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1 Kurzbeschreibung des Vorhabens

Ziel des Projektes ist es, ein Begleitangebot fir Studierende des Studienganges ,Soziale
Arbeit mit dem Schwerpunkt Jugendarbeit® zu konzipieren, durchzuflihren, zu evaluieren und
dessen dauerhafte Implementierung vorzubereiten. Das Begleitangebot will das
hochschulische Lernen und eine Identifikation mit Wissenschaft und dem Studieren
beférdern und in diesem Sinne Wege des Einfindens in die Studierendenrolle ebnen. Der
Fokus liegt dabei auf zwei wesentlichen Aspekten studentischen Lernens: dem
selbstorganisierten Lernen einerseits und der Selbststeuerung in Gruppen andererseits.
Diese zwei Aspekte besitzen flr die Studierenden des Studienganges ,Soziale Arbeit mit
dem Schwerpunkt Jugendarbeit® eine noch gréfiere Relevanz als flr Studierende allgemein,
was sich aus der berufsbegleitenden Anlage des Studienganges und den besonderen
Studienformaten, insbesondere den Regionaltagen, ergibt. Im Kontext dieser Regionaltage
und im Verlauf der ersten zwei Studiensemester verortet sich das Begleitangebot, zur
dauerhaften Implementierung ist ein Tutor*innensystem geplant, das bereits bei der
Konzeption berilcksichtigt werden soll. Grafisch lasst sich das Vorhaben folgendermalien

verdeutlichen:

Regionaltage im ersten
Semester

Perspektive 2: Impulse
fuir selbstorganisiertes
Lernen und
Selbststeuerung in
Gruppen

Perspektive 1: Einfinden
in Studierendenrolle

Konzeption Durchfiithrung Erstellung Verstetigung:
Begleitangebot durch JumpP. Konzeptpapier Tutorensystem

Abbildung 1: Konzeption des Begleitangebots im Studiengang ,Soziale Arbeit mit dem Schwerpunkt Jugendarbeit

(eigene Darstellung).

Die vorliegende Konzeption des Begleitangebots stellt somit erst den Ausgangspunkt dar
und schafft die konzeptionelle Grundlage fir die Durchfihrung und Dokumentation. Sie

beleuchtet sowohl wesentliche theoretische Bezugspunkte, insbesondere das Einfinden in
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die Studierendenrolle, das selbstorganisierte Lernen und die Selbststeuerung in Gruppen
(siehe Kapitel 3), als auch Rahmenbedingungen und konzeptionelle Eckdaten des Angebots
(siehe Kapitel 4). Zunachst soll jedoch die Relevanz des Begleitangebots kurz skizziert

werden.

2 Zur Relevanz des Begleitangebots

Wesentliches Merkmal des studentischen Lernens ist die Mdoglichkeit - und zugleich die
Herausforderung - die eigenen Lernprozesse weitestgehend selbststandig zu planen, zu
gestalten und zu organisieren. Zudem bilden Lerngruppen oftmals einen wesentlichen
Bestandteil des studentischen Lernens und somit gewinnen neben Aspekten der
individuellen Selbststeuerung auch Aspekte des gemeinsamen, selbstgesteuerten Lernens

grofe Relevanz.

Dies qilt in besonderer Weise fir die Studierenden im Studiengang ,Soziale Arbeit mit dem
Schwerpunkt Jugendarbeit (SJ)“: Einerseits ist bereits die individuelle Selbststeuerung
aufgrund des berufsbegleitenden Studienformats flir viele komplexer, andererseits zahlen
selbstorganisierte Lerngruppen, in Form von Regionaltagen zu den festgelegten, kollektiven
Lernformaten im Studiengang SJ. Das wirft die Frage auf, wie glinstige Rahmenbedingungen
fur die studentische Selbststeuerung in Lerngruppen aussehen kénnen und wie die Gruppen
beim Herausarbeiten fir sie jeweils zufriedenstellender Lern- und Arbeitsweisen unterstitzt

werden kdnnen, gerade auch, um ihnen den Studieneinstieg zu erleichtern.

Dieses selbstorganisierte Lernen stellt dabei einen wesentlichen Aspekt des Einfindens in
die Studierendenrolle, der Entwicklung einer studentischen Identitdt dar. Denn ein
wesentlicher Aspekt studentischer Identitat, bzw. eines ,akademischen Habitus“ bildet die
Selbststeuerung des eigenen Lernens und Nachforschens, das Entwickeln von
Erkenntnisinteressen und die daran anschlieRende zielfihrende und in der Regel zugleich
mihsame Bearbeitung der eigenen Fragestellungen, sei es durch Recherche-,
Forschungsarbeiten oder theoretische Uberlegungen. Uber die Schwierigkeiten, eine solche
Studierendenrolle anzubahnen, wird im Hochschulkontext allgemein viel diskutiert. Im
Hinblick auf die Bologna-Reform, damit einhergehender ,Rationalisierungsbestrebungen®
und ihrer Auswirkungen auf die Hochschullehre wird die Frage aufgeworfen, inwiefern es
nicht eher zur ,Dequalifizierung® innerhalb der Sozialen Arbeit beitragt (Hill 2012, S. 296 ff.).
Gerade auch bezlglich beruflich qualifizierter Studierender kommt die Frage auf, inwiefern
sie in der Studieneingangsphase besondere Herausforderungen zu meistern haben.
Thematisiert werden insbesondere die ,[...] Diskrepanzen in Bezug auf (die) akademische

und beruflich gepragte Lernsozialisation [...], die diese zu Uberwinden haben (Elsholz und
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Brickner 2018, S. 8). ,Wahrend berufliches Lernen i. d. R. die Problemldsung in einem
situierten Handlungsfeld zum Ziel gesetzt hat, will akademisches Lernen in erster Linie
wissenschaftsbasiert einen Erkenntniszuwachs gewinnen® (ebd.). Auch aus dieser anderen
.Lernkultur® zeigt sich die Bedeutung, die der Einfindungsphase gerade fir diese Zielgruppe
zukommt und die Rolle, die das Lernen dabei spielt. Bereits im Zuge dieser Uberlegungen
wird deutlich, dass das Einfinden in die Studierendenrolle und das Lernen (als
selbstgesteuertes Lernen solitar und in  Gruppen) wesentliche theoretische

Anknupfungspunkte der Konzeption darstellen.

3 Theoretische Anknupfungspunkte und

Begriffsklarungen

3.1 Einfinden in die Studierendenrolle: Anregungen zur

Entwicklung einer professionellen ldentitat

Eine entscheidende Aufgabe der Hochschulen und somit auch von Studiengangen Sozialer
Arbeit ist es ,Kompetenzen und Haltungen in Richtung eines professionellen Habitus bei den
Studierenden zu férdern“ (Becker-Lenz et al. 2012, S. 18). Dabei fungiert der Begriff
,Professionalitat‘ als ,normatives Ideal, als Studieren immer auch heil3t, sich auf eine
professionell auszulibende Téatigkeit und zu bewaltigende Praxis vorzubereiten (Busse und
Ehlert 2012, S. 85). Der eigene hochschulische Anspruch bleibt somit nicht bei der bloRen
Wissensvermittiung stehen, sondern es geht um das Anbahnen von Haltungen, die
Herausbildung eines professionellen Habitus beziehungsweise einer ,professionellen
Identitdt®. Harmsen hat in diesem Zusammenhang auf Grundlage einer empirischen
Untersuchung vier Konstruktionsprinzipien professioneller Identitat identifiziert: Er bezeichnet
diese als ,... subjektive, handlungsorientierte, reflexive und flexible Konstruktionsleistung*
(Harmsen 2014, S. 256). Dies bedeutet, dass die Entwicklung einer professionellen Identitat
durch die Biographie und Lebenserfahrung geleitet ist (ebd., S. 204), dass sie einen starken
Bezug zur alltaglichen beruflichen Praxis aufweist (ebd., S. 227), zudem eine standige
Reflexion des beruflichen Handelns erfordert (ebd., S. 274) und veranderlich und
anpassungsfahig sein muss (ebd., S. 306 f.). Harmsen betont insbesondere die Relevanz
der (biographischen) Reflexion flr die Studieneingangsphase, wenn er darauf hinweist, dass
»(d)ie Studieneingangsphase einer expliziten Professionsorientierung (bedarf), um bereits zu
einem frihen Studienzeitpunkt den Prozess professioneller Identitatsbildung zu stitzen®

(Harmsen 2014, S. 126 f.). Dies wirft aus hochschulischer Perspektive die Frage auf, welche
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Anforderungen an die Studieneingangsphase zu stellen sind und wie ein Einfinden in die
Studierendenrolle unterstitzt werden kann. Hierbei spielt nicht nur die (biographische)
Reflexion eine wesentliche Rolle, sondern ganz allgemein geht es um ein Moment der
Irritation: ,Es sollen Haltungen des langst Wissens und bereits Kénnens hinterfragt werden,
um Studierenden zu offerieren, dass sich professionelles Handeln nicht auf Routinen stiitzen
kann, sondern in sich krisenhaft ist.“ (Schallberger und Schwendener 2008, S. 627 f. zit.
nach Fiebig 2017, S. 176). Dieser Irritationsmoment, der in engem Zusammenhang mit
Reflexionsprozessen zuvor erworbener Uberzeugungen und Haltungen zu sehen ist, gewinnt
gerade fur berufserfahrene (und -begleitende) Studierende zusatzliche Relevanz, da sie
bereits in gewisser Weise eine professionelle Identitdt in der beruflichen Praxis
herausgebildet haben. Bei ihnen ist somit der bereits vorhandene berufliche Habitus und das
berufspraktische Wissen zu bericksichtigen und es bedarf der Reflexion und Irritation, um
ein Einfinden in die Studierendenrolle und somit auch die Entwicklung einer professionellen,
akademischen Identitat zu beglinstigen. Ein wichtiger Aspekt hierbei ist wiederum das
Lernen: Denn berufserfahrene Studierende (wie auch Dozent*innen) stehen vor der Aufgabe,
das wissenschaftliche Wissen anschlussfahig zu machen an bisherige berufliche
Handlungslogiken. Die untenstehende Tabelle zeigt diese unterschiedlichen Arten von

Wissen und deren Strukturmerkmale auf (vgl. Abbildung 2).

