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» GRUSSWORT ANLASSLICH DES HDS.FORUM LEHRE 2015

SPRECHER

Dr. Ronald Werner

Leiter der Abteilung Hochschulen im Sachsischen Staats-

ministerium flir Wissenschaft und Kunst

Frau Staatsministerin Dr. Stange hat sich fur die Eta-
blierung eines Hochschuldidaktischen Zentrums im
Freistaat Sachsen bereits in ihrer ersten Amtsperio-
de als Staatsministerin fur Wissenschaft und Kunst
eingesetzt. Im Juli 2009 konnte sie mit der Er6ffnung
den ,Startschuss* fiir das Hochschuldidaktische Zent-
rum Sachsen (HDS) geben. An das Zentrum, welches
zunachst als Leipziger Initiative startete, kntpften wir
alle damals die Hoffnung, aber auch den Ehrgeiz,
Sachsen im bundesweiten Vergleich in puncto Hoch-
schuldidaktik ein ganzes Stick nach vorn zu bringen.

Uber sechs Jahre sind inzwischen seit der Eréffnung
vergangen. Die Staatsregierung hat das Hochschuldi-
daktische Zentrum in der gesamten Zeit finanziell un-
terstitzt.

Im Koalitionsvertrag wurde dafiir Sorge getragen, die
Arbeit des HDS weiter zu festigen, damit neue Lehr-
und Lern-Formen etabliert und didaktische Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten ausgebaut werden kénnen. Hier-
fur stellen wir dem HDS in diesem Doppelhaushalt
jahrlich zuséatzliche 100.000 € zur Verfligung.

Im Rahmen des Séachsischen Hochschulentwick-
lungsplans bis 2020 hat sich unser Haus zum Ziel
gesetzt, den Hochschulen die Moglichkeiten des
Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen naher zu
bringen und an seiner qualitativen Entwicklung mitzu-
wirken. Ich Ubertreibe nicht, wenn ich sage, dass wir
diesem Ziel ein ganzes Stiick naher gekommen sind.

SEITE 2

Es freut uns zu sehen, welchen Stellenwert und wel-
che Anerkennung das HDS inzwischen im Freistaat
Sachsen erlangt hat. Sein Angebot wird mittlerwei-
le nicht nur klassisch von Hochschulen nachgefragt,
sondern auch von auferuniversitaren Forschungs-
einrichtungen und der Berufsakademie. Seit Beginn
des Weiterbildungsprogramms im Jahr 2011 konn-
ten mehr als 2.500 Teilnahmefalle verzeichnet wer-
den. Seit 2012 wurde 82 Lehrenden das Sachsische
Hochschuldidaktik-Zertifikat verliehen, davon erhal-
ten 31 Absolvent_innen das Hochschuldidaktik-Zerti-
fikat im Rahmen des diesjahrigen HDS.Forum. Hierzu
gratuliere ich ganz herzlich!

Im Zeitraum vom 14. April 2014 bis 31. Marz 2015
hat sich ein hochrangiges, dreikdpfiges Expert_in-
nenteam die Arbeit des Hochschuldidaktischen Zen-
trums im Rahmen einer Evaluation genauer angese-
hen. Ziel dieser Evaluation war es, die Leistungen,
Qualitat und die Wirtschaftlichkeit des HDS zu bewer-
ten, um eine Entscheidungsgrundlage zur Fortflih-
rung des HDS Uiber 2016 hinaus zu schaffen.

Ich denke, fur diejenigen, die die Entwicklung des
HDS in den letzten Jahren verfolgt haben, wird das
Resultat der Evaluation keine Uberraschung sein. Die
Gutachter_innengruppe, bestehend aus Frau Pro-
fessorin Marianne Merkt (Leiterin des Zentrums fir
Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulfor-
schung der Hochschule Magdeburg-Stendal), Herrn
Professor Franz Waldherr (Direktor des Zentrums fir
Hochschuldidaktik in Ingolstadt) sowie Herrn Profes-
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sor Wolff-Dietrich Webler (Leiter des Instituts fir Wis-
senschafts- und Bildungsforschung Bielefeld), ist zu
dem Ergebnis gekommen, dass das Hochschuldi-
daktische Zentrum in kurzer Zeit vorbildliche Aufbau-
arbeit geleistet und seinen Auftrag erflllt hat. Diese
Auffassung teilen wir als SMWK voll und ganz — und
nicht nur wir: Auch die Rektor_innen unserer sachsi-
schen Hochschulen haben sich auf der gemeinsamen
Landesrektorenkonferenz im April dieses Jahres da-
fur ausgesprochen, das HDS als gemeinsame zent-
rale Einrichtung ab April 2016 fir weitere finf Jahre
fortzufiihren.

Um es noch einmal auf den Punkt zu bringen: An un-
seren Hochschulen eine exzellente Lehre anzubieten
und diese sicherzustellen, ist eines der obersten Ziele
der Sachsischen Staatsregierung. Um uns den damit
verbundenen wachsenden Anspriichen und Heraus-
forderungen zu stellen, haben wir verschiedene In-
strumentarien und Programme ins Leben gerufen,
wie beispielsweise die Etablierung einer Studiener-
folgsstrategie, die Vergabe des Sachsischen Lehr-
preises und nicht zuletzt die Aufnahme dieses Ziels
in unsere gemeinsamen Zielvereinbarungen mit den
Hochschulen.

Das HDS leistet einen unverzichtbaren Beitrag zur
Erflllung dieser Ziele. Dessen bin ich mir bewusst
und auch die Ergebnisse der Evaluation spiegeln dies
wider.

Vor diesem Hintergrund kann ich lhnen versichern,
dass sich Frau Staatsministerin Dr. Stange dafir
stark machen wird, dieses Zentrum so zu stabilisie-
ren, dass es in den nachsten Jahren seine Aufgaben

gut erflillen kann. Denn diese werden bestimmt nicht
weniger werden.

Ich danke den Mitgliedern und Mitarbeiter_innen des
HDS auch im Namen der Staatsministerin herzlich fir
die geleistete Arbeit. Ohne sie ware das HDS sicher
nicht an der Stelle, an der es heute steht und wir wiir-
den sicher nicht bereits zum sechsten Mal am HDS.
Forum Lehre teilnehmen.
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ABSTRACT

Zu den bedeutsamsten Veranderungen in der euro-
paischen Hochschullandschaft gehért zweifelsohne
die starkere Fokussierung auf die einzelnen Studie-
renden und deren Lernprozesse. Damit werden ins-
besondere Herausforderungen der Gestaltung von
Lernangeboten und Formen der Leistungserhebung
und -beurteilung adressiert. Das Portfolio wird in die-
sem Zusammenhang seit einigen Jahren intensiv dis-
kutiert, da es sowohl als Lern-, Lehr- sowie Beurtei-
lungsinstrument fungieren kann. Im vorliegenden
Uberblicksartigen Beitrag wird das Portfolio daher mit
Blick auf aktuelle Entwicklungen in der Lehr-Lernfor-
schung vorgestellt und dessen Potenzial speziell fir
die Hochschuldidaktik sowie als Verfahren des forma-
tiven Assessments diskutiert.

Schlagwéorter: Portfolio, Lernen, Hochschuldidaktik,
Assessment
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» DAS PORTFOLIO ALS LERN-, LEHR- UND ASSESSMENT-INSTRUMENT IM HOCHSCHULBEREICH

1. EINLEITUNG

Mit Unterzeichnung der Bologna-Erklarung am
19.Juni 1999 durch 29 européische Staaten wurde
die Grundlage flir einen europaischen Hochschul-
raum geschaffen (Alesi et al. 2005). Zu den Primar-
zielen der Reform gehdren die Erhéhung der Trans-
parenz der Studiengange sowie die Erleichterung
studentischer Mobilitat. Mit dieser Neuorientierung
gehen eine Reihe bildungspolitischer Maflnahmen
einher, die auf eine zunehmende ,Akademisierung
der Gesellschaft® zielen (Serrano-Velarde 2009).
Deutlich wurde diese veranderte Ausrichtung insbe-
sondere durch

» eine Offnung der Hochschulen fiir Studierende
ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung
(Nickel & Duong 2012),

» eine starkere Orientierung des Studienangebots an
berufsrelevanten Kompetenzen (Schaper 2012),

» einen Bedeutungszuwachs von Praxisbeziigen im
Studium (Wolter & Banscherus 2012) sowie

» die Einflhrung eines zeitlich verkirzten, ersten be-
rufsqualifizierenden Studienabschlusses (Rehn et
al. 2011).

Diese Neuausrichtung hatte zur Folge, dass mit Blick
auf Deutschland ein Hochschulstudium fir viele Men-
schen nun deutlich attraktiver geworden ist (BMBF
2014). Auch fur Studierende aus dem Ausland wird
ein Studium in Deutschland zunehmend interessan-
ter (Statistisches Bundesamt 2014). Die nicht zuletzt
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aufgrund veranderter Zugangs- und Studienvoraus-
setzungen gestiegenen Studierendenzahlen haben
unter anderem dazu gefiihrt, dass die Heterogenitat
unter Studierenden studienfachlbergreifend deutlich
zugenommen hat (Middendorff 2015).

Um diesen Herausforderungen gerecht werden zu
konnen, ist eine ,starkere Fokussierung auf die Stu-
dierenden” (,shift from teaching to learning“) mit diffe-
renzierenden Lehr-Lernangeboten erforderlich (Mid-
dendorff 2015, S. 261; vgl. auch Berendt 2005). Dies
ist mit herkdmmlichen didaktischen Methoden und di-
agnostischen Instrumenten allerdings kaum zu leis-
ten, weshalb die Folgen des Bologna-Prozesses
auch unmittelbar Auswirkungen auf die Gestaltung
von Lernangeboten und Formen der Leistungserhe-
bung und -beurteilung an Hochschulen und Universi-
taten haben (vgl. z. B. Rechenbach et al. 2011). Die
Notwendigkeit einer Neuorientierung in vielen Berei-
chen der Hochschuldidaktik kann auch mit der ver-
anderten Situation flr Lehrende seit der Bologna-Er-
klarung begrindet werden. So sehen sich Lehrende
seither mit einem starkeren Wettbewerb um Studie-
rende (Middendorff 2015), steigende Studierenden-
zahlen bei annahernd gleichbleibender personeller
Ausstattung (OECD 2011), veranderten Betreuungs-
konstellationen (Statistisches Bundesamt 2014) und
vollig neuen Strukturen der Studiengange konfrontiert
(Schaeper & Wolter 2008).

Im Mittelpunkt der neukonzipierten Studienschwer-
punkte stehen unter anderem der Erwerb von Schlis-
selkompetenzen, die Férderung der Berufsbefahigung
der Studierenden sowie das Entstehen einer europa-
ischen Wissensgesellschaft (Lange 2009; Schaeper

& Wolter 2008). Neben dieser neuen Zielausrichtung
an Hochschulen gilt es weiterhin, der — auch aufgrund
der stetig steigenden Zahl an Studierenden — wieder
zunehmenden Verlangerung der Gesamtstudiendau-
er (Statistisches Bundesamt 2014) entgegenzuwir-
ken. So kann insgesamt bilanziert werden, dass der
Bologna-Prozess Lehrende und Lernende vor gewal-
tige Herausforderung stellt. In erster Linie missen die
sindividuellen Voraussetzungen, die individuellen Po-
tentiale und die Ausschopfung individueller Ressour-
cen der Studierenden® starker in den Fokus riicken
(Middendorff 2015, S. 261).

Fur die Dozierenden bedeutet diese Entwicklung,
dass Lehre keine wissenschaftliche ,Nebenbeschafti-
gung“ mehr darstellt, sondern ein Héchstmal} an Pro-
fessionalitat verlangt (Trautwein & Merkt 2012). Da im
Wettbewerb um Forschungsgelder und Studierende
die Lehrkompetenz von Hochschullehrer_innen star-
ker in den Fokus riickt, werden mittlerweile vielerorts
hochschuldidaktische Konzepte und Qualifikations-
angebote entwickelt. Ziel aller Mallnahmen ist in ers-
ter Linie die verstarkte Unterstlitzung der Studieren-
den (OECD 2011). Mit Blick auf die bereits skizzierte
Ausgangslage soll im Folgenden vor allem eine pa-
dagogisch-didaktische Innovation (vgl. Ziegelbauer &
Glaser-Zikuda, im Druck) zur Optimierung der Hoch-
schullehre und der Erfassung, Foérderung und Be-
urteilung von Leistungen, und zwar der Einsatz von
Portfolios, vorgestellt werden.
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2. LERNEN UND LEHREN MIT PORTFOLIO IM
HOCHSCHULKONTEXT

Lehrende an Hochschulen sind auf die vielfaltigen
Anforderungen in der Lehre kaum vorbereitet; in ers-
ter Linie werden sie aufgrund ihrer wissenschaftli-
chen Qualifikation bzw. ihrer forschungsbezogenen
Leistungen eingestellt bzw. berufen. Uberdies nut-
zen sie kaum hochschuldidaktische Angebote, bil-
den sich also nicht oder nur selten weiter (P6tschke
2004). Lehrhandeln erfolgt demzufolge haufig auf der
Grundlage eines ,learning by doing“ (Groth 2003).
Dieses Lehrhandeln beruht insbesondere auf eige-
nen biographischen Erfahrungen mit Lehre, personli-
chen Uberzeugungen und subjektiven Theorien Uber
gute Lehre; selten ist es professionsbezogen fundiert
(Johannes, Fendler & Seidel 2012).

Der hochschuldidaktischen Weiterbildung, und da-
mit verbunden auch geeigneten Nachweisen fiir Lehr-
kompetenz kommt eine grof3e Bedeutung zu (Fendler
& Glaser-Zikuda 2011, 2013). Bislang werden aller-
dings die Lehrleistungen von Hochschullehrer_innen
aus Sicht von Studierenden im Sinne einer Fremd-
evaluation beurteilt und verglichen (vgl. Rindermann
2001). Die Lehrerfahrung als vermeintliches Quali-
tatskriterium wird, neben der Forschungsleistung und
wissenschaftlichen Reputation, in Berufungsverfah-
ren als Grundlage fiir die Auswahl von Bewerber_
innen herangezogen (vgl. Fendler & Glaser-Zikuda
2013). Uberzeugungen, Lehrkonzepte und Entwick-
lungsprozesse der Lehrkompetenz als tatsachlich
aussagekraftige Indikatoren fur Lehrqualitat kdnnen
mit diesen Instrumenten jedoch nicht oder nur be-



grenzt erfasst werden. Zugleich lassen sie eine ganz-
heitliche und auf einen langeren Zeitraum bezogene
Analyse der Lehrkompetenz nicht zu.

Ein vielversprechendes Instrument zur Erfassung
der Lehrqualifikation von Bewerber_innen stellt das
Lehrportfolio dar (Fendler & Glaser-Zikuda 2011).
Es erméglicht die Darstellung der individuellen Vor-
stellungen von Hochschullehrenden Uber Lehre,
Lernprozesse von Studierenden, Lehrmethoden,
Riickmeldungen und Arbeitsschwerpunkte (Szczyrba
2009). Lehrportfolios in hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsangeboten erfiillen daher auch die Funkti-
on eines Lerninstruments (ebd.).

Als Lerninstrument eréffnet das Lehrportfolio einen
detaillierten Einblick in die Qualifizierungsprozesse
von Lehrenden und wird daher als geeignetes Qua-
litdts- und Personalmanagementinstrument angese-
hen (Merkt & Trautwein 2012). Insbesondere im eng-
lischsprachigen Raum ist es bereits seit geraumer
Zeit ein gangiges Beurteilungsinstrument bei Beru-
fungsverfahren (Seldin 1997). An deutschen Hoch-
schulen wird das Lehrportfolio als Nachweis flr die
Lehrkompetenz von Bewerber_innen im Kontext von
Berufungsverfahren zwar als wiinschenswert erach-
tet, stellt aber bislang keinen verpflichtenden Nach-
weis dar (vgl. Fendler & Glaser-Zikuda 2013; Haid-
le 2009).

Das Portfolio ist im schulischen Bereich sowie in der
Lehrer_innenbildung seit Langerem bekannt (Gla-
ser-Zikuda 2007; Glaser-Zikuda & Hascher 2007;
Koch-Priewe et al. 2014). Nicht zuletzt deswegen
wird das Portfolio vor allem Gber den schulischen Ein-

satz definiert als ,a purposeful collection of student
work that exhibits the student’s efforts, progress, and
achievements in one or more areas. The collection
must include student participation in selecting con-
tents, the criteria for selection, the criteria for judging
merit, and evidence of student self-reflection® (Paul-
son, Paulson & Meyer 1991, S. 60). Zentrale Elemen-
te des Portfolioansatzes sind die Motivation eines
Lernenden, seine Lernentwicklung sowie Ergebnis-
se des Lernprozesses und deren Selbst- und Fremd-
reflexion. Lernende werden an der Portfolioarbeit be-
teiligt, indem Ziele und Bewertungskriterien gemein-
sam mit der Lehrkraft festgelegt werden.

Betrachtet man den Portfolioansatz im Hochschul-
kontext, kann folgende Unterteilung vorgenommen
werden (Lissmann 2001; Spandel & Cullmann 1997;
Winter 2007, 2010):

1. Das Lehrportfolio dient als Lerninstrument fiir die
Hochschullehrenden und wird als Instrument des
Qualitats- und Personalmanagements genutzt.

2. Mit Hilfe des Seminar-/Veranstaltungsportfolio
dokumentieren die Studierenden einzelne Lehr-
veranstaltungen, den daraus hervorgehenden
kompletten Lernprozess und den Kompetenzzu-
wachs.

3. Das studienbegleitende Portfolio fungiert fiir die
Studierenden als Planungs- und Organisations-
instrument fir das gesamte Studium, bietet einen
Uberblick tber die eigenen Studienaktivitaten
und liefert die Grundlage fiir Beratungsanlasse.

4. Das Prufungsportfolio wird als Instrument sum-
mativer oder formativer Leistungsdiagnostik ein-
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gesetzt, es erhoht die Transparenz von Pri-
fungsanforderungen, erméglicht eine individuelle
Gestaltung von Leistungsnachweisen und er-
setzt traditionelle Prifungsformen.

5. Mit Hilfe von Bewerbungs-/Zulassungsportfolios
kénnen informell erworbene Qualifikationen und
berufliche Fortbildungen dokumentiert werden.
Diese ,beruflichen Portfolios® werden vor allem
fur Bewerbungen genutzt.

Konkret ist aus dieser Aufstellung ersichtlich, dass
Portfolios im universitaren Umfeld von Lehrenden
und Lernenden zur kompetenzorientierten Bewer-
tung, zum Nachweis erbrachter Leistungen sowie als
Instrument zur reflexiven Begleitung und Férderung
von Lehr-Lernprozessen genutzt werden kénnen (Re-
chenbach et al. 2011).

3. PADAGOGISCHE DIAGNOSTIK UND
PORTFOLIO

Das vielschichtige Einsatzspektrum von Portfolios
im Allgemeinen und an Hochschulen im Besonderen
kann auch Uber eine Verortung nach diagnostischen
Dimensionen aufgezeigt werden. Jager (1986, S. 67)
definiert diagnostische Strategien oder diagnostische
Dimensionen als ,auf diagnostische Daten aufbau-
ende Konzeptionen, mit deren Hilfe der Diagnostiker
sein antizipiertes Ziel zu erreichen sucht®. Um eine
derartige Grundverortung diagnostischer Prozesse
vornehmen zu konnen, stehen mehrere sich ahneln-
de, jedoch nicht identische Kataloge von Dimensio-
nen zur Verfugung (Amelang & Zielinski 2004; Eid &
Petermann 2006; Leutner 2001). Einer der bedeut-
samsten Ansatze stammt von Pawlik (1976), der im



Bereich der psychologischen Diagnostik unter ande-
rem in ,Interventionsstrategien® und ,Alternativdimen-
sionen“ unterteilt:

1. Interventionsstrategie: - Selektions- versus
Modifikationsstrategie

2. Alternativdimensionen: - Status- versus
Prozessdiagnostik

Ausgangspunkt fiir nahezu alle weiteren Einordnun-
gen stellt bei der padagogisch-psychologischen Diag-
nostik die Unterscheidung zwischen ,Selektions- oder
Modifikationsstrategie“ dar (Leutner 2001; Pawlik
1976). Deutlich wird dies vor allem dann, wenn die
bereits erwahnten Begriffe ,formativ® und ,summativ*
zur Beschreibung diagnostischer Vorgange hinzuge-
zogen werden. Da die Termini urspringlich aus der
Evaluationsforschung stammen, sieht die Unterschei-
dung zwischen ,summative and formative program
evaluation® (Scriven 1967) in diesem Kontext eine
Differenzierung hinsichtlich des Zeitpunktes, wann
eine Erhebung stattfindet bzw. des Zustandes, ob ein
Merkmal noch veranderbar ist, vor (Wottawa 2001).
Bloom et al. (1971) fligen die Erkenntnisse aus der
Evaluationsforschung in das Feld der padagogischen
Diagnostik ein und legen fir diagnostische Prozesse
in diesem Bereich zwei prinzipielle Formen der Be-
urteilung fest: Eine ,summative Beurteilung® findet
nach einem Lernprozess statt, um zu prifen, ob die-
ser stattfand; eine ,formative Form der Beurteilung"
wird zur Férderung bzw. Unterstutzung des Lernen-
den — nicht zur Selektion oder Klassifizierung — wah-
rend eines Lernvorganges platziert.

Bei einer eingehenderen Beschaftigung mit Umset-
zungskonzepten formativer Leistungsmessungen
sttt man fast zwangslaufig auf den Terminus ,alter-
native Leistungsmessung“. Nicht selten werden bei
einer undifferenzierten Betrachtung die beiden Be-
griffe synonym verwendet (vgl. Maier 2010) — was je-
doch mit Blick auf die bereits vorgenommenen Un-
terscheidungen nicht zulassig ist. So legt der Begriff
walternativ® zwar die Form einer Lernstandserhebung
fest, nicht zwangslaufig aber die Intention bzw. den
Zweck (Sacher 2009). Mit Blick auf die Praxis kann
jedoch eine tendenzielle Zuordnung vorgenommen
werden: Schon allein aufgrund vieler schulrechtlicher
Vorgaben bei summativen Leistungsmessungen ver-
wenden die meisten Lehrkrafte bei derartigen Leis-
tungserhebungen (immer noch) Uberwiegend eher
traditionelle Messinstrumente (Woolfolk 2008). An-
ders verhalt es sich bei formativen Leistungsmessun-
gen: Aufgrund der anders gerichteten Intention sowie
der nicht vorhandenen Einschrankungen herrscht bei
der Form der Leistungserhebung grof3e Freiheit und
Vielfalt. Nur allmahlich werden alternative Formen der
Leistungsmessung, wie beispielsweise das Portfo-
lio, auch fir selektierende Diagnostikvorgange einge-
setzt (Bohl 2004; Lissmann 2007).

Allerdings bietet das Portfolio nicht nur einen forma-
tiven und summativen Einsatz an: Es kann vor allem
als Bewertungs- und als Lern- oder Dokumentations-
instrument verwendet werden (Lissmann 2001). Zu-
dem kdénnen vor allem an der Hochschule nicht nur
Studierende, sondern auch Lehrende vom Portfolio-
einsatz profitieren. Wahrend jedoch die Vorzige ei-
nes Portfolioeinsatzes im schulischen Kontext be-
reits haufig betont wurden (Glaser-Zikuda & Hascher
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2007; Koch-Priewe et al. 2014), sind die Vorteile ei-
ner Implementation von Portfolios an Hochschulen
bislang kaum beleuchtet worden (Rechenbach et al.
2011).

