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l) Einleitung:

"Da die an der Universität Lehrenden

weder eine praktische noch theoretische

Vorbereitung auf ihre Lehrerrol le be-

kommen, sind sie auf die Kritik der

Studenten angewiesen, wenn sie ihr Ver-

halten korrigieren, neue Verhaitens-

kategorien erwerben oder auch nur ein

angemessenes Selbstverstendnis ihrer

llirkung und ihres Handelns entwickeln

wollen" schreibt Sader (15, S'114)' An

medizinischen FakuItäten hat sich eine

differenzierte Rückmeldung, ytie Lehrin-

halte und Art der Darbietung auf der

Seite der Lernenden ankommen' kaum ent-

wickelt; 1m Gegentei l: Durch die Über-

nahme der Prüfungen durch das IMPP wur-

de den Lehrenden ein wichtiges Instru-
ment der Rückkopplung über den fachl i-
chen Lernerfolg ihrer Studenten aus 0er

Hand genommen.

Die herkömml ichen Formen der Rückmel-

dung, die Hochschul Iehrer in unter-

richtsveranstaltungen erhalten' äußern

sich beispielsweise im Veranstaltungs-

besuch, im vernalten ihrer Zuhörer' al-

lenfalls rn sporadischen Beifalls- oder

Mißfal lensäußerungen' Sie al Ie sind

diffus, schlecnt artikuliert und wenig

nützl ich, "wei l sie keinen echten Dia-

log aus lösten, sondern Affekte hervor-

riefen" (17). Melden sich einige Stu-

denten zu l'lort, so drücken sie nicht

unbedingt die Erfahrungen und Erwar-

tungen aller aus'

In den vergangenen Jahren sind eine

Füile von Verfahren und Formen entwik-

kelt und mit Erfolg in Unterrichtsver-
anstaltungen eingeführt worden' Sie er-

mögl ichen eine differenzierte und !9!-
struktive Rückmeldung über das Lehr-

und Lerngeschehen' Eine 0rientierung
für Einsatzmögl ichkeiten soicher Ver-

fahren g ibt Bürmann und Mitarb ' ( 5 )'

Im folgenden steile ich nicht neue Me-

thoden und Konzepte vor' sondern teile

meine Erfahrungen mit bewährten Formen

mit und gehe einigen dabei aufgetrete-

nen Problemen nach '

II. Vorgehen bei der Durchführung:

1. Die Unterrichtssituation im Präpa-

rierkurs:

Ein Hochschullehrer oder Assistent be-

treut zvlei Gruppen mit jeweils etwa 16

Studenten täglich zwei Stunden' Ihm

obI iegt die Arbeitsorganisation ' die

oraktische Anleitung jedes einzelnen

Studenten, das Präparieren schwieriger

Regionen und zwi schendurch das ErkIären

theoretischer Sachverhalte' Diese Auf-

gabenvielfalt in der knapp bemessenen

Kurszeit engt zwangsläufig Ansprech-

barkeit und Handlungsfreiheiten ein'

Darüberhinaus wird die Kritikbereit-
schaft der Studenten gebremst durch ih-

re Angst vor Sanktionen; denn der Leh-

rende ist zugleich ihr Prüfer'

Um eine Rückmeldung über die Lern-

und Arbeitssituation der Studenten un0

ihre fachl iche wie persÖnl iche Betreu-

ung zu erlangen, verl{andte ich einen

anonymen Frageoogen' Die Ergebnisse der

Befragung wurden anschl ießend in der

Gruppe besprochen und Verbesserungsvor-

schläge erarbeitet'

2. 0er Fragebogen:

Fragebogen wird oft eine begrenzte Lei-

stungsfähigkeit bescheinigt'. die Viel-

seltigkeit Oer Uecnselbeziehungen und

Interessenlagen der an Lehr- und Lern-

prozessen betei I igten Personen zu er-

fassen ( 1 ). ihre Aussagekraft hängt zu-

dem ab von systematischen Urtei ls- (wie

z.B. Trend zu mittleren Beurteilungen'

