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Ein personzentrierter Ansatz in der
Hochschuldidaktik — Bericht und Reflexion zu
einem selbstgesteuerten Lernexperiment im
(wirtschafts-)universitdren Kontext

Zusammenfassung:

Das Gesamtcurriculum des Forschungsschwerpunkts Personalwirtschaft der Universitit Linz beinhaltet in der letzten Ausbildungsstufe ein Semi-
nar mit der strategischen Vorgabe, den Studierenden weitestmégliche Freiheitsgrade auf inhaltlicher und methodischer Ebene zu ermdglichen.

Das jiingste Lernexperiment basiert auf dem Personzentrierten Ansatz von Carl R. Rogers und versucht sein Ideengut zum Erwachsenen-Lernen

auf die studentische Situation zu iibertragen.

Der Artikel versucht zundchst die eigene Lerngeschichte des Institutes (Universitdt Linz, Institut fir Unternehmensfiihrung, Forschungs-
schwerpunkt Personalwirtschaft) zur Thematik der Selbststeuerung kurz zu skizzieren. Sodann gilt ein Hauptaugenmerk den theoretischen

Implikationen dieses Lernexperimentes, um die eigene Position zu Fragen der Erwachsenenpddagogik herauszuarbeiten. Schlief8lich wird das

Design im engeren Sinne, d. h. die praktische Umsetzung beschrieben und kritisch reflektiert.
Schlagworte: Personenzentrierte Pidagogik, Hochschuldidaktik, PCA und Universitat, Organisationsentwicklung, Lernen

Die Lerngeschichte zur Thematik der
Selbststeuerung

Experimentelle Formen eigenverantwortlichen Lernen fiir Stu-
dierende sind nicht ganz neu am Institut fiir Unternehmensfiihrung.
Das im Sommersemester 1996 gestartete ,Lernexperiment” hatte
zwei Vorldufer, die bei aller Unterschiedlichkeit im theoretisch-
didaktischen Zugang und Verlauf doch so etwas aufweisen wie einen
kleinsten gemeinsamen Nenner im Grundanliegen und den basalen
Pramissen.

Bereits 1983 machte sich eine Gruppe von 12 Studierenden unter
dem Leitmotiv ,Organisationsentwicklung fiir ein Seminar zur Orga-
nisationsentwicklung” auf den damals eher ungewdhnlichen Weg,
Lerninhalte erlebbar zu gestalten (vgl. Bohnisch 1984). Orientie-
rungshilfe boten dabei fragmentarische Berichte aus den USA und
Canada mit den Schlagworten ... the Classroom as an Organization
(vgl. Cohen 1976)”, ,The Policy Learning Co-op (vgl. Balke 1981)”
u.a. sowie klassische Phasenschemata der Organisationsentwick-
lung, insbesondere das ,NPI-Modell” (vgl. Glasl/De La Houssaye
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1975) und Rolf Stiefels andragogische Entwiirfe zur Gewichtung von
Inhalt und ProzeR (Stiefel 1979). Zur Strukturierung des Lernpro-
zesses wurde primar das Phasenmodell des NPI (vgl. Lievegood 1974;
De La Houssaye 1975) herangezogen. Die Erfahrungen dieses ersten
Lernexperimentes am Institut waren im positiven Sinne iiberwilti-
gend, sowohl beziiglich der inhaltlichen wie auch der prozessualen
Lernziele. Schwierigkeiten wurden im nachhinein insbesondere in
folgenden Punkten geortet: Zeitweilige Orientierungslosigkeit der
Studenten, fehlende Kongruenz zwischen gewohntem Lernstil und
Veranstaltungsdesign, Schwierigkeit mit der eigenverantwortlichen
Leistungsbeurteilung/Notengebung, Umgang mit einzelnen Grup-
penmitgliedern, mehrdeutige Rolle des ,Lehrveranstaltungsleiters”.
Eine Verallgemeinerung der gewonnenen Erfahrungen innerhalb des
Lehrangebotes des Institutes wurde nicht erreicht.

Zehn Jahre spéter (1993) war es die gleiche Anzahl Studierender
(12), die unter dem Leitmotiv ,Eigenverantwortliches Management
einer Lehrveranstaltung zur Personal- und Organisationsentwicklung”
die ,Lernfirma Da Vinci” griindete und zu spektakuléren Erfolgen fiihr-
te. Bemerkenswert ist, daR der DenkanstoR wiederum aus dem Kreis
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der Studierenden selbst kam und im Institutsalltag nicht geringe Irri-
tationen ausloste. Die zentrale Forderung bezog sich auf groRere
Autonomie, mehr Selbstbestimmtheit und mehr Eigenverantwortung.
Bei der Gestaltung des Prozesses standen bereits Klassiker zur Thema-
tik der Selbststeuerung Pate (vgl. Emery/Trist 1969; Susman 1976;
Hackmann 1977). Eine Prdzisierung erfuhr das Konzept der Selbst-
steuerung durch die Empfehlungen des Tavistock-Instituts zur Gestal-
tung sozio-technischer Systeme (Walton/Schlesinger 1979). Im sog.
»STS-Ansatz” geht es primdr darum, eine Arbeitsstruktur zu gestalten,
die sowohl den Bediirfnissen der Beteiligten als auch den konkreten
Anforderungen der Aufgabenstellung Rechnung trdgt. Im einzelnen
ging es darum, ein arbeitsfahiges System zu installieren, gemeinsame
Grenzen zu definieren und die notwendigen Ressourcen bereitzustel-
len. Flir den Kontext studentischen Lernens finden sich Anregungen
in den Beitragen von Balke (1981) und Davis (1982).

Die Erfahrungen zeigten, daR die geforderten Kernleistungen
(Bearbeitung einzelner Themen, Gestaltung eines dreitdgigen
AbschluBworkshops, Abschluf3bericht) als tiberdurchschnittlich ein-
zustufen sind. Letzteres konnte durch den Gewinn des ,Quelle Wis-
senschaftspreises 1994” unterstrichen werden. Dennoch lag der
eigentliche Lerngewinn der Teilnehmer/innen in deren Selbstein-
schdtzung auf der prozessualen Ebene. Als problematische Punkte
wurden im Riickblick insbesondere die folgenden herausgearbeitet:
Erleben definierter Grenzen (,Nicht alles ist mdglich), Umgang mit
individueller Unterschiedlichkeit (Bediirfnisse, Lernziele, Belastbar-
keit), massiver Konflikt im Zuge einer differenzierenden Leistungs-
beurteilung/Notengebung durch die Gruppe selbst, realitatsfremder
Umgang mit ansonsten duferst knappen Ressourcen wie Instituts-
Knowhow, Zeit, finanziellen Mitteln, Rdumen und Technik.

