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Sabine Pregler

Unterrichtsevaluation in der
klinisch-psychologischen Universititsausbildung

Evaluation Universitary Education of Future Therapists

Der folgende Artikel diskutiert die Grundfragen nach Inhait und Methode angemessener
universitdrer Praxisausbildung fiir angehende Therapeuten.

Dabei werden die Grundziige des traditionellen universitiren Unterrichts den in den
letzten Jahren entwickelten alternativen Lernmdiglichkeiten gegeniibergestellt.

In der Diskussion um die gesetzliche Anerkennung psychotherapeutischer Tdtigkeit
durch Diplompsychologen wird die Notwendigkeit von Effektivitdtsnachweisen der kli-
nisch-psychologischen Ausbildung deutlich.

Die an der Universitdt Tiibingen durchgefiihrte Evaluationsstudie zeigt eine Moglichkeit
universitdrer Unterrichtsevaluation.

In Germany the legal status of therapeutic work done by psychologists is still an open
question. It is more than obvious in this discussion that signifikant empirical efficiency of
psychological education at the university (diploma) is missing.

This article asks how to teach psychotherapy and what the effective ingredients of
practical training for tomorrow-therapists are. The charakteristics of traditional educa-
tion at the university are discussed contrary to the alternatives that have been developed
during the last years. The described study of evaluation at the University of Tiibingen
shows one possibility to evaluate universitary curricula.

1. Kernfragen des universitiren Beratungsunterrichts

»The question of sow to teach psychotherapy seems not to be so greatly
different from the matter of how to teach other complex behavioral
skills“ (S. 962).

Dieses Restimee zieht Ruth Matarazzo (1978) aus ihren Studien iiber die
klientzentrierte, didaktisch-erlebens-orientierte Ausbildung, das ,,Micro-
counseling” und das Paradigma der Verhaltensmodifikation.

Vier Elemente kennzeichnen, vom Ausbildungsinhalt unabhingig, die
effektive Ausbildung: klar formulierte Lernziele, fortschreitende
Lernstufen, Erfolgsmessung und Feedback fiir den Auszubildenden.
Keine Ubereinstimmung herrscht bei der Frage nach dem Inhalt einer
sinnvollen Beratungsausbildung, bei der Frage danach, was die ,klar
formulierten Lernziele“ beinhaiten sollen.

Die ,Beziehungsvariablen“ der klientzentrierten Beratung und die
»~Kommunikationsfertigkeiten“ des Microcounseling sind fiir Matarazzo
— in Anspielung auf die vielzitierte Hypothese Carl Rogers’ — eine
notwendige therapeutische Grundlage aber sicher nicht hinreichend zum
héchsten Wohle des Klienten. Dariiber hinaus muf} ein Therapeut auch
Informationen geben konnen, konfrontieren und dem Klienten Sicher-
heit vermitteln.
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Hier wird die Frage nach der ,Beratungskompetenz“ gestellt, wobei auf
der Hand liegt, daB die Vielfalt der existierenden Therapie- und Bera-
tungsformen eine einheitliche Antwort erschwert. Sie unterscheiden sich
in ihren Zielen, Methoden, Evaluationsformen ebenso wie in den postu-
lierten Lernvorgingen und dem zugehérenden Menschenbild.

Die auBeruniversitiren Ausbildungsverbinde (DGVT, GwG, DPYV,
DAP etc.) erstellen institutsinterne Anforderungen, die sich auf formale
Kriterien, u.a. die Mindestdauer der Weiterbildung in Jahren/Stunden,
den Besuch von Seminaren und Vorlesungen sowie Eigentherapie und
Kontrollbehandlung stiitzen. Die Aufnahme- und Priifungskriterien
bleiben im geheimnisvollen Dunkel.

Sol L. Garfield (1977) sucht Orientierung in der Psychotherapiefor-
schung:

,Only after we can first specify the operations which make for positive
change in psychotherapy can we go on to develop and evaluate effective
means of teaching such skills and procedures” (S. 80).