Berufliches Wissen /

Wissenschaftliches Wissen
berufliche Handlungslogik

Praxis Theorie
Erfahrung Abstraktion
Problemlésung Reflexion
Verwertung Zweckfreiheit
Praxisfortschritt Erkenntnisorientierung
Situiertes Lernen Systematisches Lernen

Abbildung 2: Die Gestaltung des beruflichen Ubergangs (in Anlehnung an: Elsholz und Briickner 2018, S. 7.)

Auch wenn diese idealtypische und dichotome Gegenilberstellung stark vereinfacht ist, so
verdeutlicht sie doch die Herausforderung, welche die Studierenden mit praktischem
Berufshintergrund bei einem Wissenstransfer von Theorie und Praxis meistern missen. Die
Unterschiede beziehen sich nicht nur auf die Art des Wissens und der damit verknlpften
Hoffnung bzw. Zielsetzung, sondern machen auch deutlich, dass sich die Arten des
jeweiligen Lernens (situiertes Lernen im Gegensatz zum systematischen Lernen)

voneinander unterscheiden (wie es bereits im vorherigen Kapitel thematisiert wurde).



Erganzend zur Charakterisierung der wissenschaftlichen Seite anhand des systematischen
Lernens ist hervorzuheben, dass dieses zugleich mit Anforderungen an die Selbststeuerung
des studentischen Lernens und oftmals der Selbststeuerung in Gruppen einhergeht. Dadurch
wird die enge Verknlpfung zwischen der Studierendenrolle und der spezifischen Art des

Lernens greifbar, wie sie im Folgenden definiert werden sollen.

3.2 Studentisches Lernen als selbstgesteuertes Lernen

Studentisches Lernen spielt in modernen Wissensgesellschaften mit ihren Bestrebungen zur
Akademisierung eine entscheidende Rolle: Lernen ist der ,Schlissel zur Steigerung des
Humankapitals® (Kinkler 2011, S. 12). Hier heil3t es weiter: ,Der Einzelne als "Unternehmer
seiner selbst" (Bréckling 2007) wird dazu aufgerufen den Schlissel des Lernens in die Hand
zu nehmen, das eigene Lernen aktiv zu steuern und auf diese Weise Wertschépfung zu
betreiben. Er wird somit immer starker verantwortlich fir sein Lernen und muss sich daher,
will er der auferlegten Verantwortung nachkommen, sich mit diesem bewusst(er)
auseinandersetzen. (Kunkler 2011, S. 12). Die intensive und interdisziplinare
Auseinandersetzung der Wissenschaft mit dem Lernen produziert seit Beginn des
20. Jahrhunderts Unmengen an Wissen Uber das Lernen und beférdert zugleich eine

Reflexivwerdung als auch eine ,Gouvernementalisierung des Lernens” (ebd.).

Von theoretischer Ebene aus betrachtet ist der Begriff ,Lernen® uneindeutig, weil er von
verschiedenen Lerntheorien' unterschiedlich definiert und fiir vielfaltige Phanomene
verwendet wird. Mal bezeichnet der Begriff Lernakte, mal Lernsequenzen oder auch
umfassende Kompetenzsysteme (Faulstich 2002, S. 68). In diesem Sinne ist das
Lernverstandnis im wissenschaftlichen Diskurs explizit unterdeterminiert, d.h. es wird nicht
eindeutig definiert, was unter Lernen verstanden werden soll und zugleich implizit
Uberdeterminiert, insofern die Grundannahmen verschiedener Lerntheorien oftmals beliebig
und ungeachtet ihrer Widersprichlichkeit mit einander gemischt werden (Kunkler 2011, S.
39).2

' Zu nennen sind hier die vier grolRen Paradigmen der Lerntheorie: der Behaviorismus, der Kognitivismus bzw.
Konnektivismus, der Konstruktivismus und die Neurowissenschaften.

2 Die Lerntheorie entwickelte sich ausgehend von den Konditionierungsexperimenten des Behaviorismus und
wurde schrittweise durch kognitivistische und konnektivistische Theoreme sowie Gedachtnistheorie erganzt. Das
lernende Selbst wird hierbei als ein informationsverarbeitendes System bzw. als ,neuronales Netz“ gedacht,
welches Ergebniserwartungen entwickelt, kontrolliert und optimiert. Erst in den letzten Jahrzehnten setzte ein
lerntheoretischer Paradigmenwechsel hin zu einem konstruktivistischen Lernverstandnis ein, welches eine

individuelle Bedeutungshaftigkeit von Lernhandeln unterstellt (Faulstich 2002, S. 68).



»In der aktuell pragenden Sicht ist Lernen die Aneignung von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Verhaltensdispositionen. Neue Informationen und Erfahrungen werden an vorhandenes
Wissen ,angehédngt’, werden in vorhandene Raster eingepasst. Dieser Lernbegriff schliel3t
ein, dass Individuen sich auch dem Lernen verschlieBen [...] und dass sie Gelerntes auch

wieder verlernen* (Gnahs 2012, S. 3).

Diesem Zitat von Gnahs liegt die kognitivistische Annahme zugrunde, dass Wissen in dem
Sinne erworben wird, als dass Informationen ,von Auflen nach Innen transportiert werde(n)
bzw. als etwas, das von Person zu Person analog zu dem Sender-Empfanger-Modell der
Kommunikation Ubertragen werden kdnne [...]“ (Kinkler 2011, S. 146). Dem widerspricht ein
konstruktivistisches Lernverstandnis, welches die (Re-) bzw. (De-)Konstruktion von Welt als

elementare Akte des Lernens charakterisiert:

s,Lernen — so der Konstruktivismus — ist ein autopoietischer, selbstgesteuerter, eigenwilliger
und eigensinniger Prozess. Lernen bendtigt zwar Informationen, Anregungen,
Rickmeldungen, Lernhilfen, aber Lernen ldsst sich nicht »von aullen« determinieren. Das
psychische »System« entscheidet, was es verarbeiten kann und will. Lernen ist kein
Transport des Wissens von A nach B, »Bedeutungen« kénnen nicht linear mitgeteilt werden,

sondern das System konstruiert seine Welt des Bedeutungsvollen® (Siebert 2005, S. 32).

Lernen soll hier als ,aktiv-konstruktive(r) Prozess* (Gnahs 2012, S. 4; siehe auch Konrad und
Traub 2010, S. 73) verstanden werden, als ein stets aktiver Prozess seitens des lernenden
Individuums. Lernen resultiert somit nicht per se aus dem Lehren, sondern vollzieht sich
sozial situiert und kontextbezogen, d.h. es ist durch Offenheit und die vorausgelaufene
Biographie des lernenden Individuums gepragt (Faulstich 2002, S. 72). Im Vordergrund steht
deshalb nicht die Aneignung von Wissen, sondern Lernen wird mehrperspektivisch in
Bedeutungszusammenhangen betrachtet: Es umfasst Entfaltung, Interessenentwicklung,

Positionsausbau und Bewaltigungsstrategien fir Herausforderungen (ebd., S. 65).

Widmet man sich nun dem weiten Feld des ,selbstbestimmten Lernens®, so ist augenfallig,
dass eine Begriffsvielfalt vorherrscht (Straka 1997, S. 100), die in ihrer Uneindeutigkeit
verwirrt; Die Rede ist wu.a. von ,selbstbestimmtem®, ,selbstorganisiertem®,
,selbstgesteuertem®, ,selbstreguliertem® und ,autonomen® Lernen.® Dies mag auch daran

liegen, dass verschiedene Teildisziplinen der Psychologie und der Padagogik den Begriff

® Erschwerend kommt hinzu, dass die verschiedenen Autor*innen zu diesem Thema die Begriffe mit
unterschiedlichen Bedeutungen fillen, sodass Begriffsbestimmungen uneinheitlich ausfallen. Schreiber (1998)
identifiziert die Regionalitat der Forschungsgruppen als Ursache fur die Vielfalt an verwendeten Begrifflichkeiten

fur selbstgesteuertes Lernen.



