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Interdisziplinires Problembasiertes Lernen
im Bachelorstudium der Psychologie

Mirjam Brafller

Interdisziplindres Problembasiertes Lernen (iPBL) ist ein Lehr-Lern-Konzept, das Stu-
dierende auf ihren spateren interdisziplindres Berufsalltag vorbereiten soll. Die Lehrme-
thode des iPBL begriindet sich didaktisch auf der Maastrichter Lehrmethode der 7 Stu-
fen und wird durch die 8. Stufe ,Integratives Teamstatement formulieren™ und den in-
terdisziplindren Fokus in jeder Stufe erweitert. Die Studierenden sind in jeder Stufe an-
gehalten, sich iiber Fachbegriffe, Methoden, Modelle und Theorien der jeweiligen Dis-
ziplinen auszutauschen und die verschiedenen Sichtweisen zu reflektieren sowie in die
Bearbeitung zu integrieren. Durchgefiihrt mit Studierenden der Psychologie und Be-
triebs- und Volkswirtschaftslehre hoheren Fachsemesters, weisen erste Lehrevaluations-

ergebnisse auf einen Kompetenzzuwachs der Studierenden hin.

Einleitung

Anfang 2013 forderte der Ausschuss fiir Bildung, Forschung und Technikfolgen-
abschétzung des deutschen Bundestages eine verstiarkte interdisziplindre Zusammenar-
beit, um Innovationen sowohl im universitiren als auch im unternehmerischen Rahmen
zu generieren. Das im Zuge des Bologna-Prozesses entstandene Bachelor-Master-
System erdffnet Studierenden allerdings eher selten die Moglichkeit einer interdiszipli-
niren Zusammenarbeit. Das Curriculum der Psychologie z.B. ist bis dato nicht auf den
gegenseitigen Austausch mit anderen Fichern ausgelegt. Das interdisziplinire Problem-
basierte Lernen (iPBL) ist ein Lehr-Lern-Format, das genau diese Liicke schlieen soll.
Psychologie-Studierende hoheren Fachsemesters erhalten die Moglichkeit mit Studie-
renden fachfremder Disziplinen, hier exemplarisch mit Studierenden der Wirtschafts-
wissenschaften”, zusammenzuarbeiten. Sie erfahren sich als ExpertIn ihrer eigenen Dis-
ziplin, konnen bisher gelerntes Wissen praktisch anwenden, nach Interesse ihr eigenes

Fachwissen vertiefen und okonomische Grundkenntnisse erwerben. Mit hoher Wahr-

* Zur Durchfiihrung des iPBLs fiir Studierende der Psychologie und Studierende der
Betriebs- und Volkswirtschaftslehre wurde eine Handreichung entwickelt, die iiber die
Autorin bezogen werden kann.
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scheinlichkeit werden Psychologie-Studierende in ithrem spéateren Berufsalltag mit Kol-
legen anderer disziplindrer Herkunft zusammenarbeiten. Ob sie als Psychologln in der
klinischen Psychologie mit Arzten oder Krankenpflegern, oder in der pidagogischen
Psychologie mit Sozialarbeitern oder Lehrern, oder ob sie in der Arbeits- und Organisa-
tionspsychologie mit Wirtschaftswissenschaftlerlnnen zusammenarbeiten, ihre interdis-

ziplindren Kompetenzen werden gefordert sein.

Einordnung in die Landschaft bisheriger Lehrformate

Das Lehrformat des interdisziplindren Problembasierten Lernens (iPBL) verbin-
det das klassische Problembasierte Lernen und das interdisziplindre Lernen und somit
potentiell auch die Vorteile beider.

