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Nutzungshinwelis

Dieses Themendossier gibt einen Uberblick (iber das Thema
Kompetenzorientiert Lehren. Es soll sowohl Studiengangsko-
ordinatoren und —koordinatorinnen als auch Lehrende bei der
Studiengang-, Curriculum- und/oder Lehrveranstaltungspla-
nung unterstutzend und als Orientierungshilfe in dieser The-
matik dienen.

In einem einfihrenden Kapitel Kompetenzorientierung, aber
was ist das? werden grundlegende Fragen zu Kompetenzori-
entiertem Lehren beantwortet. Das darauffolgende Kapitel
Kompetenzorientierte Studiengang- und Curriculumentwick-
lung beschreibt ein mégliches Vorgehen, wenn Studiengénge
und/oder Curricula kompetenzorientiert gestaltet werden und
veranschaulicht dies an einem Best-Practice-Beispiel. Im An-
schluss werden Prinzipien der kompetenzorientierten Lehr-
veranstaltungskonzeption erlautert und anhand eines Best-
Practice-Beispiels verdeutlicht.

Advance Organizer: Uberblicksgrafiken ermdglichen ein
schnelles Zurechtfinden in den jeweiligen Kapiteln.

und : Viele anschauliche Beispiele unterstiitzen
bei der Umsetzung kompetenzorientierter Lehre. Literaturtipps
und Links bieten Mdoglichkeiten zur weiteren Vertiefung ein-
zelner Themen. Beide sind hellgriin gekennzeichnet.

INFOBOX: Zentrale Themen werden in Infoboxen ausfiihrli-

cher beleuchtet.

Bei Fragen zum Themendossier oder rund um das Thema
Kompetenzorientiert Lehren kdnnen Sie sich gerne an das
Team der Hochschuldidaktik wenden
(https://lwww.hochschuldidaktik.uni-
freiburg.de/ueberuns/team).

Wir wiinschen eine spannende Lektire und eine erfolgreiche,
kompetenzorientierte Lehre!

lhr Hochschuldidaktik-Team



Kompetenzorientierung,
aber was 1st das?

Was sind Kompetenzen?

Kompetenz = Wissen + Fahigkeit +
Einstellung

Mit dem Bologna-Prozess hat auch das Wort
Kompetenz Einzug in die deutsche Hochschul-
landschaft erhalten. Doch so viel dartber ge-
sprochen wird, so uneinheitlich wird dieser Begriff
diskutiert und definiert (Bachmann, 2014b). Wir
schlieen uns einer Definition von Weinert an,
die insbesondere in der empirischen Bildungsfor-
schung weit verbreitet ist. Weinert definiert Kom-
petenzen als

»[.-.] die bei Individuen verfugbaren oder
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16-
sen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(Weinert, 2001, S. 27-28).

Kurz gesagt: Kompetenzen integrieren Wissen,
Fahigkeiten und Einstellungen, die in konkreten
Situationen angewendet werden, um erfolgreich
Zu agieren.

Kompetenzorientierte Lehre = Orien-
tierung am Learning Outcome der
Lernenden

Kompetenzorientierte Lehre erméglicht Kompe-
tenzerwerb. Betrachtet man den Kompetenzbe-
griff genauer, wird deutlich, dass eine Lehre, die
rein an Wissensvermittlung orientiert ist, nur un-
zureichend den Erwerb von Kompetenzen anre-
gen und unterstitzen kann, da die konkrete
Handlungsfahigkeit und Einstellung der Lernen-
den gar nicht mit im Zentrum stehen. In der kom-
petenzorientierten Lehre hingegen stehen die
Lernergebnisse der Lernenden (=Learning Out-
comes), zu welchen konkreten Handlungen Stu-
dierende spéter in der Lage sein sollen, konse-
quent im Vordergrund der Studiengang- und
Curriculumentwicklung, der Lehrveranstaltungs-
konzeption und der Prifungsgestaltung.
Learning Outcomes (auch Lernergebnis,
Lernziel genannt) beantworten die Frage
Welches Wissen, welche Fahigkeiten und
Einstellungen sollen Studierende am Ende
einer Lerneinheit erworben haben? und
lenken dadurch den Fokus, neben dem
Fachwissen, auch auf die zu erwerbenden
Fahigkeiten und Einstellungen der Studie-
renden.

Dabei bedeutet fahig sein, in der Lage sein etwas
zu tun bzw. eine Leistung zu erbringen (bei-
spielsweise das Fachwissen in konkreten Hand-
lungssituationen anzuwenden). Einstellungen
beziehen sich auf die Haltung gegenuber einer
bestimmten Sache, Idee oder Person (beispiels-
weise die Haltung gegeniiber eines bestimmten
Anwendungsbezugs) (Dorsch, Wirtz & Strohmer,
2013).

Im Zusammenhang mit Kompetenzorientierung
wird hdufig vom shift from teaching to learning
(Wildt, 2006) gesprochen, also die Verlagerung
des Fokus vom Lehren zum Lernen, da primar
Lernende, intendierte Learning Outcomes und



Lernprozesse im Fokus didaktischer Uberlegun-
gen stehen.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass kom-
petenzorientiertes Lehren wissen(schaft)s-
basiertes Handeln zum Ziel hat (Bachmann,
2014b).

Welche unterschiedlichen Kom-
petenzen gibt es?

An Hochschulen werden in der Regeln zwischen
fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen
unterschieden. Dabei sind fachliche Kompeten-
zen fachwissensbezogen, was jeher an Universi-
taten Gegenstand ist. Neben dieser Fachorientie-
rung nehmen (dberfachliche Kompetenzen
(auch Schlusselqualifikationen oder soft skills
genannt) zunehmend einen héheren Stellenwert
ein, wobei diese oftmals in Methoden-, Sozial-
und Selbstkompetenz unterteilt sind (Bachmann,
2014b). Nach Orth (1999) unterscheiden sich die
drei uberfachlichen Kompetenzen wie folgt:
= Methodenkompetenzen beziehen sich auf
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die eine Bewadltigung von Aufgaben und
Problemen ermdglichen, indem sie die Aus-
wahl, Planung und Umsetzung sinnvoller
Losungsstrategien ermdoglichen. Hierunter
fallen: Sprachfahigkeit, Reflexionsfahigkeit,
Lern- und Arbeitsstrategien sowie Nutzung
von Informationen und Wissen.
= Sozialkompetenzen beziehen sich auf
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die es ermdoglichen, in Beziehungen zu Mit-
menschen angemessen zu handeln. Hierun-
ter fallen: Kooperationsfahigkeit, Kommuni-
kationsfahigkeit und Konfliktfahigkeit.

= Selbstkompetenzen sind F&higkeiten und
Einstellungen, in denen die individuelle Hal-
tung zur Welt und zur Arbeit sichtbar wird.
Hierunter fallen: Selbstmanagement, ethi-
sches Bewusstsein und Identitét.

Wieso ist Kompetenzorientie-
rung im Studium notwendig?

Zwei unterschiedlichen Perspektiven zeigen auf,
weshalb Kompetenzorientierung innerhalb der
Hochschullehre notwendig ist:

Lehr-/Lerntheoretische Argumentation

Die Entwicklung kompetenzorientierten Lehrmo-
dellen hat ihren Ursprung in Beobachtungen,
dass bei traditionellen, inhaltszentrierten Lehr-
modellen Studierende oft nur trages Wissen
(Renkl, 1996) erworben haben. Die so angereg-
ten Lernprozesse haben Studierende nicht in die
Lage versetzen koénnen, ihr Wissen auch tatséch-
lich anzuwenden. Das Lehren bzw. Lernen war
demnach nicht wirklich wirksam, da bspw. keine
Anwendungsbeziuge aufgezeigt, nur unzu-
reichende Transferleistungen hergestellt oder nur
wenige Gelegenheiten zur eigenen Verarbeitung
des Wissens gegeben wurden. Daher wurden
Lehrkonzepte entwickelt, die vom Lernprozess
als einen aktiven, selbstgesteuerten, situierter
und sozialen Prozess der Wissenskonstruktion
ausgehen (vgl. Gerstenmaier & Mandl, 2001) und
das zu Lernende von Beginn an mit dessen An-
wendung in Zusammenhang bringen. Lerntheore-
tisch spielen vor allem die konstruktivistische
Perspektive und die Situiertheitsperspektive eine
Rolle. Erstere sieht Lernen als einen aktiven und
eigenstandigen Aufbau von Gedéchtnisstruktu-
ren, auf Basis bereits vorhandener Kenntnisse
und Fahigkeiten, welche den Prozess der Wis-
senskonstruktion beeinflussen. Wissen kann
demnach nicht von einem Individuum auf ein
anderes Ubertragen werden, sondern es wird
aktiv von jedem Individuum konstruiert. Letztere



sieht Lernen als situierten Prozess. Das bedeu-
tet, dass Lernen stets von der Situation abhéngt
bzw. an den Kontext der Lernsituation gebunden
ist. Beispielsweise beeinflussen die materielle
Situation (z.B. Lernmaterialien wie Modelle oder
Aufgabenstellungen) und die soziale Situation
(z.B. Lerngruppen, Experten-Gesprache, Einzel-
arbeit) wie gelernt wird (Schaper, 2012).

Bildungspolitische Argumentation

Auf bildungspolitischer Ebene hat Kompetenzori-
entierung vor allem durch die Zielsetzung des
Bologna-Prozesses an Bedeutung gewonnen,
der 1999 als eine gesamteuropdische Reform
des Hochschulraums begann und dem sich mitt-
lerweile 50 Staaten angeschlossen haben. Ziel-
setzungen der Bologna-Reform sind u.a.:

= Neustrukturierung der Studiengénge (Ba-
chelor, Master, Doctorate)

= Transparenz, Vergleichbarkeit, Anrechen-
barkeit von Studienleistungen europaweit

= Qualitatssicherung der Hochschulbildung

= Neuausrichtung der Hochschule auf gegen-
wartige und zukinftige zu erwartende Ent-
wicklungen in einer globalisierten und wis-
sensbasierten Wirtschaft (Bachmann,
2014b) und damit einhergehend

= die Employability (Beschaftigungsfahigkeit)
der Studierenden (Schubarth, Spreck, Ul-
bricht, Dudziak & Zylla, 2014).

Am deutlichsten wird die Orientierung an Kompe-
tenzen an der Zielsetzung Neustrukturierung der
Studiengange. Neu strukturierte Studiengénge
sollen von den Qualifikationszielen, sprich vom
Lernergebnis (Learning Outcome), aus konzipiert
werden. Diese Learning Outcomes sollen auf
Studiengangs-, Modul- und auch auf Veranstal-
tungsebene entwickelt werden. Auf jeder dieser
Ebenen soll demnach beschrieben werden, was
die Lernenden in der Lage sein sollen zu tun, d.h.
welcher Outcome entsteht. Allein dadurch wird
der bildungspolitisch forcierte Wandel von der
Inhalts- zur Outcome-/Kompetenz-Orientierung

deutlich. Auch das verpflichtende Akkreditie-
rungsverfahren flr neue Studiengange ist insbe-
sondere auf die Umsetzung der Outcome- bzw.
Kompetenzorientierung der Studiengange ausge-
richtet (Schaper, 2012). Doch auch die Zielset-
zung Employability ist zentraler Motor kompe-
tenzorientierter Lehre, denn Beschéftigungsfa-
higkeit schlie3t eine Handlungsfahigkeit mit ein.
Um handlungsfahig zu sein, miissen Kompeten-
zen (im Sinne von Wissen, Fahigkeiten und Ein-
stellungen) erworben werden.



INFOBOX: ZIELE DES HOCHSCHULSTUDIUMS

Im Kern trifft die Forderung nach Kompetenzorientierung im Studium die Frage
nach den Zielen eines Hochschulstudiums: Arbeitsmarktfahigkeit? Wissenschaftli-
ches Denken und Arbeiten? Personlichkeitsentwicklung? Gesellschaftliche Teilha-

be?

Nach dem Wissenschaftsrat (Wissenschaftsrat, 2008, 2015) und dem Hochschulrahmengesetz (1999)
sind folgende drei Punkte Ziele eines Studiums:

Befahigung zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten: Damit verbunden ist die Vorbereitung auf
Tatigkeiten, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden er-
fordern. Es geht dabei in erster Linie nicht um die Ausbildung forschender Wissenschaftler und Wis-
senschaftlerinnen, sondern darum dass sich Studierende mit der Haltung eines Wissenschaftlers Wis-
sen aneignen, prifen und weiterentwickeln.

Vorbereitung auf ein berufliches Tatigkeitsfeld: Auch hier ist nicht die Ausbildung zu einem spezifi-
schen Beruf gemeint, sondern vielmehr die Befahigung ,in Berufs- und Tétigkeitsfelder einzutreten, die
durch Offenheit der Gestaltung sowie ein breites Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind und daher
auf theoretischer und methodischer Kompetenz beruhende Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit in
der Problemdefinition und -l6sung verlangen® (Wissenschaftsrat, 2008, S. 20). Es geht vielmehr da-
rum, dass Studierende neben fachlich-wissenschaftlichen Kompetenzen auch Féhigkeiten erwerben,
mit denen das erworbene Wissen in praktischen Einsatzfeldern angewendet, angepasst, reflektiert
und weiterentwickelt werden kann.

Beitrag zur Personlichkeitsbildung: Darunter wird die Férderung einer fachlichen Identitat sowie eines
wissenschaftlichen und beruflichen Ethos gesehen sowie die Vorbereitung zur Verantwortungsuber-
nahme im Beruf und gesellschaftlichen Leben.

(Schaper, 2012; Wissenschaftsrat, 2015)




Kompetenzorientierte Studiengang- und

Curriculumentwicklung

Advance Organizer

Wer einen Studiengang oder ein Curriculum
Uberarbeiten oder neu entwickeln mochte, ist mit
zahlreichen unterschiedlichen Aufgaben konfron-
tiert: Studiengang-, Modul- und Veranstaltungs-
konzeption sowie Konzeption von studienbeglei-
tenden Mafl3nahmen (z.B. Mentoring- oder Portfo-
liokonzepte). Die Ubersicht und Systematik im
Blick haben, ist dabei nicht trivial. Damit Sie in
jedem Fall innerhalb dieses Themendossiers den
Uberblick behalten, finden Sie in dem unten ab-
gebildeten Advance Organizer eine Darstellung

Rahmen einer Studiengang- oder Curriculum-
entwicklung bearbeitet werden. AuRRerdem bein-
haltet der Advance Organizer jeweils die Kern-
frage(n), die in den jeweiligen Aufgabenfeldern
leitend sind, sowie die Ergebnisse, die nach Be-
arbeitung erreicht werden und er verdeutlicht den
Zusammenhang zwischen den einzelnen Aufga-
benfeldern. In den folgenden Kapiteln wird immer
wieder Bezug zum Advance Organizer genom-
men und aufgezeigt, an welchem Aufgabenfeld
Sie in den jeweiligen Kapiteln arbeiten.

der unterschiedlichen Aufgabenfelder, die im
StUdlengang Kompetenzmodell
Stufe 1 Stule 2 Stufe E Stufea
Frage: Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende eines Studiums konnen? T
Ergebnis: Gesamt Learning Outcome & Kompetenzmodell TomEe
Kompetenz 1.2
Frage: (1) In welche Module |dsst sich der Studiengang sinnvoll strukturieren? Kompetenz 2
(2) was sollen Studierende nach Durchlaufen einzelner Module in der Lage sein zu tun? Kompetenz 2.1
Ergebnis: Modulstruktur
Fragen: (1) Konkretisierung: Was sollen Studierende nach
Modul A Durchlaufen des Moduls in der Lage sein zu tun? Modul B Modul n
Kompetenimodel (2) Welche Lehr-/Lernformen eignen sich, um eine PR meEmmRR® Kompatentmodal
Lo T Jnes Tt ] TN T T T

Erreichung der Learning Outcomes zu ermdoglichen?
(3) Mit welcher Prifungsform kdnnen die intendierten

Learning Outcomes Uberpriift werden?