~Selbststeuerung“ aufgreifen und seine Aspekte aus unterschiedlichen Blickwinkeln
beleuchten (Konrad und Traub 2010, S. 2).

,Eine allgemein geteilte Abgrenzung gegenliber verwandten Begriffen wie selbstorganisiert
oder selbstbestimmt gibt es nicht. Wéhrend fiir den einen Selbstorganisation deutlich
weitreichender zu verstehen ist als Selbststeuerung (der Lernende organisiert den gesamten
Lernprozess in all seinen Variablen), ist es filir den anderen umgekehrt: Der Lernende
organisiert lediglich (hinsichtlich Zeit und Ort) sein Lernen, steuert es aber nicht. Der Begriff
selbstbestimmtes Lernen kniipft noch stédrker an die alten Ideale von Emanzipation und
Miindigkeit an. Aber auch flir diesen Begriff gibt es keine allgemein giiltige Definition.*“
(Dietrich 2001, S. 23)

Faulstich differenziert die Begriffe folgendermalien: ,Selbstgesteuertes Lernen“ betont die
Intentionalitat, ,selbstorganisiertes Lernen“ die organisatorisch-methodischen Aspekte und
~Selbstbestimmtes Lernen® die thematische Relevanz des Gelernten (Faulstich 2002, S. 62).
Dietrich definiert das selbstgesteuerte Lernen als den ,kleinsten gemeinsamen Nenner®,
selbstorganisiertes und selbstbestimmtes Lernen als dessen verschiedene Formen (Dietrich
2001, S. 23). Die Begriffsunterscheidung ist an den Grad der Selbststeuerung geknlpft: Dem
selbstgesteuerten Lernen liegt ein niedrigerer Grad der Selbststeuerung zugrunde,
wohingegen selbstorganisiertes Lernen aufgrund der eigenstandigen Lernorganisation einen
hohen Grad und selbstbestimmtes Lernen einen sehr hohen Grad an Selbststeuerung
aufweist, weil dartber hinaus auch die Lernziele und Inhalte durch die Lernenden bestimmt
werden (vgl. Deitering 1995, S. 92 ff.). Andere Autorinnen messen den
Begriffsabgrenzungen wenig Wert bei, da die tatsadchlichen Unterschiede minimal seien
(Gnahs 2012, S. 10). In Anbetracht der begriffichen Unbestimmtheit in der Fachliteratur ist
eine nahere Bestimmung des Begriffs fir den fortlaufenden Text notwendig: In Orientierung

an Konrad & Traub (2010) soll hier von selbstgesteuertem Lernen die Rede sein:

~Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhéngigkeit
von der Art ihrer Lernmotivation sowie den Anforderungen der aktuellen Lernsituation
selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmallnahmen (kognitiver, volitionaler
oder verhaltensméBiger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst

(metakognitiv) liberwacht, reguliert und bewertet.” (Konrad und Traub 2010, S. 8).

Das vorliegende Konzeptpapier baut auf dieser Definition von Selbstgesteuertem Lernen auf,
weil sie padagogische und psychologische Aspekte dieser Lernform benennt und die
Gradualitat der Selbstbestimmung, Selbsttatigkeit und Selbstverantwortung bzw. die

Variabilitat und situative Anpassung der Selbststeuerungsmafinahmen betont.



Widmet man sich dem selbstgesteuerten Lernen eingehender, so ist zunachst festzuhalten,
dass die Begriffe ,Lernen” und ,Selbststeuerung” vor nicht allzu langer Zeit als unvereinbar,
ja geradezu kontrér verstanden wurden.* ,Gelernt wurde das, was Lehrende vorgaben, es
wurde ,Stoff” vermittelt. Wissen, Haltungen und Werte wurden durch die mehr oder weniger
geschickten Bemuhungen des Lehrkérpers ,erzeugt™ (Gnahs 2012, S. 2). Beim
selbstgesteuerten Lernen werden die Lehrenden zu Unterstlitzenden, Motivierenden und
Fordernden der Lernenden (Witt 2016, S. 2). Denn selbstgesteuertes Lernen setzt beim
lernenden Individuum an und baut auf den Prinzipien der Selbstinstruktion und
Selbstverantwortlichkeit auf: Voraussetzung hierfir ist eine eigenstandige Entscheidung oder
zumindest eine Beteiligung an dieser Uber die Voraussetzungen, Methoden und Ziele des
Lernens (Dietrich 2001, S. 23 f.).

Dabei gibt es weder selbstgesteuertes noch fremdgesteuertes Lernen in Reinform. Vielmehr
sind sie als Endpunkte eines bipolaren Kontinuums zu denken, auf dem sich vielfaltige
Aspekte unterscheiden lassen und Uber das Ausmald an Selbststeuerung Auskunft geben
kdénnen (Kraft 1999, S. 835; Konrad und Traub 2010, S. 5). Folgende Aufzahlung zeigt

* Orientierung des Lerngeschehens (Lernenden- vs. Lehrendenorientierung)

* Aktivitatsgrad der Lernenden (agierende vs. konsumierende Lernende)

» Zeitliche Flexibilitat der Lernenden (flexible vs. gebundene Lernzeiten)

* Raumliche Flexibilitdt der Lernenden (variable vs. feste Lernorte)

* Entscheidung Uber Lernziele (Lernzielautonomie vs. vorgegebene Lernziele)

e Entscheidung Uber Lerninhalte (Wahlfreiheit Uber Lerninhalte vs. vorgegebene
Inhalte)

+ Uberpriifung des Lernerfolgs (Selbstkontrolle vs. Fremdkontrolle)

wesentliche Einflussfaktoren auf:

Abbildung 3: Lernen und Selbstorganisation (in Anlehnung an Gnahs 2012, S. 11).

Nach Gnahs liegt ein hohes Mall an Selbststeuerung insbesondere dann vor, wenn eine
starke Lernendenorientierung, ein hohes Mall an Aktivierung der Lernenden, viel zeitliche
und raumliche Flexibilitat, groRe Entscheidungsfreiheit Uber die Lernziele, -interessen und -
inhalte, und ein hohes Mal} an Selbstkontrolle gegeben ist (Gnahs 2012, S. 11). Metzger

(1997, S. 7 f.) hingegen unterscheidet zwei Mdglichkeiten der Selbststeuerung beim Lernen:

* Selbstgesteuertes Lernen entstand im deutschsprachigen Raum erst im Zuge der Selbst- und
Mitbestimmungsbestrebungen der spaten 1960er Jahre und findet besonders im Bereich der Aus- und
Weiterbildungen in Wirtschaft und Industrie Anwendung (Deitering 1995, S. 14).
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erstens beziglich der Lernziele und -wege und zweitens als individuelle Anpassung eines
vorgegebenen Lernweges. Diese Definition erlaubt eine sehr weite Anwendung des Begriffes
~Selbststeuerung®. Im psychologischen Kontext wird die Selbststeuerung oft synonym mit
dem Begriff Selbstregulation verwendet. Konrad und Traub (2010) definieren
~Selbstregulation® als einen Teilaspekt des selbstgesteuerten Lernens, bei dem ,die
Innensicht des Lernenden und seine (psychische) Kontrolle von Lernprozessen, -inhalten
und —situationen” im Vordergrund stehen (ebd., S. 6). Als zentrale Merkmale bestimmen sie
die Selbstaktivierung auf (meta)kognitiver, volitionaler und verhaltensmaRiger Ebene, eine
selbstbezogene Feedbackschleife wahrend des Lernprozesses, sowie die Motivations- und
Emotionskontrolle (ebd., S. 8). Die Kontrolle des Lernenden lber Lernprozesse, -inhalte und
-situationen wird beispielsweise auch im Einsatz unterschiedlicher Lernstrategien deutlich.
Lernstrategien bezeichnen Prozesse oder Aktivitaten, die eingesetzt werden, um ein Lern-
oder Behaltensziel zu erreichen (Hasselhorn und Gold 2013, S. 92). Man unterscheidet
dabei zwischen kognitiven und metakognitiven Strategien. Bei der Regulation des
Verarbeitungsmodus, dem ersten Schritt des nachfolgenden Drei-Schichten-Modells, werden
kognitive Strategien, wie das reine Wiederholen von Informationen, eingesetzt (ebd., S. 93).
Zur Erreichung komplexerer Lernziele wiederum sind metakognitive Strategien erforderlich,
wie sie anschlielend im zweiten Regulationsschritt beschrieben werden. Metakognitive
Strategien bezeichnen die Planung, Uberwachung, Bewertung und Regulation des eigenen

Lernprozesses (ebd., S. 95).°

Eine Ubersichtliche Darstellung der psychologischen Regulationsaspekte zeigt das Drei-
Schichten-Modell nach Boekaerts® (Boekaerts 1999 zit. nach Kopp und Mandl 2011, 9 ff.).
Differenziert werden die Regulation des Verarbeitungsmodus, die Regulation des
Lernprozesses und die Regulation des Selbst, welche miteinander in Beziehung stehen und

sich zirkular vollziehen (siehe Abbildung 4).

