HOCHSCHULLEHRENDE — AUSGEBRANNT,
VERSCHLISSEN ODER DURCHGEROSTET?

Ansatze zur Pravention des Burn-out an der Hochschule

(exemplarisch verdeutlicht anhand der Erfahrungen des Lehrens und Ler-
nens im Modul , Kommunikations- und Konfliktmanagement“ im Ba-
chelorstudiengang Sicherheitsmanagement)

Birgitta Sticher

1  Einleitung

Die steigende Lebenserwartung der Bevolkerung wirft die Frage nach der
Moglichkeit auf, die Renten auch zukinftig zu finanzieren. Ein Ausweg
aus der sich bedrohlich auf uns zu bewegenden Situation, dass immer we-
niger Erwerbstéatige immer mehr Nicht-Erwerbstatige mitfinanzieren mus-
sen, besteht in der Verldngerung der Lebensarbeitszeit. Dies bedeutet auch
fir Hochschullehrende — zumindest fur die, die derzeit unter 50 Jahre alt
sind — dass sie mit hoher Wahrscheinlichkeit mit einer verlangerten Zeit
des Lehrens (und Forschens) konfrontiert sein werden. Schon jetzt stellt
sich fiir viele die Frage: ,,Wie Uberstehe ich die sich scheinbar ins Unend-
liche ausdehnende Zeit der Vermittlung des immer Gleichen (die Wieder-
holung von basalen Studieninhalten des Faches) an Studierende, deren
subjektive Wirklichkeitssicht sich von der meinen immer mehr entfernt?

2  Der typische Werdegang eines Hochschullehrenden

Richten wir die Aufmerksamkeit zunéchst auf den typischen Werdegang
eines Hochschullehrenden: Um diese Stelle einnehmen zu kdnnen, ist ein
anstrengender Weg zuriickzulegen, der mit dem Erklimmen eines Berges
vergleichbar ist. Nach Abschluss des eigenen Studiums mdissen vielféltige
nachweisbare Leistungen erbracht werden, wie z.B. Promotion, wissen-
schaftliche Publikationen und bei Fachhochschulprofessoren eine ein-
schléagige finfjahrige Berufserfahrung. Der Erwerb von Qualifikationen
vollzieht sich unter anderem in der durchaus lustvoll besetzten Auseinan-
dersetzung mit theoretischen Gebilden und hat die Kenntnis und den Ge-
brauch eines elaborierten Codes zu Folge. In diesem Prozess ist man einer-
seits stark auf sich selbst zurtickgeworfen, anderseits aber Mitglied einer
,.scientific community®, auf deren Anerkennung man angewiesen ist und
von der man auch seine berufliche Identitat bezieht. Als Resultat dieses



Sozialisationsprozesses ist bei vielen angehenden Hochschullehrenden eine
Entfernung bzw. Entfremdung von dem Alltagsgeschehen zu beobachten.
Das Bewerbungsverfahren um die Professur als letzte zu Uberwindende
Hurde stellt zusétzlich zu dem Nachweis der fachlichen Qualifikation die
Anforderung, die erworbenen Inhalte an die Adressaten erfolgreich vermit-
teln zu konnen. Es wird eine gelungene Selbstdarstellung verlangt, die
auch die bisher im Werdegang nur gering gewichtete Vermittlungskompe-
tenz unter Beweis stellen soll. Sind all diese Hiirden genommen, die Mit-
konkurrierenden erfolgreich aus dem Felde geschlagen, kann fiir einen
kurzen Moment die Aussicht vom Gipfel genossen werden. Der Professo-
rentitel vermittelt einen sozialen Status, einen narzisstischen Gewinn, der
durchaus Entlohnung fur einige auf dem Weg erlittene Entbehrungen dar-
stellt und auch im privaten Bereich hohe Profite abwirft. Wer es geschafft
hat, Hochschullehrende(r) zu sein, hat einen sicheren, gut angesehenen
Job, ein akzeptables monatliches Einkommen und viele Freirdume. Kann
das tiberhaupt zum ,,Ausgebrannt-Sein‘ fiihren?

3  Die soziale Wirklichkeit des Hochschullehrenden

Die soziale Wirklichkeit des Hochschullehrenden — speziell an der Fach-
hochschule, von der im Folgenden die Rede sein wird — zeigt sich aber
sehr schnell von einer anderen Seite: Besonders am Berufsbeginn hat die
bzw. der Lehrende als Einzelkampfer(in) ein hohes Mal} an Lehrverpflich-
tung zu erbringen. Erst spater erdffnen sich moglicherweise Wege, diese
Stundenzahl durch ForschungserméBigung de facto zu reduzieren oder
zumindest hochschulinterne Schlupflécher aufzutun, die eine gewisse Er-
leichterung ermdglichen. Zuné&chst ist jede(r) sehr auf sich gestellt und da-
rum bemiht, die curricularen Vorgaben in eine mehr oder weniger attrak-
tive Lehrform zu verpacken. Obwohl im Qualifikationsprozess die Didak-
tik kein vorgeschriebener Ausbildungsgegenstand ist, gewinnt die Fahig-
keit zur Vermittlung allein aufgrund der in der Hochschule stattfindenden
Lehrevaluation zunehmend an Bedeutung. Auch wenn sich bei den meisten
Hochschullehrenden derzeit das Ergebnis der Evaluation noch nicht — wie
zukinftig im Rahmen der neuen leistungsabhangigen W-Besoldung — auf
das Einkommen auswirkt, hat es schon jetzt fir das Ansehen, das die
Hochschullehrenden bei den Studierenden (und Kolleglnnen) geniefen,
einen durchaus beachtlichen Stellenwert. In der Regel sind die ersten zwei
bis vier Jahre der Lehrtatigkeit der Hochschullehrenden dadurch bestimmit,
dass sie sich durch den Stoff beiRen und trotz des bereits vorhandenen
Wissens viel Zeit in die Vorbereitung der Lehre investieren, bis eine ge-
wisse Routine erreicht worden ist. Dieser Arbeits- und Zeitaufwand lasst
sich anhand der stetig wachsenden Zahl von Aktenordnern ablesen, die die
ausgearbeiteten Seminar- und Vorlesungsinhalte umfassen. Der Rickgriff



