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Einleitung

Fiir eine gute Hochschullehre sind die Lernergebnisse von entscheidender Bedeutung. Dabei
zéhlen zu den Lernergebnissen nicht nur Fachwissen, sondern auch verschiedene Fahigkeiten,
Kompetenzen und Werte (Ulrich, 2016).

Der Lernerfolg kann von guten Lehrenden (mit entsprechenden hochschuldidaktischen Kom-
petenzen) erhdht werden. Im Hinblick darauf betont Ulrich (2016), dass Dozenten ausschlief3-
lich ihre eigene Lehrperson, ihr Verhalten und die Lehre verdndern bzw. optimieren konnen,
nicht aber die Eigenschaften von Studierenden oder die Rahmenbedingungen an der jeweiligen
Hochschule. Da die Lehrperson und die Lehre 30% der Varianzunterschiede der studentischen
Lernergebnisse aufkldaren (Ulrich, 2016; vgl. auch Hattie, 2009), ist es fiir die Lernergebnisse
dennoch von grof3er Relevanz. Die Merkmale bzw. die Eigenschaften der Studierenden kldren
nach Ulrich (2016) rund 50% der Varianz der Lernergebnisse, und das Interesse an den Lern-
inhalten gehort zu den groften Faktoren, die von Dozenten - direkt oder indirekt - beeinflusst
werden konnen.

In seinem Buch weist Ulrich (2016) darauf hin, dass gute Lehre nicht fachspezifisch ist. Aller-
dings zdhlt die Fachspezifitit der guten Lehre zu den Mythen, die auch unter den Hochschul-
dozenten teilweise stark verbreitet ist. ,, Wenn man sich aber die Aspekte guter Hochschullehre
vor Augen fiihrt, so ist es generell nicht erkennbar, warum zentrale Aspekte wie u.a. Construc-
tive Alignment: Abstimmung von Lernzielen, Lehr- und Priifungsinhalten, professionelle Be-
ziehungsgestaltung: Fairness, Respekt, Freundlichkeit [sowie] Motivation der Studierenden in
einzelnen Fachern keine Giiltigkeit haben sollten* (Ulrich, 2016, S. 6). Gleichzeitig betont
Ulrich (2016), dass, obwohl zwischen einzelnen Fachergruppen bzw. Fachern (z. B. Natur- und
Geisteswissenschaften) definitiv einige charakteristische Unterschiede existieren, bislang keine
Fachunterschiede zu guter Hochschullehre empirisch nachgewiesen werden konnten (s. Hattie,
2009). SchlieBlich zeigen die Befunde der Kognitionsforschung, dass der Lernprozess bei allen
Menschen auf die gleiche Art und Weise stattfindet. Daher ist es plausibel, dass eine gute Lehr-
veranstaltung den dhnlichen didaktischen Kriterien entsprechen muss, um Studierende — unab-
hiangig von ihrem Studienfach — beim Lernen zu unterstiitzen.

Die Griindungslehre kann als Férderung der unternehmerischen Kompetenz durch diverse Bil-
dungsmafinahmen verstanden werden. Dabei geht die Entrepreneurship Education von der
Grundannahme aus, dass die Handlungskompetenzen eines Unternehmensgriinders lehrbar und
erlernbar sind (Krdamer, 2007; Schmette, 2007). Bislang existiert keine allgemeingiiltige theo-
retische Basis, die die Entwicklung einer unternehmerischen Personlichkeit eindeutig klart.
Uber die Frage, ob das unternehmerische Denken und Handeln vermittelt werden kann, wird in
Fachkreisen bereits seit Langem diskutiert. Der aktuelle Forschungsstand zur Entrepreneurship
Education zeigt, dass die wahrscheinlichste Antwort auf diese Frage ,,Ja und Nein* lautet
(Wilson, 2008). Eine Personlichkeit ist eine Kombination aus der entsprechenden Erbanlage
und den gesammelten Erfahrungen. Hierbei konnen Hochschullehrende bewusst und zielge-
richtet in die Erfahrungen ihrer Studierenden eingreifen. Allerdings entwickeln sich viele Fi-
higkeiten
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bereits im Kindesalter, beispielsweise das Neugierverhalten, die Emotionsregulation, das unab-
hiangige Denken oder die Leistungsbereitschaft. Wenn besagte Fiahigkeiten nicht friith genug
gefordert werden, kann diese Liicke auch bei Beginn einer akademischen Ausbildung nicht
mehr vollstidndig geschlossen werden (Creuznacher, 2009).

Die Effekte der BildungsmafBnahmen bzw. der verschiedenen didaktischen Settings wurden in
der Griindungslehre bisher nur selten iiberpriift. Infolge der disziplindren Dominanz der Be-
triebswirtschaftslehre in der Entrepreneurship Education-Forschung wird die Wirksamkeit der
durchgefiihrten Interventionen liberwiegend an den vollzogenen Unternehmensgriindungen ge-
messen. Da dies allerdings zu eng gefasst ist, ist es als Erfolgsindikator nur bedingt geeignet.
Auch die Stirkung der Griindungsabsicht ist kein zuverldssiger Indikator fiir den Erfolg der
BildungsmaBnahmen: Bislang liegen keine belastbaren Daten, die eindeutig belegen, dass eine
Griindungsabsicht tatsdchlich in einer Unternehmensgriindung miindet, vor. ,,Ein weiteres me-
thodisches Problem besteht ferner in der Festlegung der Messzeitpunkte bei der Erfassung ver-
zogerter Effekte. Mit der Zeit sind diese moglichen Effekte immer schwieriger nachzuweisen,
da sie mit anderen Ereignissen und Umwelteinfliissen interagieren. So wird es zunehmend kom-
pliziert, eine eindeutige Verbindung zwischen paddagogischen Maflnahmen und unternehmeri-
schem Verhalten zu belegen. Aullerdem wihlen die Studierenden normalerweise selbst diese
Veranstaltungen, weshalb die Selbstselektionseffekte die Kausalitit weiter in Frage stellen®
(Justus, 2018, S. 41).

Basierend auf den aktuellen Erkenntnissen aus der Hochschuldidaktik wurde mit diesem Buch
ein Versuch unternommen, konkrete Anregungen fiir die gute Griindungslehre an den Hoch-
schulen abzuleiten, die ein nachhaltiges Interesse an zu vermittelnden Inhalten sowie der For-
derung von unternehmerischem Denken und Handeln unterstiitzen kénnen.

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber den Aufbau der vorliegenden Arbeit gegeben. Das erste
Kapitel (Kapitel 1) beschiftigt sich mit den lernpsychologischen Grundlagen, die zur Unter-
stiitzung sowie Verbesserung des Lehr- und Lernprozesses signifikant beitragen konnen. Hier-
bei werden zum einen der Wissenserwerb und zum anderen die Rolle einer aktiven Auseinan-
dersetzung mit dem Lernstoff skizziert. Ferner wird im zweiten Kapitel (Kapitel 2) das selbst-
regulierte Lernen im Studium kurz erldutert. Im Fokus stehen insbesondere motivationale As-
pekte und Selbstwirksamkeitserwartungen in der Griindungslehre. Darauf autbauend wird im
dritten Kapitel (Kapitel 3) die kompetenzbasierte Lehrplangestaltung ndher beschrieben. Hier-
fiir werden sowohl das Lehren im Constructive Alignment als auch ,, sense of success* und
,,sense of failure “ in der Entrepreneurship Education analysiert. Des Weiteren werden im vier-
ten Kapitel (Kapitel 4) verschiedene Elemente des didaktischen Designs bzw. Tendenzen in der
aktuellen Griindungslehre ausfiihrlich dokumentiert, beispielsweise Inverted Classroom, De-
sign Thinking und das strategische Griindungsplanspiel. Uberdies wird im fiinften Kapitel
(Kapitel 5) eine Ubersicht iiber domineniibergreifende Merkmale der guten Hochschullehre
dargelegt. Basierend auf der Handreichung zur Kodierung qualitativer Evaluationsdaten aus
Teaching Analysis Poll von Hawelka (2017, Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsdidak-
tik der Universitdt Regensburg) werden konkrete Empfehlungen fiir Dozenten zur Unterstiit-
zung bzw. Forderung der Interaktion, der subjektiven Konstruktion der Lernaufgabe, der moti-
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vationalen Regulation, der kognitiven Verarbeitung, der Steuerung der Lernprozesse, der Res-
sourcen sowie der Rahmenbedingungen in den Lehrveranstaltungen gegeben. Weiterhin wird
im sechsten Kapitel (Kapitel 6) kurz auf Besonderheiten des virtuellen Studiums eingegangen.
Abschlieffend werden im siebten Kapitel (Kapitel 7) verschiedene fachiibergreifende Methoden
fiir Dozenten gesammelt, die in der Griindungslehre eingesetzt werden konnen. Die Methoden
werden mit Beispielen aus der Hochschullehre bzw. der Entrepreneurship Education komplet-
tiert. Im letzten Kapitel (Kapitel 8) werden die wichtigsten Aspekte der vorliegenden Arbeit
nochmal zusammengefasst.



1. Lernpsychologische Grundlagen

Zu den personlichen Voraussetzungen des Wissenserwerbs gehdren u. a. kognitive Fahigkeiten,
Vorwissen, Motivation und Einstellungen. Im Hinblick darauf stellt sich fiir Dozenten in der
Hochschullehre eine wichtige Frage: Wie konnen die Prozesse des Lehrens und Lernens unter-
stiitzt und verbessert werden?

Der Wissenserwerb gehort zu den wichtigsten Zielen eines Bildungsprozesses (Renkl, 2015)
und wird normalerweise als Synonym zum Begriff Lernen verwendet. Lernen kann hierbei als
eine ,,Anderung verhaltenssteuernder Strukturen im Resultat von Erfahrungen* (Hoffmann &
Engelkamp, 2017, S. 3) verstanden werden.

In der padagogischen Psychologie bzw. in der Pddagogik unterscheidet man zwischen dem de-
klarativen (Wissen, was) und dem prozeduralen (Wissen, wie) Wissen (Renkl, 2015). Wenn
Studierende in der Griindungslehre die moglichen Finanzierungsquellen oder die Unterschiede
in den Rechtsformen benennen bzw. den Begriff venture capitalist erklaren konnen, handelt es
sich um deklaratives Wissen. Zu den Beispielen fiir prozedurales Wissen, das bei den
Entrepreneurship-Education-Lehrveranstaltungen erworben werden soll, gehoren die Erstel-
lung eines Finanzierungs- bzw. Businessplans oder auch das Wissen, das in Planspielen, Fall-
studien oder Praktika gefordert wird. In diesem Zusammenhang betont Renkl (2015), dass ,,es
beim Wissenserwerb nicht nur darauf ankommt, moglichst viel Wissen zu erwerben. Die Qua-
litdt des Wissens ist ebenfalls bedeutsam, wobei insbesondere der Grad der Vernetzung relevant
1st“ (S. 5). Die Vertreter der Situiertheitsansatzes gehen ebenfalls davon aus, dass der Wissens-
erwerb immer kontextgebunden (situiert) stattfindet.

In der Hochschullehre wird hiaufig angenommen, dass eine aktive Beteiligung fiir erfolgreiches
Lernen entscheidend ist. In Bezug darauf kritisiert Renkl (2015), dass es problematisch ist,
»Kriterien dariiber, ob effektives Lernen stattfindet, primér an offenen Aktivititen festzuma-
chen® (S. 7). Die Befunde der empirischen Studien zeigen, dass aktive Lernende oft nicht mehr
lernen und das Lernen durch Lehren bei bestimmten Bedingungen auch iiberfordern kann, wo-
bei die ,,passiven* Zuhorer mehr lernen als der ,,aktive™ Lehrende. Auch die Bearbeitung von
mehreren Losungsbeispielen ist in der Regel effektiver als ein schneller Ubergang zur selbstin-
digen Aufgabenbeantwortung (Renkl, 2015). Daher kommt es ,,nicht auf die offen sichtbare
Aktivitit an, sondern auf die mentale stoffbezogene Aktivitit™ (Renkl, 2015, S. 8). Zusammen-
gefasst ist festzuhalten, dass eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff zum Lernerfolg
bedeutend beitrégt.

Der erfolgreiche Wissenserwerb wird von vielen Faktoren beeinflusst. Die empirische Lehr-
Lern-Forschung beschiftigt sich daher mit der Identifikation der kausalen Wirkmechanismen,
,die erkldaren konnen, warum manche Arten der Unterrichtsgestaltung effektiver sind als an-
dere* (Schneider & Mustafi¢, 2015, S. 6). Die zurzeit dominierenden Erkldrungsmodelle der
empirischen Lehr-Lern-Forschung basieren auf den aktuellen Erkenntnissen der Kognitions-
wissenschaften. Demnach miissen neue Inhalte bzw. Sachverhalte zunédchst im Langzeitge-
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dédchtnis gespeichert werden, damit sie spéter bei Bedarf (z. B. in einer Priifungssituation) ab-
gerufen und aktiv verwendet werden konnen. Allerdings werden die neuen Inhalte nur dann im
Langzeitgedichtnis abgespeichert, ,,wenn sie zuvor wahrgenommen und im Arbeitsgedéchtnis
erfolgreich weiterverarbeitet werden konnten* (Schneider & Mustafi¢, 2015, S. 6). Hierbei kon-
nen die Dozenten verschiedene Lehrangebote machen, nicht aber unmittelbar auf das Langzeit-
gedichtnis der Studierenden zugreifen. Aus didaktischer Perspektive konnen diese Lehrange-
bote unterschiedlich gestaltet werden. Allerdings wird der Lernerfolg nur dann von einem Do-
zenten positiv beeinflusst, ,,wenn er nicht nur die relevanten Lerninhalte zur Verfiigung stellt,
sondern mittelbar auch eine intensive Verarbeitung der Inhalte im Arbeitsgedéchtnis und ihre
sinnvoll strukturierte Speicherung im Langzeitgeddchtnis anregt* (Schneider & Mustafi¢, 2015,
S. 6). AuBlerdem bendétigen Studierende eine effektive Selbstregulation, um die Herausforde-
rungen des Studiums, die in der Regel mit vielen Freiheiten einhergehen, erfolgreich zu bewil-
tigen.



2. Selbstreguliertes Lernen

An Hochschulen muss ein Grof3teil des Studiums selbstindig und eigenverantwortlich gestaltet
und bewiltigt werden. Eine formale Organisation des Studiums (beispielsweise Priifungs- und
Studienordnungen, Vorlesungen, Seminare, Ubungen und Praktika) wird in der Regel von der
jeweiligen Hochschule geregelt. Allerdings erfordert das Studium auch das eigenstindige Vor-
und Nachbereiten der Lehrveranstaltungen, die Erarbeitung von Hausarbeiten und Referaten
sowie Vorbereitungen auf miindliche und schriftliche Priifungen. Vor diesem Hintergrund
kommt dem selbstregulierten Lernen im Studium fiir die Erreichung der angestrebten Lernziele
eine groe Bedeutung zu. In Anlehnung an Pintrich (2004) sowie Zimmerman und Kitsantas
(2014) kann das selbstregulierte Lernen als ,,ein aktiver konstruktiver Prozess, bei dem sich die
Lernenden verschiedene Ziele setzen und eigene Kognition, Motivation, Emotionen und Ver-
halten in Abhéngigkeit von den individuellen Zielen und dem gegebenen Lernkontext tiberwa-
chen und regulieren definiert werden (Justus, 2017, S. 14). Im Kontext einer Unternehmens-
griindung wird unter dem selbstregulierten Lernen ,, a systematic process of human thought and
behavior that involves setting personal goals and steering oneself toward the achieve-
ment “(Oser & Volery, 2012, S. 28) verstanden.

Verschiedene Modelle des selbstregulierten Lernens setzen sich mit der Beschreibung und Er-
klarung von Lernprozessen auseinander (z. B. das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts, 1999;
das Modell des selbstregulierten Lernens aus sozial-kognitiver Perspektive von Zimmerman,
1989; das motivationale Modell des selbstregulierten Lernens Studierender von Pintrich, 2004).
Dabei wird das Ziel verfolgt, die Mdglichkeiten zur Forderung der effektiven Selbstregulation
des Lernverhaltens aufzudecken (“the formula for academic success”, Dent & Koenka, 2016,
S. 425).

Im Hinblick darauf wird im ndchsten Abschnitt auf ausgewihlte motivationale Aspekte und die
Selbstwirksamkeitserwartungen eingegangen, die durch die entsprechende didaktische Gestal-
tung der Lernumgebungen geférdert werden konnen.

2.1 Motivationale Aspekte in der Griindungslehre

Verschiedene Ansédtze der Motivationsforschung versuchen das zielgerichtete Verhalten der
Menschen zu erkliren (z. B. die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan, 1993; die Ziel-
setzungstheorie von Locke und Latham, 1990; der situationsorientierte Ansatz von Heckhau-
sen, 1977 und Rheinberg, 2008; das Erwartung-mal-Wert-Modell von Eccles und Wigfield,
2002). Dabei stellen sich unter anderem folgende Fragen: Was aktiviert eine Person? Warum
reagieren Menschen oft ganz unterschiedlich auf die gleichen Stimuli?

Viele dieser Motivationstheorien liefern Erkenntnisse zur Klarung des Sachverhalts, warum
einige Personen ein Unternehmen griinden und andere Innovationen im Betrieb forcieren. Das
motivierte Handeln des Menschen ist biologisch verankert und entsteht aus einer Interaktion
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zwischen einer Person mit ihren Interessen, Motiven, Wiinschen, Zielen, Kenntnissen, Fertig-
keiten und Féhigkeiten sowie einer Situation, beispielsweise dem Familien- oder dem Hoch-
schulkontext (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Die Motivation ist daher Resultat einer
Wechselwirkung zwischen verschiedenen Faktoren wie zum Beispiel personlichen Zielen, der
personlichen Umgebung, Personencharakteristiken, der Geschaftsumgebung sowie der indivi-
duellen Wahrnehmung von Erwartungen und den moglichen Ergebnissen (Estay, Durrieu &
Akhter, 2013). Das menschliche Verhalten wird normalerweise ,,nicht durch die gegebene Si-
tuation, sondern durch jeweils zu erreichende Ziele bestimmt* (Hoffmann & Engelkamp, 2017,
S. 3).

Der Einfluss der Motivation auf die unternehmerischen Aktivititen ist komplex und wird von
einer groBen Anzahl unterschiedlicher Faktoren moderiert (Carsrud & Briannback, 2009). Viele
Entrepreneurship-Forscher unterscheiden hierbei zwischen einer Unternehmensgriindung aus
der Notwendigkeit heraus (necessity-driven entrepreneurs) und einem opportunistischen
Entrepreneurship (opportunity-driven entrepreneurs) (Carsrud & Bréannback, 2009). Im Hin-
blick darauf nennen Shepherd und Patzelt (2018) extrinsische (meist finanzielle) Motive als
eine der Hauptmotivatoren fiir eine Unternehmensgriindung.

Die Quelle der Motivation kann entweder in der Person selbst (intrinsische Motivation) oder
auBBerhalb der Person (extrinsische Motivation) liegen (Deci & Ryan, 1993). Man kann fiir eine
Tétigkeit (beispielsweise neue Vokabeln lernen oder einen Businessplan erstellen) motiviert
sein, weil diese Aktivitdt Spal macht und somit positive Emotionen hervorruft. Man kann aber
auch fiir eine Tatigkeit motiviert sein, weil sie bestimmte materielle Vorteile mit sich bringt
(z. B. Geld, gute Noten) (s. Tabelle I).

Tabelle 1
Intrinsische und extrinsische Anreize

Motivation Anreize

Intrinsisch SpaB3, Neugier, Freude, Interesse

Erhalten von ,,.Belohnungen*: Geld, Macht, Prestige,
Extrinsisch Lob
Vermeidung von ,,Bestrafungen*: Verachtung, Scham

Fiir die Entstehung der intrinsischen Motivation bendtigt man keine externen Belohnungen, da
die Ausfiihrung der Tatigkeit selbst bereits Belohnung ist. Fiir die Entstehung der extrinsischen
Motivation kénnen Geld oder Anerkennung eine Rolle spielen: Bei liberwiegend extrinsischer
Motivation steht vor allem die Instrumentalitit der Leistung zur Erreichung externer Ziele (Er-
haltung der ,,Belohnung® oder Vermeidung der ,,Bestrafung®) im Fokus. Die beiden Motivati-
onsformen miissen nicht zwangsldufig isoliert voneinander existieren, sie konnen auch in ge-
mischter Form auftreten (z. B. ein eigenes Unternehmen griinden, weil es zum einen Spal} be-
reitet, zum anderen aber auch finanzielle Anreize mit sich bringt).
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Auf der Basis zahlreicher empirischer Untersuchungen konnten Deci und Ryan (1993) in ihrer
Selbstbestimmungstheorie drei psychologische Grundbediirfnisse identifizieren, die eine
Grundlage fiir das Entstehen der intrinsischen Motivation bilden: Das Autonomie- und Kom-
petenzerleben sowie die soziale Eingebundenheit (s. Abbildung I).

r 3
soziale
Eingebundenheit

\

e \

Kompetenzerleben

\ J
4 N\

Autonomieerleben

\ J

Abbildung 1
Psychologische Grundbediirfnisse
(Selbstbestimmungstheorie der Motivation, Deci & Ryan, 1993)

Die intrinsische Motivationsqualitit wird ferner durch das Ausmalf der Selbstbestimmung fest-
gelegt (vgl. Deci & Ryan, 1993).