1. Die Regulation des Verarbeitungsmodus:

Die erste Modellebene bezieht sich auf die Regulation der Informationsverarbeitung. Im
Fokus steht die Frage: ,Was kann ich tun, um den Inhalt des Textes zu behalten?“ (Kopp
und Mandl 2011, S. 14). Die Auswahl und die Abrufung einer passenden kognitiven

Strategie zur Informationsverarbeitung werden von den Lernenden selbst getroffen.

® Ein sehr umfangreiches Rahmenmodell fiir kognitive Lernstrategien im Studium liefert auRerdem Wild 2000.
® Fiir weitere psychologische Modelle des selbstgesteuerten Lernens siehe auch Knowles et al. 2015; Boekaerts
et al. 2000; Schiefele und Pekrun 1996; Winne und Perry 2000.

11



2. Die Regulation des Lernprozesses:

Die zweite Modellebene beinhaltet die Regulation des Lernprozesses. Zur Selbstregulation
des Verarbeitungsmodus tritt nun der Aspekt der Beurteilung des eigenen Lernprozesses
hinzu. Hierbei stellt sich folgende Frage: ,Wie kann ich kontrollieren, ob ich die
Hauptaussagen eines Textes wirklich behalten habe?* (Kopp und Mandl 2011, S. 14). Die
Planung und Uberpriifung der eigenen Lernstrategien setzen also verschiedene

metakognitive Strategien voraus, die einen selbstgesteuerten Lernprozess ermaglichen.

3. Regulation des Selbst:

LAuf der aullersten Ebene befindet sich die Regulation des Selbst, die die Einbettung des
gesamten Lernprozesses in das kognitive und motivationale Selbstkonzept und in die
selbstbezogenen Uberzeugungen einer Person umfasst* (Kopp und Mandl 2011, S. 15). Bei
dieser Dimension stehen die motivationalen, emotionalen Komponenten der Selbstkontrolle

im Vordergrund: Warum soll ich als Lernende*r diesen Text Giberhaupt lesen?

3
Regulation des
Selbst

P

Regulation des
Lernprozesses

1

Regulation
des
Verarbeitungs-
modus

usuJa salena)seb)sqles

Abbildung 4: Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens (in Anlehnung an Kopp und Mandl 2011, S. 14)

Die Ubertragung des Drei-Schichten-Modells in den Hochschulkontext ist deshalb sinnvoll,
weil Studierende als prototypische selbstgesteuert Lernende betrachtet werden (Zimmerman

1990, S. 4). Die Gradualitat der Selbststeuerung ist fiir das studentische Lernen im Rahmen
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der hier vorgestellten Konzeption entscheidend, denn die Studierenden erhalten zum einen
Lernvorgaben von Seiten der Lehrenden, behalten aber dennoch ihre Autonomie hinsichtlich
der zeitlichen und raumlichen Flexibilitat, der Lernstrategieauswahl und Selbstkontrolle beim
Lernen. Dadurch, dass die Studierenden aufgrund des Lernsettings die Mdéglichkeit haben,
Lernziele selbst stecken und geeignete Lernstrategien auswahlen zu kénnen, soll sich neben
dem Aktivitatsgrad auch die intrinsische Motivation und das Selbstwertgefiihl der
Studierenden erhéhen (Deci und Ryan 2016, S. 13; Wunderlich 2015, S. 2 f.). Eine héhere
Autonomie beim Lernen bedeutet jedoch auch einen hdheren Lernaufwand an Zeit und
Motivation als dies bei vordefinierten Lernpfaden der Fall ist (Berg 2006, S. 7). AulRerdem
setzt selbstgesteuertes Lernen verschiedene Kompetenzen bei den Lernenden voraus, die
die Lernvorbereitung, das zielgerichtete Lernhandeln und dessen Regulation, die
Leistungsbewertung sowie das Erhalten von Motivation und Konzentration umfassen
(Simons 1992, S. 255), die zum Teil noch erlernt werden missen (Hardeland 2015, S. 21).
Daher stellt sich die Frage, wie Studierende beim selbstgesteuerten Lernen in Gruppen

unterstitzt werden konnen.

3.3 Selbststeuerung in Gruppen

Das selbstgesteuerte Lernen findet im studentischen Kontext in der Regel nicht nur alleine,
sondern oftmals in Gruppen’ statt, beispielsweise als Lern- oder Referatsgruppen. Im
Kontext des vorliegenden Konzeptes lernen die Studierenden in dem spezifischen
Studienformat der Regionaltage in Lerngruppen selbstgesteuert. ,Als kennzeichnendes
Merkmal einer Lerngruppe kénnen gemeinsame, aufeinander bezogene Tatigkeiten von
mehreren Lernpartnern gelten, wobei jeder von ihnen die vorrangige Intention verfolgt, selbst
etwas dazuzulernen® (Deitering 1995, S. 98). Die Lerngruppe ist jedoch mehr als die Summe
ihrer Mitglieder (Vauras et al. 2012, S. 295), sie ist ein dynamisches, offenes und nicht-
hierarchisches, soziales Systeme, welches sich im Zeitverlauf des Gruppenbestehens

verandert.

»,Im laufenden Prozess beeinflussen sich die Beteiligten ununterbrochen gegenseitig, was
immer sie auch tun oder nicht tun und ob sie es wollen oder nicht. Die wechselseitige
Verwobenheit der Interaktionen ist die Grundlage des ungeplanten Prozesses der
Selbstorganisation® (Schattenhofer 2015, S. 446).

Die Interaktionen einer Lerngruppe umfassen jene Aufgaben und Funktionen, welche den

Beteiligten aufgrund der gemeinsamen Lernintentionen zugeteilt werden. Diese Intentionen

" ,Gruppen“ werden in der Soziologie als Systemtyp zwischen Interaktion und Organisation definiert (Luhmann
1987, S. 16 ff.).
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mussen mit Bezug auf Deitering (1995, S. 98 f.) zunachst einmal aus den eigenen Lernzielen
abgeleitet und im Austausch mit allen anderen Gruppenmitgliedern formuliert werden. Dies
bietet zudem die Mdglichkeit die eigenen Lern- und Selbstregulationsstrategien mit denen

anderer Gruppenmitglieder zu vergleichen und ggf. positiv zu beeinflussen.

Damit das Lernen in einer Gruppe® gelingen kann wird neben der Selbststeuerung auf
Individualebene auch eine ,kognitive Ko-Regulation“ benétigt, die einer Selbststeuerung auf
Gruppenebene entspricht. Ein Aspekt dieser Ko-Regulation beispielsweise ist, dass die
Gruppenmitglieder ihre Sprache und ihr Verhalten aufeinander abstimmen missen, um
gemeinsames Wissen nutzbar zu machen und um eine gemeinsame Verstandnisbasis zu
entwickeln (Vauras et al. 2012, S. 293 f.).

Reguliert werden muss aulRerdem die Dynamik der Gruppe, welche durch zwei Dimensionen
- die ,Geflhlsorientierung® und die ,fachliche Orientierung“ — bestimmt wird (Neidhardt 1983
zit. nach Schattenhofer 1992, S. 51). Erste ergibt sich aus den persénlichen Beziehungen
der Mitglieder zueinander: Aus ihren symmetrischen oder komplementaren
Machtverhaltnissen und der Art, wie Emotionen Ausdruck verliehen wird, leiten sich die
Motive und Tendenzen der Gruppe ab, die gemeinsamen Ziele zu verfolgen (Vauras et al.
2012, S. 295). Die zweite Dimension betrifft die Funktionalitat, Struktur und
Aufgabenverteilung der Gruppe, welche ein gemeinsames Selbstbild und eine geteilte

Zielvorstellung voraussetzt (ebd.).