Priifungsformen, Workload)

Ergebnis: Modulhandbuch (Learning Outcomes, Lehr-/Lernformen,

o
-

Veranstaltung A.1 =
Frage:  Konkretisierung: Welche konkreten Lehr-
/Lernaktivititen und welche konkrete

Priifungsform ermdglichen den Studierenden
den intendierten Learning Outcome zu erreichen?

Veranstaltung A.2

Ergebnis: Veranstaltungs-Fahrplan

[ Intendierter Learning Outcome }

[ Lehr-/Lernaktivitat }<' -- 3'[ Priifungsform ]

H
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Veranstaltung A.n

Studienbegleitende FérdermaBnahmen
Frage:

Welche zusdtzlichen studienbegleitenden Forderformate kdnnen angeboten werden, um die Kompetenzentwickung zu unterstiitzen?
Ergebnis: z.B. Mentoringkonzepte, Selbstassessmentverfahren, Portfolioansdtze




Vorgehen einer kompetenzorien-
tierten Studiengang- und Curri-
culumentwicklung

Eine Studiengang- und Curriculumentwicklung ist
primar eine inhaltlich-konzeptionelle Auseinan-
dersetzung mit dem zu entwickelnden Studien-
gang. Zudem ist es aber auch eine Teamaufga-
be, die nicht von einer Einzelperson geleistet
werden kann und sollte, denn Studiengange be-
stehen meist aus mehreren (Teil-)Disziplinen, die
bei der Studiengangentwicklung angemessen
reprasentiert werden sollten. Zudem bietet die
Entwicklung von neuen Studiengangen oftmals
die Gelegenheit eines Institutsinternen Diskurses
Uber die Gestaltung von Lehre. Daher sind -
neben inhaltlichen Uberlegungen - Uberlegungen
zu team- und organisationsentwickelnden Malf3-
nahmen sinnvoll. Dieses Themendossier zielt
darauf ab Informationen zur inhaltlich-
konzeptionellen Auseinandersetzung zu geben.
Nichtsdestotrotz lohnen sich Uberlegungen zu
Prozessen der begleitenden Team- und Organi-
sationsentwicklung (z.B. Workshop zur Klarung
von Zustandigkeiten, Verantwortlichkeiten und
Erarbeitung einer Arbeitsstruktur und —kultur).

Das Vorgehen einer kompetenzorientierten Stu-
diengang- oder Curriculumentwicklung wird in
diesem Themendossier in Anlehnung an Schaper
(2012) anhand finf aufeinander aufbauender
Phasen beschrieben.

1. Phase: Kompetenzmodell und Qualifikati-
onsziele des Studiengangs bestimmen

2. Phase: Module und zugehorige Learning
Outcomes auf Basis des Kompetenzmodells
erarbeiten

3. Phase: Pro Modul Lehr-/Lernformen und
Prufungsformen planen sowie Workload fest-
legen

4. Phase: Studienbegleitender Fordermaf3nah-
men konzipieren

5. Phase: Evaluations- und Qualitatssiche-
rungsmalnahmen planen



1. Phase: Kompetenzmodell und Qualifikationsziele des Studiengangs bestimmen

Studiengang

Kompetenzmodell

e Touier Touies Jswea |

Durchlaufen des Moduls in der Lage sein zu tun?
(2) Welche Lehr-/Lernformen eignen sich, um eine

Erreichung der Learning Outcomes zu ermdglichen?
(3) Mit welcher Priifungsform kénnen die intendierten

Kompatanzmods

Frage: Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende eines Studiums kénnen? T
Ergebnis: Gesamt Learning Outcome & Kompetenzmodell FeeTen i
Kompetenz 1.2

Frage: (1) In welche Module Idsst sich der Studiengang sinnvoll strukturieren? el

(2) Was sollen Studierende nach Durchlaufen einzelner Module in der Lage sein zu tun? Kompetenz 2.1
Ergebnis: Modulstruktur

Fragen: (1) Konkretisierung: Was sollen Studierende nach

Modul A ® w g Modul B Modul n

Learning Outcomes Uberpriift werden?

Ergebnis: Modulhandbuch (Learning Outcomes, Lehr-/Lernformen,

B

Priifungsformen, Workload)
Veranstaltung A.1 =
Frage: Konkretisierung: Welche konkreten Lehr-
/Lernaktivitdten und welche konkrete

Priifungsform ermoglichen den Studierenden
den intendierten Learning Outcome zu erreichen?

Veranstaltung A.2

Ergebnis: Veranstaltungs-Fahrplan
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Veranstaltung B.1

Studienbegleitende FérdermaBnahmen

Frage:

Welche zusatzlichen studienbegleitenden Forderformate kénnen angeboten werden, um die Kompetenzentwickung zu unterstiitzen?
Ergebnis: z.B. Mentoringkonzepte, Selbstassessmentverfahren, Portfolioansdtze

Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent
am Ende eines Studiums kdnnen (im Sinne
von fachlichen und Uberfachlichen Kompe-
tenzen)?

Zu Beginn steht die Einrichtung eines Steue-
rungs- und Entwicklungsteams, welches die
gesamte Studiengangentwicklung koordiniert.
Dieses Steuerungs- und Entwicklungsteam setzt
sich beispielsweise aus Studiengangs-
koordinatoren, Studiendekanen und Modulver-
antwortlichen zusammen. Es informiert alle betei-
ligten Akteursgruppen und stellt deren Beteili-
gung sicher. Akteursgruppen sind beispielsweise
Lehrende, Studierende und Vertreter der Praxis,
die zur Konzeption beitragen kénnen. Nachdem
sich das Steuerungs- und Entwicklungsteam
gebildet hat, erfolgen erste Schritte:

= Recherche nach Rahmenvorgaben (z.B.
nach einem allgemeinen oder studien-
gangspezifischen Qualifikationsrahmen) fir
den Studiengang.

= Recherche nach (vorhandenen) Qualifikati-
onszielen fur den Studiengang und nach
vorhandenen Leitbildern, Ausbildungsstan-
dards oder Kompetenzmodellen (z.B. an
anderen Hochschulen).

= Analyse der Anforderungen, Erwartungen
und Bedarfe an spatere Absolventen und
Absolventinnen bspw. durch Befragungen
von potentiellen Arbeitgebern und Absolven-
tinnen und Absolventen sowie durch Arbeits-
und Aufgabenanalysen.

= Auf Basis der Rahmenvorgaben und Analy-
sen: Ableitung eines Kompetenzmodells und
Ubergeordneter Qualifikationsziele. Dieser
Schritt sollte im Idealfall als Teamaufgabe
von Studiengangverantwortlichen,
den, Studierenden und Praxisvertretern ge-
staltet werden. Naheres zu Kompetenzmo-
dellen und deren Entwicklung siehe

Lehren-

In-

fobox: Kompetenzmodelle und deren

Entwicklung.

(Schaper, 2012)
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INFOBOX: KOMPETENZMODELLE UND DEREN
ENTWICKLUNG

Kompetenzmodelle beschreiben, was eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende
des Studiums kénnen muss bzw. in der Lage sein muss, zu leisten. Dadurch bieten
sie eine Orientierung sowohl wahrend der Studiengangentwicklung fur das Entwick-
lungsteam, als auch im spateren Studium fir die Studierenden.

Kompetenzmodelle beschreiben Kompetenzkomponenten und -stufen, die fur die erfolgreiche Bewalti-
gung komplexer Aufgaben bedeutsam sind. Kompetenzkomponenten definieren die Struktur der Anforde-
rungen, welche vom kompetenten Anwender erwartet wird. Kompetenzstufen (oder —niveaus) treffen Aus-
sagen Uber das Niveau der einzelnen Komponenten. Dabei unterscheiden Kompetenzmodelle, ob die
Kompetenzstufen aufeinander aufbauen und die Bewaltigung niederer Kompetenzstufen die Vorausset-
zung fur die Erreichung hoherer Stufen ist (Kompetenzentwicklungsmodelle) oder nicht (Kompetenzni-
veaumodell) (Frey, 2014). Werden in Kompetenzmodellen lediglich unterschiedliche Kompetenzkomponen-
ten genannt, handelt es sich um Kompetenzstrukturmodelle.

&
>
&
IS
N
o
Q
5
~‘:

Kompetenzkomponenten

Abbildung 1: Kompetenzkomponenten und Kompetenzstufen (Frey, 2014, S. 714)

Welches Kompetenzmodell entwickelt wird, ist von didaktischen und diagnostischen Funktionen abhangig,
die das Modell erfillen soll. Kompetenzstrukturmodelle bilden eine gute Grundlage zur Ableitung von Lear-
ning Outcomes und Lerninhalte fir Studiengénge. Soll das Kompetenzmodell allerdings zu einer differen-
zierten diagnostischen Beurteilungen von Lernfortschritten dienen, sind Niveau- und Entwicklungsmodelle
notwendig, die in ihrer Struktur meist komplexer sind.

Im Folgenden werden die unterschiedlichen Arten von Kompetenzmodellen und verschiedene Wege, wie
diese entwickelt werden kénnen aufgefihrt.
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Kompetenzstrukturmodelle: Diese Modelle fokussieren sich auf die Ausdifferenzierung von Kompetenz-
komponenten. Es wird der Frage nachgegangen welche Facetten von Kompetenzen zur Bewaltigung von
Anforderungen nétig sind und wie diese zusammenhéangen. Daher dienen diese Modelle zu einer umfas-
senden Beschreibung erforderlicher Kompetenzen.

: Das Kompetenzstrukturmodell der Padagogischen Hochschule Zurich fir Lehrkrafte besteht aus
zwolf unterschiedlichen Standards/Komponenten (Bsp.: Planung und Durchfihrung von Unterricht oder
Diagnose und Beurteilung), jeder Standard ist wiederum anhand von drei Ebenen beschrieben: Wissen,
Kdnnen und Umsetzungsbereitschaft
(https://stud.phzh.ch/globalassets/phzh.ch/ausbildung/studieren_studieninfos/broschuere_kompet
enzstrukturmodell.pdf).

Lehrkraft sein

Standard 1: Standard 2:
o Standard 3:
Fachspezifisches Planung und )
N . Diagnose und
Wissen und Durchfiihrung Beurteilun
Kénnen von Unterricht g
Wissen Wissen Wissen
Konnen als Konnen als Kénnen als
wissenshasiertes wissenshasiertes wissensbasiertes
Handeln Handeln Handeln
Lern- und Lern- und Lern- und
Umsetzungs- Umsetzungs- Umsetzungs-
bereitschaft bereitschaft bereitschaft

Abbildung 2: Kompetenzstrukturmodell der Padagogischen Hochschule Ziirich fiir Lehrkrafte
(Padagogische Hochschule Ziirich, 2015)

Kompetenzniveaumodelle: Diese Modelle kennzeichnen und differenzieren unterschiedliche Auspra-
gungsgrade einer Kompetenz, sodass unterschiedliche Niveaustufen bestimmt werden kénnen. Sie dienen
daher zur Bewertung und Klassifizierung von Kompetenzauspragungen.

: Der Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen mit den Niveaustufen Al bis C2: A1 — Anfanger,
A2 — grundlegende Kenntnisse, B1 — Fortgeschrittene Sprachverwendung etc. Zu jedem Niveau wird be-
schrieben, was eine Person kénnen muss, um dieses Niveau zu erreichen (http://www.europaeischer-
referenzrahmen.de/).

A: Elementare Sprachverwendung B: Selbststindige Sprachverwendung

PIDIITOD >

Anndhernd
muttersprachliche
Kenntnisse

C: Kompetente Sprachverwendung

Grundlegende
Kenntnisse

Fortgeschrittene
Sprachverwendung

Selbststandige
Sprachverwendung

Fachkundige
Sprachkenntnisse

Anfanger

Abbildung 3: Kompetenzniveaumodell des Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(www.europaeischer-referenzrahmen.de)
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Kompetenzentwicklungsmodelle: Diese Modelle beschreiben in welcher Stufung bzw. Sequenz be-
stimmte (Teil-)Kompetenzen im Rahmen eines Kompetenzentwicklungsprozesses erworben werden soll-
ten.

Beispiel: Das Modell zur Entwicklung von Kompetenzen fiir das forschende Lernen bei Lehramtsstudie-
renden von Schneider und Wildt. In dem Modell sind unterschiedliche Phasen des Forschungsprozesses
definiert. Die Kompetenzentwicklung in jeder dieser Phase wird anhand von vier Stufen beschrieben
(https://eldorado.tu-dortmund.de/bitstream/2003/26945/1/2009_2_ Schneider.pdf).

Stufe IV
Stufe Il Praxisforschung
theoretisch be-
grindet durchfuh-
ren und reflektie-
ren

Stufe ll

Stufe 1 Mit der Absicht der

Im Fokus eigenen

Naive Einstellung Handelns

Verbesserung kon-
kreter Praxis

Voriiberlegungen Fehlanzeige

Personlicher Referenzrah-
men, Formulieren eines

wird ausgefihrt und
aus praktischen
Erwégungen heraus

dto und theore-

Bezugspunkt ist eigenes wird ausgefihrt tisch gehaltvolle

unterrichtliches - Begriindung
Interessenschwerpunkts Handeln begriindet
findet nicht statt Das Feld wird

Feldbeschreibung  Feldbeschreibung

al ) rein deskriptiv, auf  wird auf praktische ; :
LS E T R PG EINAER S Bewaltigungsfragen, Su eigenes Handeln Belange hin reflek- theoretisch gehalt

Kontexts che nach Handlungsmus- in Praxis orientiert _tiert voller Unterschei-
tern dungen sondiert

findet nicht statt

Phase | unter Einschluss

Thema wird
formuliert Aber:
diffus und auf
eigenes Handeln
hin orientiert

Phase Il

ol RETEABRIEISIES  Adaption der Lehrer/-
chungsabsicht innenperspektive, Antizipa-
=R AT [T ) Jeloli (SEE1Y  tion von Routinehandlun-
gen

keine explizite Hypothe-

dto und wird in
einen theoreti-
schen Kontext
gestellt

wird formuliert und
in praktischer Ab-
sicht begrindet

Ph_as_e_ 1 se/Fragestellung zu erken- wird formuliert, wird formuliert und dto und_ in einem

Prazisieren der Forschungs- Rl ; s . - theoretischen
aber nicht prazi- auf praktische Insti-

I ESIE1UG) siert tution hin reflektiert Bezugsrahmen

Theoretische Einbettung Unterrichtsgeschehen reflektiert

als Handlungsanforderung

Fehlanzeige

Phase VI

Interpretation unreflektierte Annahmen:

Interpretationen mit theoretische re-

—  unsystematisch Interpretationen Bezug auf prakti- - )
1. derDaten - partiell ohne Begrindung  sche Handlungsab- Iﬁli(ct::rte Interpre
2. des Forschungsprozes- [ deskriptiv sichten
ses (Reflexion) Nachsteuerung des Unter-
richtsverlaufs
Fehlanzeige

Phase VIII
Prasentation/Anwendung

Schematisch skizzierte
Unterrichtsverlaufsplanung

Pure Darstellung

auf Vermittlungskon-
text reflektierte
Prasentationen

theoretische Re-
flexion des Ver-
mittlungskontextes

Abbildung 4: Kompetenzentwicklungsmodell zum forschenden Lernen bei Lehramtsstudierenden (Schneider, 2009, S. 37)
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Zur Entwicklung von Kompetenzmodellen gibt es zwei verschiedene Vorgehens-
weisen, wobei sich eine Kombination aus beiden empfiehlt:

Deduktive Vorgehensweisen, die eher auf normativer Setzung und Dokumenten basieren:

Curriculum-Analysen: Bestehende Verordnungen zu Zielen und Inhalten eines Studiengangs sowie
die Beschreibungen der zugehérigen Lehr-/Lernarrangements werden analysiert. Das Ziel besteht da-
rin besonders innovative Anséatze zu identifizieren oder eine Synopse zum aktuellen Stand zu formu-
lieren.

