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FRAGEBOGEN UND BESPRECHUNG ALS MOGLICHKEIT EINER KON-
STRUKTIVEN RUCKMELDUNG IM STUDENTISCHEN KLEINGRUPPEN-
UNTERRICHT - ERFAHRUNGEN AUS DER ANATOMIE

~ C. Schormair, Miinster

1) Einleitung:

"pa die an der \Universitdt Lehrenden
weder eine praktische noch theoretische
Vorbereitung auf ihre Lehrerrolle be-
kommen, sind sie auf die Kritik der
Studenten angewiesen, wenn sie ihr Ver-
halten korrigieren, neue Verhaltens-
kategorien erwerben oder auch nur ein
angemessenes Selbstverstdndnis ihrer
Wirkung und ihres Handelns entwickeln
wollen® schreibt Sader (15, s.114). An
medizinischen Fakultdten hat sich eine
differenzierte Riickmeldung, wie Lehrin-
halte und Art der Darbietung auf der
Seite der Lernenden ankommen, kaum ent-
wickelt; im Gegenteil: Durch die Uber-
nahme der Prafungen durch das IMPP wur-
de den Lehrenden ein wichtiges Instru-
ment der Rickkopplung iber den fachli-
chen Lernerfolg ihrer Studenten aus der
Hand genommen.

Die herkommlichen Formen der Rickmel-
dung, die Hochschullehrer in Unter-
richtsveranstaltungen erhalten, dufern
sich beispielsweise im Veranstaltungs-
besuch, im Verhalten inrer Zuhérer, al-
lenfalls in sporadischen Beifalls- oder
MigfallensduBerungen. Sie alle sind
diffus, schlecht artikuliert und wenig
nitzlich, "weil sie keinen echten Dia-
log ausldsten, sondern Affekte hervor-
riefen" ({17). Melden sich einige Stu-
denten zu Wort, so driicken sie nicht
unbedingt die Erfahrungen und Erwar-
tungen aller aus.

In den vergangenen Jahren sind eine
Fiille von Verfahren und Formen entwik-
kelt und mit Erfolg in Unterrichtsver-
anstaltungen eingefihrt worden. Sie er-
moéglichen eine differenzierte und kon-
struktive Riickmeldung aber das Lehr-
und Lerngeschehen. Eine Orientierung
fiir Einsatzmdglichkeiten solcher Ver-
fahren gibt Birmann und Mitarb. (5).

Im folgenden stelle ich nicht neue Me-
thoden und Konzepte vor, sondern teile
meine Erfahrungen mit bewdhrten Formen
mit und gehe einigen dabei aufgetrete-
nen Problemen nach.

I1. Vorgehen bei der Durchfihrung:

1. Die Unterrichtssituation im Prépa-
rierkurs:

Ein Hochschullehrer oder Assistent be-
treut zwei Gruppen mit jeweils etwa 16
Studenten tédglich swei Stunden. Ihm
obliegt die Arbeitsorganisation, die
praktische Anleitung jedes einzelnen
studenten, das Prdparieren schwieriger
Regionen und zwischendurch das Erkldren
theoretischer Sachverhalte. Diese Auf-
gabenvielfalt in der knapp bemessenen
Kurszeit engt zwangslaufig Ansprech-
barkeit und Handlungsfreiheiten ein.
Dariberhinaus wird die Kritikbereit-
schaft der Studenten gebremst durch ih-
re Angst vor Sanktionen; denn der Leh-
rende ist zugleich ihr Prifer.

Um eine Riickmeldung uber die Lern-
und Arbeitssituation der Studenten und
ihre fachliche wie personliche Betreu-
ung zu erlangen, verwandte 1ich einen
anonymen Fragebogen. Die Ergebnisse der
Befragung wurden anschlieBend in der
Gruppe besprochen und Verbesserungsvor-
schlage erarbeitet.