Beide Lernveranstaltungen haben ebenso wie das im folgenden
zu beschreibende Projekt ihre Gemeinsamkeiten in den Prddikaten
Jexperimentell und eigenverantwortlich”. ,Experimentell” meint in
diesem Falle eine Lernsituation, die sich fiir alle Beteiligten in einem
Héchstmal als ,schlechtstrukturiert” darstellt, d.h. Ziele und Wege
des Lernens sind mehrdeutig und miissen ,sich erst entwickeln”.
Nachdem ex definitione bewdhrte Routinen zur Bewdltigung einer
solchen schlecht strukturierten Situation fehlen, kann der ProzeR
der Entwicklung selbst zum zentralen Gegenstand des Lernens wer-
den. Dieser EntwicklungsprozeR folgt allenfalls mehr oder minder
bewdhrten Heuristiken, implizierte also immer auch das Risiko in
Teilaspekten oder zur Génze zu scheitern, wie auch immer man ein
solches Scheitern ,bewerten” mag.

JEigenverantwortlich” bezieht sich auf die Pramisse der Studie-
renden als miindige Erwachsene, denen es {iberantwortet werden
kann und sollte, Ziele und Wege der eigenen Entwicklung selbst zu
gestalten. Diese Pramisse stellt eine krasse Abkehr von tayloristisch
orientierten Menschenbildern dar und riickt das Unterfangen in die
Néhe aktueller Diskussion iiber ,Job enrichment, Humanisierung der
Arbeitswelt, Quality of working life, teilautonome Arbeitsgruppe”
oder eben der sehr populdren Thematik der Selbststeuerung.
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Beide Aspekte — experimentelle Charakterisitik und Eigenverant-
wortlichkeit — bildeten im Sommersemester 1996 die Basis einer Ein-
ladung an Studierende des Faches Personalwirtschaft einen zeitlich
begrenzten Kontrakt einzugehen, miteinander und voneinander zu
lernen.

Wie auch in den beiden Modellversuchen der Vergangenheit
wurde wiederum besonderer Wert darauf gelegt, dem pddagogischen
Konzept eine explizite ,theoriegeleitete” Heuristik zugrunde zu
legen. Eine allgemeine Orientierung lieferte die sozialer Lerntheorie
Banduras (1977). Der sog. ,SLT-Ansatz” hat die Gestaltung selbstre-
gulierender Prozesse zum Gegenstand. Prozesse der Selbstregulie-
rung beziehen sich u.a. auf selbstindige Zielsetzung, Selbstbeob-
achtung, Selbstverstarkung. Fiir alle Verantwortlichen bedeutete
dies spezifische Selbststeuerungsstrategien auszuarbeiten und
umzusetzen (vgl. Manz/Sims 1981).

Die eigentliche und spezielle Besonderheit des pddagogischen
Zuganges bestand jedoch darin, den Personzentrierten Ansatz von
Carl Rogers auf das Lernen an Universitdten anzuwenden und in die-

sem Kontext zu evaluieren.

Der Personzentrierte Ansatz: Anwendung
und Widerspriiche im universitdren Kontext

Ausgehend von seinem Primat der Person vor der Sache oder
dem Problem experimentierte Rogers als Hochschullehrer zuneh-
mend mit einer personzentrierten Vorgehensweise im Rahmen uni-
versitarer Lehrveranstaltungen und beschrieb seine Erfahrungen
u.a. in einem Buch, das sich mit diesem spezifischen Anwendungs-
feld der personorientierten Philosophie auseinandersetzt (Rogers
1969a). Die Erfahrungsberichte und theoretischen SchluRfolgerun-
gen weisen dabei viele Ahnlichkeiten mit prominenten Reform-
padagogen wie zum Beispiel Paolo Freire, Maria Montessori, Alex-
ander Neill oder Celestin Freinet auf (siehe dazu z.B. Groddeck
1987).

Sein zunehmend differenziert beschriebenes Zielbild bedeu-
tungsvolles, erfahrungsorientiertes und selbstbestimmtes Lernen
(auch ,signifikantes Lernen” - siehe dazu Rogers 19693, S. 11 ff) im
Rahmen universitdrer Strukturen zu verwirklichen, ergab eine Reihe
von Konsequenzen, die zum Teil erhebliche Widerspriiche zu den tra-
ditionellen Lehrveranstaltungen im Universitdtshetrieb bedeuteten.
In seinen Formulierungen versucht Rogers seinen Standpunkt dar-
zulegen, der sich, wie schon im Bereich der Psychotherapie, gegen
eine instrumentelle Anwendung spezifischen Expertenwissens wen-
det. Weder geht es um eine strategische Beeinflussung auf ein
bestimmtes, von auBen auferlegtes Ziel hin, noch um pddagogisch-
didaktisch strukturierte Unterrichtsprozesse im Interesse von Moti-
vationserzeugung, Lenkung und Bewertung. Intendiert ist vielmehr
eine mdeutische Praxis der Entbindung und Freisetzung selbstdndi-
ger Lernaktivitdten durch die Unterstiitzung eines ,Facilitators”

(vgl. dazu z.B. Schmid 1989), dessen Vorgehensweise eine individu-
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elle und authentisch lernende Auseinandersetzung innerhalb einer
méglichst unverstellt gelebten Beziehung evoziert.

