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Zusammenfassung

In einer Kombination aus PBL und Interdisziplindrem Lernen arbeiten im Lehr-Lern-
Format Interdisziplindres Problembasiertes Lernen (iPBL) Studierende in
interdisziplinar zusammengesetzten Gruppen an gesellschaftlichen
Schlisselproblemen mit Hilfe von acht Analyse-Schritten. Evaluationsergebnisse
weisen darauf hin, dass Studierende im Vergleich zu klassischen Lehr-Lern-
Formaten héhere Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Personalkompetenzen
entwickeln. Geeignete Tutor-Formen werden vorgestellt und evaluiert.
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Interdisciplinary problem-based learning —
Fostering student competences and a sustainable future

Abstract

Interdisciplinary problem-based learning (iPBL) is a student-centered pedagogy
combining two different teaching methods: PBL and interdisciplinary learning.
Working in interdisciplinary groups, students follow 8 steps to identify solutions to
complex problems. Evaluation results indicate an enhancement in students’
knowledge processing, methodology competency, communication competency,
and personal competency. Suitable types of tutoring are presented and evaluated.
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1 Einleitung

Die Gegenwart und Zukunft so zu gestalten, dass die heutige Gesellschaft und auch
die nachfolgenden Generationen mit sozialen, 6konomischen und 6kologischen
Herausforderungen umgehen kénnen, ist nicht nur Aufgabe jeder/jedes Einzelnen,
sondern auch der Hochschule (BMBF, 2010). Im Marz 2015 wurde der Antrag auf
eine stirkere Unterstiitzung dieses Bildungsansatzes ,,Bildung flir nachhaltige Ent-
wicklung — Mit dem Weltaktionsprogramm in die Zukunft“ vom deutschen Bun-
destag von der Mehrheit der Fraktionen angenommen. Da gesellschaftliche Prob-
leme unserer Zeit zu komplex sind, um von einer Disziplin allein gel6st zu werden,
ist ein zentrales Element dieses Bildungsansatzes — ganz im Sinne des Wissen-
schaftsrats (2010) — die interdisziplindre Zusammenarbeit.

Wenn es darum geht, gesellschaftliche Probleme zu betrachten und dabei interdis-
ziplindr zu arbeiten, ist ein logischer Schritt, zwei bekannte Lehr-Lern-Formate
miteinander zu verbinden. Das in diesem Artikel beschriebene Interdisziplindre
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Problembasierte Lernen (iPBL) kombiniert das Problembasierte Lernen und das
Interdisziplinare Lernen (BRASSLER, 2014; BRASSLER, in Druck). Studierende
arbeiten in interdisziplindr zusammengesetzten Gruppen an gesellschaftlichen
Problemen mit Hilfe von acht Analyse-Schritten. Dabei ist die Frage, ob die Stu-
dierenden auf Basis des iPBLs ihre Kompetenzen erweitern kénnen und ob dieser
Zuwachs dem Vergleich zu klassischen Lehr-Lern-Formaten standhalten kann.

Die Tutorin/der Tutor spielt im klassischen Problembasierten Lernen eine ent-
scheidende Rolle. Die Lehrqualitat hat einen Einfluss auf die Motivation, Lerner-
folg und Produktivitat der Studierenden (SCHMIDT & MOUST, 1995; DOL-
MANS & WOLFHAGEN, 2005; AZER, 2009). Fraglich ist aber, welche Aufgaben
Tutorinnen und Tutoren erflillen miissen, die interdisziplindre Gruppen begleiten,
und wer als Tutor/in Uberhaupt dafiir geeignet ist. Um diese Fragen zu beantwor-
ten, werden in diesem Artikel drei verschiedene Tutoren-Formen vorgestellt und in
der Evaluation miteinander verglichen.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Problembasiertes Lernen und Interdisziplinares Lernen

