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In den folgenden Heften sollen vor allem die Teile "Rezensionen"
und "Literaturiibersicht" ausgebaut werden. Das ist auch In diesem
Heft bisher nur unvollstidndig gelungen. Notwendigerwelise sind dle
Kenntnisse der Redaktion ilber relevante Neuerscheinungen begrenzt;
von daher bitte ich die Leser, der Redaktion stdndig Hinwelse auf
Neuerscheinungen in dem Gesamtspektrum der Hochschulforschung zu
iibermitteln - das mag auch geschehen, wenn es sich um eigene Pro-
dukte handelt. Das gleiche gilt flir Rezensionen: Die Redaktion ist
jederzeit dankbar fiir die Ubernahme einzelner Rezensionen, da auch
die Arbeitskapazitit der Redaktionsmitglieder beschridnkt ist.

3. Die Zeitschrift HOCHSCHULAUSBILDUNG versteht sich als wissen-
schaftliche Zeitschrift. Dessen ungeachtet glaube ich persdnlich,
daB es dem Gegenstand Hochschule nur gut tut, wenn er nicht immer
auf traditionell-wissenschaftliche Art thematisiert wird. Mit an-
deren Worten, um auf verschiedene Anfragen einzelner Leser einzu-
gehen: Sofern Neigung und F&higkeit vorhanden sind, Hochschule auch
auf nichtkonventionelle Weise zu thematisieren, so sind derartige
Beitrige durchaus willkommen. Der geneigte Leser mige sich selbst
iiberlegen, welche unkonventionellen Beitrdge er liefern kann.
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Rolf Schulmeister

MICRO-TEACHING IN DER HOCHSCHULLEHRERFORTEILDUNG
Versuch einer lerntheoretischen Rekonstruktion

Seit einigen Jahren werden in hochschuldidaktischen Seminaren ver-
stirkt Lernsituationen eingesetzt, die in der piddagogischen Diskus-
sion als Lehrprobe, Unterrichtssimulation oder Micro-Teaching(MT)
bekannt sind. Dabei werden regelmédfig Video-Aufzeichnungen von
Unterricht verwendet. Gestaltung und Ablauf dieser Lernsituationen
sowie die jeweils benutzten Analyse- und Feedback-Techniken unter-
scheiden sich jedoch so erheblich voneinander, daR bei iiberregiona-
len Konferenzen zum Thema "Hochschullehrerfortbildung" kaum Ver-
stindigung {iber Ziele und Methoden des Einsatzes von Unterrichtssi-
mulationen erreicht werden konnte.

Merkwiirdigerweise wiederholt sich in der Hochschullehrerfortbildung
eine Entwicklung, die in der Lehrerausbildung unter dem Begriff des
Micro-Teaching bereits in den 60er Jahren begann und dort im Hin=-
blick auf Ziele, Methoden und Theorien ausgiebig diskutiert worden
ist. "Merkwiirdigerweise" sage ich deshalb, weil zu beobachten ist,
daBR diese Verfahren schlicht von Hand zu Hand gereicht werden,
tradiert durch Selbsterfahrung und Nachahmung und dies 1in einer
Wissenschaft, die 2zu Beginn lhrer Entstehung mit dem Begriff der
Wissenschaftsdidaktik ausgesprochen wissenschaftstheoretische An-
sprilche angemeldet hatte. Ich méchte deshalb im Folgenden den
Versuch einer lerntheoretischen Rekonstruktion der Micro-Teaching-
Methode unternehmen, um

- die Verstédndigung {lber Unterschiede des Micro-Teaching-
Ansatzes in der Hochschuldidaktik zu erleichtern;

- auf die méglichen Variationen bei Zielen, Feedback-Strate-
gien und eventuellen Effekten hinzuweisen;

- einen methodologisch legitimierten, systematischen Einsatz
des MT in der Hochschullehrerfortbildung zu fdrdern.

1. Zur Begrilndung des Rekonstruktionsversuchs

Bei allen bekannten MT-Konzepten besteht der eigentliche Kern des
Verfahrens in einer Unterrichtssimulation. Bereits die Simulation
selbst kann unterschiedlich gestaltet werden je nachdem, welche
Ziele mit ihr verfolgt werden und wie sie methodisch aufgebaut
wird. Die meisten Variationen ergeben sich jedoch in der Auswahl
der Kontextbedingungen wie z.B.

- Austausch der eigentlich gemeinten Unterrichtspartner gegen
Kollegen oder andere Lernende, die ihre Rolle in der Simula-
tion bewuRt lbernehmen;

- Selektion eines speziell flUr den Zweck der Simulation arran-
gierten Ausschnitts aus einem realen Unterrichtsgeschehen;
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- Selektion einer bestimmten Handlungsform (Unterrichtsfertig-
keit oder Unterrichtsmethode) aus dem Gesamtrepertoire des
komplexen Unterrichtshandelns;

- Einbeziehung der Planungsphase in die Simulation, Partizipa-
tion der Teilnehmer an Planung und Vorbereitung, an der Aus-
wahl der Ziele.