In zum Teil verbliiffender Ubereinstimmung mit aktuellen Posi-
tionen konstruktivistischer Kommunikations- und Erkenntnistheorie
(siehe dazu z.B. Frenzel 1991), die die Autonomie des Empfiangers
bei der ,Aufnahme” jedweder Botschaft iiberzeugend argumentie-
ren, ergibt sich damit aus personzentrierter Perspektive ein gedn-
dertes Aufgabenverstdandnis pddagogischer Funktionstrager. Es wird
nicht mehr versucht die andere Person zielgerichtet zu verdndern,
sondern es wird das zentrale Medium jeglicher pddagogischer Akti-
vitdt, die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, nach per-
sonzentrierten Prinzipien mitgestaltet. Der ,Facilitator” fungiert als
eine Art ,ProzeRberater” (siehe dazu z.B. Schein 1993), der der ler-
nenden Person dabei hilft einen je spezifisch-individuellen Zugang
zu einem vorgegebenen Problem- oder Themenhorizont zu finden.
Indem er sich dem Lernenden gegeniiber gleichermalRen kongruent,
empathisch und akzeptierend verhilt, wie es auch der personzen-
trierte Psychotherapeut in seinem Arbeitsbereich versucht (dazu
z.B. Rogers 1959a), unterstiitzt er einen personlich bedeutsamen
ProzeRR der kognitiven und affektiven Auseinandersetzung um ein
bestimmtes Thema (vgl. Groddeck 1987).

Dabei findet im konkreten ,erfahrungsorientierten” Vorgehen
des ,Lehrenden” die Tatsache Beriicksichtigung, daR Erfahrungen
nicht ,Ubernommen” werden kdnnen, sondern vielmehr ,gemacht”
werden miissen, was schon auf eine aktive, selbstbestimmte Tatig-
keit hinweist. ,Was aufgedrdngt, einseitig rational prasentiert oder
ohne Bezug zur Person vermittelt wird, bleibt angelernt” (siehe
Schmid, 1989, S. 174) und erbringt selten tatsdchlich nachhaltige
Verhaltensdnderungen.

Lernen als Abbilden betrachtet den Lernenden als einen passi-
ven Empfanger, der die prdsentierten Informationen méglichst ver-
zerrungsfrei speichern soll. Diese Grundannahme in bezug auf Lern-
prozesse, ist nach wie vor — zumindest implizit — weit verbreitet. Ler-
nen hingegen, das sich an der Tatigkeit des Konstruierens orientiert,
erfordert die weitgehend selbstbestimmte Aktivitdt des Lernenden,
der mittels bestehender Fahigkeiten und Kenntnisse Informationen
aufsucht, verarbeitet und in sein kognitives Netz integriert (vgl.
dazu Altrichter 1984, S. 200).

Personzentrierte Padagogik zielt, im Vertrauen auf die konstruk-
tive Entfaltung pers6nlicher Wachstumsbediirfnisse auf die umfas-
sende Forderung der Person, ihres phdnomenalen Selbsterlebens
und die Entwicklung groRtmdglicher Selbstbestimmungsfahigkeit
und Autonomie.

Spdtestens an dieser Stelle wird deutlich, wie sehr ein tatsdch-
lich konsequenter Versuch sich im universitdren Lehrbetrieb an der
Person des Lernenden zu orientieren, bedeutende Widerspriiche zum
tiblichen Vorgehen erbringen kann.

Gilt es doch dabei, sich permanent der Herausforderung zu stel-
len, traditionelle Machtgebarden im Lehrbetrieb zu unterlassen, die
wohl hauptsdchlich dem letztlich illusiondren Versuch dienen, angst-
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vermeidend die autonomen Lernprozesse der beteiligten Personen
eigener Kontrolle zu unterwerfen. Damit ist der fundamentale und
zentrale Widerspruch unseres gesamten Erziehungs- und Bildungs-
systems angesprochen: die alltdglich wirksame Antinomie zwischen
formulierten Erziehungszielen und praktizierter Erziehungswirklich-
keit.

Werden auch, alleine schon angesichts fortschreitender Innova-
tionsgeschwindigkeit im technologischen Bereich, steigender Kom-
plexitdt gesellschaftlicher Rahmenbedingungen wirtschaftlichen
Handelns und behaupteten Wertewandels, Lerneffekte wie etwa
selbstindige und kreative Problemldsungskapazitdt und autonomes
Lernvermdgen und -verhalten durch die potentiellen Arbeitgeber der
Universitdtsabsolventen explizit und immer lauter eingefordert, so
kollidieren diese Intentionen doch nur allzu hdufig mit einem gesell-
schaftlich-politisch vermittelten ,geheimen Lehrplan“ (Illich 1972;
1975), der die Bildungsinstitutionen mit der Funktion betraut, eine
kulturelle Orientierung im Umgang mit Machtordnungen zu gewéhr-
leisten. Dieser ,Bildungsauftrag” beinhaltet u.a. die implizite Vor-
gabe eine méglichst reibungslose Uberantwortung des einzelnen
Leistungstragers an Autoritdaten und Experten vorbereitend zu sozia-
lisieren. Einen sichtbaren Ausdruck findet dieser Widerspruch als
Weg-Ziel-Fehler in traditionellen Designs universitdrer Lehrveran-
staltungen, die letztlich darauf hinauslaufen, einen vorgegebenen
Lernstoff mdglichst exakt zu reproduzieren, was eine Reihe bedeut-
samer Effekte in der Entwicklung einzelner Personen erbringen
kann: ,Auch wenn es so schon heilft, daR wir nicht fiir die Schule,
sondern fiir das Leben lernen: Wer in einem traditionellen [...] Bil-
dungssystem erfolgreich sein will, muR nicht wenig Energie dafiir
einsetzen, sich damit herumzuschlagen, wie er den Anspriichen
anderer gerecht werden kann - statt sich auf den LernprozeR einzu-
lassen, seine eigenen Anspriiche herauszufinden und ihnen nachzu-
gehen. Wieviel Miihe wird oft dafiir aufgewendet, herauszufinden,
wie man den Lernstoff einem Priifer prasentieren muR, damit die
Priifung erfolgreich bestanden wird.” (siehe Schmid 1989, S. 173f)
Hier wird in erster Linie Anpassung, nicht aber kreative Probleml6-
sungskompetenz und flexible Lernféhigkeit geférdert.