Normativ orientierte Curriculum-Workshops: Erfahrene Bildungsplaner oder Experten fiir den Studien-
gang werden nach der Leitfrage Was sollen Lernende nach Abschluss des Studiengangs, Moduls
bzw. Lerneinheit kénnen und wissen? befragt. Mittels Moderations- und Dokumentationstechniken
werden die Aussagen in Hinblick auf Kompetenzaussagen systematisiert und ausformuliert.
Auswertung des Forschungsstands: Erforschte theoretische Konzepte im Handlungsfeld der zu entwi-
ckelnden Kompetenz werden recherchiert und dahingehend analysiert, inwiefern sie Aussagen zu
Kompetenzen (z.B. deren Komponenten, Stufen oder Entwicklung) treffen.

Induktive Vorgehensweisen, die eher empirische Zugange beinhalten:

"Critical Incident-Technik": Es wird versucht die erfolgsrelevanten Verhaltens- und Leistungsaspekte
einer Tatigkeit mittels halbstandardisierten Interviews oder Beobachtungen zu identifizieren. Diese cri-
tical incidents (erfolgsrelevante Verhaltens- und Leistungsaspekte) werden zentraler Bestandteil des
Kompetenzmodells.

Analyse von Lernerfahrungen bzw. Lernbiographien: Uber langsschnittlich oder retrospektiv orientierte
Erhebungsmethoden (z.B. Lerntageblcher, narrative Interviews) sollen Erkenntnisse dariber ermittelt
werden, wie Experten gelernt haben bestimmte Anforderungen bzw. Situationen zu bewaltigen. Dar-
Uber hinaus sollen Informationen dartiber gewonnen werden, in welcher Abfolge bestimmte Kompe-
tenzkomponenten und —stufen erlernt werden.

Beide induktive Vorgehensweisen sollten durch deduktive Vorgehensweisen erganzt werden, da sie vor
allem den Ist-Stand erheben und von subjektiven Bewertungen sowie von situationsspezifischen Bedin-
gungen gepragt sind. Daher beschreiben sie Kompetenzen oftmals nur ausschnitthaft.

(Schaper, 2012)
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2. Phase: Module und zugehorige Learning Outcomes auf Basis des Kompetenz-

modells erarbeiten

Studiengang

Durchlaufen des Moduls in der Lage sein zu tun?
(2) Welche Lehr-/Lernformen eignen sich, um eine
Erreichung der Learning Outcomes zu ermdglichen?
(3) Mit welcher Prifungsform kdnnen die intendierten
Learning Outcomes Uberpriift werden?

Ergebnis: Modulhandbuch (Learning Outcomes, Lehr-/Lernformen,
Prifungsformen, Workload)

Kompetenzmodell

Frage: Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende eines Studiums kénnen? T

Ergebnis: Gesamt Learning Outcome & Kompetenzmodell Xompetenz 1.1
Rompetenz 1.2

Frage: (1) In welche Module I3sst sich der Studiengang sinnvoll strukturieren? Kompetenz 2

(2) Was sollen Studierende nach Durchlaufen einzelner Module in der Lage sein zu tun? Kompetenz 2.1
Ergebnis: Modulstruktur
Fragen: (1) Konkretisierung: Was sollen Studierende nach
Modul A & ® g Modul B Modul n

Kompetanzmodal

1 |

A

Veranstaltung A.1

Kompsteramodsl

H

Frage:

Konkretisierung: Welche konkreten Lehr-

/Lernaktivititen und welche konkrete
Priifungsform ermdglichen den Studierenden
den intendierten Learning Outcome zu erreichen?

s
<
)
c
3
=
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s
w
c
©
]
=

Veranstaltung A.2

Ergebnis: Veranstaltungs-Fahrplan

[ Intendierter Learning Outcome 1
= <.

{ Lehr-/Lernaktivitat ](-- 3’[ Prifungsform }

<
c
]
c
S
k=)
]
3
1
c
©
]
>

Veranstaltung B.1
Veranstaltung B.n
Veranstaltung n.1

Studienbegleitende FérdermaBnahmen

Frage: Welche zusatzlichen studienbegleitenden Forderformate kdnnen angeboten
Ergebnis: z.B. Mentoringkonzepte, Selbstassessmentverfahren, Portfolioansitze

werden, um die Kompetenzentwickung zu unterstiitzen?

In welche Module lasst sich der Studiengang
sinnvoll der/die
Studierende nach Durchlaufen des Moduls in
der Lage sein zu tun bzw. zu kénnen?

strukturieren und was soll

In der zweiten Phase wird ein modularisiertes
Curriculum erarbeitet, welches so strukturiert und
konzipiert ist, dass Studierende am Ende des
Studiums die im Kompetenzmodell beschriebe-
nen Kompetenzen erworben haben kdnnen. Das
Curriculum selbst besteht aus Modulen, in denen
die zu erreichenden Learning Outcomes be-
schrieben sind. Folgende Schritte werden durch-
laufen:

= Strukturierung des Studienablaufs in Module
durch das Entwicklungsteam. Wichtig dabei
ist die Orientierung am Kompetenzmodell.

= Formulierung von Learning Outcomes auf
Modulebene. Learning Outcomes sind zent-
rale Elemente einer kompetenzorientierten
Studiengangentwicklung. Um eine intensive

Auseinandersetzung mit den Learning Out-
comes zu erméglichen, eine Bildung von Ar-
beitsgruppen pro Modul (bspw. darin zukinf-
tig beteiligte Lehrende, Studierende und
Praxisvertreter) sinnvoll. Wahrend der For-
mulierung ist eine Orientierung an taxonomi-
schen Kriterien und Systematiken hilfreich
(siehe Infobox: Bestimmung von Learning
Outcomes und Checkliste: Formulierung
von Learning Outcomes).

= Abstimmung der Modulkonzeptionen der
einzelnen Arbeitsgruppen untereinander.

(Schaper, 2012)
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INFOBOX: BESTIMMUNG VON LEARNING
OUTCOMES

Aus kompetenzorientierter aber auch formaler Perspektive sollen auf Modul- und
Veranstaltungsebene Learning Outcomes definiert und beschrieben werden. Fur die
Bestimmung von Learning Outcomes gibt es hier einige Tipps.

,Die learning outcomes (Lernziele, Lernergebnisse) sind der Dreh- und Angelpunkt der Neu-
ausrichtung in der Hochschullehre. Sie beschreiben, was Studierende am Ende einer Lernein-
heit wissen und kénnen missen und welche Einstellungen von ihnen erwartet werden. Die
Lernergebnisse sind die neue Referenzgrdsse in der Hochschullehre. Die friihere Inputori-
entierung (welchen Stoff missen Studierende beherrschen) wurde durch eine Outputorien-
tierung abgeldst (Uber welche Kompetenzen missen Studierende am Schluss verfiigen).”
(Bachmann, 2014a, S. 34)

Bachmann verdeutlicht die Wichtigkeit der Learning Outcomes. Sie sind deshalb auf vielen Ebenen wie-
derzufinden — auf Ebene der Studiengénge, Module, Lehrveranstaltungen oder Lerneinheiten. Auf allen
Ebenen beantworten Learning Outcomes folgende Frage: Was sollte der/die Studierende nach dem Studi-
engang/dem Modul/der Lehrveranstaltung/der Lerneinheit in der Lage sein zu tun bzw. was sollte er oder
sie kdnnen?.

Die Antwort auf diese Frage ist eine Tatigkeitsaussage mit einer Inhalts- und Handlungskomponente. Um
zu dieser Tatigkeitsaussage zu gelangen, hat sich folgendes Vorgehen etabliert:

1. Aktivverb formulieren. Die Téatigkeit sollte mit einem (beobachtbaren) Aktivverb beschrieben werden,
z.B. nennen, erklaren, beschreiben, anwenden, ausfiihren, zuordnen, vergleichen, zusammenfassen.
Denn auch nur beobachtbare Aktivverben eignen sich, um zu Uberprifen, inwiefern der aktuelle Lern-
stand dem intendierten Learning Outcome tatsachlich entspricht. Es gibt hilfreiche Verblisten, die zur
Auswahl von Aktivverben genutzt werden kénnen. Meist stehen diese in Zusammenhang mit Lernziel-
bzw. Kompetenzzieltaxonomien. Eine bekannte Taxonomie ist die von Anderson et al. (2001) Gberar-
beitete Bloom’sche Lernziel-Taxonomie (Bloom, 1956). Bei dieser wird zun&chst bestimmt, in welchen
Bereich die Learning Outcomes fallen: kognitiver, affektiver oder psychomotorischer Bereich. Je nach
Dimension umfassen sie verschiedene Niveaustufen, die sich in der Komplexitat der Fahigkeiten un-
terscheiden und durch entsprechende Aktivverben konkretisiert werden, welche zugleich auch Orien-
tierung fir die Messung der Zielerreichung geben.

Im kognitiven Bereich wird bestimmt, um welche Art von Wissen es sich bei dem zu Erlernenden
handelt: Faktenwissen, konzeptionelles Wissen, prozedurales Wissen oder metakognitives Wissen.
Fir jeden Wissensbereich gibt es sechs Niveaustufen, die den Link zu der Handlungskomponente der
Tatigkeitsaussage herstellen: Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Beurteilen und (Er-)
Schaffen. Je nach Niveaustufe liegen unterschiedliche kognitive Prozesse dahinter. Daher signalisie-
ren unterschiedliche Aktivverben das Erreichen der Niveaustufe. Z.B.: Bei der Niveaustufe Erinnern
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sind die kognitiven Prozesse Erkennen und Erinnern involviert. Diese werden durch die beobachtba-
ren Aktivverben aufsagen, benennen, beschreiben und auflisten verdeutlicht.

Folgende Tabelle verdeutlicht die Niveaustufen und zugehdorigen Verben im kognitiven Bereich:

Informationen in der
Lerneinheit Bedeu-
tung zuordnen,
seien sie mundlich,
schriftlich oder

Veranschaulichen

Beispiele von Kunststilen nennen

Klassifizieren

Beschreibungen oder Beobachtungen von
geistigen Stérungen klassifizieren

Taxonomie- Kognitiver Pro- Beispiel Weitere Verben

INiveaustufe zess/Verben

1. Erinnern (Wis- Erkennen Daten wichtiger historischer Ereignisse schreiben, definieren, repro-
sen): (wieder-)erkennen duzieren, auflisten, schildern,

Auf relevantes ) : . : : . bezeichnen, aufsagen, ange-

Wissen im Lang- Erinnern Slch_Daten wichtiger historischer Ereignisse ben, aufzahlen, benennen,

zeitgedachtnis in Erinnerung rufen zeichnen, ausfiihren, skizzie-

zugreifen ren, erzahlen

2. Verstehen: Interpretieren Wichtige Aussagen paraphrasieren darstellen, beschreiben, be-

stimmen, demonstrieren,
ableiten, diskutieren, erklaren,
formulieren, zusammenfassen,
lokalisieren, prasentieren,
erlautern, Ubertragen, wieder-

Einen Handlungsab-
lauf (ein Schema,
eine Methode) in
einer bestimmten
Situation ausfuihren
oder verwenden

Implementieren

Bestimmen, auf welche Falle Newtons zwei-
tes Gesetz anwendbar ist

grafisch Zusammenfassen | Eine kurze Zusammenfassung von beobach- | holen
teten Videosequenzen schreiben
Folgern In einer Fremdsprache aus Beispielen eine
grammatikalische Regel herleiten
Vergleichen Historische Ereignisse mit aktuellen Situati-
onen vergleichen
Erklaren Die wichtigsten Ereignisse im Frankreich des
18. Jh. erklaren
3. Anwenden: Ausfuhren Eine mathematische Funktion berechnen durchfiihren, berechnen,

benutzen, herausfinden, 16-
schen, ausfiillen, eintragen,
drucken, anwenden, l6sen,
planen, illustrieren, formatie-
ren, bearbeiten

4. Analysieren:
Lerninhalte in ihre
konstruierten Ele-
mente zerlegen und
bestimmen, wie
diese untereinander
zu einer Ubergrei-
fenden Struktur

Differenzieren

Zwischen relevanten und irrelevanten Infor-
mationen in einer mathematischen Textauf-
gabe unterscheiden

Organisieren

Aus Hinweisen in einer historischen Abhand-
lung eine Argumentation fur oder gegen eine
bestimmte historische Position aufbauen

testen, kontrastieren, verglei-
chen, isolieren, auswabhlen,
unterscheiden, gegenuberstel-
len, kritisieren, analysieren,
bestimmen, experimentieren,
sortieren, untersuchen, kate-
gorisieren

einem neuen Mus-
ter oder einer neuen
Struktur zusammen-
fugen

stimmte Zwecke bauen

. ~ Zuordnen Den Standpunkt eines Autors oder einer
ode_; einem uber-k Autorin eines Essays beziiglich seiner oder
greifenden Zwec ihrer politischen Ausrichtung bestimmen
verbunden sind
5. Beurteilen: Uberpriifen Feststellen, ob die Schlussfolgerung eines beurteilen, argumentieren,
Urteile abgeben Wissenschaftlers aufgrund vorliegender voraussagen, wahlen, evaluie-
aufgrund von Krite- Daten plausibel sind ren, begriinden, priifen, ent-
rien oder Standards - - - scheiden, kritisieren, benoten,

Bewerten Entschel_den, WeI(_:he von zwei Ml(_ethoden die schatzen, werten, unterstiit-
bessere ist, um ein Problem zu lésen zen. klassifizieren

6. (Er-)Schaffen: Generieren Eine Hypothese zu einem beobachtbaren zusammensetzen, sammeln,
Elemente zu einem Phéanomen formulieren organisieren, konstruieren,
kohéarenten oder - - — - - - praparieren, schreiben, ent-
funktionierenden Planen Eine Disposition zu einer Seminararbeit werfen, schlussfolgern, ver-
Ganzen zusammen schreiben binden, konzipieren, zuordnen,
setzen; Elemente zu | gnyickeln Ein Biotop fiir bestimmte Arten oder be- zusammenstellen, ableiten,

entwickeln

Abbildung 5: Niveaustufen und Verbliste des kognitiven Bereichs nach der von Anderson et al. (2001) iiberarbeiteten
Bloom’schen Lernzieltaxonomie (Gréblinghoff, 2015, S. 5)
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Der affektive Bereich (Werte, Haltungen) befasst sich mit der emotionalen Seite des Lernens. Die Ni-
veaustufen reichen von der grundsatzlichen Bereitschaft Informationen aufzunehmen bis zur Integrati-
on von Uberzeugungen, Ideen und Haltungen.