3. 1. Portfoliobasiertes Assessment

Die Einfuhrung von Portfolios an Hochschulen kann
als Antwort auf die immer starker geforderte Bertick-
sichtigung individueller Lernvoraussetzungen und
-prozesse bei Lernenden gesehen werden (Mul-
ler 2010). Insgesamt ist ein Umdenken hinsichtlich
der Bewertung von Leistungen auch im Hochschul-
bereich zu beobachten (Becker 2005). Dies verdeut-
licht schon die Formulierung ,,assessment of learning
versus assessment for learning“ (Black et al. 2004).
Winter (2007) flhrt in Zusammenhang mit der Erlau-
terung seines Konzepts eines ,assessment for lear-
ning“ folgende Kritikpunkte an der traditionellen, sehr
blrokratischen Leistungsbeurteilung an:

1. Uberwiegend produktorientiert und Prifen von

~-Happchenwissen®,

2. keine Berlcksichtigung interindividueller Unter-
schiede,

3. Bewertungskriterien sind in der Regel unbe-
kannt,

4. kein Dialog Uber die Bewertung,
5. Lehrkraft/Dozent_in ist die einzige Beurteilungs-
instanz.

Vor dem Hintergrund dieser Kritik wird das Portfo-
lio als vielversprechendes diagnostisches Instrument
betrachtet, welches flir viele der genannten Kritik-
punkte eine alternative bzw. ,bessere® Option bietet



(Lissmann 2001; Winter 2004). Es bietet zunachst die
Méglichkeit zur Dokumentation und Uberarbeitung
von Leistungsnachweisen und schafft dadurch ,bes-
sere Bedingungen fiir einen férderorientierten Unter-
richt und gezielte FérdermalRnahmen® (Winter 2004,
S. 39). Zudem kann das Portfolio, wie bereits erlau-
tert, formativ und summativ genutzt werden. Gerade
mit Blick auf die herkdmmliche selektionsdiagnosti-
sche Perspektive kdnnen Portfolioverfahren dazu bei-
tragen, ,Unzulanglichkeiten der traditionellen Beur-
teilung® wie z.B. die mangelnde Rickmeldung uber
Starken und Schwachen des Lernens oder die Ein-
dimensionalitat der Leistung zu vermeiden (Lissmann
2001, S. 492).

3. 1. 1. Assessment von Lernportfolios
Lernportfolios kénnen als Instrument sowohl fir for-
mative, als auch fir summative Leistungsmessungen
eingesetzt werden. Alle Vorstellungen von formativen
Leistungsmessungen eint das Ziel, Lernen zu verbes-
sern (McDonald & Boud 2003). Dieses Optimieren
von Lehr-Lernprozessen basiert auf moglichst zielge-
richteten Informationen Uber eben jene (Yorke 2003;
Black & Wiliam 2009).

Anders als bei summativen Leistungsmessungen wird
bei formativ genutzten Lernstanderfassungen auch
die individuelle Bezugsnorm herangezogen (Stern
2008). So kénnen auch kleinste Lernfortschritte auf-
gezeigt werden, was sich in der Regel positiv auf die
Lernmotivation auswirkt (McMillan 2007). Gerade das
Portfolio stellt ein Instrument dar, das auch geringe
Lernentwicklungen abbilden kann, weshalb es haufig
fur formative Leistungsmessungen genutzt wird (Win-
ter 2010). Betrachtet man bekannte Konzepte forma-

tiver Leistungsmessung, so erkennt man, dass mit
dem Portfolio viele Forderungen problemlos umge-
setzt werden konnen (Lissmann 2001). Beispielhaft
kann im Kontext der Hochschule der Ansatz von Wili-
am & Leahy (2007) angeflihrt werden:

1. Aufmerksamkeit der Studierenden fir Lernfort-
schritt,

2. Lernziele und Bewertungskriterien klaren und
mit Studierenden besprechen (sharing success
criteria),

3. informative Rickmeldungen geben (Selbstkon-
trolle — comment-only marking, peer-/self-as-
sessment),

4. adaptive Lehre und individuelle Férderung (for-
mative use of assessments),

5. Dokumentation der Kompetenzentwicklung.

Diese Aufstellung zeigt, dass das (formativ genutzte)
Lernportfolio sowohl fiir Lehrende, als auch fir Ler-
nende zur weiteren Optimierung der Lehr-Lernpro-
zesse genutzt werden kann. Studierende haben tber
ein Lernportfolio die Mdglichkeit, den ,Highlights® ih-
rer Arbeitsergebnisse eine entsprechende Bihne
zu verschaffen, was, wie erwahnt, in der Regel mo-
tivierend wirkt (Stern 2008). Zudem ermdglicht das
Portfolio einen Einblick in die Lernprozesse (Winter
2010). Gerade diese Informationen kénnen dem Ler-
nenden wichtige Hinweise zu seinem/ihrem Lern- und
Arbeitsverhalten liefern. Ergebnisse kdnnen so ziel-
gerichteter reflektiert und langerfristig auch verbes-
sert werden. Die Reflexionen und Selbsteinschéat-
zungen, welche in den meisten Portfoliokonzepten
obligatorisch sind (Glaser-Zikuda & Hascher 2007),
sorgen Uberdies flr eine Verbesserung der Bewer-
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tung eigener Lernprozesse und -produkte und liefern
damit einen Beitrag zur Ausbildung des allseits gefor-
derten selbststandigen Lernens (Andrade & Valtche-
va 2009).

Lehrende erhalten Gber die Auswertung der Lernport-
folios die Moglichkeit, die folgenden Lehr-Lernprozes-
se an den tatsachlichen Lernstand der Studierenden
anzupassen. Dies beinhaltet vor allem, die sich an-
schlielRenden Lehrveranstaltungen und Prifungen so
zu gestalten, dass auf Starken und Schwachen bzw.
Interessen und Winsche eingegangen werden kann.
Dartiber hinaus kann auch auf einer individuellen
Ebene eine Unterstiitzung erfolgen. Da das Portfo-
lio oftmals auch langerfristige Lehr-Lernprozesse er-
fasst, ist in der Regel auch eine Entwicklung diagnos-
tizierbar (Klauer 2014).

Wird das Portfolio an Hochschulen zu summativen
Prufungszwecken herangezogen, obliegt die Beurtei-
lung der Inhalte sowie ggf. des Entstehungsprozes-
ses nahezu ausschlieBlich dem Lehrenden. Das In-
strument bietet auch bei dieser Nutzung zahlreiche
Vorteile, und zwar eine erhdéhte Transparenz der Be-
urteilungskriterien sowie die Mdglichkeit individueller
Gestaltungsoptionen (Lissmann 2001).

3.1. 2. Assessment von Lehrportfolios

Lehrportfolios finden besonders in hochschuldidak-
tischen Weiterbildungsangeboten Anwendung. Sie
haben dann die Funktion eines Lerninstruments
(Szczyrba 2008) und dienen der Selbstreflexion und
-evaluation. Auf der anderen Seite kann das Lehr-
portfolio aber auch eine spezifische Form der Fremd-
evaluation darstellen. Die Komplexitat der Doku-



mentation und Reflexion von Lehrerfahrungen stellt
hohe Anforderungen an die Entwicklung und Anwen-
dung reliabler und valider Beurteilungskriterien. Ge-
mak dem Reliabilitats-Validitats-Dilemma ist eine va-
lide Beurteilung von Lehrerfahrungen mit Nachteilen
fur Reliabilitat und Trennscharfe verbunden. Dennoch
ist anzunehmen, dass Lehrportfolios als valide Beur-
teilungsinstrumente fiir Lehrkompetenzen einsetzbar
sind. Beispielsweise wiirde eine Stufenklassifikati-
on fur die Beurteilung eines Lehrportfolios die Trenn-
scharfe steigern, aber die Validitat der Inhalte redu-
zieren (Elbow 1991).

Das Lehrportfolio dient insbesondere auch als Kom-
munikationsgrundlage fur Lehrende, um Lehrkoope-
rationen zu entwickeln (Fendler & Glaser-Zikuda
2011; von Queis 1993; Wagner 2001). Die Veroffentli-
chung des eigenen Lehrportfolios fuhrt zu einem Aus-
tausch zwischen Lehrenden, um in Anlehnung an das
~ocholarship of teaching and learning“ ihre Lehre re-
flexiv zu analysieren und wissenschaftlich orientiert
weiterzuentwickeln (Kreber & Cranton 2000; Lyons,
Hyland & Ryan 2002). Damit ist wiederum der for-
mative Charakter (Tigelaar et al. 2004) dieses Instru-
ments angesprochen. Allerdings sorgt der individuelle
Charakter des Portfolios flr eine besondere Heraus-
forderung bei der Beurteilung (Szczyrba 2009). Ein-
heitliche Kriterien fir die Beurteilung von Lehrportfo-
lios im Sinne einer Qualitatssicherung fehlen bislang.

Als Aufgabenfelder in der Hochschullehre werden ge-
meinhin die folgenden definiert: Lehren, Beraten, Pru-
fen und Evaluieren (vgl. Bldmeke, Kaiser & Lehmann
2008). Insbesondere gehort auch die Konzeption und
Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements fir die Kom-

petenzférderung der Studierenden dazu (im Sinne
des Constructive Alignment; vgl. Biggs 2003, 2007).
Akademische Lehrkompetenz (Trautwein, Merkt &
Heyer 2012) kann demzufolge als gelungene Interak-
tion der Teilkompetenzen in den verschiedenen Auf-
gabenfeldern untereinander sowie dem Fachwissen
und den darauf bezogenen Uberzeugungen der Leh-
renden verstanden werden (vgl. Berliner 2000; Borko
& Putnam 1996; Dann 2008). Zu bedenken ist, dass
sich die professionelle Entwicklung von (Hochschul-)
Lehrenden aufgrund ihrer engen Verknipfung mit der
Persdnlichkeit des Lehrenden und des Lehrkontextes
hdchst individuell (Clarke & Hollingsworth 2002) voll-
zieht. Daruber hinaus nimmt die Mobilitdt im interna-
tionalen Raum nicht nur von Studierenden, sondern
auch von Hochschullehrenden im Zuge der Bolog-
na-Entwicklungen stetig zu, so dass sowohl transpa-
rente als auch vergleichbare Formen der Dokumen-
tation und Beurteilung von Kompetenzen erforderlich
sind (vgl. Bedenlier & Zawacki-Richter 2015).

Dennoch ist die Frage nach Kriterien und Standards
zur Erarbeitung von Lehrportfolios in hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsangeboten und fir die Be-
wertung der Lehrkompetenz relevant zu diskutie-
ren (Trautwein, Merkt & Heyer 2012). Mit Blick auf
die Entwicklung von Kriterien fur die Beurteilung von
Lehrportfolios lieRe sich zunachst nach formalen Ge-
sichtspunkten fragen (vgl. Fendler & Glaser-Ziku-
da 2011), anhand derer folgende Definition formuliert
werden kann (vgl. Fendler 2012, S. 60): ,Ein Lehrport-
folio stellt ein mehrseitiges papierbasiertes oder digi-
tales Dokument mit zusatzlichem Anhang dar. Das
Lehrportfolio beinhaltet Aussagen 1.) zur Lehrbio-
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graphie, 2.) zur Lehrphilosophie, 3.) zu Lehrmethoden
und beispielhaften Veranstaltungen, 4.) zu Evaluatio-
nen und Feedbacks sowie 5.) zum Engagement und
zukiinftigen Zielen in der Lehre, die Ublicherweise in
Kapiteln strukturiert sind. Zusatzlich hat das Lehrport-
folio einen Anhang, der Belege fiir die Lehrqualifika-
tion, Veranstaltungsmaterialien, Rickmeldungen so-
wie Stellungnahmen des Autors/der Autorin umfasst.”

Zur Beurteilung eines Lehrportfolios ware es demzu-
folge hilfreich, wenn bei einer ersten Sichtung der Do-
kumente z. B. folgende formale Aspekte erschliel3bar
sind (vgl. Fendler 2012 S. 61ff.):

> Handelt es sich bei dem eingereichten Lehrport-
folio um ein mehrseitiges Dokument bzw. im Fall
eines elektronischen Lehrportfolios um eine Inter-
netseite mit zusatzlichem Anhang?

» Umfasst das Lehrportfolio Aussagen, die sich auf
die 1.) Lehrbiographie, 2.) Lehrphilosophie, 3.)
Lehrmethoden und beispielhaften Lehrveranstal-
tungen, 4.) Evaluationen und Feedbacks sowie 5.)
Engagement und zukunftige Ziele in der Lehre be-
ziehen?

>  Wurden die Aussagen im Lehrportfolio, beispiels-
weise zu Lehrveranstaltungen und Evaluationen,
durch Belege im Anhang erganzt?

Weitere, eher inhaltliche Kriterien hinsichtlich fachli-
cher sowie lern- und lehrbezogener Anforderungen
lassen sich ebenfalls fur die Beurteilung von Lehr-
portfolios formulieren (vgl. im Detail Fendler 2012;
Szczyrba 2009). Beispielhaft sei hier noch das Lehr-
kriterium naher dargestellt. Dieses umfasst die Lehr-
vorstellungen, Lehrfahigkeiten und Lehrkenntnis-



se der Autor_innen. Die Lehrenden beschreiben im
Lehrportfolio ihre Zielstellungen und Erwartungen in
Bezug auf die Studierenden und die Durchflihrung ih-
rer eigenen Lehre (vgl. Fendler 2012). Zur Beurtei-
lung der Lehre kénnen z. B. folgende Fragen abge-
leitet werden:

> Wird die Vorstellung tber die Lehre (die Lehrphilo-
sophie) aus dem Portfolio ersichtlich?

> Wie geht der/die Autor_in bei der Planung, Durch-
fihrung und Uberprifung seiner/ihrer Lehrveran-
staltungen vor?

> Welche Rickmeldungen zur Lehre (Lehrmetho-
den, Lehrinhalte, Organisation) erhalt der/die Au-
tor_in?

> Wie wird die Qualitat der beschriebenen Lehre ge-
praft?

Auf der Grundlage kriterial orientierter Bewertungsbo-
gen lassen sich die Inhalte eines Lehrportfolio objek-
tiv, reliabel und valide erfassen und beurteilen (vgl.
Fendler & Schmitz 2013), und sowohl fir formative
wie auch summative Assessmentzwecke anwenden.
Positive Erfahrungen konnten mit dem Einsatz und
der Beurteilung von Lehrportfolios im Rahmen des
hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms
.Lehrqualifikation Advanced” an der Universitat Jena
gesammelt werden (Fendler & Glaser-Zikuda 2011,
2012).

4. ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Uberblicksartigen Beitrag wurde das Po-
tential des Portfolios als Lern-, Lehr- sowie Assess-
ment-Instrument im Hochschulkontext vorgestellt und
diskutiert.

Grundsatzlich bietet das Portfolio vielfaltige Moglich-
keiten, die Lehr- und Lernkultur an der Hochschule
mit Blick auf die Herausforderungen, die sich im Zuge
der Schaffung eines europaischen Hochschulraumes
entwickelt haben, zu verandern. Sowohl als Lern- als
auch Lehrinstrument er6ffnet das Portfolio individuel-
le Gestaltungsmdglichkeiten, erlaubt detaillierte Ein-
blicke in den individuellen Lernprozess, verdeutlicht
Fach-, Lern- und Selbstkompetenz oder illustriert di-
daktisch-methodische sowie fachliche Aspekte der
Lehrkompetenz. Eine besonders wichtige Funktion
kommt der Selbst- und Fremdreflexion im Rahmen
der Portfolioarbeit zu, die darauf abzielt, Entwick-
lungs- und Lernprozesse anzustol’en und zu unter-
stitzen. Gleichzeitig ertffnet das Portfolio die Mdog-
lichkeit, personliche Lernprozesse systematisch und
transparent zu erfassen und zu beurteilen, und zwar
im Sinne eines zeitgemalen und innovativen Ver-
stéandnisses von Diagnostik als geeignetes Verfahren
des formativen Assessments.

Spatestens seit dem Perspektivwechsel bzw. ,Shift
from teaching to learning“ stehen die heterogenen
Voraussetzungen von Studierenden und ihre indivi-
duellen Lernprozesse im Zentrum hochschuldidakti-
scher Bemuhungen. Lernportfolios kdnnen dabei den
individuellen Lernprozess und Kompetenzerwerb der
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Studierenden unterstitzen. Das Anlegen und Fihren
von Lehrportfolios wiederum kann Lehrende in ihrem
Bestreben unterstiitzen, ihre eigene Lehre zu doku-
mentieren, zu analysieren und zu reflektieren. Gleich-
zeitig setzen sie sich bewusst und selbstkritisch mit
ihren hochschuldidaktischen Bemiihungen auseinan-
der, ob und inwiefern es ihnen gelingt, den Kompe-
tenzerwerb der Studierenden zu férdern. Damit tragt
das Portfolio entscheidend dazu bei, dem Anspruch
nach lebenslangem Lernen gerecht zu werden. Zu-
gleich gelingt es Lehrenden durch die stetige Refle-
xion im Rahmen der Portfolioarbeit, sich eher auf die
veranderten Bedingungen an Hochschulen einzulas-
sen, sie bewusst zu hinterfragen, sich mit ihnen ak-
tiv auseinanderzusetzen und sich so selbst weiter zu
professionalisieren.

Ein Lehrportfolio stellt zudem den Versuch dar, der
Dokumentation von Forschungsleistungen (z. B. mit
Publikationslisten, eingeworbenen Forschungsmitteln
etc.) einen transparenten sowie an Uberprifbaren Kri-
terien orientierten Nachweis Uber die Lehrleistungen
gegenuberzustellen. Damit leistet es einen wesent-
lichen Beitrag zur Diskussion uUber die Frage nach
der Gleichwertigkeit von Forschung und Lehre. Das
Lehrportfolio stof3t aber vor allem auch die Kommu-
nikation Uber Qualitat der Lehre und der Hochschule
insgesamt an. Gegenliber Lerntagebiichern, Fremd-
evaluationen, Lehrkonzepten fur Berufungen, Mate-
rialiensammlungen und Arbeitszeugnissen verflgt
das Lehrportfolio damit Gber einen entscheidenden
Mehrwert. Die Einbettung von Lehrportfolios in Be-
rufungsverfahren eréffnet somit die Moglichkeit, die
Qualitatsentwicklung im Bereich der Hochschulleh-
re generell zu férdern. Prinzipiell ist mehr empirische



Forschung erforderlich, um Gelingensbedingungen,
Prozesse und mdgliche Wirkungen des Einsatzes
von Portfolios als Lern-, Lehr- und Assessment-Inst-
rument auf individueller und kontextueller Ebene sys-
tematisch zu untersuchen. Schlief3lich wird es kiinftig
vor allem auch darum gehen, aufbauend auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen eine evidenzbasierte Wei-
terentwicklung der Hochschulen sowie der Hoch-
schuldidaktik im Besonderen voranzutreiben.
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» E-ASSESSMENT AN HOCHSCHULEN GEMEINSAM STARKEN:
ERFAHRUNGEN UND ERFORDERNISSE

ABSTRACT

E-Assessment wird flir Hochschulen ein immer wichti-
geres Thema. Daher beschéftigt sich das vom Staats-
ministerium fir Wissenschaft und Kunst (SMWK) ge-
forderte Projekt ,E-Assessment in Sachsen. Ist-Stand
und Bedarf* mit dem aktuellen Einsatz von E-As-
sessment an sachsischen Hochschulen und dem
Unterstitzungsbedarf der Akteur_innen. Auf dem
HDS.Forum Lehre 2015 wurde hierzu ein Workshop
durchgeflihrt, um erste Forderungen fiir bessere Rah-
menbedingungen an sachsischen Hochschulen zu
sammeln. Der Beitrag fasst die Ergebnisse zusam-
men und ordnet sie in einen Gesamtkontext ein.

Schlagworter: E-Assessment, Rahmenbedingun-
gen, Bedarfserhebung
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1. E-ASSESSMENT IN DER
HOCHSCHULLEHRE

Die Digitalisierung von Wissensbestanden und Bil-
dungsangeboten geht einher mit der Entwicklung
(teil-)digitalisierter Prifungsformen. Zum einen wer-
den diese aktuell als spezielle Bestandteile digitaler
Bildungsangebote (z. B. MOOCs) entwickelt (Michel
& Gortz 2015, S. 10), zum anderen seit den 1990er
Jahren als eigenstandige Assessment-Formate in al-
len Bereichen der Hochschullehre erprobt und zuneh-
mend eingefiihrt (ebd., S. 12).

E-Assessment weit verstanden meint alle Aktivitaten,
,die vor dem Verfahren zur Ermittlung von Kenntnis-
sen und Fertigkeiten von Lernenden (diagnostisch),
wahrend des Verfahrens zur Steuerung des Lern-
prozesses (formativ) und nach Abschluss des Ver-
fahrens zur Leistungsuberprifung und Leistungsbe-
urteilung (summativ) eingesetzt werden“ (Franke &
Handke 2012, S. 155). Diese Aktivitdten werden vor-
rangig digital ,gestaltet, prasentiert, begleitet, [ge-]
speichert, analysiert, bewertet, dokumentiert und ar-
chiviert® (ebd.). Als E-Assessment-Formen gelten das
diagnostische Assessment zur Einstufung oder Zu-
lassung zum Studium bzw. zu bestimmten Kursen,
das formative Assessment zur Erfassung und Refle-
xion des Lernstandes im Verlauf einer Veranstaltung
und das summative Assessment im Sinne der Leis-
tungsbewertung nach Abschluss des Lernprozesses
(Michel & Gortz 2015, S. 12).


mailto:Sylvia.Schulze-Achatz%40tu-dresden.de?subject=
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Die aktuelle Studie ,Digitales Priifen und Bewerten im
Hochschulbereich® tragt fur die prufungsrelevanten
Assessment-Formen Beispiele an deutschen und in-
ternationalen Hochschulen zusammen und beschreibt
damit den Stand digitaler Assessments im Hoch-
schulbereich. Dieser variiert zum einen sehr stark von
Hochschule zu Hochschule und zum anderen inner-
halb der Hochschulen (ebd., S. 12). Dass das The-
ma jedoch in der Hochschullandschaft Konjunktur hat
und zunehmend Beachtung Uber die Akteur_innen hi-
naus findet, zeigt nicht zuletzt die Vielzahl an europa-
ischen und deutschen Veranstaltungen zum Thema
,E-Assessment” (ebd., S. 19)". Auch die wachsende
Zahl an E-Assessment-Centern an deutschen Hoch-
schulen unterstreicht diese Entwicklung.

Auf die starkere Sichtbarkeit und Verankerung des
E-Assessments in der sachsischen Hochschulland-
schaft zielt das Projekt ,E-Assessment in Sachsen:
Ist-Stand und Bedarf*2. Das Projekt erhebt den der-
zeitigen Einsatz von E-Assessment ebenso wie be-
stehende Hemmnisse beim Einsatz und den kon-
kreten Bedarf zur langfristigen Verankerung des
E-Assessments an sachsischen Hochschulen. Da-

1 Als aktuelle Tagungen sind unter anderem das e-Priifungs-
symposium in Paderborn, GML? 2015 in Berlin, aber auch das HDS.
Forum Lehre 2015 in Zwickau zu nennen. Auch wenn sich letzteres
nicht explizit mit dem Thema des digitalen Priifens beschaftigte, so
nahm es doch einen grofRen Teil der Veranstaltung ein.