Am Beispiel der Forschungsergebnisse zur Eigentherapie, die beim
Grofteil der Therapieverbinde Bestandteil der Ausbildung ist, zeigt sich
exemplarisch, dafl dieser Weg in einer Sackgasse endet: empirische
Mingel lassen oft keine weitreichenden Schluflfolgerungen zu.
Empirische Quellen vermégen pro und contra gleichermalen zu stiitzen
oder zu entkriften (Zimmer, 1983).

Von zentraler Bedeutung ist das fiir die Ausbildungssituation sich
ergebende Dilemma: auf der einen Seite will der Ausbilder dem
Studierenden Wissen iiber Methoden und deren Umsetzung in die Praxis
vermitteln, wiahrend sie gleichzeitig auf der anderen Seite mit der
Zweifelhaftigkeit des als giiltig erkldarten Wissens und der further
research is needed“- Haltung konfrontiert werden. Die gerade fiir den
Anfinger wichtige sichere Basis kann so nicht glaubwiirdig vermittelt
werden.

Ich betrachte Garfields Anspruch als durchaus gerechtfertigt: das
therapeutische Vorgehen, das beim Klienten positive Veranderungen
hervorruft, sollte Gegenstand der Ausbildung sein.

Dem steht nur ein Umstand entgegen: jetzt werden Berater gebraucht
und ausgebildet. Es ist nicht zu realisieren, die Spezifizierung der
Wirkfaktoren abzuwarten und erst dann auszubilden.

Die Frage nach den Inhalten der Beratungsausbildung bleibt somit offen
und zu Beginn jeder Ausbildung von neuem zu priifen und zu {iberbe-
denken.

2. Traditioneller Unterricht in Beratung und Therapie

Berater und Psychotherapeuten sind von ihrer Grundausbildung her
gesehen gegenwirtig Psychologen, Mediziner, aber auch Padagogen,
Sozialarbeiter und Theologen.
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Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die Praxisausbildung der
Klinischen Psychologen. Es wird vorausgesetzt, daf} eine ,,. . . intensive
Psychotherapieausbildung eine Ausbildung in psychologischer Beratung
mitenthalt® (Birtsch/Tscheulin, 1980, S. 13).

In der Regel erfolgt Wissensvermittlung zu Beginn des Studiums in
Vorlesungen und Seminaren. Hinzu kommen im Laufe der Zeit verschie-
dene Experimentalpraktika, Praxisdemonstrationen in Fallseminaren
(Einwegscheiben etc.) sowie Praktika, in denen die Studenten therapeuti-
sche Verhaltensweisen untereinander erproben und sich in der Klienten-
rolle erfahren. AuBlenpraktika in therapeutischen Institutionen sollen
psychologisches Handeln unter Supervision ermdglichen.

Das Ausbildungsziel des universitiren Unterrichts besteht in der
Vermittlung einer Berufseingangsqualifikation, die wissenschaftliche als
auch berufsvorbereitende Kompetenzen umfassen soll (Sommer/
Kallinke, 1980).

In der Ausbildungsrealitit wird ersteres eindeutig betont. Es zielen zwar
zwei Drittel des Lehrangebots auf die Vermittlung praktischer Fertigkei-
ten (der hohe Anteil kommt durch Parallelveranstaltungen zustande —
aufgrund der Teilnahmebeschrankungen ), dennoch konnen an der Uni-
versitit nur Ansitze praktischer Kenntnisse vermittelt werden. Die
Arbeit mit Klienten bleibt hinter der Lehre von Methoden zuriick. Nur
46,5% der Studierenden konnten 1977 wenigstens eine Therapie unter
Supervision durchfiihren (Groeger et al., 1979, S. 180 ff). In den letzten 10
Jahren hat sich hier nichts grundlegendes gedndert. Dies berithrt den
wichtigsten Problembereich der traditionellen Unterrichtspraxis, den

Theorie-Praxis-Bezug.