Das klassische Problembasierte Lernen wurde urspringlich fur die Lehre in der
Medizin entwickelt (BARROWS & TAMBLYN, 1980) und konfrontiert Studie-
rende mit einem komplexen Problem, so dass sie weitgehend selbststandig fehlen-
des Wissen identifizieren und aneignen, wahrend die/der Lehrende nur unterstit-
zend wirkt (BARROWS, 2002). Da Studierende mit realen Problemen konfrontiert
sind, eigenstandig ihre Fragen und Ldsungen entwickeln, wird das Problembasierte
Lernen der konstruktivistischen Didaktik zugeordnet (MARRA, JONASSEN,
PALMER & LUFT, 2014). Die disziplinubergreifende Metaanalyse von WALKER
& LEARY (2009) zeigt, dass PBL-Studierende im Vergleich zu traditionell unter-
richteten Studierenden mindestens genauso gute Ergebnisse erzielen, wenn nicht
sogar bessere. PBL-Studierende erlangen ein tiefgehenderes Verstandnis der Lern-
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inhalte (TORP & SAGE, 2002), haben eine grofRere Steigerung ihrer metakogniti-
ven Féahigkeiten (DOWNING, KWONG, CHAN, LAM & DOWNING, 2009) so-
wie ihres kritischen Denkens (TIWARI, LAI, SO & YURN, 2006), behalten die
Lerninhalte langer und haben eine hohere Studienzufriedenheit (STROBEL &
VAN BARNEVELD, 2009). PBL unterstitzt die Entwicklung von Recherche-,
Lese- und Schreibféhigkeiten sowie Verhandlungs- und Teamfahigkeiten (ALLEN,
DONHAM & BERNHARDT, 2011), Kommunikationsfahigkeiten und den effi-
zienten Umgang mit Lernressourcen (DUCH, GROH & ALLEN, 2001). Ganz im
Sinne des Konstruktivismus fordert das Entwickeln von eigenen Fragestellungen
das Lernen im PBL, da Studierende ihren Wissenserwerb eigenstandig steuern und
das neue Wissen fir sich konstruieren (CHIN & CHIA, 2004).

Da sich im Interdisziplinaren Lernen verschiedene Fachkulturen begegnen, wird
dort das Wissen sozial co-konstruiert (VYGOTSKY, 1978) und somit l&sst sich
auch diese Lernform dem Konstruktivismus zuordnen. Folgt man der systemisch-
konstruktivistischen Didaktik nach REICH (2002) soll der Raum, in dem sich die
Studierenden bewegen, drei Perspektiven auf den Lerngegenstand ermdglichen:
Rekonstruktion, Konstruktion und Dekonstruktion. Verbindet man PBL und Inter-
disziplinadres Lernen, so kdnnen die Studierenden Wissen rekonstruieren, indem sie
Inhalte der Fremddisziplin nachentdecken. Sie kdnnen neues Wissen konstruieren,
indem sie Wissen fachiibergreifend integrieren und Wissen dekonstruieren, indem
sie die Grenzen ihrer eigenen Disziplin aufdecken. Empirische Befunde zum Inter-
disziplindren Lehren und Lernen sind bis dato spéarlich und eher explorativ
(SPELT, BIEMAND, TOBI, LUNING & MULDER, 2009). FORTUIN & BUSH
(2010) zeigen, dass Interdisziplinares Lernen Studierende fur Grenzen der Diszip-
linen und der jeweiligen Disziplinkultur sensibilisiert werden, die Fahigkeit mit
dem Umgang mit Unsicherheit in der Wissenschaft und die Wertschdtzung ver-
schiedener Perspektiven im Losungsprozess steigen. Die qualitative Untersuchung
von SOLOMON & SALFI (2011) weist darauf hin, dass Studierende die Kernideen
der jeweilig anderen Disziplinen kennenlernen und dass das Vertrauen in die eige-
nen Kommunikationsfahigkeiten steigt.
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Die Kombination aus Interprofessionellem Lernen und PBL wurde erfolgreich in
der Lehre in der Medizin umgesetzt. Dabei steigt die Wahrnehmung der eigenen
professionellen Kompetenz und Autonomie in der eigenen Disziplin (GOELEN,
DE CLECQ, HUYGHENS & KERCKHOFS, 2006; CUSACK et al., 2012). Die
Studierenden sind in diesem Lehr-Lern-Arrangement im Vergleich zu anderen
zufriedener (CURRAN, SHARPE; FORRISTALL & FLYNN, 2008) und lernen
die verschiedenen disziplinaren Rollen zu schatzen (SOLOMON, SALVATORI &
GUENTER, 2003).