2 Das SMWK-geforderte Projekt des Medienzentrums der
TU Dresden lauft vom 01.09.2015 bis 31.12.2016 und ordnet sich als
Teilprojekt in das Verbundvorhaben ,Die Weiterentwicklung von E-As-
sessments fur digitalisierte Hochschulen: Grundlegung und Verbrei-
tung von E-Assessment-Literacy” ein.

bei werden vor allem die didaktischen?, rechtlichen?,
technischen® und organisatorischen® Rahmenbedin-
gungen fir E-Assessment fokussiert (in Anlehnung
an Franke & Handke 2012, S. 165 ff.).

Abb. 1: Rahmenbedingungen fiir den E-Assessment-Einsatz

3 Didaktische Bedingungen sind z. B. E-Assessment-Szena-
rien und Formen, Kompetenzorientierung und Besonderheiten von
Multiple-Choice-Klausuren.

4 Rechtliche Rahmenbedingungen meinen z. B. die Veran-
kerung elektronischer Assessments in Prifungsordnungen und die
Berticksichtigung des Datenschutzes.

5 Technische Rahmenbedingungen beziehen sich z. B. auf
die zum Einsatz kommende Testsuite und deren Mdglichkeiten bzgl.
Aufgabentypen, Punkteverteilung u. a., die Umgebung, in die Tests
eingebettet werden, aber auch die infrastrukturelle Ausstattung bzgl.
Technik, Rdume und Service-Personal.

6 Organisation und Unterstiitzung umfassen z. B. die Rah-
menbedingungen der Durchfiihrung von E-Assessments, den zur Ver-
figung stehenden Support, aber auch Hochschulpolitik und Strategien
der einzelnen Hochschulen.
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Neben der Erfassung des aktuellen Einsatzes digita-
ler Assessment-Formen und des konkreten Bedarfs
an (potentiellen) E-Assessment-Akteur_innen stellen
deren Vernetzung und der Erfahrungsaustausch ein
weiteres Projektziel dar. Zu diesem Zweck wurde im
Rahmen des HDS.Forum Lehre 2015 ein Workshop
mit dem Ziel des Erfahrungsaustausches und der
Identifikation von Hemmnissen und Unterstiitzungs-
bedarf ausgerichtet, dessen Verlauf und Ergebnisse
im Folgenden beschrieben werden. Ausblickend wer-
den die Ergebnisse in den gréReren Kontext erster
Projektergebnisse eingeordnet.

2. ERFAHRUNGSAUSTAUSCH
ZUM E-ASSESSMENT IN DER
HOCHSCHULLEHRE

In einem kurzen Input-Vortrag wurden den Work-
shop-Teilnehmenden einige verbreitete E-Assess-
ment-Szenarien (Eingangstests, Just-in-time-Teach-
ing, Self Assessment, Peer Assessment und E-Klau-
sur) vorgestellt. AnschlieRend hatten die Teilnehmen-
den die Moglichkeit, sich im Rahmen eines World
Cafés Uber ihre Erfahrungen beim Einsatz von E-As-
sessment auszutauschen und sich dabei gegenseitig
Hinweise und Anregungen zu geben. Die Teilnehmen-
den verflgten Uber unterschiedliche Vorerfahrungen
vorrangig in den Bereichen des diagnostischen und
formativen E-Assessments, mit summativen E-As-
sessments bestanden keine Erfahrungen. Als Hemm-
nisse fur den Einsatz summativer E-Assessments sa-
hen die Teilnehmenden vor allem rechtliche Hirden,
die fehlende technische und raumliche Ausstattung
sowie den hohen Initialaufwand fiir die Erstellung
qualitativ hochwertiger E-Klausuren. In einer zweiten



Diskussionsrunde besprachen die Teilnehmenden die
Rahmenbedingungen fiir E-Assessment und wie die-
se idealerweise gestaltet sein mussten. Thematisiert
wurden dabei sowohl technische Aspekte (d. h. wie
Software und Testwerkzeuge beschaffen sein muiss-
ten) und Gesichtspunkte der Ausstattung und Raum-
gestaltung, als auch rechtliche und organisatorische
Belange.

Als Ergebnis des Austausches wurden Forderungen
fur die Verbesserungen der Rahmenbedingungen flr
E-Assessment formuliert und im Plenum diskutiert.
Dabei kamen vorrangig organisatorische und techni-
sche, aber auch didaktische und rechtliche Aspekte
zur Sprache.

Forderungen fiir die Verbesserung didaktischer
Rahmenbedingungen

» Einhaltung von Qualitatsstandards durch Sensibili-
sierung der Hochschullehrenden

> Bereitstellung von Fragepools fir E-Klausuren

> Vernetzung bzw. Erstellung und Review gemeinsa-
mer fachspezifischer Fragepools

> Beratung durch Fachpersonal

» personelle Ressourcen zur didaktischen Betreu-
ung und Entwicklung von E-Assessment, d. h. Un-
terstutzung beim Initialaufwand

Forderungen fiir die Verbesserung rechtlicher
Rahmenbedingungen

» einheitliche rechtliche Rahmenbedingungen
> Verankerung des Formats in den Prifungsordnun-
gen

Forderungen fir die Verbesserung organisatori-
scher Rahmenbedingungen

> Vernetzung von E-Assessment-Akteur_innen und
Fragenpools

> klare Verantwortlichkeiten/Zustandigkeiten der
Akteur_innen (Rechenzentrum, zentrale E-Learn-
ing-Einrichtung, Lehrende)

> personelle Ressourcen fir technische und organi-
satorische Betreuung (z. B. auch Aufsichtsperso-
nal)

» Erhoéhung der Sichtbarkeit von E-Assessment

» finanzielle Ressourcen, um Mallnahmen auf den
Weg bringen zu kénnen

Forderungen fiir die Verbesserung technischer
Rahmenbedingungen

» geeignete Hardware-Ausstattung sachsenweit:
einheitlich, verlasslich, stérungsarm, wartungsarm,
software-unabhéangig

> Test-Center mit umfassender PC- und Software-
ausstattung

> Bereitstellung einer héheren Zahl an gréRReren ge-
eigneten PC-Pools (Ruhe/Schallschutz)

» geeignete Test-Werkzeuge: vergleichbar, tech-
nisch ausgereift, sicher, didaktisch flexibel

> kostenglinstiges Assessment-Tool fir (Online-)
E-Assessment

> Ressourcen fir die
Test-Werkzeugen

> personelle Ressourcen fir technische und organi-
satorische Betreuung

Weiterentwicklung von
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3. AUSBLICK

Die Ergebnisse des Erfahrungsaustausches im Rah-
men des Workshops auf dem HDS.Forum Lehre ord-
nen sich in die bisherigen aus Literatur-Reviews,
Dokumentenanalysen, Rechtsberatungen und Erfah-
rungsaustausch mit anderen Hochschulen gewonne-
nen Projektergebnisse ein. Diese lassen sich entspre-
chend der Rahmenbedingungen fiir E-Assessment
(vgl. Abb. 1) wie folgt zusammenfassen:

Didaktik

Derzeit werden in Sachsen vorrangig formative E-As-
sessments durchgefiihrt, summative E-Assessments
kommen — obwohl sowohl Interesse als auch Bedarf
dafir bestehen — aufgrund rechtlicher und techni-
scher Rahmenbedingungen nur vereinzelt zum Ein-
satz. E-Assessment in Sachsen findet vorrangig mit
automatisiert auswertbaren Aufgabentypen (z. B.
Multiple Choice) statt, wahrend Freitext-Aufgaben
kaum zum Einsatz kommen, obwohl auch diese Zeit-
ersparnis und Qualitdtsverbesserung allein durch die
bessere Lesbarkeit bieten.

Recht

Die Rechtslage scheint dahingehend ungeklart, dass
teils noch immer an der Vorstellung festgehalten
wird, es handle sich bei E-Klausuren um eine Son-
derform der schriftlichen Prifung, auch wenn dies in
der neueren Literatur (Niehues, Fischer & Jeremias
2014) allein aufgrund der elektronischen Erstellung,
Durchflihrung, Auswertung und Archivierung anders
gesehen wird. Damit summatives E-Assessment zum
Einsatz kommt, erfordern sowohl die Rechtslage als



auch die Winsche und Befiurchtungen der Akteur_
innen eine Verankerung elektronischer Prifungen in
den Prifungsordnungen.

Technik

Die von der BPS GmbH an sachsischen Hochschu-
len angebotene Testsuite ONYX ist flir summatives
Prifen aufgrund der unzureichenden Bewertungs-
moglichkeiten bisher nicht geeignet, eine entspre-
chende Anpassung bzw. Auswahl und Evaluation
einer alternativen Prifungssoftware sollte zeitnah er-
folgen. Ein E-Assessment-Center gibt es bisher nur
an der Universitat Leipzig, an anderen Hochschulen
kénnen Computerpools mitgenutzt werden, in denen
jedoch teilweise technische Nachbesserungen/
Anpassungen, wie bspw. Softwareaktualisierungen
erforderlich sind (Tawileh, Lerche & Schoop 2014).

Organisation und Unterstiitzung

Aufgrund des hohen Initialaufwandes sowohl be-
zlglich der Migration und Erstellung von Fragen als
auch der organisatorischen Durchfiihrung von Pri-
fungen wiinschen sich Lehrende Unterstiitzung durch
didaktisches und technisches Fachpersonal. Die an
deutschen Hochschulen bestehenden E-Assess-
ment-Center erfahren eine hohe Akzeptanz und ver-
mitteln Lehrenden durch ihre Services (z. B. Migration
von Fragen, didaktische Beratung, organisatorische
Unterstiitzung) ein Gefiihl der Sicherheit.

Diese Herausforderungen werden durch die aktuellen
Empfehlungen des Centrum fur Hochschulentwick-
lung (CHE) zum E-Assessment an deutschen Hoch-
schulen gestitzt, beinhalten sie doch unter anderem
die strategische Einbettung des E-Assessments (Ge-

schéaftsstelle Hochschulforum Digitalisierung 2015,
S. 8), die Schaffung geeigneter Infrastruktur (ebd.),
Vernetzung und Erfahrungsaustausch (ebd., S. 9)
und die Bereitstellung von Weiterbildungsangeboten
(ebd., S. 10). Nehmen Hochschulen und Hochschul-
politik diese Herausforderungen gleichermalen an,
so bieten sie Lehrenden eine wertvolle Unterstiitzung
und vermogen den Weg fiir die flachendeckende Ver-
ankerung des E-Assessments in der Hochschullehre
zu bereiten.
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» FAIRE PRUFUNGEN__AUS STUDENTISCHER PERSPEKTIVE UNTER
BESONDERER BERUCKSICHTIGUNG DES NACHTEILSAUSGLEICHES

ABSTRACT

Als Ubergreifendes Thema berihrt der Nachteilsaus-
gleich mehrere Themenbereiche eines ,fairen Pri-
fungssystems® und wird aus der Perspektive von
Studierenden mit Beeintrachtigungen exemplarisch
betrachtet. Studienhindernisse und Ansatze fir wirk-
samere Nachteilsausgleiche werden beleuchtet so-
wie ein abstrahiertes Verfahren zur Schaffung fairer
Prifungsbedingungen benannt. Beispiele und Erfah-
rungen von benachteiligten Studierenden sowie L6-
sungsansatze runden den Artikel ab.

Schlagworter: Nachteilsausgleich, faire Priifungsbe-

dingungen, Studierendengruppen, Zeitmangel, Anwe-
senheitspflicht
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Wie kénnen Prifungen gegentber Studierenden fair
gestaltet werden und welcher Grundlagen bedarf es
hierfur?

Prifungen sind fiir Studierende von existenzieller Be-
deutung, indem sie Uber den erfolgreichen Verlauf
und den Abschluss des Studiums entscheiden. Dari-
ber hinaus nehmen sie Einfluss auf die spateren Be-
rufsmoglichkeiten und die Berufswahl. Die bisherigen
und aktuellen Entwicklungen der sachsischen Hoch-
schulen — vor allem die zunehmende Heterogenitat
der Studierendenschaften, der Internationalisierungs-
prozess, die Veranderungen in der Personalpolitik und
Ausstattung, die Etablierung von Qualitdtsmanage-
mentsystemen und die Veranderungen des Lehrens
und Lernens an sich — haben Auswirkungen auf die
Prifungssysteme und Prifungen. Allein vor diesem
Hintergrund ware die Gestaltung der Prifungssys-
teme aus studentischer Perspektive zu reflektieren.
Fir eine Strukturierung der diesbeziiglichen Uberle-
gungen wurden in einem Workshop im Rahmen des
HDS.Forum Lehre 2015 mehrere Themenbereiche
identifiziert — auch mit Blick auf die landesrechtlichen
Vorgaben in den §§ 31 ff. des Sachsischen Hoch-
schulfreiheitsgesetzes'. Diese Themenfelder waren
die rechtlichen Vorgaben (allen voran die Regelungen
der jeweiligen Prifungs- und Studienordnungen so-

1 Sachsisches Hochschulfreiheitsgesetz (SachsHSFG) in der
Fassung der Bekanntmachung vom 15. Januar 2013 (SachsGVBI.
2013 Nr. 1, S. 3).
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wie Fragen der Prifungszulassung), die Arbeitsweise
und Ausstattung von Prifungsamtern, Mdglichkeiten
zur Prifungsvorbereitung, die Durchfihrung von Pri-
fungen, die Bewertung sowie allgemeine Unterstit-
zungsangebote fir Studierende und deren Einfluss-
maoglichkeiten.

Aus Zeitgriinden konzentrierte sich der einstiindige
Workshop, der vom Studentischen Beirat des Ver-
bundprojekts ,Lehrpraxis im Transfer*> angeboten
wurde®, auf das Thema ,Nachteilsausgleich®, das
mehrere der 0.9. Bereiche berihrt. Der Fokus lag so-
mit auf den sozialen Kriterien, die sich auf die Pru-
fungsgerechtigkeit auswirken. Im ersten Teil betrach-
tete Ssaman Mardi in einem Vortrag das Thema
Nachteilsausgleich exemplarisch aus der Sicht von
Studierenden mit Beeintrachtigungen — also der Stu-
dierenden, die entweder eine Behinderung oder eine
chronische Erkrankung haben und denen aufgrund
dessen ein rechtlicher Anspruch auf Ausgleich der ih-
nen entstehenden Nachteile zusteht?.

Da 7 % aller Studierenden eine Behinderung oder
chronische Erkrankung haben (Middendorff et al.

2 Nahere Informationen zum Verbundprojekt ,Lehrpraxis im
Transfer” unter https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=lehrpa-
Xis-im-transfer

3 Der Workshop wurde von den Beiratsmitgliedern Noemi
Vollmer und Stanislaw Bondarew moderiert.

4 Vgl. dazu: http://www.studentenwerke.de/de/content/nach-

teilsausgleich-antragsverfahren-und-nachweise (zuletzt abgerufen am
15.12.2015)

2012, S. 452f.), stellt diese Gruppe mit bundesweit
knapp 200.000 Studierenden eine bei der Prifungs-
gestaltung nicht zu vernachlassigende Grof3e dar. In
diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass den
Betroffenen meist nicht mit dem Angebot von allge-
meinen Nachteilsausgleichen — wie beispielsweise
der pauschalen Verlangerung von Bearbeitungszeit-
raumen fur Klausuren um 30 Minuten —, sondern viel-
mehr mit der Bewilligung individueller Nachteilsaus-
gleiche zu helfen ist.

Studierende mit Beeintrachtigungen nennen am hau-
figsten die Anwesenheitspflichten und die hohe Pri-
fungsdichte als Studienhindernisse. Die Wirksamkeit
der Nachteilsausgleiche wird in beiden Bereichen als
unzureichend wahrgenommen (Unger et al. 2011, S.
177f.). Gerade in diesen Feldern kénnten Hochschu-
len und Lehrende ansetzen und z. B. durch den Weg-
fall von Anwesenheitspflichten und durch die Entzer-
rung der Prifungszeitrdume mit einfachen Mitteln
gewichtige Gegenimpulse setzen, die fir alle Studie-
renden zu faireren Prifungsbedingungen flihren wir-
den. Am wirksamsten wurden von Studierenden mit
Beeintrachtigungen hingegen die Nachteilsausglei-
che bewertet, die eine Bereitstellung von Lehrmateri-
alien beinhalten — also beispielsweise Vorlesungsauf-
zeichnungen, Mitschriften, Skripte o. a. (Unger et al.
2011, S. 178). Auch diese Hilfsmittel kdnnten — sofern
sie durch Lehrende und Hochschulen zur Verfligung
gestellt werden — das Studium aller Studierenden
vereinfachen und die Priifungsvorbereitung sowie die
Prifung an sich dadurch fairer gestalten.

In der Regel kénnen vor Ort die Behindertenbeauf-
tragten der Hochschulen und/oder die Studierenden-
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werke betroffene Studierende bei der Beantragung
passender Nachteilsausgleiche unterstiitzen. Dar-
Uber hinaus kénnten Lehrende oder beispielsweise
Mitarbeiter_innen der Prifungsamter zu den Moglich-
keiten von spezifischen Nachteilsausgleichen bera-
ten.

Neben der Gruppe der beeintrachtigten Studierenden
sind aber auch andere Studierende im Studium und
damit auch bei der Priifungsvorbereitung und in Pri-
fungen benachteiligt. Dies betrifft zum einen die eher
homogene Gruppe der Studierenden mit Betreuungs-
verpflichtungen, die mindestens 5 % aller Studieren-
den umfasst (Middendorff et al. 2012, S. 481ff.) und
Studierende bezeichnet, die sich entweder um Kinder
oder pflegebedirftige Angehdrige kimmern. Zum an-
deren lasst sich aber auch eine nicht eindeutig ab-
grenzbare und dadurch sehr heterogene Gruppe von
Studierenden identifizieren, die aufgrund ihrer finanzi-
ellen Situation und Herkunft, ihres Geschlechts oder
anderer Merkmale in ihrem Studienalltag benachtei-
ligt ist bzw. wird.

Gemein ist den betroffenen Studierenden, dass ihre
Benachteiligung meist aufgrund von Zeitmangel ent-
steht, sodass die bereits oben angeflihrten Nachteils-
ausgleichsmaoglichkeiten — wie der Verzicht auf An-
wesenheitspflichten, die Bereitstellung von Lehr- und
Lernmaterialien oder die Aufzeichnung von Vorlesun-
gen und Seminaren — auch hier zu deutlich faireren
Prifungsbedingungen fihren wirden.
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AbschlieRend Iasst sich folgendes abstrahierte Ver-
fahren zur Schaffung fairerer Prifungsbedingungen
und -situationen festhalten:

1. Identifizierung von benachteiligten Studieren-
den(-gruppen)

2. Identifizierung der spezifischen Herausforderun-
gen und Probleme

3. (gemeinsame) Erarbeitung angemessener L6-
sungsansatze

4. Umsetzung unter Einbeziehung aller Betroffenen

Im Rahmen des Workshops wurden zudem fiir be-
stimmte Studierendengruppen die Griinde fiir deren
Nachteilserfahrungen identifiziert, die entsprechen-
den Probleme, die sich daraus ergeben, besprochen
sowie passende Ldsungsmoglichkeiten dafir zu-
sammengetragen. So ergeben sich bei internationa-
len Studierenden Nachteilserfahrungen im Studium
und damit bei Prifungen z. B. aufgrund von sprach-
lichen Barrieren, oder aber in anderen Fallen auf-
grund von Betreuungsverpflichtungen (Kind/Familien-
mitglied) oder wegen Arbeitsverpflichtungen. Daraus
erwachsende Probleme waren demnach sprachliche
Verstandnisprobleme und/oder Zeitprobleme (unzu-
reichende Vorbereitung auf die Prifungen und Zeit-
problem wahrend der Prifungen) mit der Folge feh-
lender oder mangelhafter Prifungsleistungen. Die
Flexibilisierung von Prifungsleistungen (Zeitpunkt
und Form der Leistung), eine gute Beratung sowie
Zusatzangebote, z. B. Mentoring (durch Lehrende
oder studentische Vertreter_innen) oder integrative
Lernangebote waren Mdglichkeiten zur Lésung der
genannten Herausforderungen.

Insgesamt war es ein sehr spannender und wichti-
ger Workshop in angenehmer Atmosphére. Es ware
wlnschenswert, wenn die Impulse, die der Workshop
zum Themenfeld faire Prifungen/faires Prifungssys-
tem gegeben hat, von Hochschullehrenden in Sach-
sen aufgegriffen und im Dialog mit den Studierenden
weiterentwickelt werden.
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ABSTRACT

Vorgestellt wird ein Vorgehen zur Entwicklung kom-
petenzorientierter Studienangebote. Ausgehend von
einem disziplinspezifischen Kompetenzprofil wird ein
modulares Curriculum entwickelt. Daraufhin werden
adaquate Lern- und Prifungsszenarien zur Entwick-
lung der definierten Kompetenzen identifiziert.

Schlagworter:  Studiengangsentwicklung, Kom-
petenzorientierung, Kompetenzprofil, Constructive
Alignment

»,Das groBe Ziel der Bildung ist nicht Wissen, son-

dern Handeln.“ (Herbert Spencer, englischer Philo-
soph und Soziologe, 1820-1903)
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1. EINFUHRUNG:
KOMPETENZORIENTIERTE
STUDIENANGEBOTE ENTWICKELN

Hochschulen legen heute den Grundstein fiir eine er-
folgreiche Berufstatigkeit breiter Schichten und schaf-
fen mit der Bereitstellung qualifizierter Krafte fur
Wirtschaft und offentliche Arbeitgeber die Voraus-
setzungen flur die wirtschaftliche Leistungsfahigkeit
(vgl. HRK 2013, S. 3). Vor diesem Hintergrund wird
die Vorstellung einer elitéaren Institution, die im We-
sentlichen auf die Ausbildung des wissenschaftlichen
Nachwuchses flr einen limitierten Bereich hochquali-
fizierter Arbeitskrafte ausgerichtet ist, zunehmend ob-
solet. Vielmehr missen sich Hochschulen heute als
integraler Bestandteil des tertidren Bildungssystems
verstehen. Damit geht — so auch die zentrale Forde-
rung der Bologna-Vereinbarungen — einher, dass ein
Studium unabhangig von der disziplindren Ausrich-
tung starker als bisher zur Beschaftigungsfahigkeit
der Studierenden beitragen und sie auf breite beruf-
liche Tatigkeitsfelder vorbereiten soll (vgl. Schaper
2012, S. 10).

Umso mehr trifft heute die Forderung des vorange-
stellten Zitats von Herbert Spencer zu, dass das gro-
Re Ziel der Bildung nicht das Wissen, sondern das
Handeln ist. Dementsprechend kénnen Kompetenzen
als geistige und physische Fahigkeiten verstanden
werden, selbstorganisiert und kreativ in (zukunfts-)
offenen Problem- und Entscheidungssituationen zu
handeln (vgl. Erpenbeck 2009, S. 79ff.). Damit gehen
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mit Blick auf die (Weiter-)Entwicklung von Studienan-
geboten Konsequenzen sowohl auf Programm- als
auch Veranstaltungsebene einher.

Auf Basis dieser Uberlegungen wurde im Rahmen
des Projektes ,Offene Kompetenzregion Westpfalz*
(OKWest)' ein systematisches Vorgehen zur Entwick-
lung kompetenzorientierter Studienangebote entwi-
ckelt.

von Handlungskompetenzen fir ein selbstgewahltes
Studienprogramm, (2) Erstellung eines modularen
Curriculums, (3) Auswahl geeigneter Lern- und Pri-
fungsszenarien auf Veranstaltungsebene.