2. Der Fragebogen:

Fragebogen wird oft eine begrenzte Lei-
stungsfahigkeit pescheinigt, die Viel-
seitigkeit der Wechselbeziehungen und
Interessenlagen der an Lehr- und Lern-
prozessen beteiligten Personen Zzu er-
fassen (1). Ihre Aussagekraft hdngt zu-
dem ab von systematischen Urteils- (wie

z.B. Trend zu mittleren Beurteilungen,
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Halo-Effekt) wund Zufallsfehlern (wie
z.B. unsorgfdltiges Ankreuzen, schwan-
kende Motivation) (18). Letztere fallen
insbesondere bei den niedrigen Teil-
nehmerzahlen des Gruppenunterrichtes
ins Gewicht. Ein ausreichendes Reliabi-
litdtsniveau (n > 20; 6) ist bei Ein-
zelgruppen kaum zu erreichen. Ich ver-
zichtete daher auf die Darstellung der
Ergebnisse im Einzelnen. Dennoch, stu-
dentische Befragungen geben nitzliche
Informationen zur Einschitzung und Ver-
besserung der Lehrsituation (14). Un-
terschiedliche Ziele und Interessen
bleiben bei der Erstellung des Fra-
gebogens einseitig betont: Bei Lehren-
den stehen Fragen zu didaktisch-metho-
disch-organisatorischem Vorgehen im
Vordergrund, bei Studenten wmehr *“das
subjektive Erleben der universitidren
Lebenswelt im ganzen" (10). Dariiber-
hinaus weisen Fragebogen den Studenten
in die Rolle des Objektes, das zwar
"Gegenstand" der Befragung ist, sich an
der Formulierung und Gestaltung der
Verdnderungen aber nicht aktiv be-
teiligen kann.

Trotz dieser Einwdnde bietet eine Fra-

gebogenaktion einige Vorteile:

- Erbetenes Feedback drickt die Bereit-
schaft aus, Kritik anzunehmen, und
erleichtert das Besprechen unter-
schiedlicher Erwartungen und Bediirf-
nisse. Es férdert somit die Kommuni-
kation durch Verringerung der Barrie-
re zwischen Lehrenden und Studenten
(Stimulierung weiterer Rickmeldung).

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

- Durch die Vorgabe der Themen werden
die Studenten angeregt, fachliche
und interpersonale Unterrichtsge-
schehnisse zu iberdenken, also ihr
ProblembewuBtsein hierfir zu verbes-
sern. Dieser als “"Selbstaufkldrungs-
wert" von Fragebogen (11) bezeichnete
Vorteil, kommt allerdings erst spi-
ter zum Tragen, hat also keinen un-
mittelbar spilirbaren Effekt.

- Die Vorgabe der Themen und ihre Bear-
beitung strukturiert die nachfolgende
Diskussion vor.

- Durch einen anonymen Fragebogen wer-
den alle Teilnehmer in den Rickmel -
dungsprozef einbezogen, sodaB er eher
die allgemeine Interessenlage wider-

spiegelt als die Meinung einzelner
"Kritikbereiter".

- Bei offen gestellten Fragen erhdlt
man ein breiteres Spektrum an Reak-
tionen wund Vorschldgen als 1in der
Diskussion allein.

Formal enthielt der Fragebogen Schétz-

skalen und offene Antwortmdglichkeiten,

inhaltlich beriicksichtigte er die we-
sentlichen "Faktoren der Lehrwirksam-

keit" (18):

- Erfassen der Lernsituation der Stu-
denten, 1ihre Arbeitspraxis 1in 'der
Gruppe und etwaige Stérfaktoren
(z.B. Gruppenklima, Kenntnisstand).

- Inhaltliche und sprachliche Gestal-
tung der Veranstaltung durch den Leh-
renden (z.B. verstdndliche Sprache,

klare Anleitung ..)

- Motivierung, Weckung von Interesse
durch den Lehrenden (z.B. Enthusias-
mus fir Fach und Lehre, (Ubertragung
von Verantwortung, Angabe von Lern-
zielen...)