Stufe

Beispiel

Verben

1. Empfangen:
die Bereitschaft, Informationen zu
empfangen

durch respektvolles Zuhéren oder
Sensibilitat fir soziale Probleme

beachten, wahrnehmen, bemerken,
Aufmerksam werden, Gewahr werden,
Bewusst werden, bedenken, beherzigen,
innewerden, erfahren, auffallen, berick-
sichtigen, feststellen, auswahlen, entde-
cken, in Rechnung stellen

2. Reagieren:
die aktive Teilnahme am eigenen
Lernen

durch die Teilnahme an Gruppen-
diskussionen, das Halten einer
Prasentation oder Demonstration
von Interesse am Fachgebiet

einwilligen, bereit sein zu, interessiert
sein an, Gefallen finden an, sich richten
nach, Anteil nehmen an, Freude haben,
Befriedigung empfinden, angesprochen
sein durch

3. Werten:

reicht von der bloRen Akzeptanz eines
(gesellschatftlichen) Wertes bis hin zur
eigenen Verpflichtung gegenuber
diesen Werten

durch die Teilnahme an demokrati-
schen Prozessen oder die Uber-
nahme sozialer Verantwortung

akzeptieren, Einverstanden sein, gelten
lassen, tolerieren, zulassen, gutheilen,
annehmen, anerkennen, sich verpflichtet
fuhlen, erfolgen, sich binden, tiberzeugt
sein, sich einsetzen fur

4. Organisieren (von Werten):
bezieht sich auf den funktionalen
Ausgleich beim Zusammenstof3en
verschiedener Werte oder Wertvorstel-
lungen oder deren Akzeptanz bei
eigner abweichender Meinung

wenn Freiheit und Verantwortung in
einem Staatswesen in Einklang
gebracht werden sollen oder bei der
Akzeptanz professioneller ethischer
Standards

abwagen, richtig einschétzen, wiirdigen,
einstufen, vergleichen, strukturieren,
prifen, Prioritaten entwickeln, Werte
abwagen, Werte einordnen, Beziehun-
gen herstellen, Beurteilungsmalf3stédbe
finden, Werthaltungen entwickeln

5. Charakterisieren (von Werten):
eigenes Wertesystem hinsichtlich
Einstellungen, Ideen und Haltungen
beschreiben, dass sich der Einzelne
selbst auferlegt hat und nach dessen
Maximen er konsistent und vorhersag-
bar agiert

Abbildung 6: Niveaustufen und Verbliste des affektiven Bereichs nach Bloom und Krathwohl (Gréblinghoff, 2015, S. 6)

Der psychomotorische Bereich wird im Hochschulkontext eher weniger beachtet. Eine Einteilung fur
Niveaustufen im psychomotorischen Bereich formulierte Dave (1970), wobei die Niveaustufen auch
hier in ihrer Komplexitat steigen: Imitation, Manipulation, Prazision, Artikulation und Naturalisierung.

Neben der hier beschriebenen Taxonomie fir den kognitiven Bereich von Anderson und Krathwohl
(2001) gibt es noch weitere Lernziel-Taxonomien:
= Die Klassifizierung nach Gagné: Hier werden folgende Wissensarten genannt: deklaratives
Wissen, intellektuelle Fahigkeit (hier: Unterscheidungen, Konzepte, Prinzipien, Prozeduren,
Problemltdsen), kognitive Strategien, Einstellungen, psychomotorische Féahigkeiten (Smith &

Ragan, 2005).

= Die SOLO (Structure of Observed Learning Outcome) — Taxonomie von Biggs: Hier werden fol-

gende Wissensniveaus unterschieden: Prastrukturell, unistrukturell, multistrukturell, relational,
ausgeweitet abstrakt (Biggs & Tang, 2007).

Allen Taxonomien liegt zu Grunde, dass erst die Art des zu erlernenden Wissens bestimmt wird, um
im Anschluss beobachtbare Aktivverben auszuwéhlen.
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2. Objekt festlegen, auf welches sich das Aktivverb bezieht. Durch das Objekt wird das zu erlernende
Thema angegeben. Bei dem Learning Outcome ,Die Studierenden kénnen den Unterschied zwischen
Meiose und Mitose erklaren® ist erkléaren das Aktivverb und die Objekte, auf welche sich das Aktivverb

beziehen, Mitose und Meiose.

3. Ggf. Kontext zur Erreichung des Learning Outcomes festlegen. Der Kontext kann sich auf Bedin-
gungen beziehen unter denen das im Aktivverb formulierte Verhalten gezeigt werden soll (z.B. Wenn
dem Lernenden der Versuchsaufbau eines Experiments zur Saure-Base-Titration vorliegt, kann der
Lernende den Versuchsapparat aufbauen und den Versuch durchfiihren). Ebenso kann der Kontext
Standards oder Kriterien darstellen, die zeigen wie gut der Lernende das Verhalten ausfiihren muss,
um das Lernziel zu erreichen (z.B. Der Lernende kann alle Hauptstadte Europas fehlerfrei auflisten).

In den Beispielen sind der Kontext, das Objekt

und das Verb jeweils mit unterschiedlichen
Unterstreichungen gekennzeichnet.

Die Studierenden kdnnen, bei gegebener Prob-

Learning Outcome im kognitiven Bereich
auf der Niveaustufe ,Anwendung®

stellen und erklaren.

Learning Outcome im kognitiven Bereich
auf der Niveaustufe ,Verstehen”

Bezug auf die Faktoren Leistung und Abwar-
menutzung [...] zu_bewerten” (Bachmann,
2014a, S. 44).
Learning Outcome im kognitiven Bereich
auf der Niveaustufe ,Beurteilen®.

analysieren, _auswahlen _und strukturieren [...]"
(Bachmann, 2014a, S. 45).
Learning Outcome im kognitiven Bereich

auf den Niveaustufen ,Analysieren® und
,Beurteilen.”

entwerfen, um die Falle vor einem fiktiven Ge-
richt zu vertreten.

Learning Outcome im kognitiven Bereich
auf der Niveaustufe (,Er-)Schaffen

mann, 2014a, S. 45).

Learning Outcomes im kognitiven Be-
reich auf den Niveaustufen ,Erinnern”,
LJAnwenden” und ,Beurteilen”.

: Link zu einer praktischen Anleitung zum Formulieren von Lernergebnissen:
http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/nexus-

Impuls-2-Lernergebnisse.pdf

Groblinghoff (2015), Kennedy (2007), Woolfolk (2011)
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CHECKLISTE: FORMULIERUNG VON LEARNING
OUTCOMES

Bei der Formulierung von Learning Outcomes kdnnen Sie sich an folgender Check-
liste orientieren, um sicher zu sein, nichts vergessen zu haben.

O 0o o o

O

Habe ich mich auf das Lernergebnis des Lernenden (nicht den Lernprozess oder das eigene Unter-
richten) fokussiert?

Sind meine Learning Outcomes beobacht- und messbar?

Sind meine Learning Outcomes uberprifbar?

Habe ich ein Aktivverb verwendet, welches die gewiinschte Niveaustufe anzeigt?

Habe ich nicht beobachtbare Verben wie ,wissen, ,kennen®, ,mit etwas vertraut sein®, ,sich bewusst
sein“ ... vermieden?

Habe ich Learning Outcomes formuliert, die unterschiedliche Bereiche und Niveaustufen abdecken?
Habe ich nur ein Aktivverb pro Learning Outcome verwendet?

Ist die Erreichung der Learning Outcomes mit den vorgesehenen Lehrkonzepten, gegebenen Res-
sourcen und in der gegebenen Zeit moglich?

Auf Veranstaltungsebene: Sind die Learning Outcomes konsistent mit den Studiengangs- und Modul-
zielen?

Kennedy (2007)
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3. Phase: Pro Modul Lehr-/Lernformen und Prifungsformen planen sowie Work-
load festlegen

Studiengang

Kompetenzmodell

Frage: Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende eines Studiums kénnen? T

Ergebnis: Gesamt Learning Outcome & Kompetenzmodell Xompetenz 1.1
Kompetenz 1.2

Frage: (1) In welche Module I3sst sich der Studiengang sinnvoll strukturieren? Kompetenz 2

(2) Was sollen Studierende nach Durchlaufen einzelner Module in der Lage sein zu tun? Kompetenz 2.1
Ergebnis: Modulstruktur
Fragen: (1) Konkretisierung: Was sollen Studierende nach
Modul A & ® g Modul B Modul n

Durchlaufen des Moduls in der Lage sein zu tun?
(2) Welche Lehr-/Lernformen eignen sich, um eine

Erreichung der Learning Outcomes zu ermdglichen?
(3) Mit welcher Prifungsform kdnnen die intendierten

mammmEnn
Kompsteramodsl

Learning Outcomes Uberpriift werden?

Ergebnis: Modulhandbuch (Learning Outcomes, Lehr-/Lernformen,

o

Prifungsformen, Workload)
Veranstaltung A.1 =
Frage:  Konkretisierung: Welche konkreten Lehr-
/Lernaktivititen und welche konkrete

Priifungsform ermdglichen den Studierenden
den intendierten Learning Outcome zu erreichen?

Veranstaltung A.2

Ergebnis: Veranstaltungs-Fahrplan

[ Intendierter Learning Outcome 1
= <.

{ Lehr-/Lernaktivitat ](-- 3’[ Prifungsform }

Q

<
c
]
c
S
k=)
]
3
1
c
©
]
>

Veranstaltung B.1
Veranstaltung B.n
Veranstaltung n.1

s
<
)
c
3
=
o}
s
w
c
©
]
=

Studienbegleitende FérdermaBnahmen

Frage:

Welche zusatzlichen studienbegleitenden Forderformate kdnnen angeboten werden, um die Kompetenzentwickung zu unterstitzen?
Ergebnis: z.B. Mentoringkonzepte, Selbstassessmentverfahren, Portfolioansitze

Welche Lehr-/Lernformen eigenen sich, um
den Studierenden eine Erreichung der inten-
dierten Learning Outcomes zu ermdglichen?
Mit welcher Prufungsform kdnnen die ge-
winschten Learning Outcomes Uberprift
werden?

Nachdem das am Kompetenzmodell ausgerichte-
te modularisierte Curriculum erarbeitet wurde und
fur die Module Learning Outcomes formuliert
wurden, geht es im nachsten Schritt darum, far
jedes Modul Kombinationen von Lehr-
/Lernformen (Vorlesung, Seminar, Ubung) und
Prufungsformen zu planen, abzustimmen und zu
gestalten sowie den dafir notwendigen Workload
abzuschatzen.

In dieser Phase ist es besonders wichtig darauf
zu achten, dass Modul-Learning Outcomes, Lehr-
/Lernform und Prifungsform miteinander in Be-
ziehung stehen. Hinweise darauf, welche Lehr-
/Lernform idealerweise gewahlt wird, gibt folgen-
de Uberlegung: Durch welche Aktivitaten kénnen

die Studierenden die gewiinschten Learning Out-
comes erreichen? In welchen Lehr-/Lernformen
kénnen diese Aktivitdten umgesetzten werden?
Ob Studierende die Learning Outcomes errei-
chen héngt maRgeblich davon ab, ob durch ent-
sprechende Aktivitdten der Kompetenzerwerb
unterstutzt wurde. Besteht der intendierte Learn-
ing Outcome beispielsweise darin, dass sich
Studierende einen Sachverhalt eigenstandig
erschlieBen, aufbereiten und prasentieren kon-
nen, ist ein Modul, welches lediglich aus Vorle-
sungen besteht, weniger geeignet. Zudem gilt es
Learning Outcome-orientierte Prifungsformen
auszuwahlen, welche die intendierten Lerner-
gebnisse auch tatsachlich erfassen und messbar
machen.
Es bietet sich an die folgenden Schritte auf Mo-
dulebene in Arbeitsgruppen zu bearbeiten (Mo-
dulverantwortliche, Lehrende, ggf. Studierende
und Praxisvertreter):
= Entwicklung einer Kombination von Lehr-
/Lernformen (Vorlesung, Ubung, Seminar)
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fur jedes Modul, die Studierendenaktivitaten
ermoglichen, welche auf die Erreichung der
Learning Outcomes abzielen. Nahere Infor-
mationen zu Lehr-/Lernaktivitdten siehe In-
fobox: Lehr-/Lernaktivitaten.

Auswahl von Prifungsformen fur jedes Mo-
dul, welche Uberpriifen inwiefern die tatséch-
lichen Lernergebnisse den intendierten
Learning Outcomes entsprechen (siehe In-
fobox: Prifungsformen).

Abschétzung des Workloads.

Abstimmung der Modulkonzeptionen der
einzelnen Arbeitsgruppen untereinander.
Integration von Learning Outcome, Lehr-
/Lernformen und Prifungsformen sowie
Workload in Modulhandbtchern.

(Schaper, 2012)
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4. Phase: Studienbegleitende Férdermal3Bhahmen konzipieren

Studiengang

Frage: Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende eines Studiums kénnen? ot
Ergebnis: Gesamt Learning Outcome & Kompetenzmodell
Kompetenz 1.1
Kompetenz 1.2
Frage: (1) In welche Module I3sst sich der Studiengang sinnvoll strukturieren? Kompetenz 2
(2) Was sollen Studierende nach Durchlaufen einzelner Module in der Lage sein zu tun? Kompetenz 2.1
Ergebnis: Modulstruktur

Kompetenzmodell

[ e ™ Towrer Joures Jswea |

Fragen: (1) Konkretisierung: Was sollen Studierende nach
Durchlaufen des Moduls in der Lage sein zu tun?
(2) Welche Lehr-/Lernformen eignen sich, um eine

Modul A

(3) Mit welcher Prifungsform kdnnen die intendierten
Learning Outcomes Uberpriift werden?

Prifungsformen, Workload)

Erreichung der Learning Outcomes zu ermdglichen? - T T

Ergebnis: Modulhandbuch (Learning Outcomes, Lehr-/Lernformen,

B —

Modul B Modul n

Kempatanamadal nzmodal

5

Veranstaltung A.1 =

Frage:  Konkretisierung: Welche konkreten Lehr-
/Lernaktivititen und welche konkrete
Priifungsform ermdglichen den Studierenden
den intendierten Learning Outcome zu erreichen?

Veranstaltung A.2

Ergebnis: Veranstaltungs-Fahrplan

[ Intendierter Learning Outcome }
= -,
e ™~
{ Lehr-/Lernaktivitat ]<' - >[ Priifungsform }

:

Veranstaltung A.n
Veranstaltung B.1
Veranstaltung B.n
Veranstaltungn.1
Veranstaltung n.n

Studienbegleitende FordermaBnahmen

Ergebnis: z.B. Mentoringkonzepte, Selbstassessmentverfahren, Portfolioansatze

Frage: Welche zusatzlichen studienbegleitenden Forderformate konnen angeboten werden, um die Kompetenzentwickung zu unterstiitzen?

Welche zusatzlichen studienbegleitenden
Forderformate kdnnen fir Studierende ange-
boten werden, um deren Kompetenzentwick-
lung zu unterstutzen?

Es geht in dieser Phase darum, den fachiber-
greifenden Kompetenzerwerb durch studienbe-
gleitende MaRnahmen zu fordern. Das Potential
hierin liegt, eine fachubergreifende Kohérenz
innerhalb eines Studiengangs herzustellen. Sol-
che studienbegleitende Angebote konnten aus
folgende MaRnahmen bestehen: Mentoring- oder
Coachingkonzepte, Bilanzierungs- und Selbstas-
sessmentverfahren sowie langerfristig angelegte
Portfolioansétze.

Bei Mentoring- oder Coachingkonzepte unter-
stutzen Mentoren oder Coaches (bspw. fortge-
schrittene Studierende) Studierende zu bestimm-
ten Zeitpunkten im Studium bei der Bilanzierung
ihres Kompetenzerwerbs. Dabei wird der Studi-
umsverlauf und Lernfortschritt reflektiert und wei-
tere Entwicklungsschritte geplant. Die Bilanzie-
rungs- und Selbstassessmentverfahren dienen

einem ahnlichen Ziel (den Stand der Kompetenz-
entwicklung zu einem bestimmten Zeitpunkt im
Studium zu dokumentieren, reflektieren und zu
bewerten), allerdings finden diese selbstgesteu-
ert (also ohne Begleitung) statt. Es empfiehlt sich
daher Bilanzierungs- oder Selbstassessmentver-
fahren mit Coaching- oder Mentoringkonzepten
zu kombinieren. Bspw. kdnnen die Ergebnisse
des Selbstassessments Basis fir ein Mentoren-
gesprach sein. Studiumsbegleitende Portfolios
dienen dazu, den Kompetenzerwerb zu doku-
mentieren und zu reflektieren. Anhand verschie-
denster Belege, die im Zusammenhang mit dem
eigenen Lernen stehen und in einer Art Sam-
melmappe gebiindelt werden, findet eine Ausei-
nandersetzung mit dem eigenen Lernfortschritt
und Lernverhalten statt. Alle genannten Malf3-
nahmen sollten auf die Learning Outcomes des
Studiums ausgerichtet sein.