auf diese erarbeiteten Materialien wird flr kurze Zeit als Entlastung erlebt,
droht sich aber schon nach relativ kurzer Zeit in sein Gegenteil zu verkeh-
ren: Der Inhalt ist zu vertraut, zu bekannt. Um diesen dann zum wiederhol-
ten Male so engagiert an die Studierenden zu vermitteln, dass bei diesen
der notwendige Funke Uberspringt, bedarf es immer grélRerer Anstrengung.
Man muss gegen die grundsétzlich sinnvolle Arbeitsweise des Gedachtnis-
ses angehen: Wenn wir etwas bearbeitet haben, speichern wir die bedeu-
tungsvollen Elemente in komprimierter Form. Der Weg der Erkenntnisge-
winnung, die Beschaftigung mit den Details etc. wird aus vernunftigen
Grinden unbedeutend, da vor allem die subjektive Bewertung des Gegen-
standes als Grundlage fiir zukinftiges Handeln z&hlt. Um den Studierenden
allerdings Wissen verstandlich und interessant zu vermitteln, reicht die
komprimierte Form nicht aus. Als Kompromiss legen die Lehrenden Wis-
sensdateien im deklarativen Geddchtnis an und Gben, auf diese problemlos
zugreifen zu konnen. Es ist so als wiirde man auf ein Zeichen hin eine ent-
sprechende Platte auflegen oder eine Datei 6ffnen, um den Inhalt fir die
Studierenden abzurufen. Diese abgerufenen Inhalte weisen allerdings we-
nig Beziehung zu den Emotionen auf. Die Folge ist, dass die lebendige
Vermittlung von Wissen vielen — selbst noch recht jungen Hochschulleh-
renden nicht gelingt.

4 Hochschullehrende
— ausgebrannt, verschlissen oder durchgerostet?

Burisch (1994,3) beschreibt in Riickblick auf seine Hochschulzeit die Leh-
renden als lustlos, griesgramig und mit hoher Distanz zu den Studierenden.
Sie wirkten auf ihn nicht ausgebrannt, denn er kann sich gar nicht vorstel-
len, dass sie je vor Begeisterung ,,gebrannt* haben. Er findet den Begriff
,,durchgerostet™ (rustout) deshalb fiir die Charaktierisierung der Hoch-
schullehrenden passender. Aber lassen wir zunéchst einmal die Frage un-
beantwortet, ob Hochschullehrende haufig ausgebrannt (burn-out), ver-
schlissen (wearout) oder durchgerostet (rustout) sind. Sie weisen nicht sel-
ten Symptome auf, die fiir das sogenannte ,,Burn-out“-Syndrom oder Er-
schopfungssyndrom charakteristisch sind. Als Ergebnis der Sichtung der
verschiedenen Definitionen des ,,Burn-out-Syndroms* (Burisch 1994,
Freudenberger 2002, Maslach 2001)* lassen sich drei zentrale Merkmale
auflisten:

Im Internationalen Diagnoseschliissel ICD-10 wird ,,Burn-out-Syndrom* unter Z 73.0 auf-
gefuhrt. Unter ,,Z° finden sich all die Faktoren, die den Gesundheitszustand beeinflussen
und zur Inanspruchnahme von Gesundheitsdiensten fiihren. Z 73 umfasst die Probleme, die
mit Schwierigkeiten bei der Lebensbewéltigung verbunden sind. Eine weitere Diagnose, die



1. Die Person fuhlt sich korperlich und psychisch stark erschopft (Er-
schopfung).

2. Ihr Wirksamkeitserleben ist verringert, aber ihre Leistungen sind auch
objektiv schlechter geworden (Leistungseinbufen).

3. lhre Beziehungen zu anderen Menschen haben sich deutlich verandert:
sie verhalt sich ihnen gegenulber gereizt, gleichgtltig und distanziert
(sozialer Riickzug).

Dieses Erschopfungssyndrom tritt nicht plotzlich auf, sondern entwickelt
sich Uber einen langeren Zeitraum hinweg. Es stellt das Ergebnis der
schlecht ausbalancierten Wechselwirkung von Anforderungen der Umwelt
an die Person einerseits und Belastbarkeit der betroffenen Person auf der
anderen Seite dar. Keine der beiden Seiten, weder Umwelt noch Person,
kann isoliert betrachtet werden: Die Sozialisationsbedingungen vor Eintritt
in die Hochschule und die Hochschulwirklichkeit auf der einen Seite, per-
sonliche Dispositionen und individuelle Bewaltigungsstrategien auf der
anderen Seite fiihren zu den seelischen und kérperlichen Auswirkungen,
die sich als Erschopfungssyndrom manifestieren. Das Burn-out-Syndrom
ist eine Folge von Stress. Unter Rickgriff auf das allgemeine Stressmodell
(s. Schaubild 1)? gibt es zwar bestimmte Reize bzw. Umweltbedingungen,
die mit hoher Wahrscheinlichkeit eine Belastung fur die Person darstellen,
wie z.B. die hohe Lehrbelastung und die Wiederholung der immer gleichen
Lehrinhalte bei Hochschullehrenden. Aber das Ausmal} der Stressreaktion
héngt immer von den Bewaltigungsstrategien der Person ab, die sie in der
jeweiligen Situation abrufen kann. Diese sind allerdings sowohl das Resul-
tat der in der bisherigen Biographie erworbenen sozialen Kompetenzen als
auch der Zugriffsmoglichkeiten, die die Person auf die aktuell in ihrem
Umfeld zur Verfugung stehenden Ressourcen hat.

Entscheidend ist die Frage, wie die Person besonders bei hoher Intensi-
tat und Dauer der Stressoren mit der eigenen Energie umgeht, wie sie fir
ihre Regeneration sorgt. Regeneration bedeutet, die optimale narzisstische
Balance herzustellen, die wiederum die Voraussetzung fir die Arbeits- und
Beziehungsfahigkeit ist. Gelingt der Person diese Regeneration nicht oder
nur unzureichend, kann dies zu unkontrollierten oder unkontrollierbaren
Reaktionen fuhren.

der Neurasthenie (ICD F 48.0), umfasst dhnliche Symptome. Auch hier steht die Erschop-
fung im Vordergrund, wird aber von unangenehmen korperlichen Empfindungen wie
Schwindelgefuhl und Spannungskopfschmerz begleitet. Allerdings durfte bei néherer Be-
schaftigung mit den beiden Stérungsbildern eine klare Unterscheidung kaum moglich sein.
(vgl. Dilling, 2004)

2 Vgl. Zimbardo/Gerrig, 2004, 561 ff.
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Schaubild 1: Das allgemeine Stressmodell

Wenn die Ober langere Zeit eingesetzten (haufig suboptimalen) Bewalti-
gungsstrategien® nicht mehr greifen, droht die Desorganisation und Frag-
mentierung des Selbst. Dies driickt sich in Ldhmungs- und Ohnmachtge-
flihlen aus, die die Person tberfluten und auch das Selbst und die Umwelt
als unwirklich und fremd erscheinen lassen (vgl. Deneke/Hilgenstock,
1989 in Rensing, 2006, 14.).