Die Simulation kann also in unterschiedlichen Modellen auftreten,
je nachdem welche Kombination von Verfahrens- und Unterrichtsele-
menten gewdhlt wird, welche der realen Gegebenheiten des normalen
Unterrichts selektiert werden und welche der Merkmale der Simula-
tion als notwendig isomorph oder homomorph zum Vorbild des reguld-
ren Unterrichts betrachtet werden. In einem kurzen Uberblick {liber
die verschiedenen MT-Ansitze lassen sich beispielsweise folgende
Modelle unterscheiden:

- Zielmodelle: skill-Training, Kommunikation und Interaktion
in Gruppen, Einstellungsmodifikation, Ubung im Variieren von
Lehrmethoden, Modifikation des Lehrverhaltens, Erweiterung
der Planungs-, und Entscheidungskompetenz;

- Verfahrensmodelle: Demokratisierung der Vorbereitungs- und
Planungsprozesse,Art der Selektion der Teilnehmer, Varianten
der Zeitdauer (10 Minuten-Ausschnitt bis zu einstindiger Si-~
mulation);

- Kontextmodelle: Einbettung der Simulation in einen situati-
ven Kontext, Bezug der Simulation auf ein konkretes Curri-
culum, Integration von Umweltbedingungen;

- Theoriemodelle: behavioristische Modelle des skill-Trai-
nings, verhaltenspsychologische Konzepte der Verhaltensmodi-
fikation, kognitions-, entscheidungs- oder systemtheoreti-
sche Konzepte fiir die Analyse von Informations- und Denkpro-
zessen und schlieBlich humanistische Interaktionstheorien.

Auf den Punkt der verschiedenen Theoriemodelle werde ich noch
zuridckkommen. An dieser Stelle geht es mir darum, die Notwendigkeit
einer methodologischen Beschidftigung mit dem MT ndher zu begriinden
und zwar aus der Tatsache heraus, daR bereits in der Unterrichts-
simulation, die den inneren Kern des MT bildet, alternative Ziel-
und Methodenentscheidungen enthalten sind, die einer theoretischen
Legitimation ©bediirfen. Auf einem sehr allgemeinen deskriptiven
Niveau 18Rt sich die Simulation im MT als Einheit folgender Hand-
lungsschritte darstellen (Bild 1).

Die entscheidungsrelevanten Punkte sind zum einen die Vorgaben zur
Vorbereitung der Simulation, zum anderen der Abbruch der Simulation
und das geregelte Feedback. Im ersteren verrdt sich die Steuerung
durch explizite oder implizite Zielvorstellungen, im letzteren die
Konsistenz der Durchfilhrung mit eben diesen Zielen. Allein bei der
Durchfiilhrung des Feedback sind z.B. folgende Variationen denkbar:

- Riickmeldung im Hinbliek auf die didaktische Planung der
simulierten Sgzene unter Fragestellungen wie "Lernziele gut
ausgewdhlt?" "Richtige Schritte in richtiger Reihenfolge?"
"Angemessene Lernmethode gewdhlt?"

- Riickmeldung zu den kognitiven Lernprozessen: "Welcher Art
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waren die zugelassenen Lernprozesse?" "Traten Lernschwierig-
keiten auf?" "Fand eine Abstimmung wvon Lernvoraussetzungen und
zu lernenden Konzepten statt?" "Wie hoch waren das Anspruchs-
und das Schwierigkeitsniveau?"

Vorgaben

A

Vorbereitungsphase

Einstimmungsphase

!

Simulation

Abbruchkriteriund

Feedback-Phase

Verallgemeinerungsphase

Bild 1: Ablaufdiagramm des MT
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- Riickmeldung zu den verhaltenspsychologischen Effekten der
Situation: "War das Verhalten anregend?" "Dominierte Kontrolle
oder Selbsttidtigkeit?" "Wurden Verstirkungen eingesetzt?"

- Riuckmeldung =2u den Gefilhlen des darstellenden Tellnehmers:
Angst? Aufregung? Furcht, die Kontrolle zu verlieren? Unsi-
cherheit und Bestdtigungsbediirfnisse?

- Rickmeldung zu Darstellungstechniken und Prisentationsmodi:
Tafelbenutzung? Sprachverhalten? Mimische und gestische Aus-
drucksmittel usw.

Bereits das Verfahren ertffnet dem MT-Anleiter also Variationschan-
cen und Entscheidungsprobleme. Insbesondere der Implikationszusam-
menhang von Zielen und Methoden, der in den Feedback-Strateglen
deutlich wird, sollte dazu filhren, die MT-Methode theoretisch zu
reflektieren und zu legitimieren.

2. Das behavioristische Modell des Micro-Teaching

Die Entstehung des MT-Verfahrens ist durech die Urheber selbst
ausfihrlich dokumentiert worden:

"Microteaching war dazu gedacht, Lehrern eine =2zuverlédssige
Einrichtung fir den Erwerb von Techniken und Fertigkeiten
ihres Berufes zu bieten. Die Idee wurde im Jahre 1963 an der
Stanford University entwickelt. Die angehenden Lehrer im Stan-
ford Teacher Education Program brauchten eine realistische
Ausbildungssituation, 1in der sie iiben konnten, bevor sie Ver-
antwortung im Klassenzimmer {ibernahmen. Sie verbrachten die
acht Wochen vor ihrem ersten Lehrauftrag in einem Microtea-
ching-Labor (microteaching clinie). Wenige Jahre spiter wurde
Microteaching als Technik fir die Weiterbildung im Schuldienst
ibernommen. " (ALLEN/RYAN 1969)

Ziel und Gegenstand des MT war die Einillbung sog. teaching-skills,
von Lehrfertigkeiten; sie wurden als aus dem Kontext des Unter-
richtshandelns isolierbare Techniken vorgestellt, fiir die Simula-
tion operationalisiert und im Verfahren geilbt und verstirkt:

"Man hat bel der Analyse (gemeint ist des Unterrichts, R.S.)
festgestellt, da® Unterrichten aus verschiedenen TAtigkeitsar-
ten, wie 2.B. Erklédren, Fragen stellen, Vorfiilhren usw., zusam-
mengesetzt ist./.../ Wenn ein einzelner Lehrer seine Leistung
verbessern mdchte, kann er spezifische Lehraktivit&ten heraus-
18sen und durch Microteaching lben. Ein ganzes Blindel (eclu-
ster) solcher Aktivitdten kbnnte auch den Lehrplan eines Aus-
bildungsprogrammes darstellen.” (ebda S.21)