Ein bekanntes Modell, das sich mit der Entwicklung der Gruppendynamik befasst, ist das
Phasenmodell der Teambildung nach B.W. Tuckman aus dem Jahr 1965. Das Modell
differenziert zwischen funf verschiedenen Phasen, die von einer Gruppe durchlaufen
werden. In der ersten Phase (Forming) findet ein erstes Kennenlernen zwischen den
Gruppenmitgliedern statt. In der darauffolgenden Storming-Phase handeln die Mitglieder ihre
differenzierten Rollen aus, wahrend sie in der dritten Phase (Norming) Regeln fir die
gemeinsame Zusammenarbeit festsetzen. Die nachste Phase wird als Performing- oder
Arbeitsphase bezeichnet, da die Leistungsfahigkeit der Gruppe schliel3lich ihren héchsten
Punkt erreicht. Die letzte Phase wird in Abhangigkeit davon, ob noch eine weitere Aufgabe
von der Gruppe zu bewaltigen ist, als Re-Forming oder Adjourning bezeichnet und findet
nach Abschluss einer Gruppenaufgabe statt (Stahl 2017, S. 76 ff.; Kuster et al. 2008, S. 240

ff.). Die Entwicklungsdynamik einer Gruppe ist zudem stark abhangig von &ufReren

® In der Fachliteratur wird beim Lernen in Gruppen zwischen den Begrifflichkeiten des kollaborativen und
kooperativen Lernens unterschieden (vgl. auch Bachmann 2013, S. 22 f.). Das Lernen in Gruppen innerhalb des
Formats der Regionaltage erflllt Merkmale beider Ansatze, weshalb im Rahmen dieser Konzeption der

Uberbegriff ,Lernen in Gruppen* verwendet werden soll und von einer weiteren Differenzierung abgesehen wird.
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Rahmenbedingungen und der Aufgabe, die von den Mitgliedern zu bearbeiten ist (Kénig und
Schattenhofer 2015, S. 61). Es handelt sich beim Phasenmodell folglich nur um eine
idealtypische Darstellung zur Entwicklung der Gruppendynamik. Trotzdem ist das Modell
hilfreich, um die Komplexitat dieser Dynamiken zu reduzieren (Stahl 2017, S. 75). Das
Durchlaufen der Phasen ist notwendig, damit eine Gruppe arbeitsfahig werden kann (ebd.)
und ist somit als Vorabbedingung flir das selbstgesteuerte Lernen in Gruppen anzusehen.
Eine ideale Gruppe im Lernsetting arbeitet aufgabenorientiert und weist symmetrische,
egalitire Beziehungen auf, welche allen Mitgliedern die gleichen Mdglichkeiten zur
Partizipation, zum Austausch von Gedanken, Geflihlen und Unterstitzung einrdumen
(Vauras et al. 2012, S. 295 f.).

Die Selbststeuerung der Gruppe erfordert notwendigerweise Selbstreferenz und meint ,[...]
(den) Versuch, auf diesen Prozess Mithilfe von Kommunikation Uber Kommunikation,
Reflexion und Selbstthematisierung Einfluss zu nehmen* ° (Schattenhofer 2015, S. 441). Im
Dialog kann Raum auf kognitiver und emotionaler Ebene geschaffen werden, welcher
wiederum die Reflexion des gemeinsamen Prozesses und bestehender Handlungsziele
ermdglicht (Steindl 2002, S. 80). Ziel der Gruppe sollte sein, automatische Reaktionen und
stérende Verhaltensmuster zu durchbrechen, damit sie zielgerichtet und handlungsorientiert
arbeiten kann. Wesentliche Elemente der Selbststeuerung in Gruppen sind daher die

Reflexion sowie die nicht-hierarchische Leitung der Gruppe.

Die Reflexion als zentrales Element der Selbststeuerung

Um diese Prozesse und Einflisse gruppenintern erkennen und steuern zu kénnen, bedarf es
einer prozess- und zielorientierten Reflexivitat (Schattenhofer 2015, S. 442). Schattenhofer
untermauert dies wie folgt: ,Die Fahigkeit eins Systems zur Selbstbeobachtung und
Selbstbeschreibung in Beziehungen zu sich und zu den (als relevant wahrgenommenen)
Umwelten, also zur Reflexion, gilt als Basis der Selbststeuerungsfahigkeit. Nur so kann ein
System aus den eigenen Erfahrungen klug werden® (Schattenhofer 2015, S. 442). Die
Auseinandersetzung mit den Selbstbeobachtungen und -beschreibungen, also dem was in
der Gruppe an Beobachtungen, Geflhlen, Ansichten, Normen, Gedanken und
Verhaltensweisen flr bedeutend und richtig gehalten wird, ist notwendig, insofern diese
Bestandteile des gemeinsam konstruierten Gruppenselbstbildes sind. Das Selbstbild der
Gruppe hat eine handlungsleitende Funktion, daher kdnnen alle kommunizierbaren Anteile
der Selbstbeschreibung als Bezugspunkt der Reflexion dienen und eine Weiterentwicklung
der Gruppe ermdglichen, wenn verschiedene, Uber den momentanen oder idealen Zustand

der Gruppe hinausreichende Perspektiven, integriert werden kdénnen.

° Fur das systemtheoretische Selbststeuerungskonzept siehe Weigand (1998, S. 97).
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Wichtig ist die Erkenntnis, dass dieser Reflexionsprozess nicht automatisch in die Wege

geleitet wird, sondern spezifischer Situationen und Gelegenheiten bedarf:

LIEJs braucht Anléasse [...], die den Alltagsprozess unterbrechen und die Beteiligten in eine
Forscherperspektive bringen, aus der sie die Gruppe als Ganzes gleichsam von aullen
sehen und dariber kommunizieren kbénnen. Es braucht Gelegenheiten, in denen das
Selbstbild und damit die Geschichte der Gruppe gemeinsam erfunden werden und bei denen

eine gemeinsame Idee von der Zukunft entworfen wird” (Schattenhofer 2015, S. 443).

Dennoch bleiben die gemeinsamen Reflexionen in Selbststeuerungsprozessen stets
zielgerichtet: Sie sind kein Selbstzweck an sich, sondern thematisch — sei es das

gemeinsame Arbeiten oder Lernen — an der jeweiligen Gruppe ausgerichtet.

Die Leitung als zentrales Element der Selbststeuerung

Die Selbststeuerung in Gruppen meint gerade nicht, dass es keine Leitung gibt.
~Selbststeuerung bendtigt vielleicht keine formalen (Gruppen-)Fihrer, aber Leitung im Sinne
der Gestaltung des gemeinsamen sozialen Prozesses braucht es allemal. Selbststeuernde
Gruppen sind manchmal leiterlose Gruppen, aber niemals leitungslose Gruppen®
(Schattenhofer 2015, S. 446). Leitung bezeichnet hierbei die ,absichtsvolle Beeinflussung
der Gruppe und der beteiligten Personen® (ebd., S. 446). Wer diese Funktion innerhalb der
Gruppe inne hat, ist dabei oftmals das Ergebnis informeller und nicht bewusst getroffener
Entscheidungen und als solches auch oftmals nur schwer der Reflexion zugéanglich (vgl.

Schattenhofer 2015, S. 461). Gerade diese Thematisierung braucht es jedoch.

Die Leitung einer Gruppe lasst sich in eine Leitung erster und zweiter Ordnung unterteilen.
Diese unterscheiden sich dadurch, dass die Leitung erster Ordnung plant und entscheidet
was getan wird, wahrend die Leitung zweiter Ordnung die Gestaltung des Prozesses
Ubernimmt und somit plant und entscheidet wie etwas getan wird. Nach Schattenhofer
(2015) ist die zweite Ordnung fir die Selbststeuerung von Gruppen von besonderer
Bedeutung: ,Diese Art von Leitung flhrt Klarungen und Entscheidungen herbei, bezogen
darauf, wie geplant und entschieden, ausgefiihrt und reflektiert wird, sie sorgt daflr, dass
das Instrumentarium der Selbststeuerung entwickelt und gelernt wird und der Gruppe dann
zur Verflgung steht. Leitung findet hier nicht als Problemlésung, sondern als Anleitung zur
Problemlésung statt”. (ebd. S. 461) Die Personen also, die die Leitungsrolle zweiter Ordnung
innehaben, sorgen daflir, dass die Kompetenz und das (Steuerungs-)Wissen aller
Gruppenmitglieder flr die Gruppe nutzbar wird. Die innere Hierarchie und Machtverteilung
innerhalb der Gruppe steht hierbei nicht im Vordergrund. Mills (1969) beschreibt die Funktion

der Leitungsrolle folgendermalien: ,Wer eine Leitungsrolle Ubernimmt, ist Insider und
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Outsider der Gruppe zugleich. Er distanziert sich von der Gruppe, wie sie im Moment ist, und

Ubernimmt Verantwortung dafir, wie sie sein kdnnte® (ebd., S. 133).

Im Hinblick auf die hier nadher betrachteten Regionaltage kénnen die jeweils Lehrenden als
Leitung erster Ordnung angesehen werden: Auch wenn sie nicht bei den Regionaltagen vor
Ort anwesend sind, so legen sie die Themen, Arbeitsauftrage und Prifungsinhalte fest. Die
Leitung zweiter Ordnung verbleibt bei den jeweiligen Gruppen: Die Studierenden
Ubernehmen fir die Methodik und Organisation ihres Lernens Verantwortung, entwickeln
Selbststeuerungsstrategien und entscheiden wie sie diesen Gruppenprozess reflektieren. In
der Leitungsrolle zweiter Ordnung sollen sie zukinftig von Tutor*innen dabei unterstitzt

werden, Reflexionsanlasse zu finden und fir die Gruppe fruchtbar zu machen.

Bereiche der Selbststeuerung: Planung, Aktion und Reflexion

Der Prozess der Selbststeuerung umfasst also drei wichtige Bereiche der Planung, Aktion
und Reflexion. Diese kommen im Schleifenmodell von Schattenhofer zur Darstellung: Es
zeigt also die unterschiedlichen Téatigkeiten, die auf der Ebene der Methode, der Aufgaben-
und Gruppenebene geplant, umgesetzt und reflektiert werden missen, um eine gelingende

Selbststeuerung der Gruppe zu gewahrleisten.