- Verhalten des Lehrenden und Arbeits-
klima (z.B. Fihrungsstil, Ansprech-
barkeit)

- Fachliche Kompetenz

3. Besprechung:

Fragebogen bieten zwar eine einfache
Orientierungshilfe, die Ausbildungssi-
tuation zu analysieren. Sie stellen
aber keine echte Kommunikation Zwi-
schen Lehrenden und Studenten dar. Sie
erlauben kein gegenseitiges Kennenler-
nen von Erwartungen und Bediirfnissen,
kein Ausrdumen von MiBverstédndnissen,
kein Austragen von Meinungsverschieden-
heiten. Ebensowenig ermdglichen sie
eine Neugestaltung des Unterrichtsge-
schehens. Insofern sind Fragebogen we-
der konstruktiv noch kreativ. Diesen




Mangel kann vor allem ein Gesprdch be-
heben, in dem einzelne Themen gemein-
sam formuliert und erarbeitet werden.
Erst so ist Partizipation méglich, bei
der Studenten als ein Teil der Lehrer-
Studenten-Stoff-Beziehung Verantwortung
fir den Lehr- und Lernprozef mittragen.

II1. Erfahrungen und Bemerkungen:

1. Resonanz bei den Studenten:

"Warum machen Sie sowas denn f(ber-
haupt?" fragte eine Studentin wohl mehr
aus Bedlrfnis, eine Erkldrung Uber Sinn
und Zweck zu erhalten als ihre Unlust
iber "das Ausflllen eines Fragebogens"
(11) kund zu tun. Um eine zuverldssige
Mitarbeit zu erreichen, muB die "Be-
fragung in Zweck und Verwertung einseh-
bar" sein (10). Mgglicherweise war mei-
ne mangelhafte Aufkldrung hieriiber
Hauptgrund fidr den unvollstédndigen
Ricklauf ausgefiillter Bogen (59%).

2. Konzeption und zeitlicher Einsatz
des Fragebogens:

- Fir eine einmalige 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,
beriicksichtigt man die ohnehin grofe
Arbeitsbelastung der Studenten und die
fir sie ungewohnte Vorgehensweise.
Kleine Schritte, beispielweise in Form
von veranstaltungsbegleitenden "Mini-
Rickmeldungen" oder Kurzfragebégen (13)
wirden diesem Problem eher gerecht wer-
den. Wegen des zu groBen Umfangs half
der Fragebogen auch nicht genilgend, die
Diskussion zu strukturieren.

- Fragebogen spiegeln zwangsldufig das
2inseitige Informationsinteresse desje-
nigen wider, der ihn entwirft. Gbwohl
eine groBRe Anzahl "offener" Fragen Ge-
legenheit geboten hdtte, diesen Nach-
teil zu kompensieren, blieben sie zu-
meist unbeantwortet - eine Erfahrung,
die Bertram und Sandritter (3, S.122)
an der Ernsthaftigkeit studentischer
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Mitarbeit bei didaktischen Fragen zwei-
feln lieR. Reicht es alleine, die Wich-
tigkeit offener Fragen ausdriicklich zu
betonen? Eine weitere Mgglichkeit bote
sich, Studenten an der Entwicklung und
Auswahl der Fragen zu beteiligen (15,
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 Beurteilung
meines Verhaltens (z.B. Fihrungsstil,
Persénlichkeit), der Motivierung oder
in der Einschdtzung der Gruppenarbeit
wider. Fir mich Uberraschend war die
einhellige Beurteilung der Studenten,
keine Rilckmeldung Uber ihre Lernfort-
schritte, ihren Arbeitsstil und das
Gruppenverhalten bekommen zu haben -
vielleicht ein Beispiel fir eine "Wahr-
nehmungserweiterung" (4), die standar-
disierte Untersuchungsverfahren ermdg-
lichen.

3. Besprechung der Fragebogenaktion:

Bei der nachfolgenden Diskussion sollte
die Analyse der Arbeitssituation ver-
tieft, unterschiedliche Sichtweisen er-
kldrt und vor allem auf dieser Grund-
lage gemeinsam Verbesserungen erarbei-
tet werden. Es sollte also Meta-
unterricht, ein Gesprdch iber den lau-
fenden Unterricht (2), initiiert wer-
den. Im Rahmen der Veranstaltung nicht
l6sbare Probleme (Curriculum, Studen-
tenzahlen) wurden ausgeklammert.