Man hat diese Grundlage des MT deshalb auch als Teilfertigkeiten-
Methode, als "component-skills approach" (ebda 5.27 ff) bezeichnet.
Um eine konkrete Vorstellung davon zu ermdglichen, um welche skills
es den Erfindern des MT geht, gebe ich im Folgenden ihre Auflistung
wieder:

"1. Stimulusvariation (stimulus variation)
2. Herstellung eines Unterweisungsrahmens (set induction)
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3. Abschluf (closure)

4, Scbue%sen und nichtverbale Hinweise (silence and nonverbal
clues

5. Verstidrkung der Schillerbeteiligung (reinforcement of stu-
dent participation)

6. Geldufigkeit beim Fragenstellen (fluency in asking que-
stions)

7. Sondierungsfragen (probing questions)

8. Fragen hdherer Ordnung (higher-order questions)

9. Weiterfiihrende Fragen (divergent questions)

10. Erke?nen von Aufmerksamkeit (recognizing attending beha-
vior

11. Veranschaulichung und Verwendung von Beispielen (illustra-
ting and use of examples)

12. Lehrervortrag (lecturing)

13. Wiederholung nach Plan (planned repetition)

14. Gelungene Kommunikation (completeness of
tion)."(S.32)

communica-

Aus lerntheoretischer Sicht betrachtet handelt es sich bei diesem
ersten MT-Ansatz um ein behavioristisches Modell, das dem Konzept
des "operanten Konditionierens" eng verwandt ist (s. SKINNER 1973):
Diese Form des MT geht von der Vorstellung eines Unterrichts aus,
der aus einer Folge von einzelnen Lehrfertigkeiten und entsprechen-
den Reaktionen der Lernenden besteht. Diese sollen in der Simula-
tionsphase gelibt und im darauffolgenden Feed-back verstirkt (kon-
ditioniert) werden. Es handelt sich um eine Variante der Verhal-
tensmodifikation, die in der Psychologie erfolgreich angewendet
wird, so 2.B. in der Verhaltenstherapie. Es mag jedoch bezweifelt
werden, ob die diesem Konzept zugrundeliegende Vorstellung von
Unterricht angemessen und ausreichend ist, um Hochschullehrer auf
ihren Unterricht einzustellen und vorzubereiten, in dem sie u.a.
folgende Aufgaben haben:

- Auswahl und Einsatz anderer als der tradierten Lehrmethoden

- Einlassen auf einen von den Lernenden selbst getragenen
Unterricht, Fborderung selbsttitiger Lernprozesse

- Reflexion der eigenen Funktion und Rolle als Repridsentant
von Wissenschaft und didaktischer Facilitator.

Dieser behavioristische Ansatz arbeitet in der Feedback-Phase der
Simulation konsequenterweise mit einem Verhaltensverstirkungsmo-
dell:

"In the first instant the feedback scheme was intended to act
as an operant conditioning model. It was believed that the
student's behaviour in the classroom was determined largely by
cues and external stimuli/.../ Thus the technique of simula-
tion was built up, and the simulated classrcom enabled the
insgrgcbor to control the classroom stimuli."(TANSEY 1971,
5.160

Die Unmdglichkeit, das behavioristische Verstidrkungsmodell im kom-
plexen sozialen Kontext zu praktizieren (vgl. SCHULMEISTER 1981),
und die Kritik am heimlichen normativen Anspruch des Modells als
solchem filhrte jedoch bereits recht frilh zu entsprechenden Modifi-
kationen speziell in der Feedback-Phase, obwohl noch lange an dem
skill-Ansatz als Basis des MT festgehalten wurde:
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"In practice it is diffiecult to ensure that the feedback 1is
always reinforecing, and so the Oregon simulation subsequently
used the feedback as an information system."(ebda S.160)

Daran #ndert auch der Versuch von FLANDERS(1976) nichts, das skill-
Konzept "theoretisch" zu fundieren auf der Basis eines sog. "In-
teraktionsmodells". Er unterscheidet den Interaktionsvorgang in
Phasen des Sprechens und Zuh®rens und nimmt 12 Uberginge zwischen
diesen Phasen an. Diesen werden 15 skills, differenziert nach ini-
tiativen und reaktiven skills, zugeordnet. Allerdings handelt es
sich auech 1in diesem ausgefeilten Modell ausschlieBlich um beob-
achtbares Verhalten, das mit dem skill-Inventar erfaBt wird. Es
fehlen allerdings eine ganze Reihe relevanter Differenzierungen,
die die Komplexitdt des kommunikativen Handelns im Unterricht aus-
zeichnen und die erst geeignet widren, den skill-Ansatz auf der
Basis einer Kommunikationstheorie zu begriinden, wie z.B.

- die Differenzierung von Sach- und Beziehungsebene in der
Kommunikation(s. WATZLAWICK u.a. 1974)

- dle Unterscheldung von stofflich-inhaltlichem und didakti-
schem Sprechen (s. KEIL 1977)

- die Ausgrenzung der Metakommunikation aus dem eingelebten
kommunikativen Handeln (s. HABERMAS 1971)

Der von Flanders erhobene Anspruch kann auf diese Weise nicht
eingelst werden. Grundlage seines Modells bleibt ein empirisches
Verhaltensrepertoire, Interaktion wird auf Performanzen reduziert,
und deshalb blelibt dieser Ansatz von einer Kommunikationstheorie
weit entfernt. Deutlich splirbar ist das positivistische Verlangen
nach einer empirischen Kontrolle der Versuchsbedingungen . Er geht
deshalb von der Hypothese analytischer skills aus , die in opera-
tionalisierter Form isoliert aus dem Kontext erlernbar sein sollen.