Im Interesse umfassender Férderung tatsdchlicher signifikanter
Lernerfahrungen, die nicht Anpassung, sondern Eigenstidndigkeit als
Voraussetzung fiir gelingende Selbststeuerungprojekte erbringen
soll, gilt es zu bedenken, was auch von Selbststeuerungsprojekten
im Wirtschaftskontext wiederholt behauptet wird (vgl. z.B.
Manz/Sims 1995): Die kongruente (berzeugung von der Effektivitit
und Effizienz selbststeuernder Lerndesigns und damit das Vertrauen
in die Wachstumsbediirfnisse der Person sind unverzichtbare Vor-
aussetzungen fiir das tatsachliche Gelingen derartiger Vorhaben.
Die nétige vertrauensvolle Einschdtzung der Fahigkeiten zum selbst-
bestimmten und bedeutungsvollen Lernen der Studierenden kann
nur dann verhaltenswirksam werden, wenn es — basierend auf eige-
nen signifikanten Erfahrungen - als persgnliche Werthaltung inter-

nalisiert werden konnte.
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Wie bedeutsam die eigene authentische Uberzeugtheit fiir die
konkrete Realisierung spezifischer Intentionen im interpersonalen
Beziehungsgeschehen sein kann, zeigen verbliiffende Ergebnisse der
Placeboforschung (z.B. Shapiro 1971) genauso wie die Befunde wis-
senschaftlicher Reflexion der Wirkfaktoren effektiver Psychotherapie
(siehe dazu z.B. Eckert/Biermann-Ratjen 1990). Auch die Ergebnis-
se der Studien von Rosenthal und Jacobson (1968) im pidagogi-
schen Bereich, oder die bemerkenswerten Untersuchungen von
McGregor (1970), die uns auf die Wirkungen anthropologischer Vor-
annahmen im Fiihrungshandeln aufmerksam machen, zeigen uns,
daR die sorgfiltige Reflexion des eigenen Menschenbilds, kein bloR
akademisches Problem, sondern eine hdchst relevante Frage fiir den
Praktiker im padagogischen und/oder betrieblichen Aufgabenzusam-
menhang darstellt, gerade wenn er sich um die Verwirklichung von
Selbststeuerungskonzepten bemiiht.

Die konkrete didaktische Umsetzung

Diese Grundannahmen des personenzentrierten Ansatzes,
ergdnzt um Erkenntnisse der sozialen Lerntheorie Banduras, bilde-
ten den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Lehrveranstaltungs-
designs fiir die Gestaltung einer Lernveranstaltung als selbststeu-
ernde Gruppe. Dieses Lernexperiment sollte sowohl den formalen
Anforderungen eines Seminars im 2. Studienabschnitt Rechnung tra-
gen, als auch erfahrungs- und selbstbestimmtes Lernen auf kogniti-
ver und emotionaler Ebene ermdglichen.

Der erste Schritt in eine fiir die potentiellen Seminarteilnehmer
und -teilnehmerinnen ,neue Welt des Lernens” erfolgte durch die
Bearbeitung von ausgewdhlten Literaturquellen im Rahmen der Vor-
bereitung auf einen ,Einstiegstest”. Die Auswahl der Texte erfolgte
einerseits durch Antizipation der Informationsbediirfnisse der Teil-
nehmer, andererseits wurden iiber einzelne Texte (z.B. Rogers 1984)
die der Lernveranstaltung zugrundeliegenden Annahmen kommuni-
ziert.

Neben dem Literaturstudium wurden ein ,Einstiegstest”, ein
LInformationsmanual” und eine ,Vorbesprechung als Orientierungs-
hilfe im Entscheidungsprozel zur Teilnahme am Seminar” fiir alle an
der Lernveranstaltung Interessierten angeboten.

Gegenstand des Einstiegstests war nicht die Deskription bezie-
hungsweise Wiedergabe der gelesenen Texte, sondern vielmehr die
bewuRte und individuelle Auseinandersetzung mit moglichen Zielen
und Fragestellungen, die im Rahmen des Seminars unter Beriick-
sichtigung des inhaltlichen Schwerpunktes erreicht beziehungswei-
se bearbeitet werden sollten. Unmittelbar im Anschlufl an den Ein-
stiegstest erhielten die Teilnehmerinnen die Aufgabe, eine schriftli-
che Selbsteinschdtzung vor dem Hintergrund der abgeschlossenen
Arbeit anhand folgender Frage vorzunehmen:

.Wenn Sie sich ausgehend von Ihren Zielformulierungen und
aufgeworfenen Fragestellungen selbst bewerten:
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* Schéatzen Sie Ihre Zielsetzungen und Interessen so ein, daR Sie
tatsachlich im Seminar verwirklicht werden kénnen?

¢ Ist Ihr Engagement und sind Ihre Motive ausreichend, um sich
dem erwartbaren ProzeR der Selbstorganisation im Seminar aus-

zusetzen?”

Zur Unterstiitzung der Entscheidungsfindung und Selbstein-
schdtzung erhielten die Teilnehmer ein ,Informationsmanual”, in
welchem das vorldufige Lernveranstaltungsdesign einschlieBlich der
Zielsetzungen des Seminars aus Sicht der Lernveranstaltungsleitung
und den Rahmenbedingungen im Detail beschrieben wurden.

Einstiegstest und Selbsteinschatzung bildeten nun die Grundla-
ge fiir die Auswahl der Seminarteilnehmer/innen durch die Lernver-
anstaltungsleitung. Von den 15 am Einstiegstest teilnehmenden Per-
sonen signalisierte eine Person bereits bei der Formulierung der
Selbsteinschatzung ihre Entscheidung, an dieser Art von Seminar,
die sich nun aufgrund der Fragenformulierung im Einstiegstest und
durch das Informationsmanual abzeichnete, nicht teilnehmen zu
wollen. Der Kriterienkatalog umfalRte Punkte wie die kritische Aus-
einandersetzung mit der angegebenen Literatur, die Fahigkeit
Zusammenhdnge zu erkennen, die Bereitschaft zur Reflexion eigener
Erfahrungen, die Kompatibilitat zwischen Lernmotiven und Intentio-
nen des Seminars sowie den Grad an ,Motiviertheit” zur Mitarbeit
am SeminarprozeR.