 Unter Ruckgriff auf die psychoanalytische Terminologie kénnen wir auch von Kontroll- und

Abwehrtatigkeit sprechen.



5 Wege zur Vermeidung von Erschopfungszustanden

Will man folglich solche Erschépfungszustdnde vermeiden, dann sollte das
Bemihen darauf gerichtet sein, zu jedem Zeitpunkt und in jeder Situation
diese optimale narzisstische Balance neu zu finden und durch aktive Regu-
lationsprozesse aufrechtzuerhalten. Es ware aber ein Missverstandnis, wir-
de diese Balance mit einem statischen Gleichgewicht gleichgesetzt. Zutref-
fender erscheint es von einem FlieRgleichgewicht zu sprechen, das zu einer
Zeit sich starker dem Ruhe- und zu einer anderen Zeit starker dem Unru-
hepol nahert. Diese Erkenntnis, dass wir aktiv etwas fir uns tun missen,
um unsere Gesundheit im ganzheitlichen Sinn herzustellen, findet durch-
aus breiten Zuspruch. Die wie Pilze aus dem Boden sprieBenden Wellness-
Angebote versuchen diesem Bedurfnis gerecht zu werden. Inzwischen sind
ehemals dem Bereich des Esoterischen zuzuordnende Begriffe wie Ayur-
veda, QiGong und Shiatsu durchaus populér. So sinnvoll auch diese Ange-
bote sein mogen, die die regressiven BedUrfnisse zumindest kurzfristig be-
dienen; sie greifen entschieden zu kurz. Sie kdnnen nur ein Element in ei-
ner von der Person aktiv herzustellenden Balance zwischen verschiedenen
Lebensbereichen sein. Das moderne Schlagwort des ,,work-life-balance*
macht dies deutlich: Wir mussen zur Gewinnung von psychischer und phy-
sischer Gesundheit verschiedene Bereiche in unserem Leben in der Balan-
ce halten: Arbeit, Familie, Freunde, kulturelles und soziales Engagement
etc.. Aber natlrlich geht es dariiber hinaus um die Frage, mit welchen Ein-
stellungen zu mir und zu anderen ich mich in jedem dieser Bereiche bewe-
ge. Jedem Hochschullehrenden muss deutlich sein, dass die beste Préaven-
tion des Burn-out-Syndroms darin besteht, den beruflichen Sektor nicht
ubergewichtig werden zu lassen, sondern andere bedeutungsvolle Energie-
quellen wie enge und lockere Beziehungen, die Beschéftigung mit kultu-
rellen Interessen und sportliche Betétigung zu pflegen, aus denen das
,.Selbst seine Kraft ziehen kann.

6 Pravention von Erschopfungszustanden im beruflichen Bereich
Nach diesen allgemeinen Ausfiihrungen zur Entwicklung des Zustandes
der physischen und psychischen Erschépfung und den sich daraus ablei-
tenden Ansatzpunkten fir eine ganzheitliche Pravention, soll die Aufmerk-
samkeit nun wieder auf den Hochschulbereich gelenkt werden. Die Frage,
auf die nun intensiver eingegangen wird, lautet folgendermalien: Was kon-
nen Hochschullehrende tun, damit die berufliche Téatigkeit auch langfristig
als befriedigend erlebt und nicht die Abneigung gegeniber der Arbeit mit
allen damit verbundenen negativen Folgen immer starker wird?

Eine zentrale These lautet, dass das, was fiir die Studierenden gut ist, auch
fur die Lehrenden gut ist. Eine Lehr- und Lernkultur, die charakterisiert
wird durch ein Klima der gegenseitigen Anerkennung, in dem forschendes



Lernen moglich ist, stellt fur Studierende und Lehrende eine Umgebung
dar, die personliche Entwicklung fordert und somit Stagnation und Er-
schopfung entgegenwirkt (vgl. Sticher-Gil, 1994). Am starksten fihrt der
leider heute immer noch Uberwiegend zum Einsatz kommende Frontalun-
terricht mit extrem hohem Redeanteil der Lehrenden zur Ermudung — bei
Lehrenden und Studierenden. Der Frontalunterricht ist einem Theatersttick
vergleichbar, die Lehrenden sind die Schauspieler, die Studierenden das
Publikum. Den Lehrenden gelingt es mehr oder weniger gut, die Aufmerk-
samkeit der Zuschauer zu gewinnen. Einige aktivierende Elemente kdnnen
die Aufmerksamkeit der Studierenden besonders wecken, aber letztendlich
stehen die Lehrenden und die von ihnen bearbeiteten und aufbereiteten
Themen im Mittelpunkt. Die Zuschauer sind mit aufnehmenden Gefél3en
vergleichbar, die nur tber begrenzte Kapazitat verfuigen. Im besten Fall ist
die Bereitschaft der Studierenden zur Aufnahme vorhanden und der Ver-
mittlungsprozess wird als unterhaltsam und lehrreich wahrgenommen.
Dann ist die Wahrscheinlichkeit grol3, dass die Schauspieler mit Beifall fir
ihren Einsatz belohnt werden und erschopft, aber glicklich die Buhne ver-
lassen. Jeder Schauspieler weil3, dass er nun dringend einige Zeit zur Erho-
lung vor der ndchsten Auffihrung braucht und dass dasselbe Stlick nicht
beliebig oft wiederholt werden kann, ohne dass dies deutliche EinbuRen in
der Auffuhrungsqualitdt zur Folge hat. Eine gute Wissensvermittlung
durch Lehrende bleibt ohne Frage wichtig und aus der Sicht der Studieren-
den auch weiterhin bedeutungsvoll, jedoch sollte sie als eine Vermittlungs-
form neben anderen ihren Platz einnehmen und nicht die Dominanz haben,
wie es derzeit in der Regel immer noch der Fall ist. Fur die Lehrenden stel-
len diese ,,Auftritte* eine Herausforderung dar, die durchaus mit Spal3 ver-
bunden sein kdnnen. Aber die Schauspieler sind doch in sehr grofier Dis-
tanz zum Publikum und letztendlich einsam. Es fehlt der Dialog, der Ge-
ben und Nehmen bedeutet und im positiven Fall alle bereichert zuriick-
lasst.