Theoriewissen und Praxistatigkeit brauchen sich gegenseitig. Die Studie-
renden sollen theoretische Erkenntnisse auf Praxissituationen iibertra-
gen lernen, praktische Erfahrungen theoretisch reflektieren kénnen und
eigenes Handeln gedanklich und praktisch weiterentwickeln. Die
Herstellung von Praxiskontakten ist generell ein Problem. Ethische
Bedenken, einen Klienten einem unerfahrenen Anfinger anzuvertrauen,
fehlende eigene Versorgungseinrichtungen der Institute, die karge
Zusammenarbeit von Universitdten und Praxisinstitutionen und
mangelnde Personalkapazitit bei der Anleitung und Supervision von
studentischen Beratungen/Therapien sind nur ein Teil der dabei
auftretenden Schwierigkeiten. Nicht zu vergessen ist hier die bewufite
Trennung von Wissensvermittlung und Erfahrungslernen im traditionel-
len Unterricht. Realitét ist, da Theorie und Praxis im Studium nur
ausnahmsweise nicht getrennt voneinander bearbeitet werden, der
Transfer bleibt selten.

Praxislernen und Methodenlernen.

Methodenlernen ist in der Regel schul- bzw. technikorientiert und wird
meist in Rollenspielform vermittelt. Lernfortschritte kénnen tibersicht-
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lich und mit sukzessivem Schwierigkeitsgrad angeordnet sowie zeitlich
und personell 6konomisch vermittelt werden.

Praxislernen erfolgt vor Ort im Kontakt mit dem Klienten unter Anlei-
tung und Betreuung von erfahrenem Personal in ldngerer, kontinuierli-
cher Titigkeit. Der Klient ist ,,echt”, die Situation hat Ernstfallcharakter.
Beide Lernformen haben ihre Vorziige, ideal ist das Angebot beider,
aufeinander bezogen und aufbauend. Die Verkniipfung fordert vom
Studierenden eine erste Auseinandersetzung mit der differentiellen Indi-
kation bestimmter Therapieformen/-interventionen, abhidngig vom
Klientenproblem, der Klientenpersénlichkeit, institutionsabhingiger
Moglichkeiten bzw. Einschriankungen.

Dieser Transfer bleibt bisher der Findigkeit oder Intuition des Studieren-
den iiberlassen.

Therapeutisches Selbsterleben.

Die spezifische Problematik der helfenden Berufe, die zunehmend in der
Literatur thematisiert wird (u.a. Edelwich/Brodsky, 1984) findet in der
universitdren Praxisausbildung kaum Beachtung. Sich mit persénlichen
Empfindlichkeiten auseinanderzusetzen, individuelle Fahigkeiten und
auch Grenzen zu erleben und zu reflektieren, ist bislang dem
personlichen Engagement und Interesse (bisweilen auch dem Leidens-
druck) des einzelnen Studierenden {iberlassen und findet, wenn
iberhaupt, isoliert von der Ausbildungssituation statt oder nach
Abschlu des Studiums in zeitlich und finanziell aufwendigen
Weiterbildungen.

Die Auseinandersetzung mit der therapeutischen Rolle sollte schon
wihrend des Studiums beginnen. Erproben, Uben und Reflektieren kann
hier noch in einem ,,Schutzraum* (der sowohl die angehenden Therapeu-
ten als auch die zukiinftigen Klienten schiitzt) stattfinden, einem allzu
schmerzhaften Praxisschock kann so priventiv begegnet werden ebenso
wie einem frithzeitigen ,,burnout”.

3. Alternative Entwicklungen

In den letzten Jahren wurde in Auseinandersetzung mit den genannten
Unzuldnglichkeiten des traditionellen Praxisunterrichts in Klinischer
Psychologie nach Alternativen gesucht. Die Ergebnisse dieses Prozesses
wurden zum Teil in die Unterrichtsrealitit umgesetzt, zum Teil befinden
sie sich noch in der Planungsphase.

Projektstudium.