Beim unternehmerischen Handeln kommt weiterhin der Lebens- sowie Arbeitszufriedenheit
(life and job satisfaction) eine zentrale Bedeutung bei: Sie gelten als zwei starke Motivatoren
fiir die Selbstdndigkeit. Wenn die Grundbediirfnisse am Arbeitsplatz in einer Angestelltenrolle
nicht befriedigt werden kdnnen, tendieren Menschen oft dazu, die Umgebung zu verdndern,
indem sie beispielsweise ein eigenes Unternechmen griinden.

SchlieBlich iiben die angestrebten Ziele einen signifikanten Einfluss auf das menschliche Han-
deln aus (theory of goal setting, Locke & Latham, 1990). Auch fiir die unternehmerischen Ak-
tivititen sind die gesetzten Ziele bedeutende Motivatoren (Carsrud & Briannback, 2009). Hier-
bei wird zwischen lang- und kurzfristigen Zielen (beispielsweise der Erdffnung eines Ge-
schiftskontos vs. dem Borsengang eines Unternehmens) sowie den Zielsetzungs- und Zielrea-
lisierungsprozessen (vgl. goal setting und goal striving) unterschieden (Gollwitzer & Wieber,
2010). Allerdings garantiert die Intentionsbildung keine Handlungsaufnahme (Spector & Kim,
2014): Nicht alle Personen, die eine Griindungsabsicht besitzen, werden tatsdchlich eines Tages
ein eigenes Unternehmen griinden. Die Tatsache, dass eine starke Zielintention allein noch
keine Garantie fiir die Zielerreichung ist, wird in der Motivations- und Volitionspsychologie
als intention-behaviour gap bezeichnet (Gollwitzer & Wieber, 2010).

Beim selbstregulierten Lernen kommt der motivationalen Dimension eine grof3e Bedeutung zu.
Der Einfluss der intrinsischen Motivation auf die Steuerung des eigenen Lernens ist mittler-
weile gut erforscht. Die Befunde der Studien zeigen, dass sich die intrinsisch motivierten Ler-
nenden mit dem Lerngegenstand viel hdufiger und intensiver auseinandersetzen als die eher



Selbstreguliertes Lernen

extrinsisch motivierten Studierenden. Ferner setzen die intrinsisch motivierten Studierenden
haufiger Elaborationsstrategien ein, da sie an Inhalten interessiert sind und demnach versuchen,
den Lernstoff zu verstehen. Im Hinblick darauf gehort die Motivationsférderung zu den zent-
ralen Aufgaben der Dozenten. Die Motivation ldsst sich sowohl direkt (beispielsweise durch
die Formulierung eigener Ziele) als auch indirekt (z. B. durch eine angenehme Arbeitsat-
mosphére, die auf gegenseitigem Respekt beruht) fordern. Die konkreten Anregungen zur Ge-
staltung der motivierenden Lernumgebungen sind sowohl im Kapitel Kompetenzbasierte
Lehrplangestaltung als auch bei Methoden austiihrlich beschrieben.

2.2 Selbstwirksamkeitserwartungen

Das Selbstwirksamkeitskonstrukt (self-efficacy) geht auf die sozial-kognitive Theorie von
Bandura (1997) zuriick und hat eine lange Forschungsgeschichte in verschiedenen Anwen-
dungsfeldern, z. B. beim Sport, beim Lernen sowie beim Gesundheits- und Arbeitsverhalten
(eine Ubersicht dazu findet sich beispielsweise bei Feng, Rost & Zhang, 2015). Die Selbstwirk-
samkeitserwartungen konnen als ,,positive Uberzeugungen zur Wirksamkeit der eigenen Hand-
lungen in einer Aufgabensituation* (Heckhausen & Heckhausen, 2010, S. 444) definiert werden
und beschreiben ,,Uberzeugungen, auch unter schwierigen internen / externen Bedingungen auf
akademische Ziele 1.w.S. bezogene Verhaltensweisen realisieren zu konnen (Feng, Rost &
Zhang, 2015, S. 160).

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen sowohl affektive
und kognitive Prozesse als auch die Handlungsergebnisse beeinflussen (z. B. Bandura & Locke,
2003). Die Selbstwirksamkeitserwartungen sind aufgaben- bzw. doménenspezifisch (Bandura,
1997; Feng, Rost & Zhang, 2015). Im Hinblick darauf kann eine Person beispielsweise hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen im Aufbau von Netzwerken und gleichzeitig niedrige in der
Mitarbeiterfiihrung aufweisen. In der Entrepreneurship-Forschung steht das Konstrukt der un-
ternehmerischen Selbstwirksamkeitserwartungen (entrepreneurial self-efficacy) oft im Zent-
rum empirischer Untersuchungen (eine Ubersicht iiber den aktuellen Forschungsstand und die
existierenden Messinstrumente findet sich beispielsweise bei Brannback und Carsrud, 2017).
Die Befunde der Studien zeigen signifikante positive Zusammenhédnge zwischen den Selbst-
wirksamkeitserwartungen und den unternehmerischen Absichten (BarNir, Watson & Hutchins,
2011) sowie dem unternehmerischen Wachstum (Baum & Locke, 2004). Personen mit hohen
unternehmerischen Selbstwirksamkeitserwartungen glauben stdrker an ihre neue Idee fiir ein
eigenes Unternehmen. Dariiber hinaus beeinflussen die Selbstwirksamkeitserwartungen das
Motivationsniveau und die Leistung. Bandura (1997) postuliert hierbei vier Quellen, die die
Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen konnen (vgl. Abbildung 2):
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Positive Erfahrungen im Bewiltigen
schwieriger Situationen (mastery experiences)

\

Lernen an Modellen bzw. von Vorbildern
(vicarious experience)

Soziale Unterstiitzung bzw. Uberzeugung
(social / verbal persuasion)

/

Physiologische und emotionale Zustinde
(judgment about physiological and affective
state)

/

Abbildung 2
Vier Einflussquellen der Selbstwirksamkeitserwartungen (nach Bandura, 1997)

Diese Faktoren sind insbesondere fiir die Entrepreneurship Education von grolem Interesse.
Letztere zielt auch auf die Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartungen in ihren Programmen
ab. Zu den vielversprechenden MaBBnahmen zédhlen hierbei u.a. die systematische Schaffung
von Gelegenheiten fiir positive Erfahrungen, das Modellernen, das Herstellen von Kontakten
zu verschiedenen Unternehmern, die als mdgliche Vorbilder fungieren kénnen, sowie die sozi-
ale Unterstiitzung durch diverse Programme bzw. Fonds (beispielsweise das EXIST-Griin-
derstipendium).
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3. Kompetenzbasierte Lehrplangestaltung

Im folgenden Kapitel wird der Fokus auf die kompetenzbasierte Lehrplangestaltung gelegt.
In einem ersten Schritt wird der Constructive Alignment-Ansatz detailliert erlautert. Anschlie-
end wird die Bedeutung von ,,sense of success* und ,,sense of failure* in der Griindungslehre
beschrieben.

3.1 Lehren im Constructive Alignment

Aus der Perspektive der Hochschuldidaktik nehmen die Lernergebnisse eine tragende Rolle im
Lehr-Lernprozess ein. Bei der Planung einer Lehrveranstaltung (oder auch bei der Weiterent-
wicklung eines Studiengangs) fungieren die angestrebten Lernergebnisse als Ausgangspunkt,
obwohl man sie intuitiv vielleicht eher an den Schluss eines Prozesses oder einer Handlung
stellen mochte. ,,Ohne die konkreten Lernziele vorher klar zu formulieren (beispielsweise:
»Nach erfolgreicher Beendigung dieses Seminars, dieses Moduls oder dieses Studienganges
sind die Studierenden bzw. Absolventen in der Lage, ...“) ist eine wirksame Vermittlung von
Féahigkeiten und Fertigkeiten in den hochschulischen Lehrveranstaltungen nicht moglich®
(Caha, SaBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, S. 51). Allerdings werden die Lehrveran-
staltungen an einer Hochschule oft allein vom Inhalt her gedacht (Jaroschinsky & Rozsa, 2015).

In den letzten Jahren wird an deutschen Hochschulen bei der Planung der Lehre immer haufiger
der Constructive Alignment-Ansatz (Biggs & Tang, 2011) eingesetzt. Unter dem Constructive
Alignment wird die Verzahnung von Lernzielen (beispielsweise Lernergebnissen, Learning
Outcomes), Lehr- und Lernmethoden sowie Priifungsmethoden verstanden (Jaroschinsky &
Rézsa, 2015; Ulrich, 2016). Die angestrebten Lernziele bzw. Lernergebnisse, die Lehr- und
Lernmethoden sowie die Priifungsmethoden werden hierbei prizise aufeinander abgestimmt.
Die Grundidee des Constructive Alignment-Ansatzes wird in Abbildung 3 visualisiert.

Lernergebnisse
g Was sind die Studierenden

nach dem Besuch des Moduls
(oder nach dem Studienabschluss)
in der Lage zu tun?

Priifungsmethoden Lehr- und
Lernmethoden

Wie muss die Priifungssituation
gestaltet sein, damit die Erreichung
der Lernergebnisse beurteilt wird?

Welche Lehr- und Lernmethoden
fiihren zum Erreichen der
angestrebten Lernergebnisse?

Abbildung 3
Struktur des Constructive Alignment (basierend auf der Grafik von TUM;
SafBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, S. 52)
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,Der Grundgedanke des Constructive Alignment [...] ist die Abstimmung von intendiertem
Lernziel, der sich daraus ergebenden Priifungsform mit den korrespondierenden Studierenden-
aktivitidten* (Jaroschinsky & Rozsa, 2015, S. 114). In diesem Zusammenhang weist Sturm
(2018) darauf hin, dass das kompetenzorientierte Lernen nicht primdr auf die Steuerung des
Lernprozesses der Studierenden abzielt, sondern die Studierenden bei ihrem selbstregulierten
Lernen unterstiitzt, ,,indem ihnen durch Lernzielformulierungen Orientierungshilfe geboten
wird. [...] Lernziele spezifizieren die zu erreichenden Learning Outcomes, welche letztlich zu
Qualifikationen und Kompetenzen aggregieren. Insofern sind Lernziele Ableitungen von Kom-
petenzprofilen von Absolventen/innen die anhand von Leitbildern, Standards, Curriculum-Ana-
lysen sowie mittels Anforderungs- und Bedarfsanalysen entstehen und entworfen werden®
(S.3).

Bei der Planung einer Lehrveranstaltung miissen daher in einem ersten Schritt die konkreten
Lernziele prazise definiert werden. Auf der Basis der Lernzieltaxonomie nach Bloom (1976)
konnen die angestrebten Wissensstufen genau differenziert werden (s. Tabelle 2).

Tabelle 2
Lernzieltaxonomie von Bloom, 1976 (nach Sturm, 2016)

T ie- Beispiel F d
axonomie Verben zur Lernzielbeschreibung clepiele von Tagen un
stufe Aufgaben
wiedergeben, beschriften, markie-
) ren, aufzdhlen, zuordnen, benen- | Nennen Sie bitte alle ...!
1. Wissen . . 1
nen, beschreiben, vervollstandi- Zihlen Sie bitte ... auf!
gen
vergleichen, erkldren, umschrei- | Stellen Sie bitte ... gegeniiber!

2. Verstdndnis | ben, interpretieren, gliedern, cha- | Geben Sie ... mit eigenen
rakterisieren, verdeutlichen Worten wider!

auswahlen, konstruieren, entwi- Was wiire das Ergebnis
b

ckeln, planen, 16sen, identifizie- wenn .2
3. Anwendung | ren, berechnen, kombinieren, im-
plementieren, ausarbeiten, an-

kniipfen, formulieren

Wie wurden Sie ... zusammen-
fassen?

ableiten, analysieren, auswerten,
begriinden, belegen, in Bezug set-
zen, debattieren, folgern, herlei-

Erstellen Sie einen Plan fiir ...

4. Analyse anhand eines Modells ...!

ten, korrigieren, vereinfachen Begriinden Sie bitte, warum ....!
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5. Synthese

6. Evaluation

Der Kompetenzerwerb wird hierbei idealerweise so gestaltet, dass die angestrebten Kompeten-
zen zundchst aufbauend auf einer niedrigen Stufe nach und nach immer hohere Wissensstufen
erreichen. Aullerdem miissen die Lernziele so formuliert werden, ,,dass sie konkrete Handlun-
gen beschreiben, welche die Studierenden leisten sollen* (Sturm, 2018, S. 3). In diesem Zu-
sammenhang fithren Jaroschinsky und Rézsa (2015) ein Beispiel aus einer Entrepreneurship-

Kompetenzbasierte Lehrplangestaltung

Schlagen Sie bitte eine Alterna-

tive vor!
optimieren, aufstellen, gestalten,

konstruieren, kombinieren, impro-

. . dell!
visieren, widerlegen

Konstruieren Sie bitte ein Mo-

Wie konnte man den Plan modi-

fizieren?

Was wiirden Sie empfehlen?

kritisieren, bewerten, verteidigen,
beweisen, empfehlen, beraten, be-

. . . ... ein!
urteilen, gewichten, priifen

Wie lautet Thre Meinung zu

Lehrveranstaltung an (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3

Schitzen Sie die Bedeutung von

Lernziele anhand der Taxonomiestufen nach Bloom (1976) am Beispiel einer
Entrepreneurship-Lehrveranstaltung (nach Jaroschinsky & Roézsa, 2015)

Kognitive Zeitliche Integra-
Learning Kurzbeschreibung tion in die Veran-
Outcomes staltung
) Die Studierenden sind in der Lage, ihr Wissen
1. Wissen . o
iiber Entrepreneurship wiederzugeben.
Die Studierenden sind in der Lage, Sinn und 1. Woche
5 Verstindnis Bedel?tung innes Businessplans w.ied.erzugeben
und diesen in das Entrepreneurship einzuord-
nen.
Die Studierenden sind in der Lage, ihre fiktive
3. Anwendung | Geschiftsidee in der Business Model Canvas 2. Woche

anzuwenden und diese zu présentieren.
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Die Studierenden sind in der Lage, aufgrund ei-
nes Feedbacks Verdnderungen in ihrer Busi-
4. Analyse ness Modell Canvas vorzunehmen und alle 3. Woche
neun Bereiche wieder aufeinander abzustim-
men.

Die Studierenden entwickeln ihr Geschéiftsmo-
5. Synthese dell weiter und beriicksichtigen diese Entwick- | 4. Woche
lung im Businessplan.

Die Studierenden sind in der Lage, ihren Busi-
6. Evaluation | nessplan zu begriinden, zu bewerten und gegen- = 5. Woche
iiber Experten zu verteidigen.

Fiir die Ausarbeitung eines Businessplans benodtigen Studierende eine entsprechende Fach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz (Jaroschinsky & Rdézsa, 2015). Zum einen miissen
Studierende die Inhalte kennen, verstehen und bewerten konnen (Fachkompetenz), sie benoti-
gen demnach z. B. Fachwissen iiber Griindungsmanagement, Griindungsfinanzierung und das
Erstellen eines Businessplans. Zum anderen wird hier die Fahigkeit gefordert, die erworbenen
Kenntnisse gezielt anzuwenden (Methodenkompetenz), beispielsweise anhand von Kreativi-
titstechniken bei der Entwicklung einer Businessidee, der Féhigkeit zu einer sorgfiltigen
Marktanalyse oder der Transferfahigkeit zur Ableitung eines Finanzplanes (Jaroschinsky &
Rozsa, 2015). Aullerdem miissen die Studierenden ,,eigene Handlungsziele mit den Einstellun-
gen und Werten einer Gruppe verkniipfen* (Jaroschinsky & Rozsa, 2015, S. 118) kénnen
(Sozialkompetenz), wofiir z. B. Team- und Kommunikationsféhigkeit (Interaktionen im Griin-
dungsteam) bendtigt werden. SchlieBlich werden die Verantwortungsbereitschaft, die Kritikfa-
higkeit (beispielsweise im Umgang mit Feedback) sowie die Reflexionsfdhigkeit der Studie-
renden gefordert (Selbstkompetenz; Jaroschinsky & Rozsa, 2015).

Sturm (2018) konkretisiert ferner einige wichtige Aspekte, die bei der Lernzielformulierung
beachtet werden miissen:

v' Frithzeitige Kommunikation der Lernziele zwischen Dozenten und Studierenden zur
Verstandigung iiber die Erwartungen;

v" Beschreiben der Lernziele mit aktiven Verben, dabei immer nur ein Verb pro Lernziel
verwenden;

v" Ungenaue Verben moglichst vermeiden;

v" Lernziele miissen beobachtbar, messbar und bewertbar sein;

v" Bei der Formulierung der Lernziele auch die ausgewdhlte Priifungsform berticksichti-
gen;

v Zeitbudget sowie Ressourcen beachten;

v" Lernziele durch Kollegen gegenlesen lassen.
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Ausgehend von den zunidchst formulierten Lernzielen werden weiterhin die angepassten Lehr-
und Lernaktivititen ausgearbeitet. ,,Zielsetzung ist es hierbei, die Lernenden in eine Lehr-Lern-
Architektur zu integrieren, in der sie den Lernprozess eigenverantwortlich und in der Gruppe
partnerschaftlich mitgestalten konnen* (Jaroschinsky & Rodzsa, 2015, S. 119). Sich auf die
Lernziele stiitzend wihlen Jaroschinsky und Rozsa (2015) fiir ihre Entrepreneurship-Lehrver-
anstaltung die Kombination von folgenden Methoden:

1. Woche:

Agenda, Impulsreferat, Kolloquium, Gruppenarbeit, Feedback, Lehrgesprache und Lehr-
vortrag;

2. Woche:

Kolloquium, Feedback, Lehrgespriche, Lehrvortrag, Impulsvortrage, Kolloquium und
Gruppenarbeit;

3. Woche:

Feedback, Lehrgespriche, Blitzlicht, Lehrvortrag, Impulsvortrag und Gruppenarbeit
4. Woche:

Feedback, Lehrgesprache, Gruppenarbeit und Konferenz-Setting;
5. Woche:

Priasentation, Evaluation, Feedback und Zielscheibe.

In einem weiteren Schritt werden die Priifungs- und Bewertungskriterien auf der Grundlage der
angestrebten Lernziele entwickelt. ,,Hierbei muss kritisch hinterfragt werden, welche Priifungs-
formen es ermoglichen, die zu erwerbenden Kompetenzen, wie bspw. Beschreibung des Pro-
duktes, Durchfiihrung der Marktanalyse, Finanzplan etc., systematisch abzubilden bzw. abzu-
prifen (Jaroschinsky & Rdézsa, 2015, S. 118). Durch diese Vorgehensweise kann gewihrleistet
werden, dass das gepriift wird, was tatsdchlich gelernt wurde. ,,So kann beispielsweise die
Féhigkeit zum kritischen Denken der Studierenden oder ihre Kreativitdt mit einem Single-
Choice-Test nicht valide liberpriift werden. Auch die Team- und Kooperationsfahigkeit ldsst
sich kaum mit der iiberwiegend dozierendenzentrierten Lehrform fordern bzw. vermitteln®
(Caha, SaBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, S. 51).

Folgende Fragen bzw. Schritte miissen bei der kompetenzbasierten Lehrplangestaltung noch
vor der ersten Sitzung beantwortet bzw. realisiert werden (Sturm, 2018):

1. Festlegen der Lehrveranstaltungsziele (auch aus Perspektive des zukiinftigen Téatigkeit-
felds der Absolventen, berufliche und wissenschaftliche Tétigkeiten): Was sollen die
Studierenden nach dem Besuch der Lehrveranstaltung konnen?

2. Festlegen der bendtigten Kompetenzen: Welche Kompetenzen bendtigen die Studieren-
den, um diese Téatigkeiten ausfiihren zu konnen?

3. Zuordnung der Kompetenzen nach Niveaustufen: Auf welchem Niveau werden die
Kompetenzen gebraucht?

15



Kompetenzbasierte Lehrplangestaltung

4. Festlegen des geeigneten Priifungsformats: Wie soll tiberpriift werden, welche Kompe-
tenzen die Studierenden erworben haben?

5. Festlegen der Lernaktivititen: Auf welche Art und Weise sollen Studierende die Kom-
petenzen erwerben?

6. Festlegen der Inhalte: Welche Inhalte sollen in der Lehrveranstaltung vermittelt wer-
den?

Zu den Vorteilen der Lernzielformulierung gehdren eine klare Positionierung der eigenen Lehr-
veranstaltung im Studiengang, die Steigerung der Motivation der Studierenden, die Erleichte-
rung der Veranstaltungsplanung, die Festlegung des Erwartungsniveaus sowie eine gezielte
Ausrichtung der Bewertungsmethoden (Sturm, 2018).

