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Universitire Seminare laufen héufig nachdem selben
Schema ab: Vor Beginn des Semesters machen sich die
Dozierenden Gedanken, wie sie ein (aus organisatori-
schen Griinden meist weit im Vorfeld festgelegtes)
Thema sinnvoll gliedern kénnen und welche Texte als
sinnvolle Grundlage in Frage kommen. Zu Anfang der
Veranstaltung werden Themen und Texte auf die teil-
nehmenden Studierenden aufgeteilt, die ihr Thema
dann im Wochentakt mit Hilfe von PowerPoint-Folien
prasentieren; ansonsten redet der Dozent bzw. die Do-
zentin. ldealerweise bekommt man ein Thema, das
einen interessiert; ansonsten findet man sich damit ab,
dass man fur seine Credit Points auch mal in den sauren
Apfel beiBen muss. Aber muss das so sein? Was wire,
wenn die Themen nicht nach Gutdiinken des Dozieren-
den, sondern nach Interessen der Studierenden ausge-
wihlt wiirden? Ware ein angemessenes Niveau unter
diesen Umstdnden noch garantiert oder wiirde das
Ganze in eine reine SpaBveranstaltung miinden? Ande-
rerseits: Was wére so schlimm daran, wenn universitire
Lehrveranstaltungen tatsachlich Spal machten? In die-
sem Beitrag mdchte ich ein Konzept vorstellen, welches
ich im Rahmen eines Seminars im Bachelor-Studiengang
Psychologie entworfen sowie erfolgreich erprobt habe
und welches gerne von Kolleg/innen libernommen wer-
den darfl

1. Vom Niirnberger Trichter zur kreativen
Wissenskonstruktion

Etymologisch geht das Wort ,Seminar" auf das lateini-
sche seminarium zuriick, das wiederum von semen,
.Saat, Samen", abstammt. Offenbar geht es bei Semina-
ren also um gedankliche Befruchtung, darum, die geisti-
ge Saat zu legen, die dann — gute Pflege vorausgesetzt —
irgendwann Blite und Frucht tragen wird. Gesprache
mit Studierenden zeigen jedoch, dass es in der Praxis
vor allem an der Pflege der gehaltvollen Saat hapert.
Die Einflihrung des stark verschulten Bachelor-/Master-
Systems scheint eher dazu geeignet, die zarten Triebe
friihzeitig zurecht zu stutzen, als sie iberhaupt erst ein-
mal groB werden zu lassen. Nichts gegen Frontalunter-
richt — auch der hat seine Berechtigung und ist sogar
durchaus effektiv, wie eine Megaanalyse’ des neu-
seeldndischen Bildungsforschers John Hattie (2008)
zeigt. Hattie sagt aber auch, dass Lehrkrafte ihr Metho-
denrepertoire nicht darauf beschranken sollten. Unter-
schiedliche Lernstoffe, unterschiedliche Schuler/innen
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erfordern unterschiedliche Herangehensweisen. Je mehr
eine Lehrkraft davon kennt, desto hoher ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass neues Wissen bei den Lernenden
auch ,andocken” kann.

Konstruktivistische Ansédtze: Lernen als aktive Konstruk-
tion von Wissen

Konstruktivistische Lernformen wie Projektarbeit, ent-
deckendes und kollaboratives Lernen anhand lebens-
weltlich relevanter komplexer Probleme sehen die Lehr-
kraft weniger in der Rolle des ,Wissensgebers", sondern
eher als Lernbegleiter, als Unterstitzer (facilitator) im
Prozess des Wissenserwerbs. Bei aller Vielfalt dieses sehr
umfassenden (und teilweise auch als schwammig kriti-
sierten) Gebietes, das unter der Bezeichnung ,Konstruk-
tivismus" zusammengefasst wird (vgl. Woolfolk 2008, S.
419), haben die verschiedenen Ansatze und Definitio-
nen doch einen gemeinsamen Kern: (1) Wissen wird
aktiv konstruiert, d.h. Wissenserwerb ist Wissenskon-
struktion; (2) Lernende interpretieren neue Informatio-
nen vor der Folie ihres bereits vorhandenen Wissens,
schaffen also sinnvolle Verkntipfungen (und strukturie-
ren ihr Wissen auch um, wenn dies notwendig ist), statt
Informationen bloR anzuhdufen (vgl. Loyens/Gijbel
2008, S. 352). Lernende sind folglich keineswegs unbe-
schriebene Blatter, sondern bringen vielfdltiges Vorwis-
sen und individuelle Erfahrungen mit. In diese Struktu-
ren mussen sie das neue Wissen so integrieren, dass es
fur sie einen Sinn ergibt. Fir die Lehrkraft bedeutet das:
Weg vom Nirnberger Trichter, stattdessen vielfiltige
Angebote bereitstellen und die Lernenden selber ma-
chen lassen — und erst dann helfend eingreifen, wenn
Unterstiitzung tatsdchlich bendtigt wird.2