Planung Aktion Reflexion
Orientierung Handeln Auswerten
Entscheiden Ausfihren Bewerten

Brainstorming
Einzelarbeit/Gruppenarbeit

Methoden, die das Ziel und die
Sachaufgabe verfolgen

Bewertung der Ergebnisse
Evaluationsmethoden

Methode Kartchentibersicht 2.B. gemeinsame Arbeitsschritte Prozessanalyse
arbeitsteilige Planung Einzelarbeit Blitzlicht
Vorbereitung
Was Wi:: iCh?_Wa'IS soll ich?? Was sind meine Aufgaben? Die der Was haben wir erreicht ?
AUfgaben' Was W\:, cn “;I'r: 2 .G;mee' anderen? Welche Fahigkeiten habe Was haben wir nicht erreicht?
ebene - :srif;:i(ztev:;bt &1 ich/ wir zu Bewaltigung der Aufgabe Was bedeutet dies fir die Arbeit?
Welche Entscheidungen stehen an? innerhalb der Gruppe vorhanden?
s e 2 Zusammenarbeit und Kooperation? Wie arbeitsfahig war/ ist das Team?
Gru en- Wie forder?/ wie h|ndgr§ (.j,'e Gruppe Rollenverteilung? Was war hinderlich und forderlich?
PP meine Produktivitat? w et die A bandia Welche N d Roll d
Wit erwarte, was befrehtalehven ie verandert die Arbeit die Gruppe elche Normen und Rollen sin
ebene 4 die Arbeit? entstanden? Welche kritischen

den anderen?

Leitungsfunktionen?

Abbildung 5: Schleifenmodell (in Anlehnung an: Schattenhofer 2015, S. 449)

Themen / Tabus gab es?

Mit Blick auf die Regionaltagsgruppen ergibt sich aus diesem selbstgesteuerten Lernformat
einerseits die Anforderung, flr einen regelmafigen Wechsel zwischen Planung, Aktion und
Reflexion Sorge zu tragen. Andererseits ist eine spezialisierte Art der Leitung und der
Rollenverteilung erforderlich, welche die Gruppenprozesse gemal den gemeinsam
formulierten Zielen beeinflusst und steuert. Typischerweise werden diese innerhalb der

Gruppe gemeinsam und sukzessive bearbeitet. Um die Kompetenz zur Selbststeuerung der
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jeweiligen Studierendengruppen zu entwickeln, entwirft das hier vorliegende Papier eine

Konzeption flr ein Tutor*innen-gestitztes Begleitangebot der Regionaltage.

4 Konzeption des Begleitangebots

4.1 Anknupfungspunkte fiur die Konzeption

Die Konzeption des Begleitangebots flr Studierende des Studiengangs ,Soziale Arbeit mit
Schwerpunkt Jugendarbeit (siehe Abbildung 1), setzt bei zwei konvergierenden
Perspektiven an: Das Einfinden in die Studierendenrolle und das selbstgesteuerte Lernen
sowie die Selbststeuerung in Gruppen sollen durch das Format der Regionaltage

synergetisch geférdert werden.

Im Anschluss an die oben ausgefiihrte theoretische Rahmung lassen sich wesentliche

Anknupfungspunkte der eigenen Konzeption bestimmen:

Einfinden in die Studierendenrolle

Ziel ist eine Begleitung beim Einfinden in die Studierendenrolle und eine Unterstltzung des
intensiveren Kennenlernens der Regionalgruppe, welches das Fundament einer
funktionierenden Zusammenarbeit darstellt. Hierbei sind die biographische Reflexion und die
Irritation von bestehenden Denk- und Handlungsmustern von entscheidender Bedeutung.
Vorhandene Wissensperspektiven und Berufserfahrungen sollen reflektiert und zur
Entwicklung eines professionellen Selbstverstandnisses genutzt werden, woflr es eines

gewissen Irritationsmomentes bedarf (siehe S. 6).

Selbstgesteuertes Lernen

Ziel ist die Ausbildung akademischer Grundkompetenzen durch das selbststdndige Aneignen
von Wissen mittels verschiedener Lernmethoden in Eigenarbeit. Die eigene Lernstrategie
soll hinterfragt und optimiert werden. Impulse flr das Reflektieren und ggf. die Anpassung

des Lernprozesses und den damit verbundenen Lernzielen werden gegeben.

Selbststeuerung in Gruppen

Ziel ist es, Impulse fur die Erprobung und Reflexion von Lernprozessen in Gruppen zu
geben. Im Vordergrund stehen dabei die Planung und Reflexion der Zusammenarbeit, die

Prozessgestaltung der Gruppe auf zweiter Leitungsebene sowie die Irritation.
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Im Konkreten sieht das Begleitangebot drei einzelne, etwa dreistliindige Einheiten vor, die im
Rahmen der Regionaltage wahrend des ersten und zweiten Studiensemesters im
Studiengang SJ verortet sein sollen. Im Zentrum steht dabei nicht die Wissensvermittlung,
sondern das gemeinsame Erarbeiten von Strategien des (miteinander) Lernens und die
Reflexion des eigenen Selbstverstandnisses als Studierende*r und der eigenen
Lernbiographie. Um die Einbettung des Begleitangebots in die Lehrveranstaltungen des
Studienganges SJ nachvollziehen zu kénnen, folgt nun eine Erlauterung des Formats der

Regionaltage.

4.2 Das Format der Regionaltage als wesentlicher Kontext

Das Begleitangebot verortet sich bei den Regionaltagen, einer spezifischen Lehr- und
Lernform des berufsbegleitenden Studienganges SJ, welche die Lehrformate wie
Seminartage (die als Prasenzlehre gestaltet werden), wéchentliche E-Learning-Einheiten, die
praxisbezogenen Studienprojekte und das Selbststudium um ein innovatives Studienformat
erganzen. Regionaltage sind durch das Lernen in Kleingruppen ohne die Anwesenheit von

Lehrpersonen gekennzeichnet™

. An jeweils sechs Tagen im Semester treffen sich die
Studierenden in kleinen Gruppen, die sich aufgrund ihrer Wohnortndhe zusammenschlieen
(daher der Name der ,Regionaltage®). In den jeweiligen Regionaltagsgruppen erarbeiten sich
die Studierenden vorgegebene Themen und Inhalte und gestalten den Lernprozess in der
Gruppe — von der Terminvereinbarung und Wahl des Arbeitsortes bis zur methodischen
Umsetzung vor Ort — selbst. Inhaltlich werden die Regionaltage durch Regionaltagsplane
gerahmt: Diese enthalten schriftichen Ausarbeitungen und Lernmaterialien, welche die
verantwortlichen Dozent*innen bereitstellen. Zudem finden sich in den Regionaltagsplanen
Fragestellungen zur Ausarbeitung der Textquellen, Methodenvorschlage und
kompetenzorientierte  Lernzielvorgaben. Diese Vorgaben dienen einerseits als
Orientierungshilfen flr die Erarbeitung der obligatorischen, aber nicht benoteten Verlaufs-
und Ergebnisprotokolle, welche die Studierenden in ihren jeweiligen Gruppen erstellen. Die
Protokolle werden an die Lehrenden verschickt und mussen nach der inhaltlichen Prifung
ggf. Uberarbeitet werden. Andererseits wird hierdurch die Vergleichbarkeit und die Erfillung

der Akkreditierungsauflagen gewabhrleistet.

'° Auch in selbstgesteuerten Lernformen bleiben Lehrende nach wie vor relevant, jedoch veréndert sich ihre Rolle
hinsichtlich Didaktik und Haltung gegenuber den Lernenden: lhre Funktion ist nun die Lernbegleitung,
insbesondere durch das Schaffen von Reflexions-anlassen der eigenen Lernstrategien und Lernerfahrungen und
der Uberwachung des eigenen Lernprozesses in den oben beschriebenen Schritten (Gnahs 2002, S. 21; Kopp

und Mandl 2011, S. 16; Arnold 2018; Witt 2016).
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Das Format der Regionaltage hebt sich durch die Besonderheit von anderen Lehr- und
Lernformen ab, dass Wissen in Gruppen selbststandig erworben wird. Selbstgesteuertes
Lernen bestimmt einen wesentlichen Merkmalszug des akademischen Habitus (siehe S. 4),
setzt jedoch eine Methodenkompetenz und regelmaRige Selbstreflexion voraus. Die
Regionaltage férdern in dieser Hinsicht das selbstgesteuerte Lernen: Durch Erproben,
Reflektieren und Optimieren der eigenen Lernstrategie tragen sie zu einer langfristigen
Verankerung des erworbenen Wissens bei (siehe S. 12). Dartber hinaus unterscheiden sich
die Regionaltage vom Selbststudium durch das Lernen in (Klein-)Gruppen. Hierin liegt das
Potential dieses Formates begriindet: Das Steuern von Gruppendynamiken und die
Auseinandersetzung mit Gruppenprozessen kdénnen in diesem geschiitzten Rahmen konkret
erfahren werden. Diesen beiden Aspekten kommt ein hoher Stellenwert zu, insofern sie als
Handlungskompetenzen einen wichtigen Bestandteil sozialer Arbeit darstellen und zur
Bildung eines professionellen Selbstverstandnisses beitragen (Riechert, Jung und Nick 2018,
S. 11). Um die Studierenden bei der Entwicklung dieser Schlisselqualifikationen zu
unterstitzen, ist ein Begleitangebot sinnvoll und notwendig, bei welchem Tutor*innen durch

Impulse zur (Selbst-)Reflexion der Gruppenprozesse anregen.