3.2 ,,Sense of success* und ,,sense of failure in der Griindungslehre

Die meisten Kurse und Veranstaltungen in der Griindungslehre konzentrieren sich stark auf die
Erwiinschtheit und die Machbarkeit einer Unternehmensgriindung. Allerdings betonen bei-
spielsweise Oser und Volery (2012) auch die Notwendigkeit, eine Balance zwischen dem s.g.
Gespiir fiir Erfolg (,,sense of success™) und dem fiir das Scheitern (,,sense of failure*) in der
Entrepreneurship Education herzustellen. Sowohl ,,sense of success* als auch ,,sense of failure*
gehoren zu den wichtigsten unternehmerischen Kompetenzen (Oser & Volery, 2012). ,,Sense
of success* fordert das unternehmerische Denken und Handeln und stérkt die Selbstwirksam-
keitserwartungen. Im Gegensatz dazu kann ,,sense of failure* als eine Art der Pravention bzw.
Sensibilisierung gegeniiber moglichen negativen Erfahrungen oder Schwierigkeiten bei einer
Unternehmensgriindung dienen.

Die Datengrundlage zeigt, dass insbesondere die Nachgriindungsphase — die Phase der finanzi-
ellen Labilitdt und der Unsicherheit — viele Risiken in sich birgt. Nach Angaben von Oser und
Volery (2012) schlief8t in den ersten fiinf Jahren etwas mehr als die Hélfte der Start-Ups ihre
Tiiren. Diese Entwicklung zeigt, dass es mehr als nur Leistungs- und Risikobereitschaft sowie
Belastbarkeit benotigt, um das einst gegriindete Unternehmen erfolgreich zu fiihren. Vor die-
sem Hintergrund erscheint es vielversprechend, bestimmte Inhalte wie critical incidents (her-
ausfordernde Situationen) in der Griindungslehre verstirkt zu vermitteln, um die kiinftigen
Entrepreneure dahingehend zu sensibilisieren. Vor allem in der Nachgriindungsphase gibt es
verschiedene critical incidents, die zu einer finanziellen Krise fiihren konnen (Heinrichs, 2016;
Heinrichs & Jacklin, 2017). Erfahrene oder darauf vorbereitete Unternehmensgriinder konnen
diese Ereignisse rechtzeitig erkennen und sie kontrollieren. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage: Wie kann man die Studierenden befdhigen, diese Risiken friithzeitig zu erkennen und
zu managen? Wie kann man die Kenntnisse iiber die potenziellen Stolperfallen und das Schei-
tern von Start-Ups in den Lehrveranstaltungen der Entrepreneurship Education eftektiv ver-
mitteln? Das Wissen dariiber kann die angehenden Unternehmensgriinder beim Vermeiden un-
angenehmer Uberraschungen unterstiitzen. Das Ziel besteht hierbei nicht in der Untergrabung
der Motivation oder der Risikobereitschaft der potenziellen Entrepreneure, sondern im Bereit-
stellen griindlicher Informationen iiber beide Seiten des Unternehmertums. Auflerdem helfen
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die Kenntnisse liber die critical incidents den bereits gescheiterten Unternehmensgriindern, die
einen weiteren Versuch in die Selbstdandigkeit starten wollen. Es ist wichtig zu wissen, auf wel-
che Weise man bei einer Unternehmensgriindung scheitern kann. Hierbei ist die Flexibilitét fiir
die Unternehmensgriinder von grofer Bedeutung: So kann beispielsweise eine Produktionsma-
schine kaputtgehen oder ein zuverldssiger Kunde die Zahlungen einstellen. In diesem Zusam-
menhang ist der angestrebte ,,sense of failure* von den Beflirchtungen bzw. der Angst vor dem
Scheitern klar zu unterscheiden. Im Gegensatz zu letzterem soll ,.sense of failure* zu einer
realistischen Risikobewertung bzw. Risikoeinschitzung beitragen.

Oser und Valery (2012) definieren drei Dimensionen von ,,sense of failure* (s. Abbildung 4).

Gespiir fiir mogliche
Fehlerquellen,
Losungswege und
Misserfolg
R{]s;l;r(;ltggfl:llrtlscngt, Wissen iiber die
.. g Schwachstellen und
Selbstiiberschitzung, Stolperfallen
Verantwortungsgefiihl P
\ /\\\
| / \
/ \
Sense of failure
\ /
\
RN
\\\¥/ 7
Abbildung 4

Drei Komponente von ,,sense of failure* (nach Oser & Volery, 2012)

Hierbei spielen personliche Erfahrungen und die Féahigkeit, relevante Schwachstellen zu iden-
tifizieren, eine bedeutende Rolle.

Vor diesem Hintergrund entwickelte das Forschungsteam um Heinrichs (Heinrichs, 2016;
Heinrichs & Jicklin, 2017) eine fallbasierte Lernumgebung, die anschlieend in die Hochschul-
lehre implementiert und evaluiert wurde. Den Schwerpunkt des konzipierten fallbasierten Kur-
ses bildeten sieben verschiedene kritische Ereignisse, die Studierenden in Form von Vignetten
dargeboten wurden:

1) Verlust von Auftragen wegen Arbeitskriaftemangel;
2) Insolvenz von Hauptkunden;
3) Unzufriedenheit von Kunden;

4) Verlust von Auftrigen an Konkurrenten;

17



Kompetenzbasierte Lehrplangestaltung

5) Fehlende Ubersicht iiber die finanzielle Situation des neuen Unternehmens;
6) Fehlende Unterstiitzung seitens der Familie des Griinders;

7) Ausstieg von Mitgliedern des Griindungsteams.

Diese Situationen bzw. Ereignisse wurden mit Teilnehmern eines Blended-Learning-Kurses an
der Goethe-Universitdt in Frankfurt bearbeitet. In ihrem Artikel fiihrt Heinrichs (2016, S. 263)
folgendes Beispiel ein:

., Situation 5. Lack of overview of the economic situation of the new venture

An entrepreneur, who is engaged in starting his business, does not have enough time to consider
the financial situation of the new venture into account. Therefore he delegates the financial and
accounting issues to a tax counselor. The entrepreneur receives the documents the counselor
prepares and files them. Towards the end of the secons year in business the tax counselor em-
phasizes that the costs which were already high in the first year, have increased and that the
profit has decreased dramatically as a result”.

Die Evaluationsergebnisse zeigten eine statistisch signifikante Verbesserung des unternehme-
rischen Wissens und eine statistisch signifikante Steigerung der unternehmerischen Selbstwirk-
samkeit (Heinrichs, 2016; Heinrechs & Jacklin, 2017).
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4. Entrepreneurship Education:
Elemente des didaktischen Designs

Im folgenden Kapitel werden verschiedene doméneniibergreifende Elemente bzw. Ansitze des
didaktischen Designs beschrieben, die mittlerweile auch in der Griindungslehre haufig einge-
setzt werden. Zum einen werden hierbei die wichtigsten Aspekte des didaktischen Designs er-
lautert und zum anderen einige Beispiele aus der Entrepreneurship Education gegeben.

4.1 Cognitive Apprenticeship (kognitive Lehre, kognitive Meisterlehre)

Der Fokus der Cognitive Apprenticeship-Methode liegt in der Visualisierung der kognitiven
Prozesse fiir den Lernenden (im Sinne von Meister-Lehrlings-Verhéltnissen). Hierbei werden
sich Vorteile einer praktischen Lehre auch fiir die theoretische Ausbildung zunutze gemacht
(Reich, 2007). Der Cognitive Apprenticeship-Ansatz geht auf die Idee, ,,dass auch abstrakte
Themen praktisch vermittelt™ (Reich, 2007, S. 3) und die inneren Prozesse sichtbar gemacht
werden konnen (beispielsweise durch Aufschreiben oder Artikulieren), zuriick.

Wenn man die praktische Lehre (z. B. Buchbinder, Kfz-Mechatroniker oder Friseur) niher be-
trachtet, stellt man fest, dass die einzelnen Arbeitsschritte immer durch Handlungsfolgen er-
sichtlich werden. Fiir einen Auszubildenden ist jeder Arbeitsschritt und dessen Relevanz fiir die
Fertigstellung eines Produktes nachvollziehbar. Dadurch werden die Teilschritte von einem
Auszubildenden in der Regel problemlos verstanden und abgespeichert (Reich, 2007). Schlief3-
lich kann der Auszubildende die einzelnen Schritte nach und nach selbstidndig ausfiihren, die
Schwierigkeit wird dabei sukzessiv gesteigert (Lernen am Modell, Lernen an Enkulturation,
situiertes Lernen). Mit dem didaktischen Modell des Cognitive Apprenticeship soll ,,diese
Ersichtlichkeit der Handlungsfolgen auch auf unsichtbare Denkschritte iibertragen werden*
(Theorie-Praxis-Transfer; Reich, 2007, S. 1).

Der Cognitive Apprenticeship-Ansatz besteht aus folgenden sieben Phasen bzw. Schritten:
1. Modeling

In der ersten Phase werden die einzelnen Arbeitsschritte von Lehrenden vorgefiihrt.
2. Coaching

Die Lernenden machen sich in diesem Schritt aktiv. Die Lehrenden beobachten den
Lernprozess ihrer Lernenden und unterstiitzen sie bei Bedarf.

3. Scaffolding

Die einzelnen Arbeitsschritte werden von Lernenden eigenstindig ausgefiihrt. Dabei
greifen die Lehrenden nur dann ein, wenn die Lernenden allein nicht weiterkommen.

4. Fading

In der vierten Phase bekommen die Lernenden allméhlich weniger Hilfe von ihren Leh-
renden und werden selbsténdiger.

5. Artikulation
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Die Lernenden erkléren ihr neu erworbenes Wissen und geben es weiter.
6. Reflexion

In der sechsten Phase bewerten die Lernenden die Bedeutung des neu erworbenen Wis-
sens bzw. der neu erworbenen Fertigkeiten.

7. Exploration

In der letzten Phase werden das neu erworbene Wissen bzw. die neu erworbenen Fer-
tigkeiten von Lernenden ohne Unterstiitzung der Lehrenden angewandt.

Zentral sind beim Cognitive Apprenticeship-Ansatz das fachspezifische Wissen, kognitive und
metakognitive Lernstrategien, die intrinsische Motivation sowie die kooperative Arbeit (Inter-
aktionen zwischen Studierenden sowie zwischen Dozenten und Lernenden).

An den Hochschulen wird der Cognitive Apprenticeship-Ansatz hdufig im Mathematik-,
Fremdsprachen- oder auch Pflegestudium verwendet. Im Rahmen der Griindungslehre kann
dieses didaktische Design als eine Einfiihrung in eine Expertenkultur (Unternehmensgriinder)
aufgefasst werden, da hierbei die authentischen, praxisnahen Probleme bearbeitet werden. Di-
verse Schwerpunkte der Entrepreneurship Education wie beispielsweise die Erstellung eines
Businessplans oder die Fiihrung der Gespriache mit potenziellen Kunden und Kapitalgebern
konnen hierbei nach den Cognitive Apprenticeship-Prinzipien modelliert und erlernt werden.

4.2 Problemorientiertes Lernen (PBL, POL)

Als Ausgangspunkt dient bei diesem didaktischen Ansatz ein komplexes Problem (eine unbe-
kannte oder unsichere Situation), die das Handeln initiieren soll. Das Problemorientierte Lernen
geht urspriinglich auf die Reformen des Medizinstudiums an der McMaster Universitit in Ka-
nada zuriick. Mittlerweile ist das POL auch in vielen anderen Studienrichtungen verbreitet, bei-
spielsweise im Jurastudium oder in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Zu den Zielen
des POL gehoren u. a. der Erwerb ,,des transferfahigen Wissens und fachspezifischen Lern- und
Denkstrategien (Reusser, 2005, S. 159) oder ,,Kompetenzen (skills) zum konkreten Handeln*
(Reich, 2003). Das zu bearbeitende Problem muss hierbei realitdtsnah, motivierend und heraus-
fordernd formuliert werden. Zu den wichtigen Charakteristiken des problemorientierten Ler-
nens gehort die Gleichwertigkeit von Dozenten und Studierenden. ,,Lernende und Lernbegleiter
(Lehrer) begegnen sich als gleichwertige Personen mit Wissen, Verstindnis, Gefiihlen und In-
teressen in einem gemeinsamen padagogischen Prozess, wobei die Ermutigung zum offenen,
reflektierten, kritischen und aktiven Lernen ihrem Selbstverstindnis entspricht™ (Reich, 2003,
S. 2). Die Materialien, die fiir die Bearbeitung des Problems nétig sind, werden im Hinblick
darauf normalerweise von den Studierenden selbst ausgesucht und nicht vom Dozenten vorge-
geben.

Der Ablauf des problemorientierten Lernens erfolgt in der Regel in sieben Schritten (,,Sieben-
sprung*‘; entwickelt von der Universitidt Maastrich, Schmidt, 1983).
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1. Klarung unklarer Begriffe (Kleingruppenarbeit)

In dieser Phase wird das zu bearbeitende Problem bzw. der Fall vorgestellt und Ver-
standnisfragen werden geklirt. Auf diese Weise wird eine gemeinsame Ausgangssitua-
tion fiir alle Studierenden geschaffen.

2. Problemdefinition (Kleingruppenarbeit)

Im zweiten Schritt wird der zu bearbeitende Bereich auf das Kernproblem eingegrenzt
(,,Worum geht es?). Die einzelnen Problemaspekte werden hierbei verschriftlicht. Da
die einzelnen Arbeitsteams die Kernaspekte selbst definieren, konnen sie auf unter-
schiedliche Fragestellungen bzw. Probleme kommen.

3. Problemanalyse (Kleingruppenarbeit)

Die Aktivierung des Vorwissens der Teilnehmer liegt im Fokus der dritten Arbeits-
phase. Mithilfe von z. B. Brainstorming werden Ideen bzw. Vermutungen generiert,
gesammelt und anschlieBend visualisiert.

4. Strukturierung (Kleingruppenarbeit)

Die gesammelten Ideen werden anschlieBend nach eigenstiandig ausgewéhlten Kriterien
strukturiert, diskutiert und ggf. ausgefiltert. In dieser Phase findet auch das gegenseitige
Erklédren statt. AuBlerdem werden bei der Diskussion und Strukturierung viele Fragen
offen (Wissensliicken).

5. Lernzielformulierung (Kleingruppenarbeit)

Im fiinften Schritt werden die Lernziele formuliert, die als eine Briicke zwischen Wis-
sensliicken und dem Wissen fungieren. In den Arbeitsteams werden schriftlich alle As-
pekte festgehalten, die filir die Losung des Problems von Relevanz sind. Ferner werden
die einzelnen Arbeitsauftrage zwischen den Teammitgliedern aufgeteilt.

6. Informationsbeschaffung (Einzelarbeit)

Im Eigenstudium werden die Arbeitsauftrdge bearbeitet. Hierbei konnen die benotigten
Materialien (z. B. Literatur) entweder vom Dozenten bereitgestellt werden oder durch
eigene Recherche der Studierenden erfolgen (verschiedene Quellen wie beispielsweise
Literatur, Internet, Expertengespriche).

7. Informationsaustausch (Kleingruppenarbeit und Plenum)

In der siebten Phase werden die neuen Informationen zusammengetragen und fiir die
Losung des Problems angewandt. Die Ergebnisse werden aufbereitet und visualisiert.
Die Falllosungen der einzelnen Teams werden den anderen Arbeitsgruppen présentiert
und stehen im Anschluss zur Diskussion bereit. Im Zentrum steht hierbei nicht die Lo-
sung selbst, da es normalerweise ohnehin mehrere Losungen eines Problems gibt, son-
dern die Vorgehensweise und Argumentation der Teilnehmer. Zum Schluss findet eine
Reflexion des eigenen Lernprozesses in den jeweiligen Arbeitsgruppen statt.

Die abschlieBende Seminarpriifung kann auch problembasiert gestaltet werden und von einer
authentischen Situation ausgehen. Als Beispiele fiir eine kompetenzorientierte Priifung nennt
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Urfer-Schumacher (2016) Simulationen, das Bearbeiten von realitdtsnahen Situationen oder
Projektarbeiten. Die Evaluationsstudien zum problemorientierten Lernen zeigen tendenziell po-
sitive Ergebnisse. Die Anwendung des problemorientierten Ansatzes kann auBBerdem zur Moti-
vationsforderung der Studierenden bedeutend beitragen.

4.3 Inverted Classroom (Flipped Classroom, umgedrehter Unterricht)

Insbesondere bei Massenlehrveranstaltungen, die in der hochschulischen Lehre weit verbreitet
sind, eignet sich der Flipped-Classroom-Ansatz, bei dem der Anonymitit sowie dem Mangel
an Interaktion entgegengewirkt werden. In den traditionellen Vorlesungen gibt es normaler-
weise nur wenige Moglichkeiten flir Studierende, sich mit den komplexen Inhalten intensiv
auseinanderzusetzen, das erworbene Wissen anzuwenden bzw. kritisch zu reflektieren und die
Querverbindungen zu anderen, bereits bekannten Inhalten herzustellen. Wenn das Lernziel da-
rin besteht, das erworbene Wissen anzuwenden oder kritisch zu iiberpriifen, ist das Frontalun-
terricht dafiir als didaktisches Konzept eher ungeeignet, nicht zuletzt auch wegen des hohen
Zeitaufwands und des Mangels an geeigneten Feedbackmechanismen (Lehmann et al., 2015).
Der Inverted-Classroom-Ansatz ermoglicht dagegen eine intensive Verarbeitung der komple-
xen Inhalte und bietet viel Raum fiir den Wissensaustausch.

Das wichtigste Merkmal des Inverted-Classroom-Konzeptes ist die Aneignung der Lerninhalte,
die vor der Lehrveranstaltung im Rahmen des Selbststudiums stattfindet. ,,Dadurch erscheinen
die Lernenden in der Prdsenzveranstaltung mit dem Grundlagewissen und es wird wertvolle
Zeit fur Fragen und Diskussionen sowie fiir die Anwendung des im Selbststudium erworbenen
Wissens frei” (Lehmann et al., 2015, S. 83). In der Regel sind die Lerninhalte vor der Lehrver-
anstaltung fiir die Teilnehmer online verfiigbar. Es kann sich dabei um Grundlagentexte oder
auch Videos handeln. Mithilfe der Lernfortschrittkontrolle konnen die Studierenden ihren Wis-
sensstand nach der Bearbeitung der entsprechenden virtuellen Module {iberpriifen. Nach dieser
vorgezogenen Online-Phase (Selbststudium) findet eine Prasenzphase statt, in der komplexere
Aufgaben bearbeitet werden konnen, da die Studierenden bereits {iber das erforderte Grundla-
genwissen verfligen. Die Prisenzphase kann beliebig gestaltet werden (Einzel- oder Gruppen-
arbeit, didaktische Methoden; vgl. Kapitel Methodensammlung). In der vorgezogenen Online-
Phase konnen auBerdem verschiedene Ubungsaufgaben bereitgestellt werden, die anschlieBend
vertieft in der Prisenzphase bearbeitet werden. Auf diese Art und Weise kann die Lernmotiva-
tion der Studierenden unterstiitzt werden. Die Rolle des Dozenten besteht bei diesem didakti-
schen Ansatz in erster Linie weniger in der Vermittlung des neuen Stoffs, als vielmehr in der
Vertiefung der behandelnden Inhalte bzw. der Lernbegleitung (Hoffmann & Kiehne, 2016).

Lehmann und ihre Kollegen (2015) geben in ihrem Artikel ein ausfiihrliches Beispiel fiir die
Anwendung des Inverted-Classrooms-Konzeptes im Rahmen einer Wirtschaftsinformatik-
Grundlagenlehrveranstaltung, die von 250 Studierenden besucht wurde. Das beschriebene Kon-
zept (vgl. Tabelle 4) ist auf viele andere Fachbereiche, beispielsweise auf die Lehrveranstaltun-
gen in der Griindungslehre, iibertragbar.
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Tabelle 4

Darstellung der einzelnen Phasen einer Inverted-Classroom-Lehrveranstaltung

(nach Lehmann et al., 2015)

Erste Phase: Selbstlernphase (Online)

Ziel

Interaktion

Aufgaben

Ergebnis

Lernziele

Selbstindiges Erarbeiten des Lernstoffes
Studierende - Inhalte

Lehrvideos, Texte bzw. Skripte, Folien, computergestiitzte
Ubungen

Studierende setzen sich mit dem Faktenwissen auseinander
und konnen ihren Lernfortschritt mithilfe computerbasierten
Tests (mit Sofort-Feedback) tiberpriifen. Nach dem Abschluss
der ersten Phase befinden sich Studierende idealerweise auf
dem ungefihr gleichen Wissensniveau. Dies bildet die Aus-
gangslage fiir die ndchste Phase.

Wissen und Verstiandnis

Zweite Phase: Peer-Lernphase (Online)

Ziel

Interaktion

Aufgaben

Ergebnis

Lernziele

Anwendung und Austausch vom erworbenen Wissen
Studierende — Studierende; Studierende — Inhalte

Anspruchsvolle Freitextaufgaben, computergestiitzte Diskussi-
onen, Reflexion sowie Feedback

Studierende bereiten die Losungen zu den Aufgaben auf Fo-
lien in den entsprechenden Foren vor. Diese dienen als Aus-
gangspunkt fiir die dritte Phase.