In den aufgefiihrten Studien zum interprofessionellen PBL in der Medizin wird
lediglich bei SOLOMON et al. (2003) auf den Einsatz von Tutorinnen und Tutoren
mit unterschiedlichen disziplindren Hintergriinden eingegangen. Eine Beschrei-
bung der Art der Begleitung oder genauere Konstellation der Tutorinnen und Tuto-
ren bleibt aus.

2.2 Die Rolle von Tutorinnen und Tutoren

Da es im Interdisziplinéren Problembasierten Lernen (iPBL) bis dato keine empiri-
schen Befunde zum Einsatz von Tutorinnen und Tutoren gibt, wird im Folgenden
auf Literatur verwiesen, die einen Zugang zu den in diesem Artikel relevanten
Formen des Einsatzes ermdglichen.

2.2.1 Klassische Tutorin/klassischer Tutor

Die klassische Aufgabe einer Tutorin/eines Tutors im PBL besteht darin, die Stu-
dierenden zu aktivieren, den Gruppenprozess mit Fragen und Anregungen zu sti-
mulieren, eine angenehme Arbeitsatmosphare herzustellen und die Studierenden in
ihrem Selbststudium zu unterstiitzen. Dabei wird die Beziehung von Tutor/in zu
den Studierenden im PBL oft als Cognitive Apprenticeship bezeichnet (HMELO-
SILVER & BARROWS, 2006; SCHMIDT & MOUST, 2000). Die Tutorin/der
Tutor unterstiitzt dabei die Studierenden mit Hilfe von vier Phasen: Mode-
ling/Vorfihren, Scaffolding/unterstiitzte Selbststandigkeit (AMADOR, MILES &
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PETERS, 2006), Fading/Nachlassen der Unterstiitzung und Coaching (KOLMOS,
HOLGAARD & JENSEN, 2008).

Die zentrale Aufgabe im iPBL ist es, die Inhalte der verschiedenen Fachdisziplinen
interdisziplindr miteinander zu verkntpfen. Um dies modellhaft den Studierenden
vorzufiihren, bedarf es einer Tutorin/eines Tutors mit multidisziplinarem Hinter-
grund. Sie/er kennt die zugrundeliegenden Theorien, Modelle und Methoden der
jeweiligen Disziplinen, weil um Mdglichkeiten der interdisziplindren Integration
der Inhalte, kann interdisziplindre Missverstandnisse aufdecken und bevorzugt
nicht eine Disziplin vor der anderen. Die klassische Tutorin/der klassische Tutor im
iPBL ist also eine Lehrperson mit multidisziplinarem Hintergrund.

2.2.2 Tutorinnen-/Tutoren-Team

Da Tutorinnen und Tutoren mit multidisziplindrem Hintergrund, die alle beteiligten
Disziplinen studiert haben, nicht leicht zu finden sind, ist im iPBL auch ein multi-
disziplindr aufgestelltes Tutorinnen-/Tutoren-Team denkbar. Team Teaching for-
dert den multiperspektivischen Zugang zu Lerninhalten (LAUGHLIN, NELSON &
DONALDSON, 2011) und motiviert Studierende zur Teilnahme an Diskussionen
(GAME & METCALFE, 2009). Im interdisziplindren Team Teaching wird durch
die multidisziplindre Zusammensetzung der Lehrenden auch die inhaltliche Not-
wendigkeit der Zusammenarbeit fur die Studierenden erkennbar (SHIBLEY, 2006).
Ganz im Sinne des Modelllernens (BANDURA, 1986) beobachten die Studieren-
den die interdisziplinare Kooperation, Kommunikation und Teamarbeit der Leh-
renden und ahmen diese erfolgreich nach (HELMS, ALVIS & WILLIS, 2005;
QUELLETT & FRASER, 2011).