-21 -



-22-

Halo-Effekt) und Zufallsfehlern (wie
z.B. unsorgfältiges Ankreuzen, schwan-
kende Motlvation) (18). Letztere fallen
insbesondere bei den niedrigen Teil-
nehmerzahlen des Gruppenunterrichtes
ins Gewicht. Ein ausreichendes Rel iabi-
Iitätsniveau (n > 20; 6) ist bei Ein-
zelgruppen kaum zu erreichen. Ich ver-
zichtete daher auf die Darstel Iung der
Ergebnisse i,m Einzelnen. Dennoch, stu-
dentische Befragungen geben nützliche
Informationen zur Einschätzung und Ver-
besserung der Lehrsituation ( 14). Un-

terschiedl iche Ziele und Interessen
b I e i ben be i der Erste I I ung des Fra-
gebogens einseitig betont: Bei Lehren-
den stehen Fragen zu didaktisch-metho-
disch-organisatorischem Vorgehen im

Vordergrund, bei Studenten mehr ,'das

subjektive Erleben der universitären
Lebenswelt im ganzen" (10). Darüoer-
h i naus we i sen Fragebogen den Studenten
in die Rol ie des Objektes, das zwar
"Gegenstand" der Befragung ist, sich an

der Formul ierung und Gestaitung der
Veränderungen aber nicht aktiv be-
teiligen kann.

Trotz dieser Einwände bietet eine Fra-
gebogenaktion einige Vortei le:
- Erbetenes Feedback drückt die Bereit-

schaft aus, Kritik anzunehmen, und

erleichtert das BesDrechen unter-
schiedl icher Erwartungen und Bedürf-
nisse. Es fördert somit die Kommuni-
kation durch Verringerung der Barrie-
re zwi schen Lehrenden und Studenten
(Stimul ierung weiterer Rückmeldung).

- Einzelinformationen, beispielsweise
zur Sprechweise des Dozenten, las-
sen sich in beliebiger Zahl gewinnen,
ohne daß sie in der Gruppe eigens
besprochen werden müssen.

- Durch die Vorgabe der Themen werden
die Studenten angeregt, fachliche
und interpersonale Unterrichtsge-
schehnisse zu überdenken, also ihr
Problembewußtsei.n hierfür zu verbes-
sern. Dieser als "Selbstaufklärungs-

!gI!" von Fragebogen (1,l) bezeichnete
Vortei 1 , kommt al lerdings erst spä-
ter zum Tragen, hat aiso keinen un-
mittelbar spürbaren Effekt.

Die Vorgabe der Themen und ihre Bear-
beitung strukturiert die nachfolgende
Diskussion vor.
Durch einen anonymen Fragebogen wer-
den al le Tei Inehmer in den Rückmel-
dungsprozeß ei nbezogen, sodaß er eher
die al lgeneine Interessenlage wider-
spiegelt als die Meinung einzelner
" K r i t i k b e r e i t e r " .

Bei offen gestel lten Fragen erhält
man ein breiteres Spektrum an Reak-

tionen und Vorschlägen als in der
Diskussion allein.

Formal enthielt der Fragebogen 5chätz-
skalen und offene Antwortmögl ichkeiten,
inhaltl ich berücksichtigte er die we-

sentl ichen "Faktoren der Lehrwirksam-

!gi!" (18 ) :

- Erfassen der Lernsituation der Stu-
denten, ihre Arbeitspraxis in der
Gruppe und etwa i ge Störfaktoren
(2.8. Gruppenklima, Kenntnisstand).

- Inhaltliche und sprachliche Gestal-
tung der Veranstaltung durch den Leh-
renden (2.B. verständl iche Sprache,
klare Anleitung .. )

- Mot i v i erung , Wec kung von I nteres se

durch den Lehrenden (2.8. Enthusias-
mus für Fach und Lehre, Ubertragung
von Verantl{ortung, Angabe von Lern-
zielen...)

- Verhalten des Lehrenden und Arbeits-
klima (2.8. Führungsstil, Ansprech-
barke i t )

- Fach I i che Kompetenz

3. Besprechung :

Fragebogen bieten zwar eine einfache
0rientierungshilfe, die Ausbildungssi-
tuation zu analysieren. Sie stel len
aber ke i ne echte Kommun i kat i on zwL'

schen Lehrenden und Studenten dar. Sie

erlauben kein gegenseitiges Kennenler-
nen von Erwartungen und Bedürfn i ssen ,

kein Ausräumen von Mißverständni ssen '
kein Austragen von Meinungsverschieden-
heiten. Ebensowenig ermögiichen sie
eine Neugestaitungdes Unterrichtsge-
schehens. insofern s ind Fragebogen we-

der konstruktiv noch kreativ. Diesen



Mangel kann vor al lem ein Gespräch be-
heben, in dem einzelne Themen gemein-

sam formui iert und erarbeitet werden.
Erst so ist Partizipation möglich, bei
der Studenten als ein Teil der Lehrer-
Studenten-Stoff-Beziehung Verantwortung
für den Lehr- und Lernprozeß mittragen.