7  Die Chance zur Veranderung der Lehr- und Lernformen
in Bachelor-Studiengangen

In der Hochschule sollte folglich das Schwergewicht auf Lehr- und Lern-
formen liegen, die die Studierenden zu Hauptakteuren werden lassen:
Ihnen muss mehr Verantwortung flir den Lernprozess Ubertragen werden.
Den Lehrenden wird in diesem Lehr-Lernprozess die Rolle zugewiesen,
die Lernsituationen zu arrangieren und beratend zur Verfugung zu stehen.
Diese Lernkultur bedarf allerdings der &uReren Strukturen, in die sie ein-
gebunden ist, denn diese vermitteln den Studierenden die Orientierung; sie
geben an, was fir den erfolgreichen Abschluss des Studiums welches Ge-
wicht hat. Selbst eine aus hochschuldidaktischer Perspektive ideale Lehr-



Lern-Situation wird von den Studierenden nur dann positiv aufgenommen,
wenn den von ihnen in dieser Lehr-Lern-Situation zu erbringenden Leis-
tungen ein eindeutiger Stellenwert flr die Erreichung ihres Zieles, dem er-
folgreichen Abschluss des Studiums, zukommt. Dieses Verhalten der Stu-
dierenden stellt eine nachvollziehbare rationale Entscheidung dar: Warum
sollen sie viel Energie in eine Veranstaltung investieren, wenn diese am
Ende minimal flr die Erreichung des Endergebnisses z&hlt? Sie mdgen da-
raus vielleicht fir sich personlich (langfristig) einen hohen Gewinn ziehen,
aber zun&chst z&hlt, ob sie die Prifungen mit moglichst gutem Ergebnis
schaffen und somit die vermeintlich beste VVoraussetzung fir die Einmiin-
dung in die Arbeitswelt finden. Eine hoffnungsvolle strukturelle Verande-
rung stellt vor diesem Hintergrund die Einfiihrung von Bachelor- und Mas-
terstudiengdngen an den Hochschulen dar. Diese ,,neuen” Studiengdnge
sind modularisiert. Modularisierung, so die Definition der Kulturminister-
konferenz vom 15.09.2000, meint ,,die Zusammenfassung von Stoffgebie-
ten zu thematisch und zeitlich abgerundeten, in sich geschlossenen und mit
Leistungspunkten versehenen abprifbaren Einheiten. Module kénnen sich
aus verschiedenen Lehr- und Lernformen (wie z.B. Vorlesungen,
Ubungen und Praktika) zusammensetzen. ...

Nicht mehr die Prifung am Ende des Studiums hat das Hauptgewicht
fur den erfolgreichen Abschluss des Studiums, sondern jedes Modul stellt
einen wichtigen eigenstandigen Baustein fur die Erreichung des Studien-
ziels dar. Damit wird das Gewicht eindeutig auf den Studienprozess verla-
gert. Und noch eine Verdnderung ist bedeutungsvoll: Mit der Modularisie-
rung tritt die Output-Orientierung in den Vordergrund und l6st die klassi-
sche Content-Orientierung ab. Die Frage lautet nicht mehr: ,,Sind den Stu-
dierenden bestimmte Inhalte, die das Curriculum vorschreibt, vermittelt
worden?* sondern ,,Werden die Studierenden durch das Modul beféhigt,
die fir das zukilnftige Arbeitsfeld notwendigen fachlichen und sozialen
Kompetenzen zu erlangen?* Das modularisierte Studium bietet endlich den
strukturellen Rahmen, der die Umsetzung des bereits seit Gber 15 Jahren
von den Hochschuldidaktikern geforderten ,,Shift from teaching to learn-
ing* forcieren kann (vgl. Wildt, 2004). Es stellt allerdings eine notwendi-
ge, keine hinreichende Voraussetzung fiir den Veranderungsprozess dar,
der eigentlich aus Sicht der Studierenden und Lehrenden wiinschenswert
waére. Die Auseinandersetzung mit den zahlreichen in der Hochschule in-
stitutionalisierten Abwehrsystemen, die trotz giinstiger Rahmenbedingun-
gen zur Aufrechterhaltung des suboptimalen Status quo beitragen, wirde
an dieser Stelle den Rahmen sprengen (s. Sticher-Gil, 1993, 161-171).



8 Zusammenfassung der bisherigen Kernaussagen

e Lehrende sind — besonders wenn sie Uber viele Jahre immer wieder die
Grundlagen ihres Faches vermitteln — bedroht, physisch und psychisch
auszubrennen, ein Burn-out-Syndrom zu entwickeln.

e Wichtigste ganzheitliche Préventionsstrategie ist ein gelungenes work-
life-balancing.

e Hochschulintern betrachtet, flhrt der klassische Frontalunterricht am
ehesten zu diesen Erschopfungssymptomen.

e Im Interesse der Verbesserung der Situation fir Lehrende und Studie-
rende bedarf es einer Lehr-Lernkultur, die die Rolle von Studierenden
und Lehrenden neu definiert und eindeutig die Hauptaktivitat und Ver-
antwortung flr den Lernprozess auf die Studierenden verlagert (aktives,
lebendiges und forschendes Lernen).

e Die Realisierung dieser Lehr-Lernkultur setzt einen strukturellen Rah-
men voraus.

e Die mit der Bachelorisierung einhergehende Modularisierung stellt ei-
nen gilinstigen Rahmen dar, um einen ,,shift from teaching to learning*
herbeizufuhren.