| 1 Megaanalysen dienen dazu, die Ergebnisse verschiedener Studien zu inte-

grieren. Im Gegensatz zu ihrer ,kleinen Schwester", der Metaanalyse, wel-
che die Resultate von Einzeluntersuchungen zusammenfasst, analysiert die
Megaanalyse Metaanalysen, ist also noch eine Ebene hdher anzusiedeln.
Der Vorteil solcher integrativer Untersuchungen liegt darin, dass Effekte
(beispielsweise die Wirksamkeit verschiedener Unterrichtsformen) immer
auch zum Teil auf Besonderheiten der Einzelstudien, wie zum Beispiel das
Untersuchungsdesign, die Erhebungsmethode oder Eigenschaften der
Stichprobe zuriickgehen. Dadurch, dass Meta- und vor allem Megaanaly-
sen viele solcher individueller Untersuchungen zusammenfassen (bei Hat-
tie waren es mehr als 800 Metaanalysen, die ihrerseits ingesamt uber
50 000 Einzelstudien umfassten — allerdings keine einzige aus dem
deutschsprachigen Raum), konnen solidere Aussagen dariiber getroffen
werden, wie groB ein Effekt tatsachlich ist.

Natirlich erfordert auch der Frontalunterricht einen konstruktiven Lern-
prozess, um neues in bereits vorhandenes Wissen zu integrieren; in diesem
Sinne ist nicht-konstruktivistisches Lernen streng genommen kaum mog-

lich (vgl. Renkl 2009).
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Anforderungen an die Lernenden

Von den Lernenden fordern diese Ansatze Selbststandig-
keit und Selbststeuerungsfahigkeit, mithin ein gewisses
MaR an Einsichtsfahigkeit, welche ihrerseits einen be-
stimmten kognitiven Entwicklungsstand voraussetzt.
Jeder, der mit kleinen Kindern arbeitet, weil}, dass diese
mehr Struktur brauchen als altere Kinder. Aber auch,
wenn die Entwicklung hinreichend vorangeschritten ist,
heift das nicht automatisch, dass diese Fahigkeiten auch
vorhanden sind. Sie missen erst entwickelt werden -
vor allem, wenn Lernende an traditionelle Lehr- und
Prifungsformen gewdhnt sind. Das so genannte ,Scaf-
folding" — von englisch scaffold, ,Gerist" —, ein Ansatz
der konstruktivistischen Lerntheorie, verfolgt genau die-
ses Ziel, den Lernenden zunichst einen Rahmen vorzu-
geben, diesen aber mit zunehmender Selbststandigkeit
abzubauen. Wo ein tragfahiges internales Geriist aufge-
baut wurde, wird die Stiitze von aufen Uberfliissig. So
lasst sich auch einem der groBten Nachteile des kon-
struktivistischen Ansatzes begegnen: seinem Mangel an
Struktur, der viele Lernende vor Schwierigkeiten stellt.

Wann funktioniert konstruktivistisches Lernen?
Wenngleich die Verwendung konstruktivistisch orientier-
ter Lernmethoden mit grofen Hoffnungen im Hinblick
auf hohere intrinsische Motivation, tiefere Informations-
verarbeitung und somit gréReren Lernerfolg einhergeht,
sind die empirischen Befunde gemischt. Loyens und Gij-
bels (2008) geben jedoch zu bedenken, dass die bislang
angelegten Erfolgskriterien moglicherweise zu einseitig
kognitiv gewdhlt waren. Dariiber hinaus liegt auf der
Hand, dass nicht jede Methode gleichermalen fiir alle
Lernenden geeignet ist. Unterschiedliche (meta-)kogniti-
ve Fahigkeiten, Motivation, Leistungsniveaus etc. spielen
eine wichtige Rolle dabei, wie jemand am besten lernt;
Patentlésungen gibt es nicht. Aus dem bisher Gesagten
lasst sich jedoch zusammenfassen: Konstruktivistische
Lernansétze sind erfolgversprechend, wenn (1) die Ler-
nenden bereits ein gewisses Mall an Vorwissen (= Struk-
tur) mitbringen, (2) sie in der Lage sind, ihren Lernpro-
zess eigenstdandig zu steuern, zu liberwachen und zu be-
werten, (3) die Aufgaben komplexe Probleme darstellen,
die fir die Lernenden relevant und somit von Interesse
sind und (4) die Lernenden eine gewisse Aufgeschlossen-
heit fiir offene Problemstellungen mitbringen.

2. Kreatives Problemldsen

Dass diese genannten Merkmale auch als giinstige Vor-
aussetzungen flr Kreativitdt diskutiert werden, ist kein
Zufall. Denn im Grunde beschreibt die konstruktivisti-
sche Herangehensweise ja nichts anderes als einen krea-
tiven Prozess: die Losung eines komplexen Problems,
indem Wissen neu verkniipft und somit neuer Sinn ge-
schaffen wird, weil die Giblichen Routinen versagen. Was
genau Kreativitdt ist und welche Modelle dabei helfen
kénnen, dieses komplexe Konstrukt zu strukturieren,
soll im Folgenden kurz erklart werden.