Der Studierende hat die Aufgabe, sich ein bestimmtes Praxisfeld adaptiv
zu erschlieBen, dessen Anforderungen kennenzulernen und darin zu
arbeiten. Im Projektstudium soll der problematische Theorie-Praxis-
Transfer gewiéhrleistet sein, ebenso der intensive Bezug zur Berufspraxis
und nicht zuletzt die Vermittlung berufspolitischer Handlungskompe-
tenz.
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In Oldenburg, Osnabriick, Bielefeld und Bremen (Universitdtsneugriin-
dungen! In traditionellen Hochburgen akademischer Bildung scheinen
neue Entwicklungen triger zu flieBen.) befinden sich solche Vorhaben in
der Anfangsphase bzw. Planung. Die bisherigen Erfahrungen lassen sich
so darstellen: Projektstudiengénge stellen nicht die brilliante erhoffte
Alternative dar. Dennoch bereichern sie das Studium um mehr Realitiit
und bieten vielféltigere Lernchancen als der traditionelle Hochschulun-
terricht. Studierende, die zu einem erheblichen zeitlichen Engagement
bereit sind, werden sicher davon profitieren (siche Fiedler, 1980,
S. 185ff.).

Problemorientierte Aushildung.
Als oberstes Lernziel dieser Alternative nennt Vera Birtsch (1980,
S.2291f) die ,flexible Qualifikation“ des Auszubildenden. Es zeichnet
sich durch drei Prinzipien aus:
— Problem-Orientierung statt Technik-Orientierung.
Zunichst soll das Problem des Klienten verstanden werden, im nich-
sten Schritt werden verschiedene psychotherapeutische Sichtweisen
und Interventionen im jeweiligen Kontext eingefiihrt.
— Herstellung des Praxisbezugs.
Verschiedene Ausbildungselemente zunehmender Praxisnihe und
Komplexitit bauen aufeinander auf, u.a. Demonstration und Fallbe-
sprechung, Rollenspiel, Therapie unter Supervision, Projektstudium.
— Didaktische Strukturierung,
Der gestufte Praxisbezug soll die schrittweise Erweiterung der Pro-
blemkapazitit erméglichen. ,
Erprobt wurde dieses Konzept als Grundkurs in der klinisch-psychologi-
schen Ausbildung am Psychologischen Institut Heidelberg. Die Evalua-
tion ergab einen signifikanten Lernerfolg in den untersuchten Variablen
(ebd., S. 306f). Die Grenzen der Ausbildung werden ebenfalls benannt:
hohere zeitliche Anforderungen an die Studierenden wie an die Ausbil-
der, die dazu entsprechend qualifiziert sein miissen.

Integratives Ausbildungsmodell.

Dieter Tscheulin (1980, S. 215ff.) steht mit seinem Unterrichtsangebot in
der Tradition des von Charles Truax et al. (1964, S. 2401f.) als ,,integrated
didactic and experiental approach” bezeichneten Lernkonzepts. Integra-
tion bedeutet die Verkniipfung von intellektuellem Lernen und personli-
chem Selbsterleben, die Verflechtung didaktischer und therapeutischer
Ziele. Der Auszubildende eignet sich den Lerninhalt an, indem er ihn am
eigenen Leib erlebt (und bevor er ihn am Klienten ausprobieren kann).
Im direkten Vergleich zwischen integrativen und nicht-integrativen Kur-
sen fand Tscheulin signifikante Ergebnisse in den gewiinschten Variablen
(ebd., S. 225). Der Unterrichtserfolg in integrativen Kursen scheint nur
unter der Bedingung gewihrleistet zu sein, dal der Ausbilder tarsdchlich
therapeutische Bedingungen verwirklicht, nicht nur versucht, erlebnis-
méBige therapeutische Prozesse zu stimulieren.

17



4. Evaluation universitéirer Lehrveranstaltungen

Universitarer Unterricht selbst ist hdchst selten Gegenstand der For-
schung, obwohl Lehrmethoden als auch Lerninhalte fiir Verhalten, Ef-
fektivitit und Kompetenz der zukiinftigen Psychotherapeuten, Seelsor-
ger, Sozialarbeiter etc. die Berufsgrundlage bilden. Systematische empiri-
sche Untersuchungen des universitaren Unterrichts stellen Raritdten dar.
Die wenigen Ausnahmen liegen zumeist als unveroffentlichte Disserta-
tionen vor (siehe u.a. Birtsch, 1977; Seidenstiicker, 1976).