Das klassische Problembasierte Lernen (PBL) wurde urspriinglich fiir die Lehre
in der Medizin entwickelt (Boud & Feletti, 1997) und lasst sich in die Lern- und
Lehrform des entdeckenden Lernens einordnen (Shulman, 1985). Die Methode des
PBLs zeichnet sich dadurch aus, dass die Studierenden im Zentrum des Lernens stehen
(Gijbels, Dochy, van den Bossche et al., 2005). Sie arbeiten selbststindig und zielge-
richtet in einer kleinen Gruppe von 8 - 10 Personen. Die Tutorin bzw. der Tutor nimmt
lediglich eine begleitende und beratende Rolle ein. Das zu bearbeitende Problem ist
realitdtsnah und komplex. Um das Problem zu l6sen, muss an vorheriges Wissen ange-
kniipft, aber auch neue Fahigkeiten selbststindig aufgebaut werden. Dabei hilft die in
Maastricht entwickelte ,,Methodik der 7 Stufen™ (van Til & van der Heijden, 2010). Die
diszipliniibergreifende Metaanalyse von Walker und Leary (2009) zeigt, dass PBL-
Studierende 1m Vergleich zu traditionell unterrichteten Studierenden mindestens genau-
so gute Ergebnisse erzielten, wenn nicht sogar bessere. PBL-Studierende sind zufriede-
ner, konnen Lerninhalte ldnger behalten und anwenden (Strobel & van Barneveld,
2009). Studierende, die mit PBL unterrichtet werden, beschéftigen sich intensiver mit
den zu lernenden Inhalten (Torp & Sage, 2002) und kdnnen ihre Meinung besser au-
Bern, sowie ihre Arbeits- und Lerntechniken verbessern (Eder, Roters, Scholkmann et
al., 2011). PBL unterstiitzt die Fahigkeit kritisch zu denken, Probleme zu analysieren
und zu losen, den dkonomischen Umgang mit den eigenen Lernressourcen und die
Kommunikationsfahigkeiten (Duch, Groh & Allen, 2001). PBL wurde sehr erfolgreich

interdisziplinir bei Studierenden unterschiedlicher Studiengidnge im medizinischen Be-
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reich, also zukiinftigen Arzten, Krankenpflegern und Ergotherapeuten, eingesetzt. An-
schliefend empfanden die Studierenden ihre eigene Kompetenz und Autonomie in ih-
rem Fach als hoher (Goelen, De Clercq, Huyghens et al., 2006; Cusack, O’Donoghue,
Butler et al., 2012), einhergehend mit einer héheren Zufriedenheit und einer Verbesse-
rung der Einstellung zur anderen Disziplin (Thompson, 2010). Interdisziplinires Ler-
nen an sich fordert die Fahigkeiten mit Komplexitiat und unterschiedlichen Ansichten
umzugehen, schafft erhohte Sensibilitdt fiir mogliche Verzerrungen durch eine Disziplin
(Szostak, 2003), fordert metakognitive Fahigkeiten, kritisches Denken, kreatives Prob-
lemldsen und das Verstandnis der eigenen Disziplin (Ivanitskaya, Clark, Montgomery et
al., 2002). AuBerdem unterstiitzt interdisziplindres Lernen die Kommunikationsfahig-
keiten, aktives Zuhdren und es wird vermutet, dass es zu beidseitigem Vertrauen und

einem Abbau an Stereotypen und Vorurteilen fithrt (Solomon & Salfi, 2011).

Methode
Ablauf des interdiszipliniren Problembasierten Lernens

Das klassische PBL besteht aus 7 Stufen (van Til & van der Heijden, 2010), die
im iPBL durch die 8. Stufe , Integratives Teamstatement formulieren® und den interdis-
ziplindren Fokus in jeder Stufe erweitert werden. Die teilnehmenden Studierenden be-
finden sich mindestens im 5. Semester des Bachelors. Damit ist sichergestellt, dass die
Studierenden die Grundlagen ihrer Disziplin erworben und somit eine eigene professio-
nelle Identitit entwickelt haben (Calisle, Cooper & Watkins, 2004). Eine Sitzung dauert
3 Zeitstunden, wobei in der ersten Hélfte die Stufen 7 und 8 des zuvor behandelten
Problems diskutiert werden, wahrend in der zweiten Halfte Stufe 1 bis 5 des neuen
Problems behandelt werden.