Elemente der Kreativitit
Ein klassisches Modell von Rhodes (1961) unterscheidet
vier verschiedene Komponenten der Kreativitdt: (1) die
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kreative Person, die bestimmte die Kreativitat begiinsti-
gende Eigenschaften, wie Offenheit fiir neue Erfahrun-
gen, mitbringt; (2) den kreativen Prozess; (3) das kreati-
ve Produkt als Ergebnis des kreativen Prozesses und
schlieBlich (4) das kreative Umfeld, das Kreativitat un-
terstitzen (oder auch behindern) kann. Simonton
(1990) erganzte dieses ,4P"-Modell, wie es im engli-
schen Sprachraum auch genannt wird (person, process,
product und place oder press), um ein weiteres P, nim-
lich Persuasion: Was kreativ ist, weicht notwendigerwei-
se von der Norm ab. Um dem verbreiteten “Never
change a running system" zu begegnen, muss ein kreati-
ver Mensch andere also davon (liberzeugen, dass der
neuartige Weg besser ist, dass er tatsachlich kreativ (und
nicht nur ein Schwatzer) ist.3 Ein sechstes und letztes P,
Potenzial, ssammt von Runco (2008), der zwischen krea-
tiver Performanz und den Méglichkeiten dazu (die so-
wohl in der Person als auch im Umfeld liegen kénnen)
unterscheidet. Dies spiegelt sich auch in der bekannten
Definition von Sternberg und Lubart wider: "Creativity is
the ability to produce work that is both novel (i.e., origi-
nal, unexpected) and appropriate (e.g., useful, adaptive
concerning task constraints)”, also die Fahigkeit, etwas
zu schaffen, das sowohl neuartig als auch zweckmaRig
ist (Sternberg/Lubart 2009, S. 3; Hervorhebungen durch
die Autorin).

Der kreative Prozess, der ja letztlich nichts anderes dar-
stellt als die Umsetzung von kreativem Potenzial in krea-
tive Leistung, gliedert sich in Anlehnung an das bekann-
te Modell von Graham Wallas (1926) in verschiedene
Phasen: (1) die Vorbereitung, wéahrend der Informatio-
nen gesammelt werden, die an dieser Stelle noch nicht
unbedingt auf das Thema fokussiert sein mussen; (2) die
Inkubation, wo man zwar augenscheinlich nicht viel tut,
wo sich aber um so mehr in einem tut; (3) die Inspirati-
on, der Kuss der Muse, das Aha-Moment, in dem einem
die plétzliche Einsicht kommt; (4) die Evaluation, in der
Uberprift wird, ob die Idee tatsdchlich etwas taugt. Spa-
tere Modelle erganzten einen weiteren Schritt, die prak-
tische Umsetzung. Das ist wichtig, denn allzu oft be-
schriankt sich der kreative Prozess auf das vorbereitende
Sammeln von Ideen, oft unterstiitzt durch géngige Krea-
tivitatstechniken (,Lasst uns ein Brainstorming ma-
chen!"), wahrend die Realisation zu kurz kommt.

Wie schafft man Kreativitdt?

Um Kreativitdt zu steigern, kann man an zwei Kompo-
nenten ansetzen: dem kreativen Prozess (um das vor-
handene Potenzial besser umzusetzen) und dem kreati-
ven Umfeld (das als Katalysator des kreativen Prozesses
dienen kann und als solcher wiederum kreative Person-
lichkeiten anzieht; vgl. Florida 2002). Um den kreativen
Prozess zu unterstiitzen, kdnnen beispielsweise Kreati-
vitdtstechniken angewandt werden. Die Grundidee ist

3 Dieser Ansatz weist Parallelen zu systemischen Modellen auf, wie sie etwa
Csikszentmihaly (2009) oder Westmeyer (2008) vorgeschlagen haben.
Diese stellen die Bewertung als kreativ in den Vordergrund, die stets im
sozialen und historischen Kontext gesehen werden muss: Demnach sind
Personen, Prozesse oder Produkte nicht per se kreativ, sondern werden es
erst dadurch, dass andere sie als kreativ anerkennen — eine wichtige Diffe-
renzierung, die unter anderem auch erklart, warum das Werk mancher
kreativer Talente (beispielsweise Camille Claudel oder Vincent van Gogh)
zu Lebzeiten noch keine Wiirdigung erfahrt, spater aber dann um so mehr.
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recht schlicht: Ideengenerierung und -bewertung miis-
sen getrennt werden, um ungewdhnliche Gedanken
nicht bereits im Keim zu ersticken (General 2008). So
wird auch gleichzeitig ein Umfeld geschaffen, in dem
Ideen willkommen sind: Dadurch, dass Ideen nicht
gleich (ab-)gewertet werden, sinkt die Hemmschwelle,
selbst welche zu generieren und vorzubringen — ebenso
wie die Perfektionsanspriiche, die man u.U. an sich
selbst hat. Unterstiitzung von Neugier, Exploration und
Risikofreude, Aufbau und Nutzung intrinsischer Motiva-
tion, Schaffung von Visionen und Zielen, Unterstltzung
beim Erwerb notwendiger Fahigkeiten und ein Fokus auf
Selbstverbesserung, statt die Konkurrenz kritisch zu
bedugen, sind weitere Umfeldfaktoren, die Kreativitat
begiinstigen (zsf. Nickerson 2009).