I I I. Erfahrungen und Bemerkungen:

1. Resonanz bei den Studenten:
"|{arum machen Sie sotllas denn {rber-
herrnt?rrfrento oine StUdentin WOhl mghf"ssH!

aus Bedürfnis, eine Erklärung über Sinn

und Zweck zu erhalten als ihre Unlust
über "das Ausfül len eines Fragebogens"
( 1 1 ) kund zu tun. Um eine zuverläss ige
Mitarbeit zu erreichen, muß die "Be-
fragung in Zweck und Verwertung einseh-
bar" sein (10). Möslicherweise war mei-
ne mangelhafte Aufklärung hierüber
Hauptgrund für den unvol Iständigen
Rück I auf ausgefü I lter Bogen ( 59% ) .

2. Konzeption und zeitl icher Einsatz
des Fragebogens:

- Für eine einmal ige Veranstaltung in
der Mitte oder gar am Ende des Se-

mesters war der Bogen mit 10 Fragen-
gruppen ( insgesamt 65 Einzelfragen ) und

9 offen gestellten Fragen zu umfassend,

berücksichtigt man die ohnehin große

Arbeitsbelastung der Studenten und die
für sie ungewohnte Vorgehensweise.
KIeine Schritte, beispielweise in Form

von veransta ltungsbeg leitenden "EL-
Rückmeldungen" oder Kurzfragebögen (.l3)
würden diesem Problem eher gerecht wer-
den. flegen des zu großen Umfangs half
der Fragebogen auch nicht genügend, die
Diskussion zu strukturieren.

- Fragebogen spiegeln zwangsläufig das

:inseitige Informationsinteresse desje-
nigen wider, der ihn entwirft, 0bwoht

eine große Anzahl "offener" Fragen Ge-

Iegenheit geboten hätte, diesen Nach-

teil zu kompensieren, blieben sie zu-
meist unbeantwortet - eine Erfahrung,
die Bertram und Sandritter (3, 5.122)
an der Ernsthaftigkeit studentischer
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Mitarbeit bei didaktischen Fragen zwei-

feln ließ. Reicht es al leine, die !'lich-

tigkeit offener Fragen ausdrückl ich zu

betonen? Eine weitere Möglichkeit bÖte

sich, Studenten an der Entwicklung und

Auswahl der Fragen zu bete i I igen ( 1 5 '
s.117).

- Ich erlebte die von mir betreuten

Gruppen hinsichtlich ihrer Motivation'
Arbeitsweise und ihrem Verhalten als

sehr verschieden. Vergleicht man die
Daten der Befragung, so spiegeln sich
diese Unterschiede in der Beurtei lung

meines Verhaltens (2.8. Führungsstil,
Persönl ichkeit), der Motivierung oder
in der Einschätzung der Gruppenarbeit
wider. Für mich überraschend vtar die
e i nhe I I i ge Beurte i I ung der Studenten ,

keine Rückmeldung über ihre Lernfort-
schritte, ihren Arbeitsstil und das

Gruppenverhalten bekommen zu haben

vielleicht ein Beispiel für eine "Wahr-
nehmungserweiterung" (4), die standar-
disierte Untersuchungsverfahren ermög-

lichen.

3. BesDrechung der Fragebogenaktiol:

Bei der nachfolgenden 0iskussion sollte
die Analyse der Arbeitssituation ver-
tieft, unterschiedliche Sichtweisen er-
klärt und vor allem auf dieser Grund-

lage geneinsam Verbesserungen erarbei-
tet werden. Es sol lte also Meta-

unterricht, ein Gespräch über den lau-
fenden Unterricht (2), initiiert vler-

den. Im Rahmen der Veranstaltung nicht
lösbare Probleme (Curriculum, Studen-

tenzahlen) wurden ausgeklammert.