Die Konzeption der studienbegleitenden Forder-
malfinahmen kann vom Steuerungs- und Entwick-
lungsteam vorstrukturiert werden. Wichtig ist,
dass solche MalRnahmen sorgfaltig in den Stu-

23



dienverlauf integriert werden, auf konkrete Ent-
wicklungs- und Lernanforderungen im Studium
Bezug genommen wird und auf die Bedirfnisse
der Studierenden abgestimmt sind. So wird ein
relevanter Mehrwert fur Studierende hergestellt
und die Gefahr eingegrenzt, dass die erganzen-
den Angebote nur als zusatzlicher Arbeitsauf-
wand empfunden werden.

(Schaper, 2012).

fur studienbegleitende Forderung

des Kompetenzerwerbs:

= Staufer Studienmodell der PH Schwabisch
Gmuind: Ziel ist es Studierende zum selbst-
gesteuerten Lernen anzuregen, studien- und
berufsrelevante Schliisselkompetenzen zu
fordern und die Ausbildung eines besonde-
ren Kompetenzprofils zu ermdglichen. Dies
wird durch zahlreiche semestertibergreifen-
de Angebote umgesetzt: besonders gestal-
tete Studieneingangsphase, Kompetenz-
workshops, Seminare zur individuellen Pro-
filbildung, Mentoring-Programm, Beratung
durch Tutor/innen beim wissenschaftlichen
Schreiben und einer kommentierte Medien-
sammlung.
Link: http://www.ph-
gmuend.de/studium/staufer-
studienmodell/

= Modul Personale Kompetenzen der Univer-
sitat Freiburg im Lehramtsstudium: Das Mo-
dul dient dazu den personlichen Bezug zum
Lehrer/innenberuf Gber das fachwissen-
schaftliche hinaus zu vertiefen und persona-
le Handlungskompetenz zu entwickeln. Es
besteht aus einer Uberblickveranstaltung
und einem frei zu wahlenden praxisorientier-
ten Seminar (z.B. Gestaltung von Beziehung
im schulischen Kontext, Kérpersprache und
Improvisation).
Link: https://lwww.zfs.uni-
freiburg.de/studium/mpk
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5. Phase: Evaluations- und Qualitats-
sicherungsmalinahmen planen

Wie kann nachhaltige Qualitat des Studien-
gangs gesichert werden?

Um diese Frage zu beantworten, miissen Evalua-
tions- und Qualitatssicherungsmafnahmen fir
den Umsetzungsprozess geplant werden. Es ist
sinnvoll ausgewahlte Module pilothaft zu erpro-
ben, zu bewerten und ggf. auf dieser Grundlage
zu optimieren. Evaluationen konnen auf ver-
schiedenen Ebenen ansetzen, bspw. auf Lehr-
veranstaltungs- oder Modulebene.

Neben klassischen Parametern (wie Instruktions-
qualitat, Motivationsforderung, Anforderungsni-
veau) koénnen andere Qualitditsmerkmale, wie
Angemessenheit des Workloads, gepruft und
revidiert werden. Denn letztlich zeigt erst die
Erprobung, ob die gewinschten Learning Out-
comes mithilfe bestimmter Lehr-
/Lernarrangements in der daflr vorgesehenen
Zeit (Workload) erreicht werden kdnnen. Auch
zeigt sich erst durch eine Pilotierung inwiefern die
einzelnen Curriculum- bzw. Modulbestandteile
ausreichend aufeinander abgestimmt sind, ob die
Voraussetzungen der Studierenden angemessen
beriicksichtigt werden, ob Studierende mit dem
Studienangebot zufrieden sind und wie das Stu-
dienangebot von den Stakeholdern bewertet
wird. Doch nach einer ersten Erprobung ist die
Phase der Evaluations- und Qualitatssicherung
nicht abgeschlossen, sie ist vielmehr der Auftakt
fir einen kontinuierlichen Qualitatssicherungs-
prozess.

(Schaper, 2012)

fur einen kompetenzorientierten Evalua-
tionsansatz: Das Berliner Evaluationsinstrument
fur selbsteingeschéatzte, studentische Kompeten-
zen (BevaKomp) nach dem Lehrveranstaltungen
beziglich der selbsteingeschéatzten Kompetenz-
entwicklung im Bereich Fach-, Methoden-, Pra-
sentations-, Kommunikations-, Kooperations- und
Personalkompetenz evaluiert werden.
Link:http://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.10
26/0012-1924.54.1.30
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Die Universitat Ulm zeigt in ihrer Studiengang-
entwicklung der Humanmedizin eine kompetenz-
orientierte Vorgehensweise. Diese beinhaltete
sieben Schritte:

1.

Bedarfsanalyse unter Beachtung der Rah-
menbedingungen und gesetzlichen Vorga-
ben: 2002 wurde eine neue Approbations-
ordnung verabschiedet, die bundesweit einen
gesetzlichen Rahmen fir die Medizineraus-
bildung vorgibt. Hierin wurden einige Lehr-
veranstaltungen verbindlich vorgeschrieben.
Die Curriculumentwicklung fand unter Be-
ricksichtigung dieser statt.

Bildung eines Expertengremiums (Arbeits-
gruppe Curriculumentwicklung) zur Steue-
rung, welche der Studiendekan leitete: Die
Mitglieder des Expertengremiums wiesen un-
terschiedliche Lehrerfahrungen und Kompe-
tenzen bzgl. Curriculum- und Reformprojek-
ten auf.

Einbezug von Stakeholdern: Es wurden Re-
prasentanten (Stakeholder) aus den von der
Veranderung betroffenen Gruppen einge-
bunden, v.a. Lehrbeauftragte der einzelnen
Disziplinen. Studierende wurden zu Informa-
tionsabenden eingeladen, woraus sich eine
Gruppe freiwilliger studentischer Mitarbeiter
rekrutierte.

Festlegung der anzustrebenden Kompetenz-
bereiche fur die Absolventinnen und Absol-
venten des Studiengangs unter Einbezug von
Basis- und Schlisselkompetenzen: Es wurde
die neue Approbationsordnung danach un-
tersucht, ob sich daraus ein verpflichtendes
Kompetenzprofil ableiten lieR. Zuséatzlich

wurden internationale Ausbildungsstandards
in der Humanmedizin bericksichtigt. Auf die-
ser Grundlage wurden sechs berufsrelevante
Rollen abgeleitet und Schwerpunktthemen in
Bezug auf héaufige Erkrankungen ermittelt,
die Uber das gesamte Studium hinweg aus
der Sicht verschiedener Facher beleuchtet
werden sollen. Neben fachlichen Schwer-
punktthemen wurden auch Schlusselqualifi-
kationen bertcksichtigt. Stakeholder wurden
in den Prozess miteingebunden, indem die
Steuerungsgruppe einen Vorschlag zum
Kompetenzprofil machte, der von den Stake-
holdern diskutiert wurde. AnschlieRend wur-
den jedem Kompetenzbereich Detail-
Kompetenzen und Lernziele zugeordnet. Er-
gebnis ist das Ulmer Ausbildungsprofil Hu-
manmedizin, das zehn Kompetenzbereiche
umfasst.

LEHREN ArzTuCHE LEBENSLANGES
HALTUNG LERNEN

INTERESSEN VON'TIL [ TFATTTH A3

PATIENT UND FACHKOMPETENZ
GESELLSCHAFT

WISSEN-
SCHAFTLICHES
ARBEITEN UND

KOMMUNIKATION
FORSCHEN TEAMARBEIT

MANAGEMENT

Abbildung 7: Ulmer Ausbildungsprofil Humanmedi-
zin (http://fakultaet.medizin.uni-ulm.de/studium-
|ree?studiengaenge/humanmedizin/meolulm/ausbild
ungsprofil/)

Uberpriifung des bestehenden Curriculums:
Das bestehende Curriculum wurde auf Kon-
sistenz der definierten Kompetenzen uber-
prift, d.h. inwiefern die Zielkompetenzen im
existierenden Curriculum bereits realisiert
wurden. Dazu sollten Lehrende fir ihr Fach-
gebiet Lernziele in den Bereichen Wissen,
Fertigkeiten und Haltungen formulieren, die
sie als unverzichtbar bezeichnen wirden,
unabhéngig vom tatsachlichen Angebot. Im
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nachsten Schritt sollten sie markieren, wel-
che der Lernziele bereits adaquat gelehrt
bzw. geprift wurden und die zugehdrige
Lehrveranstaltung angeben. Das Ergebnis
wurde mit dem Ausbildungsprofil verglichen.

5. Ausrichtung des Curriculums auf das defi-
nierte Kompetenzprofil: Auf Grundlage der
ermittelten Diskrepanzen wurden in einem
weiteren Schritt neue Lehrveranstaltungen
geplant. Beispiel fir die Kompetenz prakti-
sche Fertigkeiten, die bisher gefehlt hat: Ein-
richtung eines skills lab in welchem Studie-
renden unter Anleitung arztliche Handlungs-
prozeduren tben.

6. Uberpriifung der Zielerreichung auf Studie-
rendenebene und Evaluation des Pro-
gramms: Verschiedene Kompetenzmessver-
fahren wurden implementiert, um herauszu-
finden, inwiefern die Lehrveranstaltungen auf
die gewinschten Kompetenzen abzielen.
Beispiel: Objective Structured Clinical Exa-
minations (OSCE) und Prifungen mit simu-
lierten Patienten.

(Schaper, 2012)

Weitere Informationen:
http://fakultaet.medizin.uni-ulm.de/studium-

lehre/studiengaenge/humanmedizin/medulm/ausbildungsprofil/


http://fakultaet.medizin.uni-ulm.de/studium-lehre/studiengaenge/humanmedizin/medulm/ausbildungsprofil/
http://fakultaet.medizin.uni-ulm.de/studium-lehre/studiengaenge/humanmedizin/medulm/ausbildungsprofil/

Kompetenzorientierte Lehrveranstaltungskonzeption

Advance Organizer

Wahrend bei der Studiengang- und Curriculum-
entwicklung ein grober Rahmen (sichtbar in Form
von Modulhandbichern) fir jeden Studiengang
entsteht, geht es bei der Lehrveranstaltungskon-
zeption darum, diesen Rahmen in den jeweiligen
Veranstaltungen mit Leben zu fillen. An dieser
Stelle konkretisiert sich kompetenzorientierte
Lehre in spezifischen Lernangeboten fir Studie-
renden, wobei die Orientierung an Lernenden
und deren Kompetenzentwicklung im Fokus bei
der Implementierung in die Praxis stehen.

An dieser Stelle kann die Kompetenzorientierung
jedoch auch scheitern, sofern die in Modulhand-
bichern formulierten Learning Outcomes nicht
als Grundlage der didaktischen Planung heran-
gezogen werden, lediglich Themen abgeleitet
und eine lehrendenzentrierte Lehrveranstaltung
umgesetzt wird. Hier wird die notwendige Konsis-
tenz nicht nur zwischen den Modulen sondern
auch innerhalb der Module, insbesondere der
Modulplanung und Realisierung der Modulele-
mente, deutlich.

Der Advance Organizer zeigt an welcher Stelle
die Lehrveranstaltungskonzeption mit der Studi-
engang- und Curriculumentwicklung verknipft ist
und welche Prinzipien bei der kompetenzorien-
tierten Lehrveranstaltungskonzeption zu beach-
ten sind.
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Studiengang

Kompetenzmodell
Stufe 1 Stule 2 5tufe4
Frage: Was soll eine Absolventin oder ein Absolvent am Ende eines Studiums kénnen? Kompetenz 1
Ergebnis: Gesamt Learning Outcome & Kompetenzmodell TaEean
Kompetenz 1.2
Frage: (1) In welche Module Isst sich der Studiengang sinnvoll strukturieren? Kompetenz 2
(2) was sollen Studierende nach Durchlaufen einzelner Module in der Lage sein zu tun? Kompetenz 2.1
Ergebnis: Modulstruktur
Fragen: (1) Konkretisierung: Was sollen Studierende nach
Modul A Durchlaufen des Moduls in der Lage sein zu tun? Modul B Modul n
Kompetenamodell (2) Welche Lehr-/Lernformen eignen sich, um eine rompetommoda nemmmuRm (ompatanzmodal
 — Erreichung der Learning Outcomes zu ermdglichen? AN —————
(3) Mit welcher Priifungsform kénnen die intendierten P P
Learning Outcomes iiberpriift werden? — o
Ergebnis: Modulhandbuch (Learning Outcomes, Lehr-/Lernformen,
Priifungsformen, Workload)

|

-
H

Veranstaltung A.1

Frage:  Konkretisierung: Welche konkreten Lehr-
/Lernaktivititen und welche konkrete
Prifungsform ermdglichen den Studierenden

den intendierten Learning Outcome zu erreichen?

Veranstaltung A.2

Ergebnis: Veranstaltungs-Fahrplan

[ Intendierter Learning Outcome ]
7 =
& N
[ Lehr-/Lernaktivitat ](-- 5’[ Priifungsform ]

Studienbegleitende FérdermalBnahmen
Frage: Welche zusitzlichen studienbegleitenden Forderformate kén

Ergebnis: z.B. Mentoringkonzepte, Selbstassessmentverfahren, Portfolio

Exemplarische
Behandlung von
Lerninhalten

Lernender aktiv &

Orientierung am
Learning Outcome

—
c
]
c
3

=
]

-
w
c
©
o

>

Veranstaltung A.n
Veranstaltung B.1
Veranstaltung B.n
Veranstaltung n.n

n werden, um die Kompetenzentwickung zu unterstiitzen?

Konsequente

selbsthestimmt,
Lehrender
Bereitsteller von
Lerngelegenheiten

Lehr-/Lern-
veranstaltung

Stufenweiser
Kompetenzerwerb

& Begleiter

Aktive
Auseinander-
setzung mit
Lerngegenstand —
ideal: Praxisbezlge

Evidenzbasierter
didaktischer Ansatz
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Vorgehen einer kompetenzorien-
tierten Lehrveranstaltungskon-
zeption

Das Vorgehen bei der Konzeption kompetenzori-
entierter Lehrveranstaltungen wird in diesem
Themendossier nicht anhand konkreter Phasen
(wie die Studiengang- und Curriculumentwick-
lung) vorgestellt, sondern es werden grundlegen-
de Prinzipien, die bei der Konzeption von Lehr-
veranstaltungen beachtet werden sollten, naher
betrachtet. Ein gangiges Modell, das die Lehr-
veranstaltungskonzeption in funf Phasen be-
schreibt, ist das ADDIE-Modell. Der Name ist ein
Akronym und jeder Buchstabe steht flur eine
Phase.

A — Analyse

Der Bedarf, die Zielsetzung, die Lernenden (z.B.
Vorwissen, charakteristische Merkmale) und die
Rahmenbedingungen werden analysiert.

D - Design
Ein Veranstaltungs-Fahrplan wird auf der Basis
der Analyse entworfen.