Das Vorgehen zur kompetenzorientierten Studien-
gangsentwicklung bildete die Grundlage fiir den
Workshop ,Design kompetenzorientierter Studi-
engange — vom Kompetenzprofil zu Lern- und Pri-
fungsformaten®, im Zuge dessen die Teilnehmenden
des HDS.Forum Lehre 2015 an einem selbstge-
wahlten Beispiel exemplarisch ein eigenes kompe-
tenzorientiertes Studienangebot entwickeln sollten.
Ausgehend von der Klarung grundlegender Begrif-
fe wurden die Teilnehmenden dazu in Kleingruppen
durch drei Arbeitsphasen begleitet: (1) ldentifizierung

1 OKWest ist ein Verbundprojekt der Technischen Universitat
Kaiserslautern und der Hochschule Kaiserslautern, geférdert durch
das BMBF-Programm ,Aufstieg durch Bildung — Offene Hochschulen®.
Ziel der laufenden Projektarbeiten ist die Offnung der Hochschulen fiir
neue Zielgruppen. Im Zentrum steht dabei vor allem die Gestaltung
kompetenzorientierter Studiengangsformate, die Entwicklung und
Implementierung von Unterstiitzungsszenarien (z.B. Online-Studien-
wahlassistenten) sowie der Ausbau eines Kooperations- und Bildungs-
netzwerks. Weiterer Projektpartner ist seit April 2015 der Virtuelle
Campus Rheinland-Pfalz (VCRP), eine wissenschaftliche Einrichtung
aller Hochschulen des Landes Rheinland-Pfalz, die die Nutzung

von Mdéglichkeiten des Internet in Hochschulstudium und -lehre auf
vielfaltige Weise unterstltzt. Projektleiter sind Prof. Dr. Konrad Wolf
(HS Kaiserslautern), Prof. Dr. Rolf Arnold (TU Kaiserslautern) und Dr.
Konrad Faber (VCRP).

2. STUDIENGANGSSPEZIFISCHE
KOMPETENZPROFILE

Aus gesamtprogrammatischer Perspektive steht
bei der Entwicklung studiengangsspezifischer Kom-
petenzprofile der Versuch im Vordergrund, die Ge-
staltung von Studienangeboten ,vom Ende her zu
denken (vgl. Vogel & Wanken 2015, S. 43). Eine kon-
sequent an den Prinzipien der Kompetenzorientie-
rung ausgerichtete Studiengangsentwicklung muss
sich daher bereits zu Beginn der Frage widmen, Gber
welche Kompetenzen ein_e Absolvent_in verfligen
soll. Dementsprechend gilt es, aus der Identifikation
und Analyse disziplinaffiner Berufs- und Téatigkeitsfel-
der ein Kompetenzprofil zum Ausgangspunkt der Cur-
riculumsentwicklung zu machen.

Fir eine Definition dieser tUbergeordneten Kernkom-
petenzen konnen unterschiedliche Quellen heran-
gezogen werden, die eine umfassende Auseinan-
dersetzung mit disziplinrelevanten Tatigkeitsfeldern
ermoglichen. Um die Anforderungen zu analysieren,
eignet sich ein Methodenmix. Auf der einen Seite gilt
es, mogliche berufliche Handlungsfelder zu identifi-
zieren und zu analysieren. Sowohl die Durchfiihrung
narrativer, leitfadengestitzter Expert_inneninterviews
als auch die Inhaltsanalyse von Stellenanzeigen die-
nen beispielsweise dieser Anforderungsanalyse. Auf
der anderen Seite muss die wissenschaftliche, dis-
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ziplinspezifische Sichtweise einbezogen werden. Zu
diesem Zweck sollten Studiengangsleiter_innen und
Lehrende des jeweiligen Fachbereichs fiir die Diskus-
sion hinzugezogen werden, um relevante akademi-
sche Perspektiven aufgreifen zu kénnen (vgl. Abbil-
dung 1). Sofern méglich, kénnen sowohl Studierende
als auch Absolvent_innen des betroffenen oder eines
verwandten Studienganges fir ihre Einschatzungen
herangezogen werden.

Abb. 1: Vorgehen bei der Kompetenzprofilerstellung (Wanken & Vo-
gel 2015, S. 152)

Sobald ein umfassendes Bild vorliegt, welche erfor-
derlichen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Haltungen erfolgreiche Absolvent_innen aus Sicht
der Disziplin charakterisieren, kann mit der Formulie-
rung von Kernkompetenzen begonnen werden. Da-
fur eignet sich die Verbalisierung mit Aktivverben,
die auch beim Formulieren von Lernergebnissen ver-
wendet werden, da sie Fahigkeiten entlang kogniti-
ver Prozessdimensionen beschreiben und damit eine
Einstufung unterschiedlicher Verarbeitungsstufen ge-
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wahrleistet ist: vom Erinnern Uber das Verstehen, An-
wenden, Analysieren, Beurteilen bis zum (Er-)Schaf-
fenz.

ren, zu diskutieren, zu I6sen und ihre Ergebnisse
zu kommunizieren.

Anhand des fiktiven Beispiels ,Studienangebot Wein-
bau“ wurden fir den Workshop Kernkompetenzen
wie folgt formuliert3.

Absolvent_innen sind in der Lage

> Verfahren der Traubenerzeugung, Traubenverar-
beitung und Weinerzeugung zu verstehen, anzu-
wenden und weiterzuentwickeln.

» anhand wissenschaftlicher Verfahren des Qua-
litdtsmanagements den Anbau und die Produkti-
on zu kontrollieren und darauf aufbauend Produk-
tionsmethoden weiterzuentwickeln.

> einen Weinanbaubetrieb unter betriebswirtschaft-
lichen und nachhaltigen Gesichtspunkten zu steu-
ern.

3. STUDIENGANGS- BZW.
MODULENTWICKLUNG

Auf Basis des programmspezifischen Kompetenz-
profils lassen sich fachspezifische inhaltliche Gegen-
standsbereiche ableiten, die letztlich in ein modular
aufgebautes Curriculum Uberfihrt werden konnen.
Dabei stehen Inhalte und Kompetenzen in keiner
Weise in Konkurrenz zueinander, sondern bilden viel-
mehr komplementare Elemente von Bildungsprozes-
sen. Damit wird der berechtigten Annahme gefolgt,
dass kompetentes Handeln ebenso fachspezifisches
Wissen verlangt. Insofern lassen sich Inhalte als ,Ge-
genstande des Lernens® betrachten (Korber 2010,
S. 7). In diesem Verstandnis sind Inhalte als Gegen-

standsbereiche zu definieren, die sich eignen, um
daran Fahigkeiten, Fertigkeiten und personale Dis-
positionen fir ein selbstorganisiertes Handeln zu er-
werben.

Im Ergebnis entsteht so ein modularer Studienpro-
grammaufbau, der zielgerichtet aus der Perspek-
tive zu entwickelnder Kompetenzen gedacht wird.
Die Verbindung einer formulierten Kompetenz zu un-
terschiedlichen Modulen ist dabei keine Seltenheit.
Konsequenterweise ist eine stringente thematische
Verbindung zwischen den Modulen eines Studienpro-
gramms explizit erkennbar.

Fir das fiktive Beispiel ,Studienangebot Weinbau®
wurde exemplarisch das folgende Grobcurriculum er-
stellt. Auch diesen Schritt vollzogen die Teilnehmen-
den des Workshops anhand eines eigenen Beispiels
nach.

» wissenschaftliche Probleme des Weinanbaus und Modul Nr. | Modulbezeichnung Inhaltliche Gegenstandsbereiche
der (")nologie auf Grundlage ingenieur- und wirt- WB0100 Grundlagen der Natur- und Agrarwissen- Botanik, Bodenkunde, Bodenpflege
haftswi haftlicher Prinzioi lvsi schaften Biochemie der Rebe und Traube
schafrtswissenscnartlicher rFrinzipien zu analysie- Rebenphysiologie und Ernéhrung
WB0200 Grundlagen des Weinbaus Anbauverfahren, 6kologischer Weinbau und Pflanzenschutz
Schéadlinge und Nutzlinge, Krankheiten, Weinbautechnik
2 Fur die theoretische Fundierung sowie eine umfangreiche WB0300 Grundlagen der Onologie Traubenverarbeitung, Filtrations-, Fill- und Verpackungstechnik
Liste geeigneter Aktivverben vgl. Anderson & Krathwoh! (2001). Weinchemie und Destillationstechniken
Chemische und mikrobiologische Analytik von Trauben und
Wein
3 . Es.se' ange merkt, d?ss das Bermb'!d dieses Beispiels WB0400 Management von Weinanbaubetrieben Unternehmensfiihrung
naheliegend ist, wohingegen viele andere Studienangebote und L
) - ) - . Qualitdtsmanagement
Wissenschaftsdisziplinen weniger stark berufshinfiihrend eingeordnet .
.. ) N A Marketing
werden. Es mag zunachst schwer erscheinen, auch fir Studiengénge : : i .
wie Politikwissenschaften oder Philosophie Kernkompetenzen zu for- WB0500 Nachhaltigkeit Grundlagen r?a_Chha”_'ger Entwicklung ] .
mulieren. Zu Zwecken der Profilierung und zur Definition des breiten Nachhaltigkeit in Weinanbau, -produktion und -vertrieb

Spektrums an Einsatzmoglichkeiten empfiehlt sich nach Einschatzung
der Autorin und des Autors jedoch gerade in solchen Disziplinen die
Formulierung von Kernkompetenzen.

Tab. 1: Modulsystem fiir das Studienangebot Weinbau (eigene Darstellung).
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4. VERANSTALTUNGEN PLANEN UND
PRUFFORMEN WAHLEN

Ausgehend vom Kompetenzprofil und dem Curricu-
lum stellt sich bei der Entwicklung kompetenzorien-
tierter Studienangebote die Frage, wie die Ubertra-
gung des Prinzips der Kompetenzorientierung von
der Programmebene (Makroebene) auf die Veran-
staltungsebene (Mikroebene) gelingt. Dazu gilt es zu
Uberlegen, welche didaktischen Arrangements (d.h.
welche Lern- und Prifungsszenarien) zur Entwick-
lung der definierten Kompetenzen sowie zur trans-
parenten Einschatzung des Kompetenzentwicklungs-
prozesses geeignet sind.

Fur die Konzeption kompetenzorientierter Lernarran-
gements bietet sich der Constructive Alignment-An-
satz an. Dieser steht fur ein studierendenzentrier-
tes Modell der Planung von Lehr-Lernprozessen, das
Lernergebnisse (Learning Outcomes), Lehr-Lernak-
tivitaten und Prifungsformate miteinander in Bezie-
hung setzt. Ausgehend von der Definition veranstal-
tungsspezifischer Lernergebnisse werden in einem
zweiten Schritt Prifungsformen bestimmt, die am
Ende zur Einschatzung des Lernerfolgs (bezogen auf
die Lernergebnisse) dienen sollen. Im dritten Schritt
ist zu Uberlegen, welche didaktischen Szenarien zur
Erreichung der definierten Lernergebnisse fuhren.

Biggs und Tang bemerken allerdings einschrénkend,
dass der Constructive Alignment-Ansatz lediglich als
eine theoretische Grundlage fir die Gestaltung kom-
petenzorientierter Lernarrangements anzusehen ist
(vgl. Biggs & Tang 2011, S. 5). In der Praxis kommt
es fur die Entwicklung kompetenzférdernder didakti-

Lernergebnisse
Was sind die Studierenden nach dem Besuch

der Veranstaltung in der Lage zu tun?

Constructive
Alignment

Priifungsmethoden Lehr-und Lernmethoden

Welche Lehr- und Lernmethoden fiihren zum
Erreichen der angestrebten Lernergebnisse?

Wie muss die Prifungssituation gestaltet
sein, damit die Erreichung der
Lernergebnisse beurteilt werden kann?

Abb. 2: Constructive Alignment in Anlehnung an Biggs/Tang 2011,
Quelle: http://www.lehren.tum.de/themen/lehre-gestalten-didaktik/

erfolgsfaktoren-guter-lehre/constructive-alignment/  (letzter  Zugriff:
15.02.2016)

scher Szenarien darauf an, die Studierenden durch
emotional labilisierende Lernanldsse anzuregen,
sich selbstorganisiert und selbstgesteuert mit Lern-
gegenstanden auseinanderzusetzen (vgl. Erpen-
beck 2010, S. 57). Dahinter verbirgt sich die Annah-
me, dass Kompetenzen erst in der Bewaltigung von
Handlungssituationen zum Tragen kommen. Des-
halb sollten komplexe, zieloffene und mdglichst rea-
litdtsnahe Problemstellungen als Ausgangspunkt von
Lernhandlungen definiert werden. So gelingt es letzt-
lich, forschendes bzw. problembasiertes Lernen zu
provozieren, sodass die Studierenden flr das spate-
re berufliche Handeln relevante Kompetenzen entwi-
ckeln kénnen.

Fir das fiktive Beispiel ,Studienangebot Weinbau*®
wurde im Workshop unter Beachtung der vorange-
stellten lerntheoretischen Grundlegungen ein hypo-
thetisches Lernszenario fur das Seminar ,Marketing
fir Weinanbaubetriebe“ entworfen, welches dem Ge-

genstandsbereich Marketing im Modul WB0400 ,Ma-
nagement von Weibaubetrieben* zugeordnet ist (s.
Curriculum). Fur die Veranstaltung lassen sich zu-
nachst folgende Lernergebnisse definieren:

Die Studierenden

» kennen grundlegende Marketingtheorien und -prin-
zipien und konnen diese auf Bedarfe des Wein-
anbaubetriebes und der Weinvermarktung anwen-
den.

» koénnen spezifische Marketingstrategien erarbei-
ten, sie auf ein Produkt Ubertragen und weiterent-
wickeln.

» koénnen ein ganzheitliches Marketingkonzept fur
ein Produkt gestalten.

» sind in der Lage, ihre Ergebnisse Uberzeugend zu
prasentieren und fir die entwickelte Strategie zu
argumentieren.

Mit Blick auf die formulierten Lernergebnisse wurde
im zweiten Schritt folgende realitdtsnahe Problem-
stellung definiert, die die Studierenden Uber den Zeit-
raum von einem Semester bearbeiten sollen:

Entwickeln Sie im Team eine Marketingstrategie fir
einen neuen Wein aus lhrem Sortiment. Gehen Sie
dabei auf Theorien aus dem Bereich des Marketings
ein. Bestandteile des Konzeptes sollten u. a. sein:

Entwicklung einer Marke (Cl, Werbeslogan, usw.)
Zielgruppen- und Marktanalyse
Vermarktungswege

Zeit- und Personalplanung

Kostenplanung

v v v v v
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Als didaktisches Design (vgl. Abb. 2) wird zu die-
sem Zweck ein Blended Learning-Szenario gewahlt.
Zu Semesterbeginn erhalten die Studierenden im
Rahmen einer Prasenzveranstaltung die Aufgaben-
stellungen und formieren sich in Kleingruppen. Fer-
ner werden grundlegende organisatorische und tech-
nische Aspekte geklart. Zentral ist die Nutzung einer
Lernplattform (LMS), auf der sowohl unterschiedliche
Wissensressourcen als auch unterschiedliche Kom-
munikationskanale zur Verfiigung stehen. Bis zur Ab-
gabe des Konzeptes haben die Studierenden im Rah-
men von Webinaren und E-Tutorien die Mdglichkeit,
Input von ihrem Dozenten bzw. ihrer Dozentin zu be-
kommen oder fir die Lésung der Aufgabe relevan-
te Fragen zu diskutieren. Kurz vor Ende des Semes-
ters mussen die Teams ihre Konzepte einreichen. In
einer abschlieBenden Prasenzphase gilt es, die ein-
gereichten Konzepte zu prasentieren, zu reflektieren
und Feedback zu erhalten.

Die Uberpriifung der Lernergebnisse erfolgt sum-
mativ. Als Bewertungsgrundlage fungieren das einge-
reichte Konzept sowie die Gruppenprasentation.

Abb. 3: Didaktisches Design (eigene Darstellung)

5. FAZIT UND AUSBLICK

Die vorgestellte Methode der kompetenzorientierten
Studiengangsentwicklung zeigt, wie die Prinzipien der
Kompetenzorientierung in der Hochschullehre im Sin-
ne einer gesamtprogrammatischen Vorgehensweise
verfolgt und umgesetzt werden kénnen. Dabei bedeu-
tet ,Kompetenzorientierung®, dass auf jeder Ebene —
von der Profilerstellung tber die Curriculumsentwick-
lung bis hin zur Wahl adaquater Lernszenarien und
Prifungsformate — die Handlungsbefahigung im Vor-
dergrund steht. Eine rein inhalts- und wissensorien-
tierte Lehre muss in diesem Sinne einem Arrange-
ment realitdtsnaher Lernszenarien weichen, in dem
Lehrende wie Lernende anhand transparenter Lern-
ergebnisse und mit einem reflektierten Rollenver-
standnis gemeinsam den Lernprozess gestalten. Ent-
sprechend kann auch eine reine Abfrage von Wissen
nicht Uberprifen, ob die angestrebten Handlungs-
kompetenzen entwickelt wurden. Prifungsformate
sollten vielmehr ermdglichen, den individuellen Kom-
petenzentwicklungsprozess nachzuzeichnen und die-
sen bestenfalls in Form einer Selbst- und Fremdein-
schatzung ersichtlich machen.
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ABSTRACT

Um die Partizipation an Seminaren anzuregen, wur-
de ein Prifungsformat entwickelt, das in der semes-
terbegleitenden Bearbeitung von Aufgaben als Studi-
enleistung besteht. Das Seminarkonzept und dessen
didaktische Umsetzung werden im Beitrag anhand ei-
nes Leitfadens vorgestellt und diskutiert.
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1. EINLEITUNG

Die Einfihrung des neuen Hochschulzukunftgeset-
zes in Nordrhein-Westfalen am 16. September 2014,
das eine ,verpflichtende Teilnahme der Studierenden
an Lehrveranstaltungen [...] als Teilnahmevorausset-
zung fur Prifungsleistungen® (Artikel 1 § 64 Abs. 2a
HZG NRW) ausschlief3t, ist beispielhaft fir die aktu-
elle Entwicklung an vielen deutschen Hochschulen.
Die Kehrseite der von Studierenden geforderten gro-
Reren Freiheiten im Studium besteht in der Praxis je-
doch oftmals in einer starken Fluktuation der Teilneh-
mer_innen in Seminaren. Aus ebendieser Situation
ergab sich unsere Motivation zur Gestaltung eines
Workshops im Rahmen des HDS.Forum Lehre 2015
in Zwickau.

Unsere Absicht ist es, Lehrveranstaltungen so zu kon-
zipieren, dass die Studierenden in ihrem Lernprozess
erfolgreich unterstitzt werden und zugleich eine faire
Bewertungsgrundlage fur Studien- und Prifungsleis-
tung geschaffen wird. Dabei verfolgen wir drei Ziele:

1. Unterstiitzung der Selbstregulation. Um erfolg-
reich zu lernen, missen Studierende das eige-
ne Verhalten selbstverantwortlich regulieren (vgl.
u. a. Gerholz 2012). Im Vergleich zu schulischen
Kontexten zeichnen sich universitare Lernumge-
bungen durch eine héhere Komplexitat aus (u. a.
Streblow & Schiefele 2006), die demnach eine
starker ausgepragte Fahigkeit zur Selbstregula-
tion erfordert. Selbstreguliertes Lernen ist somit
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nicht nur Voraussetzung, sondern auch Ziel ei-
nes erfolgreichen Studiums und muss durch Do-
zent_innen geférdert werden.

2. Kontinuierliche Leistungserbringung. Ein Lehr-
ziel jeder universitaren Veranstaltung ist, dass
Studierende ein Mindestmal® an Wissen und
Koénnen erwerben. Um dies zu gewahrleisten,
eignet sich eine punktuelle Erfassung der Leis-
tungen nur bedingt. Daher wird eine lernbeglei-
tende Leistungserbringung und -prifung ange-
strebt.

3. Partizipation. Im Sinne der Freiheit des Studi-
ums konnen Studierende grundsatzlich selbst
entscheiden, wann und wo sie lernen. Ziel eines
lernférderlichen Seminarkonzepts ist es jedoch,
auch die Partizipation Studierender anzuregen,
indem der Mehrwert der aktiven Teilnahme am
Seminar gegentiber dem Lernen am heimischen
Schreibtisch flir den eigenen Lernprozess her-
vorgehoben wird.

2. VORGEHENSWEISE BEI DER
SEMINARPLANUNG UND
AUFGABENKONSTRUKTION

Eigens fir den Workshop wurde ein Leitfaden (siehe
Abbildung 1) zur Erstellung eines aufgabenbasierten
Prifungsformats entworfen, der im Folgenden vorge-
stellt wird. Selbstverstandlich stellen die in den jewei-
ligen Unterpunkten aufgefiihrten Uberlegungen ledig-
lich Anhaltspunkte fiir eine eigene Planung dar. Die

zugehdrigen didaktischen Entscheidungen sind von
vielfaltigen Faktoren abhangig und bleiben daher den
Planenden Uberlassen.

Abb. 1: Zieldimensionen didaktischen Handelns
2.1. Bestimmung der Lernziele

Der erste Planungsschritt besteht darin, die zentra-
len Lernziele der Veranstaltung zu notieren und die-
se in Hinblick auf die zu Grunde liegenden Zieldimen-
sionen zu systematisieren. Vor dem Hintergrund von
Lernzieltaxonomien lassen sich kognitive, affektive
und psychomotorische Zieldimensionen unterschei-
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den (Anderson & Krathwohl 2001; Bloom et al. 1984;
Harrow 1972).

Tab. 1: Zieldimensionen didaktischen Handelns

Jede dieser Dimensionen enthalt unterschiedliche
Anspruchsniveaus, die in Tabelle 1 von oben nach
unten in ihrer Komplexitdt zunehmen. Fir die Semi-
narplanung sollte zumindest zwischen Reproduktion
(Kenntnis von Daten, Fakten, Regeln; Beschreibung
und Verwendung von Techniken und Verfahrenswei-
sen), Reorganisation (selbststdndiges Auswahlen,
Verarbeiten, Anordnen und Darstellen von Sachver-
halten) und Transfer (Ubertragung eines bekannten
Prinzips auf einen neuen Anwendungskontext) diffe-
renziert werden (Krohne & Hock 2007, S. 541).

Die resultierende Ubersicht dient in erster Linie der
Vergegenwartigung und Reflexion der Ziele. lhr kann
beispielsweise direkt entnommen werden, welche An-
forderungen man an die Studierenden stellt. Gegebe-
nenfalls fallt auf, dass Ziele neu formuliert oder er-
ganzt werden missen. Auch in den nachfolgenden
Schritten werden wir daher immer wieder auf die Ver-
anstaltungsziele zuriickkommen.
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2. 2. Bedingungs- und Entscheidungsfelder
des Berliner Modells

Im zweiten Planungsschritt missen die Vorausset-
zungen der Veranstaltung analysiert werden, wel-
che sich direkt auf alle planerischen Entscheidungen
auswirken. Hierbei kann das Strukturmodell der lern-
theoretischen Didaktik helfen, das von einer Arbeits-
gruppe um Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang
Schulz entwickelt wurde (Heimann et al. 1970). Bei
Betrachtung von Abbildung 2 lassen sich in diesem
Modell sechs Strukturelemente identifizieren. Die-
se werden jeweils dem Bedingungs- oder Entschei-
dungsfeld zugeordnet.