In der Gesorächssituation selbst war

z.T. recht deutlich eine @]33 zwi-
schen Studenten und Assistenten zu spü-

ren, ein offenes "Klima für Reden über

Unterricht" ( 10 ) war unterschiedl ich
vorhanden und abhängig von der Gruppe.

Für dieses Kl ima sind nicht nur das

"erlebte Ranggefälle" (15, S.74) oder

die Angst vor Sanktionen ( "Sie prüfen
uns ja! ") ausschlaggebend, sondern auch

die für viele Studenten - und auch

michl - fremde Gesprächssituation. Die-
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se Hindernisse lassen sich durch das

Verhaiten des Lehrenden nur begrenzt
beheben. Mi lderung könnten hier veran-

sta ltungsbegleitende Besprecnungen

scf affen, bei denen Studenten wie Leh-

rer de merken, daß ihnen aus der geäus-

ser'ten Kritik keine Nachtei le erwach-

sen, der Ausdruck ihrer Vorstel lungen

h i rrgegen zu faßbaren Veränderungen der

Ausbi ldungsbedingungen führt. Studenti-
sche Tutoren, die aufgrund ihrer Posi-
tion eine verbindende Stel Iung einneh-
men, sollten einbezogen werden.

Als wichtigen Themenbereich kristalli-
sierten sich völlig unterschiedliche
Erwartungen an die Rol len- und Aufga-

benverteilung im Kurs heraus. |{ie sehe

ich, wie die Studenten meine Funktion
als Lehrender im Praktikum? Mit welchen

Problemen bin ich, mit welchen sind die
Studenten dabei konfrontiert? tlas wl l I
ich ihnen vornehml ich vermitteln? i.las

ist fachl iche Kompetenz? Helche Verant-
wortung trägt der einzelne Student für
eine effektive Arbeit in der Gruppe und

für die Präparation an der Leiche?

Jeder mag seine Rol Ie und Einstel-
lungen entsprechend seinen Anschauun-

gen , se i nen Lehr- und Lernerfahrungen

unterschiedl ich definieren. Eine Klä-
rung dieser Positionen aber ist wesent-

I iche Voraussetzung für eine abge-

stimmte Gruppenarbeit und eine "Parti-
ziDation" der Studenten an der Unter-
richtsgestaltung.

Studenten haben einen "viel weitergrei-
fenden Anspruch auf Bildung - auf einen

Gewinn an Einsicht und auf die
Enifaltung echter Fähigkeiten - ...''
(7, vgl. auch 12, 14). In der BesPre-

chung, mehr noch in Einzelgesprächen

drückte er sich in Klagen aus' nur ana-

tomische Begriffe zu lernen, aber kaum

Gesprächsmögt ichkeiten zu fachübergrei-
fe:rden Themen zu fi nden. Gerade h ierzu

ab,:r böte die Ausbildung in der Ana-

toinie Gelegenheit wie kaum ein anderes

Fa:h im gesamten Medizinstudium: Die

Belegnung m it Tod , d i e Arbe it an der

merschi ichen Leiche, die Bedeutung v0n

Gesundheit und Krankheit, die Koopera-

tion der Studenten untereinander uncl

die Beziehung zu den Hochschullehrern'
Hierher gehört auch die Auseinander-

setzung mit Problemen, die in der

GruDpe oder m i t den Lehrenden auf-
treten. Die Beschäftigung mit diesen

Themen steht ebenso in Einklang mit

Ausbi ldungszielen zum Arzt wie Fach-

kenntn i sse und wi ssenschaftl ich-kriti -

sches Denken. Die Kursgestaltung sol lte
ihr flexibel Raum zugestehen.

I V. Auswi rkungen des Versuchs auf den

Der Versuch bewirkte einige wichtige
Veränderungen:

Die Suche nach einer 0rientierung und

Identität an der Hochschule fäl lt vie-
len Studenten schwer. Ihre oben be-

schriebenen Erwartungen an das, was sie
lernen wollten, bleiben oft unerfüllt.
Vor vielen türmt sich stattdessen ein

Berg von zu lernenden Fakten, den zu

bewältigen sie sich kaum zutrauen. Die

Prüfungen verstärken den Leistungs-
druck. Kurz, der Anatomiekurs ist Streß

- übrigens auch für v iele Lehrende !