In der Folge filhrte die Kritik an den behavioristischen Grundlagen
des MT (z.B. V.HENTIG 1969 und BERNDT u.a. 1972) zu substitutiven
Strategien wie der Ergéinzung des MT um eine Dimension soziologi-
scher Reflexion:

"Wenn ‘'winschenswertes Lehrverhalten' noch weitgehend uner-
forscht ist, mag man sich dabei mit Plausibilitdten begnilgen.
Insofern ist es in der Tat geboten, ‘'gesellschaftliche Dimen-
sionen' bei der Konstruktion des Instruments mit =zu reflek-
tieren." (ZIFREUND 1976, S.XXII)

Andere Strategien streben an, das eigentliche MT-Verfahren in einen
erweiterten sozlialen oder institutionellen Kontext einzubetten und
nicht von den realen Rahmenbedingungen zu isolieren, unter denen
Unterricht normalerweise stattfindet. So gibt es Bemihungen, MT-
Trainings nur fir Studenten oder Lehrende eines Studienganges mit
Bezug auf die Ziele, Inhalte und Lehrformen des jeweiligen Curricu-
lums durchzufilhren:

"Das Training einzelner der hier skizzierten Lehrfertigkeiten
/.../stellt in sich als isolierte Ubung der Beherrschung des
ein oder anderen Teaching-Skills keinen Wert dar. Ausgangs-
punkt ist vielmehr der UnterrichtsprozeB, in dem der Lehrer
oder Student sich um ein Lernziel- und Adressaten-gerechtes
Verhalten bemiht /.../ Microteaching ist daher keine isollerte
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Ausbildungseinheit, sondern steht im Kontext von Unterrichts-
versuchen und Unterrichtsanalysen als eine Art therapeutisches
Verfahren;"(KRUMM 1976, 5.670)

Empirische Untersuchungen zum Erfolg des behavioristischen MT-
Konzepts gibt es leider nur wenige. W#&hrend einige Studien keiner-
lei Unterschiede zwischen MT-Training und anderen Methoden, aware-
ness zu erzeugen, feststellen, gelangen andere zu dem Schluf, daB
die Schulung kognitiver Fihigkeiten, Unterricht wahrzunehmen, 2zZu
analysieren und zu strukturieren, dem MT gegeniiber iliberlegen ist.
WAGNER (1976) diskutiert einige experimentelle Untersuchungen, die
entweder aufgrund der bekannten sozialwissenschaftlichen Schwierig-
keiten, ein kontrolliertes Design zu entwickeln (vgl. SCHULMEISTER
1978), oder aufgrund anderer Faktoren zu dem Schluf kommen, daf
keine Unterschiede zwischen MT-Experimentalgruppe und Kontrollgrup-
pe bestehen. Wagner referlert die Untersuchung von GOLDTHWAITE
1969, der in seiner Studie die Uberlegenheit kognitiver Lern-
prozesse f{iber das skill-Training nachweist. In einem eigenen Expe-
riment mit drei Gruppen (eine Gruppe {ibte nur Diskrimination, eine
zweite Gruppe Micro-Teaching, die dritte war Kontrollgruppe; eva-
luiert wurde mittels Diskriminationstest und Unterrichtsprobe; das
Kriterium war 'schillerzentriertes Lehrerverhalten') kommt Wagner zu
der Erkenntnis:

"30 Minuten Diskriminationstraining resultierten in signifi-
kant mehr schiilerzentrlertem Lehrerverhalten, wihrend zweima-
liges Unterrichten im Microteaching-Verfahren mit Feedback zu
keiner signifikanten Verhaltensédnderung fithrte."(WAGNER 1976,
5.647)

3. Weiterentwicklung des Micro-Teaching

In den sp&ten 60er Jahren entwickelten sich in Absetzung von dem
Stanford-Ansatz eine Reihe von modifizierten Modellen. BECKER
(1969) unterscheidet 14 Ansdtze nach den jeweils vorgegebenen Ziel-
kriterien oder nach methodischen Kriterien:

"1, Der frilhe skillorientierte Ansatz.

2. Der phasenorientierte Ansatz.

. Der kriterienorientierte Ansatz.

Der taxonomisch orientierte Ansatz.

Der funktionsorientierte Ansatz.

Der situationsorientierte Ansatz.

Der methodenorientierte Ansatz.

Der an den Lernleistungen orientierte Ansatz.

. Der curricular orientierte Ansatz.

. Der allgemein verhaltensmodifikatorisch orientierte
Ansatz.

In der Diskussion befindliche Ans#dtze zum Lehrtraining:

1. Der prinziplenorientierte Ansatz.

2. Der entscheidungstheoretisch bestimmte Ansatz.

3. Der an Kleingruppenarbeit orientierte Ansatz.

4. Der interaktionsanalytisch orientierte Ansatz."(BECKER
1976, S.408 frf.)
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In den meisten der von Becker genannten Ansdtze splelt

Training nach wie vor eine wichtige Rolle als matgrialedagruzgiiée
oder Ziel der Simulation. Ansdtze, die vom urspriinglichen MT-Modell
gar nieht grundlegend unterschieden sind (wie z.B. das Modell von
FLANDERS, das von BECKER als Interaktionsmodell bezeichnet wird
s.0.), werden in dieser Auflistung in unzulissiger Weise aufgruna
von relativ nebensiichlichen Aspekten zu eigenen Modellen verselb-
sténdigt. MiBverstindlich ist hingegen die Zuordnung von gruppen-
dynamischen, verhaltenstherapeutischen und gesprichstherapeutischen
Ansédtzen, dle methodologisch gesehen vdllig unterschiedlichen wis-
senschaftstheoretischen Richtungen angehdren, zu dem eindeutig

?gh:;igrishlach festgelegten Begriff der Verhaltensmodifikation

Es mag 1in diesen Ausfiihrungen deutlich e

theoretische Defizit in der e?nraehen Aufllgt::;dggr ?:1nﬁr-::i§:§f
ren durch Becker besteht. Aufgrund anderer subjektiver Ordnungskri-
terien wéren eine ganze Reihe ebenso plausibler Klassifikationsver-
suche denkbar., So wire z.B.eine Klassifikation nach Zielkriterien
denkbar, die die im MT angestrebten Ziele auf der jeweils angespro-

:?:n:na Ebene oder Einheit des Unterrichtshandelns differenziert,

Mikroebene: skills

Mezoebene : Situationen, Methoden, Strateglen

Makroebene: Lehrerverhalten, Interaktion, Planungs-
und Entscheidungsprobleme

Metaebene : Beziehungsprobleme, didaktische Kommunikatlion,
wissenschaftstheoretische Diskussion und
Wertprobleme.