Zu Beginn erhalten die Studierenden ein ausformuliertes Problem auf maximal 2
DIN-A4 Seiten. Um Konfusionen oder Missverstandnisse zu vermeiden, nutzt das PBL
einen ersten Schritt zum Begriffe kldren (1). Mit diesem Schritt wird dafiir gesorgt, dass
alle Teilnehmer dieselbe Grundlage fiir die Diskussion haben. Im iPBL schafft die Kla-
rung der Begriffe eine gemeinsame interdisziplindre Basis. Es wird deutlich, dass glei-
che Begriffe in den Disziplinen unterschiedliche Bedeutungen haben. Den Studierenden

wird klar, dass sie das Problem nicht ohne die Hilfe der anderen Disziplin 16sen kénnen.
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Die zentrale Aufgabe der Stufe Problem definieren (2) ist das Problem zu benen-
nen und das Thema auf das Problem einzugrenzen. In dieser Stufe miissen sich die Dis-
ziplinen auf eine Problemstellung einigen, indem sie sowohl wirtschaftliche als auch
psychologische Facetten des Problems identifizieren.

Die Idee bei der dritten Stufe, dem Brainstorming (3) ist das Wissen innerhalb
der Gruppe zu nutzen und bereits gelernte Inhalte zu aktivieren. Dabei sollen so viele
Ideen und mogliche Erklarungen, Alternativen und Hypothesen zu dem vorliegenden
Problem gesammelt werden wie moglich. Wahrend des Brainstormings bringen die Ver-
treter aller Disziplinen ihr zuvor gelerntes Fachwissen ein, so dass weitere Facetten des
Problems aufgedeckt werden. Das Spektrum an Methoden, Modellen und Theorien der
anderen Disziplin wird deutlich und mégliche Schnittstellen werden erkannt und disku-
tiert.

In der Stufe Ideen ordnen (4) werden die Ideen aus dem Brainstorming beziig-
lich ihrer Inhalte und Zusammenhinge systematisch geordnet. Durch das Ordnen der
Ideen hat das Team im iPBL die Moglichkeit fachiibergreifende Verkniipfungen herzu-
stellen.

Auf Grundlage der Ubersicht der Erkldrungen wird deutlich, welches Wissen
noch fehlt oder unklar ist. Auf dieser Basis konnen die Studierenden Lernziele formulie-
ren (5). Das Team formuliert im iPBL fachiibergreifende Lernziele, die alle interessie-
ren, das eigene Fachwissen erweitern und fachfremde Inhalte ndher bringen.

Im Selbststudium zuhause eignen sich die Studierenden in der Stufe Literatur le-
sen (6) neues Wissen an, das den Lernzielen entspricht. Die Studierenden blicken kri-
tisch auf das Gelernte und Gelesene zuriick und stellen Verbindungen zwischen den
Lernzielen sowie altem und neuem Wissen her. Um in der nichsten Sitzung effizient
und effektiv partizipieren zu konnen, entscheiden die Studierenden, welche Inhalte zur
Vorstellung vorbereitet werden miissen. Im iPBL wahlen die Studierenden aus einem
Quellenpool von 20 - 25 Artikeln aus Fachzeitschriften einen Artikel ihrer eigenen Dis-
ziplin und einen der Fremddisziplin aus. Zudem haben die Studierenden die Moglich-
keit eigenstindig Literatur zu recherchieren. Die gewdhlte Literatur wird dem/der Tuto-
rIn eine Woche vor der nichsten Sitzung geschickt, damit diese/r ebenso informiert ist.

Inhalte werden derart aufbereitet, dass Fachfremde sie verstehen.
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In der Stufe Report (7) befinden sich die Studierenden wieder an der Universitat
und arbeiten im Team. In einer Diskussion mit den anderen Teammitgliedern werden die
Ergebnisse prasentiert. Fragen werden beantwortet und Unklarheiten diskutiert. Nach
der Diskussion weif} jeder Studierende, ob er /sie die Inhalte verstanden hat, das Thema
ausreichend behandelt wurde und das Thema auch Dritten erklart werden konnte. Wih-
rend der Diskussion helfen die Studierenden sich gegenseitig die fachfremde Literatur
zu verstehen. Die Studierenden verbinden die neuen Inhalte fachiibergreifend miteinan-
der und versuchen die Lernziele zu beantworten.