D - Development

Das bendtigte Material zur Durchfihrung der
Lehrveranstaltung wird hergestellt. Materialien
kénnten sein: Literatur, Praxisbeispiele, Online-
Module, Videos, Lernaufgaben, Case Studies
etc..

| — Implementation

Die Lehrveranstaltung wird durchgefuhrt. Evtl. ist
ein Testdurchlauf von einzelnen Elementen sinn-
voll.

E — Evaluation

Der Erfolg der Lehrveranstaltung wird formativ
und summativ Gberpruft. Erfolg lasst sich unter-
schiedliche definieren, oft ist allerdings die Errei-
chung der intendierten Learning Outcomes einer
der Erfolgs-Indikatoren (Seel & Hanke, 2015).

: Im Buch ISD from the ground up sind die
ADDIE-Phasen néher erlautert: Hodell, C. (2016).
ISD from the ground up: A no-nonsense ap-
proach to instructional design. Alexandria Asso-
ciation for Talent Development.
(https://www.td.org/Publications/Books/ISD-
from-the-Ground-Up-4Th-Ed)

Zentrale Fragestellung bei der kompetenzorien-
tierten Lehrveranstaltungskonzeption ist: Welche
konkreten Lehr-/Lernaktivitaten und welche kon-
kreten Prifungsformen ermoglichen den Studie-
renden den intendierten Learning Outcome zu
erreichen?.

Das Ergebnis der kompetenzorientierten Konzep-
tion von Lehrveranstaltungen ist ein Veranstal-
tungs-Fahrplan, idealerweise bestehend aus (a)
der groben Struktur der gesamten Lehrveranstal-
tung (in welcher Sitzung werden welche Learning
Outcomes angestrebt), (b) dem integrierten Pri-
fungskonzept und (c) Ablaufplanen fur einzelne
Sitzungen (bestehend aus dem zeitlichen Ablauf,
Learning Outcomes, Aktivitadten der Lehrperson,
Aktivitaten der Studierenden und bendtige Mate-
rialien). Ebenso sind die erstellten Materialien zur
Umsetzung des Veranstaltungs-Fahrplans Er-
gebnis der Lehrveranstaltungskonzeption.
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Zeit |Learning Aktivitat Aktivitat Materialien
Outcome Lehrperson (L) Studierende (S)
14:15 | S kénnen die |stellt Learning Poster mit
- Learning Outcomes vor: Learning
125 Outcomes der |Frage: Gibt es kldren Unklarhei- | Outcomes-
Veranstaltung | Unklarheiten? ten beziiglich der
nennen- Learning Outco-
mes*
14:25 |5 ksnnen leitet Methode bilden Gruppen- |Zettel
- Lerninhalte der |,Gliickstopf* an- schreiben pro 5 | Stifte

74:35

letzten Sitzung

erkliren-

beobachtet Gruppen-

arbeitsphase*

einen Begriff der
letzten Sitzung
auf Zettel
geben Zettel
verdeckt an
Nachbargruppe
weiter:

jeder S erklirt
einen Begriffe
der Nachbargrup-
pe:

Kldren unbekann-
te Begriffe mit
Nachbargruppe-

Abbildung 8: Beispiel eines Ablaufplans

Folgende

Prinzipien der kompetenzorientierten

Lehrveranstaltungskonzeption sollten bertcksich-
tigt werden:

Prinzip 1:

Prinzip 2:

Prinzip 3:

Prinzip 4:

Prinzip 5:

Prinzip 6:

Konsequent an Learning Outcomes
orientieren

Stufenweisen Kompetenzerwerb be-
achten

Lehre an evidenzbasierten didakti-
schen Ansatz ausrichten

Gelegenheiten fur aktive Auseinan-
dersetzung mit Lerngegenstand
schaffen — idealerweise Praxisbeziige
integrieren

Lernende als aktive, selbstbestimmte
Lerner und Lehrende als Bereitsteller
von Lerngelegenheiten und Begleiter
sehen

Auf exemplarische Behandlung von
Lerninhalten fokussieren
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Prinzip 1. Konsequent an Learning
Outcomes orientieren

Was sollen die Studierenden am Ende der
Veranstaltung konkret kénnen? Welche Lehr-
/Lernaktivitaten tragen dazu bei? Mit welcher
Prafungsform kann tUberpruft werden, ob das
tatsachliche Lernergebnis dem intendierten
entspricht?

Bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungen
(Seminaren, Vorlesungen, Ubungen, Blockveran-
staltungen etc.) ist eine konsequente Orientie-
rung an den zu erreichenden Learning Outcomes
wichtig, welche sich wiederum am Kompetenz-
modell des Studiengangs orientieren (siehe In-
fobox: Kompetenzmodelle und deren Ent-
wicklung).

Die intendierten Learning Outcomes sind im Mo-
dulhandbuch aufgefihrt und gewahrleisten
dadurch, dass jedes Modul (und dessen Lehrver-
anstaltungen) auf die im Kompetenzmodell for-
mulierten Kompetenzen ausgerichtet ist. Sind im
Modulhandbuch Learning Outcomes unzu-
reichend formuliert, sollten diese zunachst prazi-
siert und abgeleitet fur jede Lehrveranstaltungs-
sitzung definiert werden (siehe Infobox: Be-
stimmung von Learning Outcomes). Denn nur
wer weil3 zu welchen Lernergebnisse (=Learning
Outcomes) eine Lehrveranstaltung bei den Stu-
dierenden filhren soll, kann diese zielgerichtet
planen (Schaper, 2012).

Bei der Veranstaltungskonzeption ist darauf zu
achten, dass Learning Outcome, Lehr-
/Lernaktivitdat und Prufungsform aufeinander ab-
gestimmt sind. Insbesondere Biggs (1996) the-
matisiert die Konsistenz in seinem Ansatz des
Constructive Alignments: Zentrales Element
ist, dass die Lehr-/Lerngestaltung (sprich: die
Lernaktivititen der Lernenden und die Prifun-
gen) auf die intendierten Learning Outcomes
einer Lehrveranstaltung oder eines Moduls kon-
sequent bezogen werden mussen. Es geht also —
nach der Formulierung von Learning Outcomes —
erstens darum passende Lehr-/Lernaktivitaten zu

finden, die Studierende dazu anzuregen, ihre
Fahigkeiten in der Weise weiter zu entwickeln,
das sie die intendierten Learning Outcomes er-
zielen. Zweitens mussen Prifungsformen be-
stimmt werden, welche die Zielerreichung mes-
sen und Auskunft dariiber geben, ob der tatséch-
liche, individuelle Outcome dem intendierten
Learning Outcome entspricht. Nur so kann Ler-
nen geférdert werden, das auf die angestrebten
Kompetenzen abzielt (Schaper, 2012).

Intendierter
Learning Outcome

RN

Lehr- Priifungsformen
[Lernaktivititen die feststellen,
die auf den inwiefern der

. . <=2 ) .
intendierten intendierte
Learning Outcome Learning Outcome

zielen erreicht wurde

Abbildung 9: Kohdrenz zwischen Learning Outcome, Lehr-/
Lernaktivitdt und Priifungsform (nach Biggs, 2003)

: Ein preisgekronter Film zum Constructive
Allignment: Teaching Teaching & Understanding
Understanding der Universitéat von Aarhus.

Link:
https://www.youtube.com/watch?v=o0euoEqzY
1Js“
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: Modul Struktur und Dynamik der Zelle
der Abteilung Zellbiologie der Universitat Ziirich

Das Modul ist ein dreiwdchiger Blockkurs mit
einem Workload von 6 ECTS und folgenden
Learning Outcomes™:

1. ,Die Studierenden erkennen eine zellbiologi-
sche Fragestellung und kénnen selbststandig
eine spezifische zellbiologische Frage stellen
und sowohl konzeptionell wie experimentell
I6sen.

2. Die Studierenden wissen, welche experimen-
tellen Voraussetzungen - insbesondere
Kontrollen — erfillt sein missen, um eine
wissenschaftliche Frage schliissig zu beant-
worten.

3. Die Studierenden kénnen einen pragnanten
Kurzvortrag zu einem ausgewdahlten Thema
der Zellbiologie halten.

4. Die Studierenden lernen ein wirksames Zeit-
management zu betreiben® (AfH Universitat
Zirich, 2007).

Folgende Lernsituationen werden innerhalb des
Moduls realisiert: Vorlesungen zu ausgewahlten
Themen, Einzelarbeit mit Fachliteratur, praktisch-
experimentelle Arbeit in angeleiteten Kleingrup-
pen.

Der gestaffelte Leistungsnachweis setzt sich

aus folgenden Elementen zusammen:

= Textanalyse und Verfassung eines Abstracts
durch die Bearbeitung von Fachtexten in
sogenannten Journal Clubs (Journal Club 1:
Textanalyse anhand von Fragen; Journal
Club 2: Abtract zu einem Text schreiben)

! Der Checkliste auf Seite 20 zufolge kénnten Learning
Outcome 2 und 4 folgenderweise optimiert werden: (2)
Die Studierenden identifizieren, welche experimentel-
len Voraussetzungen - insbesondere Kontrollen —
erfillt sein missen, um eine wissenschaftliche Frage
schliissig zu beantworten; (4) Die Studierenden betrei-
ben ein wirksames Zeitmanagement.

= Préasentation von selbststandig erarbeitetem
10-minitiges Referat zu einem ausgewahl-
ten Thema

= Progress Reports zur Beurteilung der prakti-
schen Arbeit wahrend der gesamten Block-
zeit

= Schlussreferat, in dem die erzielten Resulta-
te dargestellt und kritisch gewurdigt werden

= 15-minttige mundliche Prufung beim zu-
stéandigen Professor

Die Bewertung der einzelnen Leistungsnachwei-
se erfolgt anhand klarer Beurteilungskriterien. Die
Ruckmeldung an die Studierenden findet inner-
halb weniger Tage statt. Insgesamt werden
sechs verschiedene Leistungsnachweise er-
bracht, fur die jeweils eine unterschiedliche An-
zahl an Punkten vergeben wird, diese werden zur
Gesamtpunktzahl addiert. Die Gesamtpunktzahl
bestimmt die Note (max. mdgliche Gesamtpunkt-
zahl: 100 Punkte; Bestehensgrenze > 70 Punkte)
(AfH Universitat Zarich, 2007).

Daraus erfolgen folgende Lernaktivitaten der
Studierenden:; Text analysieren; Abstract schrei-
ben; eine zellbiologische Fragestellung entwi-
ckeln; zu dieser Fragestellung Informationen
recherchieren, analysieren, aufarbeiten und zu
einem Kurzvortrag synthetisieren; einen Kurzvor-
trag halten; praktische Arbeit im Labor durchfiih-
ren; mittels experimenteller Arbeit eine wissen-
schaftliche Frage untersuchen; fur eine Prifung
lernen etc..

Es wird erkenntlich, dass Learning Outcomes,
Prifungsform (in Form eines gestaffelten Leis-
tungsnachweises) und Lernaktivitaten aufeinan-
der abgestimmt sind.

Weitere Informationen unter:

http://www.fwb.uzh.ch/services/leistungsnach
weise/Dossier_LN_AfH.pdf
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INFOBOX: LEHR-/LERNAKTIVITAT

Je nachdem auf welche Learning Outcomes die Lehrveranstaltung abzielt, sollten
unterschiedliche Lehr-/Lernaktivitaten vorgesehen werden. Denn nicht fir jedes
Learning Outcome sind die gleichen Lehr-Lernaktivitaten sinnvoll.

Kernfrage hierbei ist: Welche Lehr-/Lernaktivititen férdern Studierende darin, ihre Fahigkeiten zu erwei-
tern, so dass sie am wahrscheinlichsten die intendierten Learning Outcomes erreichen?

Dabei geben die Aktivverben der Learning Outcomes Hinweise darauf, welche Aktivitdten sinnvoller Weise
Bestandteil der Lehrveranstaltungen sein sollten, Wenn ein Learning Outcome bspw. lautet ,Studierende
konnen erkléren, welche Ereignisse zum Verfall des Rdmischen Reiches betrugen® und der Lehrende eine
Vorlesung dazu hélt, so stellen sich die Aktivitdten wie folgt dar: Der Lehrende erklart welche Ereignisse
zum Verfall des Romischen Reiches beitrugen, die Studierenden héren zu und fassen wesentliche Aspekte
schriftliche zusammen. Um jedoch die Stufe des eigenstandigen Erkléarens zu erreichen, sind komplexere
Lernaktivititen notwendig. So kann nun eine Phase der Partner-Arbeit in die Vorlesung integriert werden,
in der die Studierenden sich gegenseitig den Verfall des Romischen Reiches erlautern, ggf. Liicken noch-
mals nacharbeiten, um sich so dem intendierten Learning Outcome zu nahern.

Lehr-/Lernaktivitaten sind in Lernsituationen eingebunden. Sie miussen nicht ausschlieRlich vom Lehrenden
organisiert (teacher managed) werden. Sie kdnnen ebenso von einer Gruppe von Studierenden (student
managed) oder von den Studierenden individuell (self managed) organisiert werden:

e Teacher managed Lernsituationen: Vorlesungen, Tutorien, Hausaufgaben geben (z. B. Text lesen),
Labor-Ubungen, Concept Mapping, one-minute paper, Peer Unterrichten, interaktives Arbeiten in
Seminaren, Gruppenarbeiten, ...

e Student managed Lernsituationen: selbstorganisierte kollaborative Lerngruppen, Chats auf Lern-
plattformen, ...

¢ Self managed Lernsituationen: Lesen, Internetrecherche, Beratung einholen, ...

Meist ist ein Mix aus verschiedenen Lehr-/Lernaktivitdten und Lernsituationen nétig, um die intendierten
Learning Outcomes zu erreichen (Biggs & Tang, 2007).

: Im Buch Instructional Design von Smith und Ragan sind fir die unterschiedlichen Wissensarten (de-
klaratives Wissen, Konzept-Wissen, Prozeduren-Wissen, Prinzipien-Wissen, Problemlése-Wissen, Wissen
Uber kognitive Strategien, Einstellungen, psychomotorische Fahigkeiten) und dazu jeweils passende Lehr-
/Lernaktivitaten beschrieben: Smith, Patricia L. & Ragan, Tillmann, J. (2005) Instructional Design, (3. Auf-
lage). Hoboken, N.J.: John Wiley & Sons. (http://bcs.wiley.com/he-
bcs/Books?action=index&itemld=0471393533&itemTypeld=BKS&bcsld=2112)
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INFOBOX: PRUFUNGSFORMEN

Um zu uberprifen, ob das tatsdchliche Lernergebnis dem intendierte Learning
Outcomes entspricht, missen Prufungsformen zielorientiert ausgewéahlt werden.

Lautet das Learning Outcome beispielsweise ,Die angehenden Lehrkraften konnen Fachwissen analysie-
ren, auswahlen, strukturieren und prasentieren’, so kann die Erreichung des Learning Outcomes nicht aus-
schlieBlich mittels einer schriftlichen Priifung, die auf die Reproduktion des Wissens abzielt, erfasst wer-
den. Bei der Auswahl und Konzeption von Prifungsformen sind die Learning Outcomes und deren Zuord-
nung (Bloom’sche Taxonomie) maRgeblich (Schréder, 2015).