9  Darstellung der Lehr- und Lernarrangements eines Moduls

Es soll nun ein Beispiel aus der eigenen Lehrtatigkeit ausfihrlicher darge-
stellt werden, um zu verdeutlichen, wie innerhalb der veranderten Struktu-
ren eines Bachelorstudiengangs ein aus der Sicht aller Beteiligten gelunge-
ner Lehr-Lernprozess aussehen konnte. Es handelt sich um das Modul
,Kommunikations- und Konfliktmanagement“ des an der Fachhoch-
schule fur Verwaltung- und Rechtspflege seit dem 01.10.2005 implemen-
tierten Bachelorstudiengang Sicherheitsmanagment (SiMa). Dieses Modul
will folgende Lernziele erreichen: Die Studierenden sollen die personalen
und sozialen Kompetenzen erwerben, um als Fuhrungskraft in der Sicher-
heitsbranche titig zu sein: ,,Hierzu zahlt sowohl der Umgang mit der eige-
nen Person als auch mit den Kollegen, Mitarbeitern, Kunden und mit den
Personen, von denen moglicherweise eine Gefahrdung der Sicherheit aus-
geht. Basis des kompetenten Handelns in den verschiedenen Situationen ist
die sensible Wahrnehmung der zwischenmenschlichen Prozesse, die situa-
tionsangemessene Kommunikation sowie das Management von Konflik-
ten. Die Studierenden sollen das hierzu notwendige Wissen erwerben, die
eigenen Einstellungen reflektieren und sich die Instrumente fiur die Opti-
mierung der zwischenmenschlichen Prozesse iibend aneignen.* (Studien-
fihrer SiMa, September 2005). Das Modul erstreckt sich ber das erste
und zweite Semester und umfasst 4 Semesterwochenstunden. Pro Semester
werden 6 Leistungspunkte fiir den erfolgreichen Abschluss, also insgesamt
12 Leistungspunkte vergeben. Da es sich um eine Ubung handelt, ist die



Gruppengrolle auf maximal 25 Studierende beschrankt. Im Folgenden wird
der Aufbau, Verlauf und das Ergebnis des ersten Modulteils dargestelit,
der das Thema ,,Kommunikation ausfiihrlich bearbeitet. 4

9.1 Organisation des Modulablaufs

Um die vorgegebenen Ziele zu erreichen, ist eine Gruppengrofie von 24
bzw. 25 Studierenden ungeeignet. Deshalb wurde die GroRgruppe in zwei
Untergruppen unterteilt. Derweil eine Untergruppe (12 Personen) mit der
Modulleiterin von 9.00 bis 13.00 Uhr in einem mit Kamera und Videogerét
ausgerusteten Seminarraum Ubungen durchfiihrte, arbeitete die andere Un-
tergruppe (12 Personen) an ihren Arbeitsauftradgen. Es fand folglich ein
waochentlicher Wechsel zwischen der von den Studierenden selbst gesteu-
erten Kleingruppenarbeit und der von der Dozentin geleiteter Ubungsgrup-
pe statt. Fr die Kleingruppenarbeit waren 6 verschiedene Arbeitsauftrage
vergeben worden, die jeweils von 4 Personen als Team zu bearbeiten wa-
ren. Die Ergebnisse der Arbeitsgruppen wurden am Ende in zwei Sitzungs-
terminen vor der Grol3gruppe prasentiert.

1 Sitzung als Einstieg mit der Gesamtgruppe: 24 Studierende

/

1. Einstiegsauftrag 6 x wochentlicher
Wechsel
AGL |[AG2 |[AG3 | [
je 4 je 4 je 4 »
ge4) ge4) €d) | —— Ubungsgruppe
mit Dozentin:

AG4 AG5 AG 6
(je 4) (je 4) (je 4)

\ /

2 Sitzungen als Abschluss mit der Gesamtgruppe: 24 Studierende
Préasentation der Ergebnisse AG 1 — 6 / Evaluation

< > (12 Studierende)

4

Der zweite Modulteil, der schwerpunktméBig das ,,Konfliktmanagement zum Thema hat,
wurde im SS 2006 durchgefiihrt.



9.2 Darstellung der Lernziele, Lerninhalte, Lehr- und Lernformen sowie
Materialien

Einfihrung in das Modul (Gesamtgruppe)

Teil-
Lernziel

Ziele des Moduls verstehen

Sensibilitat fur die Auswirkung der Kommunikationsform
auf die Zuhdrer gewinnen

Bedeutung der Sozialen Kompetenz fir zukiinftiges
Tatigkeitsfeld erkennen

Psychologie des gehirngerechten Lernens/Arbeitens
kennen lernen

Lerninhalt

Modulziele

Vor- und Nachteile von Einweg- vs. Zweiweg-
kommunikation

Soziale Kompetenz und deren Entstehung

gehirngerechtes Lernen

Lehr- und
Lernform

Vortrag (Einwegkommunikation)

Abfrage der Informationen aus Einwegkommunikation;
Diskussion uber Einweg- vs Zweiwegkommunikation

Gruppenarbeit: ,,Was verstehen Sie unter sozialer
Kompetenz? Wie entsteht soziale Komperenz?

Das Ergebnis wird vor der Gesamtgruppe von je einem
Kleinmitglied vorgestellt.

Video von Vera Birkenbihl zum gehirngerechten Lernen
(mit Ubungen)

Materialien

Studienfiihrer: Beschreibung des Moduls 3 des
Studiengangs Sicherheitsmanagement

Antons, Klaus (1998): Praxis der Gruppendynamik.
Ubungen und Techniken. Goéttingen, Hogrefe.
(3.1. Einweg- und Zweiwegkommunikation, S. 73-76)

Kanning, Uwe P. (2005) Soziale Kompetenzen. Ent-
stehung, Diagnose und Forderung. Géttingen, Hogrefe.
Sticher, Birgitta: Kompetent sein und kompetent handeln.
(unverdffent. Arbeitspapier)

Schriftliche Zusammenfassung des Video-Inhalts:
,,Gehirngerechtes Arbeiten™ von Vera Birkenbihl




Einstieg in die Untergruppenarbeit
(anschlieBend mit Thema der jeweiligen AG weiter)

Teil-
Lernziel

Anwendung des gehirngerechten Lernens

Bearbeitung eines psychologischen Textes allein und in der
Gruppe;

Grundmodell zum Verstandnis von Kommunikation
erwerben;

Lerninhalt

Namen lernen nach der Methode von Vera Birkenbihl

Grundmodell der Kommunikation:
4 Seiten einer Nachricht / 4 Ohren des Empfangers

Lehr-und
Lernform

Gruppenibung: Jeder stellt seinen Namen mit einer
Geschichte vor

eigenstandiges Bearbeiten eines Textes; Ergebnisse in der
Gruppe zusammentragen; Anwendung des Gelernten auf
Videoszene (online-Kommunikationstraining)

Materialien

Schulz von Thun, Friedemann (1994) Miteinander Reden
1. Stérungen und Klarungen. S. 23 —63.