Ein klassisches Beispiel: Brainstorming

Eine bekannte Technik ist das Brainstorming (Osborn
1953): Zunichst werden ldeen gesammelt, egal, wie
verrlickt sie sind; erst im darauf folgenden Schritt wer-
den sie bewertet und priorisiert. Ob es tatsdchlich funk-
tioniert, hdngt von verschiedenen Faktoren ab. So kann
es insbesondere in gréReren oder hierarchisch heteroge-
nen Diskussionsrunden vorkommen, dass sich nicht alle
Teilnehmenden in gleicher Weise einbringen koénnen
und/oder wollen, sei es aufgrund von Schiichternheit
oder auch von Verantwortungsdiffusion (vgl. Diehl/
Stroebe 1987). Jedoch lassen sich solche Schwierigkei-
ten auch abfangen, etwa, indem man die Teilnehmen-
den ihre Ideen zunichst einzeln aufschreiben lasst und
erst dann in der groRen Runde sammelt, eventuell noch
weitere Ideen generiert und erst dann zur Evaluation
Ubergeht.

Das kreative Feld

Behdlt man bei der Frage nach dem kreativen Umfeld
aulerdem im Hinterkopf, wie wichtig die Umsetzung
kreativer Ideen ist, wird schnell deutlich, dass dabei eine
ganze Reihe verschiedener Fahigkeiten gefragt ist — und
dass jede Phase des kreativen Prozesses unterschiedliche
Féhigkeiten erfordert. In der Vorbereitungsphase ist es
giinstig, seine Fiihler moéglichst in alle Richtungen auszu-
strecken, um moglichst viel an Wissen, Erkenntnissen
und Ideen zu sammeln. Ich bezeichne das als den ,diver-
genten Modus" - im Gegensatz zum ,konvergenten
Modus", der dann gefragt ist, wenn es an die Konkreti-
sierung und Umsetzung von Ideen geht: Hier gilt es, sich
auf die eigentliche Losung des Problems zu fokussieren,
Ablenkungen méglichst auszublenden und zielgerichtet
auf das kreative Produkt hin zu arbeiten. Bei groReren
Projekten kann es daher sinnvoll sein, die unterschiedli-
chen geforderten Fahigkeiten auf verschiedene Personen
zu ,verteilen": So liegt die Starke einer Person mogli-
cherweise im schnellen Anlesen neuen Wissens, welches
eine zweite dann kreativ verkniipft, wahrend eine dritte
gut darin ist, Zeitplane im Auge zu behalten und die
konkrete Umsetzung des Projekts zu lberwachen. In
einem solchen kreativen Feld ist idealerweise jede Per-
son mit einer Aufgabe betraut, die ihr am ehesten liegt
und Freude macht (vgl. Burow 1999).
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3. Umsetzung: Wie gelingen
kreative Seminare?

Nachdem der Fokus dieses Beitrags bislang so stark auf
der Realisierung von Ideen lag, gilt es natirlich, die hier
vorgestellten theoretischen Grundlagen und empiri-
schen Befunde auch in die Praxis umzusetzen. Ange-
wandt wurde das hier vorgestellte Konzept bislang in
dreien meiner eigenen Seminare fir Studierende des Ba-
chelor-Studiengangs Psychologie sowie in zwei Semina-
ren von Kollegen an anderen Universititen. Zwei der
Veranstaltungen behandelten das Thema ,Kreativitat",
aber das ist keine Voraussetzung — auch mit anderen
Themenschwerpunkten lasst sich das Konzept erfolg-
reich umsetzen. Im Folgenden will ich beschreiben und
erklaren, wie ich mich der Frage ,Wie gelingen kreative
Seminare?" angendhert habe.

Themenfindung

In der ersten Sitzung klarten wir hauptsachlich organisa-
torische Fragen — insbesondere wurde die Themenverga-
be vorbereitet, denn die verschiedenen Prdsentationen
der Studierenden sollten den Kern der Wochenend-
Blocktermine bilden. Die etwa 40 bis 50 Themenvor-
schldge, die ich im Vorfeld gesammelt hatte, dienten le-
diglich der ersten Orientierung und Inspiration. Wer
etwas anderes behandeln wollte, was einigermafen zum
Seminarthema passte, konnte seine Ideen ebenfalls ein-
bringen. Ziel war es, dass die Teilnehmenden im Laufe
der ersten Semesterwochen Themen finden sollten, die
sie personlich interessieren und tiber die sie aus intrinsi-
scher Motivation mehr erfahren wollen.

Teilnehmende

Mit jeweils etwa 20 Teilnehmer/innen waren die Semi-
nare nicht eben klein. Das hatte allerdings auch den
Vorteil, dass ein groBes Themenspektrum abgedeckt
werden konnte. Die Voraussetzungen fir erfolgreiches
konstruktivistisches Lernen waren gegeben: Die Studie-
renden hatten bereits drei bis sechs Semester Erfahrung,
somit einiges an Struktur, Vorwissen (bzw. Gewilltheit,
sich dieses anzueignen) und metakognitiven Fahigkei-
ten. Die Probleme, die sie l6sen sollten, konnen als
komplex eingestuft werden: Jeder der Teilnehmenden
sollte sein Thema den anderen in schriftlicher und
mindlicher Form nahe bringen (in zwei Seminaren in
englischer Sprache, was vermutlich noch einmal groRere
Offenheit voraussetzt).