2.2.3 Rotierende Tutorin/rotierender Tutor

Ein zentrales Hindernis der Implementierung und Durchfiihrung von PBL sind die
erhéhten Kosten der Umsetzung im Vergleich zu klassischen Lehr-Lern-Konzepten
(ALBANESE & MITCHELLS, 1993). Wéhrend eine Tutorin/ein Tutor im PBL
lediglich acht bis zehn Studierende betreut, halten klassische Seminare mit rund 25
bis 30 Studierenden pro Lehrperson universitdren Kapazitatsberechnungen stand.
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Eine mogliche Ldsung ist eine rotierende Tutorin/ein rotierender Tutor, die/der
zeitgleich drei iPBL-Gruppen betreut und von Raum zu Raum wechselt. Empiri-
sche Befunde zu rotierenden Tutorinnen und Tutoren sind bis dato nicht bekannt.
Die nicht konstante Betreuung von Studierenden l&sst sich aber mit Befunden zu
PBL-Gruppen ohne tutorielle Betreuung vergleichen. Vergleichsstudien zeigen,
dass Studierende sich weder in schriftlichen Prifungsergebnissen (HAYASHI,
TSUNEKAWA, INOUE & FUKUZAWA, 2013) noch in ihrem kritischen Denken
oder ihrer Motivation (CHAUN ET AL., 2011) unterscheiden. Allerdings berichten
Studierende ohne tutorielle Betreuung ein Gefiihl der Unsicherheit im Umgang mit
dem Lerngegenstand und der Qualitdt ihrer Diskussions- und Lernergebnisse
(CHAUN et al., 2011). Eine rotierende Tutorin/ein rotierender Tutor kann diese
Unsicherheit auffangen, indem sie/er Fragen beantwortet und nach Bedarf Feed-
back gibt.

3 Durchfuhrung

Uber drei Semester (WiSe 13/14, SoSe 14, WiSe 14/15) haben 94 Studierende am
iPBL teilgenommen. Davon waren 50,5 Prozent mannlich und 49,5 Prozent weib-
lich. 51,6 Prozent waren Studierende der Wirtschaftswissenschaften und 48,4 Pro-
zent waren Studierende der Psychologie. Das Seminar hatte einen Umfang von 3
CP und wurde mit einer interdisziplindren mindlichen Gruppenpriifung abge-
schlossen (BRASSLER, 2014; BRASSLER, in Druck). Alle iPBL-Gruppen hatten
uber ein Semester sieben Sitzungen (2 SWS), die alle zwei Wochen fir jeweils drei
Stunden stattfanden. Uber das Semester beschaftigten sich die iPBL-Gruppen mit
finf Problemkomplexen der sozialen Nachhaltigkeit: ,Verhandlungskonflikte®,
,Leben und Arbeiten in einer sozialen Marktwirtschaft?!, ,Korruption‘, ,Gesund-
heit in einer modernen Arbeitswelt’ und ,Gesellschaft im Wandel¢. Dabei stellen
alle Probleme eine wissenschaftliche Schnittstelle der Disziplinen dar und werden
den Studierenden unter Einbezug von Zeitungsartikeln dargeboten (BRASSLER,
2014; BRASSLER, in Druck).
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Tab. 1: Ablauf und Aufgaben im klassischen PBL und iPBL

iPBL-Stufe Klassisches PBL Erweiterung im iPBL
1 Begriffe klaren unbekannte Begriffe und Begriffe und Konzepte der Fremddiszipli-
Konzepte klaren nen kldren, interdisziplindre Basis schaffen
2 Problem Thema wahlen und ein- Multidisziplinére Facetten identifizieren,
definieren schrénken interdisziplindres Problem definieren
3 Brainstorming Hypothesen, Lésungsansatze Theorien, Modelle und Methoden der
sammeln Fremddisziplinen kennenlernen
4 ldeen ordnen Inhalte und Zusammenhénge fachiibergreifend Ankniipfungspunkte
systematisch ordnen identifizieren und ordnen
5 Lernziele Fragen formulieren interdisziplindre Fragen formulieren
formulieren
6  Selbststudium Literatur lesen Literatur aus allen beteiligten