Ich sehe darin weniger die Ursache als eher ein typisches Merkmal der
Tragheit der traditionellen Ausbildung: die Auseinandersetzung mit der
praktischen Anwendbarkeit des in langen Jahren angeeigneten Wissens,
der inividuell verschiedenen Fihigkeit zum Transfer in die Berufspraxis
sowie nicht zuletzt mit den personlichen Fihigkeiten und Grenzen in der
therapeutischen Arbeit, findet nach dem Studium innerhalb der psycho-
therapeutischen Gesellschaften statt — unter erheblichem zeitlichem und
finanziellem Aufwand. Die Ausbildungsfragen werden in die Grenzen
einzelner Schulrichtungen verwiesen.

M.E. stellt dies ein erstaunliches Faktum dar, angesichts der vehementen
Forderung nach sauberer Empirie, Uberpriifbarkeit und MeBbarkeit
von Hypothesen auf anderen Gebieten der Forschung der Klinischen
Psychologie. Es scheint, als ob die psychologische Forschung, die
vielerorts strengere MalBstibe an Wissenschaftlichkeit fordert als die
traditionellen Naturwissenschaften selbst, auf diesem Forschungsauge
blind ist. Umso erstaunlicher ist dieser Umstand, als die Evaluationsun-
tersuchungen von Lehrveranstaltungen im klinisch-psychologischen
Bereich in der Diskussion um die gesetzliche Anerkennung von
Diplompsychologen von groer Bedeutung sein konnte. Moglicherweise
ist gerade in diesem Umstand die Erklirung fiir die Seltenheit solcher
Projekte zu finden: die Dokumentation bestimmter Ausbildungseffekte
beriihrt brisante gesundheits-, berufs- und hochschulpolitische Diskus-
sionen.

Vera Birtsch (1980) bringt die eventuellen Auswirkungen solcher For-
schung auf den Punkt: , Im Falle des Effektivititsnachweises der Unter-
richtsausbildung verstirkt sie die Forderungen nach gesetzlicher Aner-
kennung psychotherapeutischer Tatigkeit durch Diplom-Psychologen.
Im Falle des Nachweises der Abhéngigkeit von Ausbildungseffekten,
z.B. von bestimmten Voraussetzungen auf Seiten der Studierenden,
schafft sie die Grundlage fiir die von Studierenden zuriickgewiesenen
SelektionsmaBnahmen* (S. 277).

M.E. spricht die politische Dimension dieser Forschung gewifl nicht
gegen, sondern ganz im Gegenteil eindeutig fiir die Realisierung solcher
Projekte.

Die Erstellung praxisrelevanter, effektiver Curricula liegt im Ausbil-
dungsinteresse der Studierenden. Der StudienabschluB soll dem kiinfti-
gen Arbeitgeber das Vorhandensein der fiir die praktischen Tatigkeiten
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ausreichenden Qualifikationen garantieren. Die heutige Arbeitsmarktsi-
tuation mit begrenztem Stellenangebot und immer wieder neuen Stellen-
streichungen bei wachsenden Bewerbungszahlen fordert geradezu den
Nachweis von praxisrelevanter Ausbildung. Wie die Erfahrung zeigt,
wiegt so manches Mal der Nachweis von praktischen Fertigkeiten und
einschligigen Erfahrungen mehr als nur ein glinzendes Diplomzeugnis.
DaB die zukiinftigen Klienten und kooperierenden Berufsgruppen an
(nachgewiesener) qualifizierter Ausbildung interessiert sind, ist aus nahe-
liegenden Griinden einleuchtend.

Ausbildungs- wie auch Praxisinteresse werfen unmittelbar die Frage
nach relevanten Lerninhalten und Lernzielen auf.