Auf Basis der gelesenen Literatur kann das Team gemeinsam ein Integratives
Teamstatement formulieren (8). Dabei werden die relevanten Aspekte und Losungen in
Bezug auf die zuvor formulierten fachiibergreifenden Lernziele schriftlich fixiert und

Handlungsempfehlungen herausgearbeitet.

Die Akteure im interdiszipliniren Problembasierten Lernen

Analog zum klassischen PBL gibt es im iPBL vier Akteure mit zuvor definierten
Aufgabenprofilen: Teammitglied, DiskussionsleiterIn, Schreiberln und Tutorln. Team-
mitglieder sind alle Studierenden des Teams. Sie machen Notizen, teilen thr Wissen und
fragen die anderen Teammitglieder nach threm Wissen. Im iPBL achten die Teammit-
glieder zusitzlich darauf, Fachtermini nach dem Gebrauch zu erkldren und sicherzustel-
len, dass die Erklarungen verstanden wurden. Das Team bestimmt unter seinen Mitglie-
dern einen Diskussionsleiter, der folgende Aufgaben erfiillt: Vorbereiten und Strukturie-
ren der Diskussion, Paraphrasieren, Reformulieren und Zusammenfassen der Beitrdge
und die Stimulierung der Diskussion. Der/die DiskussionsleiterIn achtet im iPBL zu-
sitzlich darauf, dass Vertreter aller Disziplinen an der Diskussion beteiligt sind und der
Input soweit wie moglich ausgeglichen ist. Aulerdem fragt der/die Diskussionsleiterln
nach, ob die jeweils fachfremden Inhalte verstanden wurden und motiviert zur Integrati-
on der Inhalte. Der/die DiskussionsleiterIn wahlt eine/n Schreiberin, der/die Schliissel-
begriffe an der Tafel festhilt. Der/die SchreiberIn hat im iPBL zusétzlich die Aufgabe,
die Beitrdge der verschiedenen Disziplinen an der Tafel kenntlich zu machen. Der/die
TutorIn hat im PBL eine passive Rolle. Falls notwendig, stimuliert er/sie die Diskussion
mit Fragen, korrigiert Fehler und den Zeitplan. E1/Sie beobachtet und analysiert die
Diskussion und gibt Feedback. Im iPBL deckt der/die TutorIn zusitzlich interdisziplina-
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re Missverstindnisse auf und vermittelt zwischen den Disziplinen. Auflerdem gibt

der/die TutorIn Feedback zur interdisziplindren Zusammenarbeit.

Die Problemkonstruktion im interdiszipliniren Problembasierten Lernen

Azer, Peterson, Guerrero et al. (2012) geben Empfehlungen zur Konstruktion
von Problemen im klassischen PBL, die auch im iPBL relevant sind. Wesentlich ist es,
realistische und authentische Probleme zu formulieren, die sowohl eine Herausforde-
rung fiir die Studierenden darstellen als auch an ihr zuvor gelerntes Wissen ankniipfen.
Beim iPBL i1st zusatzlich entscheidend, dass Facetten aller beteiligten Disziplinen glei-
chermafen in dem Problem représentiert sind. Deshalb ist es notwendig, Schnittstellen
zwischen den Disziplinen zu identifizieren. Um das Interesse der Studierenden zu trig-
gern, wurden fiir das iPBL be1 Wirtschaftswissenschaftlerlnnen und Psychologlnnen in
jedem Problem personlich-individuelle, psychologische, gesellschaftspolitische, unter-
nehmerische und 6konomische Facetten integriert. So behandelt zum Beispiel das Prob-
lem ,,Hand auf Herz“ zum Thema Korruption, sowohl die individuelle Reflexion beziig-
lich eigenem korruptivem Verhalten, unternehmerische Korruption, Korruption in der
Regierung mit gesellschaftspolitischen und entwicklungsékonomischen Folgen als auch

die psychologischen Ursachen fiir korruptives Verhalten.