Abb. 2: Das Berliner Modell der Unterrichtsplanung

Unter die im Bedingungsfeld aufgefiihrten soziokul-
turellen und anthropogenen Voraussetzungen fallen
im universitaren Kontext beispielsweise die Gruppen-

groRe, die zu unterrichtenden Studiengange oder die
Lernbereitschaft der Studierenden. Diese Elemen-
te beeinflussen die Ausgangslage des Lernens und
Lehrens mafgeblich, kénnen jedoch von Dozent
innen nicht oder nur schwer verandert werden. Die
durch Lehrende manipulierbaren Elemente (Intentio-
nen, Themen, Verfahren und Medien) befinden sich
im Entscheidungsfeld.

Nicht zu vernachlassigen ist auch die Interdependenz
von Zielen (Intentionen), Inhalten (Themen), Metho-
den (Verfahren) und Medien. Sie wird in der Abbil-
dung durch die Pfeile zwischen den vier Elementen
innerhalb des Entscheidungsfeldes dargestellt. Zum
einen sollte Uberlegt werden, an welchen Stellen sich
diese Interdependenz zeigt. Hierzu kdénnen die Zie-
le aus dem ersten Planungsschritt im Gesamtzusam-
menhang der Seminarkonzeption analysiert werden.
Zum anderen gilt es zu bedenken, dass beispiels-
weise methodische Veranderungen auch (ungewoll-
te) Veranderungen in den anderen Bereichen bewir-
ken kdnnen.

2. 3. Aufgabenanzahl und -form

Im dritten Planungsschritt muss Uberlegt werden,
wie die Aufgaben gestaltet werden sollen. Einen ers-
ten Anhaltspunkt liefert ein Blick in die Prifungsord-
nungen der zu unterrichtenden Studiengange, in de-
nen zulassige Prifungsformate aufgefihrt sind. Eine
Variation der Aufgabenformen ist selbstverstandlich
moglich und aufgrund der beschriebenen Vor- und
Nachteile der verschiedenen Aufgabenformen win-
schenswert.

SEITE 30

Grundsatzlich lassen sich schriftliche, mindliche und
praktische Prifungsformen unterscheiden. Sacher
(2009) liefert eine Ubersicht (iber die verschiedenen
Formate, welche als Grundlage fur die Aufgabenkon-
struktion dienen kann. Sie ist in Tabelle 2 dargestellt.

Tab. 2: Aufgabenarten nach Sacher (2009)

Um sich vor der Konzeption schriftlicher Aufgaben ei-
nen Uberblick Gber Vor- und Nachteile verschiede-
ner Aufgabenformate (geschlossene, halboffene und
offene Aufgaben) zu verschaffen, lohnt ein Blick in
Jiurgens & Sacher (2008). Sowohl fir schriftliche als
auch mundliche Prufungsformate kénnen Fragean-
fange genutzt werden, die King (1992) in Anlehnung
an Blooms kognitive Lernzieltaxonomie (Anderson
& Krathwohl 2001) entwickelt hat. Umsetzungside-
en flr praktische Aufgaben finden sich beispielswei-
se in den Lehrkonzeptionen ,Forschendes Lernen®
(Schneider & Wildt 2007) oder ,Lernen durch Lehren®
(NUckles 2009).

Es gilt, eine dem Lernstoff angemessene und zugleich
fur die Studierenden zumutbare Aufgabenanzahl zu
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bestimmen. Diese ist stark von Art und Umfang der
Aufgaben abhangig. Zur Abschatzung des Workloads
kann die fir das Seminar veranschlagte Anzahl an
Arbeitsstunden laut ECTS-Guide (Europaische Ge-
meinschaft 2009) herangezogen werden. Zu beach-
ten sind auch die Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz, die Anzahl von Prifungen zu verringern
(KMK 2009). Diese stehen jedoch nicht unbedingt mit
einer Studienleistung in Form von Teilaufgaben im
Widerspruch, wenn die Aufgaben sinnvoll Uber den
Zeitraum eines Semesters verteilt werden. Hierdurch
wird die Ublicherweise hohe Priifungsbelastung am
Ende des Semesters reduziert und Uber das Semes-
ter verteiltes Lernen angeregt.

Wahrend der Aufgabenerstellung muss zudem vor
dem Hintergrund der im ersten Planungsschritt for-
mulierten Lehrziele und Anspruchsniveaus gepruft
werden, ob die gewahlten Aufgaben in Form und An-
spruchsniveau mit denjenigen Inhalten und Aufga-
benstellungen korrespondieren, die im Seminar wah-
rend der Prasenzzeiten bearbeitet werden.

2. 4. Bewertung und Feedback

Schon wahrend der Seminarkonzeption muss der
Korrekturaufwand eingeschatzt und abgewogen wer-
den, ob die Studierenden ein Feedback fur ihre Auf-
gabenbearbeitungen erhalten. Im vierten Planungs-
schritt sollten die damit verbundenen Entscheidungen
jedoch endgiiltig festgelegt werden.

Zur Beurteilung der Gute der studentischen Aufga-
benbearbeitungen wird idealerweise bereits wahrend
der Aufgabenkonzeption ein Erwartungshorizont und/

oder eine Musterlésung angefertigt. Zur Bewertung
von unbenoteten Studienleistungen ist es ausrei-
chend, die fir das Bestehen erwartete Mindestkom-
petenz festzulegen. Im Falle bewerteter Studienleis-
tungen muss eine Notenskala konstruiert werden
(siehe hierzu Sacher 2009).

Was die Feedbackvarianten betrifft, ist es haufig am
Okonomischsten, die Losung mit den Studierenden im
Seminar zu besprechen oder Musterldsungen aus-
zugeben. Eine andere Variante besteht in der Erstel-
lung von Feedbackbdgen, die bereits im Rahmen der
Korrektur Verwendung finden und an die Studieren-
den ausgeteilt werden. Auch die Anwendung von On-
line-Tools (z. B. unter www.socrative.com) kann eine
automatisierte Aufgabenbewertung unterstitzen. Zu-
dem erhalten die Studierenden hier gleich nach der
Aufgabenbearbeitung eine Rickmeldung zu ihrem
Lernerfolg.

Eine Alternative zum Feedback durch die Seminarlei-
tung besteht in einem (anonymen) Peer-Feedback.
Zuvor sollten jedoch unbedingt Feedback-Regeln und
Bewertungskriterien mit den Studierenden bespro-
chen werden.

2.5. Transparenz

Der abschliellende Planungsschritt dient der Herstel-
lung von Transparenz fir alle Beteiligten. Damit das
Seminarkonzept gelingt, ist zu Beginn der Veranstal-
tung eine Verdeutlichung der Ziele und des Nutzens
dieses Seminarkonzepts sowie der Arbeitsform be-
sonders wichtig. Gegebenenfalls ist eine Rollenkla-
rung erforderlich, etwa wenn Studierende ihre Peers
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bewerten oder Dozent_innen im Rahmen des for-
schenden Lernens nicht die klassische Rolle der/des
Lehrenden einnehmen.

Unter den Punkt der Transparenz fallt auch, dass fest-
gelegt und mdglichst bereits in der ersten Seminar-
sitzung kommuniziert wird, welche Informationen die
Studierenden zu welchem Zeitpunkt erhalten. Dies
gilt beispielsweise fir Arbeitsanweisungen, Deadlines
und/oder die geforderte Mindestkompetenz. Falls
Wahlméglichkeiten zwischen verschiedenen Aufga-
ben bestehen oder unterschiedliche Aufgaben an die
Studierenden verteilt werden, muss die Aufgabenver-
gabe fair und transparent erfolgen, zum Beispiel Uber
eine Verlosung, ein Quiz, eine doodle-Umfrage oder
ahnliches.

3. IMPLEMENTIERUNG DES KONZEPTS

Das Konzept wurde bereits erfolgreich in den lehr-
amtsbezogenen Masterstudiengadngen an der Leibniz
Universitat Hannover erprobt und stellte die Grund-
lage flr einen interdisziplindren Erfahrungsaustausch
im Rahmen des HDS.Forum Lehre 2015 dar. Im An-
schluss an die Vorstellung des Leitfadens bestand
die Aufgabe der Workshopteilnehmer_innen darin,
selbststandig semesterbegleitende Aufgaben fir ein
eigenes Seminar zu entwerfen. Ferner wurde ein in-
terdisziplinarer Erfahrungsaustausch angeregt, der in
eine fruchtbare Diskussion miindete. Dieser konnten
wir entnehmen, dass universitare Lehre auch in an-
deren Fachbereichen durch Abwesenheit und fehlen-
de Partizipation Studierender in Seminaren erschwert
wird. Ein Seminarkonzept, das auf der semesterbe-
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gleitenden Bearbeitung von Aufgaben basiert, wurde
als eine gute Moglichkeit angesehen, sich diesen He-
rausforderungen zu stellen.
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ABSTRACT

Der Artikel beschreibt ein in der Praxis erprobtes
Konzept von Wiki-basiertem Lehren und Prifen. Da-
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Ergebnissicherung ist ein von Student_innen in
Evaluationen immer wieder geaulerter, aber auf-
grund des damit verbundenen Aufwands durch die
Dozent_innen kaum zu erfillender Wunsch, der gera-
de in theoriebasierten Lehrveranstaltungen klar nach-
vollziehbar ist. Um diesem Wunsch dennoch nachzu-
kommen, wurde das Grundlagenseminar ,Theorien,
Methoden, Techniken und Ubungsbeispiele literatur-
wissenschaftlicher Textanalyse“ an der TU Dresden
ab dem Wintersemester 2013/14 von mir neu konzi-
piert und findet nun mit der Unterstlitzung von Wikis
statt.

Der Einsatz von Wikis Ubernimmt in der Lehre wich-
tige Funktionen, z. B. Aktivierung, Ergebnissicherung
oder Vernetzung von Wissen und ermdglicht dariber
hinaus ein innovatives Prifungsformat (Wiki-Artikel).

1. ZIELE DER LEHRVERANSTALTUNG

Hier ist zwischen den Zielen firr die effektivere Ab-
wicklung der Lehre und den Lernzielen fir die Stu-
dent_innen zu unterscheiden:

Ziel der Seminarplanung ist es, die Seminarleitung zu
entlasten, indem essentielle Komponenten der Leh-
re mediengestutzt von den Studierenden selbst getra-
gen werden.

Die Lernziele fur die Student_innen orientieren sich
am Kompetenzmodell des Qualifikationsrahmens fir
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Deutsche Hochschulabschlisse (KMK 2005), der
zwischen Wissens- und Kénnens-Kompetenzen un-
terscheidet. Im Rahmen meines Seminars sollen ne-
ben dem reinen Wissenserwerb auch instrumentale,
kommunikative und systemische Kompetenzen er-
worben werden, die durch ein Constructive Alignment
(Baumert & May 2013) sowohl im Seminarverlauf als
auch in der Prifungsgestaltung abgebildet werden
mussen. Der Einsatz von Wikis unterstlitzt die Errei-
chung aller o.g. Lernziele des Seminars.

2. CONSTRUCTIVE ALIGNMENT

Constructive Alignment meint das aufeinander Ab-
stimmen von Lehr- und Lernzielen, Lehr- und Lernak-
tivitaten sowie Prifungsformen. Fir das hier im Fo-
kus stehende Seminar gestaltet es sich wie folgt:

Die Wissensvertiefung wird dadurch geférdert, dass
die Student_innen das im Seminarverlauf erarbeite-
te Wissen selbstandig in Form von Exzerpten oder
Thesensammlungen in Wiki-Artikel schreiben. Die-
se stehen dem gesamten Seminar als Ergebnissiche-
rung zur Verfiigung und stellen eine Ubung fiir die am
Ende des Seminars als Prifungsleistung zu schrei-
benden komplexeren Wiki-Artikel dar.

Die instrumentale Kompetenz der Studierenden wird
gefordert, indem es fir die Ergebnisdokumentation
im Wiki notwendig ist, die Analyseergebnisse in Form
von Thesen zu formulieren und zu den Thesen Ande-
rer Stellung zu beziehen. Gepruft wird diese Form der
fachspezifischen Kommunikation durch verschiede-
ne Komponenten der als Prifungsleistung geforder-

ten Wiki-Artikel, in denen z. B. ein ,Kritik-Teil“ vorge-
sehen ist.

Dieser ,Kritik-Teil“ dient auch der summativen Doku-
mentation der kommunikativen Kompetenz. Er stellt
die schriftliche Variante der im Seminarverlauf in den
Diskussionen gelibten Kompetenz dar, fachbezoge-
ne Positionen zu formulieren und argumentativ zu un-
termauern. Das Einuben dieser Kompetenz wird er-
heblich erleichtert, da mit den ergebnissichernden
Wiki-Artikeln von Studierenden Texte vorliegen, an
denen peer-to-peer-Besprechungen vorgenommen
werden kénnen, so dass die fachliche Distanz zwi-
schen dem schon vorhandenen Kénnen und der Text-
grundlage der Diskussion variiert werden kann.

Schlussendlich wird auch systemische Kompetenz
gefordert, da die Wiki-Artikel nicht nur alphabetisch
sortiert abrufbar sind, sondern durch einfache Ver-
weisstrukturen vielfach vernetzt werden kdnnen. So
werden im Laufe des Semesters die von den Student_
innen verfassten Wiki-Texte von der Seminarleitung
in einen Strukturbaum eingebunden, der die Gliede-
rung einer mdoglichen wissenschaftlichen Hausar-
beit darstellt. Die Studierenden selbst demonstrieren
ihre systemische Kompetenz in der Prifungsleistung
durch die Vernetzung (Verlinkung) der Wiki-Artikel mit
wissenschaftlichen Internetquellen.

3. AUFBAU DES SEMINARS
Die Verwendung von Wikis im Seminargeschehen er-
fordert sowohl von den Dozent_innen als auch von

den Student_innen ungewohnte Arbeitsschritte. Bei
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sinnvoller Planung fiihren diese jedoch nicht zu ei-
nem erhdhten Arbeitsaufwand, sondern entlasten bei-
de Seiten. Die notwendigen Arbeitsschritte sollen im
Folgenden skizziert werden. Sie sind um drei basa-
le Funktionen gruppiert (Arbeitstechnik, Speicher und
Struktur), die das Wiki im Seminarverlauf Gbernimmt.

3.1. Verwendung der Wiki-Syntax als
Arbeitstechnik

Grundlage allen Arbeitens mit Wikis ist die Fahigkeit
der Dozent_innen, Wikis zu erstellen und ihre Funk-
tionen zu verwenden. Grundsatzlich ist dies zwar im
weltweiten Netz bzw. auch in der Wikipedia (Wikipe-
dia 2015) selbst moglich, jedoch ist aus datenschutz-
rechtlichen Griinden die Verwendung von universi-
tatsinternen E-Learning-Plattformen wie OPAL oder
Moodle vorzuziehen.

Da die Arbeitstechnik, Wiki-Artikel zu verfassen, meist
nicht zum Grundrepertoire der Student_innen gehért,
muissen sie im Laufe des Seminars dazu befahigt
werden, mit der Wiki-Syntax umzugehen. Dies ge-
schieht in Form einer von der Seminarleitung erstell-
ten Power-Point-Prasentation, die das Erstellen eines
Artikels mit Hilfe von Screenshots erklart. Trotz ge-
genteiliger Befiirchtungen seitens der Seminarleitung
sind die Studierenden daraufhin erfahrungsgemaf in
der Lage, sich diese Arbeitstechnik im Selbststudium
anzueignen, so dass davon abgesehen wurde, Pra-
senzzeit dafiir einzuplanen.
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3.2. Verwendung des Seminar-Wikis als
Wissensspeicher

Zunachst wird den Studierenden die Aufgabe Ubertra-
gen, die jeweiligen Ergebnisse einer Sitzung in Wi-
ki-Artikeln zu verschriftlichen. Dies erfolgt in Form
von konkret auf das Sitzungsthema bezogenen The-
menvorschlagen und sollte immer auch mit Motiva-
tionsarbeit von Seiten des/der Dozierenden einher-
gehen, da die Student_innen haufig der Bestarkung
bedlrfen, dass ihre Arbeitsergebnisse es wert sind,
verschriftlicht zu werden.

Die Wiki-Erstellung aktiviert die Student_innen nicht
nur in Hinblick auf die Schreibarbeit. Die Aussicht,
im Anschluss an die Seminarsitzung Ergebnisse ver-
offentlichen zu muassen, sorgt auch fur eine aktive-
re Teilnahme an den Diskussionen bzw. Nachfragen,
wenn etwas nicht verstanden wurde. Die Wiki-Artikel
dienen als Ergebnissicherung fir jede einzelne Sit-
zung und konnen im Verlauf des Seminars als Wis-
sensspeicher immer wieder konsultiert werden.

3. 3. Wissensstrukturierung durch
Verlinkungen

Die von den Student_innen erstellten Wiki-Artikel
werden durch die Seminarleitung in eine Wiki-Struk-
tur eingebunden und das darin enthaltene Wissen
so zunehmend vernetzt, wodurch sich der Lernef-
fekt verbessert. Die Moéglichkeiten der Strukturierung
sind mannigfaltig. Bewahrt hat sich das Einbinden
der Artikel als Teilarbeitsschritte einer wissenschaft-
lichen Hausarbeit, so dass am Ende des Semesters
ein nicht-alphabetisches Wiki-Inhaltsverzeichnis vor-

handen ist, das der Gliederung einer Hausarbeit ent-
spricht.

Der zunachst erhéhte Aufwand fir die Student in-
nen gleicht sich durch den Erkenntnisgewinn aus, der
durch den wiederholten Ruckgriff auf ihre Texte und
deren Einordnung in den Gesamtzusammenhang des
Seminars entsteht. Durch die komplexe Einbindung
der Wiki-Artikel gehen die von den Studierenden er-
worbenen Medien-Kompetenzen Uber rein technische
Fertigkeiten wie Verlinken, Gliederungsebenen er-
stellen etc. hinaus. Nachdem sie mit Hilfe des Pow-
er-Point-Tutoriums am Anfang des Seminars die tech-
nische Kompetenz erworben haben, Wiki-Artikel zu
gestalten, beginnt der eigentliche Kompetenzerwerb,
denn im Schreibprozess muss der Stoff angemessen
gegliedert, verstandlich aufbereitet und anschlussfa-
hig an bereits vorhandene Artikel gestaltet werden.

4. BEWERTUNG

Besonders wichtig bei einem innovativen Prifungs-
format ist, dass grundlegende Qualitdtsmafistabe der
Bewertung eingehalten werden, da die Student_in-
nen nicht auf Erfahrungswissen mit der Prifungsform
zuruckgreifen kénnen.

Wahrend die Validitat der Prifungsleistung ,Wiki-Ar-
tikel“ durch das initiale Constructive Alignment zwi-
schen Lehr-Lernzielen, Lehr-Lernaktivitaten und Pri-
fung abgesichert sein sollte, sind auch Reliabilitdt und
Objektivitat der Priifungsform zu beriicksichtigen.
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Dabei ist essentiell, den Student_innen von Anfang
an die Anforderungen zu verdeutlichen und auf grofit-
mdgliche Eindeutigkeit der Aufgabenstellung zu ach-
ten. Es wurde ihnen daher eine Wiki-Artikel-Vorlage
zur Verfigung gestellt, aus der die geforderten Teil-
komponenten des Artikels sowie die formalen Vorga-
ben eindeutig hervorgehen.

Um die Objektivitat der Bewertung zu gewahrleisten,
sind Bewertungsbdgen sinnvoll, die die Kriterien der
Bewertung sowie deren Gewichtung festhalten. Diese
wurden den Student_innen ebenfalls schon vor dem
Erstellen ihrer Prifungsleistung zur Einsicht zu Ver-
fugung gestellt, um eventuelle Unsicherheiten bezlg-
lich des Prufungsformats zu minimieren.

5. SCHLUSSBEMERKUNG

Neuartige Lehr- und Prifungsformen kénnen Wun-
dermittel oder Zeitfresser sein. Daher ist es wichtig,
bei der Planung von Lehrveranstaltungen mit Wikis
zu bericksichtigen, dass diese nicht einfach zum be-
stehenden Seminar hinzutreten, sondern dieses ent-
lasten, indem sie grundlegende Funktionen des Lehr-
ablaufs Ubernehmen (siehe 3.2. und 3.3.) sowie im
Rahmen des Constructive Alignment (siehe 2.) eng
mit Lehr-Lernzielen, Lehr-Lernaktivitdten und Pri-
fungsleistungen verknipft sind.

Ist dies gewahrleistet, hangt das weitere Gelingen
starker als bei traditionellen Seminarformen vom En-
gagement der Studierenden ab. Erfahrungsgeman
jedoch stellen die ergebnissichernde Funktion des
Wikis sowie die Aufwertung der studentischen Ar-
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beitsergebnisse durch die Einbindung der von den
Student_innen erstellten Artikel in eine Struktur er-
hebliche Motivationsfaktoren dar, so dass die Mitar-
beit der Seminarteilnehmer_innen bisher in allen Se-
minaren in mehr als ausreichendem Mal3e stattfand.

Nicht zuletzt stellt das Wiki eine Arbeitsform dar, die
der aktuellen Tendenz, Wissen zunehmend in digita-
ler Form zur Verfiigung zu stellen, ndher kommt als
herkdmmliche Lehr-Lern-Settings. Um diesen Aspekt
noch zu vertiefen, ware es wiinschenswert, solch ein
Wiki-Seminar einmal in Kooperation mit einem the-
matisch ahnlichen (literatur- oder kulturwissenschaft-
lichen) Seminar an einer anderen Universitat durch-
zufiihren. Dies wirde die Notwendigkeit verstarken,
das Wiki als digitales und Raum-unabhangiges Medi-
um zu nutzen. Es kdnnte dann kollaborativ an Artikeln
gearbeitet werden, ohne dass die Beitrager_innen
auch in face-to-face Kontakt stehen. Zudem wiurde
sich dadurch die Gelegenheit ergeben, die in Wikis
vorhandenen Kommentar- und Diskussions-Funktio-
nen zu nutzen.
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ABSTRACT

Ziel des Beitrages ist es, einen Uberblick zur Visua-
lisierung von Prifungsergebnissen zu geben. Dabei
wird auf die aufgaben-, prifungs-, jahrgangs- sowie
kohortenbezogene Auswertung eingegangen. Dari-
ber hinaus wird der Nutzen der einzelnen Darstellun-
gen fur Lernende, Lehrende und Verwaltende disku-
tiert.

Schlagworte: Prifungsauswertung, Visualisierung,
Flussdiagramm, Testanalyse
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1. EINORDNUNG

Die richtige Visualisierung von Prifungsergebnissen
hilft Studierenden bei der Selbsteinschatzung ihres
Ergebnisses und Prifenden bei der Beurteilung ih-
rer Prifung. Im Beitrag werden Lehrende Uber M&g-
lichkeiten der Prifungsauswertung informiert. Dies
betrifft sowohl die Auswertung der Trennscharfe und
Schwierigkeit von einzelnen Prifungsteilen als auch
die Beurteilung des gesamten Priifungsergebnisses.
Einen besonderen Schwerpunkt bilden hierbei die se-
mesteribergreifende Analyse von Prifungsresultaten
und die Untersuchung von ,Priifungslebenslaufen®
Studierender.