Auch 1lieBen sich aufgrund der jeweils dominieren

den theoreti
oder methodologischen Prinzipien plausible Kategorien zure U::E:g
scheidung der Ansidtze entwickeln wie z.B.

- skill-orientierte, behavioristische Ansiitze
- kognitiv-strukturalistische Ansitze
- sozial- oder soziallisationsorientierte Ansitze.

Interessant und einer weiteren Betrachtung wert schein

Liste von Becker der nituatlonaorientieﬁte Ansatz unzndtir L:tﬁz:
denorientierte Ansatz. Zusitzlich betrachten mdchte ich den von
JUDITH (1976) beschriebenen lehrstrategiebezogenen Ansatz. Dabei
werde 1Iich versuchen, die Modifikationen deutlich zu machen die
sich. im Vergleich =zum behavioristischen Ansatz in neuereﬁ MT -
Verfahren entwickeln. Es scheinen sich m.E. Ansitze abzuzeichnen

die alternatlve Theoriemodelle anstreben wie z.B. ein kognitions:
theoretisches Lernkonzept oder eine Einbettung in sozial-kommunika-

tive Prozesse, die eher am P
bt b e O aradigma der humanistischen Psychologie

4. Lerntheoretische Rekonstruktion des Micro-Teaching

Das von Becker als 'methodenorientierter Ansatz' bezelich

te Ver-
fahren soll in sechs Trainingseinheiten den Ei i aia i
cher Lehrmethoden vermitteln: RSB R e Ly
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"1, Die Methode der Pridsentation.

2. Die Methode des Abfragens.

3. Das Erteilen von Anweisungen.

4. Die gelenkte Diskussion.

5. Die reflektierende Diskussion.

6. Die nachforschende Diskussion."(S.426)

Die ersten drei Methoden werden von W.D.JOHNSON als lehrerorien-
tiert und expositorisch und die letzten drei Methoden als schiller-
orientiert und heuristisch bezeichnet (vgl. S.427). Mit diesen
Ubungen wird eher das Methodenrepertoire des Lehrenden bereichert
als seine Fertigkeit in der Benutzung vieler kleiner skills ge-
schult. Dieses auf etwas grbBere Einheiten des Unterrichts, soz.
auf eine Mezodimension des Unterrichtshandelns gerichtete Verfahren
kann m.E. eher den hochschuldidaktischen Bedlirfnissen von Hoch=-
schullehrern gerecht werden als das Training von aus dem Unter-
richtskontext isolierten skills, dle scheinbar inhalts- und kon-
textneutral eingesetzt werden kinnen.

Ein Beispiel

Die Teilnehmer eines MT-Trainings werden gebeten, sich einen
Ausschnitt aus einer ihrer reguldren Lehrveranstaltungen aus-
zuwihlen und diesen nach vorgegebenen Kriterien zu beschrei-
ben: Lehrziele, Auswahl einer Lehrmethode, Lehrprozef-Inten-
tionen. Wihrend die Teilnehmer noch an ihren Unterrichtsent-
wiirfen, allein oder in Gruppen, arbeiten, werden ihnen in
anderen Lernsituationen verschiedene Unterrichtsmethoden ange-
boten, um ihr Methodenrepertoire anzuregen. Dieses auf eine
kognitive Einsieht in Vor- und Nachteile wvon Lehrmethoden
zielende Vorgehen hat zur Konsequenz, daB auch die Feedback-
Interventionen der Veranstalter sich an diesem Ziel orientie-
ren missen. So wird in diesem Modell beispielsweise vorrangig
nach dem Erreichen der Lehrziele gefragt, nach der angemesse-
nen Auswahl der Lehrmethode, nach den Effekten der Methode auf
die kognitiven Lernprozesse der Teilnehmer. Auf skills wird in
diesem Rahmen nur insoweit eingegangen, als sie fiir die Durch-
fitlhrung einer bestimmten Lehrmethode relevant sein kdnnten
(z.B. das Erteilen von pridzisen Aufgabenstellungen beim Ent-
deckenden Lernen oder dle Handhabung von Verstarkungen im
behavioristischen Unterrichtsgespriich).

Dieser Ansatz zielt darauf ab, die Variationskompetenz der Hoch-
schullehrer zu erhBhen und ihr Methodenrepertoire zu bereichern. Er
unterstellt, daB die durch eigene Erfahrung auf induktivem Wege
erlebten Beispiele zu einer realen Erweiterung kognitiver Ordnungs-
kriterien und -strukturen flihren. Aus lerntheoretischer Sicht han-
delt es sich demnach um ein entdecken-lassendes oder kognitions-
theoretisch begriindetes Modell des MT (zur weiteren Begriindung der
lerntheoretischen Unterscheidungen vgl. SCHULMEISTER 19 1)k