Den AbschluR der Initiierungsphase der Lernveranstaltung bil-
dete die ,Vorbesprechung”. Im Mittelpunkt dieser Veranstaltung
stand die kooperative und teamorientierte Bearbeitung des von der
Lernveranstaltungsleitung vorbereiteten ,Informationsmanuals”.
Wahrend der ,Arbeit am Manual” konnten offene Punkte geklart,
strittige Punkte diskutiert und neue beziehungsweise im Vergleich
zum Manual gednderte Vereinbarungen getroffen werden.

Das Manual wurde abschlieBend in einem Prazisionsgrad formu-
liert, der es erlaubte, alle wesentlichen Eckdaten der Lernveranstal-
tung eindeutig zu vereinbaren. Durch die gemeinsame Erarbeitung
und Verabschiedung des Manuals konnte ein starkes Commitment
aller Beteiligten sichergestellt werden.

Das in der Vorbesprechung verabschiedete Manual diente nun
als verbindliche Basis fiir die gemeinsame Arbeit im Seminar. Unter
anderem wurden nachfolgende Punkte durch dieses Paper geklart
und vereinbart.

Zielsetzungen der Lernveranstaltung aus der Sicht
der Lernveranstaltungsleitung

In den formulierten Zielsetzungen spiegelten sich die Annahmen
der dem Lernveranstaltungsdesign zugrundeliegenden Theorien von
Rogers und Bandura sowie das inhaltliche Schwerpunktthema
JSelbststeuernde Gruppen” wider. So wurden Ziele definiert wie
. die Ergffnung von Mdglichkeiten, eigene interpersonale Kom-

petenzen erleben und erweitern zu kdnnen;
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. die Reflexion von problemtypischen Rollen, Ebenen und Pro-
zessen;

. die Evaluierung von Selbststeuerungskonzepten als didakti-
sche Idee im Universitdtskontext.

Die Lernziele der Seminarteilnehmer wurden von diesen einer-
seits im Rahmen des Einstiegstests angeregt durch Fragen wie ,Wel-
che personliche Sinnhaftigkeit sehen Sie darin, an einem Seminar
mit der angedeuteten Form und den angesprochenen Inhalten im
gegebenen Zeitpunkt teilzunehmen? Welche Zielsetzungen (person-
licher und/oder beruflicher Natur) wollen Sie durch die Teilnahme
erreichen beziehungsweise welchen Fragestellungen wollen Sie
nachgehen und welche Mdglichkeiten sehen Sie, wie Thnen der Semi-
narverlauf dabei behilflich sein kann?” Andererseits wurde der Ziel-
definiton in der Vorbesprechung Raum und Zeit eingerdumt, wobei
in Kleingruppen individuelle Ziele formuliert und diskutiert sowie im
Plenum présentiert wurden. SchlieRlich sollte auch die ,Einrichtung
eines Lerntagebuches”, als stindige Begleitung wahrend der Lern-
veranstaltung vorgesehen, mit der Definition individueller Lernziele

beginnen.
Die Funktionsverteilung im Seminar

Die Gestaltung der Zusammenarbeit von Lernveranstaltungslei-
tung und Seminarteilnehmerinnen folgt in Anlehnung an Rogers
dem Ansatz einer ,Berater-Klienten-Beziehung”. Wichtige Orientie-
rungshilfe fiir alle Beteiligten war dabei die klare Abgrenzung ein-
zelner, fiir den Seminarverlauf relevanter Funktionsbereiche.

Im Kontext der Berater-Klienten-Beziehung dieses Seminars
erschienen vier Funktionsbereiche von besonderer Bedeutung, wel-
chen in weiterer Folge Kerntdtigkeiten und Aufgaben zugeordnet

wurden.

Seminarteilnehmer - Klienten
Kernaufgaben, die dieser Funktion zugeordnet wurden, waren die
aktive Beteiligung an der Lernzielsetzung sowie das Einhalten von

getroffenen Vereinbarungen.

Lernveranstaltungsleitung — Berater

Innerhalb des 3-kopfigen Beraterteams wurden folgende Funktions-
bereiche definiert:

(1) Die prozessuale Beratung beinhaltete u.a. das Anbieten von
Struktur-, Umsetzungs- und Ubersetzungshilfen, die Anregung zu
Ergebnissicherung, die Fdérderung von Eigenstindigkeiten und
Eigenverantwortlichkeit sowie die Férderung (selbst-)kritischer
Reflexion.

(2) Gegenstand der inhaltlichen Beratung war die Vorstellung von
Theorien und Modellen zum inhaltlichen Schwerpunkt ,Selbststeue-
rung” sowie die Anregung zur Auseinandersetzung mit relevanten

Fragestellungen.
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(3) Zur Erleichterung der Umsetzung der entwickelten Zielsetzungen
wurde die organisatorische Beratung implementiert. Sie diente der
Vernetzung Berater — Klienten sowie der Vermittlung bendtigter Res-
sourcen.

Diese Funktionsbereiche wurden verantwortlich von verschiede-
nen Personen wahrgenommen. Die formulierten Aufgabenfelder der
Berater waren als ,Angebot” an die Seminarteilnehmer und -teil-
nehmerinnen zu verstehen, d.h. bei Bedarf konnten Beratungslei-
stungen angefordert werden. Je nach Art der Anfrage erfolgte dann
eine Bearbeitung durch einen oder mehrere Berater. Hilfestellung
erhielten die Teilnehmer durch personenbezogene Interventionen
des oder der Berater, durch Literaturhinweise zur vertiefenden Bear-
beitung der Fragestellung, das Herstellen von Verbindungen zu
anderen Personen/Institutionen oder die Freigabe von Ressourcen.

Im Laufe des Seminars wurden Leistungen unterschiedlicher Art
von den Seminarteilnehmern angefordert. So wurde die prozessuale
Beratung zu den Themenschwerpunkten ,Feedback, Zielfindung,
Moderation, Arbeiten im Team” und in Form von ProzeRbeobachtung
und -reflexion nachgefragt. Die inhaltliche Beratung konzentrierte
sich auf Anregungen bei der Erstellung der schriftlichen Arbeiten
und auf die Unterstiitzung bei der Erarbeitung eines Beurteilungs-
konzeptes fiir die Seminarteilnehmer im Rahmen der Selbstbeurtei-
lung. In der organisatorischen Beratung wurden Fragen zu den The-
men Finanzierung, Marketing und Zeitmanagement bearbeitet. Ein
weiterer wichtiger Aufgabenbereich war hier die Koordination der
Zusammenarbeit der Seminarteilnehmerinnen mit dem Beraterteam

bzw. die Organisation der angeforderten Ressourcen.