Wissen, Verstindnis, Anwendung, Analyse, Synthese und
Evaluation

Dritte Phase: Transferphase (Prasenz)

Ziel

Interaktion

Austausch und Festigung vom erworbenen Wissen, tiefere
Verarbeitung des Lernstoffes

Studierende — Dozent; Studierende — Studierende; Studierende
- Inhalte
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Losungsbeispiele von Dozenten, Riickfragen von Studieren-
Aufgaben den, Losen von Verstindnisschwierigkeiten mithilfe der Dis-
kussionen

Tiefere Verarbeitung des Lernstoffes, Lernfortschrittskon-
Ergebnis trolle, Kldren von Verstindnisschwierigkeiten und Schlielen
von Wissensliicken

Wissen, Verstindnis, Anwendung, Analyse, Synthese und

Lernziele ;
Evaluation

Vierte Phase: Vertiefungsphase (Priasenz)

Austausch, Festigung von Wissen und tiefere Verarbeitung

Ziel .
¢ des Lernstoffes im Rahmen der Transferaufgaben
) Studierende — Dozent; Studierende — Studierende; Studierende

Interaktion
- Inhalte
Teilnahme an begleitenden Tutorien, gemeinsame Losung der

Aufgaben Aufgaben sowie Reflexion durch die Diskussionen mit ande-
ren Studierenden bzw. einem Tutor oder Dozenten

Ergebnis Tiefere Verarbeitung des Lernstoffes und Transfer

. Wissen, Verstindnis, Anwendung, Analyse, Synthese und
Lernziele

Evaluation

In Abhéngigkeit von der Anzahl der zu behandelnden Themen bzw. Bereichen werden diese
Phasen beliebig oft im Laufe des Semesters wiederholt. Da dieses Konzept das Peer-Lernen
beinhaltet, werden die Studierenden zu Beginn einer Inverted-Classroom-Lehrveranstaltung in
mehrere Kleingruppen aufgeteilt, die auch gemeinsam an dem Tutorium teilnehmen. Hierbei
muss aulerdem beachtet werden, dass die Implementierung des Inverted-Classroom-Ansatzes
in die Lehre einer starken IT-Unterstiitzung bedarf (Lehmann et al., 2015).

In Deutschland wurde der Inverted-Classroom-Ansatz in erster Linie durch Jiirgen Handke
(Professor fiir Anglistik und Linguistik), Christian Spannagel (Professor fiir Mathematik und
Mathematikdidaktik) sowie Jorn Loviscach (Professor fiir Mathematik und Informatik) gepragt.
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4.4 Design Thinking

Design Thinking kann als ,,ein Ansatz zur Problemlosung und zur kreativen Ideengenerierung*
(Bazo et al., 2011, S. 249) verstanden werden und ,,beschreibt eine design-getriebene Denk-
und Herangehensweise an Probleme, bei der ein bewusstes und absichtsvolles Erarbeiten von
Losungen und Innovationen im Vordergrund steht* (Bazo et al., 2011, S. 249f). Den Mittel-
punkt dieser Methode bildet das friihzeitige Testen von generierten Ideen, beispielsweise durch
die Erstellung von einfachen Prototypen. Ein priméres Ziel des Design Thinking-Ansatzes ist
die Identifikation der Bediirfnisse der potenziellen Kunden bzw. Nutzern bereits in der Design-
phase. Auf diese Weise konnen diverse Problemlésungen ausprobiert werden, bevor man das
zu entwickelnde neue Produkt herstellt und vermarktet (Bazo et al., 2011). Design Thinking ist
ein dynamischer und iterativer Prozess, bei dem sechs Phasen unterschieden werden
(s. Abbildung 5).

Beobachte Standpun | Idee Prototyp
\_,/ ﬁ"i?'e inde entwickeln)
Abbildung 5

Design Thinking-Prozess nach Plattner, Meinel und Weinberg (2009, S. 114).

Die erste Phase des Design Thinking-Prozesses ist die Phase des Verstehens. Hierbei werden
das tatsdchliche Problem bzw. die konkrete Aufgabenstellung sowie der entsprechende Prob-
lemkontext genau ausgearbeitet und begriffen. Im Vordergrund steht hierbei die Klarung der
Frage, was fiir den Erfolg benétigt wird. Hilbrecht und Kempkens (2013) empfehlen in dieser
Phase folgende Fragen zu beantworten:

- Wer ist der Auftraggeber? Wer ist die Zielgruppe?
- Was wird vom Auftraggeber als Losung vorgeschlagen?

- Zu welchem Zeitpunkt wird die Design-Losung gebraucht? Wie lange wird sie
verwendet?

- Wo wird die Design-Ldsung verwendet?

In der zweiten Phase (Beobachten) wird die Zielgruppe (die potenziellen Kunden bzw. Nutzer)
beispielsweise mithilfe von Interviews, Befragungen oder Videobeobachtungen untersucht. Die
Definition der Standpunkte bildet den Schwerpunkt der dritten Phase. Hier werden verschie-
dene bereits gewonnene Erkenntnisse gesammelt und die Grundannahmen analysiert. Das Ziel
dieser Arbeitsphase ist es, eine gemeinsame Wissensbasis zu schaffen. Die Rollenspiele und
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die Storytelling-Methode eignen sich besonders gut beim Aufbau geteilter Perspektiven. In der
vierten Phase werden moglichst viele Ideen mithilfe diverser Kreativititstechniken (beispiels-
weise Brainstorming-Methode) entwickelt. AnschlieBend werden die generierten Ideen disku-
tiert, bewertet und selektiert. Im Mittelpunkt der fiinften Phase steht die Erstellung von mog-
lichst einfachen Prototypen (z. B. Paper-Prototyping), um die entwickelte Losung zu kommu-
nizieren. SchlieBlich werden in der sechsten Phase die fertiggestellten Prototypen von potenzi-
ellen Kunden bzw. Nutzern getestet. Das Ziel besteht dabei in der Modifikation und Weiterent-
wicklung der erarbeiteten Prototypen bzw. Problemldsungen. ,,Die Prototypen werden unter der
Vorgabe erstellt, dass es sich um die richtige Losung handeln konnte. Getestet wird jedoch mit
dem Hintergedanken, dass es die falsche Losung sei, um auf diese Weise am schnellsten und
besten herauszufinden, was ansprechend und was verbesserungswiirdig i. S. d. Nutzers ist*
(Hilbrecht & Kempkens, 2013, S. 360).

Der Design Thinking-Ansatz eignet sich zur Losung unterschiedlicher Probleme bzw. Aufga-
ben (beispielsweise flir die Entwicklung neuer Produkte und Dienstleistungen, Innovations-
l6sungen, Aufgaben auf einer Organisationsebene oder die Losung von sozialen Problemen;
Burghardt et al., 2011). Idealerweise sind Design Thinking-Teams multidisziplindr
(Hilbrecht & Kempkens, 2013).

4.5 Griindungsgarage

Rybnicek und seine Kollegen (2015) beschreiben in ihrem Beitrag die Griindungsgarage als
eine besondere Lehrveranstaltungsform im Rahmen der hochschulischen Entrepreneurship
Education an der Universitdt Graz. In einem ersten Schritt miissen sich die Studierenden fiir die
Aufnahme in die Griindungsgarage mit einem expliziten Griindungsvorhaben sowie einem
Executive Summary bewerben. Nach der Zulassung werden die Studierenden ,,von erfahrenen
Mentorinnen/Mentoren aus der Praxis begleitet und arbeiten in interdisziplindren Teams ein
Semester lang an der Weiterentwicklung der eigenen Geschéftsmodelle® (Rybnicek, Ruhrl &
Gutschelhofer, 2015, S. 45). Im Rahmen der Griindungsgarage werden verschiedene Work-
shops zu den Themen Storytelling, rechtliche Aspekte, Design Thinking und E-Business durch-
gefiihrt. Die Mentoren coachen die Studierenden innerhalb des Semesters und beraten bei Fra-
gen zum Marketing, Vertrieb, Design sowie zur Finanzierung (aktuelle Informationen finden
sich unter dem folgenden Link: http://www.gruendungsgarage.at/).

4.6 Anchored Instruction (verankerter Unterricht)

Anchored Instruction ist ein konstruktivistisches, didaktisches Design, das urspriinglich in den
USA (Learning Technology Center, Vanderbilt) entwickelt wurde. Die Lernprozesse werden
hierbei in eine konkrete Lernsituation eingebunden. Im Mittelpunkt des Anchored Instruction-
Ansatzes steht die Entwicklung einer technologisch unterstiitzten Lernumgebung, in der prob-
lemorientiertes Lernen gefordert wird. Im Rahmen dieses Instructional Designs werden von
Lernenden ,,authentische, fallbezogene Problemstellungen bearbeitet, die den Einbezug von
Vorwissen und Alltagsdenken ermdglichen* (Scharnhorst, 2001, S. 472).
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Zu den zentralen Zielen des Anchored Instruction-Ansatzes gehort u. a. die Vermeidung des
tragen Wissens. Als Ausgangspunkt dient dabei ein authentisches Ankerproblem, das von Ler-
nenden in Teams (kollaboratives Lernen sowie Problemldsen in Gruppen) bearbeitet werden
muss. Der Fokus liegt hierbei auf der flexiblen Nutzung des neu erworbenen Wissens bzw. der
neu erworbenen Fertigkeiten sowie auf dem Transfer auf andere Situationen bzw. Probleme.
Im Hinblick darauf betont Scharnhorst (2001), dass die ,,Information, die blo in Form von
Fakten gespeichert ist, wird aber beim Problemldsen nicht unbedingt spontan aktiviert und ge-
nutzt. Solches Wissen stellt kein brauchbares Werkzeug dar, sondern bleibt eben trdge und eng
mit den urspriinglichen Lernsituation verhaftet. Wird neues Wissen im Kontext bedeutsamer,
problembasierter Lernaktivitdten erworben, kann eher erwartet werden, dass es spéter flexibel
und instrumentell eingesetzt werden kann* (S. 473f).

Zu den Gestaltungsprinzipien des Anchored Instruction-Ansatzes gehoren (Scharnhorst, 2001):

1. Videobasierte und narrative Prasentation des Ankerproblems (dynamisch, motivierend,
realitdtsnah und multimedial);

2. Generatives Lernformat, das eigene Problemdefinitionen der Studierenden erfordert;
3. Einbettung der Losungsdaten im Video;

4. Problemkomplexitét (interaktives Lernen mithilfe der eingebauten Hilfe- und Feed-
backfunktionen, anspruchsvolle und authentische Aufgaben);

5. Ficheriibergreifende Elemente.

In der hochschulischen Lehre wird der Anchored Instruction-Ansatz haufig in multimedialen
Lernumgebungen verwendet.

4.7 Worked examples (ausgearbeitete Losungsbeispiele)

Worked examples umfassen in der Regel eine exakte Problemstellung und, im Unterschied zu
konventionellen Problemldseaufgaben, auch die entsprechenden Losungsschritte sowie die ab-
schlieBende Problemldsung. Besonders Lernende, die in einen Themenbereich neu einsteigen,
konnen von Losungsbeispielen profitieren, da hierbei irrelevante Informationen, die zu einer
kognitiven Uberlastung fiihren konnen, ausgeschaltet werden. AuBerdem wird dadurch die Ent-
stehung generalisierter Losungen und Aufgabenschemata unterstiitzt. Hierbei konnen unter
Aufgabenschemata ,,abstrakte kognitive Strukturen zur Repriasentation von Wissen iiber Auf-
gabenkategorien® (Gerjets, Scheiter & Schuh, 2005, S. 24) verstanden werden. Zum einen be-
stehen die Aufgabenschemata aus der Reprasentation der Aufgabenmerkmale einer Aufgaben-
kategorie und zum anderen aus der entsprechenden Losungsprozedur (Gerjets, Scheiter &
Schuh, 2005). Die Aufgabenschemata entstehen daher in einem Abstraktionsprozess.

Da es bei der Bearbeitung von worked examples zu keiner kognitiven Uberlastung kommt, ha-
ben Lernende die Moglichkeit, verschiedene Informationen aus den diversen Losungsbeispie-
len zu abstrahieren und die Beispiele auch zu vergleichen (Elaborieren). In der hochschulischen
Lehre werden worked examples oft in den virtuellen Lernumgebungen eingesetzt.
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4.8 Ferienakademie (Sommerakademie)

Die Ferienakademie zielt in der Regel auf eine breite Teilnehmergruppe ab. Im Folgenden wird
dieser Ansatz am Beispiel der GROW-Ferienakademie, die zweimal im Jahr in der vorlesungs-
freien Zeit an der Ostbayerischen Technischen Hochschule (OTH) Regensburg stattfindet, ver-
anschaulicht.

Fiir die Teilnahme an der GROW-Ferienakademie gibt es keine Zulassungsvoraussetzungen:
Studierende, Alumni oder auch externe Griindungsinteressierte konnen sich fiir die Kurse ein-
schreiben. Aus diesem Grund bilden die Teilnehmer normalerweise eine vergleichsweise hete-
rogene Gruppe mit unterschiedlichem Wissens- und Erfahrungsniveau, die einen divergenten
Qualifizierungsbedarf aufweist (Caha, SaBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017). Den
Schwerpunkt der fiinftigigen GROW-Ferienakademie bildet die Vermittlung von Wissen aus
den Bereichen Selbstindigkeit und Existenzgriindung (betriebswirtschaftliche und unternehme-
rische Grundlagen, vgl. Abbildung 6).

GROW-Ferienakademie
an der OTH Regensburg

Erfahruggrzzjgfsht eines | 1 | Unternehmensplanspiel
——  Workshop Vertrieb
[ [ 1 1
Griinderidee und Buchflihrung und Marktforschung, Steuer- und Arbeitsrecht
Griinderperson Jahresabschluss fir Marketing fir fur Grunder und
GrUndungsstrategié und Startups, Gewerbliche Startups, Griinderinnen,
Geschaftsmodell, Schutzrechte Verkau_f und Griindungsrecht und
Business-Plan, Vertrieb Insolvenz, Mediation und
Grindungsfinanzierung Verhandlungstechnik
Abbildung 6

Inhalte der GROW-Ferienakademie an der OTH Regensburg im Mérz 2017
(Caha, SaBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, S. 113).

Zu den Veranstaltungen der Ferienakademie gehdren Fachvorlesungen zu verschiedenen The-
men (z. B. Griindungsstrategie, Geschiftsmodell, Steuerrecht fiir Griinder, Mediation, Ver-
handlungstechnik und Marketing fiir Startups), die sowohl von Dozenten der OTH Regensburg
als auch von Experten aus der Praxis iibernommen werden. An vier Nachmittagen finden eine
Unternehmungsgriindungssimulation am Computer und ein Workshop zum Thema Vertrieb
statt. AuBBerdem berichten eingeladene Griinder von ihren Erfahrungen (Lernen an Vorbildern
zur Steigerung der unternehmerischen Selbstwirksamkeit). ,,Im Hinblick darauf gehoren zu den
Lehrzielen der GROW-Ferienakademie sowohl die Vermittlung von relevantem betriebswirt-
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schaftlichem Fachwissen, als auch die Forderung der sozialen Kompetenz (v. a. durch die Grup-
pen- bzw. Teamarbeit im Rahmen der Unternehmensgriindungssimulation) sowie die Sensibi-
lisierung fiir die Existenzgriindung und die Stabilisierung des Interesses an der Selbstindigkeit*
(Caha, SaBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, S. 113). Vor dem Hintergrund der aktu-
ellen Ansitze der Interessensforschung, in denen unter dem Konzept Inferesse eine spezifische
Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand verstanden wird, ist die Schaffung von
giinstigen Gelegenheiten fiir Studierende, sich mit dem Entrepreneurship intensiver auseinan-
derzusetzen, fiir die Entwicklung und Forderung von Interesse grundlegend. Basierend auf der
Person-Objekt-Theorie des Interesses (Krapp & Seidel, 2014; Schiefele, 2009) entsteht und
entwickelt sich das Interesse einer Person durch eine unmittelbare Beschéftigung mit einem
bestimmten Gegenstand (beispielsweise kann das Interesse eines Studierenden am Entrepre-
neurship nur aus einer intensiveren Auseinandersetzung mit diesem Thema entstehen). Daher
wird zur Forderung der neuen Interessen fiir einen spezifischen Bereich, z. B. Griindertum, ein
erster Kontakt bzw. ein initialer Beriihrungspunkt benétigt, um die Neugier der Studierenden
an den entsprechenden Inhalten zu wecken (Caha, SaBmannshausen, Faltermeier & Justus,
2017). Aus diesem ersten Kontakt kann ein instabiles, situationales Interesse entstehen.
,Die Fachvortrdge von Dozierenden und externen Experten, Workshops und Seminare, Exis-
tenzgriindertage und -stammtische, Tagungen und Konferenzen, Newsletter, Webauftritte und
WerbemalBnahmen sowie individuelle Beratungsangebote und Lehrveranstaltungen, wie bei-
spielsweise GROW-Akademie, konnen als erster Berlihrungspunkt fiir Studierende mit dem
Thema Entrepreneurship fungieren und zur Erhéhung des Interesses beitragen* (Caha,
SaBmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, S. 114). Fiir die Stabilisierung des Interesses
wird eine gewisse Zeitspanne benotigt. Hierbei wird die Festigung des neu entstandenen Inte-
resses von zahlreichen &duleren Anregungen und Kontextbedingungen beeinflusst. Ein breites
Angebot fiir Studierende durch Lehre, Beratung, Vernetzung und Erfahrungsaustausch kann
die Stabilisierung des Interesses unterstiitzen und schlieBlich im Ubergang von situationalen
zum stabilen (iiberdauernden) Interesse durch Prozesse der Internationalisierung und Identifi-
kation miinden (Krapp & Seidel, 2014).

Zu den Methoden, die in den Veranstaltungen der GROW-Ferienakademie verwendet werden,
gehdren zum einen Dozentenvortrdge mit vielen Beispielen aus der Praxis und zum anderen
Gruppenarbeit im computergestiitzten Unternehmensplanspiel. Die E-Learning-Komponente
vervollstindigt das Programm der Ferienakademie. Die erreichten Lernziele werden in einer
Abschlussklausur tiberpriift. Hierbei geht es primir um die Feststellung von Fachkenntnissen,
da andere Kompetenzen wie beispielsweise Problemldsefdahigkeit sowie kritisches Denken
durch die allgemeinen Klausurfragen nicht valide erfasst werden konnen (Caha, Salmannshau-
sen, Faltermeier & Justus, 2017).
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4.9 Fallstudie (Case Study)

In der hochschulischen betriebswirtschaftlichen Ausbildung sowie in der Griindungslehre ist
der Einsatz von Fallstudien sehr verbreitet. Hierbei geht es um die Bearbeitung von komplexen
und unstrukturierten Problemen aus der Praxis. Auer Fachkompetenz wird im Rahmen der
Fallstudien-Methode auch die Sozialkompetenz (z. B. Kommunikations- und Kooperations-
kompetenz) gefordert, da die Bearbeitung von Case Studies normalerweise in einem Team statt-
findet. Das effiziente Zeitmanagement sowie die Prasentationskompetenz spielen dabei auch
eine wichtige Rolle.

Bei der Bearbeitung einer Fallstudie wird zunichst das eigentliche Problem und ihre moglichen
Ursachen analysiert, danach werden die Losungswege aufgezeigt. Die Problemdiagnose bildet
in der Regel der Schwerpunkt einer Fallstudie. Hierbei miissen die Ist-Soll-Situation sowie die
Relevanz und die Vielschichtigkeit des Problems beriicksichtigt werden. Die Arbeitsteams
miissen konkrete Ziele formulieren, um die mdglichen Problemldsungen spiter evaluieren zu
konnen. Die Fallstudien kénnen medial (beispielsweise durch Videosequenzen, pdf-Dateien,
Bilder, Arbeitstools wie Excel-Tabellen, oder Simulationen) unterstiitzt werden und somit eine
stiarkere Realitdtsndhe den zu bearbeitenden Problemen vermitteln.

Da die Erstellung eigener Fallstudien in der Regel fiir die Hochschullehre sehr aufwendig ist,
kann es auch auf bereits bestehende Case Studies zuriickgegriffen werden.

In seinem Sammelband dokumentiert Kraus (2011) 25 Praxis-Fallstudien aus ganz Europa zu
verschiedenen Themen der Entrepreneurship Education, die fiir einen direkten Einsatz in der
Hochschullehre aufbereitet wurden. Jede Fallstudie beginnt mit einer Einleitung, danach folgt
die mehrseitige Beschreibung des Unternehmens sowie des Ist-Zustandes. Die Case Studies
beinhalten aulerdem Bilder, Interviews, Anhidnge mit Gewinnvorhersagen und Lebensldufe
von Unternehmensgriindern.