Kommunikationstraining online. Neue Wege zu effektiver
Kommunikation. MHSG Berlin (Materialien Video-
sequenzen: Leitthema c)

1. Ubungssitzung

Teil-
Lernziel

Sensibilitat fur verschiedene Merkmale der
Kommunikation gewinnen;

Unterschied zwischen Beschreibung und Bewertung
erkennen

Moderationsmethode kennen lernen und erste Erfahrung
damit sammeln

Lerninhalt

Selbst- und Fremdwahrnehmung des Kommunikations-
verhaltens; Johari-Fenster;
Analyse der Kommunikation

Phadnomen der Reaktanz

Lehr- und
Lernform

Paarinterview (Aufnahme auf Video)

Kleingruppendiskussion; Kriterien zur Analyse der
Kommunikation sammeln, Ergebnisse unter Anwendung
der Moderationsmethode zusammentragen

Vortrag (Moderation, Johari, Reaktanz)




Materialien |Antons, Klaus (1998): Praxis der Gruppendynamik.
Ubungen und Techniken. Goéttingen, Hogrefe

(darin Johari-Window, S. 111-112)

Birkenbihl, Vera (2002). Signale des Korpers. Frankfurt
a.M., mvg Verlag. (darin: Kapitel 2: Kriterien gezielter
Wahrnehmung)

Cialdini ,Robert B. (2003) Die Psychologie des
Uberzeugens. Huber

Verweis auf verschiedene Internetseiten, z.B.
http://www.fh-friedberg.de/users/ goetz/index.htm

2. Ubungssitzung

Teil- Grundverstandnis von Rhetorik erwerben (Bedeutung der
Lernziel Einstellungen);
mit einer Assoziationsmethode vertraut werden

Merkmale einer gelungenen Prasentation erkennen;
(u.a. Bedeutung der Emotionen);
bewussten Einsatz der Sprachmodulation tiben

Lerninhalt |Wissen Uber Rhetorik; Methode des KaWa
(Kreative Ausbeute durch Wort-Assoziation)

Merkmale gelungener Prasentation;
deutliches und geflihlsbetontes Sprechen

Lehr-und |KaWa erstellen;
Lernform  |Vortrag (gelungene Présentation)

Theaterpddagogische Elemente:
— chorisches Sprechen
— Geflhle spielerisch darstellen
(,, Der Wiru-waru wautzelt... “)
— empathische vs. montone Vortragsweise

Materialien |Birkenbihl, Vera (2003). Das 30-Tage-Trainings-Programm
Kommunikation und Rhetorik. Kreuzlingen, Hugendubel
Verlag. (darin Modul 2: Der Ton tragt die Bedeutung.

S. 40-44)




Braun, Roman (2005) Die Macht der Rhetorik. Besser
reden — mehr erreichen. Miinchen, Piper Verlag, 3. Aufl
Fischer-Fels, Stefan (1995).Theater-Spiel. In: G. Faix u.a.
(Hrsg.): Fuhrung und Personlichkeit. Personale Entwick-
lung. Landsberg, Verlag moderne Industrie, S. 161-171.
Seifert, J. W. (1998). Visualisieren — Prasentieren — Mode-
rieren. Offenbach, Gabal.

3. Ubungssitzung

Teil-
Lernziel

mit den eigenen rhetorischen Gestaltungsmaoglichkeiten
experimentieren; durch die Vortragsart andere begeistern

Rickmeldung angemessen erteilen

Lerninhalt

Charakteristika der gelungenen Présentation

Feedback (Rickmelde)-Regeln

Lehr-und
Lernform

Kurzprasentation (10 Minuten) jedes Teilnehmenden mit
dem Ziel, andere zu begeistern

Erarbeitung der Rickmelderegeln in der Gruppe,

Vortrag (Feedback);

Anwendung der Regeln auf die Bewertung der Kurzprasen-
tationen

Materialien

Antons, Klaus (1998): Praxis der Gruppendynamik. Ubun-
gen und Techniken. Gottingen, Hogrefe. (Feedback, S. 108)
Seifert, Josef. W. (1998). Visualisieren — Préasentieren —
Moderieren. Offenbach, Gabal.

Verschiedene Internet-Adressen, z.B. http://www. stangl-
taller.at/Arbeitsblaetter/Kommunikation/Feedback.shtml

4. Ubungssitzung

Teil-
Lernziel

verschiedene Frageformen (offene vs. geschlossene) und
deren Wirkung erkennen;

lernen, geschlossene Fragen und offene Fragen zu stellen;

Lerninhalt

Frageformen und deren Wirkung




Lehr- und
Lernform

Frageformen und deren Wirkung in der Gruppe erarbeiten;

spielerische Ubung: Geschlossene Fragen richtig stellen
(Gegenstand oder Person erraten);

offene Fragen in der Gruppe Uben;

Interview: ,,Wie muss ich fragen, damit mein Gegenuber
maoglichst lange redet?*

Materialien

Birkenbihl, Vera (2003). Das 30-Tage-Trainings-Programm
Kommunikation und Rhetorik. Kreuzlingen, Hugendubel
Verlag. (darin Modul 7: Fragetechnik, S. 95 — 113)
Birkenbihl, Vera (2004). Psychologisch richtig verhandeln.
Professionelle Verhandlungstechniken mit Experimenten
und Ubungen. Frankfurt a. M., mvg-Verlag.

5. Ubungssitzung

Teil-
Lernziel

die Kunst des Zuhorens lernen; fordernde und hemmende
Verhaltensweisen unterscheiden lernen

die eigenen Starken und zu entwickelnde Bereiche erken-
nen

Lerninhalt

Horen, Hinhdren, Zuhoren;
Aktives Zuhoren nach Carl Rogers;
Grundlagen der Humanistischen Psychologie

Werte- und Entwicklungsquadrat nach Schulz von Thun.

Lehr- und
Lernform

Ubung: Kontrollierter Dialog:

Auswertung in der Gruppe;

Vortrag

Paper und Pencil-Aufgaben: erst allein und dann in der
Gruppe besprechen.