Mindestvorgaben durch die Lernveranstaltungs-
leitung

Neben dem entwickelten organisatorischen beziehungsweise
funktionalen Rahmen des Seminars wurden von der Lernveranstal-
tungsleitung Vorgaben fiir jene Leistungen definiert, die fiir die
Lernzielerreichung als unerldBlich erschienen. Die Vorgaben umfaR-
ten eine Mindestanwesenheit der Seminarteilnehmer zu vorab defi-
nierten Terminen und die schriftliche Dokumentation der einzelnen
Gruppensitzungen durch Protokolle. Im Seminarverlauf erwiesen
sich diese Protokolle als ein wesentliches Hilfsmittel zur ProzeRver-
folgung, da die Berater zu den Sitzungen meist nicht beziehungs-
weise nur bei Bedarf eingeladen waren.

Weiters formulierten die Berater die erwarteten Leistungen.
Dies war zum einen die Gestaltung eines 3-tdgigen AbschluRwork-
shops und zum anderen ein AbschluBbericht in Form eines
.Buches”, in welchem die theoretische Aufarbeitung des Themen-
schwerpunktes ,Selbststeuerung Gruppen” um aktuelle ProzeRer-
fahrungen der Teilnehmer ergdnzt werden sollte (vgl. hierzu in Team
(1997): Selbststeuernde Gruppen — Eine zukunftsweisende Form der
Gestaltung von Arbeitsteams). Der Bedeutung der laufenden Ergeb-
nissicherung gemachter Lernerfahrungen wurde durch die Einrich-
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tung eines Lerntagebuches Rechnung getragen, welches kontinuier-
lich im AnschluR an konkrete Lernerfahrungen gefiihrt wurde. Die
Einflihrung dieses flir die Studierenden neuen Instruments beruhte
auf der Annahme, daR im Laufe des Semesters bei einer Fiille mog-
licher Lernerfahrungen oftmals die wertvollen verallgemeinerbaren
Erkenntnisse, die sich auch auf andere Kontexte iibertragen lieRen,
im Trubel und durch die entstehenden Dynamiken unwiederbringlich
verloren gehen, da zu wenig Zeit reserviert wurde, durch bewufRte
Reflexion eine ,kognitive Sicherung” zu gewdhrleisten. Das Lernta-
gebuch gab somit den AnlaR und die Mdglichkeit, individuelle
Erkenntnisse und Erfahrungen gesammelt festzuhalten, zu vertiefen
und bei Bedarf zu vergegenwdrtigen. Entsprechend dem Grundcha-
rakter der Lernveranstaltung blieben Zeitpunkt und Inhalt der Ein-
tragungen den Teilnehmern und Teilnehmerinnen (berlassen, die
Lernveranstaltungsleitung nahm auch keine Einsicht in diese Auf-
zeichnungen.

In einer riickblickenden Reflexion der Lernveranstaltung durch
die Teilnehmerinnen wurde explizit zum Einsatz des Lerntagebuchs
Stellung bezogen. Seine Bedeutung fiir die Ergebnissicherung wurde
von den Teilnehmerinnen in hohem MalRe bestatigt. Durch die
gemeinsame Vereinbarung dieses Instruments zu Beginn der Lern-
veranstaltung konnte ein starkes Commitment der Gesamtgruppe
erzielt werden. So wurde das Lerntagebuch von den Teilnehmern
freiwillig bei Bedarf, aber auch nach gemeinsamer Vereinbarung zu
ausgewdhlten Themen gefiihrt. Der Erfolg konnte an dem Umfang
der entstandenen Lerntagebiichern abgelesen werden und bestétig-
te der Lernveranstaltungsleitung den wertvollen Beitrag des Lernta-
gebuchs zur Sicherung der vielféltigen Lernergebnisse und Transfer-
unterstiitzung.

Weiters war mit den Seminarteilnehmern vereinbart, dalt die
Notenfindung in diesem Seminar durch eine Selbstbeurteilung erfol-
gen wird. Einzige Vorgabe der Lernveranstaltungsleitung war hier
die Beriicksichtigung des AbschluRberichtes und des Abschlul3-
workshops in der Beurteilung.

Im Rahmen der Evaluierung des Seminars kam im Sinne einer
qualitativen Erhebungsvariante ein ,Evaluierungsbrief” zum Einsatz.
Nach Abschlul der Lernveranstaltung wurden die Teilnehmer aufge-
fordert einen Brief an eine fiktive Teilnehmerin eines zukiinftigen
Seminars zum Themenfeld ,Selbststeuernde Gruppen” zu verfassen.
Hier zeigten sich starke Synergieeffekte zum Lerntagebuch. Ange-
sichts der langen Seminardauer von ca. 7 Monaten erwies sich hier
das Lerntagebuch als eine wesentliche Hilfestellung. Beim Verfassen
des Briefes konnten mittels des Lerntagebuchs sehr genau die ein-
zelnen Stationen des Lernprozesses und die Lernfortschritte nach-
vollzogen und in die Evaluierung eingebracht werden.

Im Sinne weitestgehender Freirdaume innerhalb des entworfenen
Selbststeuerungskonzeptes wurde Bedacht darauf genommen, die
Anzahl der Vorgaben so gering wie mdglich zu halten und immer
dann, wenn es nicht unbedingt erforderlich erschien, auf solche zu

verzichten.
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Angebotene Ressourcen

Den Seminarteilnehmern wurden Ressourcen in Form von Raum-
lichkeiten, Telefax, Telefon, Moderationsmaterial, Literatur und
Sekretariatsdienstleistungen zur Verfligung gestellt. Die Ressource
~Beratung” konnte nach Vereinbarung genutzt werden. Der wahrend
des Seminars auftretende Bedarf an weiteren Ressourcen und deren
Deckung wurde, soweit erforderlich im Rahmen der organisatori-
schen Beratung geklart.