In der Fallstudie aus Deutschland geht es beispielsweise um ein Miinchener Unternehmen
Attocube Systems AG, das als Spin-off des CeNS (Center for NanoScience) der Universitdt in
Miinchen vor sieben Jahren gegriindet wurde (Kraus, 2011). Zunéchst folgt eine kurze Profil-
beschreibung des Unternehmens mit seiner Griindungsgeschichte und direkten Zitaten des
Griindungsteams. In einem weiteren Schritt wird die Chancen-Risiko-Analyse, die Marke-
tingstrategie, der Autbau interner Strukturen und das Produktportfolio ausfiihrlich erldutert. Die
Anhdnge mit weiteren detaillierten Informationen runden die Fallstudie ab. Im Fokus einer
tschechischen Fallstudie steht das Unternehmen Zdtisi Catering (Kraus, 2011). Der Schwer-
punkt dieser Fallstudie bildet der Markteintritt in den ausldndischen Markt. In der Einleitung
wird der Geschéftsfithrer der Zatisi Catering - Gruppe mit dem Hauptsitz in der Tschechischen
Republik Petr Stefan vorgestellt. Weiterhin wird in der Case Study der Branchen- sowie Unter-
nehmenshintergrund, die Organisationsstruktur und die Entwicklung der auslédndischen Inves-
titionen ausfiihrlich erldutert. Die Fallstudien wirken durch die Details sowie die authentische
Aufbereitung sehr realitdtsnah.

30



Entrepreneurship Education: Elemente des didaktischen Designs

In der akademischen Griindungslehre konnen beispielsweise auch Harvard Case Studies ein-
gesetzt werden (Link: https://hbsp.harvard.edu/cases/). Die Harvard Case Studies sind entwe-
der nach Themen oder nach Lernzielen recherchierbar. Die Hochschuldozenten (hierbei ist die
Registration als Educator notwendig) haben eine Moglichkeit, auf die Volltexte der Fallstudien
zuzugreifen.

4.10 Strategisches Griindungsplanspiel (Planspiel)

Zu den wichtigsten Merkmalen eines Planspiels (oft auch Simulationsspiel genannt) gehdren
das Fehlen eines klar definierten Abschlusses und die fortlaufende Entstehung von neuen Hand-
lungssituationen. ,,Diese Situationen sind Ausgangspunkt fiir einen neuen Zyklus einer Lern-
handlung, bestehend aus Situationswahrnehmung und Problemdefinition, Suche nach Hand-
lungsalternativen und Entscheidung, Regulationen und Reflexion der Aktivitit® (Scholkmann,
Siemon, Boom & Knigge, 2017, S. 653). Im Rahmen eines Planspiels wird das gemeinsame
Verstindnis iiber die gegebene Situation von Studierenden konstruiert und daraus resultierende
Handlungen realisiert (Scholkmann et al., 2017). Das primare Ziel ist hierbei, die Studierenden
moglichst realistisch mit der Praxissituation zu konfrontieren (Reich, 2007).

Bei einem Griindungsplanspiel kann eine Unternehmensgriindung ohne Risiko geiibt werden.
An der OTH Regensburg wird u. a. das Planspiel ,,TOPSIM Stratup! Produktion* verwendet,
das die Griindung einer Fahrradfabrik simuliert (Aisch & Jaritz, 2018; vgl. auch
http://www.topsim.com/de/standard-planspiele.html). Hierbei werden die Studierenden in
Griindungsteams aufgeteilt. In diesen Arbeitsgruppen durchlaufen die Studierenden gemeinsam
alle Stufen der Unternehmensgriindung (Generierung einer Griindungsidee, Fertigstellung des
Businessplans, Festlegung der Finanzierung, Griindung, Markteintritt sowie erste Nachgriin-
dungsjahre, s. Aisch & Jaritz, 2018). In jeder Griindungsphase miissen die Studierenden ver-
schiedene Herausforderungen bewdéltigen. In diesem Zusammenhang betonen Aisch und Jaritz
(2018), dass ,,die erste groBere Herausforderung im Planspiel die Plankosten- und Plan-
Gewinn- und Verlustrechnung fiir acht Quartale (S. 3) ist. Die Studierenden miissen dabei
bestimmte Prioritéten setzen, da sie nur iiber begrenzte Mittel verfligen. Zentral ist bei diesem
Planspiel auch die Teamfédhigkeit der einzelnen Gruppenmitglieder, da bestimmte Entscheidun-
gen nur gemeinsam getroffen werden konnen. Nach der Erstellung des Businessplans miissen
die Griindungsteams weitere Schritte unternehmen, z. B. die Einwerbung des Startkapitals so-
wie die Suche und Anmietung von Geschiftsriumen. In der Nachgriindungsphase werden
Wettbewerbsbedingungen simuliert. Hierbei ,,geht es darum, Auslastungs- und Logistikprob-
leme in den Griff zu bekommen, Kosten zu analysieren und entsprechende Schliisse zu ziehen*
(Aisch & Jaritz, 2018, S. 3). Das Griindungsplanspiel verlduft dynamisch, da die Studierenden
auf unerwartete Schwierigkeiten reagieren miissen (beispielsweise Probleme bei der Suche
nach den geeigneten Arbeitskriften oder die Erhohung der Preise von Lieferanten). Zum
Schluss findet ein Gespriach mit den fiktiven Kapitalgebern statt, bei dem verschiedene Fragen
beantwortet werden miissen (Aisch & Jaritz, 2018). Die Griinderteams werden von Dozenten
durch theoretischen Input sowie kritische Reflexionsphasen unterstiitzt, was das selbstregulierte
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Lernen fordert. Mithilfe des Griindungsplanspiels werden die Studierenden ,.fiir betriebswirt-
schaftliche und soziale Herausforderungen in den verschiedenen Griindungsphasen sensibili-
siert” (Aisch & Jaritz, 2018, S. 3).

Bei der Organisation eines Planspiels muss eine Ausgangssituation (Problemsituation, Fallstu-
die) von Lehrenden bereitgestellt werden. Weiterhin miissen der Spielverlauf bzw. die Spielre-
geln vom betreuenden Dozenten erldutert werden. Reich (2007) definiert folgende idealtypische

Phasen des Planspiels:

1.

Spieleinfiihrung

Das Spiel und die entsprechenden Materialien werden den Studierenden vorgestellt
und ausfiihrlich erklért. Die Rollen werden unter den Teilnehmern aufgeteilt und be-
sprochen. In einem néchsten Schritt werden die Arbeitsteams gebildet und die Prob-
lemstellung bzw. die Ausgangssituation erldutert.

Informationsphase
In dieser Phase werden die Verstdndnisprobleme geklédrt und die Rollen zwischen
den Studierenden verteilt.

Strategieplanung

Die Teammitglieder ordnen die vorhandenen Informationen und analysieren grup-
penintern die Problemstellung. Hierbei werden verschiedene Handlungsalternativen
bzw. Strategien gesammelt und kritisch diskutiert. Der betreuende Dozent unterstiitzt
die Arbeitsteams bei Bedarf.

Gruppeniibergreifende Interaktion

Die einzelnen Gruppen realisieren ihre Strategien und interagieren hierbei mit ande-
ren Teams (z. B. Fiihren von Verhandlungen). Die Ergebnisse konnen den weiteren
Planspielverlauf beeinflussen. Der Lehrende nimmt in dieser Phase eine Rolle des
neutralen Beobachters ein.

Vorbereitung eines Plenums

Die einzelnen Teams besprechen und bewerten gruppenintern die Ergebnisse. An-
schlieBend werden Positionen bzw. Strategien flir das Plenum vorbereitet. Der be-
treuende Dozent unterstiitzt die Gruppen bei Bedarf.

Prasentation im Plenum
Die Ergebnisse werden von jedem Team vor dem gesamten Plenum présentiert. Der
Lehrende nimmt hierbei die Rolle eines Konferenzvorsitzendens ein.

Planspielauswertung
Die Ergebnisse des Planspiels werden gemeinsam reflektiert und evaluiert. Der Do-
zent moderiert die letzte Planspielphase.

Bei der Durchfiihrung eines Planspiels muss beachtet werden, dass Studierende genug Frei-
raume fiir die Problembearbeitung bekommen. Die Spielteilnehmer diirfen Fehler machen, um
aus ihnen zu lernen. Der betreuende Dozent mischt sich in den Spielverlauf nur dann ein, wenn

die einzelnen Arbeitsteams explizit seine Hilfe bendtigen.
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4.11 Projektmethode

Die in der Hochschullehre mittlerweile sehr verbreitete Projektarbeit gibt den Kursteilnehmern
die Moglichkeit, eigene Ideen umzusetzen. Hierbei arbeiten die Projektgruppen selbstindig an
einem Problem von der Planung des Vorgehens bis hin zur Prisentation abschlieender Ergeb-
nisse im Plenum. Fiir die Motivation der Studierenden (und somit auch fiir die Lernzielerrei-
chung) ist es forderlich, wenn sie sich selbst fiir ein bestimmtes Thema bzw. Problem entschei-
den. Die Aufgabenstellung sollte realitidtsnah und authentisch sein.

Der betreuende Dozent begleitet die Projektarbeit und gibt Studierenden ein kontinuierliches
Feedback. Auflerdem muss er Priifungsanforderungen transparent machen sowie die Bewertung
von Einzel- und Gruppenleistungen klar kommunizieren.

Reich (2007) nennt u.a. folgende Fragen, die bei der Projektmethode vom Dozenten beachtet
werden miissen:

- Welche Lernziele werden mit der Projektarbeit verfolgt? Welche Lernziele wurden zum
Schluss erreicht?

- Welche Kompetenzen werden gefordert?

- Welche Rahmenbedingungen sind vorgegeben?

- Welche didaktischen Methoden werden eingesetzt?

- Wie werden die Leistungen bewertet (Kriterien)?

- Welche Probleme (z. B. Konflikte) konnen im Laufe des Projekts auftreten?

- Was kann verbessert werden?

In einem ersten Schritt wird das zu bearbeitende Thema festgelegt, die Gruppen gebildet und
der Zeitrahmen definiert. Im néchsten Schritt werden gruppenintern die einzelnen Arbeits-
schritte bzw. Ziele besprochen und die Arbeitshypothesen gebildet. Danach bearbeiten die
Teams die Aufgabe und présentieren die Zwischen- und/oder Abschlussergebnisse im Plenum.
Der Dozent gibt Feedback und bewertet die Ergebnisse anhand der Kriterien, die von ihm be-
reits in der ersten Sitzung transparent gemacht wurden. Die Dauer des Projekts variiert in der
Regel zwischen einigen Wochen und einigen Semestern.

4.12 Hochschulische Ubungsfirma (Unternehmenssimulation)

Eine hochschulische virtuelle Ubungsfirma ,,als mehrdimensionale Lehr-Lern-Form ist ein pé-
dagogischer Lernort, in dem betriebliche und marktwirtschaftliche Abldufe mit angemessenem
Komplexititsgrad nachgebildet und fiir Lernprozesse erlebbar gemacht werden, sodass die Ler-
nenden alle kaufménnischen Tétigkeiten eines Unternehmens ausfiihren und entsprechend in
der Ubungsfirmenvolkswirtschaft agieren kénnen. Obwohl Waren bzw. Dienstleistungen und
Geldstrome nur fiktiv vorhanden sind, bestehen die AuBBenkontakte zu anderen Unternehmen
und Behdrden am Ubungsfirmenmarkt real” (Riebenbauer & Stock, 2015, S. 130f). Die
Ubungsfirmenarbeit kann in einem Studienmodul zum unternehmerischen Denken und Han-
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deln verankert werden. Im Mittelpunkt einer Ubungsfirma steht u. a. die Férderung von Eigen-
verantwortung und Selbststeuerung (Riebenbauer & Stock, 2015). Ein Beispiel fiir eine bereits
etablierte universitire Ubungsfirma findet sich an der Karl-Franzens-Universitit Graz unter
dem Link: https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/de/kfuniline/.

In ihrem Beitrag beschreiben Riebenbauer und Stock (2015) ein idealtypisches, didaktisches
Setting der Ubungsfirma am Beispiel der KFUNIline (Karl-Franzens-Universitit Graz, Master-
studium Wirtschaftspiddagogik). Zu Beginn findet ein zweitéigiges Seminar statt, in dem zu-
ndchst der entsprechende theoretische Hintergrund und das didaktische Design behandelt wer-
den. Danach wird der Schwerpunkt der Lehrveranstaltung auf die strategische Ausrichtung ge-
legt. Hierbei werden u. a. Vision, Mission, Leitbild, Arbeit mit dem Businessplan sowie die
vorhandenen Strukturen des Ubungsunternehmens KFUNIline diskutiert. AnschlieBend wird
das Ubungsunternehmen von ehemaligen Mitarbeitern (Studierenden) an die neuen Mitarbeiter
(Studierende) iibergeben. Unterstiitzung bei der Einarbeitung in den Unternehmensalltag bieten
zum einen der vorliegende Businessplan und zum anderen die bereichsspezifischen Handbii-
cher. Im Anschluss an die Firmeniibergabe werden das Leitbild des Ubungsunternehmens so-
wie strategische Ziele von Studierenden kritisch diskutiert und ggf. neu formuliert. Auf Basis
dieser Ziele leiten die einzelnen Arbeitsteams (verschiedene Abteilungen, z. B. Marketing-
Abteilung) ihre konkreten Bereichsziele ab. Darauf autbauend werden die entsprechenden kurz-
und mittelfristigen Mallnahmen geplant und dokumentiert. Die Ergebnisse und evtl. entstan-
dene Probleme werden jeden Monat in den Gesamtsitzungen mit der Geschiftsfiihrung bespro-
chen. Dazu gehoren beispielsweise Controlling-Berichte mit Umsatzahlen, Tops und Flops des
Dienstleistungsangebots oder die Modifizierung des Businessplans ausgehend von der aktuel-
len SWOT-Analyse. Die Entscheidungen werden anschliefend gemeinsam getroffen und die
Lernerfahrungen reflektiert. Neben den betrieblichen Zielen werden von Studierenden auch in-
dividuelle Lernziele gesetzt (Riebenbauer & Stock, 2015). Bei der Ubungsfirma-Methode wer-
den auBlerdem verstarkt Kooperations- und Kommunikationsfahigkeiten sowie Zeit- und Selbst-
management gefordert, da die Studierenden Aufgaben, Arbeitsverteilung und Arbeitszeit selb-
stindig verwalten. Der Dozent iibernimmt bei dieser Methode die Rolle der Fiihrungskraft mit
Coaching, Moderation und Beratung als Aufgaben. Riebenbauer und Stock (2015) weisen in
ihrem Beitrag allerdings darauf hin, dass bei der Ubungsfirma-Methode das Durchlaufen des
Griindungsprozesses fehlt.

4.13 MOOCs (massive open online courses) und SPOCs
(small private online courses)

Unter dem Begriff MOOCs werden webbasierte Lehrveranstaltungen verstanden, die fiir alle
Teilnehmer weltweit offen sind. Zu den wichtigsten Charakteristiken des MOOCsSs gehoren eine
hohe Teilnehmerzahl (massive), der Zugang ohne besondere Voraussetzungen (open), internet-
gestiitzte Organisation und Durchfiihrung mit synchronen und asynchronen Elementen wie bei-
spielsweise Chats, Foren, Videoaufzeichnungen (online) sowie eine typische Kursstrukturie-
rung (course) (Wedekind, 2013). Den Mittelpunkt eines MOOC:s bildet in der Regel eine wo-
chentliche Videovorlesung. Die einzelnen Module haben hierbei konkrete Lernziele und sind
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inhaltlich auch klar strukturiert. Auerdem werden im Rahmen eines MOOCs diverse Lernma-
terialien sowie Aufgaben zur eigenstindigen Bearbeitung bereitgestellt (Wedekind, 2013). Als
wichtigstes Kommunikationsmittel zwischen Dozenten und Kursteilnehmern fungieren die Fo-
ren. Nach einem erfolgreichen Abschluss eines MOOCs (meist wird der Kurs mit einer Priifung
beendet) haben die Teilnehmer in der Regel die Mdéglichkeit, eine Kursbestitigung zu erhalten,
allerdings kein Hochschulzertifikat. Wedekind (2013) nennt 50 000 Teilnehmer als typische
Kursgrofle.

Zu den Herausforderungen, die Dozenten eines MOOCs bewiéltigen miissen, gehoren u.a. eine
starke Heterogenitét der Teilnehmer, ein schwer kalkulierbarer Zeitaufwand, eine zeitintensive
Verwaltung der Teilnehmerbeitrdge sowie Schwierigkeiten bei der Bewertung der Teilnehmer-
leistungen (Wedekind, 2013). Die MOOCs-Teilnehmer miissen {iber eine effektive motivatio-
nale und volitionale Selbstregulation sowie entsprechende Lernstrategien verfiigen (s. Kapitel
Besonderheiten des virtuellen Studiums).

Die SPOCs konnen als webbasierte Lehrveranstaltungen verstanden werden, die ebenso wie
die MOOC:s rein online basiert sind, zu denen aber der Zugang eingeschrénkt ist (Lehmann et
al., 2015).

Mittlerweile werden an vielen Hochschulen weltweit MOOCs zu verschiedenen Themen im
Rahmen der Business Education bzw. Entrepreneurship Education angeboten (beispielsweise
How to finance and grow your startup von der London Business School: https://www.class-
central.com/university/lbs; Market research and consumer behavior von der IE Business
School:  https://www.mooc-list.com/course/market-research-and-consumer-behavior-cours-
era; Digital talent management von der Mannheim Business School: https://www.mannheim-
business-school.com/de/digital-learning/mooc-digital-talent-management/).
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5. Gute Hochschullehre

Eine gute Hochschullehre kann als ,,die professionelle Vermittlung von Wissen, Fiahigkeiten,
Kompetenzen und Werten, insbesondere im Rahmen des jeweiligen Faches® (Ulrich, 2016,
S. 16) verstanden werden.

In seinem Buch rdumt Ulrich (2016) mit den in der Hochschullehre verbreiteten Mythen auf.
Beispielsweise gibt es keine spezifische Lehrmethode (,,Zauberformel* der Lehre), die generell
fiir alle Lehrszenarien bzw. fiir alle Lernziele richtig ist (Hattie, 2009, 2015). Die Auswahl der
Lehrmethode hingt z. B. von den angestrebten Lernzielen und der jeweiligen Lehrsituation ab.
Auch der Lehrmethodenwechsel alle 15-20 Minuten gehort zu den Mythen in der Hochschul-
lehre. Dieser von einigen Autoren empfohlene Methodenwechsel wird damit begriindet, dass
er angeblich zur kontinuierlichen Aufmerksamkeit der Studierenden beitragt (Ulrich, 2016). In
diesem Zusammenhang betont Ulrich (2016), dass ein unpassender Lehrmethodenwechsel den
Lernerfolg der Studierenden sogar schidigen kann, wenn damit beispielsweise eine angeregte
Diskussion oder ein Planspiel, die ldnger als 20 Minuten dauern, unterbrochen werden:
»Solange Thre Studierenden aktiv lernen, ist ein Methodenwechsel didaktisch unnétig™ (Ulrich,
2016, S. 9).

Im Hinblick darauf liegt der Schwerpunkt des nachfolgenden Abschnitts auf den fachiibergrei-
fenden Merkmalen der guten Hochschullehre, die zur Steigerung des Lernerfolgs bei Studie-
renden bedeutend beitragen konnen.

5.1 Merkmale der guten Hochschullehre

Zu den verbreiteten Mythen in der Hochschullehre gehort die Uberzeugung, dass gute Lehre
fachspezifisch ist (Ulrich, 2016). Allerdings fehlt fiir diese Aussage eine ausreichende wissen-
schaftliche Grundlage. Der Lernprozess findet bei allen Menschen auf gleiche Art und Weise
statt. Aus diesem Grund erscheint es plausibel, dass gute Lehrveranstaltungen die gleichen di-
daktischen Kriterien erfiillen miissen, um die Studierenden, unabhingig von ihrem Studienfach,
beim Lernen zu unterstiitzen.

Im folgenden Kapitel wird auf die wichtigsten Merkmale der guten Hochschullehre, die sich
auch auf die Entrepreneurship-Education-Lehrveranstaltungen iibertragen lassen und den
Lernprozess der Studierenden unterstiitzen, ausfiihrlich eingegangen. Als Basis fiir diese Aus-
fiihrungen diente die Handreichung zur Kodierung qualitativer Evaluationsdaten aus Teaching
Analysis Poll von Hawelka (2017).

5.1.1 Interaktion

Verstindliche und anregende Darstellung der Inhalte

Den Studierenden soll die Moglichkeit gegeben werden, den Erkldrungen des Dozenten gut
folgen zu konnen. Entsprechend sollen die Lehrinhalte rhetorisch und medial aufbereitet wer-
den. Hierbei ist der Vortragsstil des Dozenten (verstiandlich, humorvoll) sowie der Einsatz von
verschiedenen Medien von besonderer Bedeutung.
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Lebhafte Vermittlung des trockenen Lehrstoffs

Offener Vortragsstil

Angemessene Redegeschwindigkeit

Klares Tafelbild, lesbare Schrift

Ubersichtliche, gut strukturierte Folien (PowerPoint, Dokumentenkamera, Prezi)

Monotone, undeutliche Redeweise
Schlecht strukturierte Folien und Tafelbilder

Interaktionsmanagement

Die Moglichkeit, sich aktiv an einer Lehrveranstaltung zu beteiligen, kann zur Erh6hung
der Motivation der Studierenden bedeutend beitragen. Eine wichtige Aufgabe des Do-
zenten besteht hierbei in einer zielfiihrenden Moderation der in der Lehrveranstaltung
entstehenden Interaktionen. Durch einen sinnvollen Einsatz diverser kommunikativer
Arbeitsformen (beispielsweise Diskussionen, Gruppenarbeit) entsteht eine proportionale
Relation zwischen dem Input des Dozenten und den Eigenbeitrdgen der Studierenden.
Dabei ist es wichtig, die Diskussionen oder die eingesetzten Gruppenarbeiten effektiv zu
moderieren.