5. Beispiel einer Unterrichtsevaluation in der universitiiren
Beraterausbildung

5.1. ,Beratungspraxis IIT*

Im SS 1987 wurde im Rahmen einer Diplomarbeit eine Lehrveranstal-
tung (,,Beratungspraxis I11“, kurz ,,B III“ genannt) am Zentrum fiir neue
Lernverfahren, Institut fiir Erziehungswissenschaft II, Universitit Tii-
bingen, evaluiert. Diese Studie trigt die Merkmale einer ausbildungsin-
ternen, inneren, formativen Evaluation. Das Seminar ,,B III“ ist das
dritte Element des Beratungspraxiszyklus, der als viersemestrige
Veranstaltung Studierenden der Padagogik, Psychologie und Theologie
ermoglicht, die Grundfertigkeiten klientzentrierter Beratung zu erlernen
(BI), diese als ausgebildete Tutoren weiterzuvermitteln (B II/B I) und —
nach der Teilnahme an ,B III“ — schlieBlich selbst als Ausbilder von
Tutoren eingesetzt zu werden (B IV/B II).

Die Studierenden fithren einen Klientenkontakt iiber 10 Sitzungen durch
und erhalten iiber jede Beratungsstunde eine Supervision. Im begleiten-
den wochentlichen Seminar lernen die Teilnehmer Ausbildungsinhalte
(Theorie, Interventionsmethode, Selbsterfahrung etc.), die dem Richtziel
»Beratungskompetenz erwerben“ untergeordnet sind. ,,Beratungskom-
petenz“ wird als ,Beratungssicherheit verstanden. Die Ausbildungsin-
halte dienen in erster Linie der Vermittlung von Sicherheit. Nach
Christian-Rainer Weisbach (1984) bedarf es bei der Beraterausbildung
»- - . einer breitgefacherten Ausbildung, die die verschiedenen Dimensio-
nen des Beraterverhaltens gleichwertig beriicksichtigt® (S. 15). Die
Lerninhalte in ,B III“ sind drei Merkmalsbereichen zuzuordnen:
kognitive Schemata, affektives Lernen und Verhaltenstraining. Die Aus-
wahl der Lernziele selbst wird lernzielorientiert und nach den Kriterien
der Angemessenheit, Anwendbarkeit, Plausibilitdt und ZweckmaBigkeit
entschieden (sieche Pregler, 1988, S. 34ff.). Die Verfiigbarkeit von Re-
flexions- und Erklarungsmoglichkeiten beraterischer Prozesse vermittelt
dem Lernenden Sicherheit durch kognitives Wissen ebenso wie ein
vielfdltiges beraterisches Verhaltensrepertoire zur Verhaltenssicherheit
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verhilft. Diese Schwerpunkte zu Beginn des Seminars werden im zweiten
Drittel zunehmend um affektive Lerninhalte bereichert — affektive
Sicherheit durch Wahrnehmung des eigenen Konnens und der
personlichen Grenzen wie um die Stimmigkeit von Technik und Person.
Hier wird Dieter Tscheulins Lernziel ,, Therapeutisches Selbsterleben®
(s.0.) angestrebt, wobei dies in der Einzelsupervision intensiviert wird.
Die Verkniipfung von Methodenlernen und Praxislernen einerseits sowie
von Theorie und Praxis andererseits wird durch diese Lernform entschei-
dend geférdert: die Situaiton ist ,echt”, die gemachten Erfahrungen
werden in Supervision oder Seminar reflektiert, die Auseinandersetzung
mit Moglichkeiten und Grenzen verschiedener Therapieansitze werden
angeregt.
Das Richtziel ,Beratungskompetenz erwerben“ umfafit die Groblern-
ziele:
1. die Inhalte/Themen des Seminars verstehen,
2. erlernte Fertigkeiten/Erkenntnisse aus dem Seminar in die Beratung
iibertragen,
3. individuelles Lernziel erreichen.