Disziplinen lesen

7  Diskussion Literatur vorstellen, Fragen zu fachfremder Literatur beantwor-
Lernziele beantworten ten, multidisziplindren Input diskutieren
8 Integratives Team-  -nicht vorgesehen- Wissen fachubergreifend integrieren, Er-
statement gebnisse schriftlich fixieren

Die an der Universitdt Maastricht entwickelte ,,Siebensprungmethode® (VAN TIL
& VAN DER HEIJDEN, 2010) wird im iPBL durch einen interdisziplindren Fokus
in jeder Stufe und einer finalen Stufe, der Entwicklung eines interdisziplindren
Teamstatements, erweitert. Der Ablauf und die Aufgaben der einzelnen Stufen sind
in Tabelle 1 aufgeflhrt. Die Stufen 1 bis 5 und 7 bis 8 finden in der Gruppe statt
und die Stufe 6 im individuellen Selbststudium.
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Als klassische iPBL-Tutorin fungierte eine Lehrende mit multidisziplindrem Hin-
tergrund, einem abgeschlossenem Studium in der Volkswirtschaftslenre und der
Psychologie. Als Tutorinnen-/Tutoren-Team fungierten zwei Lehrende: eine Psy-
chologin und ein Volkswirt. Die Rolle der rotierenden Tutorin Gbernahm die glei-
che Lehrende, die auch das klassische Format durchfiinrte. Das Tutorinnen-
[Tutoren-Team erhielt ein Coaching zur interdisziplindren Lehre und regelmaiige
Supervision.

4 Evaluationsergebnisse

Die Evaluation des iPBLs wurde mit Hilfe des Berliner Evaluationsinstruments fiir
selbsteingeschétzte studentische Kompetenzen (BEvaKomp) von Braun, Gusy,
LEIDNER & HANNOVER (2008) durchgefiihrt. Der BEvaKomp misst als Fach-
kompetenz die Erweiterung der Kenntnisse, das Verstehen und die Anwendungsfa-
higkeiten der Studierenden, wahrend die Methodenkompetenz die Fahigkeit der
Planung und technische Umsetzung der Arbeit beschreibt. Als Sozialkompetenz,
aufgeteilt in Kommunikations- und Kooperationskompetenzen, wird die Fahigkeit,
sich konstruktiv und produktiv an Arbeitsgruppen zu beteiligen, gefasst. Als Perso-
nalkompetenz wird die produktive Einstellung der Studierenden gegeniiber dem
Lernen und der Selbstentwicklung gefasst. Alle Kompetenzen werden mit einer
Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft zu) gemessen.
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Tab. 2: Ergebnisse der Welch-Tests zum Vergleich der iPBL-Evaluationsdaten
mit BEvaKomp-Vergleichsdaten

BEvaKomp-

iPBL Vergleichsdaten

N=95 N=2507 95 % Cl

M SD M SD LL UL t df d
Fach- 4.00 0.67 3.54 1.02 032 0.60 6.42*%** 111.20 0.53
kompetenz
Methoden- 331 1.07 2.81 1.24 0.28 0.72  4,44%** 103.80 0.43
kompetenz
Kommuni- 3.56 0.95 2.84 121 052 092  7.16%** 105.90 0.66
kations-
kompetenz
Kooperations- 3.73 0.83 3.88 1.04 -0.32  0.02 -1.71 105.50 --
kompetenz
Personal- 3.88 0.87 3.48 1.22 0.22 058  4.32%** 108.51 0.38
kompetenz
***p < .001.