Seminarblog

In schriftlicher Form — das bedeutete in diesem Fall
durch regelméRige Beitrage zum Seminarblog. Fiir viele
war das Neuland; aber abschrecken liel sich durch die
anfanglichen Schwierigkeiten niemand. Beispielhaft
mochte ich die Kernidee des Blogs anhand der beiden
Kreativititsseminare erldutern; die Idee lasst sich aber
auch an andere Themenbereiche adaptieren. In diesen
Seminaren stand das Blog unter drei Leitfragen: (1) Was
hast du Neues Uber dein Thema gelernt? (2) Wo konn-
test du Kreativitdt im Alltag beobachten? und (3) Bei
welcher Gelegenheit warst du selbst kreativ? Fiir eine
erfolgreiche Teilnahme mussten die Studierenden min-
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destens alle zwei Wochen einen Eintrag von maximal
200 Wortern verfassen und Beitrdge der anderen Teil-
nehmer/innen kommentieren. So blieb nicht nur der
Kontakt in der Gruppe erhalten; gleichzeitig gewéhrleis-
tete dieser moderate ,Produktionszwang” die kontinu-
ierliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Thema
(Uber Frage 1) und mit dem Seminarthema insgesamt
(ber Frage 2 und 3 sowie die Beitrdge der Mitstudie-
renden). Somit unterstiitzt das Blog gleichermalen di-
vergente wie konvergente Arbeitsprozesse. Auch die
Dozentin nutzte das Blog, um organisatorische Fragen
zu kldren und um zu helfen, wo Unterstiitzung nétig war
(dieses "Scaffolding” wurde bei Bedarf durch persénliche
Gesprache in der Sprechstunde ergdnzt). So entstand ein
kollektives Kreativprodukt: eine Art gemeinsames ,Lern-
tagebuch”, in dem sich die Studierenden gegenseitig mit
Beobachtungen, Literaturhinweisen und konstruktiver
Kritik darin unterstitzten, ihre Themen auszufeilen und
dhnliche Schwerpunkte voneinander abzugrenzen.
Dabei kam es vor, dass Studierende ihren anfanglichen
Fokus dnderten (teilweise sogar mehrmals), was aber
auch véllig in Ordnung war — frei nach einem Zitat von
Edison, der nach eigenen Angaben niemals Fehler ge-
macht, sondern lediglich Wege identifiziert hatte, die
nicht funktionierten. Die Blogs der beiden Kreativitats-
seminare sind — mit Einverstdndnis der Studierenden -
offentlich zuganglich; sie finden sich unter
http://creativity1011.wordpress.com und
http://creativesummer2011.wordpress.com.

Blocktermine

Wie zu erwarten, war die Spannbreite der Themen groR
—von der konkreten Anwendung von Kreativitdtstechni-
ken Uber Fotoserien der Arbeitsplatze kreativer Men-
schen, Vorfithrungen eigener Kompositionen einschlieB-
lich der Darstellung des Prozesses, der diesen vorange-
gangen war, Kreativitatstests, Wahrnehmungsexperi-
mente, Erfahrungen aus dem Praktikum bei einer Wer-
beagentur, empirischen Befunden zur Genie-Wahnsinns-
Hypothese bis hin zu Videos tiber molekulares Kochen
als Innovation in der Kiiche, um nur einige wenige zu
nennen. Dartiber hinaus wurden externe ,Kreativitatsex-
perten” aus der Theater-, Musik- und Filmbranche ein-
geladen. Ich brachte diese Vielfalt in eine inhaltlich
kohdrente und didaktisch sinnvolle Reihenfolge; rele-
vante Themen, fiir die sich im Vorfeld niemand hatte er-
warmen kénnen, ibernahm ich selbst.

Die Studierenden hatten 10-15 Minuten Zeit, um ihre
Ergebnisse als Impulsreferate, in Form praktischer Ubun-
gen o.d. vorzustellen. Das ist nicht viel; jedoch waren
die Teilnehmenden so gezwungen, eigenstdndige Ent-
scheidungen zu treffen, welche Inhalte bedeutsam
genug waren, um mitgeteilt zu werden — neben der Ent-
scheidung fur oder gegen ein Thema, die sie im Vorfeld
getroffen hatten. Diese Urteilsfahigkeit ist meiner An-
sicht nach ein wichtiges Lernziel fiir das universitare Stu-
dium. Die Kirze hatte auBerdem den Vorteil, dass genug
Zeit fir Diskussionen blieb; je nachdem, wie eng die ver-
schiedenen Themencluster von je etwa 2-4 studenti-
schen Prédsentationen zusammenhingen, diskutierten wir
nach den einzelnen Vorstellungen oder am Ende eines
Themenblocks. Im Anschluss an jeden Block gab es eine
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viertelstiindige Kaffeepause, nach zwei bis drei Themen-
blocken eine etwas langere Pause. Das ,Kaffeepausen-
Phdnomen", dass einem die besten ldeen nicht wahrend
des fachlichen Inputs, sondern beim informellen Mitein-
ander in der Kaffeepause kommen, mag dem einen oder
anderen bekannt sein. Auch in diesem Seminar war es
nicht anders, sodass wir die Pause teilweise sogar gezielt
nutzen konnten, um Kreativitdtstechniken in der Praxis
zu erproben. Eine Kaffeemaschine und ein Wasserko-
cher (fur die Teetrinker) finden sich immer. Ein paar Euro
zusatzlich in kleine Annehmlichkeiten wie Kekse oder
Gummibdrchen zu investieren, ist gut angelegtes Geld,
um den Blutzucker und die Stimmung hoch zu halten
(und kann sogar als Werbungskosten geltend gemacht
werden). So konnte die groRe Themenvielfalt in relativ
kurzer Zeit abgedeckt und in den Diskussionen weiter
vertieft werden — bei konstant hohem Engagement der
Studierenden!