5.2 Darstellung und Auswertung der Daten

Nach Christoph Wulf (1972) ist es ,,. . . die Aufgabe formativer Evalua-

tion, auf jede nur erdenkliche Weise Information iiber die Wirkungen des

Curriculums zu erhalten” (S. 20). Als Informationsquellen wurden diese

Datenerhebungen durchgefiihrt:

1. Schriftliche Riickmeldung der Teilnehmer im vergangenen Semester

2. ,Baseline“-bogen: schriftliche Befragung der Teilnehmer iiber ihre
Bediirfnisse zu Beginn des Seminars

3. Lernzielkontrollen im Seminar

4. Strukturiertes AbschluBfeedback am Ende des Seminars.

Datenquelle 1 und Datenquelle 2

Diese werden im Sinne einer ,Kontextevaluation“ nach Daniel L. Stuf-
flebeam (1972) angesehen: ,Das Hauptziel der Kontextevaluation
besteht darin, die Voraussetzungen, unter denen eine Reform erfolgt,
und die unbefriedigten Bediirfnisse der Umwelt und die mit ihnen
verbundenen Probleme zu bestimmen.“ (S. 132)

Diese umfafBit in der ersten Phase der Projektplanung zwei Ziele:

1. Konzeption des Seminars von seiten der Seminarleitung

2. Erhebung der (unbefriedigten) Bediirfnisse von Teilnehmerseite.
Das erste Ziel wurde in der Planungsphase des Seminars durch die
Festsetzung der Lernziele von seiten der Seminarleitung durch die Ziel-
analyse” nach Robert F. Mager (1973) und die Bestimmung der Kriterien
zur Auswahl der Lerninhalte und die Auswahl derselben erreicht.

Das zweite Ziel wurde durch Erhebung von ,,Datenquelle 1“ und ,,Daten-
quelle 2 erfullt.
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Datenquelle 3

Sie dient als ,ProzeBevaluation®, die nach Daniel L. Stufflebeam (1972)
die Aufgabe hat, ,,. . . den Mitarbeitern des Projekts dabei zu helfen, ihre
alltdglichen Entscheidungen ein wenig rationaler zu fillen, um so die
Qualitit der Programme zu verbessern”“ (S. 135).

Neben der regelméBigen miindlichen Befragung zu Beginn jeder Semi-
nareinheit wurden Lernzielkontrollen (LZK) durchgefiihrt. Die Lern-
zielkontrollen sind in Form und Auswertungsmodus verschieden. Einem
Ermiidungseffekt sollte vorgebeugt werden, dariiberhinaus erfordert der
Inhalt der Lerneinheiten unterschiedliches Vorgehen (,,Lernwissen ver-
sus ,,Selbsterfahrungswissen®).

Datenquelle 4

Ebenfalls im Sinne der , ProzeBevaluation® (s.0.) wird das strukturierte

Abschlufifeedback betrachtet. Hier geht es vor allem um die Fragen,

— inwieweit erlernte Fertigkeiten/Erkenntnisse aus dem Seminar in die
Beratung iibertragen wurden,

— wie die Teilnehmer die eigene beraterische Sicherheit einschitzen und

— welchen Beitrag das ,,B III“-Seminar leistet.

5.3. Ergebnisse

a) Einschdtzung durch die Teilnehmer

Die Einschdtzung der eigenen beraterischen Sicherheit durch die Teil-

nehmer ergab folgendes Bild:

— Personliche Sicherheit:
7 Teilnehmer schitzten sich als sicherer ein
3 Teilnehmer schitzten sich als viel/deutlich/wesentlich sicherer ein.
(2 Teilnehmer erwdhnten einen zyklischen Verlauf: zu Beginn starke
Verunsicherung, die im Verlauf der Ausbildung abnahm und gegen
Ende in zunehmende Sicherheit iiberging, danach sicherer als zuvor).

10

viel sicherer sicherer unverdndert  unsicherer viel unsicherer

Abb. 1:
Einschitzung der eigenen beraterischen Sicherheit durch Teilnehmer nach ,,B III“
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Die Antworten entfielen auf die folgenden Kategorien:
A) BERATUNG
z.B. ,Es war die Erfahrung wichtig, 10 Stunden beraten zu haben®,
»ich weil jetzt, daB ich einen Gespriachskontakt mit 10 Stunden gut
bewiltigen kann®.
B) SEMINARINHALTE
mit Schwergewicht auf Verhaltenstraining, z.B. ,Es macht mich ruhi-
ger und sicherer, mehr Techniken zur Verfiigung zu haben“, ,Ich habe
jetzt mehr Handlungsalternativen . . .“, ... Erweiterung des Spek-
trums . . .“.
C) SUPERVISION
meist ohne Zusatzerklirung, selten ,personliche Schwachstelle er-
kannt“, , besseres Kennenlernen der Grenzen und Fahigkeiten®.

