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Gleich einem Netz tiberspannen tiber dreissig Routen die Eigernordwand. Nach der
ersten erfolgreichen Besteigung des Eigers im Jahre 1858 zahlt nicht mehr allein der
Gipfel, sondern auch die Wahl der Routen. Diese unterscheiden sich beziiglich Klet-
terdauer, Zustieg und Zielort, damit auch im Schwierigkeitsgrad und in den Anfor-
derungen an die Bergsteigerinnen und Bergsteiger.

Einige der Routen werden hiufig begangen, andere werden nur selten benutzt. Und
immer wieder werden Pionierrouten erfolgreich erprobt und damit die bestehenden
Méglichkeiten der Bergbesteigung erganzt.

Die kartografierten Wege zeigen Moglichkeiten des Gelingens. Pionierrouten lassen
sich weiterhin entdecken. Auch bei der eigenen Lehrplanung und Lehrtitigkeit.
Zum Beispiel dank topografischen Hinweisen und Wegmarken in den Dossiers der
Hochschuldidaktik UZH.

www.hochschuldidaktik.uzh.ch



Inhalt

Einleitung 5
1  Leistungsnachweise im Rahmen gestufter Studiengidnge 7
1.2 Lehr-Lern-Prozess und LeiStUNGSNAChWeISE. ........ccuiueuiueuiuciriciriciricieeeieeie et nacaenne 8
1.3 Leistungsnachweise und Modulplanung ...........cccoueiriiiiiiicicc s 18
2 Formen von Leistungsnachweisen 19
2.1 Schriftliche PrUfUnGen ..o 21
2.2 MUNAIChe PrifUNGeI.....cooiuiiiiiiieiiiciiciieiie ettt saes 22
2.3  Referate /| MUNAIICHE PrASENEAtIONENY .. .veueeeeeeeeeeeeeeeeee ettt et e et et e et eeee et eeseeaeeeseeseeeeeeseeeseeeeseesaeesseeseeseeseeseen 23
2.4 SCRIiftliche ATDEItENN.........cuiiiiiiiiiici bbb 24
2.5 POSterprasentationen ..ot 25
2.6  Wissenschaftspraktische Tatigkeit (inkl. deren DoKUmMeNtation) ..........ccoeeueecureecunicerieeeeeieeeeenreeeneeenseeenneens 26
2.7 Studientagebiicher / Lernjournale ... s 27
2.8 POTEEOLIO coeeveiiieice ettt 28
2.9 Pflichtnachweise wie Protokolle 0der UDUNGZEN............c.wurerirrusereeiseeseseeesnessesessesssssessessssssssssesssssssssesssssessnns 29
2.10 GIUPPENPITIUNZEINL...coiviiiiiiiiiiiiiiiiie ettt bbbttt ettt s s nenni 30
2.11 Parcours (Z.B. OSCE)......ccciieueereeeeeeeteeeeeeeeeteeeeetees et eseseesessesessesensesesseseasesessessesessesessesessesessesesseseasessnsessasesensensasans 31
2.12 Forumsbeitrage M NEEZ.........ccccuiiiiiiiiiiiiiiiiccceee ettt et 32
2.13 Gruppenpuzzle als Leistungsnachweis KONZIipiert ...........ccccouciuiiiiiniiiniiniiiiciciccccscccccieeaes 33
3 Zwei Beispiele der Universitdt Ziirich 35
3.1. Naturwissenschaften: Zo0logisches INStUL ...........cccuiiiiiiiiiiiiinii s 35
3.2 Wirtschaftswissenschaften: Institut fiir Strategie und Unternehmensékonomik...........cccccocviviiciicninininnnne. 38
4  Weiterfiihrende Fragen 41
4.1 E-PrUfUNGEN .o s 41
4.2 RECHHICNE ASPEKLE ......oueieiieiiciecic ettt ettt 41
4.3 Leistungsnachweise in grossen GIUpPPen ...t 42
5 Empfohlene Literatur zum Thema 45
6  Literatur 47

Eigene Notizen 51






Leistungsnachweise in modularisierten Studiengiangen

Einleitung

Lehren und Lernen an Universitdten schliesst seit jeher
ein, dass das Wissen und die erworbenen Kompetenzen
der Studierenden auch gepriift und beurteilt werden.
Mit der Modularisierung von Studiengédngen im Zu-
sammenhang mit der Bologna-Reform &dndert sich aller-
dings der Charakter dieser Leistungsiiberpriifungen:
Leistungsnachweise sind integrale Bestandteile von
Modulen und finden entsprechend studienbegleitend
statt.

Welche Anforderungen stellen sich dadurch an die Ge-
staltung von Leistungsnachweisen? Welche Verbindun-
gen zeigen sich zwischen Leistungsnachweisen und
Lehr-/Lernkonzeptionen? Und: Welche Formen von
Leistungsnachweisen ermdglichen den Nachweis be-
stimmter Kompetenzen?