Das Priifungsformat im interdiszipliniren Problembasierten Lernen

Als Priifungsformat im interdisziplindren Problembasierten Lernen fungiert eine
interdisziplindre miindliche Gruppenpriifung am Ende des Semesters. Die Gruppe be-
steht analog zum bisherigen Unterricht aus den gleichen Teammitgliedern des iPBL. Die
Studierenden erhalten eine Problemstellung, die einem der zuvor behandelten Probleme
thematisch dhnlich ist. Die Priifung beinhaltet zwe1 Abschnitte. Im ersten Abschnitt be-
arbeiten die Priiflinge das vorliegende Problem individuell fiir sich, lesen und machen
sich Notizen. Im Anschluss diskutieren die Priiflinge gemeinsam das vorliegende Prob-
lem, indem sie analog zum iPBL zunichst Begriffe kldren, das Problem definieren und
im Anschluss in einem Brainstorming zuvor gelesene Artikel benennen und einen Trans-
fer zum vorliegenden Problem leisten. Zum Schluss formuliert das Team der Priiflinge
als Integratives Teamstatement Handlungsempfehlungen zur Problemldsung. Die Beno-

tung beruht auf folgenden Kriterien: der Summe der genannten Fachartikel, des Trans-
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fers und der Handlungsempfehlungen des Teams. Die kriteriumsbasierte Notenvergabe
ist transparent, da die Studierenden diese am Anfang des Semesters erfahren. Die Priif-
linge erhalten eine Team-Note.

Die Priifung im iPBL wurde im Sinne des Constructive Alignment (Biggs &
Tang, 2007) konstruiert. Dabei sollen die Situationen, Anforderungen und Aufgaben im
Lehr-Lern-Prozess, in den Lernzielen und Priifungsmethoden im Einklang zueinander
stehen. Die Studierenden sollen Fach-, Sozial, Methoden- und Personalkompetenzen im
iPBL steigern, indem sie gemeinsam im Team arbeiten, voneinander lernen und koope-
rieren. Die Priifungsform der interdisziplindren miindlichen Gruppenpriifung spiegelt
exakt die Lernsituation im Lehr-Lern-Prozess wieder und macht erlernte Kompetenzen

erfahrbar.

Ergebnisse

56 Studierende mit einem Durchschnittsalter von 24,46 Jahren (SD = 4.13),
50% méinnlich und 50% weiblich, 54% angehende Wirtschaftswissenschaftlerlnnen und
46% angehende Psychologlnnen, haben im WiSe 13/14 (3 Teams) und SoSe 14 (5
Teams) am iPBL teilgenommen. Erste Lehrevaluationsergebnisse mit Hilfe des Berliner
Evaluationsinstruments fiir selbsteingeschétzte studentische Kompetenzen (BEvaKomp)
von Braun, Gusy, Leidner und Hannover (2008), das Kompetenzen auf einer Likert Ska-
la von 1 bis 5 misst, weisen darauf hin, dass Studierende ihre Kompetenzen im iPBL
fortentwickeln. Sowohl die Fachkompetenz (M = 4.03, SD = 0.54), die Methoden-
kompetenz (M = 3.33, SD = 0.96), die Kommunikationskompetenz (M = 3.64,5D =
0.85), die Kooperationskompetenz (M = 3.72,5D = 0.71), als auch die Personalkom-
petenz (M = 3.88,5D = 0.73) lieBen sich laut der Studierenden steigern.

Diskussion

Trotz der biirokratischen Herausforderungen der fachiibergreifenden Kooperati-
on lohnt sich die Durchfithrung des iPBLs. Die Nachfrage nach dem Kurs ist nach der
ersten Durchfiihrung exponentiell angestiegen, so dass nur die Hilfte der Studierenden
einen Platz erhielt. Auch die Evaluationsergebnisse deuten auf eine positive Entwick-
lung hin. Es bedarf aber weiterer Erprobung und Begutachtung, ob diese positive Reso-

nanz auch iiber die Zeit bestehen bleibt. Aullerdem wére die Erprobung mit einer Erwei-
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terung durch andere Disziplinen oder auch eine Kombination anderer Disziplinen wiin-

schenswert.
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