Foérderung von Fragen und Anmerkungen

Gewinnbringende Beantwortung der Fragen der Studierenden
Viel Interaktion

Gemeinsame Erarbeitung der Ergebnisse

Kein sinnvoller Einsatz von interaktiven Methoden

Keine bzw. nicht zufriedenstellende Beantwortung der Fragen

Schlecht moderierte, schleppende Diskussionen

Unterbrechung des studentischen Vortrags (z. B. des Referats) durch den Dozenten

Leitung der Lehrveranstaltung

Der Ablauf der Lehrveranstaltung sowie der einzelnen Sitzungen wird vom Dozenten
gut organisiert, Storungen werden unterbunden. Dadurch wird ein effizientes Lernen ge-
wihrleistet.

Der Dozent reagiert auf Storungen mit sicherem Auftreten

Die einzelnen Lernphasen sowie die Pausen werden zeitlich gut geplant (effektives Zeit-
und Organisationsmanagement)

Der Dozent ist piinktlich

Unsicherheit des Dozenten
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- Unkoordinierte Lehrveranstaltung
- Schlechtes Zeitmanagement, z. B. wird die Sitzung nicht rechtzeitig beendet

5.1.2 Subjektive Konstruktion der Lernaufgabe

Der Dozent verdeutlicht seine Erwartungen und macht die Lernziele zu Beginn der Lehr-
veranstaltung bzw. einer Sitzung transparent. Die Lernziele sind den Studierenden klar
und sie wissen, was sie tun miissen, um diese zu erreichen.

- Der Dozent formuliert leitende Fragen zur Bearbeitung der Aufgaben

- Einsatz von einer Beispielklausur oder alten Klausuren

- Klare Zielvorgaben bei verschiedenen Aufgaben (z. B. Texte, Projekt- bzw. Gruppen-
arbeit, Referat, Hausarbeit oder Klausur)

- Genaue Angaben zur Grundlagenliteratur

- Aufzeigen der moglichen Losungen durch den Dozenten (example-based learning,
worked examples)

- Lerntipps durch den Dozenten

- Durch eigene Beitrdge verdeutlicht der Dozent seine eigene Sichtweise. AuBerdem
kommentiert und gewichtet er die Beitrdge der Studierenden (beispielsweise bei einer
Diskussion oder einem Referat)

- Unklare Anforderungen an Referate, Hausarbeiten oder Klausuren

- Unklare Aufgabenstellungen (z. B. bei der Aufbereitung der Texte oder bei der Grup-
penarbeit)

- Der Dozent kommentiert keine Referate und Diskussionen; seine Sichtweise ist unklar,
Beitridge der Studierenden werden nicht gewichtet bzw. nicht bewertet

- Der Dozent ignoriert seine eigenen Anforderungen

5.1.3 Motivationale Regulation

Autonomie

Der Dozent gibt den Studierenden bestimmte Freirdume bei der Gestaltung ihres Lern-
prozesses. Auf diese Art und Weise konnen die Studierenden eigene Interessen und Ideen
in den Lernprozess einbringen und haben so eine Mitbestimmungsmdglichkeit.

- Der Dozent gibt den Studierenden die Moglichkeit zum selbstédndigen Arbeiten

- Viel Freiraum und eigenverantwortliche Gestaltung, beispielsweise bei Projektarbeiten

- Moglichkeiten, bestimmte Themen oder einen Schwerpunkt (z. B. bei einem Referat)
selbst auszuwéhlen

- Kompromissfahigkeit des Dozenten
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Bei der Aufgabenbearbeitung sind nur wenig Freiheit bzw. wenige Wahlmdglichkeiten
vorhanden

Der Dozent zeigt keine Geduld, wenn die Studierenden nicht augenblicklich auf die
Losung kommen, und gibt die Losung selbst vor

Kompetenzerleben

Der Dozent erkennt die guten Leistungen der Studierenden an und hélt in seiner Lehr-
veranstaltung ein passendes Anforderungsniveau. Auf diese Art und Weise wird den Stu-
dierenden das Kompetenzerleben ermoglicht.

Der Dozent lobt seine Studierenden fiir gute Beitrdge, dadurch werden die Studierenden
motiviert

Die Aufgabenschwierigkeit, das Tempo der Lehrveranstaltung sowie der Umfang des
Lernmaterials sind angemessen

Schwierige Aufgaben, die nicht dem Vorwissen der Studierenden angepasst sind
Formulierung nicht erreichbarer Lernziele
Keine gerechtfertigte Kritik von Seiten des Dozenten

Soziale Eingebundenheit

Die Studierenden werden in die Lerngemeinschaft sozial eingebunden, indem der Dozent
eine kooperative Lernatmosphire herstellt und den Studierenden auf Augenhdhe begeg-
net. Eine wertschitzende Atmosphire in der Lehrveranstaltung tragt zur Férderung des
effektiven Lernens bei.

Der Dozent zeigt Respekt gegeniiber den Studierenden und akzeptiert ihre Meinung.
Dadurch fiihlen sich die Studierenden wertgeschitzt, was zur Steigerung ihrer Motiva-
tion beitragt

Der Dozent schafft eine gute, angenehme Arbeitsatmosphére in seiner Lehrveranstal-
tung

Mangelnde Fahigkeit des Dozenten, mit der Kritik umzugehen

Interesse und Engagement des Lehrenden

In seinen Lehrveranstaltungen signalisiert der Dozent personliches Interesse an den In-
halten und zeigt Freunde an der Lehrtitigkeit.

Der Dozent ist motiviert und engagiert
Der Dozent ist immer gut vorbereitet
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Der Dozent zeigt wenig Interesse fiir die eigene Lehrveranstaltung bzw. flir die behan-
delten Themen

Interessantheit und Relevanz

Der Dozent betont die Bedeutsamkeit der Kursinhalte fiir die Studierenden. Der Lern-
stoff entspricht den Erwartungen der Studierenden bzw. weckt das Interesse der Studie-
renden. Die Vorgehensweise bei der Vermittlung des Themas ist abwechslungsreich.

In der Lehrveranstaltung werden interessante und aktuelle Themen behandelt
Die Inhalte werden abwechslungsreich und motivierend gestaltet

Der behandelte Stoff ist nicht relevant
Die Sitzungen der Lehrveranstaltung sind monoton gestaltet

5.1.4 Kognitive Verarbeitung

Wiederholen
In der Lehrveranstaltung werden zentrale Inhalte (Begriffe, Konzepte, Theorien) ausrei-

chend wiederholt.

Die wichtigsten Punkte der Sitzung bzw. der Lehrveranstaltung werden wiederholt
Am Anfang der Stunde werden die Inhalte der vorherigen Sitzung kurz wiederholt

In der Lehrveranstaltung werden keine Wiederholungen der Inhalte gemacht
In der Lehrveranstaltung werden viele iiberfliissige Wiederholungen des Stoffs gemacht

Organisation der Lerninhalte
Die wesentlichen Punkte werden hervorgehoben und zusammengefasst. Dadurch konnen

die Studierenden leichter den Uberblick iiber die Thematik bewahren.

Die behandelnden Inhalte werden zusammengetasst
Die wichtigsten Aspekte werden vom Dozenten immer wieder betont
Die inhaltliche Struktur ist transparent und nachvollziehbar

Fiir Studierende ist es unklar, wo die zentralen Aspekte liegen
Der Dozent schweift oft vom Wesentlichen ab
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Elaboration

Der neue Lernstoff wird mit dem Vorwissen der Studierenden verkniipft und durch Bei-
spiele verdeutlicht. Weiterhin werden in der Lehrveranstaltung Zusammenhénge zu an-
deren Themen bzw. Disziplinen hervorgehoben.

- Der Dozent fiihrt viele Praxis- bzw. Alltagsbeispiele an

- Der Dozent verkniipft bereits bekannte Inhalte bzw. Themen mit neuen Aspekten

- Der Dozent stellt Verbindungen zu anderen Disziplinen sowie zur Anwendung und For-
schung her

- Es gibt nur wenige Ubungsmdglichkeiten
- Der Dozent macht kaum Anwendungsbeispiele und stellt keinen Praxisbezug her

Kritisches Priifen

Der Dozent fordert in seiner Lehrveranstaltung das selbstdndige Durchdenken und das
kritische Priifen der behandelnden Inhalte.

- Der Dozent stellt Transferfragen
- Durch verschiedene Aufgaben fordert der Dozent das selbstdndige Durchdenken des
neuen Stoffs

- Der Dozent gibt wenig Gelegenheiten, den Lernstoff selbstéindig durchzudenken

5.1.5 Steuerung der Lernprozesse
Uberpriifung des Lernfortschritts

Durch das Feedback des Dozenten und verschiedene Aufgaben zur Lernfortschrittkon-
trolle konnen die Studierenden die Erreichung ihrer Lernziele und den eigenen Leis-
tungsstand iiberpriifen.

- Die Studierenden haben die Moglichkeit, alte Klausuraufgaben zu bearbeiten

- Verschiedene Aufgaben zur Lernfortschrittkontrolle

- Die Aufgaben fiir die Selbstlernphase werden vom Dozenten korrigiert

- Die Studierenden bekommen eine Riickmeldung iiber ihren aktuellen Leistungsstand

- Das Dozentenfeedback ist so formuliert, dass es nicht angewandt werden kann (keine
konstruktiven Vorschldge)
- Die Ubungen fiir die Selbstlernphase werden vom Dozenten nicht korrigiert
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Adaptive Regulation des Lernprozesses

Bei Verstindnisproblemen wird das Lehrverhalten des Dozenten an die aktuellen Anfor-
derungen adaptiert.

- Der Dozent erkundigt sich bei seinen Studierenden nach Lern- und Verstindnisproble-
men bzw. Unklarheiten

- Das Tempo der Lehrveranstaltung wird an das Lerntempo der Studierenden angeglichen

- Wenn Verstiandnisschwierigkeiten auftreten, erklért der Dozent die Inhalte erneut

- Bei der Vermittlung von neuem Stoff wird das unterschiedliche Vorwissensniveau von
Studierenden nicht beachtet

5.1.6 Ressourcen
Ansprechpartner bei Problemen

Der Dozent unterstiitzt die Studierenden bei Problemen auch auBlerhalb der Lehrveran-
staltung.

- Der Dozent bietet eine Vorbesprechung vor dem Referat bzw. vor der Prasentation an
- AuBerhalb der Lehrveranstaltung nimmt sich der Dozent Zeit fiir die Betreuung (z. B.
feste Sprechstunde, eine schnelle Reaktion auf E-Mails)

- Bei der Projekt- oder Hausarbeit sowie bei der Vorbereitung fiir das Referat wird keine
ausreichende Unterstiitzung vom Dozenten gewihrleistet

- Der Dozent steht kaum zur Verfliigung (beispielsweise schlechte Erreichbarkeit per
E-Mail, keine feste Sprechstunde)

Lernmaterial/Literatur

In der Lehrveranstaltung werden vom Dozenten niitzliche Lernmaterialien (z. B. Litera-
turliste, Ubungsaufgaben, PowerPoint-Folien, Handouts) zur Nachbereitung gestellt.

- Die Prisenz-Lehrveranstaltung wird durch E-Learning (beispielsweise PowerPoint-
Folien, Videos oder anderen Online-Materialien) vervollstindigt

- Die Skripte bzw. Handouts vom Dozenten sind tibersichtlich und gut strukturiert

- Der Dozent weist auf eine optionale bzw. weiterfithrende Literatur hin

- Der Dozent stellt viele zusitzliche Ubungsaufgaben bereit

- Présentationen des Dozenten (z. B. PowerPoint-Folien) werden nicht oder sehr spét
online zur Nachbereitung gestellt

- Es wird keine Literaturliste (beispielsweise keine Priifungsliteratur) zur Verfiigung ge-
stellt

- Das Skript bzw. die Unterlagen, die man vom Dozenten bekommt, sind uniibersichtlich
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5.1.7 Rahmenbedingungen

Fiir die Lehrveranstaltung sind giinstige zeitliche, rdumliche und curriculare Rahmenbe-
dingungen gegeben.

\ = . - Ein guter Veranstaltungsraum (z. B. eine ausreichende Ausstattung)
- Eine passende Gruppengrofle

L - Eine ungiinstige Uhrzeit fiir die Lehrveranstaltung, technische Probleme
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6. Besonderheiten des virtuellen Studiums

Unter dem E-Learning wird ,,das prozessorientierte Lernen in Szenarien verstanden, das mit
Informations- und Kommunikationstechnologien sowie mit darauf aufbauenden (E-Learning-)
Systemen unterstiitzt bzw. ermdglicht wird“ (Erpenbeck, Sauter & Sauter, 2015, S. 5). Eine
prazise Formulierung spezifischer Lernziele fungiert idealerweise bei der Konzeptionsentwick-
lung als Ausgangspunkt. Die Einbettung von Ubungsméglichkeiten, Transferaufgaben, Lern-
fortschrittskontrollen sowie Foren kann zur Steigerung der Motivation der Studierenden beitra-
gen.

Zu den besonderen Merkmalen des virtuellen Studiums gehoren spezifische Anforderungen,
die an die Lernkompetenzen der Studierenden gestellt werden. Da die Studierenden in den web-
basierten Lernumgebungen in der Regel nur in einem geringen Mal3e sozial und organisatorisch
eingebunden sind, benétigen sie eine effektive motivationale und volitionale Selbstregulation,
um ,,am Ball zu bleiben®. ,,Sobald die Lernhandlung nicht unmittelbar mit einer intrinsischen
Motivation verbunden ist, konnen zusitzlich volitionale Defizite zum Tragen kommen und
dadurch in einer verzégerten Handlungsinitiierung oder einer verkiirzten Handlungsdurchfiih-
rung miinden* (Justus, 2017, S. 70). Ahnlich sind die Anforderungen beim Fernstudium.

In der Hochschullehre ist der Einsatz von internetgestiitzten Lernumgebungen mittlerweile
stark verbreitet. Viele Lehrveranstaltungen werden entweder als Online-Kurse oder als
Blended-Learning-Kurse (Kombination aus Priasenz-Sitzungen und virtuellen Anteilen) ange-
boten. Zu den Vorteilen der Online-Lernumgebungen gehdren beispielsweise eine zeitliche und
ortliche Flexibilitidt (Henning, 2013) sowie eine bestimmte Freiheit bei der Auswahl des Lern-
stoffs und der Lerngeschwindigkeit. Die Nachteile der asynchronen internetbasierten Lehrver-
anstaltungen sind allerdings das Fehlen einer unmittelbaren Interaktion zwischen Dozenten und
Studierenden sowie wenig Kontrolle liber die Lernprozesse der Studierenden (Justus, 2017).
,Der groBte Nachteil der Online-Lernumgebungen besteht jedoch darin, dass bei einer unzu-
reichenden Selbstregulation des Lernens der Lernerfolg gefdhrdet werden kann: Die vorhande-
nen Freiheiten konnen nicht von allen Studierenden effektiv genutzt werden, da das Lernen
grofltenteils autonom ablauft (Justus, 2017, S. 71). Die Konsequenzen einer unzureichenden
Selbstregulation des Lernens werden oft in hohen Dropout-Quoten von E-Learning-Lehrveran-
staltungen sichtbar. Beispielsweise stellten Greene und seine Kollegen (Greene, Oswald &
Pomerantz, 2015) in ihrer Studie fest, dass die Abbruchsquote bei MOOCs (Massive Open
Online Courses) bei fast 90% liegt (N = 33938 aus 183 Léndern).

Die Befunde der aktuellen empirischen Untersuchungen zeigen, dass das Vorwissen, intrinsi-
sche und extrinsische Motivation sowie die Selbstwirksamkeit den Lernprozess in einer com-
puterbasierten Lernumgebung positiv beeinflussen (Moos, 2009; Moos & Azevedo, 2008;
Moos & Azevedo, 2009).
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Wichtig:

v

v

Die virtuellen Lerneinheiten bzw. Module miissen in eine Lehrveranstaltung sinnvoll
eingebettet werden.

Die Lernziele, die Inhalte und die Struktur einer internetbasierten Lehrveranstaltung
miissen den Studierenden gleich zu Beginn klar kommuniziert werden (beispielsweise
mithilfe eines Advance Organizers, vgl. Methodensammlung).

Die Teilnehmer miissen eine regelméBige Riickmeldung auf ihren Lernfortschritt be-
kommen.

Insbesondere bei asynchronen Online-Lernumgebungen ist die Kommunikation zwi-
schen Studierenden und Dozenten von groBBer Bedeutung (beispielsweise in den Foren).
AulBlerdem konnen Chats oder auch Webinare eingerichtet werden.

Der Lernprozess der Studierenden kann von E-Tutoren begleitet werden.

Idealerweise muss die virtuelle Lernumgebung eine hohe Problemorientierung aufwei-
sen.

Die Inhalte der Lernumgebung miissen an das Vorwissen der Teilnehmer angepasst
werden.
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7. Methodensammlung

Im folgenden Kapitel werden verschiedene Methoden ausfiihrlich beschrieben, die in den Ent-
repreneurship-Education-Lehrveranstaltungen eingesetzt werden kdnnen. Hierbei wird in ei-
nem ersten Schritt die Methode detailliert dargestellt und die wichtigen Aspekte gesondert aus-
gewiesen. AnschlieBend werden konkrete, auf die Griindungslehre adaptierte Beispiele aufge-
fihrt, die die Methode nochmal veranschaulichen.

s Abstimmen (oder Classroom Response System)

In der Lehrveranstaltung werden Fragen vom Dozenten gestellt, die von Studierenden eindeutig
beantwortet werden konnen. Die entsprechenden Antworten kdnnen mit verschiedenfarbigen
Karten, auf einem Flipchart oder auch mithilfe eines elektronischen Abstimmungssystems do-
kumentiert werden (Hoffmann & Kiehne, 2016). Zu den verbreiteten elektronischen (Hor-
saal-)Abstimmungssystemen gehoren z. B. Clicker (Audience Response System), eduvote
(Link: https://www.eduvote.de/), Qwizdom (Link: https://qwizdom.com/), ARSnova
(https://arsnova.eu/mobile/), IVS Interactive Voting System (https://www.ivsystem.de/) und
SMILE (https://www.smile.informatik.uni-freiburg.de/), die entweder app- oder hardware-
gestiitzt sind.

Wichtig:

v" Fragen miissen vom Dozenten vorformuliert und sorgfiltig vorbereitet werden.

v" Fragen missen eindeutig zu beantworten sein.

v Fragen konnen auch in einer kleinen Gruppe (oder zusammen mit einem Sitznachbarn)
beantwortet werden.

v" Der Dozent muss die moglichen Antwortalternativen vorgeben.

Das Ergebnis der Abstimmung muss bekanntgegeben werden.

v Die richtige Losung muss genannt bzw. préisentiert werden (z. B. gleich nach der Ab-
stimmung oder am Ende der Sitzung).

<\

Zu den Vorteilen dieser Methode gehort beispielsweise ein eher geringer Zeitbedarf sowohl in
der Vorbereitung als auch beim Einsatz in der Lehrveranstaltung (Hoffmann & Kiehne, 2016).
AuBerdem eignet sich die Abstimmen-Methode zur Feststellung des Vorwissens bzw. der Vor-
erfahrung Studierender (beispielsweise ein schneller Uberblick bei heterogenen Gruppen).

Beispiele:

Die Abfrage kann mit farbigen Karten gestaltet werden (rot — ,,nein®, griin — ,,ja*, gelb — ,,ich
weil} nicht genau®) oder auch per Aufstellung im Veranstaltungsraum.

Gibt es eine genetische Prddisposition zum Entrepreneurship?

Erhdlt der Investor bei einer offenen Beteiligung sowohl eine Gewinnbeteiligung als auch Mit-
spracherechte?
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Ist es moglich, durch das Management Buy-In ein Unternehmen im Rahmen einer Nachfolge-
l6sung zu tibernehmen?

% Advance Organizer (oder Lernlandkarte)

Diese Methode eignet sich sowohl filir Vorlesungen und Seminare als auch fiir Workshops und
E-Learning-Veranstaltungen unabhidngig von der genauen Anzahl der Sitzungen. Hierbei wird
der inhaltliche Aufbau einer Lehrveranstaltung fiir Studierende nachvollziehbar gemacht, in-
dem er auf verschiedene Art und Weise visualisiert wird. Die einzelnen Themen bzw. Inhalte
werden schlieBlich in das Gesamtkonzept eingeordnet und bilden somit einen ,,roten Faden
(Hoffmann & Kiehne, 2016).