Eine &hnliche Einschitzung vertrete ich gegeniber dem Konzept des
'lehrstrategiebezogenen Microteaching' (JUDITH 1976), das im Rahmen
des Grundkurses Lehren und Lernen (EIGLER 1973) entwickelt wurde.
Auch hier steht der Einsatz expositorischer und entdecken-lassender
Lehrverfahren im Vordergrund des MT. Neu und wichtig an diesem
Ansatz erscheint mir, daR die Lehrenden zundchst in einer Art
"Handlungsentwurf"(S5.36H4) ihren Unterrichtsplan klidren und dann
erst in einer Laborphase ihre theoretisch erworbenen Entscheidungs-
und Handlungskompetenzen praktisch erproben. Von der Autorin wird
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dem "probierenden Handeln" in der Laborphase ein "problemldsender
Charakter" (S5.366) zugesprochen. Es sollen ausdriicklich keine
skills trainiert werden. Das probleml&sende Vorgehen und die Ableh-
nung des skill-Trainings signalisieren, daB in diesem Konzept der
Boden des behavioristischen MT-Modells verlassen wird:

"Die Laborversuche sollen vielmehr dem Studenten erméglichen,
auf dem Hintergrund eines theoretischen Bezugsrahmens Ent-
scheidungen zu fdllen, MaBnahmen zu planen und diese zu erpro-
ben und damit die Basis fir Handlungskompetenz anzule-
gen."(S5.366 rr)

Auch dieser Ansatz, der mit dem vorgenannten gut zu kombinieren
wdre, 1#B8t sich in der hochschuldidaktischen Fortbildung von Hoch-
schullehrern m.E. viel besser einsetzen als der skill-Ansatz, da er
beispielsweise zu solchen hochschuldidaktischen Seminaren Entspre-
chungen aufweist, die sich auf Probleme der Kursplanung, der Unter-
richtsorganisation und der Unterrichtsanalyse konzentrieren. Auf
diese Weise kinnten Hochschullehrer im MT auf ihre Funktion als
didaktische Planer und Organisatoren von Unterricht angesprochen
und vorbereltet werden.

Nicht als Modell ausgearbeitet, aber als wissenschaftliche Proble-
matik diskutiert, wurde von HEILIG 1976 die Frage, ob MT sich auch
zur Entwiecklung bzw. Modifikation von Einstellungen bei Lehrenden
eigne. Da er das MT vorrangig als eine Methode zum effektiven und
systematischen Aufbau von Lehrerverhalten betrachtet (S.357), was
empirisch allerdings als noch nicht nachgewiesen gelten muB, nimmt
er an, dal sich das "Erlernen von Lehrereinstellungen und das
Erlernen von Lehrerverhalten /.../ nach unterschiedlichen Mustern
vollziehen /diirfte/"(8.355) und da® das MT keine besondere Funktion
flir die Modifikation von Einstellungen besitzen wird. Diese von
Heilig gezogene Folgerung scheint mir problematisch zu sein. Inner-
halb behavioristischer Ansidtze ist diese SchluBfolgerung jedenfalls
eher berechtigt als in anderen Ansidtzen, die anderen wissenschafts-
theoretischen Richtungen angehdren. So kdnnen z.B. in MT-Modellien,
in denen Hochschullehrer alternative Lehr- und Lernmethoden kennen-
lernen und {ben, durchaus auch Einstellungen der Hochschullehrer
beeinfluBt und modifiziert werden, die sich beispielsweise auf

die Effektivitidt von Unterrichtsmethoden
den Charakter studentischer Lernprozesse
Risiken und Erfolge interaktiven Lehrens
das Verstidndnis der eigenen Rolle als Lehrer

die Inhomogenitdt vieler Alltagsannahmen iiber das Lernen von
Studenten

beziehen.

Der 'situationsorientierte Ansatz' zeichnet sich dadurch aus, dak
die zu erlernenden skills nicht vom Trainer vorgegeben, sondern in
gemeinsamer Gruppenarbeit der Lernenden ausgewihlt, geplant und
evaluiert werden:

"Die Auswahl der zu trainierenden Lehrverhaltensweisen erfolgt
fach- oder fachgruppenspezifisch {iber ein 'kombiniertes Be-
grindungsverfahren', /...dieses/ sieht drei Phasen vor, eine
Deskriptionsphase, eine analytische Phase und eine Formulie-
rungsphase. Mit {ihm soll die Auswahl der =zu trainierenden
Lehrverhaltensweisen demokratisiert und objektiviert wer-
den."(S.423)

68 © HA 2/83

Das Verfahren nutzt Prinzipien sozialwissenschaftlicher For-
schungsmethodik im phasenwelisen Aufbau des Planungsprozesses. An
der Orientierung dieses Ansatzes am skill-Konzept wird allerdings
durch die Einordnung in ein kommunikatives Begriindungs- und Legiti-
mierungsverfahren grundsdtzlich nichts gedndert. Eine Konseguenz
ist 1lediglich, da® der mit Verhaltensverstirkungen arbeitende
skill-Ansatz durch soziale Rilckmeldeformen erginzt oder ersetzt
wird. Interpretiert man das Verfahren aber kommunikativ, so kann
man darin Analogien zur Pragmatischen Curriculumentwicklung sehen,
bel der die Beteiligten in einem gemeinsamen sozialen Prozef Pla-
nungs- und Durchfilhrungsentscheidungen treffen und auch ihr Rilck-
meldeverhalten auf dieser Basis gemeinsamer Erfahrung aufbauen.
Damit ndhert sich das Verfahren sozialen Gruppenverfahren, wie sle
aus der humanistischen Psychologle bekannt sind.