4.3 Padagogische und methodische Uberlegungen

Wesentlicher Ausgangspunkt der pddagogischen und methodischen Uberlegungen ist die
jeweils zu berlcksichtigende Einzigartigkeit der Regionaltagsgruppen: Zielsetzung des
Begleitangebots ist es, sie bei der Suche nach jeweils flir sie passenden Formen von
Selbststeuerung zu unterstitzen, Reflexionsprozesse — bezogen auf jede*n Einzelne*n und
die Gruppe — anzustoflen und keine vorgefertigten Lésungen vorzugeben (vgl. Deitering
1995, S. 24 f.). Diese Aufgabe kommt in der vorliegenden Konzeption Tutor*innen zu, die
durch Impulse zur (Selbst-)Reflexion anregen und Gruppenprozesse moderieren sollen.
Idealerweise tragen die Tutor*innen durch die individuelle Begleitung und Moderation der
Gruppenprozesse dazu bei, das Vertrauen und die gegenseitige Lernbereitschaft der
Beteiligten zu férdern und somit die Produktivitdt und Zeiteffizienz der Lerngruppe zu
steigern (siehe auch Hardeland 2015, S. 18).

Das hier vorliegende Begleitangebot der Regionaltage weist konzeptionelle Parallelen zum
~>elbstgesteuerten Lernen im Team® von Berg (2006) auf, welches im Weiterbildungsbereich
bereits erprobt wurde. Gemeinsamkeiten bestehen im selbstgesteuerten Lernen in

Kleingruppen, einer dreistufigen Lernschleife, handlungsorientiertem Lernstoff, einer*m
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Lernberater*in sowie dem vorstrukturierten Ablauf der Lerneinheiten (Berg 2006, S. 51)."

Der Lernberaterin oder dem Lernberater kommt Berg (2006) zufolge die Aufgabe zu, . fur
inhaltliche Klarheit und Tiefe [zu] sorgen sowie die Gruppendynamik [zu] stabilisieren” (Berg
2006, S. 52). Diese Funktion ist eben jene, welche die Tutor*innen der Regionaltage
Ubernehmen sollen. Der einzige Unterschied besteht darin, dass Berg (2006) hierflr vier
Termine vorsieht, wohingegen das Begleitangebot der Regionaltagsgruppen nur drei

Termine veranschlagt.

Begleitet werden die Regionaltagsgruppen fir drei Stunden an jeweils drei Terminen, welche
sich Uber das erste und zweite Studiensemester erstrecken. Darlber hinaus Iasst sich die

Konzeption anhand folgender Aspekte skizzieren:

Orientierung an selbstgesteuertem Lernen

Das Begleitangebot zu den Regionaltagen orientiert sich am selbstgesteuerten Lernen (siehe
S. 12). Die Tutor*innen Ubernehmen die Aufgabe Impulse zu setzen: Sie regen die
Studierenden durch methodische und inhaltliche Impulse zur Reflexion der eigenen
Biographie an und erleichtern durch Moderation die Gruppenbildung sowie das Formulieren
und Reflektieren von Lernzielvereinbarungen innerhalb der Regionaltagsgruppen. Die
Tutor*innen sind in dieser Konzeption keine Gruppenleiterinnen und sie vermitteln auch kein
Wissen im Sinne von fremdgesteuertem Lernen, sondern sie ermdglichen die

Selbstbefahigung der Studierenden beim Lernen auf individueller und Gruppenebene.

Zeitliche Verortung

Die Durchfuihrung soll im Laufe des ersten und zweiten Studiensemesters erfolgen, um
einerseits die Studieneingangsphase flr diese Impulse zu nutzen und andererseits den
neuen Gruppen Wege aufzuzeigen, wie sie ihr gemeinsames Lernen gestalten kdnnen.
Dabei sieht die Konzeption vor, dass die Durchfihrung sich Uber mehrere Zeitpunkte
erstreckt und nicht beispielsweise im Zuge von nur einem Regionaltag, bzw. Wochenende
durchgefihrt wird (Hackman und Wageman 2005, S. 278). Das soll den Gruppen die
bendtigte Zeit geben, um beispielsweise mit erarbeiteten Vereinbarungen zunachst erste
Erfahrungen zu sammeln und auf Grundlage dieser in eine Reflexion einsteigen zu kénnen.
Konkret sieht der zeitliche Rahmen dieser Konzeption die drei Termine flr die Durchflihrung

des Begleitangebots wie folgt vor:

" Das sechste Element des ,Selbstgesteuerten Lernens im Team* stellt ein steuernder Organisator dar, eine
Person, die die Einhaltung des Zeitrahmens garantiert Berg 2006, S. 51. In den Regionaltagstreffen Gbernehmen

diese Funktion die Studierenden selbst.
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1. Termin: 1. Regionaltag im 1. Semester
2. Termin: 4./5. Regionaltag im 1. Semester

3. Termin: 1./ 2. Regionaltag im 2. Semester

Der erste Termin dient der Vorbereitung und dem erleichterten Einfinden in die
Studierendenrolle. Der zweite Termin zielt auf die Frage nach eigenen Lernstrategien und
deren Passung in selbstgesteuerten Lerngruppen. Der dritte Termin ist flr die Nachbereitung
vorgesehen, bei dem die Verstetigung des Selbstlernprozesses innerhalb der Gruppe im

Vordergrund steht und eine theoretische Rahmung vorsieht (siehe auch Steindl 2002, 80 ff.).

Thematische Konkretisierung

Der erste Termin dient der Mitgestaltung von Gruppenbildungsprozessen durch die Anleitung
der Tutor*innen: Zu nennen sind hier die Anregungen zum Reflektieren der eigenen
Biographie durch Selbst- und Fremdeinschatzung der Studiengruppe. Diese sind nicht nur
aufgrund der Heterogenitat der Studierenden innerhalb des Studiengangs SJ von hoher
Prioritédt, sondern stellen zugleich einen wichtigen Schritt flir die angestrebte Entwicklung
einer professionellen Identitat dar. Des Weiteren dienen sie zum Aufbau einer tragfahigen
Arbeitsbeziehung in der Gruppe, da mit der Selbst- und Fremdeinschatzung eine
Wertschatzung fir bisherige Erfahrungen und Leistungen verbunden ist. Gruppenbildung
umfasst zudem die Entwicklung der Gruppendynamik. Wie in Kapitel 3.3 erlautert,
durchlaufen die Gruppen auf dem Weg zur Arbeitsfahigkeit unterschiedliche Phasen. Dies
stellt eine entscheidende Vorabbedingung fir das Selbstgesteuerte Lernen innerhalb der
Regionaltagsgruppen dar. Beim ersten Termin sollen die Tutor*innen demnach auch das

Durchlaufen der Forming-Phase begleiten und férdern.

Der zweite Termin dient dem Resimieren der bisher gesammelten Erfahrungen innerhalb
der Regionalgruppe: Durch die Moderation der Tutor*innen sollen Reflexionsprozesse der
Studierenden auf drei Ebenen angeregt werden. Diese Reflexionsebenen beziehen sich
erstens auf die Strukturebene (Prasenz der Tutor*innen, Vorgaben der Lehrverantwortlichen,
Lehrformat), zweitens auf die Handlungsebene des Individuums (Lernprozess und dessen
eigene Gestaltung, weiterflihrende Lernmotivation, Einfluss der Gruppe) und drittens auf die
Handlungsebene der Gruppe (Kommunikation, Selbststeuerung, Dynamik und Prozesse).
Am zweiten Termin soll der Reflexionsschwerpunkt thematisch auf die Gruppenprozesse
gelegt werden, um die Erfahrungen aus den vorherigen Regionaltagen einzuordnen und
gemeinsame Erkenntnisse zu bindeln sowie Lernmethoden und die Selbststeuerung der
Gruppe hinterfragen zu kénnen. Die Tutor*innen sollen die Studierenden im Gruppenprozess

unterstitzen und gegebenenfalls bei der Angleichung ihrer Zielvorstellungen und dem
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Einnehmen differenzierter Rollen unterstiitzen. Eventuell kénnen gemeinsame Regeln fir die

Zusammenarbeit in der Gruppe definiert werden.