Alle Diagrammdarstellungen und -beschreibungen
gehen im Folgenden von den Resultaten sog. Re-
chenklausuren eines Grundlagenmoduls in den In-
genieurwissenschaften aus, die aus Teilaufgaben mit
Einzelbepunktung von Rechenschritten besteht. An-
dere Prifungsformen lassen sich analog betrachten.
Beispielsweise entsprechen in einer Aufsatzprifung
die konkreten einzelnen Erwartungen (Gedanken)
der Prufer_innen den Punkten, und die Bindelung
von mehreren Erwartungen zu einem Themengebiet
entspricht einer Aufgabe (vgl. Tabelle 1). Auch wenn
es unublich ist, die Bewertung von Aufsatzprifun-
gen derart aufzuschlusseln, kénnte dies ein vielver-
sprechender Ansatz zur Analyse der Priifungsqualitat
sein.
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Die visuelle Auswertung der Ergebnisse einer Pru-
fung kann entsprechend der nachfolgenden Ausflih-
rungen vom Kleinen zum Grof3en strukturiert und in
diesem Sinne auf Aufgaben, Prifungen, Jahrgange,
Kohorten sowie Studiengange bezogen werden.

Tab. 1: Ubersicht Uber einige Prifungsformen und
ihre Untergliederung zur Bewertung

Wie sich durch

n
: l,i=1pj,real,i

n
pj,real _ nj,pZO _ Z[=1pj,real,i
. . . .
pj,poss nJ’PZO p]sPOSSJ nj,pZO .pj,poss,i
7} p20

Prufung kleinere Einheit Zusammenfassung mehrerer Einheiten
Rechenklausur Rechenschritt (Punkt) Aufgaben

mundliche Priifung Frage Themengebiete

Aufsatz Gedanke Themengebiete
Multiple-Choice-Prifung Item Themengebiete

fallbasierte Prifung Rechenschritt/Gedanke

Falle

2. AUFGABENBEZOGENE AUSWERTUNG

Eine Auswertung einzelner Aufgaben kann beispiels-
weise eine Rickmeldung Uber deren Schwierigkeit,
Beliebtheit oder Trennscharfe geben. Diese drei Kri-
terien lassen sich formelmafig darstellen und kénnen
nach der Berechnung visualisiert werden:

+ Die Schwierigkeit s; einer Aufgabe j kann durch

g = pj,real
s

P poss

definiert werden, und sie gibt an, welcher
Anteil der theoretisch erreichbaren Punk-

te (p,,.) tatsachlich erreicht wurde (p, ).

leicht zeigen lasst, ist es bei der Berechnung
egal, ob man die Punktsummen oder Durch-
schnittspunktzahlen verwendet. Die Anzahl n,
bezeichnet dabei die Anzahl aller Teilnehmen-
den n, von denen die Aufgabe bearbeitet wurde.

n
N ps0 = ij,i
i=1

0 , Aufgabe jwurdenicht bearbeitet ( Djreati = 0)
mit  w,; =
1, Aufgabej wurdebearbeitet( Djreati 2 0)
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Wird der Bearbeitungsstatus einer Aufgabe bei
der Prifungskorrektur nicht erfasst, so kann et-
was weniger exakt auch die Anzahl n_,

{O H wenn pj,real,i = 0

Ji
1, wennp,, ,.,>0

verwendet werden.

Die Beliebtheit b, einer Aufgabe, die durch

b — 1 p20

/ n

definiert werden kann, setzt die Anzahl derjeni-
gen, die die Aufgabe bearbeitet haben, ins Ver-
haltnis zur Gesamtzahl aller Teilnehmenden.

Die Trennscharfe beschreibt, inwieweit eine
Aufgabe wirklich das Gesamtergebnis der Pri-
fung reprasentiert (vgl. Schmidt-Atzert & Ame-
lang 2006, S. 119). Eine sehr trennscharfe Auf-
gabe wird beispielsweise nur von denjenigen
geldst, die auch eine sehr hohe Gesamtpunkt-
zahl erreichen. Die Berechnungsvorschrift der
Trennscharfe

r= Z?:l(xi_)?)(yi_)_/)
\/ Y (n=x) Y (=)

ist dementsprechend der Korrelationskoeffizi-
ent zwischen den Werten fir die betrachtete

Aufgabe (mit x bzw. X, bezeichnet)und

l

den Werten fir den Gesamttest ohne die Auf-
gabe (mit y bzw. Y, bezeichnet).
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Abbildung 1 gibt in Form eines Balkendiagrammes
die Schwierigkeit und Beliebtheit aufgabenbezogen
wieder. Die Aussagekraft der Schwierigkeit und Be-
liebtheit allein ist relativ begrenzt, da beide Kriterien
beispielsweise sehr durch die Bearbeitungsreihen-
folge und den Zeitdruck in der Prifungsbearbeitung
beeinflusst werden. Aullerdem ist aufgrund der Mit-
telwertbildung bei der Bestimmung der Schwierigkeit
unklar, ob z. B. eine Aufgabe mit hoher Schwierigkeit
insgesamt zu schwer war und von allen Teilnehmen-
den gleichermalen falsch gelést wurde (bzw. einen
Formulierungsfehler enthielt) oder ob es einige nahe-
zu richtige und sehr viele falsche Lésungen gab. Fur
Studierende fuhrt eine Auswertung wie in Abbildung 1
dennoch zu Transparenz, welche Themengebiete
erfahrungsgemal beliebt/unbeliebt und schwierig/
leicht sind. Auch wenn der exakte Einfluss der Aus-
wertung auf die Aufgabenauswahl der Studierenden
unbestimmt bleiben muss, so lasst sich bei Studie-
renden im Wiederholungsversuch ein deutlich ande-
res Auswahlmuster erkennen.

98 99

ikl

Aufgabe
[ Schwierigkeit |

Prozent
o
O

[ Beliebtheit

Abb. 1: Balkendiagramm zu Schwierigkeit und Beliebtheit

Die Verwendung der Trennscharfe als zusatzliches
Kriterium erweitert den engen Fokus auf Schwierig-

keit und Beliebtheit. In den Abbildungen 2 und 3 sind
zur schnellen Einordnung von Aufgaben drei Schwie-
rigkeits- bzw. Beliebtheitsstufen farblich und eine zu
niedrige Trennscharfe (r < 30%) grau hervorgehoben.

Zur absoluten Beurteilung bzw. Qualitatssicherung
von Aufgaben Uber mehrere Prifungen hinweg ware
es mdglich, sog. Ankeritems zu verwenden, d.h. be-
stimmte Aufgaben als Bezugsgrofien unverandert
einzusetzen. Es sei an dieser Stelle betont, dass
die nachtragliche Aufgabenanalyse nicht dazu flih-
ren darf, die Anspriiche an die Prifungserwartung zu
senken.

o
o

Trennschirfe

o
=

0.4 0.6

Schwierigkeit

Abb. 2: Punktdiagramm zu Schwierigkeit und Trennscharfe
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Trennschirfe
o
=

I
S

04 0.6
Beliebtheit

Abb. 3: Punktdiagramm zu Beliebtheit und Trennscharfe

Sollen die drei Kriterien Schwierigkeit, Beliebtheit und
Trennscharfe gleichermalRen beurteilt werden, bie-
tet sich eine raumliche Visualisierung bzw. die kom-
binierte Darstellung von Schwierigkeit und Beliebtheit
an (Abb. 4). Lehrende kénnen aus dieser Darstellung
beispielsweise ableiten, inwieweit die Studierenden in
der Lage sind, die Schwierigkeit einer Aufgabe vorab
abzuschatzen und diese ggf. nicht zu bearbeiten.

I
o

Schwierigkeit

0.4

0.4 0.6
Beliebtheit

Abb. 4: Punktdiagramm zu Schwierigkeit und Beliebtheit



> MEHR ALS EIN KUCHENDIAGRAMM - MOGLICHKEITEN DER PRUFUNGSAUSWERTUNG

Zur Beurteilung der Aufgabengiite kann es auch sinn-
voll sein, nicht nur Aufgaben, sondern auch Einzel-
punkte innerhalb einer Aufgabe hinsichtlich der Krite-
rien Schwierigkeit und Trennscharfe zu beurteilen.

3. PRUFUNGSBEZOGENE AUSWERTUNG

Die wohl haufigste Form der Prifungsauswertung ist
das Kuchendiagramm, das die Verteilung der Pri-
fungsnoten wiedergibt (Abb. 5). Hierin kénnen sich
Studierende bei der Prifungsauswertung sehr schnell
selbst verorten. Insgesamt ist die Aussagekraft dieser
Darstellung allerdings relativ gering. Eventuell beruht
die Verbreitung dieses Diagrammtyps sogar auf die-
ser konsensférdernden Eigenschaft. Stérend ist vor
allem, dass die Note 5,0 nicht weiter aufgeschlisselt
ist. Damit bleibt offen, ob Studierende knapp am Be-
stehen gescheitert oder deutlich durchgefallen sind.
Dies fuhrt dazu, dass nur Studierende, die bestanden
haben, ihren Lernerfolg sicher reflektieren kénnen.

Abb. 5: Kuchendiagramm zur Notenverteilung

Daher ist es sinnvoller, bei der Prifungsauswertung
Studierenden neben der Note auch die Punktzahl mit-
zuteilen und dementsprechend die Punktverteilung
innerhalb der Prifung zu visualisieren (Histogramm).
Je nach Feinheit der Klassenteilung kénnen hie-
raus unterschiedliche Erkenntnisse erhalten werden
(vgl. Abb. 6 und 7). Im Gegensatz zum Kuchendia-
gramm koénnen hier Notengrenzen naher untersucht
werden und die Abstufung der Klassierung ist gleich-
maRig(er).

14 T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T

Anzahl

0
5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
Punkte

Abb. 6: Histogramm der erreichten Priifungspunkte mit feiner Klassen-
aufteilung

0.16 T T T T T T T T T T T T T T T

Anteil

0 10 20 30 35 40 45 50 55 60 65 71 77 83 89
Punktklasse

Abb. 7: Histogramm der erreichten Prifungspunkte mit grober Klas-
senaufteilung
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4. JAHRGANGSBEZOGENE
AUSWERTUNG

Mit Hilfe einer Darstellung von bestimmten Kennwer-
ten Uber mehrere Jahre kann eine zeitliche Entwick-
lung Uber mehrere Immatrikulationsjahrgange aufge-
zeigt werden. Beispielhaft sind die Bestehensquote,
die Durchschnittsnote oder die Anzahl der Teilneh-
menden zu nennen (vgl. Abb. 8), aber auch alle an-
deren bisher erwdhnten Kriterien sowie Verteilungen
sind denkbar.

£ 08}

E

g 06t M
51

5

Durchschnittsnote

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Abb. 8: Liniendiagramme zur Verfolgung der Kriterien Bestehensquo-
te, Durchschnittsnote und Anzahl der Teilnehmenden liber verschiede-
ne Jahrgange hinweg
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In gewissen Grenzen lassen sich aus solchen Dar-
stellungen auch Prognosen und Hypothesen ablei-
ten. Beispielsweise kénnte im dargestellten Fall von
Abb. 8

> ein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Teil-
nehmenden und der Bestehensquote hergestellt
oder

> die zu erwartende Anzahl der Teilnehmenden im
kommenden Semester abgeschatzt werden.

5. KOHORTENBEZOGENE AUSWERTUNG

Weitere interessante Einblicke Uber die Rol-
le der Prifung innerhalb des Curriculums kdnnen
gewonnen werden, indem die Leistungen einer
ganzen Studierendenkohorte verfolgt und einer
Clusteranalyse unterzogen werden.

Fur einfache Analysen gelingt dies mit Hilfe eines
Sankey-Diagrammes (s. Abb. 9) und in komplizier-
teren mit Hilfe eines Flussdiagrammes (s. Abb. 10).
Dabei wird der Prifungserfolg der Kohorte Uber alle
Versuche verfolgt und aufgetragen. Eine solche Dar-
stellung kann Lehrende beispielsweise bei der Ab-
schatzung ihres Korrekturaufwandes unterstiitzen
und gibt ihnen ein Gefiihl fir den Verbleib ihrer Stu-
dierenden. Studierende koénnen in solchen Visuali-
sierungen sehr gut ihren eigenen Leistungsstand in
Bezug auf ein Modul oder sogar auf das gesamte
Studium identifizieren.

Bei der gesamten Auswertung und Kommunikation
von kohortenbezogenen Darstellungen sollte allen

Beteiligten bewusst sein bzw. bewusst gemacht wer-
den, dass es sich stets um Analysen der Vergangen-
heit handelt und Prognosen immer mit Unsicherhei-
ten verbunden sind und im Einzelfall alle méglichen
Ergebnisse eintreten kénnen.

Dieses Dilemma zwischen der Vorabinformation und
dem Nutzen dieser Information |asst sich am Beispiel
der Bewertung einer Kletterroute veranschaulichen.
Fur eine nicht kategorisierte Route kann fur den Gip-
fel erst nach dem Aufstieg entschieden werden, ob er
besteigbar ist oder nicht. Im Gegensatz hierzu ist eine
probabilistisch gestitzte Aussage zur Schwierigkeit
des Weges sicherlich fairer. Wie die jeweilige Person
mit der Einordnung in Bewertungsklassen umgeht,
hangt dann von ihren personlichen Fahigkeiten, Ei-
genschaften und Erfahrungen ab.

Erfolg bei V1
48%

Imma
100%

T 10%
Abbruch vor V1
18%

Abb. 9: Sankey-Diagramm zur beispielhaften Analyse der Studiener-
folgsquoten in einem Grundlagenmodul in den Ingenieurwissenschaf-
ten unter Berlicksichtigung der Modulpriifung vom ersten Versuch (V1)
bis zum dritten Versuch (V3)
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Die sehr umfangreiche, moduliibergreifende Analy-
se von Prifungsergebnissen spricht vor allem leiten-
de Personen in der Hochschullehre an. Insbesondere
sind fakultatsintern Studiendekan_innen und Dekan_
innen, universitatsintern Prorektor_innen und Rek-
tor_innen sowie universitatsibergreifend Bildungs-
minister_innen zu nennen. Wird diese Visualisierung
ausgewertet, lassen sich Aussagen

zur Lehrbelastung,

zu Forderinstrumenten fir Studierende,

zu Zugangsbeschrankungen,

zu realistische(re)n Definitionen des Begriffes Stu-
dienabbrecher_innen (beispielsweise = Bemes-
sungsgrundlage bestehend aus Studierenden mit
mindestens einem Prifungsversuch),

» zum Qualitdtsmanagement und

» zur Studierbarkeit des Faches treffen.

v v v v

Abb. 10: Flussdiagramm zur semesterubergreifenden Analyse von
Priifungsresultaten und Untersuchung von ,Priifungslebenslaufen” ei-
ner Kohorte in sechs Modulen in den Ingenieurwissenschaften unter
Berucksichtigung der Modulpriifung vom ersten Versuch (V1) bis zum
dritten Versuch (V3) sowie den Fallen endgiiltig nichtbestanden (enb)
und nicht teilgenommen (nt) — Studierende, die eine Ubergeordnete
Zwischenprifung (Gesamt) bestanden bzw. nicht bestanden haben,
sind grun bzw. rot markiert.
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6. ZUSAMMENFASSUNG

Im Beitrag wurden verschiedene Moglichkeiten der vi-
suellen Prifungsauswertung strukturiert vom Kleinen
zum Grolien dargelegt. Wie gezeigt wurde, unter-
scheidet sich die Nutzlichkeit und Interpretation der
jeweiligen Darstellung in Abhangigkeit vom adressier-
ten Personenkreis erheblich.
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(2006): Psychologische Diagnostik. Berlin, Heidel-
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ABSTRACT

Wir definieren detaillierte Lernziele fir unsere Module
und garantieren den Studierenden nach zwei Dritteln
des Semesters mindestens die Note 2,7. Dazu mus-
sen sie nachweisen, dass sie 75 % der Lernziele des
Moduls erreicht haben. Wir nehmen den Studieren-
den damit den Bewertungsdruck, da sie wissen, dass
sie den Kurs ab einem bestimmten Zeitpunkt bereits
bestanden haben. Studierende kénnen auf Wunsch
im letzten Drittel des Semesters ihre Note durch wei-
tere Leistungen verbessern.

Schlagworter: Bewertungsdruck, Korrigierfreund-
lichkeit, Lernstress, Bewertungstransparenz
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1. EINFUHRUNG

Neben den von der Kultusministerkonferenz (KMK)
empfohlenen 5 ECTS-Punkte-Modulen unterrich-
ten wir (Kerstin Kathy Meyer-Ross und Frank Thiel)
an unserer Fakultdt Wirtschaftswissenschaften der
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Dresden
die im Stundenplan ebenfalls verankerten 2 ECTS
Soft-Skills-Module. Das sind insbesondere die Mo-
dule Selbstmanagement, Methodenkompetenz und
Change- und Projektmanagement. Wir sichern den
Studierenden in jedem dieser Kurse zu, dass sie
nach zwei Dritteln des Semesters bei aktiver Teil-
nahme — aber ohne Anwesenheitspflicht in den Pra-
senzveranstaltungen — das von uns gesteckte Lern-
ziel erreichen kdnnen und das Modul mit der Note 2,7
bestehen. Wer seine Note verbessern mochte, kann
dies mit zusatzlichem Arbeitsaufwand tun. Diese Be-
wertungsmethode ermoglicht es uns zum einen, eine
angstfreie Lernatmosphare zu schaffen und zum an-
deren, eine Learning-Outcome orientierte Benotung
von 300 Studierenden pro Semester durchzufiihren.

2. KURZBESCHREIBUNG DES LEHR-
LERN-ARRANGEMENTS
2.1. Selbstmanagement

Lehr-/Lernziel: Erlernen und selbstverantwortliches
Erarbeiten von Selbstmanagementtechniken (Note


mailto:meyer-ross@htw-dresden.de
mailto:frank.thiel%40htw-dresden.de?subject=
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2,7) und professionelles Vortragen eines Themas ei-
gener Wahl (Noten 2,3-1,0).

Im ersten Semester belegen die Studierenden im Stu-
diengang Betriebswirtschaft curricular verankert das
Modul Selbstmanagement. Es gibt im Rahmen dieses
Moduls zwei Prasenzveranstaltungen in der ersten
und zweiten Semesterwoche. In der ersten Veranstal-
tung lernen die Studierenden den auf der Lernplatt-
form OPAL basierenden E-Learning-Kurs kennen und
lernen ihn zu bedienen (vgl. Meyer-Ross 2014). Der
Kurs enthalt 24 Online-Minitests zu Selbstmanage-
mentthemen, welche von den Studierenden selbst-
bestimmt und eigenverantwortlich bearbeitet wer-
den kdnnen. Der im Kurs enthaltene Abschlusstest
beinhaltet eine Mischung der Themen aus den Mi-
nitests. Studierende, die den Abschlusstest bestan-
den haben, erhalten die Note 2,7. Bei inhaltlichen
oder technischen Fragen steht den Studierenden ein
Mailsupport mit maximal 12-stiindiger Antwortzeit zur
Verfiigung. In der zweiten Prasenzveranstaltung wer-
den die Studierenden in grundlegende Prasentations-
techniken eingefihrt. Der Vortrag zu den Techniken
steht auRerdem als Video im OPAL-Kurs bereit. Stu-
dierende, die eine bessere Note als 2,7 anstreben,
halten im letzten Drittel des Semesters — nach absol-
viertem E-Learning-Kurs — eine zehnminltige Pra-
sentation zu einem frei gewahlten Thema und werden
auf Korpersprache, Sprechverhalten und Folienstim-
migkeit gepruft.

2.2. Methodenkompetenz

Lehr-/Lernziel: Befahigung, eine Beleg-/Abschlussar-
beit zu schreiben, einschliellich Themenfindung, For-

mulierung einer Forschungsfrage, Literaturrecherche,
Quellenarbeit und Zitation, Struktur, Stil, Korrektur
(Note 2,7), Diskussion, Abstract, Selbstmanagement
(Noten 2,3-1,0).

Im zweiten Semester belegen die Studierenden im
Studiengang Betriebswirtschaft curricular das Modul
Methodenkompetenz. In drei Prasenzveranstaltungen
werden die Studierenden in die Themenkomplexe
Aufbau und Erstellung einer Beleg-/Abschlussarbeit,
Literaturrecherche und das Literaturverwaltungspro-
gramm CITAVI eingefihrt. Innerhalb dieser drei Wo-
chen bilden die Studierenden 4er-Teams. In vier Auf-
gabenbldécken schreiben die Studierenden schliel3lich
eine 10-seitige Belegarbeit (vgl. Meyer-Ross 2015).
Aufgabe 1 ist nach finf Wochen terminiert. Jedes
Teammitglied stellt der Betreuerin vor der 4er-Grup-
pe seine/ihre Gliederung, Forschungsfrage und Li-
teraturliste vor. Nach weiteren zwei Wochen hat
jede_r eine halbe Einleitung und zwei Seiten Theo-
rieteil (Aufgabe 2) geschrieben, an die Betreuerin per
E-Mail gesendet und mit ihr und den anderen Team-
mitgliedern einen Termin vereinbart, an dem Verbes-
serungsvorschlage diskutiert werden. Zwei Wochen
spater hat jede_r vier weitere Seiten geschrieben und
diese von einem anderen Teammitglied Korrektur le-
sen lassen (Aufgabe 3). Die Betreuerin bekommt den
Text mit den Korrekturen, erganzt und beraumt ein er-
neutes Treffen an, bei dem die Korrekturen bespro-
chen werden. Die Note 2,7 erhalten Studierende, die

ein Thema gefunden,

Literatur zum Thema gesucht und diese gelesen,
eine Forschungsfrage erarbeitet,

eine Gliederung und Einleitung erstellt,

v v v v
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> einen zweiseitigen de- oder induktiven Theorieteil
und vier weitere Seiten geschrieben

» und eine andere mehr als vierseitige Arbeit eines/r
Kommilitonen/in stilistisch und inhaltlich Korrektur
gelesen haben.

Studierende, die eine bessere Note anstreben, erwei-
tern die Belegarbeit auf 10 Seiten mit erdrterter Abbil-
dung oder Tabelle, Zusammenfassung und Abstract.

2. 3. Change- und Projektmanagement

Lehr-/Lernziel: Einflhrungen in zehn ausgewahlte
Themengebiete aus dem Change- und Projektma-
nagement, die durch Feedbackbdgen mit Fallstudi-
en praktisch im Unterricht angewendet werden (Note
2,7) und eigenstandige Vertiefung eines dieser The-
men durch szenische Umsetzung in Form eines The-
aterstiick- oder Rollenspiel-Projekts in Anlehnung an
Unternehmenstheater innerhalb eines (Change-)Pro-
zesses.

Das Modul Change- und Projektmanagement bele-
gen die Studierenden im Studiengang Betriebswirt-
schaft curricular im dritten Semester. Es gibt zehn
Prasenzlehrveranstaltungen, die sich je zur Halfte mit
Projektmanagement- und Changemanagement-The-
men befassen. Jede Prasenzveranstaltung gliedert
sich in zwei Teile. Der erste Teil jeder Veranstaltung
umfasst etwa 60 Minuten und dient dazu, die Lehrin-
halte in Impulsvortragen durch den Dozenten und
kurze Gruppenibungen zu vermitteln. Im zweiten —
etwa 30-mindtigen — Teil soll das Thema der jeweili-
gen Veranstaltung von den Studierenden gelbt und
gefestigt werden. Dazu erhalten diese einen Feed-
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backbogen mit einer Fallstudie passend zum The-
mengebiet der Lehrveranstaltung, den sie noch in
der Veranstaltung bearbeiten kénnen. Die Zusam-
menarbeit in Kleingruppen ist in dieser Phase expli-
zit erwiinscht, da Lernen von uns stets als sozialer
Prozess verstanden wird. In den zehn Prasenzver-
anstaltungen bearbeiten die Studierenden insgesamt
zehn Feedbackbégen, die wir nach der Abgabe korri-
gieren. Haben die Studierenden mindestens acht Bo-
gen richtig geldst, ist das Modul bereits bestanden
und die Note 2,7 erreicht.