Vortrag und anschlieBende Ubung

Materialien

Antons, Klaus (1998): Praxis der Gruppendynamik. Ubun-
gen und Techniken. Goéttingen, Hogrefe. (Kontrollierter
Dialog. S. 87 — 89);

Gordon, Thomas (1997). Managerkonferenz. Effektives
Fuhrungstraining. Miinchen, Heyne Verlag.

Internetseite: http://www.rhetorik.ch/Hoeren/Hoeren.html;
Schwabisch, Lutz./Siems, M. (1978).

Anleitung zum Anleitung sozialen Lernen fir Paare,
Gruppen und Erzieher. Reinbek b. H., Rowohlt.

(Das partnerzentrierte Gespréch, S. 97-117)




Schulz von Thun, F. (1993). Miteinander Reden 2. Stile,
Werte und Personlichkeitsentwicklung. Reinbek b. H.,
Rowonhlt. (darin: Das Werte- und Entwicklungsquadrat.
S. 38-54).

6. Ubungssitzung

Teil- Kunden- bzw. Verkaufsgesprach fuhren

Lernziel

Lerninhalt |Anwendung der verschiedenen Aspekte der
Kommunikation auf die Verkaufssituation

Lehr-und |Rollenspiel ,Im Reisebiiro* (oder ,,wie ich am besten ein

Lernform  |Sonderangebot an den Kunden bringe*); (alle Studierenden
missen 1 x in der Verkauferrolle aktiv sein)

Materialien |Vera F. Birkenbihl (2005): Fragetechnik. schnell trainiert.
Das Trainingsprogramm fiir Ihre erfolgreiche Gesprachs-
fuhrung. (14. Aufl.)Landsberg am Lech, Verlag moderne
Industrie.

Weis, H.Ch. (2003). Verkaufsgesprachsfiihrung. Ludwigs-
hafen, Kiehl Verlag

2 Abschluss- |Prasentation der Arbeitsgruppe 1 -3

sitzungen Prasentation der Arbeitsgruppe 4 — 6

Teil- Das Ergebnis der Arbeitsgruppe den Anwesenden

Lernziel gehirngerecht vermitteln

Lerninhalt |1. Korpersprache — Liigen erkennen
2. Selbstwert und Kommunikation
3. Geschlechtsspezifische Kommunikation
4. Neurolinguistisches Programmieren
5. Transaktionsanalyse
6. Interkulturelle Kommunikation

Lehr-und |Présentation

Lernform  |(unterstitzt durch Powerpoint, Rollenspiele, Gruppendis-
kussion, Fragebdgen, Dialog etc.)

Materialien |von den Studierenden erstellte Materialien;

Basisliteratur fir alle:

Birkenbihl, Vera (2004) Kommunikationstraining.
Zwischenmenschliche Beziehungen erfolgreich gestalten.
Frankfurt a.M., mvg Verlag.

Evaluation und Planung des 2. Modulteils




9.3 Die Rolle der Modulleiterin

Die zentrale Rolle der Modulleiterin bestand darin, im Vorfeld das Arran-
gement des Modulablaufs zu entwerfen und die geeigneten Materialien zu-
sammen zu stellen, die dann modulbegleitend den Studierenden auf der
hochschulinternen Lernplattform zur Verflgung standen. Im Verlauf des
Moduls wurden von ihr an geeigneten Stellen durch Kurzvortrédge Inputs
eingebracht, die aber meistens auf zuvor in der Gruppe gemeinsam erarbei-
teten Inhalten aufbauten bzw. diese ergdnzten. Wahrend der Ubungssit-
zungen lag das Schwergewicht ihrer Aktivitat auf der Moderation des Ge-
schehens.

9.4 Die Rolle der Studierenden

Die Studierenden verbrachten die Halfte der Zeit in ihrer Arbeitsgruppe (4
Personen) und konnten sich bei Bedarf mit Fragen an die Modulleiterin
wenden. In den Ubungssitzungen wurde von ihnen ein hohes MaR an Akti-
vitat erwartet: die Mitwirkung an den Gruppeniibungen, die Beteiligung an
Partneriibungen und Rollenspielen sowie die Darbietung von Kurzprasen-
tationen.

9.5 Die verschiedenen Lehr- und Lernformen

Im Modulverlauf kamen eine Vielzahl an Lehr- und Lernformen zum Ein-
satz: Kurzvortrage der Modulleiterin, Prasentationen der Gruppenmitglie-
der, Einzelarbeit, Partnerinterviews, Gruppendiskussionen und Rollenspie-
le. Diese grolRe Variation der Lehr- und Lernformen sorgte fir eine hohe
Partizipation der Teilnehmenden. Der Riickzug in die Konsumentenrolle
war dadurch nicht moglich.

9.6 Der Einsatz verschiedener Medien

Zur Vertiefung der in den Ubungen bearbeiteten Inhalte wurden begleitend
Materialien Uber eine Internet-Lernplattform zur Verfugung gestellt, die
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Themen ermdglichten. Hierzu
zahlte auch ein online-Kommunikationstraining, das Ubungen sowie zahl-
reiche Videosequenzen umfasste. Die Studierenden hatte des Weiteren die
Madglichkeit, in der Mediothek flr ihre Arbeitsgruppenthemen Videos bzw.
DVDs auszuleihen.

9.7 Die Bewertung des Moduls aus der Sicht der Studierenden

Die Studierenden wurden nach Abschluss des Moduls gebeten, ihre Be-
wertung anhand eines in der Hochschule zur Lehrevaluation eingesetzten
Fragebogens abzugeben. Der Grad der Zustimmung zu dem Modulteil be-
trug 77%. Sowohl bezogen auf die allgemeine Einschitzung der Bedeu-
tung des Moduls fiir ihre berufliche Handlungsfahigkeit als auch hinsicht-



lich Zufriedenheit mit dem gesamten Ablauf bewegten sich die Werte zwi-
schen 3,1 und 3,9 (4 = ,.trifft voll zu*). In der abschlieBenden Auswertung
im gemeinsamen Gruppengesprach wurde besonders deutlich, dass sich
der Wunsch der Studienanfanger nach besserem gegenseitigen Kennenler-
nen sehr gut mit der Vorgehensweise im Modul zur Deckung bringen lieR.