Finanzielle Ressourcen wurden von der Lernveranstaltungslei-
tung nicht zur Verfiigung gestellt. Bendtigte Mittel wurden von den
Seminarteilnehmern in Eigenregie (z.B. durch Sponsoren, Teilnah-
megebiihr fiir den Workshop, Zuschiisse der Universitat) beschafft.

Die eher reichliche Bereitstellung der genannten Ressourcen
kann als ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Arbeit in dieser
Selbststeuerungsgruppe bezeichnet werden. Sie ermdglichte einer-
seits eine die Kreativitdt fordernde Lernatmosphire, verlieh ander-
seits dem Vorhaben ,Selbststeuernde Gruppen” einen Hauch des
~Besonderen” und bildete somit neben dem ,Informationsmanual”
und der Vorbesprechung einen wichtigen Ausgangspunkt fiir das
Seminar ,Selbsteuernde Gruppen - Ein Seminar als lernende Organi-
sation”.

Die Ergebnisse der Lernveranstaltung -
eine kritische Reflexion

Die Lernveranstaltung fiihrte zu Ergebnissen, die entsprechend
den Intentionen der zugrundeliegenden theoretischen Ansdtze
sowohl auf prozessualer als auch inhaltlicher Ebene reflektiert wer-
den kénnen.

Aufgrund der auRergewshnlichen und bisher noch nie dagewe-
senen Rahmenbedingungen in Form eines ,Streiks” der Lehrenden
der Universitdt im Sommersemester 1996 zeigte sich gleich zu
Beginn des Semesters die Besonderheit dieser Lernveranstaltung.
Der Terminus ,Selbststeuerung” wurde von den Teilnehmern nicht
nur theoretisch verstanden, sondern von Anfang an gelebt. So star-
teten die Teilnehmerinnen die Lernveranstaltung unabhdngig von
der Lernveranstaltungsleitung respektive den Beratern und waren
somit einige der wenigen Studierenden, die im Sommersemester
1996 den Lehrbetrieb planm&Rig aufnahmen. Dieses Vorgehen fiihr-
te zu einem AusmaR an Selbstdndigkeit der Teilnehmer, das von den
Beratern teilweise als ,beunruhigend” empfunden wurde. Beunruhi-
gend war, daR nach Beendigung des ,Streiks” die Berater beim offi-
ziellen Start der Lernveranstaltung vor vollendeten Tatsachen stan-
den. Aufgrund selbstdefinierter Prdmissen und Annahmen hatte die
Gruppe ldngst ihre Wirklichkeit definiert und davon ausgehend
MaRnahmen geplant und Aktivititen gesetzt, die zumindest in die-
ser Form nicht vorhersehbar waren. Aufgrund des Lernkontraktes
und der Intention den personzentrierten Ansatz im laufenden Semi-
nargeschehen zu realisieren, verbot sich selbstversténdlich jedwede
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Korrektur des bereits Eingeleiteten. Neben der hohen Eigenstandig-
keit entwickelten die Teilnehmer innerhalb kurzer Zeit ein gemeinsa-
mes Grundverstandnis, das durch ein starkes SelbstbewuRtsein und
Vertrauen in die eigene Probleml8sungskompetenz charakterisiert
werden kann. Sehr rasch entstand auch eine eigene Gruppeniden-
titdt, die nach aufRen durch einen Namen (,inteam”) und ein ent-
sprechendes Logo transparent gemacht wurde. Ergebnis dieser Ent-
wicklung war eine Gruppe, die nicht mehr fiihrbar” gewesen wire
und auch das Angebot, die Berater aktiv in den Prozel einzubezie-
hen, nur wenig nutzte. Dies flihrte zur Herausforderung fiir das
Beraterteam die Gruppe tatsachlich ,loslassen zu kdnnen” und ins-
besondere der Versuchung zu widerstehen, in Ergdnzung zu den Ver-
einbarungen im Manual einzugreifen. Dies gestaltet sich verstandli-
cherweise besonders schwierig, wenn die Gruppe einen Weg ein-
schldgt, der den iiblichen Zielsetzungen einer Lehrveranstaltung im
universitdren Kontext nicht entspricht.

Einen Weg dieser Art schlug die Gruppe in der Anspruchsniveau-
setzung ein, der bei den Beratern die Frage aufkommen lieR, ob ein
derart hohes Anspruchsniveau und die daraus resultierende Arbeits-
belastung noch zumutbar ist.

Die beschriebene Eigendynamik versetzte die Gruppe als Ganzes
aber auch einzelne Mitglieder in die Lage, auch sehr komplexe, risi-
koreiche und schwierige Situationen in Angriff zu nehmen und er-
folgreich zu bewaltigen. Hervorzuheben ist hier die Gestaltung eines
AbschluBworkshops, der gegen ein nicht unbetrdchtliches Entgelt
fiir aussenstehende Praktiker zugédnglich gemacht und von diesen
einhellig positiv bewertet wurde, oder die Uberwindung eines sehr
kritischen Feedbacks zur schriftlichen AbschluRarbeit seitens des
Beraterteams.

DaR dies ohne Blessuren, schluBendlich mit groRem Erfolg
bewaltigbar war, hat seine Wurzeln in einem nahezu grenzenlosen
Vertrauen in die eigene Problemldsungskompetenz.

In der AbschluRevaluierung wird diese Grundeinstellung ,Kein Pro-
blem ist so groR, daR wir es gemeinsam nicht lasen kdnnten” deutlich.

Betrachtet man analog dazu die ,Lerneffekte” der Gruppe, so
zeigt sich die bereits angefithrte ProzeRqualitdt auch in der Tatsa-
che, daR mit fortschreitender Dauer der Lernveranstaltung (und
diese betrug aufgrund der Streiksituation und des dadurch verspate-
ten offiziellen Start der Lernveranstaltung nahezu 7 Monate) die
ProzeRebene des Lernens zunehmend in den Vordergrund trat, und
das psychologische Erleben der Gruppe, aber auch des einzelnen in
der Gruppe dominierte. Inhaltliche Ergebnisse des gemeinsamen
Agierens traten dagegen entsprechend der spezifischen Deutung der
Philosophie ,Der Weg ist das Ziel” zunehmend in den Hintergrund
und wurden als quasi automatisches ,Abfallprodukt” erlebt. Dies
manifestiert sich sehr deutlich in den beiden im Manual geforderten
und vereinbarten AbschluRleistungen — dem Workshop und der
schriftlichen AbschluRarbeit in Form eines ,Buches”.