Solche Fragen sollen mit dieser Broschiire beantwortet
werden. Sie wurde 2007 von Kathrin Futter verfasst und
2011/12 aktualisiert und ergénzt. In einem ersten Kapi-
tel werden Zusammenhinge zwischen Leistungsnach-
weisen und Lernprozessen verdeutlicht. Dies entspricht
einem zentralen Anliegen der Hochschuldidaktik — mit
der Lehre Lernprozesse anzuregen und zu unterstiitzen.
Leistungsnachweise zeigen sich immer wieder als wir-
kungsmaéchtige didaktische Steuerungsmechanismen.
Sie bestimmen entscheidend dariiber, was Studierende
lernen und wie sie lernen. Die Art der Leistungsnach-
weise stehen im Zusammenhang mit der Lehr-/Lern-
konzeption von Dozierenden.

Im zweiten Kapitel werden einzelne Formen von Leis-
tungsnachweisen vorgestellt und kurz beschrieben. Die
Systematik orientiert sich an der Frage, welche Kompe-
tenzen mit den jeweiligen Formen nachgewiesen wer-
den konnen. Im Hintergrund steht auch hier der Pers-
pektivenwechsel von einer Inputorientierung (welche
Lehrinhalte sollen vermittelt werden?) zu einer Output-
orientierung (was sollen die Studierenden wissen und
koénnen?).
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Kapitel 3 zeigt zwei Beispiele von Leistungsnachweisen
an der Universitit Ziirich. Diese Beispiele konkretisie-
ren und illustrieren die vorangehenden Uberlegungen
und zeigen gleichzeitig eine sinnvolle Kombination ver-
schiedener Formen. Indem bestimmte Leistungen be-
reits wihrend des Moduls eingefordert werden, ergibt
sich zudem die Moglichkeit einer frithzeitigen Riick-
meldung und damit Verkniipfung mit weiteren Lern-
prozessen.

Kapitel 4 schliesslich widmet sich ausgewahlten weite-
ren Fragen im Zusammenhang mit Leistungsnachwei-
sen: von rechtlichen Aspekten bis zu Fragen von E-Prii-
fungen.

Das detaillierte Inhaltsverzeichnis ermdglicht auch die
Lektiire nur ausgewdhlter (Teil-)Kapitel. Am Ende des
Dossiers finden sich zudem Hinweise auf vier Biicher,
deren Anschaffung fiir eine Bibliothek empfohlen wird,
sowie eine ausfiihrliche Literaturliste
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1 Leistungsnachweise im Rahmen gestufter

Studienginge

Leistungsnachweise koénnen unterschiedlich realisiert
werden. Bei der Wahl der angemessenen Form miissen
bestimmte Grundiiberlegungen beachtet werden, die in
diesem Kapitel beschrieben werden. Damit bietet dieser
Teil des Dossiers die notwendige Systematik und den
Orientierungsrahmen fiir die spéter beschriebenen ein-
zelnen Formen.

Die Grundtiberlegungen sind zudem als Leitfragen for-
muliert und in die einzelnen Abschnitte integriert. Eine
Ubersicht iiber alle Leitfragen (Kapitel 1.2.6) kann Do-
zierenden als wichtige Planungshilfe dienen.

1.1 Begriffsklarung und
Funktionen von
Leistungsnachweisen

Lernen kénnen wir — prinzipiell - tiberall und jederzeit.
Nur zeitweise und gelegentlich ist Lernen auf explizites
Lehren angewiesen. Bildungseinrichtungen wie Schule,
Hochschule und Universitét lassen sich jedoch gerade
durch diese Verkniipfung von Lehren und Lernen cha-
rakterisieren. Zudem ist das Lehren und Lernen auch
seit jeher davon begleitet, dass das Wissen resp. die er-
worbenen Kompetenzen gepriift und beurteilt werden.
Lehren und Lernen beinhalten also immer auch die
Uberpriifung des Wissens und Verstehens sowie die
Kontrolle dariiber, welche Kompetenzen erworben resp.
erweitert wurden. Die durch die Bologna-Reform initi-
ierte Modularisierung der Studiengédnge verdndert die
bisherige Priifungspraxis nachhaltig, schafft dadurch
aber auch neuen Raum fiir vielfiltige Formen von Leis-
tungsnachweisen. Es scheint deswegen angebracht, an-
stelle von Priifungen von Leistungsnachweisen zu spre-
chen. Dies insbesondere auch deshalb, weil die
Studierenden ihre erworbenen Kompetenzen nachwei-
sen sollen und zwar zeitnah zum absolvierten Modul,
wodurch die Leistungsnachweise deutlich ndher zu den
entsprechenden Lehr- und Lernprozessen riicken als
bisher. Neben einer Chance stellt dies auch eine didakti-
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sche Herausforderung dar, denn nicht jeder Leistungs-
nachweis eignet sich gleichermassen gut fiir jede Lehr-
Lern-Umgebung.