Taxonomiestufe des Learning Outcomes Geeignete Prifungsform

Erinnerung und Verstehen: = Zuordnungsaufgaben (z.B. Multiple-Choice-Fragen)

Learning Outcomes dieser Taxnomiestufe zielen | = Aufzdhlungen (z.B. Nenne die typischen Merkmale von ,X*)

darauf ab, dass sich Studierende an Wissen, Fahigkei- | = Erinnerungsleistungen (z.B. sich an Daten wichtiger historischer
ten und Einstellungen erinnern und diese verstehen. Ereignisse erinnern)

D.h. es werden vor allem (Wissens-) Voraussetzungen | = Eigenstandige Beschreibung von Fachkonzepten

fur kompetentes Handeln gepriift. = Gegenuberstellung, Vergleichen oder Klassifizieren von verschiede-

nen Theorien

Anwenden: = Ubertragung eines bestimmten Prinzips auf ein konkretes Beispiel
In dieser Taxonomiestufe geht es um die Umsetzung | = Ausfiihren einer Tatigkeit
von Wissen in konkreten Handlungen (oft in neuen | = Anwenden von theoretischen Modellen auf ein bestimmtes Beispiel

Situationen). (z.B. Fallklausuren, fallbezogene Hausarbeiten)

Analysieren und Bewerten: = Zerlegung/Analyse von Inhalten in ihre Einzelteile und Bestimmung
Learning Outcomes dieser Taxonomiestufe zielen auf des Verhaltnisses dieser Teile zueinander (z.B. Stil und Epoche ei-
die wissensgestiitzte Analyse und Beurteilung kom- nes Musikstlickes bestimmen oder politische Perspektive eines
plexer Situationen bzw. Sachverhalte ab. Es gilt Ent- Kommentars bestimmen)

scheidungen zu treffen oder Probleme zu losen. = Vergleich verschiedener Konzepte oder Theorien

= Reflexion und Beurteilung (z.B. Wirksamkeit unterschiedlicher The-
rapieformen vergleichen)

= Bestimmung der Angemessenheit eines bestimmen Verfahrens fir
ein Problem

Beurteilen und (Er-)Schaffen: Drei Dinge sind bei der Uberpriifung dieser Learning Outcomes zu be-

In dieser Taxonomiestufe sollen neue Perspektiven | achten:

auf einen Sachverhalt oder eine Problemstellung | = Erstens: ,Erschaffen” bezieht sich auf die Gedankenwelt des Studie-

entwickelt und dadurch neuartige Lésungsanséatze renden und nicht zwingend auf den (Forschungs-)Stand des Fa-

erschaffen werden. ches.

= Zweitens: Werte und Einstellungen kénnen selten neu erschaffen
werden. Es kdénnen aber Sachverhalte aufgrund einer anderen Wer-
tehaltung neu interpretiert oder hinterfragt werden.

= Drittens: Ein vertieftes Versténdnis der Materie wird vorausgesetzt.

Deshalb sind Prufungsformen dieser Taxonomiestufe haufig semester-

begleitend oder Abschlussarbeiten.

Tabelle 1: Eignung der Prifungsformen fiir unterschiedliche Learning Outcomes (nach Schréder, 2015)

Da eine Lehrveranstaltung meist auf mehrere Learning Outcomes unterschiedlicher Taxonomiestufen ab-
zielt, ist bei der Entwicklung geeigneter Prufungsformen eine Integration mehrerer Ebenen sinnvoll.

: Einen Uberblick Giber mégliche Prifungsformen (von schriftlicher und mindlicher Prifung, tber Pos-
terprasentationen, Lernjournals und Portfolios zu Gruppenprufungen) bietet die Universitat Zirich:
http://www.fwb.uzh.ch/services/leistungsnachweise/Dossier LN_AfH.pdf
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Prinzip 2: Stufenweisen Kompetenz-
erwerb beachten

In welchen Stufen verlauft der Kompetenzer-
werb? Wie kann eine stufenweise Entwick-
lung beachtet und gefordert werden?

Der Kompetenzerwerb verlauft in der Regel stu-
fenweise mit zunehmendem Komplexitatsgrad.
Daher sollten auch Prozesse des Kompetenzer-
werbs so gestaltet werden, dass ein stufenweiser
Kompetenzaufbau ermdglicht wird. Dazu missen
verschiedene Stufen des Kompetenzentwick-
lungsprozesses identifiziert und formuliert werden
(z.B. durch die Formulierung eines Kompetenz-
entwicklungsmodells, siehe Infobox: Kompe-
tenzmodelle und deren Entwicklung). Auf die-
ser Basis kann der Erwerbsprozess von einfa-
chen Vorformen bis hin zu komplexen Formen
der Kompetenz stufenweise gestaltet, angeleitet
und unterstitzt werden (Schaper, 2012).

Diese Idee spiegelt den Ansatz des Spiralcurricu-
lums (Bruner & Harttung, 1974) wieder. Hier wer-
den Lerninhalte und -aktivititen in Form einer
Spirale angeordnet, sodass einzelne Themen im
Laufe des Studiums mehrmals, jedoch auf jeweils
héherem Niveau (sprich: auf einer hdheren Kom-
petenzstufe) und in differenzierter Form wieder-
kehren.

Prinzip 3: Lehre an evidenzbasierten
didaktischen Ansatz ausrichten

Welche fundierten didaktischen Ansétze ste-
hen mir bei der Realisierung zur Verfigung?
Nach welchen Kriterien solle ich diese aus-
wahlen?

Didaktische Ansatze helfen das Lehren und Ler-
nen zu gestalten. Es gibt eine Vielzahl von unter-
schiedlichen Anséatzen, denen verschiedene Vor-
stellungen von Lehren und Lernen zugrunde
liegen. Kompetenzorientierte didaktische Anséatze
sehen Lernen als einen aktiven Prozess der Wis-
senskonstruktion und Lehren als die Unterstit-
zung und Begleitung bei diesem Prozess an. Bei
der Auswahl eines didaktischen Ansatzes sollte
auf dessen Evidenz geachtet werden. Dies be-
deutet in die Uberlegungen mit einzubeziehen,
welche empirischen Erkenntnisse fir die Ver-
wendung von bestimmten Ansétzen oder be-
stimmten didaktischen Gestaltungsmerkmalen
spricht (Schaper, 2012). In der Infobox: Kompe-
tenzorientierte didaktische Ansatze werden
zwei umfassend erforschte Ansatze dargestellt:
Das 4-Component-Instructional-Desgin  Modell
und das Problem-Based-Learning.

Neben Evidenzen zu umfassenden didaktischen
Ansétzen, gibt es ebenso Evidenzen aus der
Lehr-Lernforschung zu Teilaspekten, die eben-
falls das Lehren und Lernen beeinflussen: Moti-
vation der Lernenden, Wirkung unterschiedlicher
Veranstaltungsformate, effektive Erklarungen etc.

: Eine gute Ubersicht zur evidenzbasierten
Auswahl von Veranstaltungsformaten bietet das
Buch Gute Hochschullehre: Eine evidenzbasierte
Orientierungshilfe von Schneider und Mustafi¢
(2015)
(http:/Nlink.springer.com/book/10.1007%2F978
-3-662-45062-8).
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INFOBOX: KOMPETENZORIENTIERTE
DIDAKTISCHE ANSATZE

Es gibt eine Vielzahl kompetenzorientierter didaktischer Anséatze. An dieser Stelle
werden zwei Ansatze, die sich besonders durch ihre Evidenz auszeichnen vorge-
stellt: Das 4-Component-Instructional-Design Modell (van Merriénboer, 1997) und
das Problem-Based-Learning (Wilkerson & Gijselares, 1996).

4-Component-Instructional-Design Modell (4C/ID Modell)

Bei der Entwicklung des Modells wurde der Fragen nachgegangen: Wie muss Lehre gestaltet sein, damit
Lernende nicht nur Wissen erwerben, sondern dies auch anwenden kénnen?

Die Kernantwort auf die Frage ist simpel und komplex zugleich: Damit Studierende Wissen anwenden kon-

nen (sprich: Kompetenzen erwerben), ist es wichtig, sie durch authentische und ganzheitliche Lernaufga-

ben mit Situationen zu konfrontieren, in denen sie die zu erlernenden Kompetenzen benétigen. Damit die

Studierenden jedoch mit den Situationen nicht Gberfordert sind, ist eine, nach und nach abnehmende, Un-

terstitzung und Anleitung notwendig. Das 4C/ID Modell beschreibt vier Komponenten, die beachtet werden

muissen, um Lernumgebungen zu entwickeln, die auf die Anwendung von Wissen abzielen.

= Authentische und ganzheitliche Lernaufgaben: Diese Komponente bildet die Basis der Lernumge-
bung. Die Studierenden arbeiten sich von Lernaufgabe zu Lernaufgabe (anstatt im traditionellen Sinne
von Thema zu Thema). Jede Lernaufgabe beruht auf realen Situationen aus dem spéateren Berufsle-
ben und umfasst somit mehrere Themen. Daher findet eine Integration von verschiedenen Gegen-
standsbereichen statt. Lernaufgaben werden dabei mit steigendem Komplexitatsgrad sequenziert und
zeichnen sich durch eine hohe Variabilitéat untereinander aus. Mit zunehmender Expertise der Studie-
renden nimmt die Unterstiitzung bei der Bearbeitung der Lernaufgaben durch die Lehrperson ab.

= Unterstitzende Informationen: Sie helfen die Lernaufgabe zu bewaltigen, indem sie erklaren, wel-
che Themen mit der Aufgabe in Bezug stehen, wie die zu erlernende Domé&ne organisiert ist und wie
Probleme in dieser angegangen werden. Fur die Studierenden sind sie sténdig verfigbar. Die unter-
stutzenden Informationen entsprechen in traditionellen Lernumgebungen typisch ,der Theorie'.

= Prozedurale Informationen: Diese Komponente ist erforderlich um wiederkehrende Aspekte der
Lernaufgabe zu meistern, denn sie gibt durch Schritt-flr-Schritt Instruktionen an, wie diese ausgefihrt
werden mussen. Daher werden prozedurale Informationen just in time wahrend der Bearbeitung der
Lernaufgabe bereitgestellt und nehmen ab, sobald die Lernenden mehr Routine erlangt haben.

= Uben von Teilaufgaben: Falls bei einigen Aspekten der Lernaufgabe ein hohes MaR an Automatisie-
rung erforderlich ist, kann dies durch das Uben von Teilaufgaben erzielt werden. Vorab miissen die
Lernenden den Zusammenhang der Teilaufgabe mit der gesamten Lernaufgabe verstanden haben
(van Merriénboer, & Kirschner, 2013).

: Ein aufgezeichneter Vortrag von Prof. Dr. Jeroen van Merriénboer an der Albert-Ludwigs-Universitéat
Freiburg ist unter folgendem Link abrufbar: https://www.hochschuldidaktik.uni-
freiburg.de/themenportal/vortrag_merrienboer
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Problem-Based-Learning (PBL)

Problem-Based-Learning zielt darauf ab, Studierende zur selbststdndigen Bearbeitung von spezifischen
Problemstellungen anhand bestimmter Arbeitsschritte anzuregen. Studierende arbeiten dabei meist wei-
testgehend selbstverantwortlich in Kleingruppen an Problemstellungen und versuchen diese im Rahmen
von sieben Schritten zu I6sen, was sich positiv auf die Motivation und Interaktion auswirkt.

Problem-Based-Learning in sieben Schritten

Schritt 1: Klarung grundséatzlicher Verstandnisfragen zu Terminologie und Problemstellung

Die Problemstellung wird gelesen und inhaltliche (noch keine fachlichen) Unklarheiten werden im Ple-
num geklart.

Schritt 2; Sammlung der Problemaspekte und Definition des Problems

Es werden Teilprobleme schriftich zusammengetragen, die der Problemstellung zugrunde liegen
kénnten. Dadurch wird die Problematik der Problemstellung naher bestimmt und festgelegt mit wel-
chen Aspekten sich im Folgenden néaher auseinandergesetzt wird.

Schritt 3: Sammlung von Hypothesen und Ideen

Zu dem festgelegten Problem werden im Sinne des Brainstormings Vorkenntnisse, Ideen, Vermutun-
gen z.B. auf Flipchart, an der Tafel oder auf Karteikarten gesammelt. Es erfolgt noch keine kritische
Bewertung oder Diskussion der Vorschlage.

Schritt 4: Systematische Ordnung von Hypothesen und Ideen

Alle Beitrdge aus dem vorherigen Schritt werden nach selbst gewahlten Ordnungsprinzipien sowie
nach relevant und entbehrlich sortiert. Im weiteren Verlauf wird sich auf relevante Hypothesen und
Ideen konzentriert.

Schritt 5: Formulierung der Lernziele

Es wird geklart, welche Sachverhalte bereits bekannt sind und welche erarbeitet werden mussen. Zu
letzteren werden Lernziele schriftlich festgehalten.

Schritt 6: Erarbeitung der Lerninhalte, je nach Absprache einzeln oder in Untergruppen

Die vorher formulierten Lernziele werden durch Nutzung von Bibliothek und anderen Ressourcen (z.B.
Experten, Internet) einzeln oder in Untergruppen erarbeitet. Haufig findet eine Einteilung in Untergrup-
pen statt, wenn die Lernziele sehr umfangreich sind. Es ist allerdings zu beachten, dass die Lernen-
den sich dadurch nur mit einem Teil der Lernziele aktiv auseinandersetzen.

Schritt 7: Synthese und Diskussion der zusammengetragenen Lerninhalte

Das erarbeitete Wissen wird zusammengetragen, wichtigste Informationen schriftlich festgehalten und
kritisch reflektiert. Zudem wird Uberpruft, inwiefern die Problemstellung ausreichend bearbeitet und ge-
I6st wurde. Falls sie nicht ausreichend bearbeitet wurde, muss der Prozess ggf. ab Schritt 2 wiederholt
werden.

Jedes PBL schliefl3t mit einer Bewertung beziglich des Lernprozesses und der Interaktion innerhalb der
Gruppe, um Unzufriedenheit rechtzeitig zu erkennen und zu beheben (Marks & Thémen, 2012).

: Ein aufgezeichneter Vortrag von Prof. Dr. Wim Gijselaers an der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg

ist unter folgendem Link abrufbar: https://www.hochschuldidaktik.uni-
freiburg.de/themenportal/dateien/pol_gijselaers

Anmerkung: Beide hier vorgestellten Ansétze kdnnen auch zur Entwicklung kompletter Studiengédnge und Curricula genutzt werden,
wie beispielsweise am University College Maastricht
(http://lwww.maastrichtuniversity.nl/web/Schools/UCM/TargetGroup/ProspectiveStudents 1/ WhyUCM/ProblemBasedLearning.htm).
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Prinzip 4. Gelegenheiten fur aktive
Auseinandersetzung mit Lerngegen-
stand schaffen — idealerweise Praxis-
bezlige integrieren

Welche realitatsnahen Aufgaben kdnnen in
die Lehrveranstaltung integriert werden, da-
mit sich Studierende aktiv mit dem Lernge-
genstand auseinandersetzen? Gibt es Mdg-
lichkeiten Praxisphasen zu integrieren?

Damit sich Studierende Kompetenzen aneignen
konnen, ist es wichtig, dass sie Mdglichkeiten
bekommen sich aktiv, handelnd und problemori-
entiert mit Lerngegenstanden auseinanderzuset-
zen. Dies gelingt z.B. durch realitatsnahen Auf-
gaben (Schaper, 2012). Aktivierende Methode,
die zur abwechslungsreichen Gestaltung von
Lehrveranstaltungen herangezogen werden kon-
nen, tragen ebenfalls zu einer aktiven Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand bei (siehe
Infobox: Aktivierende Methoden). Sie kénnen
je nach Funktion in die unterschiedlichen Phasen
einer Lehrveranstaltung (Einstieg, Erarbeitungs-
phase, Abschluss) integriert werden und kdénnen
von wenigen Minuten (z.B. Lernstopps — Lehr-
person unterbricht Vortrag/Impuls und gibt Auf-
gabenstellung zum Nachdenken/Schreiben, de-
ren Ergebnisse im Anschluss besprochen wer-
den) bis zur Lange einer kompletten Lehrveran-
staltung dauern (z.B. Postersession — Studieren-
de gestalten zu bereits erarbeiteten oder zu be-
arbeiteten Inhalten Poster, die gegenseitig vor-
gestellt werden).