Wichtig:

v' Ein Advance Organizer wird normalerweise von einem Dozenten entworfen, der die
entsprechende Lehrveranstaltung leitet.

v" In der Regel besteht ein Advance Organizer aus 20-40 zentralen Begriffen. Diese Be-
griffe konnen z. B. mit Bildern, Symbolen oder Grafiken komplettiert und systematisch
miteinander verkniipft werden (Hoffmann & Kiehne, 2016).

v' Als Ausgangpunkt sollte eine motivierende (interessante bzw. relevante) Problemstel-
lung ausgewihlt werden.

Es ist empfehlenswert, den Advance Organizer wihrend der gesamten Lehrveranstaltung fiir
die Studierenden verfligbar zu machen (beispielsweise auf einem Flipchart, einer PowerPoint-
Folie oder mithilfe des Prezi-Programms): ,,Somit fungiert der Advance Organizer zu jedem
Zeitpunkt der Lehrveranstaltung als Bezugsrahmen* (Hoffmann & Kiehne, 2016, S. 6).

Beispiel: Abbildung 7
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&5 - Wie lauft das Lernen ab?
[ - Kontext- und personenbezogene Faktoren

=7
~ 1. Einflussfaktoren
beim Lernen

? [2. Motivationsprobleme ]
] - Warum entstehen Motivationsprobleme?
Fragen? - Manifestation von Motivationsproblemen

- 58 ] 3. Lernmotivation und
R o ihre Bedeutung
i i - Was ist Lernmotivation?
4. Methoden zur - Jede Handlung hat ein Ziel
Motivierung - Bedeutung der Lernmotivation

- extrinsische vs. intrinsische Lernmotivation

Abbildung 7

Beispiel flir einen Advance Orginizer fiir eine Tutorenschulung (Studiengang Germanistik)
zum Thema Motivation (gehalten von der Autorin im Sommersemester 2015
an der Universitidt Regensburg)

% Aktives Strukturieren

Bei dieser Methode bekommen die Studierenden einen vorbereiteten Kartensatz mit verschie-
denen Begriffen oder Bildern, die in einer Einzel- oder Kleingruppenarbeit sinnvoll strukturiert
werden miissen (Hoffmann & Kiehne, 2016).

Wichtig:

v" Der Arbeitsauftrag sollte vom Dozenten genau erkldrt werden.

v" Die Ergebnisse der Einzel- oder Kleingruppenarbeit sollen im Plenum préisentiert und
besprochen werden.

v" Der Kartensatz kann auch gemeinsam mit Studierenden angefertigt werden.

Mithilfe der Methode des aktiven Strukturierens konnen Inhalte bzw. Themen wiederholt oder
auch die Ubersicht iiber einen komplexen Bereich erarbeitet werden. Der Zeitaufwand beim
Einsatz dieser Methode ist sowohl bei der Vorbereitung als auch bei der Durchfiihrung ver-
gleichsweise hoch (Hoffmann & Kiehne, 2016).

Beispiel:

Die Studierenden bekommen die Aufgabe, vier farblich unterschiedliche Kartensitze (z. B. je-
weils zehn Karten) gemeinsam zu strukturieren. Dafiir kdnnen Winde und Tische des Veran-
staltungsraums genutzt werden.
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Erster Kartensatz (griin): Wichtige Fragen zur Uberpriifung der eigenen Geschiftsidee
(beispielsweise (1) Was ist an Threr Geschéftsidee einzigartig? (2) Kennen Sie Thre potenziellen
Konkurrenten? (3) Kennen Sie Thre potenziellen Kunden?)

Zweiter Kartensatz (gelb): Wichtige Fragen zur Uberpriifung des eigenen Businessplans
(beispielsweise (1) Welchen Standort fiir Ihr zukiinftiges Unternehmen haben Sie ausgewéhlt?
(2) Welche Lieferanten haben Sie eingeplant? (3) Wie beabsichtigen Sie, IThre Kunden an Thr
Unternchmen zu binden?)

Dritter Kartensatz (blau): Wichtige Fragen zur Erstellung des Finanzplans (beispielsweise
(1) Welches Startkapital benétigen Sie fiir Ihr unternehmerisches Vorhaben? (2) Wie konnen
Sie Thre Unternehmensgriindung finanzieren? (3) Wie sieht IThre Prognose liber Zahlungsstrome
aus?)

Vierter Kartensatz (rot): Wichtige Fragen zur Klirung von Formalititen (beispielsweise
(1) Brauchen Sie im Rahmen Ihres unternehmerischen Vorhabens bestimmte behoérdliche Zu-
lassungen bzw. Genehmigungen? (2) Haben Sie bereits alle Fragen beim Finanzamt geklart?
(3) Haben Sie eine ausreichende Risikovorsorge fiir [hr Unternehmen getroffen?)

Mogliche zusitzlichen Fragen nach der Bearbeitung der Aufgabe: Wie sehen Thre Zuordnungs-
kriterien aus? Gab es Widerspriiche oder Ubereinstimmungen?

s Archdologenkongress

Bei dieser Methode fungieren Studierende als ein Team von Archdologen bzw. arbeiten in meh-
reren Archéologen-Teams, die auf einem wissenschaftlichen Kongress ihre Forschungsergeb-
nisse priasentieren miissen. Die einzelnen Arbeitsgruppen bekommen von Dozenten Segmente
eines Modells (,,Fundstiicke*) und sollen gemeinsam ein Modell rekonstruieren (Hoffmann &
Kiehne, 2016). Am Ende der Sitzung werden die entsprechenden Modelle von allen Teams
vorgestellt und im Plenum besprochen.

Wichtig:

v Der Dozent sucht ein geeignetes Modell aus, das in der Lehrveranstaltung behandelt
werden soll, und teilt es in mehrere ,,Fundstiicke.

v" Wenn Studierende inhaltliche Schwierigkeiten mit einem der ,,Fundstiicke* haben, kon-
nen sie auch die entsprechenden Hypothesen aufstellen.

v Die rekonstruierten Modelle kénnen ,,in Bezug auf Gemeinsamkeiten, Unterschiede und
Leerstellen diskutiert werden* (Hoffmann & Kiehne, 2016, S. 12).

Der zeitliche Aufwand fiir diese Methode ist sowohl bei der Vorbereitung als auch bei der
Durchfiihrung in einer Lehrveranstaltung relativ hoch (Hoffmann & Kiehne, 2016). Der Archi-
ologenkongress eignet sich insbesondere als Einstieg in ein neues Thema oder zur Ergebnisdo-
kumentation.
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Beispiel:

Segmente des Modells der Wachstumsphasen bzw. des Strukturverdnderungsmodells nach
Greiner (1972), die hier als ,,Fundstiicke* fiir die Archdologen-Teams fungieren:

1. Entwicklungsstufen eines Unternehmens:
o Fiihrungsstilkrise

Autonomiekrise

Kontrollkrise

Biirokratiekrise

Wachstum durch Kreativitit

Wachstum durch straffe Fiihrung

Wachstum durch Delegation

Wachstum durch Koordination

0O O 0O O O O O ©

Wachstum durch mehr Teamgeist

s Aufstellen im Raum (oder Soziogramm)

Der Dozent stellt eine Frage bzw. macht eine Aussage zu einem in der Lehrveranstaltung be-
handelten Thema. Die Studierenden miissen sich dazu im Raum positionieren.

Wichtig:

v’ Fiir das Positionieren bendtigt man eine markierte oder gedachte Linie bzw. die Positi-
onskarten sowie eine eindeutige Kennzeichnung der moglichen Positionen (Hoffmann
& Kiehne, 2016).

v Der Veranstaltungsraum muss iiber eine fiir diese Methode ausreichende Fliache verfii-
gen.

Zu den Vorteilen des Soziogramms gehort u. a. ein vergleichsweise geringer Zeitaufwand. Das
Soziogramm eignet sich fiir verschiedene Lehrveranstaltungsformate wie Seminare, Ubungen
und Workshops (Hoffmann & Kiehne, 2016).

% Brainstorming

Die Brainstorming-Methode ist sowohl zur Feststellung des Vorwissens Studierender und zum
Einstieg in einen neuen Themenbereich als auch zur Vorstrukturierung der Inhalte geeignet
(Dallmeier & Hawelka, 2009; Hoffmann & Kiehne, 2016). Dariiber hinaus kann die Brainstor-
ming-Methode den kreativen Suchprozess unterstiitzen und zur Férderung des Kommunikati-
onsverhaltens sowie des Selbstvertrauens der Studierenden beitragen. In einem ersten Schritt
formuliert der Dozent eine Fragestellung, ein Problem oder gibt einen Begriff vor. Weiterhin
generieren die Studierenden spontane Ideen oder Losungen zu der gegebenen Fragestellung.
Die Ideen der Studierenden werden dabei beispielsweise an der Tafel, am Whiteboard oder auf
einem Flipchart stichwortartig dokumentiert. AnschlieBend werden alle Antworten geordnet
und zusammen ausgewertet (Hoffmann & Kiehne, 2016).
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Wichtig:

v Die Fragestellung muss exakt formuliert werden.

v Die Ergebnisse miissen visualisiert werden (beispielsweise mithilfe eines Flipcharts, ei-
ner Pinnwand, einer Tafel, einer Dokumentenkamera oder PowerPoint).

v Alle Ideen werden dokumentiert, Kritik ist nicht zugelassen.

Die Brainstorming-Methode ist flir Lehrveranstaltungen mit bis zu 30 Teilnehmern geeignet
und nimmt max. eine halbe Stunde Zeit ein (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Beispiel:

Ergebnisse des Brainstormings zum Thema Methoden zur Teilnehmermotivierung (Tutoren-
schulung im Studiengang Germanistik, gehalten von der Autorin im Sommersemester 2015 an
der Universitdt Regensburg):

Methoden zur Teilnehmermotivierung:

1. Forderung der Kompetenzwahrnehmung
- Lernfortschritte sichtbar machen
- Bei herausfordernden Aufgaben unterstiitzen
- Das Erreichen von Teilzielen wertschitzen
- Erfolge der Studierenden auf ihre Tiichtigkeit zuriickfithren
- Klare, strukturierte und anschauliche Prasentationen erstellen
- Konstruktives Feedback geben
- Misserfolge als Lernbedarf interpretieren
- Das Setzen realistischer Ziele fordern
- Positive Riickmeldungen geben
- Aktive Beteiligung fordern

2. Forderung der Selbstbestimmung
- Mehr Wahlmoglichkeiten geben
- Erwartungen der Studierenden einbeziehen
- Mehr Handlungsspielrdume geben

3. Forderung der sozialen Eingebundenheit
- Angenehme Atmosphére schaffen
- Teamarbeit fordern
- Methoden des kooperativen Lernens einsetzen

4. Forderung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstands
- Klare und personlich bedeutungsvolle Lernziele formulieren lassen
- Das eigene Interesse am Lernstoff zum Ausdruck bringen
- Praktische Anwendungsmoglichkeiten des Lernstoffs hervorheben
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% Brainwriting

Die Brainwriting-Methode kann als eine schriftliche Variation des Brainstormings verstanden
werden. Die Ideen, die in einer Einzel- oder Gruppenarbeit generiert wurden, werden hierbei
verschriftlicht. Diese Methode eignet sich sowohl zur Entwicklung von kreativen Losungen als
auch zur Sammlung von spontanen Gedanken (Dallmeier & Hawelka, 2009). In einem ersten
Schritt bearbeiten die Studierenden eine Aufgabe oder eine Fragestellung in Einzelarbeit, dabei
werden alle Gedanken oder Losungen schriftlich festgehalten. In einem weiteren Schritt werden
die Ergebnisse mit dem Sitznachbarn kritisch besprochen. Im Anschluss daran werden die ge-
meinsamen Aspekte, die sich bei der Diskussion herauskristallisiert haben, verschriftlicht (z. B.
auf einer Overheadfolie oder auf einem Flipchart). Danach wird diese Folie zur Diskussion an
die nichste Studierendengruppe weitergegeben und von ihr vervollstindigt. Zum Schluss wird
die Folie fiir alle sichtbar projiziert und im Plenum diskutiert (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Wichtig:

v" Die Folie sollte von hichstens fiinf Studierendengruppen bearbeitet werden.

Der Zeitaufwand bei der Anwendung der Brainwriting-Methode wird auf ungefihr 45 Minuten
geschitzt (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Beispiel:

Ergebnisse des Brainwritings zum Thema Wie kann man als Dozent die Motivation der Studie-
renden untergraben (Tutorenschulung im Studiengang Germanistik, gehalten von der Autorin
im Sommersemester 2015 an der Universitit Regensburg):

Wie kann man als Dozent die Motivation der Studierenden untergraben:

- Nie prézise Instruktionen bzw. Handlungsanweisungen geben

- Erfolge der Studierenden auf Zufall bzw. Gliick zuriickfiihren

- Misserfolge der Studierenden als personliche Niederlage bewerten

- Die Studierenden sollen ihren eigenen Lernfortschritt nicht sehen bzw. nicht einschit-
zen konnen

- Keine praktischen Anwendungsmoglichkeiten des Lernstoffs hervorheben

- Eigenes Desinteresse und Demotivation zum Ausdruck bringen

- Nie iiber die Ziele der Lehrveranstaltung sprechen

- Aufgaben nie in Gruppen bearbeiten lassen

- Keine Wahlmoglichkeiten geben

- Bei herausfordernden Aufgaben nicht unterstiitzen

- Kompetenz der Studierenden in Frage stellen

- Keine didaktische bzw. methodische Abwechslung bieten

- Nur negative Riickmeldungen geben
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% Mind-Map (kognitive Landkarte)

Zu den Zielen der mittlerweile stark verbreiteten Mind-Mapping-Methode gehdren die Forde-
rung der Kreativitit, die Strukturierung der spontanen Gedanken sowie die Visualisierung der
Zusammenhédnge (Dallmeier & Hawelka, 2009). Hierbei wird in der Mitte des Whiteboards
oder auf einem Flipchart ein Oberbegriff oder ein Thema festgehalten, die mit der Mind-
Mapping-Methode bearbeitet werden sollen. Die Studierenden schreiben anschlieBend ihre
spontanen Gedanken auf und positionieren sie um den zu bearbeitenden Begriff herum. Dabei
konnen auch verschiedene Symbole oder Abbildungen von Studierenden verwendet werden.
Die festgehaltenen Gedanken miissen im néchsten Schritt in Beziehung zueinander gesetzt wer-
den, beispielsweise mithilfe von Pfeilen oder Strichen (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Wichtig:

v Bei einer grofen Zahl Studierender kann die Visualisierung auch vom Dozenten tiiber-
nommen werden.

v Der Dozent muss anschlieBend die erstellte Mind-Map kommentieren.

v' Die Erstellung von Mind-Maps bzw. Concept Maps kann mithilfe eines entsprechenden
Online-Programms (beispielsweise Xmind, MindManager und FreeMind) unterstiitzt
werden.

Beispiel:

Die Ergebnisse der Mind-Mapping-Methode (Abbildung 8) zum Thema Allgemeine Merktipps
beim Lernen (Workshop ,,.Lern- und Arbeitstechniken fiir das Lehramtsstudium Chemie*, ge-
halten von Justus und Urban im Wintersemester 2015/2016 an der Universitit Regensburg):
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Abbildung 8
Beispiel fiir eine Mind Map zum Thema Allgemeine Merktipps beim Lernen
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% Motivationsplakat

Die Motivationsplakat-Methode unterstiitzt die Studierenden bei der Reflexion ihrer Teilnah-
memotivation an einer Lehrveranstaltung. Der Dozent kann dadurch einen besseren Uberblick
iber die Studierendengruppe bekommen. Die Methode kann auch als eine Erwartungsabfrage
eingesetzt werden (Dallmeier & Hawelka, 2009). Auf dem Whiteboard, einer Tafel oder einem
Flipchart wird vom Dozenten eine Zielscheibe aufgemalt, die mehrere noch leere Antwortka-
tegorien beinhaltet. Hierbei wird ganz oben eine konkrete Frage an die Studierenden aufge-
schrieben, beispielsweise ,,Warum mochte ich ein Unternehmen griinden?*, ,,Warum mochte
ich selbstindig werden?* oder ,,Warum nehme ich an dieser Lehrveranstaltung teil?*. Die lee-
ren Antwortkategorien werden anschlieend mithilfe der Studierenden ausgefiillt und ,,jeder
Studierende bewertet dann mithilfe von Klebepunkten, welches Motiv seine eigene Motivati-
onslage am ehesten widerspiegelt™ (Dallmeier & Hawelka, 2009, S. 12).

Wichtig:

v Die Methode kann nochmal am Ende einer Lehrveranstaltung verwendet werden, um
die eventuellen Verdnderungen in der Motivation der Studierenden zu erfassen.

Beispiel:
Warum méchte ich ein eigenes Unternehmen griinden?

Warum nehme ich an dieser Lehrveranstaltung teil?

¢ Rollenspiel

Im Mittelpunkt der Rollenspiel-Methode stehen die Forderung des aktiven Lernens sowie die
Reflexion des eigenen Verhaltens. AuBlerdem konnen dadurch die Problemldsungen und die
Entscheidungen nachgebildet werden (Dallmeier & Hawelka, 2009). Die entsprechenden Rol-
len werden in der Regel vom Dozenten vorgegeben, z. B. ein angehender Existenzgriinder vs.
ein potenzieller Kreditgeber. Die Studierenden bekommen Zeit, um das Rollenspiel vorzube-
reiten. In einem weiteren Schritt wird das Rollenspiel durchgefiihrt. AbschlieBend muss eine
Feedbackrunde realisiert werden. Dallmeier und Hawelka (2009) empfehlen u.a. folgende Leit-
fragen fiir die Feedbackrunde zu stellen:

»Welche Losungen erscheinen praktikabel?
Wo liegen die Probleme?
Entsprach das Rollenspiel der Realitét?

- Was kann auf andere Situationen iibertragen werden?* (S. 14).

Wichtig:

v" Vor Beginn des Rollenspiels miissen die Ausgangslage und die Ziele klar kommuniziert
werden.

Die Rollenspiel-Methode eignet sich fiir Seminare bzw. Workshops und nimmt mindestens 30
Minuten in Anspruch (Dallmeier & Hawelka, 2009).
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Beispiel:

- Angehender Unternehmensgriinder (bzw. Griinderteam) und potenzieller Geldgeber
- Unternehmensgriinder und unzufriedene Kunden
- Unternehmensgriinder und ein aussteigendes Mitglied des Griinderteams

% Vorwissen aktivieren

Der Schwerpunkt der Methode liegt auf der Reflexion des eigenen Kenntnisstands (Dallmeier
& Hawelka, 2009). Dadurch kann zugleich die Motivation der Studierenden gefordert werden.
Zum Beginn der Sitzung wird vom Dozenten ein Flipchart vorbereitet, auf dem die wichtigsten
Aspekte der Lehrveranstaltung festgehalten werden. Die Studierenden miissen ihr Vorwissen
zu allen aufgelisteten Aspekten einschétzen, beispielsweise mithilfe von Klebepunkten.
Dadurch bekommt der Dozent einen genauen Uberblick iiber seine Studierendengruppe. In Ab-
héngigkeit der Anzahl der Studierenden wird fiir diese Methode zwischen 10 und 20 Minuten
gebraucht (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Beispiel:
Schditzen Sie bitte Ihr Vorwissen zu den folgenden Themen ein!

- Customer Development

- Agile Methoden

- Lean Thinking

- Operatives Geschdftsmodell

X/

% Advocatus diaboli

Zu den Zielen der Advocatus diaboli-Methode gehort die Forderung des kritischen Priifens bzw.
die Anregung zum kritischen Betrachten des Lernstoffs. ,,Dabei fithren zwei Personen einen
Dialog iiber bestimmte inhaltliche oder thematische Aspekte, wobei einer, der advocatus dia-
boli, die vermeintlich schwéchere Position zu vertreten hat* (Dallmeir & Hawelka, 2009, S.
21). Die Aufgabe des Advocatus diaboli (Studierender 1) besteht darin, einem anderen Diskus-
sionsteilnehmer (Studierendem 2) zu widersprechen. Beide Positionen werden mit verschiede-
nen Argumenten verteidigt.

Wichtig:
v AnschlieBend wird das Thema ans Plenum weitergegeben.
Beispiel:

Thema bzw. These: Die unternehmerischen Kompetenzen kann man nicht férdern. Man wird
mit entsprechenden Genen bereits geboren.
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s Arbeit in Kleingruppen

Bei der Arbeit in Kleingruppen konnen verschiedene Phasen definiert werden. Die erste Phase
(Orientierungsphase) beinhaltet beispielsweise die Identifikation der Ziele und die Erstellung
eines Plans. In der darauffolgenden zweiten Phase (Arbeitsphase) werden Sachverhalte erarbei-
tet. Die dritte Phase (Abschlussphase) besteht in der Regel aus der Prisentation sowie der Be-
wertung der Ergebnisse. Im Mittelpunkt stehen hierbei die Forderung der Fahigkeit zum ko-
operativen Problemldsen sowie der Kommunikations- und Konfliktfahigkeit (Dallmeier &
Hawelka, 2009).