Frustrationen, Enttäuschungen' Insuffi-
zienzgefühle, Aggressivität begleiten
nicht nur die Lehr- und Lernsituation;
sie sind Tei I von ihr. Als solcher müs-

sen sie in und mit der Gruppe ausgetra-
gen werden. Es reicht nicht, nur auf

die Studenten einzugehen, die diese Re-

aktionen nach außen tragen. Es war be-

merkenst.Jert, wie sehr sich durch die
affektive Entlastung, die diese Diskus-

sion und Aussprache ermöglichte, G€-

sprächskl ima und Spannungen lösten '
der Umgang ungezvlungener vlurde. Die Ar-

beitseinstel lung I itt dabei keineswegs '
wie so oft befÜrchtet wird.

Auf die studentische Kritik, bei der

Ftut an Details die Zusammenhänge mit

anderen theoreti schen Fächern und Be-

deutung für die kl inische Tätigkeit
nicht abschätzen zu können, bot ich

zusätzl iche Veranstaltungen zu diesen

Themenbereichen an. Die rege und inter-

Unterr i cht :



essierte Tei Inahme bestätigten mich in
me'nen BemÜhungen. Darüberhinaus
schenkte ich während des Praktikums der
Arbeitsanleitung und -planung besondere
Aufmerksamkeit, ebenso der Erklärung
wir:htiger Bezüge zu anderen Fachgebie-
ten. Die Studenten ihrerseits arbeite-
ten selbständiger. Durch die Klarlegung
der Verantwortl ichkeit für den Arbeits-
er:olg wurde ich entlastet, da ich sie
hierfür nicht (mehr) ausschließlich auf
mir ruhen fühlte. Einige wenige be-
trachteten mögl icherweise das Angebot

an Mitspracfie als Schwäche und nutzten
den vermeintl ichen Freiraum aus. Doch

sol lte ein "unreifes" Verhalten weni-
ger, unmotivierter Studenten nicht zum

Maßstab des Lehrverhaltens der gesamten

Gruppe gegenüber werden.

V. Schlußbemerkung:

Die Beziehung zwischen Lehrenden und

Studenten bleibt zwangsläufig asymme-

tri sch; denn "der '|.,lissensvorsprung'
ita i. llirklichkeit ebensosehr ein Vor-
sprung an mehr oder weniger durchgear-
beiteter Lebenserfahrung und im Umgang

mit der Sache gewonnene Urtei lskraft"
(7) ist. Dieser "Vorsprung" hebt den

Lehrenden vom Studenten ab. ihn 1n den

Unterricht einzubringen, ist richtig,
da die ldentifizierung der Person mit
den Unterrichtsinhalten und -formen Au-

thentizität mitausmacht. Däraus resul-
tiert oft ein lehrerzentrierter Unter-
richtsstil. Die Erkenntnis pädagogi-

scher Forschung, daß das Anerkennen der
studentischen Bedürfnisse und Mög-

i ichkeiten in der Unterrlchtsgestaltung
die Lernbereitschaft und persönl iche
Entwicklung fördern, führte zur Forde-
rung nach studentenzentr i erten Unter-
richtsformen. Beiden Gedanken eher ge-

recht wären solche, die den Bedürf-
nissen und Mögl ichkeiten beider am

Unterrichtsgeschehen betei I igten Perso-
nen Rechnung tragen. Der Ausdruck stu-
dentenorientiert wäre angemessener.
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"Wer tröstet d ie Lehrenden und womit?"

fragte Sperling (16) nach dem Lohn für
das Engagement des Lehrenden suchend.

Läßt sich der große Zeitaufwand und die
gedankl iche und persönl iche Zuwendung

rechtfertigen? Die Hochschulorganisa-
tion honoriert einen Einsatz auf clem

Gebiet der Lehre nicht. Bleiben nur die
für den Lehrenden spürbare Zuwendung

durch die Studierenden, die sich in

fachl ichen Fragen und emotionalem Feed-

back äußert (3, S.219), und allenfalls
der Gedanke, daß in der asymmetrischen

Lehrbeziehung eine zeitl iche Verschie-

bung zum Tragen kommt. Der Lehrende

gibt |reiter, worin ihm andere Jahre

vorher selbst 0rientierung tvaren. In
beiden Fä1 Ien bleiben zweifel los Ex-

perimentierfreudigkeit, entsprechende

Einstellungen und Idealismus die trei-
benden Kräfte.
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