Der dritte Termin zur Nachbereitung findet zu Beginn des zweiten Semesters statt. Der
Fokus des Begleitangebots liegt hierfir auf der Verstetigung der Reflexions- und
Gruppenlernprozesse fir die kommenden vier Semester: Die am zweiten Termin
formulierten Erkenntnisse zu u.a. Lernmethoden und die Selbststeuerung in der
Regionalgruppe sollen kritisch beleuchtet und die bisherigen Erfahrungen im Kontext des
“‘Hier und Jetzt” eingeordnet werden. Daran anschlieRend wird die zukilnftige
Zusammenarbeit in der Regionaltagsgruppe in den Fokus gerickt und ggf. festgelegte
Regeln Uberdacht oder neu ausgehandelt werden. Des Weiteren ist am dritten Termin
konzeptionell ein Wissenstransfer vorgesehen: Die theoretischen Uberlegungen zur
Einfindung in die Studierendenrolle, selbstgesteuertem Lernen sowie Selbststeuerung in
Gruppen sollen mit den Erfahrungen in der Regionalgruppe verknipft werden, um einen
weiteren Impuls fir die Entwicklung einer professionellen Identitat im Studienverlauf zu

setzen (siehe S. 5).

Klare methodische Abldufe

Eine klare Vorgabe flr die methodischen Ablaufe des Begleitangebots ist in zweierlei
Hinsicht fur die Durchfihrung unerlasslich: Zum einen kann den Tutor*innen fir die
dreistindige Durchfihrung Orientierung gegeben werden und zum anderen wird eine
gewisse Vergleichbarkeit des Angebots gewahrleistet. In den vorgegebenen Ablaufen
kdénnen gegebenenfalls mdgliche Alternativen vorgeschlagen werden. Zudem sollte in der
Durchfihrung mit anschaulichem, insbesondere bildhaftem Material gearbeitet werden. Die
Ausarbeitung der Ablaufe wird in Klrze detaillierter ausgearbeitet, doch fiir einen ersten

Eindruck soll folgender Uberblick gegeben werden:

Am ersten Termin sollen die Studierenden in einen Austausch gebracht und dabei zum
Reflektieren der eigenen Wissensbestdnde und Kompetenzen angeregt werden. Hierflr ist
es hilfreich, sich den eigenen bisherigen persénlichen und padagogischen Werdegang
bewusst zu machen. Methodisch kann zusatzlich das bereits vorhandene Fragebogen-Tool
~Jugendarbeit — Kann ich?!* zur Selbst- und Fremdeinschatzung der Studierenden zum

Einsatz kommen.

Beim zweiten Termin steht die Reflexion der eigenen Lernstrategie sowie die
Gruppenprozesse und ihre Steuerung im Fokus. Methodisch kann hierbei das Riemann-
Thomann-Modell zur Anwendung kommen, um die Team-Personlichkeiten der

Lerngruppenmitglieder zu ermitteln (nadhe-, distanz-, dauer- und wechselorientiert) und die
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Starken bzw. Konfliktpotentiale der Gruppe identifizieren zu kdnnen. Anhand der erarbeiteten
Ergebnisse und Erkenntnisse des ersten Regionaltags kénnen einerseits die bestehenden
Ressourcen, ggf. aber auch Defizite der Gruppe erarbeitet und aufgezeigt werden, um so
eine gemeinsame Grundlage fir die weitere Zusammenarbeit zu schaffen. Fur eine
spielerische Auseinandersetzung mit den Lernstrategien bieten sich die Methodenkarten von

Ralf Besser an.

Fur den letzten Termin ist ein zweigeteilter Ablauf vorgesehen: In der ersten Stunde sollen
mittels Methodenkarten Erkenntnisse zu u.a. Lernmethoden und Selbststeuerung in Gruppen
reflektiert werden. Im Anschluss soll der Wissenstransfer zwischen Theorie und Praxis
angeregt werden, flr den eineinhalb Stunden angedacht sind. Abschlieend wird in der

verbleibenden halben Stunde ein Ausblick gegeben.

Berticksichtigung des Tutor*innen-Konzepts

Das Konzept sieht fir jede Regionaltagsgruppe eine*n Tutor*in vor, welche*r die
Durchflhrung von drei Stunden an drei Regionaltagen tbernimmt. Die Gestaltung sollte sich
zeitlich und in ihrem Ablauf an den hier beschriebenen Vorgaben orientieren. Methodisch
sind jedoch den Tutor*innen gemal ihrer Kompetenzen Freirdume gelassen. Die Tutor*innen
sollen sich als Impulsgebende verstehen und die Studierenden zum selbstgesteuerten
Lernen in Gruppen anregen. Vor dem Hintergrund des selbststandigen Lernens erscheint es
notwendig, dass die Tutor*innen methodische Selbstlernkompetenzen mitbringen und bereits
Erfahrungen mit dem Format der Regionaltage gesammelt haben. Zudem erfordert die
Tatigkeit als Tutor*in neben einer hohen Reflexionsfahigkeit der eigenen Rolle und deren
Wirkung auf die Gruppe, Mut, eine Gruppe zu leiten ohne sich selbst in den Mittelpunkt zu
stellen. Daher wirde es sich empfehlen, Studierende hdheren Semesters aus dem

Studiengang SJ mit dieser Aufgabe zu betrauen.

4.4 Zur Verstetigung des Begleitangebots:

Das Tutor*innenkonzept

Um eine dauerhafte Implementierung zu erreichen, wird die Uberfllhrung in ein
Tutorensystem bereits bei der Konzeption konsequent mitgedacht und beispielsweise
Materialien erstellt, die zukinftige Tutor*innen aus hdheren Semestern bei den
Regionaltagen der Erstsemester unterstlitzen kdnnen. Von dieser angedachten, dauerhaften

Ldsung kdénnen sowohl die Studierenden als auch die Lehrenden profitieren.
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Das Konzept sieht eine Pilotierung im Wintersemester 2019/2020 vor. Mitarbeitende im
Projekt ,JumP* sollen dazu mit der Durchfiihrung des Begleitangebots in — wenn mdglich -
allen Gruppen beauftragt werden. Hierbei sind die noch nicht feststehenden Orte der
Durchfihrung in Betracht zu ziehen. Konkret kénnte das heillen, dass jeweils ein
Projektmitarbeiter zwei bis maximal drei Gruppen an den drei Terminen vom ersten bis zum
Beginn des zweiten Semesters betreut. Mithilfe der gewonnenen Erfahrungswerte sollen
qualitative und ansprechende Materialien bereitgestellt und an die zukinftigen Tutor*innen
weitergegeben werden, was zur Verstetigung des Begleitangebots beitragt.

AulRerdem soll ein Fragebogen entwickelt werden, welcher das Tutor*innenkonzept
berlicksichtigt und evaluiert. Somit kénnen zukinftig Aussagen Uber die Wirksamkeit des
Tutor*innenkonzeptes getroffen werden und auch der Fragebogen als Evaluationswerkzeug

verstetigt werden.

4.5 Benotigte Ressourcen fur die dauerhafte Implementierung

Angesetzt fur ein Tutorium sind drei Besuche in den Regionaltagen von jeweils 4
Unterrichtseinheiten je 45min (3h) sowie eine Einflihrungsveranstaltung mit hochschulischem
Personal (z.B. der Referentin des Studiengangs). Eine Tatigkeit in der vorlesungsfreien Zeit
ist nicht moéglich. Die Tutor*innen erhalten 20,22 € pro 45min unter Berlcksichtigung der

Personalnebenkosten sind daher ca. 26,28 € pro 45min in der Kalkulation angesetzt.

Termin Zeitaufwand in 45min (UE)
Einfihrungsveranstaltung 2 UE

Durchflhrung 1. Termin 4 UE

Durchflhrung 2. Termin 4 UE

Durchflihrung 3. Termin 4 UE

Summe 14 UE

Die aus der Tabelle ersichtlichen 14 UE ergeben bei den angesetzten 26,28 € pro UE Kosten
in Héhe von 367,92 €. Da es 4-5 Regionalgruppen gibt, sind pro Jahr (Semester 1 und 2)
1471,68 € bzw. 1839,60 € zu veranschlagen.
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Der Aufwand flr die Gestaltung der Einfihrungsveranstaltung durch z.B. die Referentin des
Studiengangs sowie den Aufwand fir die Einstellung der Tutor*innen kann aufgrund

mangelnder Kenntnisse nicht kalkuliert werden.

Eine Herausforderung bei der Suche nach Tutor*innen kdénnte neben den hohen
Anforderungen an die Reflexionsfahigkeit die Besonderheit der Zielgruppe sein: Sie sind
keine Vollzeitstudierenden, sondern sie absolvieren den Studiengang SJ berufsbegleitend.
Dadurch bendtigen sie mdglicherweise zusatzliche Anreize zum Nebenverdienst (haben

wenig Zeit und brauchen nicht dringend Geld).

Abgesehen von der Schaffung monetarer Anreize ware es auch denkbar, die Arbeit als
Tutor*innen an Studienleistungen bzw. -inhalte zu koppeln. Vorstellbar ware eine

Verknlpfung mit den Praxisprojekten oder Anstelle eines vorhergehenden Regionaltags.
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