Gepragt durch die selbst erlebten ProzeRerfahrungen des abge-
laufenen Semesters wurde auch der Workshop prozessual unter dem
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Motto ,Selbststeuerung erleben” gestaltet. Auf die Prasentation
eigener inhaltlicher Kompetenz, die zweifelsohne gegeben war,
wurde zugunsten eines aktiven Erarbeitens von Erkenntnissen sei-
tens der ,Kunden” sowie Inputs extern ,eingekaufter” Spezialisten
verzichtet.

Die Erstversion des Buches fiihrte zu einem sehr kritischen Feed-
back seitens der Berater und zog im Rahmen der anschlieRenden
Uberarbeitung und im BewuRtwerden des inhaltlichen Defizits eine
intensive und konfliktreich gefiihrte Auseinandersetzung iber die
Qualititsmerkmale der angestrebten eigenen wissenschaftlichen
Publikation nach sich. Die hieraus entwickelte Energie, die Erstver-
sion im Grundsatzlichen neu zu gestalten — wo man doch schon
geglaubt hatte am Ziel zu sein — war beeindruckend.

Die Relevanz inhaltlicher Ergebnisse in der Wahrnehmung der
Studierenden wird auch durch die Evaluierungsergebnissen deutlich.
So wird explizit und vielfiltig auf die erfahrene interpersonale und
Prozel3-Kompetenz sowie die Chancen zur Persdnlichkeitsentwick-
lung hingewiesen - fachliche Kompetenz in Bezug auf den themati-
schen Schwerpunkt wird dagegen kaum erwéhnt.

Aufgrund des gewdhlten Lernveranstaltungsdesigns darf dieses
Ergebnis jedoch nur wenig {iberraschen. Uberwiegen in dieser Vari-
ante doch Designelemente, die — im Vergleich zu vorangegangenen
und vergleichbaren Seminaren am Institut — prozessuales Lernen
und Feedback begiinstigen, dagegen inhaltsorientierte Ergebnisse
bedingt unterstiitzen.

Ein Vergleich des ,inteam” mit den Gruppen der vorangegange-
nen Lernexperimente zeigt in der Lerngeschichte in mehreren Berei-
chen interessante Abweichungen.

So war es dieser Gruppe nicht méglich im Rahmen der durch das
Manual vorgegebenen Leistungsbeurteilung differenzierende Noten
zu vergeben. Auch teilweise massive Interventionen durch die Bera-
ter konnte die Festlegung auf eine einheitliche Pauschalnote nicht
revidieren. Dieses Verhalten wurde zum einen durch eine hohe Resi-
stenz gegeniiber Interventionen der Berater ermdglicht. Die Gruppe
bewies dadurch geniigend Kraft und Ausdauer auch entgegen dem
Widerstand der Berater den eingeschlagenen Weg beizubehalten.
Zum anderen verstanden es die Teilnehmer ,geschickt” das antizi-
pierte Konfliktpotential zu umgehen. Die einheitliche Bewertung
wurde mit der Begriindung ,Wir haben alle soviel gelernt, jeder ver-
dient die Bestnote Sehr Gut” bzw. ,Die Ergebnisse der Lernveran-
staltung basieren auf einer Gruppenleistung — Individualleistungen
kénnen nicht identifiziert werden” beibehalten.

Beide Argumente beruhen aus Sicht der Berater auf ,MiRver-
standnissen aus unbewuRter Absicht” und kénnen jedoch durch das
Manual nicht entkraftet werden, da dies keine Qualitatskriterien fiir
die Leistungsbewertung enthdlt.

Spezifisch fiir diese Gruppe ist auch, daR es den Mitgliedern bis
heute nicht gelungen ist, sich zu trennen. Nach wie vor gibt es
gemeinsame Feste und Lernvorhaben sowie eine ,inteam-Zeit-

schrift”. Dies ist hervorzuheben, da im Manual ausdriicklich ein offi-
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zZielles Ende der Lernveranstaltung in Form eines Trennungsrituals
vereinbart und auch durchgefiihrt wurde.

Die AbschluRevaluierung und gemeinsame Reflexon der Lern-
veranstaltung durch die Berater fiihrte zu einem Stdrken-
Schwichen-Katalog beziiglich des bisherigen Designs und seiner
didaktischen Umsetzung. Als wesentliche Erfolgsfaktoren wurden
u.a. die konsequente Funktionsteilung innerhalb des Beraterteams,
das detailliert formulierte Manual, das Lerntagebuch sowie die hohe
Feedbackqualitdt durch das Engagement eines externen Spezialisten
identifiziert. Schwédchen dieses Designs liegen in einer fehlenden
Betonung der Leistungsziele und einem damit einhergehenden man-
gelnden Leistungscontrolling sowie einer nur geringen Defizitorien-
tierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei der Themenfindung
fiir die schriftliche AbschluRarbeit. Potential zur Verbesserung liegt
sicherlich auch noch in einer starkeren Prazisierung der Funktionen
beziehungsweise Rollen innerhalb der Lernveranstaltung.

Ausgehend von den erarbeiteten Schwéchen ergibt sich nun ein
Handlungsbedarf fiir die Gestaltung dieses Lehrveranstaltungstypus,
der in kommenden Semestern wiederholt wird. Unter Beibehaltung
der schwerpunktmédfRigen Orientierung an der sozialen Lerntheorie
Banduras sowie den Personen und Funktionen der Berater erfolgte
eine Veranderung der zugrundeliegenden theoretischen Annahmen
durch die Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus den Paradigmen
der vorangegangenen Lernexperimente (Bdhnisch 1984) im Sinne
eines Kontingenzversuches (vgl. Manz/Sims 1995). Sparsam, aber
doch, sollen einzelne Elemente der beiden Alternativen (Organisati-
onsentwicklung und STS-Ansatz, siehe oben) in den SLT-Ansatz inte-
griert werden, soweit diese als besonders férderlich und wider-
spruchsfrei zum urspriinglichen Paradigma erscheinen.
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