— Die dabei wirksamen Ausbildungselemente wurden wie folgt be-
nannt:

28,57%

38,10%
° B Beratung

g Supervision

[ Seminar

33,33%

Abb. 2:
Einschitzung der wirksamen Ausbildungselemente von ,,B II1* durch die Teilnehmer

b) Einschiitzung durch die Ausbilderin

Die Flexibilitat eines curricularen Lehrplans hat sich bewidhrt, wobei es
angeraten scheint, die Mglichkeit zur Mitgestaltung durch die Teilneh-
mer zu institutionalisieren. Nur der verbale Hinweis auf die Eigenverant-
wortung reicht nicht aus, um die Teilnehmer dazu zu motivieren und zu
ermutigen (z.B. ,Blitzlicht“).

Um dem Wunsch nach mehr Ubungszeit und mehr Gruppennihe der
Teilnehmer entgegenzukommen, wurde im Seminar verstiirkt in Klein-
gruppen gearbeitet — dies sollte beibehalten werden.

Um das meist diffuse Gefiihl, viel gelernt zu haben, in ein konkretes
Wissen um den Lernfortschritt zu verwandeln, kann noch stirker als
bisher lernzielorientiert vorgegangen werden, wobei sich hier eine Kom-
bination von allgemeinen und individuellen Lernzielen anbietet.

Die Lerninhalte selbst wurden, sofern sie neu und attraktiv waren, in
ihrer Relevanz nicht unterschiedlich beurteilt. Bei Lernerfolg und
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Transfer ergab sich das gleiche Ergebnis. Bedeutsame Variablen scheinen
hier der Zeitpunkt der Vermittlung und der enge Bezug zur Beratung
(Verkniipfung von Theorie und Praxis) sowie die Moglichkeit zur
Auseinandersetzung ,,Person-Technik*”.

Die in der Arbeit angewandte Untersuchung einer formativen, inneren
Evaluation innerhalb einer Gruppe ist dem Entwicklungsstand der Aus-
bildung angemessen.

Uber eine summative Evaluation kénnen derzeit nur Voriiberlegungen
angestellt werden, und die Frage, wie die Kriterien einer klassischen
experimentellen Anordnung wie Planbarkeit, Wiederholbarkeit und Va-
riterbarkeit verwirklicht werden konnen, muf} in der Zukunft geklirt
werden.

Es kann in Erwiagung gezogen werden, Storfaktoren von seiten der
Teilnehmer (unterschiedliche Ausgangsbedingungen: Vorerfahrungen,
Praxisnihe, eigene psychische Stérungsfreiheit etc.) durch Randomisie-
rung auszuschlieBen (in 2 Kleingruppen). Bisher erfolgt die Aufteilung
nach dem Sympathieprinzip, dem Aufteilungsmodus in allen Seminaren
des , Beratungspraxiszyklus®.

Der Einsatz eines Kontrollgruppendesigns ist eine weitere Zukunftsper-
spektive sowie die Hinwendung zur konsequenten Einzelfallstudie.

Im jeweiligen Fall muB} geklart werden, wie die Untersuchung der gege-
benen Ausgangssituation, dem Erkenntnisinteresse des Untersuchenden
und nicht zuletzt dem Ausbildungsinteresse der Studierenden gerecht
werden kann.

Abschlieend sei noch auf einen unschitzbaren Vorteil von innerer,
formativer Evaluation hingewiesen: die oben genannten Ergebnisse
konnten unverziiglich in die Tat umgesetzt werden, was dem Interesse
aller Beteiligten entspricht.

Fiir die Zukunft bleibt zu hoffen, dafl empirische Untersuchungen der
universitdren Ausbildung und ihrer Ausbildungsprobleme den Selten-
heitswert gegen den der Selbstverstindlichkeit eintauschen.
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