Die Teilnahme an der Lehrveranstaltung ist nicht
zwingend notig. Der Feedbackbogen zur jeweiligen
Lehrveranstaltung wird noch am selben Tag in der
Lernplattform OPAL zur Verfliigung gestellt. Die Feed-
backbdgen sind fir die Studierenden und uns eine
Rickkopplung dariber, ob die Lernziele der Veran-
staltung tatsachlich erreicht wurden.

Wenn Studierende das Modul mit 2,7 bestanden ha-
ben und ihre Note verbessern mdchten, bendtigen sie
ein Vertiefungsthema und eine Gruppe, welche dieses
Thema bearbeitet. Die Einschreibung in die Gruppen
(passend zu den vorgegebenen Vertiefungsthemen)
findet spatestens nach zwei Dritteln des Semesters
in der Lernplattform OPAL statt. Die Studierenden er-
arbeiten mit ihrer Gruppe das Thema, lberlegen sich
eine szenische Umsetzung, proben das erdachte Rol-
lenspiel und fiihren es an ihrem Prasentationstermin
auf, wobei jedes Gruppenmitglied eine aktive Rolle
Ubernehmen muss.

Auf folgende Kriterien achten wir bei der Benotung
des Rollenspiels:

» Gruppenfindung

> Wahl eines Vertiefungsthemas

» Ausarbeitung und Abgabe eines Skriptes/Dreh-
buches

» aktive Rolle/Teilnahme aller Gruppenmitglieder

» inhaltlich korrekte Umsetzung des Vertiefungs-
themas

» flieRende Auffiihrung.

Rollenspiel ist ein sehr kraftvolles Instrument und
wird, wie Theaterspielen, in Change-Prozessen ein-
gesetzt. Wie wenige andere Methoden ist es anspre-
chend, kontaktstiftend, kommunikativ und integrie-
rend, anregend, motivierend und Horizont erweiternd
und es fordert die Experimentierlust und Kreativitat
(vgl. Funke & Havermann-Feye 2015, S.13).

3. ERGEBNISSE

3.1. Selbstmanagement

Die Studierenden lernen Selbstmanagement in Ei-
genverantwortung, wenden Erlerntes direkt an und
kénnen eine Prasentation vorbereiten und halten.
3.2. Methodenkompetenz

Die Studierenden lernen durch minutiése und konti-
nuierliche Erarbeitung und Feedback, wie eine wis-
senschaftliche Arbeit entsteht, wachst und durch kon-

sequentes Selbstmanagement Gberraschend einfach
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fertig gestellt werden kann. Dies nimmt ihnen nicht
nur die Angst vor dem weiflden Blatt und der nachsten
Seminararbeit, sondern auch vor der Bachelorarbeit.

3.3. Change- und Projektmanagement

Die Studierenden nehmen aktiver an einer Lehrveran-
staltung teil, wenn das, was ihnen prasentiert wird, di-
rekt im Anschluss von ihnen angewendet werden soll.
Die Bearbeitung der Feedbackbdgen im Selbststudi-
um durch die Studierenden, die nicht an der Lehrver-
anstaltung teilnehmen kénnen, funktioniert gut. Wir
stellen dazu Unterrichtsmaterial in Form von Prasen-
tationsfolien und Literaturhinweisen auf der Lernplatt-
form OPAL zur Verfugung.

4. DISKUSSION
4.1. Selbstmanagement

Das E-Learning-Format spricht die Studierenden an.
Im Feedback am Ende des Semesters loben sie im-
mer wieder die neue und innovative Lehrform und ge-
ben an, dass sie sich viel intensiver mit dem Thema
auseinandersetzen wirden als in einer Vorlesung und
beim Lernen fur die Klausur am Ende. Die Form ist
dahingehend gut gewahlt, da sich die Studierenden
ihre Zeit fiir die Bearbeitung frei einteilen missen und
kénnen sowie Inhalte, die im E-Learning vermittelt
werden, direkt umgesetzt werden (kdnnen). Realisier-
bar ist ein reiner E-Learning-Kurs aus unserer Sicht
nur, wenn der/die Dozierende bereit ist, zeitnah auf
auftretende technische oder inhaltliche Fragen (elek-
tronisch) zu antworten.
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4.2. Methodenkompetenz

Die Studierenden lernen in den Kleingruppen und
durch die direkte praktische Umsetzung das theore-
tisch Vermittelte umzusetzen. Sie nehmen auferst
positiv die starke Arbeitsbelastung auf sich, weil sie
den Sinn hinter dem Ganzen, namlich eine Vorberei-
tung auf ihre Bachelorarbeit und damit das Studien-
ende, sehen und verstehen. Lobend auliern sie sich
bezlglich der zeithahen Antworten auf Fragen.

Das Lesen der 70-100 Belegarbeiten, um Korrektur-
anregungen zu geben, erfordert von der Betreuerin
ein strukturiertes Zeitmanagement und eine gewisse
Flexibilitdt, wenn es zu unerwarteten Verzdgerungen
seitens der studentischen Abgabefristen kommt.

4.3. Change- und Projektmanagement

Die Bearbeitung der Feedbackbbégen zu dem Thema
der jeweiligen Lehrveranstaltung gelingt den Studie-
renden sehr gut. GroRRere Schwierigkeiten bereitet es
den Studierenden, wenn im Feedbackbogen Bezug
zu Themen anderer — z.B. einige Wochen zuriicklie-
gender — Prasenztermine genommen wird.

Wenn Studierende in einer Gruppe ein Thema vertie-
fen und versuchen, es in einem Rollenspiel darzustel-
len, mussen sie die Umsetzung intensiv diskutieren
und die Inhalte genau durchdenken. Damit erreichen
sie in ihren Vertiefungsthemen eine Verarbeitungstie-
fe und eine Verankerung der Lehrinhalte, die mit einer
Klausur nur schwer zu erreichen waren. Sie werden
sich immer wieder an Details des Rollenspiels und ihr
Vertiefungsthema erinnern — auch spater im Berufs-
leben.

Die Korrektur der etwa 80 Feedbackbbgen erfor-
dert einen erhohten und disziplinierten Einsatz sei-
tens des Dozierendenteams, schafft aber gleichzeitig
Nahe zu den Kursteilnehmenden. Die Studierenden
sehen, dass wir die Bearbeitung der Feedbackbdgen
ernst nehmen und zur Nacharbeit auffordern, wenn
wir mit einzelnen Bearbeitungsergebnissen nicht zu-
frieden sind. Dadurch kommt es tatsachlich zu einer
tieferen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen The-
ma, da nicht am Ende eines langen Semesters eine
Klausur ansteht, sondern die Studierenden sich wo-
chentlich mit den aufeinander aufbauenden Themen
auseinandersetzen. Das in der Vorlesung Gehor-
te wird sofort im Anschluss umgesetzt bzw. praktisch
angewendet. Zur Senkung des Arbeitsaufwandes der
Dozierenden ist ein solches Verfahren aufgrund der
hohen Zusatzbelastung im laufenden Semester nicht
geeignet.

5. FAZIT

Die Mdglichkeit, bei der Erreichung von 75 % der
Lernziele die Note 2,7 zu erhalten und damit ein Mo-
dul bestanden zu haben, wird von den Studierenden
dankend angenommen, allerdings ist ein guter Kon-
takt zum/zur Studierenden seitens des Dozierenden-
teams unabdingbar. Nur durch eine konsequent offe-
ne Kommunikation verstehen und wertschatzen die
Studierenden den Ansatz und den zusatzlichen Auf-
wand. Der GroBteil scheint die 2,7-Hiirde zu nehmen
und visiert eine bessere Note mit Mehrarbeit an.
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ABSTRACT

Der Artikel geht anhand der Lehrveranstaltung Con-
cepts of Molecular Modeling der Frage nach, wie die
Heterogenitat von Studierenden fir eine Verbesse-
rung der Lehre genutzt werden kann. Fachliche Di-
versitat bietet die Chance, einen interdisziplina-
ren Diskurs zu etablieren, sodass die Studierenden
von der in der Gruppe vorhandenen Expertise opti-
mal profitieren kénnen. Insgesamt ermdglicht dies
die Etablierung einer Lernatmosphare, die sich nah
am komplexen Forschungs- und Arbeitsalltag orien-
tiert und die Studierenden auf diesen vorbereitet. Es
wird deshalb vorgeschlagen, den Begriff der Hetero-
genitat, der haufig eher negativ konnotiert ist, durch
den Begriff der Vielfalt (Diversity) abzuldsen. Vielfalt
ist eine Chance und der Artikel zeigt in diesem Sinne
auf, wie die in einer Gruppe vorhandenen Potentiale
zur Entfaltung gebracht werden kénnen.

Schlagwéorter: Diversity, Forschungsbezug, Kompe-
tenzorientierung, Studierendenzentrierung
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1. VIELFALT KANN IN DER LEHRE NUR
ANGEMESSEN BEGEGNET WERDEN,
WENN MAN SIE KENNT.

In Lehrveranstaltungen kommen Studierende zusam-
men, die sich deutlich in ihrer (wissenschaftlichen)
Biographie, ihrer Studienmotivation, ihrem Umgang
mit und Zugang zu Wissen(-schaft), ihrer Leistungs-
bereitschaft und Leistungsfahigkeit sowie in Gender
und Personlichkeit unterscheiden. Dieser Vielfalt be-
gegnet man durch die Bologna-Reform noch starker.
Es kamen nicht nur Aspekte kultureller Diversitat und
Sprache hinzu, sondern auch das Spektrum von He-
terogenitatsformen wurde erweitert. Fir Lehrende
stellen diese Aspekte haufig eine Herausforderung,
wenn nicht gar ein Problem dar, welches nicht oder
nur ungenigend im Lehrkonzept Beachtung findet.
Statt einer Berlicksichtigung individueller Starken und
Bedurfnisse werden die Lehrinhalte auf den kleinsten
gemeinsamen Nenner reduziert. Davon profitieren
weder Lehrende noch Studierende und die Gewahr-
leistung des gewiinschten Kompetenzprofils gelangt
auller Reichweite.

Die Lehrveranstaltung Concepts of Molecular Mode-
ling richtet sich weitestgehend an Studierende aus
drei Studiengangen. Zum einen sind dies Studieren-
de des Diplomstudiengangs Werkstoffwissenschaft,
die sich Uberwiegend im 9. Semester befinden und in-
nerhalb des Vertiefungsmoduls Skaleniibergreifendes
Werkstoffverhalten teilnehmen. Entsprechend gibt es
hier hinsichtlich der Studienmotivation und der wis-
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senschaftlichen Biographie gréllere Gemeinsamkei-
ten zwischen den Studierenden. Dennoch existieren
durch den recht hohen Anteil an internationalen, ins-
besondere chinesischen Studierenden kulturelle so-
wie sprachliche Unterschiede. Zum anderen nehmen
Studierende der internationalen Masterstudiengan-
ge Nanobiophysics und Organic & Molecular Electro-
nics im 1. Semester an den Lehrveranstaltungen teil.
Diese sind in sich schon duferst heterogen: Wahrend
Nanobiophysics meist von Studierenden mit Bache-
lor aber auch Master in biologisch und physikalisch
orientierten Fachrichtungen gewahlt wird, haben Stu-
dierende von Organic & Molecular Electronics meist
einen physikalischen bis elektrotechnischen Hinter-
grund. Dies variiert gleichzeitig sehr stark von Jahr-
gang zu Jahrgang.

Der erste wichtige Schritt ist es also, das Auditori-
um trotz der recht hohen Zahl von 40 bis 50 Studie-
renden kennenzulernen. Hier hat sich ein Fragebo-
gen bewahrt, der von den Studierenden gleich in der
ersten Lehrveranstaltung ausgefillt wird. Darin wer-
den neben personlichen Daten wie Name, Geburts-
tag, Herkunft und wissenschaftliche Biographie auch
die Studienmotivation, das Interesse fiir theoretische
oder praktische wissenschaftliche Arbeit sowie die
Erwartungen an die Lehrveranstaltung erfasst. Durch
die Nutzung offener Fragen erhalt man zudem ers-
te Einblicke in die sprachlichen Fahigkeiten der Stu-
dierenden. Gleichzeitig signalisieren die Fragebogen
den Studierenden, dass die Fahigkeiten, Gedanken
und Wunsche der Studierenden bei der Entwicklung
des Lehrkonzepts Beriicksichtigung finden, was eine
zentrale Grundlage fur eine produktive und konstruk-
tive Arbeitsatmosphare darstellt. Allein die namentli-

che Ansprache der einzelnen Studierenden in den
folgenden Veranstaltungen hilft insbesondere interna-
tionalen Studierenden, in einer neuen Studienumge-
bung Fuld zu fassen, und verbessert die Arbeitsatmo-
sphére im Allgemeinen, da sie ein Gegengewicht zur
teilweise Ublichen Anonymitat darstellit.

Im Laufe des Semesters lassen sich aufbauend auf
den Fragebdgen mit Hilfe der Eindriicke von jeder
Lehrveranstaltung sowie der individuellen Kommuni-
kation Profile zu den einzelnen Studierenden entwi-
ckeln, die eine optimale Férderung und Forderung im
Sinne einer studierendenzentrierten Lehre ermdgli-
chen. Diese kontinuierlich angepassten Profile bein-
halten die Talente und Schwachen, die Wissensbasis,
Motivation und Meta-Kognition sowie den Lerntyp der
Studierenden. Damit bieten sie nicht nur eine optima-
le Grundlage fir die Konzeption der Lehrveranstal-
tungen, sondern auch fir die Vorbereitung und Ge-
staltung von Beratungsgesprachen.

2. VIELFALT SOLLTE MIT INDIVIDUELLER,
STUDIERENDENZENTRIERTER LEHRE
BEGEGNET WERDEN.

Daran anknipfend sollte sich auch das Lehrkonzept
an jeder einzelnen Person orientieren und fir die-
se individuelle Lésungen beinhalten. Stellt jemand
vor, wahrend oder nach einer Lehrveranstaltung eine
fachliche Frage, dann ist es nur mdglich, eine mafl-
geschneiderte Antwort zu geben, wenn ich die Per-
son kenne. Wenn dies der Fall ist, kann ich entweder
ein besonders zugangliches oder relevantes Beispiel
nutzen oder den Inhalt eher theoretisch beziehungs-
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weise phanomenologisch erldutern. Auch kann ich
mich zwischen der Verwendung bestimmter Fachter-
mini oder einer eher bildhaften Darstellung des Sach-
verhalts entscheiden. So gelingt es, dieser Person,
aber auch anderen Studierenden mit dhnlichem Pro-
fil einen optimalen Zugang zu dem Thema zu bieten,
was sich positiv auf die Performanz und auf die Stu-
dienmotivation auswirkt. Gleichzeitig wird auf diese
Weise eine intensive Kultur des Stellens von Riick-
fragen etabliert. Viele der Studierenden kommen aus
Kulturen, wo eine deutlich groRRere Hierarchie zwi-
schen Lehrenden und Studierenden vorherrscht und
das Fragenstellen nahezu nicht existiert sowie Un-
wissenheit schnell zu einer personlichen Niederlage
wird. Auch wenn es durchaus das im Vorfeld ange-
dachte Konzept der Lehrveranstaltung durchwirbeln
kann, ist es wichtig, den Bedurfnissen der Studieren-
den Raum zu geben. Haufig ist es mdglich, bereits
aus Mimik und Gestik der Studierenden Fragen oder
Probleme abzuleiten, ohne dass diese konkret geau-
Rert werden. Auch hier ist es hilfreich, die entspre-
chenden Bediirfnisse und Hintergriinde der Personen
zu kennen.

3. LEHRKONZEPTE SOLLTEN ALLE
FORMEN DER VIELFALT GLEICHSAM
BERUCKSICHTIGEN.

Mit zunehmenden Unterschieden zwischen den Stu-
dierenden lassen sich Veranstaltungen insgesamt
schwieriger planen. Auch hier stellen die Studieren-
denprofile eine sehr gute Grundlage fir die Vorberei-
tung einer Lehrveranstaltung dar. Methodisch heif3t
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das, sich an den ,schwachsten Gliedern® zu orientie-
ren, wobei davon alle Studierenden profitieren. Um
sprachlich niemanden ,abzuhangen®, bekommen die
Studierenden nach den Veranstaltungen meine nach-
bereiteten Mitschriften wie eine Art Sitzungsprotokoll
an die Hand, da es sich um sehr interaktive Semina-
re handelt. Gleichzeitig bietet es sich an, neben ei-
ner fachlich sauberen Erlauterung zugleich mit am
Alltag orientierten, klaren phanomenologischen Bil-
dern zu arbeiten, die das Verstandnis bei sprachli-
chen oder fachlichen Problemen erleichtern, besser
im Gedachtnis bleiben und die Veranstaltung bis-
weilen auflockern. Innerhalb von Diskussionen ist es
wichtig, zurlckhaltende Studierende zu bekraftigen
und gleichzeitig dominante Studierende auch ein-
mal zu kontrollieren. Hinsichtlich der Unterschiede in
der Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen
kénnen vor allem Methoden wie das One-Minute-Pa-
per oder Murmel-Gruppen helfen, Reflexionsprozes-
se bei den Studierenden anzuregen und so eine in-
tensivere Vor- und Nachbereitung herbeizufihren,
ohne dass einzelne Studierende ihr Gesicht verlie-
ren. Wenn hierbei die gleiche Frage am Anfang und
am Ende der Lehrveranstaltung sowie zu Beginn der
nachsten Veranstaltung bearbeitet wird und die Ant-
worten anonym eingesammelt werden, ist es moglich,
ein sehr gutes Feedback Uber den Wissensstand der
Studierenden zu erhalten. Zugleich gibt es Aufschluss
dartber, ob die Inhalte und Kompetenzen durch die
Lehrveranstaltung erfolgreich vermittelt werden konn-
ten, obgleich die Vorbereitung der Studierenden viel-
leicht nicht wie gewinscht war. Einige Studierende
notierten direkt auf diesen Zetteln, dass sie mehr flr
die Lehrveranstaltung arbeiten missen.

4. MOTIVATIONS- UND
KOMPETENZENTWICKLUNG MUSSEN IM
ZENTRUM DER LEHRVERANSTALTUNG
STEHEN ANSTATT FACHLICHER TIEFE
UND BREITE.

Neben der methodischen Gestaltung sollte auch bei
der fachlichen Ausrichtung der Lehrveranstaltungen
klar abgewogen werden, welche Inhalte wie thema-
tisiert werden sollen, sodass die Studierenden mog-
lichst viel fur sich mitnehmen und sich weder langwei-
len noch ,abgehangt” werden. Hierzu gibt es meiner
Meinung nach zwei wichtige Grundregeln: zum einen
die Modularisierung der Lehrinhalte, zum anderen
die Stoffreduktion. Es bietet sich an, die Grundlagen
auf den zu Beginn formulierten kleinsten gemeinsa-
men Nenner zu begrenzen, welcher von allen Studie-
renden als relevant angesehen wird und trotz der un-
terschiedlichen wissenschaftlichen Biographien auch
vermittelbar ist. Darauf aufbauend sollte es zugleich
freiwillige Vertiefungsmodule geben, die der weiter-
fuhrenden Befahigung der Studierenden entspre-
chend ihrer Talente und Interessen dienen. Die Inhal-
te dieser Module kénnen innerhalb der Prifung durch
optionale Aufgaben oder personalisierte Fragen auf-
gegriffen werden. In der Lehrveranstaltung Concepts
of Molecular Modeling wurde dies auf unterschiedli-
che Arten etabliert. Auf den Ubungsblattern fanden
sich sogenannte Go beyond and be creative Aufga-
ben, welche kreatives, eigenstandiges Denken forder-
ten. Hier gab es Vertiefungen zur Programmierung,
zu chemischen und physikalischen Fragestellungen
sowie zur interdisziplindren Verknipfung, Anwendung
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und Diskussion von Wissen. Diese wurden weitestge-
hend auRerhalb des groRen Plenums in interessier-
ten Kleingruppen diskutiert.

5. WISSENSCHAFTLICHE RELEVANZ
UND VERTRAUEN IN DIE FAHIGKEITEN
DER STUDIERENDEN SIND ESSENTIELL
FUR DAS SCHAFFEN INTRINSISCHER
MOTIVATION.

Noch deutlicher wird die Modularisierung der Lehr-
inhalte bei der Gestaltung des Praktikums. Hier ar-
beiteten jeweils drei Studierende in Kleingruppen
an dem globalen Thema der Entwicklung eines op-
timierten Materials fiir organische Solarzellen. Die
Studierenden konnten aus vier Modulen eins aus-
wahlen: Modul 1 widmete sich der Energetik der Mo-
lekile und bot somit eine chemische Vertiefung. Das
eher physikalisch anspruchsvolle Modul 2 befass-
te sich mit den Transporteigenschaften der Materiali-
en. Modul 3 zum Thema thermische Stabilitat richte-
te sich an Werkstoffwissenschaftler_innen und hatte
gleichzeitig einen chemischen Schwerpunkt. Modul
4 widmete sich der Loslichkeit in organischen Lo6-
sungsmitteln und war vor allem fir Studierende mit
biochemischer Ausrichtung interessant. Die Gruppen
wurden basierend auf den Studierendenprofilen zu-
sammengestellt. Hierbei kombinierte ich Studierende
unterschiedlicher, sich ergdnzender Fachrichtungen,
wissenschaftlicher Biographien und Kulturen, achtete
aber zugleich darauf, dass die Personlichkeiten und
Leistungsprofile zusammenpassten. Dies hatte unter
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anderem zur Folge, dass ich mehrere Gruppen aus-
schlie8lich mit Frauen aus Kulturen bildete, in denen
es eine ausgepragte geschlechterspezifische Hierar-
chie gibt. Die betreffenden Studentinnen zeigten in
diesen Konstellationen sehr gute Leistungen.

Neben der interdisziplindren Zusammensetzung der
Gruppen und Ausrichtung der Module wurde die fach-
richtungslbergreifende, gruppeninterne Diskussion
durch die Resultate aus den einzelnen Modulen ver-
starkt. Wahrend zum Beispiel eine Optimierung der
Molekulgestalt fur gute Transporteigenschaften so-
wie Léslichkeit recht ahnliche Resultate liefern, ver-
schlechtern sich teilweise die Energetik sowie die
thermische Stabilitdt. So musste ein Kompromiss ba-
sierend auf den Resultaten fir ein global optimiertes
Material entwickelt werden. Das interdisziplinare Den-
ken in Kombination mit der insgesamt offenen Prob-
lemstellung, die héchste wissenschaftliche Relevanz
und Aktualitat besitzt, verstarkte die Lernmotivation
deutlich. Die Studierenden arbeiteten dadurch nicht
(nur) sehr akribisch, um eine hervorragende Note zu
erlangen, sondern vor allem um fiir sich Antworten
auf die wissenschaftliche Fragestellung zu finden.