Der Fragebogen wurde von Studierenden am Ende des Semesters ausgefiillt. Ana-
log zum Vorgehen von SCHOLKMANN & KUNG (in Druck) werden die Evalua-
tionsergebnisse mit existierenden Vergleichsdaten des BEvaKomp verglichen. Die
Daten entstammen der Studie von BRAUN et al. (2008), die eine fachubergreifen-
de Stichprobe an neun Universitaten Deutschlands beschreibt. Die Ergebnisse der
Kompetenzeinschatzungen im iPBL sowie die BEvaKomp-Vergleichsdaten und die
Ergebnisse der Welch-Tests sind in Tabelle 2 aufgefiihrt.

Sowohl die selbsteingeschatze Fach-, Methoden-, Kommunikations- als auch die
selbsteingeschétzte Personalkompetenz ist im iPBL signifikant héher als in den
BEvaKomp-Vergleichsdaten. Die Effektstarken sind alle im mittleren Bereich.
Eine Ausnahme ist die selbsteingeschétzte Kooperationskompetenz, die sich im
iPBL nicht signifikant von den BEvaKomp-Vergleichsdaten unterscheidet.
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In Tabelle 3 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Kom-
petenzen nach den Tutoren-Formen ,Tutor, ,Team‘ und ,Rotierend‘ aufgefiihrt.

Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen nach Tutoren-Form

Kommuni-
Fach- Methoden- kations- Kooperations- Personal-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz

N M SD M SD M SD M SD M SD

Tutor 59 404 058 337 097 365 08 371 075 39 0.73
Team 18 35 088 29 127 323 119 341 111 329 110

Rotierend 17 434 048 347 117 354 105 408 067 442 0.71

Bei der Schatzung der Modelle zu Methoden- und Kommunikationskompetenz
traten Schatzprobleme auf, die nahelegen, dass es zwischen den Gruppen keine
ausreichende Unterschiedlichkeit gibt, die durch Unterschiede zwischen den Tuto-
ren-Formen hervorgerufen werden konnten. Die Ergebnisse der Mehrebenenanaly-
se der Fach-, Kooperations- und Personalkompetenz sind in Tabelle 4 aufgefiihrt.
Die Formen ,Tutor’ und ,Rotierend‘ unterscheiden sich nicht signifikant. Das
Team Teaching hingegen weist signifikant niedrigere Ergebnisse in der Fach-,
Kooperations- und Personalkompetenz auf.
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Tab. 4: Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zu Fach-, Kooperations- und Perso-
nalkompetenz nach Tutoren-Form

Fachkompetenz Kooperationskompetenz Personalkompetenz
B 95 % CI B 95 % CI B 95 % CI
Intercept 4.34%** [4.01, 4,08*** [3.64, 4.42%** [3.90,
[Rotierend] 4.67] 4.52] 4.93]
Tutor -0.30 [-0.68, -0.36 [-0.87, -0.50 [-1.10,
0.08] 0.15] 0.10]
Team -0.80** [-1.29, -0.67* [-1.34, -1.11%* [-1.89,
-0.31] -0.01] -0.33]
R2 .90 .62 .59

Note. Ngotierenda = 3» Nrutor = 8 Und Npeam = 2. Das R2 wurde nach HOX (2002) berechnet.
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