Der Einsatz von MT in autonomen Seminaren oder gruppendynamischen
Trainings ist allerdings selten, weil in ihnen zur Voraussetzung
gemacht werden muB, daR sich die Beteiligten daraufl einigen, ihre
Interaktion per Video aufzuzelichnen und einzelne Interaktionsphasen
anhand der Aufzeichnung zu analysieren und zu diskutieren. Der
Einsatz wvon MT in einem derartigen Kontext dient vorrangig der
Sensibilisierung flir Aspekte der Kommunikation und Interaktion in
Gruppen. Im Mittelpunkt steht hdufig die Entwicklung der "autonomen
Gruppenarbeit" und der im Sinne von ROGERS 1974 konzipierten Rolle
des Facilitators, die Entwicklung von Kohdrenz und Partizipation in
der Gruppe sowie das Problem zunehmender Selbsttdtigkeit und Auto-
nomie. Der Focus der Aufmerksamkeit wird in der Analyse wund im
Feedback auf die Einstellungen und die Selbstreflexion der Betei-
ligten gerichtet. Selten eingesetzt wird dieses Modell wvermutlich
deshalb, weil es nicht in derselben Weise zu arrangieren und 2zu
organisieren ist wie die Minilehrproben des bekannten MT-Verfahrans
und weil es gegeniiber der Selbstwahrnehmung der Gruppe nur geringe
Vorteile aufweist.

Sowohl der "situationsorientierte" Ansatz als auch der
"methodenorientierte” und der "lehrstrategiebezogene" Ansatz sind
Beispiele fir MT-Verfahren, dle auf dem besten Wege sind, ein
anderes als das urspriingliche behavioristische Paradigma und
Lernkonzept fiir sich in Anspruch zu nehmen. Hethodischg Prinzipien
des MT, die von der behavioristischen Grundlage wegfiihren, sind
‘M.a.

- die Demokratisierung der Planungsprozesse durch autonome s0-
ziale Kooperationsprozesse

- die Einfilhrung intentionaler Zielfindungsprozesse anstelle
des Operationalisierungszwanges ,der aus dem behavioristischen
Teilfertigkeiten-Konzept resultiert

- der Verzicht auf skill-Training zugunsten anderer Inhalte wie
Methoden oder Modelle des Unterrichtshandelns, die nicht wvon
Reiz-Reaktions-Folgen, sondern von der Vorstellung einer le-
bendigen Kommunikation ausgehen

- die Substitution konditionierender Feed-back-Methoden durch
komplexe kommunikative und sozlale Prozesse der Rickmeldung,
die Einsichten revidieren und neue Denkmuster erzeugen kdnnen.

Iech mbechte abschlieBend einige Argumente anfilhren, warum gerade
dliese Prinzipien entscheldend daflr sein sollen, eine alternative
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lerntheoretische Zuordnung zu begriinden: Gemeinsame Planung filhrt
zur Selbsteinbindung der Teilnehmer in den 2Zielfindungsprozes,
wodurch in der Regel sowohl die Identifikation mit dem selbstge-
widhlten Thema oder Gegenstand als auch die in der Folge auftretende
Betroffenheit mit der Kritik und Rickmeldung steigt. Hierin liegen
viel eher Chancen flUr den Beginn einer Selbstreflexion als im
behavioristischen MT, in dem miBlungene Sequenzen mit mangelnder
technologischer Perfektion erklidrt und als technisches Versagen vom
eigenen Ich weggeschoben werden k&nnen. Demokratisierung der Pla-
nung hingegen kann in einer freiwillig eingegangenen Bindung an
sozial gelibte Rilickmeldung resultieren und damit einen fiir das
Individuum in viel hSherem MaBe selbstverpflichtenden Charakter
annehmen. Auf diese Weise kommt es vermutlich in viel hdherem MaBe
zu verhaltensrelevanten Einsichten kognitiver Natur, die elner
wirksamen emotionalen Grundlage aufsitzen. Dabei ist die Ebene
nicht irrelevant, der die Ubung, die Beobachtung und die Analyse
gelten: die Rlckmeldung zu Verhalten auf der Mikroebene (wie z.B.
Einleitung, Tafelbenutzung, Medieneinsatz, Gestik und Artikulation)
ist hdufig beliebig und von individuellen Vorlieben bzw. vom
"Geschmack" abhiéngig und stellt sich dem Betroffenen vielfach so
dar, besonders dann, wenn Begriindungen nicht in einem lerntheoreti-
schen Rahmen auftreten und durch solchen 1legitimiert erscheinen,
widhrend Unterrichtshandlungen auf der Mezoebene oder Makroebene
aufgrund ihres leichter rekonstruierbaren theoretischen Rationale
plausiblere Erkldrungen ermglichen und damit eher geeignet sind,
kognitive Strukturen und Einsichten zu generieren. In dieser Orien-
tierung liegt m.E. die Chance zu einer lerntheoretisch qualifizier-
ten und fir die Aufgabe der Hochschullehrerfortbildung wertvollen
Form der Micro-Teaching Methode.
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Menschliche Kommunikation.

WRK-Stellungnahme zu den
Beschaftigungschancen von
Hochschulabsolventen

AnfaBlich der 140. Plenarsitzung der
WAK in Bonn wurde beziglich der Be-
schiftigungschancen von Hochschulab-
swolventen eine Stellungnahme verdf-
lfentlicht, deren wesentliche Passagen
“nachstehend wiedergegeben werden.