In der Gesprdchssituation selbst war
z.T. recht deutlich eine Barriere zwi-
schen Studenten und Assistenten zu spii-
ren, ein offenes "Klima fidr Reden iber
Unterricht® (10) war unterschiedlich
vorhanden und abhdngig von der Gruppe.
Fir dieses Klima sind nicht nur das
“erlebte Ranggefédlle" (15, S.74) oder
die Angst vor Sanktionen ("Sie prifen
uns ja!") ausschlaggebend, sondern auch
die fir viele Studenten - und auch
mich! - fremde Gesprdchssituation. Die-
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se Hindernisse lassen sich durch das
Verhalten des Lehrenden nur begrenzt
beheben. Milderung kdnnten hier veran-
staltungsbegleitende Besprechungen
sctaffen, bei denen Studenten wie Leh-
rerde merken, daB ihnen aus der gedus-
serten Kritik keine Nachteile erwach-
sen, der Ausdruck ihrer Vorstellungen
hingegen zu faBbaren Verdnderungen der
Ausbildungsbedingungen fihrt. Studenti-
sche Tutoren, die aufgrund ihrer Posi-
tion eine verbindende Stellung einneh-
men, sollten einbezogen werden.

Als wichtiger Themenbereich kristalli-
siarten sich véllig unterschiedliche
Erwartungen an die Rollen- und Aufga-
benverteilung im Kurs heraus. Wie sehe

ich, wie die Studenten meine Funktion
als Lehrender im Praktikum? Mit welchen
Problemen bin ich, mit welchen sind die
Studenten dabei konfrontiert? Was will
ich ihnen vornehmlich vermitteln? Was
ist fachliche Kompetenz? Welche Verant-
wortung trigt der einzelne Student fir
eine effektive Arbeit in der Gruppe und
fir die Prédparation an der Leiche?
Jeder mag seine Rolle wund Einstel-
lungen entsprechend seinen Anschauun-
gen, seinen Lehr- und Lernerfahrungen
unterschiedlich definieren. Eine Kli-
rung dieser Positionen aber ist wesent-
liche Voraussetzung fir eine abge-
stimmte Gruppenarbeit und eine "Parti-
zipation" der Studenten an der Unter-
richtsgestaltung.

Studenten haben einen "viel weitergrei-
fenden Anspruch auf Bildung - auf einen
Gewinn an Einsicht wund auf die
Entfaltung echter Fahigkeiten - ..."
(7, wvgl. auch 12, 14). In der Bespre-
chung, mehr noch in Einzelgesprdchen
drickte er sich in Klagen aus, nur ana-
tomische Begriffe zu lernen, aber Kkaum
Gespridchsméglichkeiten zu fachibergrei-
fenden Themen zu finden. Gerade hierzu
abar bdte die Ausbildung in der Ana-
tomie Gelegenheit wie kaum ein anderes
Fazh im gesamten Medizinstudium: Die
Begegnung mit Tod, die Arbeit an der
measchlichen Leiche, die Bedeutung von
Gesundheit und Krankheit, die Koopera-

tion der Studenten untereinander wund
die Beziehung zu den Hochschullehrern.
Hierher gehért auch die Auseinander-
setzung mit Problemen, die in der
Gruppe oder mit den Lehrenden auf-
treten. Die Beschaftigung mit diesen
Themen steht ebenso in Einklang mit
Ausbildungszielen zum Arzt wie Fach-
kenntnisse und wissenschaftlich-kriti-
sches Denken. Die Kursgestaltung sollte
ihr flexibel Raum zugestehen.

IV. Auswirkungen des Versuchs auf den

Unterricht:

Der Versuch bewirkte einige wichtige
Verdnderungen:

Die Suche nach einer Orientierung und
Identitdt an der Hochschule f&llt vie-
len Studenten schwer. Ihre oben be-
schriebenen Erwartungen an das, was sie

lernen wollten, bleiben oft wunerfillt.
Vor vielen tirmt sich stattdessen ein

Berg von zu lernenden Fakten, den zu
bewiltigen sie sich kaum zutrauen. Die
Priifungen verstdrken den Leistungs-
druck. Kurz, der Anatomiekurs ist Stref
- ibrigens auch fir viele Lehrende!
Frustrationen, Enttduschungen, Insuffi-
zienzgefithle, Aggressivitdt begleiten
nicht nur die Lehr- und Lernsituation;
sie sind Teil von ihr. Als solcher mis-
sen sie in und mit der Gruppe ausgetra-
gen werden. Es reicht nicht, nur auf
die Studenten einzugehen, die diese Re-
aktionen nach auBen tragen. Es war be-
merkenswert, wie sehr sich durch die
affektive Entlastung, die diese Diskus-
sion und Aussprache ermdglichte, Ge-
sprdchsklima wund Spannungen ldsten,
der Umgang ungezwungener wurde. Die Ar-
beitseinstellung litt dabei keineswegs,
wie so oft befilirchtet wird.