Abschlussreflexion

Um Uber die Blogbeitrdge hinaus einen Eindruck davon
zu bekommen, was die Studierenden gelernt haben und
wie sie das Seminar insgesamt bewerten, lief ich sie ab-
schlieBend ihren Entwicklungsprozess tber das Semes-
ter beschreiben. Die im ndchsten Teil vorgestellten Er-
gebnisse beruhen auf der qualitativen Analyse der Refle-
xionen der 16 Teilnehmerinnen und 3 Teilnehmer des
Sommersemester-Kurses. Verbesserungsvorschldge aus
dem vorangegangenen Semester waren bereits beriick-
sichtigt worden, sodass die Ergebnisse reprdsentativer
fir das aktuelle Konzept sind.

4. Evaluation: Funktioniert das Konzept?

Die mittels Inhaltsanalyse identifizierten Themen sollen
im Folgenden vorgestellt und in Bezug zum Seminarkon-
zept gesetzt werden. AuBerdem kommen Verbesse-
rungsvorschldge der Studierenden zur Sprache, die tiber
das spezifische Seminarthema hinaus fir die Durch-
fihrung von Interesse sind. Angaben lber die Haufigkeit
der spontanen Nennungen stehen in Klammern.

Grundidee

Die Wahlfreiheit bei den Themen kam gut an: Die Stu-
dierenden nahmen als Folge davon eine erhéhte intrinsi-
sche Motivation bei sich selbst, aber auch bei den Kom-
militon/innen wahr (11). Fur drei Studierende ist das
eine unabdingbare Voraussetzung, um zu lernen. Vier
erlebten die ungewohnte Freiheit zunachst als tiberwal-
tigend; zwei von ihnen erwdhnten genau die Herausfor-
derung, damit umgehen zu missen, jedoch als Lernef-
fekt. Auf die Gefahr eines Mangels an Struktur wies ein
weiterer Teilnehmer hin.

Die berichteten Emotionen waren iberwiegend positiv:
Spall (14), u.a. aufgrund der guten Atmosphare (11)
sowie Stolz auf die eigene Leistung (5). Vier Teilneh-
mer/innen fanden, das Seminar verbinde Lernen und
Spal; die Arbeit sei Vergniigen und keine Quadlerei ge-
wesen. Nervositdt und Angst, insbesondere verursacht
durch die ungewohnte Herausforderung, auf Englisch
prasentieren zu mussen, berichteten funf der Studieren-
den — davon sagten allerdings vier, ihre Angst habe sich
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in der Situation schnell gelegt bzw. sei gar nicht erst auf-
gekommen.

Themen

Positiv wurde auch die Vielfalt aufgefasst — nicht nur der
Themen selbst (7), sondern auch der unterschiedlichen
Herangehensweisen (5). Dass der Blickwinkel dabei auch
teilweise tiber den Tellerrand des Fachs hinausging, fan-
den fiinf Teilnehmende gut, einer zu ,unpsychologisch".
Eine Teilnehmerin integrierte diesen scheinbaren Wider-
spruch, indem sie Kreativitdt als genuin psychologisches
Thema definierte, das die verschiedenen Themen zu-
sammenhalte. Die Themen der anderen wurden als ,in-
teressant” (3), ,faszinierend" (2) und ,lehrreich” (1) be-
schrieben. Aufgrund der Vielfalt der Moglichkeiten fiel
die Themenwahl nicht immer leicht (3). Hilfreich bei der
Konkretisierung waren die anfanglichen Themenvor-
schlage (1) und der Austausch im Blog (1).

Blog

Die Einstellung zum Blog war Uberwiegend positiv: Es
machte den Teilnehmenden SpaR, die Beitrdge der an-
deren zu lesen (8), in einem Fall sogar so sehr, dass die
Studentin selbst darliber das Schreiben fast vergessen
hatte! Als Kommunikationsmittel scheint das Blog eben-
falls geeignet (5). Es ermdglicht groRere zeitliche Unab-
hédngigkeit des Austauschs und hat das Potenzial, physi-
sche Treffen zumindest teilweise zu ersetzen (4). Die
Vielfalt der Perspektiven wirkt nach Ansicht der Studie-
renden aktivierend und schafft eine kreative Atmospha-
re (4). Aus Autorensicht wurde funf Mal erwihnt, dass
sie den Wunsch gespiirt hétten, ihr neu erworbenes
Wissen und ihre Ideen mit den anderen zu teilen. Es war
interessant, das Bloggen einmal ausprobiert zu haben
(2), zumal der Umgang mit dem Web 2.0 als wichtige
Kompetenz gesehen wird (2). Zwei Studierende haben
im Verlauf des Seminars sogar ein eigenes Blog eroéffnet
und wollen dieses auch weiterhin fortfiihren.