1. Emwicklung der Hochschulen und
des Arbeitsmarktes
Waren es 1960 ca. 8 % eines Alters-
|ahrgangs, die eine Hochschulzugangs-
“barechtigung erwarben und diese auch
~ winlfisten, so verfilgt heute ein Viertal
wines Altersjahrgangs iiber die Hoch-
“schulreife und ein Finftel jedes Alters-
Jahrgangs nimmt ein Studium auf,
~ Fiir die 80er Jahre ist nunmehr ein
noverlicher Anstieg der Studentenzah-
“len zu erwarten. Nachdem sich der An-
“tell der Studienanfanger an der gleich-
 altrigen Bevilkerung auf ca. 20 % sta-
 biligiert hatte, prognostiziert die Kul-
- tusministerkonferenz einen neuerlichen
Anstieg der Hochschulberechtigungs:
‘quote auf 34-38 %, der sich in einer
“waiteren Zunahme der Nachfrage nach
‘Studienplatzen niederschlagen konnte,
AuBerdem wird das Heranwachsen der
‘fogenannten geburtenstarken Jahrgén-
‘g sinen deutlichen absoluten Anstieg
fer Studienanfanger- und Studenten-
“zahl verursachen, der sich erst in den
B0er Jahren wieder abschwichen wird.
Nach den Prognosen der Kultusmi-
nisterkonferenz wird die Studentenzahl
derzeit 1,2 Millionen auf bis zu 1,4
“Millionen steigen, Wenn es in den nich-
“sten zehn Jahren nicht maglich ist, die
Verweildauer deutlich zu verkiirzen,
“wird die Studentenzahl sogar bisauf 1,5
Millionen steigen.
- Bei der Beurteilung der Arbeits-
“imarktlage fiir Akademiker ist nach Stu-
“dignrichtungen zu unterscheiden. In
~ don letzten Jahren zeichnete sich z 8.
b, daB im ingeniaurwissenschaftlichen
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Bereich sowie in einigen , harten” Na-
turwissenschaften eine pinstige Situa-
tion fiir Absolventen von Universitaten
und Fachhochschulen bestand, d. h.,
dak auf einen Arbeitslosen mehr als ei-
ne offene Stelle entfial; dagegen sind im
geistes: und sozialwissenschaftlichen
Bereich die Verhaltnisse drastisch um-
gekehrt, denn mitunter standen mehr
als 30 Bewerber einer offenen Stelle ge-
geniiber. Wegen des hohen Anteils des
Lehramtsstudiums in den entsprechen:
den Fichern hat sich hier die restrikti-
ve Einstellungspolitik des Staates be
sonders stark niedergeschlagen. Die
Frauenarbeitslosigkeit liegt weit iber
dem Durchschnitt, In den Natur- und
Ingenieurwissenschaften haben sich die
Beschiftigungsperspektiven inzwischen
auch wieder verschlechtert. Zwar ist die
Situation hier im Vergleich zu der von
Absolventen anderer Studiengange im-
mer noch vergleichsweise ginstig, doch
hat sich auch hier das Verhaltnis von
Arbeitsplatzangebot zu -nachfrage um-
gekehrt; d.h. die Zahl der Arbeitslosen
liegt hoher als die der (gemeldeten) of-
fenen Stellen,

2. Weitere Entwickiung

Bundesregierung und Wirtschaftsfor-
schungsinstitute rechnen fir die nach-
sten Jahre nicht mit einem spiirbaren
Abbau der Arbeitslosigkeit. Die Ent-
wicklung der Wachstumsraten in den
Industrielandern der westlichen Welt
wahrend der letzten Johre 188t fir die
nahe Zukunft keinen AnstoB erwarten,
der lebhafte Beschiftigungseffekte aus-
losen wirde. Im Gegenteil, die techni-
schen Entwicklungen im Produktions-
sowie im verwaltenden Bereich lassen
weitere Rationalisierungen erwarten,
die die Arbeitslosenzahlen weiter in die
Hahe treiben werden. Hinzu kommen
die  Auswirkungen der demographi-
schen Entwicklung, die zu einem An-
steigen der arbeitssuchenden Beviilke-
rung filhren wird, in der Bundesrepu-
blik Deutschland rd. 100.000 jshrlich

fir die Jahre bis 1987/88. Vor allem
wird der Bereich der offentlichen Hin-
de seine bisherige Aufnahmefahigkeit
im wesentlichen verlieren, da er zum ei-
nen selbst von Rationalisierungen er-
faBt ist und zum anderen aufgrund der
prekaren Finanziage keine Expansion
erleben wird, ja nicht einmal die Dek-
kung des Ersatzbedarfs iiberall bewerk-
stelligen kann. Hier ist vor allem der Bil-
dungsberaich 2u erwahnen, der bisher
die grofte Absorptionsfunktion inne-
hatte und bisweilen dber 50 % aller
Hochschulabsolventen,  insbesondere
Lehrer, aufnahm.

Fiir die Hochschulabsolventen ergibt
sich insofern eine noch ernstere Situa-
tion, als bedingt durch den Bildungs-
boom die Zahl von knapp 40.000 im
Jahre 1960 auf 130.000 im Jahre 1982
angestiegen ist und die fiir Hochquali-
fizierte interessanten Positionen und
Planstellen nun durchweg mit jiingeren
Personen besetzt sind. Nach Untersu-
chung des |AB steht dem relativ schwa-
chen Ersatzbedarf des Gffentlichen
Dienstes von ca. 30.000 eine Zahl von
derzeit jahrlich etwa 110.000 Hoch-
schulabsolventen gegeniber.

Selbst wenn man berucksichtigt, daf
ein Teil der Absolventen nicht sofort
auf den Arbeitsmarkt tritt, sondern zu-
nichst an der Hochschule zum Zweck
eines weiterfihrenden Studiums, eines
Aufbaustudiums oder einer Promotion
verbleibt, oder aber noch den Wehr-
oder Zivildienst ableistet, so zeigt sich
doch das Bild einer stets sich weiter
dffnenden Schere zwischen Akademi-
ker-Angebot und -Nachfrage.

Die schon heute deutlich spirbare
Diskrepanz zwischen Bedarf und Ange-
bot wird sich mittelfristig noch verstar-
ken. Aussagen iiber die langfristige Ent-
wicklung des Akademikerarbeitsmark-
tes lassen sich — iiber die o.a. globalen
Aspekte hinaus — nicht treffen, da
Rilckwirkungen der gegenwirtigen und
kiinftigen Situation auf das Bildungs-
verhalten nicht ausgeschlossen, ja sogar
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