Auf die studentische Kritik, bei der
Flut an Details die Zusammenhdnge mit
anderen theoretischen Féchern und Be-
deutung fir die klinische Tétigkeit
nicht abschdtzen zu konnen, bot ich
zusdtzliche Veranstaltungen zu diesen
Themenbereichen an. Die rege und inter-




escierte Teilnahme bestdtigten mich in
me - nen Bemihungen. Dariiberhinaus
schenkte ich wdhrend des Praktikums der
Arbeitsanleitung und -planung besondere
Aufmerksamkeit, ebenso der Erkldrung
wirchtiger Beziige zu anderen Fachgebie-
ten. Die Studenten ihrerseits arbeite-
ten selbstdndiger. Durch die Klarlegung
der Verantwortlichkeit flr den Arbeits-
erfolg wurde ich entlastet, da ich sie
nierfir nicht (mehr) ausschlieflich auf
mir ruhen fihlte. Einige wenige be-
trachteten mdglicherweise das Angebot
an Mitsprache als Schwdche und nutzten
den vermeintlichen Freiraum aus. Doch
sollte ein "unreifes" Verhalten weni-
ger, unmotivierter Studenten nicht zum
Maldstab des Lehrverhaltens der gesamten
Gruppe gegeniiber werden.

V. SchluBbemerkung:

Die Beziehung zwischen Lehrenden und
Studenten bleibt zwangsldufig asymme-
trisch; denn “der ‘'Wissensvorsprung'
ist in Wirklichkeit ebensosehr ein Vor-
sprung an mehr oder weniger durchgear-
beiteter Lebenserfahrung und im Umgang
mit der Sache gewonnene VUrteilskraft"
(7) ist. Dieser "Vorsprung" hebt den
Lehrenden vom Studenten ab. Ihn in den
Unterricht einzubringen, ist richtig,
da die Identifizierung der Person mit
den Unterrichtsinhalten und -formen Au-
thentizitdt mitausmacht. Daraus resul-
tiert oft ein lehrerzentrierter Unter-
richtsstil. Die Erkenntnis pddagogi-
scher Forschung, daB das Anerkennen der
studentischen
lichkeiten in der Unterrichtsgestaltung
die Lernbereitschaft und persdnliche
Entwicklung férdern, fihrte zur Forde-
rung nach studentenzentrierten \Unter-
richtsformen. Beiden Gedanken eher ge-
recht wdren solche, die den Bedirf-
nissen und Méglichkeiten beider am
Unterrichtsgeschehen beteiligten Perso-
nen Rechnung tragen. Der Ausdruck stu-
dentenorientiert wdre angemessener.

Bedirfnisse und Még-
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"Wer tréstet die Lehrenden und womit?"
fragte Sperling (16) nach dem Lohn fir
das Engagement des Lehrenden suchend.
L4Bt sich der groBe Zeitaufwand und die
gedankliche und persénliche Zuwendung
rechtfertigen? Die Hochschulorganisa-
tion honoriert einen Einsatz auf dem
Gebiet der Lehre nicht. Bleiben nur die
fiir den Lehrenden spirbare Zuwendung
durch die Studierenden, die sich in
fachlichen Fragen und emotionalem Feed-
back &uBert (3, S.219), und allenfalls
der Gedanke, daB in der asymmetrischen
Lehrbeziehung eine zeitliche Verschie-
bung zum Tragen kommt. Der Lehrende
gibt weiter, worin ihm andere Jahre
vorher selbst Orientierung waren. In
beiden Fdllen bleiben zweifellos Ex-
perimentierfreudigkeit, entsprechende
Einstellungen und Idealismus die trei-
benden Krdfte.
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