Da kompetenzorientiertes Lehren und Lernen
immer auf die Anwendung des Gelernten in kon-
kreten Handlungssituationen abzielt, sollten —
wenn moglich — Praxisphasen integriert werden.
Dabei ist darauf zu achten, dass eine kompetenz-
férderliche Verzahnung von Theorie- und Praxis-
phasen gelingt. Eine theoriegeleitete Reflexion
der Praxis-Erfahrungen fordert dabei eine vertief-
te fachliche Auseinandersetzung und objektivere
Beurteilung der fachlichen Praxis. Falls keine
umfassenden Praxisphasen mdglich sind, sollte

trotzdem der Anwendungs- und Praxisbezug der
theoretischen Lerninhalte verdeutlicht werden
und sich dieser systematisch auf die Aneignung
angestrebter Kompetenzen beziehen (Schaper,
2012).
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INFOBOX: AKTIVIERENDE METHODEN

Es gibt eine Vielfalt an Methoden, die eine aktive Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand und somit die Erreichung der Learning Outcomes fordern.

Kugellager ,,mehrfacher Partner-Austausch zu gegebenem Thema*“

Vorgehen: Die Studierenden bilden zwei konzentrische Kreise, dadurch stehen sich jeweils zwei Stu-
dierende frontal gegeniiber. Die Lehrperson gibt ein Themal/eine Fragestellung etc. mit Bezug zum
Lerngegenstand vor und visualisiert dieses. Die Paare tauschen sich dariiber aus. Nach Ablauf einer
vereinbarten Zeit (bspw. 4 min) riicken die Studierende des AufRenkreises um einen Platz im Uhrzei-
gersinn weiter, sodass neue Paare entstehen. Ein erneuter Gedankenaustausch kann beginnen.
Funktion: u.a. Mdglichkeit andere Meinungen/Argumente kennen und respektieren zu lernen; in ein
Thema einsteigen; Kennenlernen der Studierenden ermdglichen; Vorwissen aktivieren; Gelerntes wie-
derholen, festigen, zusammenfassen.

Einsatzmoglichkeiten: (1) als Einstieg in ein Thema, (2) zur Motivation und Vorbereitung einer nach-
folgenden Erarbeitungsphase, (3) zum gegenseitigen Kennenlernen, (4) im Anschluss an eine Ar-
beitsphase zum Austausch von Meinungen und Argumenten.

Lernslogan ,,erarbeitete Wissensbereiche auf den Punkt bringen“

Vorgehen: Die Lehrperson weist auf die Ziele hin, die mit der Lernsloganentwicklung bezweckt werden
und gibt Beispiele. Die Studierenden tragen in Kleingruppen alle wichtigen Aspekte eines Wissensbe-
reichs zusammen und erarbeiten einen einprdgsamen Slogan (z.B. Werbespruch, Eselsbriicke,
Sprichwort, Reim), der gegenseitig vorgestellt wird.

Funktion: u.a. Uben einen Sachverhalt prazise darzustellen; Forderung von Kreativitat; Aufbau von
Gedachtnishilfen anregen; Auseinandersetzung mit erarbeitetem Wissensbereich férdern.
Einsatzmdglichkeiten: Als Abschluss von Erarbeitungsphasen/Zusammenfassung umfangreicher
Themenkomplexe (eignet sich besonders bei Wissensbereichen, die aufgrund der Vielschichtigkeit
schwer zu behalten sind).

Gliickstopf ,,spontane Erkldrungen zu gezogenen Begriffen*

Vorgehen: Die Studierenden werden in Kleingruppen unterteilt, einigen sich in diesen auf Schlissel-
begriffe zu einem gegebenen Thema (bspw. gerade gehortes Referat, Inhalte der letzten Sitzung etc.)
und notieren diese auf Karten. Verdeckt werden die Begriffskarten an die jeweilige Nachbarsgruppe
weitergeben. Dort zieht jedes Mitglied eine Karte und nacheinander werden die Begriffe spontan er-
lautert. Die restlichen Kleingruppen-Mitglieder héren zu, stellen Fragen, korrigieren etc.. Unklarheiten
werden im Anschluss im Plenum erlautert. Varianten: Lehrperson gibt Begriffe vor; Begriffskarten wer-
den im Verlauf der Veranstaltung gemeinsam erstellt; erklarte Begriffskarten werden in sinnvolle Struk-
tur angeordnet.

Funktion: u.a. Durcharbeiten, Strukturieren, Wiederholen, Konkretisieren von Begriffen; Lernergebnis-
se Uberprifen; Lernen in sozialen Gruppen anregen; Vorwissen erkunden; Lernfortschritt sichtbar ma-
chen.

Einsatzmdglichkeiten: (1) zum Erkunden von Vorwissen, (2) als Ubergang von einem Referat zur Dis-
kussion, (3) als Schlusszusammenfassung (Macke, Hanke, & Viehmann, 2008).

: 38 aktivierende gut beschrieben Methoden sind in folgendem Buch zu finden: Macke, G., Hanke, U.,

& Viehmann, P. (2008). Hochschuldidaktik: Lehren, vortragen, prufen. Beltz Padagogik. Weinheim: Beltz.
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Prinzip 5: Lernende als aktive, selbst-
bestimmte Lerner und Lehrende als
Bereitsteller von Lerngelegenheiten
und Begleiter sehen

In welcher Rolle sehe ich mich als Lehrende/r
und Studierende als Lernende? Wie kann ich
die Rollen ,aktive, selbstbestimmte Lerner’
und ,Bereitsteller von Lerngelegenheiten &
Begleiter’ fordern?

Die bisher aufgeflhrten Prinzipien implizieren,
dass die Lernenden eine aktive Rolle in ihrem
eigenen Lernprozess einnehmen. Generell erfor-
dert die kompetenzorientierte Lehrveranstal-
tungskonzeption eine veranderte Sicht auf die
Rollen von Lernenden und Lehrenden: Lernende
sind in ihrem Lernprozess aktiv und selbstbe-
stimmt, Lehrende sind Bereitsteller und Gestalter
von Lerngelegenheiten sowie flr den Lernenden
Begleiter und Berater in dessen Lernprozess. In
diesem veranderten Rollenverstandnis wird der
Shift from Teaching to Learning abermals sicht-
bar (Schaper, 2012).

Prinzip 6: Auf exemplarische Behand-
lung von Lerninhalten fokussieren

Welche Lerninhalte sind zentral? Welche
Lerninhalte sind entbehrlich?

Anhand der genannten Prinzipien wird deutlich,
dass eine kompetenzorientierte Lehrveranstal-
tung nicht nur in der Konzeption einen gewissen
zeitlichen Aufwand bedarf, sondern auch den
Lernenden genlgend Zeit eingeraumt werden
muss, um ihnen eine aktive Auseinandersetzung
mit den Inhalten und Aufgabenstellungen zu er-
mdoglichen. Daher sollte man sich von einer in-
haltlich vollstandigen Bearbeitung der Themen
zugunsten der aktiven Auseinandersetzung auf
eine exemplarische Behandlung von Lerninhalten
fokussieren (Schaper, 2012).
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Als Best-Practice Beispiel fur die Konzeption
einer kompetenzorientierten Lehrveranstaltung
kann die Lehr-/Lernveranstaltung zum Industriel-
len Projektmanagement fir Ingenieursstudien-
géange an der TU Dortmund (Logistik, Wirtschaft-
singenieurwesen, Maschinenbau) herangezogen
werden. Im Folgenden wird diese skizziert.

Die Lehr-/Lernveranstaltung Industrielles Pro-

jektmanagement zielt auf die Entwicklung profes-

sioneller Projektmanagementkompetenz ab. Die

daraus resultierenden Learning Outcomes? sind:

,Die Studierenden ...

= kennen die Grundlagen des industriellen
Projektmanagements.

= konnen Methoden und Instrumente des in-
dustriellen Projektmanagements zur Bewal-
tigung typischer beruflicher Situationen an-
wenden.

= erweitern ihre Fertigkeiten im wissenschaftli-
chen Arbeiten und Schreiben.

= entwickeln eine kritisch-reflexive Haltung
gegenuber eigenem und fremdem Denken
und Handeln.

= arbeiten im Team, Uben dabei das Zeit- und
Selbstmanagement.

% Der Checkliste auf Seite 20 zufolge kdnnten Learn-
ing Outcome 1, 3, 4 und 5 wie folgt optimiert werden:
(1) ... kdnnen die Grundlagen des industriellen Pro-
jektmanagements erklaren; (3) ... kdénnen wissen-
schaftlich arbeiten und auf dieser Basis wissenschaftli-
che Schriften anfertigen; (4) ... kénnen eigenes und
fremdes Denken und Handeln kritisch-reflexiv bewer-
ten; (5) ... kdbnnen Strategien des Zeit- und Selbstma-
nagements im Team anwenden.

= wenden Kommunikations- und Prasentati-
onstechnik angemessen an“ (Jungmann,
Kihn, & Nimsch, 2010, S. 92).

Demnach beziehen sich die Learning Outcomes
sowohl auf fachliche als auch auf tberfachliche
Kompetenzen.

Die Wissensbausteine der Veranstaltung gliedern
sich in acht Elemente, die an fortgeschrittene
Projektmanagementkonzepte angelehnt sind.

Klarung/ Bewertung/ Requirements
Aufplanung Entschei Management
dung
Ein- Projekt- Uber-

wachung/

planung management  gioueryng
Fihrun Kommu- Doku-

g nikation mentation

Abbildung 10: Wissensbausteine der Veranstaltung Indust-
rielles Projektmanagement (Jungmann et al., 2010, S.92)
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Didaktische Konzeption

Die didaktische Konzeption ist von dem Prinzip
des Forschenden Lernens geleitet. Folgende
Abbildung verdeutlicht die einzelnen Elemente
des didaktischen Konzepts:

-
Ziele
+ Studierendenzentrierung: Shift from teaching to learning
+ Kompetenzorientierung: Professionelle Handlungskompetenz
+ Praxisintegration: Bezug zur industriellen und wissenschaftlichen Praxis
o

VAN

-
Didaktisches Prinzip

« Forschendes Lernen als didaktisches Leitmotiv

» Aktive Aneignung von Wissen durch selbststandiges Lernen fordern

. v

-
Methoden/Formate

« Vortrag * Simulation/Rollenspiel

+ Gruppenarbeit * Fallbeispiel

.

» Studienprojekt
* Blended Learning

A

/Instrurnente/Medien

+ Wissenschaftliche Literatur, Reader, Skripte

« Internetbasierte Plattform als Lehr-Lern-Umgebung

+ Telefon, E-Mail, Forum, Chat als Kommunikationsinstrumente
\- Wiki, Blog, PowerPoint als Dokumentationsinstrumente

Abbildung 11: Didaktisches Konzept der Veranstaltung
Industrielles Projektmanagement (Jungmann et al., 2010,
S.94)

Zeitliche und organisatorische
Struktur

Zeitlich erstreckt sich die Veranstaltung Uber ein
Semester und ist in drei PrAsenz- und zwei Stu-
dienprojektphasen gegliedert. Die Studierenden
arbeiten in Gruppen zusammen und kénnen ihre
Arbeitsphasen durch E-Learning-Instrumente
flexibel gestalten. Folgende Abbildung stellt die
zeitliche und organisatorische Struktur der Ver-
anstaltung dar: ,Der Einfuhrungsworkshop ver-
mittelt die grundlegenden Methoden. In der zwei-
ten Phase erarbeiten sich die Studierenden in
Gruppenarbeit Expertise in Bezug auf Erfolg und
Barrieren von Projektarbeit. Das Wissen wird in
einem Wiki-Artikel nach wissenschaftlichen Krite-
rien dokumentiert und im Kolloquium der dritten
Phase mit den anderen geteilt. In der vierten und
finften Phase wird der Bezug der Theorie zur
industriellen  Projektmanagementpraxis herge-
stellt. In dem letzten Abschnitt werden drei Pro-
jektteams derart gebildet, dass sich in jedem
Team die Expertise aus jedem zuvor erarbeiteten
Wissensgebiet befindet (Gruppenpuzzlemetho-
de). Diese Teams setzen sich aus der Forscher-
perspektive mit der Projektpraxis in Unternehmen
auseinander und erarbeiten Lésungskonzepte fur
zuvor eigens definierte Problemstellungen. Das
Prufungskonzept orientiert sich ebenfalls an den
Zielen Studierendenzentrierung, Kompetenzori-
entierung und Praxisintegration“ (Schaper, 2012,
S. 116).

Einfuhrungs- Studienprojelt:
n b Wissen-
Grundlagen des schaftliche
Projekt- Erarbeitung
managements eines
(3Tage) Experten-
Themas als

D Wiki-Artikel

(7-8 Wochen)

BYariE 'senschaft

Ergebnis-
prasentation
als Wissen-
schaftliches
Kolloguium

+ Ruckmeldung
und Bewertung

(1Tag)

Studienprojeld:
Bearbeitung
einer Problem-
stellung aus
ginem
Unternehmen

(7-8Wochen)

>

Ergebnis-
prasentation

+ Ruckmeldung
und Bewertung
auch durch
Unternehmen

(1Tag)

[

1 Semester

!

Abbildung 12: Zeitliche und organisatorische Struktur der Veranstaltung Industrielles Projektma-

nagement (Jungmann et al., 2010, S. 95)
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Prufungsleistung

Die Prifungsleistung setzt sich aus drei Elemen-
ten zusammen: (1) der Wiki-Artikel aus Phase
zwei, (2) ein Beitrag zum wissenschaftlichen
Kolloquium aus Phase drei und (3) die Ergebnis-
prasentation des Projekts aus Phase finf. Die
Bewertung der Prifungsleistung erfolgt durch die
Lehrenden, Vertreterinnen und Vertreter des
Partnerunternehmens und Studierenden. Die
Lehrenden begutachten die Prasentationen und
fuhren eine inhaltsanalytische Auswertung der
Dokumentation und der Videografie der Ab-
schlussveranstaltung durch. Die gegenseitige
Einschatzung der Studierenden foérdert das ge-
genseitige Lernen und objektiviert die Einschéat-
zung der eigenen Leistung.

Evaluation

Das gesamte Konzept der Veranstaltung wurde
zur Evaluation wissenschaftlich begleitet. Es
wurden Befragungen, Interviews und Beobach-
tungen durchgefiihrt sowie Dokumentationen
ausgewertet.

Ergebnis der Evaluation ist, dass (1) eine ver-
besserte Verzahnung von Theorie und Praxis
stattfand, (2) Studierende den Lerngewinn aus-
nahmslos positiv beurteilten, (3) Vertreter der
Unternehmen eine Vergleichbarkeit mit Ergeb-
nissen aus der Praxis bescheinigten, (4) der Wis-
senschaftshezug geférdert wurde, (5) eine kri-
tisch, hinterfragende Haltung gegenlber der
Literatur bei Studierenden beobachtet wurde und
(6) fachibergreifende Kompetenzen vermittelt
wurden. Allerdings wurde der Arbeitsaufwand als
unverhéltnism&Rig hoch eingestuft.

(Jungmann et al., 2010)
Weitere Informationen unter:

http://www.zfhe.at/index.php/zfhe/article/view
File/34/14

Interviews mit

* Studierenden durch
* Lehrenden
* Unternehmens-

Befragung von

* Studierenden

* Lehrenden

* Unternehmens-
vertretern

Beobachtung

» Externen Beobachter
(nicht teilnehmend)
vertretern * Internen Beobachter

(teilnehmend)

Auswertung von
Dokumentation
* Prozessdokumentation

* Arbeitsergebnisse
* Videografie

Abbildung 13: Evaluationskonzept der Veranstaltung Industrielles Projektmanage-

ment (Schaper, 2012, S.99)
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