Die Beschrankung der Eintrage auf 200 Wérter fanden
die Studierenden gut (3). Von diesen bemerkte eine,
klare Regeln gdben ihr Sicherheit. Ein Teilnehmer
bemangelte, es habe zu wenig Diskussionen im Blog ge-
geben, und wiinschte sich noch mehr Aktivitdt der Do-
zentin. Eine Teilnehmerin hatte die ldee, nicht nur eine
Mindestzahl an Eintragen, sondern auch an Kommenta-
ren vorzugeben — auch das ware sicherlich eine Lésung.
Technische Hilfestellung zu Anfang tragt dazu bei, die
ersten Hiirden zu nehmen. Im Fall dieses Seminars hatte
ich auftretende Probleme mit den Studierenden per
Email oder vor Ort wahrend meiner Sprechstunde
geldst. Eine gesonderte Kurzeinfiihrung, wie sie sich drei
Studierende gewiinscht hdtten, wadre sicherlich auch
eine gute Lésung.

Organisation der Blocktermine

Die studentischen Prasentationen stellen das Produkt
aus einem langeren kreativen Prozess dar — und dass die
Themenfindung Zeit erfordert, bestdtigten die meisten
(11); zwei von ihnen sahen das als Herausforderung. Die
Studierenden diskutierten ihre Themen im Zuge der Vor-
bereitung teilweise auch mit Personen auBerhalb des Se-
minars (3). Dass sie eigenstdndig recherchiert hatten, er-
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wiahnten funf Studierende; zwei von ihnen fanden diese
ungewohnte Arbeitsweise zundchst schwierig. Letztlich
Uiberwog jedoch der Stolz (s.0.).

Ein klarer Vorteil der Blockstruktur ist ihre Konzentriert-
heit. Ein Nachteil, den auch eine Studentin nannte, ist
die Schwierigkeit, einander kennenzulernen. Hier béte
sich ein zusatzlicher Termin an, ggf. auch aulerhalb der
Universitdt. Aber obwohl die Teilnehmer/innen sich
beim ersten Blocktermin noch kaum kannten, herrschte
von Anfang an eine freundliche, konstruktive und sehr
personliche Stimmung, in der sich eventuelle Angste
meist schnell verloren (s.0.). Die Diskussionen, die teil-
weise noch in den Pausen fortgesetzt wurden, erwahn-
ten elf Studierende als positiven Aspekt (eine Studentin
fand sie allerdings etwas lang). Zeit daftr blieb insbeson-
dere aufgrund der Kirze der Prasentationen, was eben-
falls sehr gut ankam (9) — zum einen, weil die Blockter-
mine dadurch abwechslungsreich und kurzweilig waren,
zum anderen, weil man selbst dadurch gezwungen war,
den eigenen Vortrag auf das Wichtigste zu beschranken.
Eine Studentin lobte auBerdem die Zusammenstellung
der Themen in inhaltlich kohdrente Blocke durch die
Dozentin. Die Kaffee-, Tee- und Kekspausen kamen sehr
gut an (5) und forderten die Konzentration (2).

Lerneffekte und tiber das Seminar hinausgehende Aus-
wirkungen

Fast alle Studierenden berichteten spontan, etwas tber
Kreativitdt gelernt bzw. ihren Kreativitatsbegriff erwei-
tert zu haben (18). Die Arbeit mit dem Blog (4) und Ver-
besserung der englischen Sprachfertigkeiten (2) sind
weitere Lerneffekte. Zum letzten Punkt erwédhnten zwei
Teilnehmende, das Seminar habe sie zur Arbeit an ihren
sprachlichen Fahigkeiten motiviert. Drei Studierende
berichteten personliche ,Baustellen” wie Selbstorganisa-
tion und Schiichternheit, durch die sie auf das Seminar
aufmerksam geworden waren. Drei weitere hatten aus
Fehlern in der Vorbereitung und wéhrend der Prdsenta-
tion gelernt. Zwei erwdhnten auBerdem den verantwor-
tungsvollen Umgang mit Freiheit als einen Lerneffekt.
Eine Studentin schrieb, sie habe durch die vielen ,Sack-
gassen" auf dem Weg zu ihrem Thema ein verbessertes
Durchhaltevermégen entwickelt. Auf themenspezifische
Aspekte, wie etwa die Bedeutung von Entspannung, die
Situation psychisch Kranker oder architektonisch inte-
ressante Reiseziele, bezogen sich fliinf weitere Kommen-
tare. Zwei Studierende thematisierten die Nutzlichkeit
des Gelernten fiir andere Seminare bzw. Hausarbeiten.
Méglicherweise noch spannender ist jedoch, was die
Teilnehmer/innen Gber sich selbst gelernt haben: Sechs
thematisierten den positiven Effekt des Seminars auf
ihre persénliche Entwicklung. Drei schrieben, sie hatten
etwas Uber ihre Kommiliton/innen gelernt. Das Seminar
inspirierte und ermutigte zu eigener Kreativitdt (8) und
schaffte groBere Offenheit und Aufmerksamkeit fir
Kreativitat im Alltag (7). Es regt zum Denken an (4) und
erweiterte den Horizont (2), brachte einen dazu, eigene
Uberzeugungen zu hinterfragen (1) und mehr Experi-
mente im Alltag zu wagen (1). Eine Person will an ihrem
Thema auch lber das Seminar hinaus weiter arbeiten.
Am meisten gefreut haben mich persénlich jedoch Kom-
mentare von insgesamt vier Teilnehmer/innen, die zu