5 Diskussion

Die Evaluationsergebnisse des iPBLs deuten darauf hin, dass das neue interdiszip-
lindre Lehr-Lern-Format in Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden mit Klassischen Lehr-Lern-Formaten mithalten kann. Die Studierenden
schétzen sogar ihre Entwicklung in Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Per-
sonalkompetenzen hoher ein. Ahnliche Ergebnisse finden sich bei SCHOLK-
MANN & KUNG (in Druck). Sie zeigen, dass die Entwicklung der Methoden- und
Personalkompetenzen von Studierenden der Erziehungswissenschaft im PBL héher
sind als in der klassischen Lehre. Recherche- und Arbeitsmethoden sind zentrales
Element im PBL und so bestétigen diese Ergebnisse auch die Befunde des Anstiegs
der Recherche-, Lese- und Schreibféhigkeiten von ALLEN et al. (2011). Beziiglich
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der erhdhten Personalkompetenzen, also die erhohte Studienmotivation und Selbst-
entwicklung, kann die Bewertung auch auf die Neuheit des PBLs an sich zurtickge-
fihrt werden (SCHOLKMANN & KUNG, in Druck). Dies gilt auch fiir das iPBL,
das zusatzlich noch die Interdisziplinaritat als Neuheit anbringt. Im Sinne des Kon-
struktivismus erfahren die Studierenden sich im iPBL als Gestalter/innen ihres
Lernprozesses, was auch einen Einfluss auf Studienmotivation haben kann
(REICH, 2002). Der Anstieg der Fachkompetenzen lasst sich neben dem Erwerb
des zusatzlichen multidisziplindren Fachwissens mit dem Kompetenzerleben als
Expertin/Experte der eigenen Disziplin erklaren (GOELEN et al., 2006). Der An-
stieg der Kommunikationskompetenzen bestatigt sowohl die Befunde zu PBL
(DUCH et al., 2001) als auch zu Interdisziplinarem Lernen (SOLOMON & SALFI,
2011). Die Erweiterung der Kooperationskompetenz unterscheidet sich nicht zu der
in klassischen Lehr-Lern-Formaten. Man konnte durch die kooperative Struktur im
PBL und vor allem durch die interdisziplindre Zusammenarbeit einen starkeren
Zuwachs der Kooperationskompetenz annehmen. Auf der anderen Seite sind Kom-
plikationen in der interdisziplindren Zusammenarbeit bekannt (REPKO, 2008;
OBERG, 2009) und das iPBL kdnnte Studierenden ihre personlichen Grenzen ihrer
Kooperationskompetenz aufgezeigt haben.

Die Evaluationsdaten weisen darauf hin, dass die Tutoren-Form beziglich der
Entwicklung der Fach-, Kooperations- und Personalkompetenzen entscheidend ist.
Bei der Methoden- und Kommunikationskompetenz scheint die Tutoren-Form
nicht ausschlaggebend zu sein, was darauf hindeutet, dass Studierende gleicherma-
Ren von der Begleitung einer multidisziplindren Tutorin/eines multidisziplinaren
Tutors, einem Tutorinnen-/Tutoren-Team als auch einer rotierenden Tutorin/einem
rotierenden Tutor profitieren, wenn es darum geht, Recherche- und Arbeitsmetho-
den weiterzuentwickeln. Es scheint auch, als wére das Vorbild interdisziplinarer
Kommunikation zwischen den Lehrenden im multidisziplindren Tutorinnen-
[Tutoren-Team, die eine multidisziplindre Tutorin/ein multidisziplindrer Tutor
nicht leisten kann, nicht ausschlaggebend fir die Weiterentwicklung der Kommu-
nikationskompetenz. Sowohl die Entwicklung der Fach-, Kooperations- und Perso-
nalkompetenz sind bei dem Tutorinnen-/Tutoren-Team niedriger. Die geringe Ent-
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wicklung der Fachkompetenzen deutet darauf hin, dass auch die Lehrenden im
Tutorinnen-/Tutoren-Team Novizinnen und Novizen in der Integration von inter-
disziplindren Inhalten sind (SHIBLEY, 2006), wéhrend eine multidisziplindre Tu-
torin/ein multidisziplinarer Tutor grofiere Erfahrung in den beteiligten Disziplinen
hat und somit eine hohere Expertise, die sich positiv auf den Wissenserwerb der
Studierenden auswirkt (SCHMIDT & MOUST, 2000). AuflRerdem ist bekannt, dass
sich interdisziplinare Tutorinnen-/Tutoren-Teams nicht einig bezuglich ihrer Lehr-
philosophie und Lehrweise sind und diesen Diskurs vor den Studierenden austra-
gen (LETTERMAN & DUGAN, 2004; WENTWORTH & DAVIS, 2002). Es zei-
gen sich somit sichtbare Schwierigkeiten der Interdisziplinaritat fur die Studieren-
den, die diese mdglicherweise in ihrer Kooperation oder Lernmotivation hemmen.