9.8 Die Bewertung aus der Sicht der Modulleiterin

Im Vergleich zu den Erfahrungen mit Studierenden in klassischen Semina-
ren und Vorlesungen war die hohe Beteiligung der Modulteilnehmenden
besonders motivierend. Geben und Nehmen standen in einem sehr ausge-
wogenen Verhéltnis. Die Studierenden traten als Personen mit ihren Star-
ken und Schwéchen (oder Entwicklungsbedarfen) in Erscheinung. Das
durchgéngig dialogische Vorgehen im Modulverlauf fiihrte zu einer Le-
bendigkeit, die trotz der hohen Arbeitsintensitat keine Erschopfung auf-
kommen lieR. Das bedeutet keineswegs, dass nicht Konflikte im Prozess
auftauchten. Aber deren Bearbeitung im Rahmen des Moduls fiihrte zu ei-
nem vertieften Beziehungsaufbau sowohl unter den Studierenden als auch
zwischen der Modulleiterin und den Studierenden.

9.9 AbschlieRende Bemerkungen

Manch einer mag nach der Lektlre dieses Modulablaufs einwenden, dass
die Thematik ,,Kommunikation- und Konfliktmanagement* die dargelegte
Didaktik besonders nahe legt und die methodische VVorgehensweise kaum
auf andere Facher zu Ubertragen sei. Dem ist entgegen zu halten, dass die
Grundelemente — die erhdhte Aktivitat der Studierenden (ob in der Eigen-
arbeit oder in der Gruppe), die Vielfalt der Lehr- und Lernformen sowie
die dialogische Vorgehensweise — ebenso in anderen Facher zur Anwen-
dung kommen kénnen: Nur ist diese Vorgehensweise den Lehrenden der
sozialwissenschaftlichen Facher aufgrund ihres eigenen Werdegangs hau-
fig vertrauter als z.B. Juristen oder Betriebswirten. Folglich bedarf es zur
Umsetzung dieser Art des VVorgehens einer Anleitung, d.h. Lehrende brau-
chen Unterstiitzung, um sich mit den lebendigen Lehr- und Lernformen
vertraut zu machen.® Aber diese Anstrengung macht sich fiir den Berufsall-
tag in der Hochschule vielfach bezahlt: Das Ergebnis der Teilhabe an ei-
nem lebendigen Lernprozess der Studierenden ist der Erhalt des eigenen
Lebendigkeit. Der physischen und psychischen Erschopfung, die so viele
Lehrende im Hochschulbereich beklagen, kann durch die Verwirklichung

> Derartige Unterstltzungsmdoglichkeiten werden durch Hochschuldidaktische Zentren ange-

boten, missten aber eigentlich zum Pflichtbestandteil der Hochschullehrerausbildung geho-
ren —im Interesse von Lehrenden und Studierenden.



dieser Lehr- und Lernsituationen wirkungsvoll entgegen gewirkt werden.
Selbstverstandlich stellt dies nur eine von vielen Praventionsmdglichkeiten
des Burn-out Syndroms dar: Die Durchfiihrung von Forschung — ob allein
oder mit den Lehrenden und Studierenden — sowie die moglichst enge
Verzahnung von Theorie und beruflicher Praxis sind weitere wichtige
Bausteine zu einem erfullten Dasein eines Lehrenden.

10 Anti-Stressmodell fir den Hochschullehrenden

In Abanderung des zur Erklérung des Burn-out-Syndroms erlduterten all-
gemeinen Stressmodells soll nun ein Anti-Stressmodell vorgestellt werden,
dass die bereits erlauterten Ansatzpunkte nochmals veranschaulicht.

Pavention von Burnout —
Das Anti-Stressmodell fur Hochschullehrende

Anti-Stressreaktion Positive Folgen

Belastungen

»Anforderung*

Hilfreicher Kontext
soziale Unterstlitzung
hochschuldidaktische :
Reaktionen Folgen
Fortbildung e _ Foen
N} Life-Work-Balancing | |Lebens-
vergroferter Hand- . o veranderungen
lungsspielraum in dialogische Orientie- T
Vorliegende modularisierten rung/Experimentierfr | |Personlichkeits-
Belastungen Studienstrukturen eudigkeit entwicklung
hohe ! Freude an der Gesundheits-
Lehrbelastung |+ @ ——>|Tatigkeit _,|bzw. Gesund-
erhaltung
Wiederholun
des Gleicheng Hilfreiche Kultur d_‘i_r
i i Personenvariablen gegensertigen
uber viele Jahre : : Anerkennung
etc. Einstellung: Verschiedene :

Lebensbereiche wichtig

Bedeutung des lebendigen
Lehrens- und Lernens

Vertrauen in didaktische
Kompetenzen

Schaubild 2: Das Anti-Stressmodell



Die objektiv vorhandenen mit der Lehrtétigkeit einhergehenden Stressoren
werden von den Lehrenden als Anforderung definiert, denen unter Riick-
griff auf eine unterstitzende Umwelt und bei vorhandenen geeigneten
strukturellen Rahmenbedingungen mit hilfreichen Bewaéltigungsstrategien
begegnet werden kann. Zu den allgemeinen Bewaltigungsstrategien zahlt
das Bemuhen, die verschiedenen Lebensbereiche in eine ausgewogene Ba-
lance zu bringen, weil die Person erkannt hat, dass sie so ihre Stressanfal-
ligkeit insgesamt reduziert. Auf den Hochschulbereich bezogen fiihrt die
Erkenntnis der Bedeutung der ganzheitlichen Lehr- und Lernformen fir
die positive Personlichkeitsentwicklung von Studierenden und Lehrenden
zu einer erhohten Bereitschaft, neue Formen im engeren Kontakt mit den
Studierenden auszutesten. Damit die Bewaltigung dieser Anforderungen
aber gelingt, muss den Lehrenden hochschuldidaktische Kompetenz ver-
mittelt werden. Nur so konnen sie Uberzeugung ausbilden, dass sie das
neue Rollenverhalten angemessen umsetzen kénnen und den veranderten
Anforderungen gewachsen sind. Als positive Folge dieser Verhaltenswei-
sen kann eine Kultur der gegenseitigen Anerkennung entstehen, die die
Personlichkeitsentwicklung fordert und zur Gesunderhaltung einen wichti-
gen Beitrag leistet.
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