ZBS 3/2013 I



T.G. Baudson

ZBS

Beginn des Semesters noch an ihrer Studienwahl bzw.
dem Studium Uberhaupt gezweifelt hatten. Diese be-
richteten, im Zuge des Seminars wieder entdeckt zu
haben, was sie urspriinglich einmal zu ihrer Entschei-
dung motiviert hatte.

Verbesserungsvorschlage

Kritisiert wurden hauptsachlich seminarspezifische The-
men wie konkrete Ubungen. Wichtig fur die Anwen-
dung des Konzepts an sich ist zum einen, dass der Semi-
narplan rechtzeitig bekannt gegeben werden sollte (2;
hier war ich in der Tat etwas spat dran — eine bis zwei
Wochen vor den Prasentationen ware sicherlich gut)
und dass es ein Treffen (deutlich) vor dem ersten Block-
termin geben sollte, damit man sich untereinander ken-
nenlernen und auch die Blogeintrdge besser zuordnen
kann (1). Eine Teilnehmerin regte auferdem an, nach
den ersten Prdsentationen gezielt Feedback einzufor-
dern, um die erste Schiichternheit schneller zu Gberwin-
den. Ein Student fand die Atmosphare teilweise zu posi-
tiv bzw. zu wenig autoritdr; eine Studentin, die sich
selbst als ,tendenziell etwas faul" bezeichnete, meinte,
ihr hatte etwas mehr Druck gut getan ...

Gesamtbewertung

Die Studierenden kamen mit Neugier (2) und Interesse
(2) in den Kurs. Sechs weitere hatten von Studierenden
aus dem Vorsemester gehort, die Teilnahme lohne sich.
Vier weitere erwdhnten, ihre hohen Erwartungen seien
nicht enttduscht, sondern eher noch Ubertroffen wor-
den. Der Kurs wurde als inspirierend (8) und als Gegen-
mittel zum Gblichen Uni-Stress beschrieben (4), ebenso
als studierendenzentriert (2) und motivationsférderlich
(1), mit einer perfekten Balance zwischen Organisation
und Freiheit bzw. Selberdenken (2). Solche Seminare
solle es ofter geben (4). Drei erwdhnten explizit, diese
Idee solle breiter bekannt gemacht werden — ich hoffe,
ich bin diesem Desiderat hiermit angemessen nachge-
kommen!

5. Fazit

Dieses Seminar ist speziell — und vielleicht ziehen das
Thema Kreativitat und die Verwendung der englischen
Sprache auch eher aufgeschlossene Studierende an. Ich
glaube aber, dass sich die Grundidee auch auf andere
Themenbereiche Ubertragen lasst. Insofern will ich mit
diesem Konzept DenkanstdRe geben, ob es wirklich
immer die 90-minitige PowerPoint-Prasentation samt
Hausarbeit sein muss. Freiheit bringt die Leute nicht auf
dumme, sondern im Gegenteil auf duRerst kluge Gedan-
ken: So kamen die Teilnehmer/innen eigenstindig auf
die zentralen Fragen des Themengebiets, dachten Theo-
rien eigenstandig weiter und fanden sogar die eine oder
andere Forschungsliicke. Ich finde, genau so sollte es
sein. Wenn wir, wie es immer wieder proklamiert wird,
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das geistige Potenzial unserer Studierenden nutzen wol-
len, missen wir ihnen erst mal die Gelegenheit geben,
es selbst zu nutzen — auch wenn das vielleicht bedeutet,
dass wir uns aus der eigenen Komfortzone herausbewe-
gen und selbst kreativ und flexibel sein miissen, dass wir
nicht immer alles vorausplanen kénnen. Aber anderer-
seits: Macht es uns als Dozierenden wirklich so viel
mehr Spal, Frontalprdsentationen lber immer wieder
dieselbe Literatur zu horen? Ich finde es toll, wenn die
Studierenden die eigene Begeisterung teilen und in
ihrem Thema ,voll drin sind" — und genau das kann ge-
lingen, wenn wir intelligenten und kreativen jungen
Menschen herausfordernde Lernumgebungen bieten, in
denen sie Unterstlitzung finden, wenn sie sie brauchen,
aber keine unnotige Gangelung erfahren, wo sie selbst
explorieren wollen. Eine Studentin bringt es auf den
Punkt: ,Das Seminar war groRartig. Ich habe das Gefiihl,
dass ich etwas erreicht habe und dabei sogar noch
etwas Uber mich selbst gelernt habe. Das ist es doch,
was 'Universitat’ bedeutet!”
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