Dies wurde zudem durch woéchentliche, methodisch
unterschiedlich ausgerichtete Konsultationen gefér-
dert. Wahrend in den ersten beiden Wochen die in-
dividuelle methodische Foérderung der Studierenden
mittels offener Q&A-Sessions im Vordergrund stand,
fanden in der dritten Woche kleine Seminare mit den
Studierenden der einzelnen Module statt. Hierbei ging
es darum, kollektive Probleme zu I6sen, die Resultate
in einem groferen Kontext zu besprechen und Mdg-
lichkeiten der Kooperation aufzuzeigen. Nach vier

Wochen hatten die Studierenden bereits den GroR-
teil der Resultate erzeugt, weswegen ich den einzel-
nen Kleingruppen kurze, individuelle Besprechungen
anbot. Schwerpunkt war die Vernetzung der Resulta-
te aus den einzelnen Modulen zu einem Gesamtbild.
Somit war ich in der Lage, individuelle Kompetenzen,
aber auch die Gruppendynamiken und die Motivation
der Studierenden zu férdern.

6. UMGANG MIT VIELFALT BRAUCHT
OFFENE KOMMUNIKATION UND EINE
KONSTRUKTIVE FEEDBACKKULTUR.

Ein wichtiger Schlissel fir den grundlegenden Er-
folg war neben dem individuellen Ansatz und der For-
schungsndhe auch die stete offene Kommunikation
mit den Studierenden. Ein wertvoller Grundstein war
hierfir unter anderem das Angebot von freiwilligen
Gruppenkonsultationen mit den einzelnen Studien-
gangen nach dem ersten Monat. Hier ging es neben
dem gegenseitigen Kennenlernen vor allem um ers-
te Hlrden und Schwierigkeiten bei der Lehrveranstal-
tung, welche teilweise direkt in den Sitzungen durch
weiterfiihrende fachliche Diskussionen als auch in
den Seminaren Berlcksichtigung fanden. Ein weite-
res Uberraschend wertvolles Medium wurde das sozi-
ale Netzwerk Facebook, wo ich mit den Studierenden
sowohl fachliche als auch organisatorische Fragen
diskutierte. Durch den alltaglichen Umgang mit Face-
book haben die Studierenden hier eine deutlich ge-
ringere Kommunikationsbarriere, was zu einer regen
und teilweise auch fachlich sehr interessanten Inter-
aktion fuhrte. Auf diesem Weg kommunizierte Prob-
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leme mit der Lehrveranstaltung konnten so in der fol-
genden Lehrveranstaltung beriicksichtigt werden.

Eine solche Interaktion erfolgte auch im Anschluss an
die Prifungen. Vielen Studierenden verhalf das per-
sonliche Feedback zu einer besseren Performanz in
der schriftlichen Prifung und im Praktikum und er-
moglichte ihnen eine realistischere Einschatzung ih-
rer Fahigkeiten und Verbesserungspotentiale als die
eigentliche Note.

7. VIELFALT SORGT FUR MEHR FREUDE
AN DER LEHRE BEI STUDIERENDEN
UND LEHRENDEN.

Insgesamt kam es durch die Umstrukturierungen in-
nerhalb der Seminare und des Praktikums zu einer
deutlichen Leistungssteigerung und besseren Kom-
petenzvermittlung bei den Studierenden im Vergleich
zu den vorangegangenen Jahrgangen, weshalb ich
anderen Lehrenden die angesprochenen Aspekte
sehr empfehlen kann. Auch wenn es zunachst einen
Mehraufwand in der Lehre bedeutet, so werden die
Studierenden zum wissenschaftlichen Arbeiten befa-
higt, was sich nicht nur auf die Leistungskurven, son-
dern auch auf die spatere Forschungstatigkeit positiv
auswirkt. Abschliel3end lasst sich feststellen: Starkere
Interaktion mit Studierenden sowie deren individuel-
le Forderung sind nicht nur ein zukunftsfahiges Lehr-
konzept, sondern machen zudem Studierenden wie
Lehrenden Freude. Oder um es mit den Worten der
Studierenden zu sagen: ,| like everything! It cannot
get better than this!”



» KONKRETE ERFAHRUNGEN STATT GRAUER THEORIE - WEGE ZUR STEIGERUNG DER
MOTIVATION UND AKTIVITAT VON STUDIERENDEN MIT PROJEKTBASIERTEN SEMINAREN

ABSTRACT

Der Beitrag beschreibt das didaktische Konzept des
Seminars ,Regressionsmethoden zur Untersuchung
von Arbeitslosigkeit und Binnenwanderung®. Durch
eine studierendenorientierte Planung und innovati-
ve Methoden aus dem forschenden, projektbasierten
und kollaborativen Lernen (peer learning) fordert das
Lehr-Lern-Projekt sowohl die wissenschaftliche Be-
fahigung als auch berufspraktische Kompetenzen in
den Wirtschaftswissenschaften.

Schlagworter: Studierendenorientierung, projekt-

basiertes Lernen, forschendes Lernen, kooperatives
Lernen, learning by doing
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1. EINFUHRUNG

Das Seminar ,Regressionsmethoden zur Untersu-
chung von Arbeitslosigkeit und Binnenwanderung
(RegABi)* wurde erstmalig im Sommersemester 2014
an der Technischen Universitat Dresden durchge-
fuhrt. Es richtete sich an statistikinteressierte Studie-
rende aller wirtschaftswissenschaftlichen und mathe-
matischen Master- und Diplom-Studiengange. Der
Kurs bildete flir den Autor zugleich das abschlieRen-
de Lehr-Lern-Projekt im Rahmen des Zertifikatspro-
gramms des Hochschuldidaktischen Zentrums Sach-
sen.

Der vorliegende Beitrag beschreibt

» die didaktische Problemstellung,

> mogliche Lésungsstrategien,

» ausgewahlte Erfahrungen wahrend der Erprobung
sowie

> Transfermdglichkeiten.

2. BESTANDSAUFNAHME

Ausgangspunkt fir die Gestaltung des Kurses waren
zwei Beobachtungen:

1. In Kklassischen Statistik-Vorlesungen und Semi-
naren wird haufig besonderer Wert auf Theorien
und Methoden gelegt. Dagegen werden konkre-
te Anwendungen oder gar Datensatze kaum be-
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handelt. Statistik-Software wird im Rahmen der
klassischen Veranstaltungen nicht verwendet.
Damit ist ein Praxisbezug oft schwer herstellbar.

Viele Teilnehmer_innen brechen die Teilnah-
me am Seminar vorzeitig ab. Haufig sind auch
sehr lange Bearbeitungszeiten zu beobachten.
Beides deutet auf eine fehlende Motivation oder
aber auf eine Uberforderung der Studierenden
hin. Daflir kann es verschiedene Griinde geben:

* Die Themen sind zu wenig an das Vorwissen
der Studierenden angebunden.

* Die Themen liegen weit entfernt von der Erfah-
rungswelt der Studierenden.

+ Das Themengebiet wird kaum eingegrenzt, um
eine moglichst grolRe Wahlfreiheit zu gewahren
und damit den Studierenden (vermeintlich) ent-
gegenzukommen.

* Der Kontext des Themas wird nicht explizit ge-
nug vorgestellt. Es wird nicht erklart, inwiefern
ein Thema in die Forschung der/des Lehrenden
eingebettet ist.

» Es wird nicht erklart, welche Vorteile die Studie-
renden davon haben, das Thema zu bearbei-
ten, oder wo das erworbene Wissen spater an-
gewendet werden kann."

* Nach der Auftaktveranstaltung werden die Stu-
dierenden in die selbststandige Erarbeitung ge-

1 Die Beantwortung solcher Fragen ist aber fir gewisse
Motivationstypen von groRer Bedeutung, vgl. z. B. Ritter-Mamczek
(2012), S. 8.

schickt. Es findet kein regelmafiger Austausch
zwischen den Studierenden statt.

Lernprodukte sind ausschlielich eine (Zwi-
schen-)Prasentation und die Seminararbeit. Es
gibt keine kleinteiligen Arbeitspakete.

* Durch eine zu groRe Offenheit im Ablauf ent-
steht Unverbindlichkeit. Es gibt keine regel-
maRigen Treffen und keine vorab festgelegten
Termine fur Referate und die Abgabe der Semi-
nararbeit.

3. LOSUNGSSTRATEGIEN
3.1. Teilnehmende gewinnen

Die Zielgruppe fiir das beschriebene Seminar war
sehr klein. Daher galt es zunédchst, Studierende flr
die Lehrveranstaltung zu begeistern. Die Orientierung
an den Wiuinschen und Erwartungen der Studieren-
den spielte dabei eine wichtige Rolle.

Das begann mit dem Titel des Seminars: ,Regressi-
onsmethoden zur Untersuchung von Arbeitslosigkeit
und Binnenwanderung®. Der Titel wurde bewusst aus-
fUhrlich gehalten.

Durch das Wort ,Regression” wird ein Bezug zum
Vorwissen der Studierenden hergestellt. Die line-
are Regression wurde im Rahmen der Vorlesung
ausfihrlich behandelt.

Durch den Plural ,Methoden“ wird klar, dass es
nicht nur einen Ansatz gibt, sondern mehrere. Das
vorhandene Wissen lasst sich also erweitern.
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Die Begriffe ,Arbeitslosigkeit” und ,Binnenwande-
rung“ liegen in der Erfahrungswelt der Studieren-
den. Zum Zusammenhang dieser Phadnomene hat
jede_r eine Intuition. Eine wissenschaftliche Stu-
die dazu hat aber wohl kaum jemand schon in den
Handen gehabt. Insofern wecken die folgenden
Fragen in der Seminarankiindigung Neugier und
Forschergeist:

* ,Welchen Einfluss hat die regionale Arbeitslo-
senquote auf die Binnenwanderung?“

* ,Welche Arbeitslosenquote markiert die Grenze
zwischen Zu- und Abwanderung?*

Der Seminartitel enthielt also zugleich den Kontext
des Kurses. Aulierdem wurde in der Seminarankindi-
gung erwahnt, dass ein konkreter Datensatz bearbei-
tet wird. Das bedarf i. d. R. der Benutzung von Soft-
ware.

Mit diesen Informationen wurde der potenzielle Teil-
nehmer_innenkreis frihzeitig angesprochen: Den
Rahmen bot eine Ubungsstunde im vorausgehenden
Semester, in der die Zielgruppe vollstandig versam-
melt war. Hier konnten die Studierenden vorab Fra-
gen stellen und sich mit ihrer E-Mail-Adresse in eine
Liste eintragen. Die Personen auf der Liste wurden
im Folgenden per E-Mail kontaktiert und gebeten, zu
gewissen Punkten Erwartungen und Wiinsche zu au-
Rern. So konnten ndhere Informationen Uber die inte-
ressierten Studierenden gewonnen und deren Wiin-
sche bei der Planung des Kurses berlcksichtigt
werden. Bei den Studierenden entsteht durch die Mit-
wirkung eine Bindung zum Kurs.
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3.2. Teilnehmende aktivieren

Im zweiten Schritt galt es, die interessierten Studie-
renden durch eine entsprechende Gestaltung des Se-
minars endguiltig zu Uberzeugen und ihre Motivation
langfristig zu erhalten. Es war das Ziel, durch eng-
maschigen Kontakt Verbindlichkeit herzustellen und
regelmafiigen Austausch und gegenseitiges Feed-
back zu erméglichen. Die Studierenden sollten den
wissenschaftlichen Diskurs und Teamarbeit nicht nur
kennen, sondern auch schatzen lernen. Ferner war
es das Ziel, gerade im Hinblick auf kiinftige wissen-
schaftliche Arbeiten (z. B. Master-, Diplomarbeit) oder
zukunftige Fuhrungspositionen im Beruf, den Studie-
renden moglichst viel Eigenverantwortung zu geben.

Meine Antwort auf die didaktische Zielstellung war
und ist eine Mischung aus

forschendem Lernen,
projektbasiertem Lernen und
kollaborativem Lernen (peer learning).

Diese drei Ansatze sind verwandt und nicht Uberlap-
pungsfrei.

Ziel des forschenden Lernens ist es, ,in theoriegelei-
teter Reflexion Wissen zu erschliel3en und erzeugen
zu koénnen, offene Fragen selbststandig [zu] erken-
nen und zu beantworten“?. Forschendes Lernen bein-
haltet ,Forschungshandeln beruhend auf der Einsicht

2 Siehe http://www.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/
forschendes-lernen/.

in einen Forschungsansatz und auf dem Verstandnis
einer Methode" sowie auf einer hdheren Ebene auch
.Selbststandiges Planen, Durchfiihren, Aus- und Be-
werten eines Forschungsvorhabens® (Reiber 2007,
S. 9). Dabei ist die Fragestellung so zu wahlen, dass
sie an einer realen Situation orientiert ist und dass
Studierende durch ihre Bearbeitung neue Erkennt-
nisse gewinnen konnen (Problemorientierung). Die
Ergebnisse der individuellen oder gemeinsamen Ar-
beitsphasen sollen allen an der Lehrveranstaltung
Beteiligten zur Verfliigung gestellt und mit ihnen dis-
kutiert werden. Die Arbeitsgruppen erhalten Ruck-
meldungen aus der gesamten Gruppe, die gesamte
Gruppe hat Einfluss und Verantwortung fiir die Ergeb-
nisse der Einzelnen (Reiber 2007, S. 9-10). Damit
sind Aspekte des kollaborativen Lernens (peer lear-
nings) enthalten (vgl. dazu z. B. Christudason 2003).

Zur Lésung der Fragestellung ist systematisch vorzu-
gehen. Daflr bieten sich Elemente aus dem projekt-
basierten Lernen an. ,Projektarbeit ist eine Methode
demokratischen und handlungsorientierten Lernens,
bei der sich Lernende zur Bearbeitung einer Aufgabe
oder eines Problems zusammenfinden, um in grofit-
moglicher Eigenverantwortung immer auch handelnd-
lernend tatig zu sein, eingefahrene Gleise verlassen
und Ideen fir Neues entwickeln.”® Im Lehrkontext be-
steht ein Projekt laut Centeno Garcia (2014, S. 4) aus
folgenden Phasen:

3 Siehe http://www.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/
projektarbeit.
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Vorbereitung — Orientierung — Planung — Durchflih-
rung — Abschluss.

Die dem Uublichen Projektzyklus* vorangestellte Vor-
bereitungsphase wurde soeben in Abschnitt 3 die-
ses Artikels behandelt. Diese Phase umfasst auch
die Formulierung der Kompetenzziele auf fachlicher,
sozialer und personaler Ebene. Im folgenden vierten
Abschnitt werden Aspekte der weiteren vier Projekt-
phasen besprochen.

4. AUSGEWAHLTE ERFAHRUNGEN
4.1. Orientierung

Diese Projektphase bestand im Wesentlichen aus
der Auftaktveranstaltung. Anhand des Mottos ,Ein
Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie,
einfach deswegen, weil jede Theorie nur in der Er-
fahrung lebendige und der Nachprifung zugangliche
Bedeutung hat.“ (John Dewey zit. n. Rummler 2012,
S.8) wurde die Grundidee des Lehr-Lern-Projekts
vorgestellt. Dann wurden

die Erwartungen,

die Ziele und

das Startkapital der Teilnehmenden sowie
ihre Intuition zur Fragestellung

4 Vgl. ebd. oder Seifert (2012), S. 70. Dabei werden fir die
Projektphasen z. T. andere Begriffe verwendet, z. T. werden Projekt-
phasen zusammengefasst.


http://www.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/forschendes-lernen
http://www.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/forschendes-lernen
http://www.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/projektarbeit/
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> KONKRETE ERFAHRUNGEN STATT GRAUER THEORIE WEGE ZUR STEIGERUNG DER MOTIVATION UND
AKTIVITAT VON STUDIERENDEN MIT PROJEKTBASIERTEN SEMINAREN

mittels eines Steckbriefs abgefragt. Die Steckbriefe
wurden in einer Vernissage vorgestellt.

4. 2. Planung

Die zweite und dritte Sitzung standen im Zeichen des
Projektmanagements. Zunachst wurden Eigenschaf-
ten eines Projekts zusammengetragen und der gro-
be Projektablauf (= Projektphasen) skizziert. Dann
begann die eigentliche Projektplanung.® Dazu wurden

mit Hilfe eines Brainstormings die notwendigen
Teilaufgaben und Arbeitspakete gesammelt,

diese zu einem Projektstrukturplan (Aufgabenplan)
zusammengestellt (Strukturlegetechnik),

eine Risikoanalyse durchgefiihrt (Kopfstand), aus
der Regeln fur die Zusammenarbeit (z. B. Feed-
backregeln) abgeleitet wurden, und

schlieBlich ein Projektablaufplan (Balkenplan) er-
stellt.

Fur die Erstellung des Ablaufplans sind von dem/der
Dozierenden ausreichende Pufferzeiten vorzugeben.

4. 3. Durchfihrung

Fur diese Projektphase identifizierten die Teilnehmer_
innen zunachst die folgenden sechs Teilaufgaben:

Recherche und Aufbereitung von Literatur zum
Forschungsstand,

5 Nitzliche Hinweise und Material zum Projektmanagement
ist unter http://www.pm-handbuch.com zu finden. Die Unterseite http:/
www.pm-handbuch.com/planung ist der Projektplanung gewidmet.

Datenbeschaffung und -aufbereitung,

Anwendung einer bekannten Methode (lineare Re-
gression),

Kennenlernen von Statistik-Software,

Erarbeitung weiterer Methoden (z. B. nichtpara-
metrische Regression),

Anwendung einer dieser Methoden.

Zum Teil kénnen diese Aufgaben parallel von ver-
schiedenen Arbeitsgruppen bearbeitet werden. In
meinem Fall wiinschten die Studierenden eine se-
quenzielle Bearbeitung. Aufgrund der anfangs fest-
gelegten Rahmenbedingungen (2 SWS, 3 credits)
musste somit eine Auswahl getroffen werden. Da zu
diesem Zeitpunkt keine Vorkenntnisse vorlagen, wur-
de der Fokus auf die Teilaufgaben a) bis c) gelegt.

Eine andere inhaltliche Fokussierung ist mdglich. Lie-
gen zum Beispiel aus einem ersten Durchgang schon
Ergebnisse zu den Aufgaben a) bis c) vor, kénnen
auch die Aufgaben d) bis f) das Zentrum des Kur-
ses bilden. Statt einer ergebnisoffenen Recherche ist
fur Teilaufgabe a) die Beschrankung auf ausgewahl-
te Literatur moglich. Der Umfang des Kurses kann in
SWS und/oder credits angepasst werden.

Alle Teilaufgaben a) bis f) bestehen aus verschie-
denen Arbeitspaketen. Dies soll beispielhaft an Auf-
gabe b) verdeutlicht werden. Zunachst waren die
notwendigen Daten zu beschaffen. Die Webseite
http://www.regionalstatistik.de lieferte dazu verschie-
dene Tabellen. Diese Tabellen mussten verknipft und
in eine verwertbare Form gebracht werden, d. h. Ir-
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relevantes musste erkannt und entfernt werden. An-
schlieend wurde die Plausibilitat der Daten gepruft.
Die grafische Darstellung der Daten war der nachs-
te Schritt. Darlber hinaus kamen durch die Visuali-
sierung extreme Datenpunkte (moglicherweise Aus-
reiler) zum Vorschein, die weitergehend untersucht
werden mussten. Diese Arbeitsschritte mussten fur
verschiedene Untersuchungszeitraume wiederholt
werden. Damit entstand ein fir alle Beteiligten uner-
wartet hoher zeitlicher Aufwand.

Methodisch wurde die Erflllung der Arbeitsauftrage
weitestgehend ins Selbststudium verlagert. Die Stu-
dierenden erledigten sie zumeist in Partnerarbeit. Da-
bei wurde bewusst auf eine wechselnde Zusammen-
setzung der Gruppen geachtet. Dies fihrte zu einem
starkeren interdisziplindren Austausch und zu einem
Ausgleich der Fahig- und Fertigkeiten, z. B. bei den
vorhandenen Excel-Kenntnissen der Teilnehmer _in-
nen. Die Arbeitsergebnisse wurden regelmafRig in
Form von Plakaten prasentiert. Diese wurden im Se-
minar ausgestellt®, von den Studierenden vorgestellt
und im Plenum besprochen. Die Prasenzphasen wur-
den effektiv genutzt, um sich Uber Probleme bei der
Bearbeitung und deren Ldsung auszutauschen und
um die weiteren Arbeitsschritte zu planen. Der/Die
Lehrende kann hier eine moderierende Rolle einneh-
men.

6 Die Plakate blieben im Seminarraum hangen. Als positiver
Nebeneffekt ergaben sich dadurch Gelegenheiten, auch abseits des
Seminars mit Kolleginnen und Kollegen Uber Inhalte und Konzept des
Seminars zu sprechen.


http://www.pm-handbuch.com
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4. 4. Abschluss und Feedback

Die Abschlusssitzung des Seminars RegABi begann
mit einem Ruckblick auf die Inhalte des Kurses. Dazu
lagen zum Vergleich die Steckbriefe aus der Auftakt-
sitzung aus. Ferner wurden der urspriinglich geplan-
te und der tatsachliche Projektablauf gegeniberge-
stellt. Zudem wurde den Studierenden viel Raum flr
ein SOVT-Feedback’ gegeben.

In diesem lobten die Studierenden insbesondere den
kontinuierlichen interdisziplindren Austausch und den
interaktiven Charakter mit hohem Eigenanteil. Im Hin-
blick auf die berufliche Zukunft der Studierenden wur-
de die konkrete Arbeit am Datensatz und auch der
Einblick in das Projektmanagement als sehr berei-
chernd empfunden. Mitgenommen wurde auch die
Erkenntnis, dass scheinbar einfache Aufgaben einen
enormen Aufwand erfordern kénnen.

5. TRANSFER

Das konkret vorgestellte Statistik-Seminar RegABi ist
inhaltlich und konzeptionell auf andere Hochschulen
Ubertragbar. Der vorgestellte Ablaufplan bietet viele
Méglichkeiten der individuellen Anpassung. Im Ergeb-
nis foérdert das Seminar sowohl die wissenschaftliche
Befahigung als auch berufspraktische Kompetenzen.

7 Dabei steht S fir Starken, O fur Offengebliebenes, V fur
Verbesserungswiurdiges und T fur Transfer.

Auf der Metaebene lassen sich aus dem durchge-
fuhrten Lehr-Lern-Projekt viele Ideen und Anregun-
gen fir eine studierendenorientierte Gestaltung belie-
biger Seminare ableiten, auch auRerhalb des Fachs
Statistik. Insbesondere werden Optionen dargestellt,
um auch aus kleinen Zielgruppen eine hinreichende
Anzahl von Studierenden zu gewinnen, die am Semi-
nar teilnehmen.

Zusammenfassend lasst sich Folgendes festhalten:

Studierendenorientierung beginnt bei der Konzep-
tionierung des Kurses (z. B. Themenwahl, Praxis-
bezug, Einbeziehung der Studierenden in die Vor-
bereitung).

Studierendenorientierung setzt sich fort mit der
Gestaltung einer motivierenden und aktivierenden
Lernumgebung (z.B. Zerlegung der Projektaufga-
be in Uberschaubare Arbeitspakete, Verantwortung
aller fir alle, regelmaRiger Austausch).
Studierendenorientierung fihrt schlief3lich zu einer
grolReren Beteiligung der Studierenden bis zum
Abschluss des Kurses.
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