	
  darüber	
  
wird	
  an	
  anderer	
  Stelle	
  ausführlich	
  zu	
  berichten	
  sein.	
  

4.2	
  	
  Erweiterung	
  der	
  Praxisfelder	
  
Das	
  vorgestellte	
  Konzept	
  zur	
  hochschuldidaktischen	
  Qualifizierung	
  in	
  MINT	
  erweist	
  sich	
  auch	
  in	
  der	
  
konkreten	
  Trainingspraxis	
  als	
  anschluss-­‐	
  und	
  erweiterungsfähig.	
  	
  

M:	
  Entwicklungsperspektiven	
  des	
  Konzepts	
  

Im	
  	
  Rahmen	
  der	
  derzeitigen	
  fachübergreifenden	
  Vertiefung	
  des	
  Konzepts	
  für	
  den	
  gesamten	
  MINT-­‐
Bereich	
  werden	
  aktuell	
  neue	
  Trainingsbausteine	
  konzipiert	
  und	
  bestehende	
  überarbeitet.	
  Dies	
  
umfasst	
  beispielsweise	
  die	
  folgenden	
  Trainingsschwerpunkte:	
  

M:	
  Begleitung	
  von	
  Forschungsprojekten	
  

•   Begleitung	
  und	
  Beratung	
  von	
  Prozessen	
  wissenschaftlichen	
  Problemlösens	
  und	
  Forschens	
  –	
  
Betreuung	
  von	
  Bachelor-­‐	
  und	
  Masterarbeiten	
  sowie	
  Promotionen	
  	
  

•   verständliches	
  Erklären	
  in	
  MINT	
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•   ergänzende	
  und	
  vertiefende	
  Trainingsformate	
  zur	
  Gesprächsführung	
  in	
  Lehre	
  und	
  
Lernberatung	
  im	
  MINT-­‐Bereich	
  (beispielsweise	
  unter	
  Integration	
  lösungs-­‐	
  und	
  
ressourcenorientierter	
  Perspektiven)	
  

M:	
  Train-­‐the-­‐Trainer	
  für	
  die	
  Tutorenqualifizierung	
  	
  

Aufbauend	
  auf	
  das	
  bestehende	
  Konzept	
  zur	
  Schulung	
  von	
  MINT-­‐Tutoren	
  arbeiten	
  die	
  Autoren	
  zudem	
  
aktuell	
  an	
  einem	
  Train-­‐the-­‐Trainer-­‐Modell.	
  Das	
  modular	
  aufgebaute	
  mehrtägige	
  Trainingsprogramm	
  
will	
  Ausbilder	
  von	
  Tutoren	
  an	
  Fachhochschulen	
  und	
  Universitäten	
  in	
  ihrer	
  Arbeit	
  unterstützen	
  und	
  für	
  
die	
  Entwicklung	
  und	
  Durchführung	
  von	
  Tutorenschulungen	
  weiter	
  qualifizieren.	
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