Ein weiterer Befund ist, dass die Tutoren-Form klassische Tutorin/klassischer Tu-
tor sich nicht von der rotierenden Tutorin/dem rotierenden Tutor unterscheidet.
Beide Formen wurden von der gleichen Lehrenden durchgefiihrt. Aus der For-
schung zu PBL-Gruppen ohne tutorielle Begleitung ist bekannt, dass Studierende
angeben, dass sie sich ohne observierende Tutorin/observierenden Tutor starker auf
das Finden von Losungen und Antworten konzentrieren als darauf, die PBL-
Schritte pro forma durchzugehen (STEELE, MEDDER & TURNER, 2000). Vor
dem Hintergrund der theoretischen Grundlage des iPBLs, dem Konstruktivismus,
sind die Studierenden hier starker auf die Konstruktion neuen Wissens bedacht und
die rotierende Tutorin/der rotierende Tutor erfiillt das Cognitive Apprenticeship
durch das Angebot der Unterstiitzung genauso gut wie die klassische Tutorin/der
klassische Tutor.

Die Befunde zum iPBL sind mit Vorsicht zu betrachten. Es bedarf einer héheren
Anzahl an Studierendengruppen, die am iPBL teilnehmen, und einer langfristigen
Durchfiihrung des neuen Lehr-Lern-Formats um zu sehen, ob die Erfolge wirklich
bestdndig und nicht nur auf die Neuheit zurlckzufihren sind. AufRerdem kdnnten
sémtliche Unterschiede zwischen den Tutoren-Formen auf die Lehrpersonlichkei-
ten der einzelnen Lehrenden zurtickzufihren sein (HATTIE, 2008). Analog bedarf
es hier weiterer Durchfiihrungen mit anderen Lehrenden. Auch die angefiihrten
moglichen Ursachen der Unterschiede sollten in zukinftigen Studien untersucht
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werden. Das iPBL wurde in dieser Studie explorativ mit Studierenden der Wirt-
schaftswissenschaften und der Psychologie durchgefiihrt. Diese Disziplinen, beide
aus den Sozialwissenschaften, sind sich nahe. Dies wirft die Frage auf, ob und wie
das iPBL mit weiter entfernten Disziplinen, zum Beispiel in der Kombination aus
Sozial- und Naturwissenschaften, funktionieren konnte.

6 Fazit

Das interdisziplindre Lehr-Lern-Format iPBL verbindet erfolgreich PBL und Inter-
disziplindres Lernen und ermdglicht Studierenden, Uber Disziplingrenzen hinweg
gesellschaftliche Schliisselprobleme zu bearbeiten. Unabhangig davon, welche
Tutoren-Form man im iPBL einsetzt, erweitern Studierende ihre Fach-, Methoden-,
Sozial- und Personalkompetenzen. Alle drei Tutoren-Formen wurden an der hiesi-
gen Universitat mit Lehrpreisen ausgezeichnet, die sich dadurch kennzeichnen,
dass teilnehmende Studierende die Lehrenden vorschlagen. Das Tutorinnen-
[Tutoren-Team erhielt den Tutorienpreis, die Durchfihrung mit einer Tutorin er-
hielt einen Lehrpreis am Institut der Psychologie und die Durchfihrung mit einer
rotierenden Tutorin erhielt den Lehrpreis der Stadt. Da sich die Tutoren-Form der
klassischen Tutorin/des klassischen Tutors nicht von der rotierenden Tutorin/dem
rotierenden Tutor in den Ergebnissen unterscheidet, bietet diese neue Tutoren-
Form eine Mdglichkeit fir Lehrende, iPBL oder auch PBL auszuprobieren, ohne
eine Implementierung auf ganzer Fakultats- oder Universititsebene vorzunehmen,
da das gewohnte Pensum von 30 Studierenden wie in klassischen Seminaren er-
reicht wird.
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