Wichtig:

v' Die Aufgaben miissen klar kommuniziert werden.

v' Die fiir die Aufgabenbearbeitung benétigten Unterlagen (z. B. Texte, Arbeitsblitter)
miissen vom Dozenten vorbereitet werden.

v" Die Erwartungen zur abschlieBenden Présentation miissen vom Dozenten noch vor Be-
ginn der Arbeit in Kleingruppen klar kommuniziert werden.

v" Der Dozent muss prézise Angaben zur Dauer der Gruppenarbeit machen.

v Wihrend der Gruppenarbeit steht der Dozent den Studierenden als Ansprechperson zur
Verfiigung (beispielsweise bei Fragen).

Die Methode ist vergleichsweise zeitaufwendig: In Abhéngigkeit der Anzahl der Studierenden-
gruppen und der Komplexitéit der Aufgabe wird dafiir normalerweise zwischen 30 und 90 Mi-
nuten bendtigt (Dallmeier & Hawelka, 2009).

¢ Experteninterview (Expertenbefragung)

Zu einer Lehrveranstaltung wird ein Experte mit einem kurzen Vortrag zu einem bestimmten
Thema, das auch in der Lehrveranstaltung behandelt wird, eingeladen. Anschlieend kdnnen
Studierende Fragen an den Experten stellen. Dadurch wird nicht nur die Informationsaufnahme
gefordert und die griindliche Auseinandersetzung mit einer bestimmten Thematik angeregt,
sondern auch ein personlicher Bezug geschaffen (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Wichtig:

v" Die Fragen an Experten miissen von Studierenden im Vorfeld der Stunde vorbereitet
werden. Allerdings sind auch spontane Fragen erwiinscht.

v" Die eingeladenen Experten miissen durch ihr Verhalten Riickfragen zulassen.

v" In einer Nachbereitungssitzung kann die Expertenbefragung reflektiert bzw. bewertet
werden.

Die Methode kann auch bei gro3en Lehrveranstaltungen (beispielsweise bei Vorlesungen) ein-
gesetzt werden.
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Beispiel:
Junge Unternehmensgriinder berichten tiber ihre Erfahrungen beim Griindungsprozess.

Vertreter der IHK (Industrie- und Handelskammer) berichten iiber die Beratungsméglichkeiten
fiir angehende Existenzgriinder.

Vertreter einer Bank berichten iiber die Finanzierungsmoglichkeiten und Formalitdten bei der
Unternehmensgriindung.

s Jigsaw

Zu den Zielen der Jigsaw-Methode gehdren zum einen die arbeitsteilige Modellkonstruktion
und zum anderen die Aufbereitung und Reflexion von verschiedenen Theorien und Modellen
(Dallmeier & Hawelka, 2009). In einem ersten Schritt werden die Stammgruppen der Studie-
renden gebildet. Das zu behandelnde Thema (beispielsweise ein Modell, eine Theorie oder eine
Problemstellung) wird vom Dozenten in so viele Teilfragestellungen bzw. Aspekte aufgeglie-
dert, wie jede der Stammgruppen Studierende hat. AnschlieBend wihlt jeder Studierende eine
Teilfragestellung oder einen Themenbereich, fiir den er Experte werden will. Weiterhin werden
Expertengruppen gebildet, in denen ein bestimmter Themenbereich gemeinsam aufbereitet
wird. Zum Schluss kehren die Experten in ihre Stammgruppen zuriick und bearbeiten zusam-
men eine vollstdndige Fragestellung (Dallmeier & Hawelka, 2009).

Wichtig:

v" Fiir den Einsatz der Jigsaw-Methode muss ein geeigneter Veranstaltungsraum mit vari-
abler Bestuhlung zur Verfiigung stehen.

v’ Dallmeier und Hawelka (2009) empfehlen fiir die Verwendung dieser Methode Lehr-
veranstaltungen bzw. Workshops mit mindestens 20 Teilnehmern.

Beispiel:
Mogliche Aspekte zum Thema Businessplan fir die Bildung der Expertengruppen bei der
Jigsaw-Methode:

1. Griinderperson (z. B. Qualifikationen, Erfahrungen, Kenntnisse, Stirken und Schwa-
chen)

Geschéftsidee (z. B. Besonderheiten, Ziel, Entwicklungsstand, Formalitéten)

Markt und Wettbewerb (z. B. Kunden, Konkurrenz, Standort)

Marketing (z. B. Angebot, Preis, Vertrieb, Werbung)

Organisation (z. B. Entwicklungsphase, Fiihrungspersonen, Mitarbeiter, Schulungs-

kWD

malBnahmen)
6. Finanzplan (z. B. Kapitalbedarf, Eigenkapitalanteil, Fremdkapitalanteil, Beteiligungs-
kapitalgeber, Sicherheiten, Liquiditdtsplan, Gewinnschitzung)
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¢ Postersession

Im Mittelpunkt der Postersession-Methode stehen die Visualisierung bzw. Strukturierung der
komplexen Sachverhalte und Zusammenhinge, die Darlegung der festgehaltenen Ergebnisse
sowie die Diskussion im Plenum (Dallmeier & Hawelka, 2009). Die zu behandelnden Themen
werden vom Dozenten an die Arbeitsgruppen weitergegeben. Die Poster konnen auf einem
Flipchart erstellt werden, dabei ,,sollen die Inhalte bzw. Ergebnisse gro3formatig und moglichst
unter Verwendung grafischer Gestaltungsmittel festgehalten™ (Dallmeier & Hawelka, 2009, S.
29) werden. AnschlieBend werden die Poster von allen Arbeitsgruppen im Raum aufgehéngt
und von Studierenden présentiert. Die Diskussion der Ergebnisse im Plenum beendet die Pos-
terprisentation.

Wichtig:

v Die Poster konnen sowohl in Einzelarbeit als auch in Kleingruppen erstellt werden.

Beispiel:

Ergebnisse einer Postersession (Abbildung 9) zum Thema Merksdtze als Lerntechnik (W ork-
shop ,,Lern- und Arbeitstechniken fiir das Lehramtsstudium Chemie*, gehalten von Justus und
Urban im Wintersemester 2015/2016 an der Universitdt Regensburg):
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Beispiel von einem Poster zum Thema Merksdtze als Lerntechnik
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% Spontanreferat

Zu den Zielen der Spontanreferat-Methode gehoren die Wiederholung des Lernstoffs, die For-
derung von rhetorischen Fihigkeiten, die Identifizierung von Problemen sowie die Uberpriifung
des Lernerfolgs (Dallmeier & Hawelka, 2009). Am Anfang der Sitzung wird ein Studierender
vom Dozenten als Referent ausgewihlt. Der Referent bekommt die Aufgabe, das aktuelle
Thema der Sitzung zu prisentieren. AnschlieBend werden Fragen im Plenum diskutiert.

Wichtig:

v" Studierende miissen sich gut auf die Sitzung vorbereiten.
v" Die einzelnen Prisentationen der Studierenden sollten ca. 10-15 Minuten dauern.

Beispiel:
Spontanreferat zu den Themen Personlichkeitsmerkmale von Griindern, Determinanten der
Griindungsmotivation, Kreativtechniken, Bedeutung der Netzwerke, Griindungsfinanzierung.

% Buzz-Group (Murmelgruppen)

Mit der Buzz-Group-Methode kann die aktive Beteiligung der Studierenden in den Lehrveran-
staltungen mit grofer Teilnehmerzahl gefordert werden (Dallmeier & Hawelka, 2009). Der Do-
zent stellt eine Frage an die Studierenden, die sie zu zweit, beispielsweise mit einem Sitznach-
barn, einige Minuten lang diskutieren. Danach werden die Antworten von Studierenden exemp-
larisch im Plenum besprochen.

Wichtig:

v’ Die Buzz-Group-Methode eignet sich insbesondere fiir groBere Studierendengruppen.

Beispiel:
Mogliche Fragen an Buzz-Groups:
- Welche Merkmale sind fiir den Lean-Startup-Ansatz charakteristisch?
- Was wird unter dem Begriff Maker Spaces verstanden?
- Welche Instrumente konnen fiir die Erfassung des Kundenfeedbacks eingesetzt werden?
- Welche offentlichen Finanzierungsmdoglichkeiten gibt es?

¢ Diskussion

Zu den Zielen der Diskussion gehoren die Forderung der aktiven Verarbeitung des behandelten
Lernstoffs, der Kommunikations- und Konfliktfdhigkeit und des kritischen Denkens (Dallmeier
& Hawelka, 2009). In einem ersten Schritt werden vom Dozenten ein Diskussionsthema bzw.
die Aspekte genannt, die diskutiert werden sollen. In einem weiteren Schritt werden die Ge-
sprachsregeln festgelegt (z. B. wie lange darf man reden). Der Moderator leitet die anschlie-
Bende Diskussion, fasst die Ergebnisse zusammen und bewertet sie.
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Wichtig:

v" Die Moderation der Diskussion kann entweder vom Dozenten oder einem Studierenden
ubernommen werden.

Die Diskussionsmethode kann in allen Lehrveranstaltungen ab zwei Teilnehmern eingesetzt
werden und in Abhingigkeit von der jeweiligen Teilnehmerzahl bis zu zwei Stunden dauern
(Dallmeier & Hawelka, 2009).

Beispiel:

Mogliche Diskussionsthemen:
- Kann man unternehmerisches Denken und Handeln lernen?
- Was ist besser: eine intrinsische oder eine extrinsische Griindungsmotivation?
- Sind Einzel- oder Teamgriindungen effektiver?

% Lernportfolio

Im Mittelpunkt der Lernportfolio-Methode steht die Reflexion des eigenen Lernprozesses bzw.
-verhaltens. Hierbei werden in einem Lernportfolio der eigene Fortschritt sowie Probleme do-
kumentiert und z. B. in einem Ordner gesammelt. Das Lernportfolio wird aulerdem zur Bewer-
tung der studentischen Leistungen durch den Dozenten eingesetzt. ,,Die Arbeit mit einem Lern-
portfolio fordert also zum einen Autonomie und Selbstbestimmung und steigert dadurch die
Motivation zur Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernweg® (Dallmeier & Hawelka,
2009, S. 46). In der Regel werden die entsprechenden Aufgaben von Dozenten vorgegeben,
beispielsweise Fallbearbeitung, Diagramme, Mind-Maps, Exposee sowie Literaturverzeich-
nisse.

Wichtig:

v Das Lernportfolio kann verschiedene Dokumente beinhalten.
v Das Lernportfolio kann téglich, wochentlich oder auch projektbezogen bearbeitet wer-
den.

Beispiel:
Mogliche formale Gestaltung eines Lernportfolios:
- Deckblatt mit Titelseite (Name, Studiengang, Fachsemester, Dozent)
- Inhaltsverzeichnis mit einer nachvollziehbaren Gliederung
- Prozessbeschreibungen und Dokumentation der Entwicklung, Ergebnisdokumentation
- Zwischen- und Abschlussevaluation
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% Backpacking

Beim Backpacking handelt es sich um eine Evaluationsmethode. Der Dozent kann dadurch das
Feedback der Studierenden zur Lehrveranstaltung bekommen und die zukiinftigen Lehrveran-
staltungen ggf. anpassen. Zundchst werden vom Dozenten zwei leere Kartons (oder Taschen)
in der Raummitte aufgestellt. Danach schreiben die Studierenden auf eine Karte bzw. auf einen
Zettel, was sie personlich aus der Lehrveranstaltung mitnehmen, und legen diese in einen Kar-
ton oder in eine Tasche. In einen anderen Karton legen die Studierenden eine Karte, auf der sie
all ihre Anregungen zum Dozenten festgehalten haben (Lob und Kritik). Dadurch bekommt der
Dozent sowohl eine Ubersicht iiber inhaltliche Aspekte, die bei den Studierenden angekommen
sind, als auch ein Feedback zur gesamten Lehrveranstaltung (Dallmeier & Hawelka, 2009).

s Denkhiite

Die Denkhiite-Methode eignet sich in erster Linie fiir die Forderung der Diskussions- und Ar-
gumentationsfdhigkeit (Hoffmann & Kiehne, 2016). Das Problem bzw. das Thema, das in der
Lehrveranstaltung behandelt wird, wird von Studierenden aus verschiedenen Positionen néher
betrachtet und kann somit zur Foérderung der Elaborationsstrategien sowie der Strategien des
kritischen Priifens bedeutend beitragen. Zunichst werden die Studierenden in sechs Arbeits-
teams mit sechs verschiedenen Perspektiven bzw. Schwerpunkten (,,Sechs Hiite*) aufgeteilt:

1. ,,Weiller Hut: Objektivitidt und Neutralitdt; Sammeln von Informationen, ohne sie zu
werten; Fakten und Zahlen stehen im Vordergrund; Emotionen, Urteile und personliche
Meinungen spielen keine Rolle.

2. Roter Hut: Subjektives Empfinden und personliche Meinung; positive und negative Ge-
fiihle wie Angst, Freude, Zweifel, Hoffnung stehen im Vordergrund; AuBerung von
»Bauchgefiihlen®.

3. Schwarzer Hut: Objektiv negative Aspekte; im Vordergrund stehen Bedenken, Zweifel
und Risiken; geduBert werden alle sachlichen Argumente, die gegen ein Projekt bzw.
eine Entscheidung sprechen.

4. Gelber Hut: Objektiv positive Aspekte; im Vordergrund stehen die Chancen und Plus-
punkte, realistische Hoffnungen und erstrebenswerte Ziele.

5. Griiner Hut: Neue Ideen, Kreativitit und Wachstum stehen im Vordergrund; Alternati-
ven werden gesucht und gefunden; auch Verriicktes und Unrealistisches wird themati-
siert.

6. Blauer Hut: Kontrolle und Organisation; im Fokus steht die Meta-Ebene; die Rolle der
Moderation wird bevorzugt™ (Hoffmann & Kiehne, 2016, S. 26).

In einem weiteren Schritt bereiten sich alle Gruppen auf eine Diskussion vor. Fiir die Vorberei-

tung konnen verschiedenen Materialien wie Skripte und Texte verwendet werden. Zum Schluss
wird die Problemstellung der ,,Sechs Hiite* diskutiert.
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Wichtig:

v' Die jedem Arbeitsteam zugewiesenen Perspektiven miissen vom Dozenten ausfiihrlich
erklart werden.

v Die Quellen fiir die Vorbereitung zur Diskussion (z. B. Texte, niitzliche Links) miissen
vom Dozenten bereitgestellt werden. Diese Quellen miissen fiir alle ,,Sechs Hiite* gleich
sein. Die Schwerpunkte der Argumentation werden von den jeweiligen Teams selbstén-
dig herausgefiltert.

Beispiel:
Mogliches Diskussionsthema: Ich habe eine Griindungsidee. Soll ich wirklich ein Unternehmen
griinden???

¢ One-minute-paper

Zu den Zielen der One-Minute-Paper-Methode gehoren die Evaluation bestimmter inhaltlichen
Aspekte der Lehrveranstaltung sowie die Aktivierung einer Plenumsdiskussion (Dallmeier &
Hawelka, 2009). Mithilfe der Leitfragen, die vom Dozenten vorgegeben werden, skizzieren die
Studierenden schriftlich die relevantesten Inhalte der Sitzung. Dafiir bekommen sie ca. eine
Minute Zeit. AnschlieSend werden die Ergebnisse vom Dozenten quantifiziert, visualisiert, pra-
sentiert und mit dem Plenum kurz besprochen.

Wichtig:

v Dallmeier und Hawelka (2009) nennen folgende Beispiele fiir die Leitfragen: ,,Was war
heute die niitzlichste Erkenntnis?*, ,,Welche inhaltliche Frage beschiftigt sie gerade am
meisten?*, ,,Was wollen Sie aus dem Seminar in den Berufsalltag mitnehmen?* (S. 62).

¢ Bricolage

Die Bricolage-Methode eignet sich fiir den Einsatz in Seminaren, Ubungen und Workshops
(Hoffmann & Kiehne, 2016). Der Schwerpunkt der Methode ist die Betrachtung des Lernstofts
aus verschiedenen Perspektiven. Aus diesem Grund kann sie zur Forderung des kritischen Prii-
fens und der Elaborationsstrategien verwendet werden. In einem ersten Schritt wird vom Do-
zenten ein Thema bzw. eine Problemstellung prisentiert. Die Studierenden machen sich an-
schlieBend Notizen zu den Theorien, die sie bereits kennen, und die zur Bearbeitung der Prob-
lemstellung beitragen konnen. Nach dieser Einzelarbeit werden Arbeitsgruppen gebildet. In
Teams tauschen die Studierenden ihre Ideen aus, vervollstdndigen und erkldren die notierten
Theorien. In einem weiteren Schritt werden die ausgewéhlten Theorien und ihre Komponente
ausfiihrlich verschriftlich (beispielsweise auf einem Flipchart oder auf Karten). SchlieBlich
werden die gesamten Theorien zerschnitten, die einzelnen Aspekte kombiniert und zur Beant-
wortung der eigentlichen Problemstellung genutzt. Die Erkldarungen der Teams werden im Ple-
num vorgestellt, diskutiert und bewertet (Hoffmann & Kiehne, 2016).
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Wichtig:

v Keine groBen Arbeitsteams bilden, damit sich die Teilnehmer nicht gegenseitig blockie-
ren.

Beispiel:

Mogliche Fragestellung: Wie entstehen Ideen?

Zur Bearbeitung dieser Aufgabe konnen sowohl die Motivationstheorien als auch die kogniti-
onstheoretischen Ansétze verwendet werden.

% Hoérsaalspiele

Bei den groB3en Lehrveranstaltungen konnen zum Auflockern, zur Erh6hung der Konzentration,
zum Uben sowie zur Férderung der sozialen Eingebundenheit verschiedene Hérsaalspiele (z.
B. Tabu mit Fachwortern, sieche z. B. https://kristinalucius2.files.word-
press.com/2013/07/tabul.pdf; entnommen am 13.11.2018, oder auch Speed Dating zum Aus-
tausch iiber eine vorgegebene Frage, vgl. beispielsweise http://www.blog.lehren.tum.de/lehr-
methode-speed-dating/; entnommen am 13.11.2018) eingesetzt werden.

Beispiel:

Kettenreaktion (von Spannagel, Freisleben-Teutscher und Atkins)

Bei diesem Spiel wird vom Dozenten eine Frage ans Plenum gestellt. Jeder Studierende darf
dazu der Reihe nach nur ein Wort sagen. Die gesamte Antwort muss sinnvoll sein und die Frage
beantworten.

Was verstehen Sie unter dem Begriff Entrepreneur?

Was ist der Lean-Startup-Ansatz?
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8. Zusammenfassung

Im vorliegenden Buch wurden zum einen die doméneniibergreifenden Merkmale der guten
Hochschullehre analysiert und zum anderen ein Uberblick iiber die didaktischen Ansitze sowie
Methoden gegeben, die in der Griindungslehre eingesetzt werden konnen. Basierend auf den
Ergebnissen der Entrepreneurship-Forschung sowie aktuellen Entwicklungen in der Hoch-
schuldidaktik koénnen fiir die Gestaltung der akademischen Griindungslehre folgende Empfeh-
lungen abgeleitet werden.

Es erscheint sinnvoll, bereits bestehende Bildungsangebote zu erweitern und sowohl aufeinan-
der als auch auf die entsprechenden Zielgruppen und Doméne abzustimmen. Auflerdem sollten
Studierende mehr Informationen dariiber bekommen, welche Moglichkeiten ihnen die Selbst-
standigkeit bietet und welche Bedeutung das unternehmerische Denken und Handeln fiir ihre
weitere Berufslaufbahn hat. Des Weiteren erscheint es sinnvoll, bereits bestehende Bildungs-
angebote systematisch, langfristig und nach vergleichbaren Kriterien zu evaluieren. Nur auf
diese Weise kann valide verglichen bzw. tiberpriift werden, welcher didaktische Ansatz auf
welche Zielvariable den stirksten Effekt hat (Justus, 2018). Ferner sollten die Bildungspro-
gramme, die sich bei der Evaluation bewéhrt haben, langfristig in der Hochschullehre verankert
werden. Weiterhin erscheint es sinnvoll, potenzielle Risiken einer unternehmerischen Téatigkeit
(beispielsweise finanzielle Risiken, Risiken fiir die Partnerschaft oder fiir die Work-Life-Ba-
lance) offen zu kommunizieren und gemeinsam mit den Studierenden zu reflektieren. Die Griin-
dungslehre kann dabei eine praventive Rolle einnehmen und die entsprechenden Mallnahmen
(z. B. Zeitmanagement-Workshops, Stressbewéltigungstrainings) in ihre Bildungsprogramme
integrieren. Aullerdem ist es empfehlenswert, die hochschulische Griindungslehre anhand kon-
kreter, praxisrelevanter, authentischer Problemstellungen zu gestalten. SchlieBlich erscheint es
naheliegend, eine starkere Verkniipfung zwischen den Hochschulen und dem Unternehmertum
herzustellen, um flieBende Uberginge zu fordern.
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