Wichtig ist die Frage, was mit einem Leistungsnachweis
— abgesehen davon, dass er durchgefiihrt werden muss
— bezweckt werden soll, denn nicht jeder Leistungs-
nachweis erfiillt dieselben Funktionen. Im Allgemeinen
konnen drei Funktionen von Leistungsnachweisen un-
terschieden werden:

Diagnose:

Eine formative Beurteilung hat zum Zweck, Hinweise fiir
das weitere Lernen der Studierenden zu geben. Dies ei-
nerseits fiir die Studierenden, die ihr Lernen zu einem
guten Teil selbst steuern, und andererseits fiir die Dozie-
renden beziiglich der Gestaltung des weiteren Verlaufes
der Lehrveranstaltung. Lehr- und Lernprozesse werden
so durch differenzierte Kontrollen, Riickmeldungen
und Hilfen begleitet und unterstiitzt. Solche formativen
Beurteilungen sind dann sinnvoll, wenn sie relativ hdu-
fig eingesetzt werden, weswegen sie kurz und einfach
handhabbar sein sollten. Es sind durchaus auch Formen
der Selbst- resp. Fremdbeurteilung durch andere Stu-
dierende moglich, zum einen, um den Studierenden
Moglichkeiten zur Forderung ihrer Feedbackfshigkei-
ten zu geben, zum anderen, um allenfalls den Aufwand
fiir die Dozierenden zu reduzieren (vgl. dazu Kapitel
1.2.5).

Selektion:

Die summative Beurteilung will einen Lernstand abschlie-
ssend ermitteln. Es wird festgestellt, in welchem Masse
die Studierenden die erforderten Kompetenzen nach-
weisen konnen. Ein positives Ergebnis dieser Beurtei-
lung hat dann bestimmte Berechtigungen zur Folge.
Summative Beurteilungen haben somit immer auch Se-
lektionscharakter. Sie ziehen zudem einen ,Schluss-
strich” unter einen Lernabschnitt, wobei nicht mehr die
Verbesserung des Lernprozesses im Vordergrund steht.
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Eignung:

Die prognostische Beurteilung will eine zuverlassige Vor-
hersage fiir die weitere Laufbahn treffen. Zum Beispiel:
Ein Eintrittsverfahren klart ab, ob eine Person fiir einen
Studiengang geeignet ist oder nicht.

Geht man also davon aus — wie dies auch eine formative
Beurteilung vorsieht —, dass die Bewertung von Leistun-
gen auch eine Funktion fiir das weitere Lernen der Stu-
dierenden haben soll, dann entspricht dies auch einem
hochschuldidaktischen Anliegen: Leistungsbeurteilun-
gen an Hochschulen sollen so mit der didaktischen Auf-
gabe verkntipft sein, dass sie fruchtbare Lernprozesse
ermoglichen.

1.2 Lehr-Lern-Prozess und
Leistungsnachweise

Die nachfolgende Abbildung stellt Lehren, Lernen und
Beurteilen in einem Regelkreis dar, wobei der Leistungs-
nachweis ins Zentrum gertickt wird. Die Dozierenden
orientieren sich dabei in ihrer Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Leistungsnachweisen an anderen
Punkten als die Studierenden — wenn sich auch wichtige
Zusammenhinge finden. Beide Seiten werden nachfol-
gend dargestellt, da sich Lehren immer am Lernen der
Studierenden orientiert. Die Nummerierung innerhalb
der Abbildung strukturiert auch gerade dieses Teilkapi-
tel. Jeweils am Ende der einzelnen Unterkapitel sind
Fragen aufgelistet, die zundchst beantwortet werden
miissen, bevor mit der konkreten Planung der Leis-
tungsnachweise begonnen werden kann.

Kompetenzerwerb

Lernziele festlegen

Lernumgebung gestalten

Leistungsnachweis

Schluss- Schluss-
folgerungen folgerungen

. Beurteilung /

Riickmeldun

Selbstbeurt./
Interpretation

Abbildung 1: Lehr-Lern-Prozess und Leistungsnachweis — ein Regelkreis
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1.2.1 Lehr-Lern-Konzeption der Dozierenden

Die eigene Uberzeugung, wie , guter” Unterricht zu ge-
stalten ist — die eigene Lehr-Lern-Konzeption —, pragt
den gesamten Prozess der Modul- und Lektionspla-
nung, also auch die Konzeption des Leistungsnachwei-
ses. Die Sichtweisen lassen sich grob in zwei Gruppen
ordnen:

Objektivistisch-instruktional geprigte Sichtweisen. Die Auf-
fassung, wonach Lernen ein mechanistischer Konditio-
nierungsprozess ist, geht auf den Behaviorismus als die
erste bedeutsame Lerntheorie innerhalb der Lehr-Lern-
Forschung zuriick. Ebenfalls zu den objektivistisch ge-
préagten Sichtweisen gehoren die Informationsverarbei-
tungstheorien der , frithen” Kognitivisten.

Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) schreiben dazu:
"Die technologische Lehrstrategie hat das Ziel, den Ge-
genstand des Lehrens und Lernens als fertiges System zu
vermitteln, weshalb auch von gegenstandszentrierten
Lernumgebungen gesprochen werden kann. Das Lehr-
Lern-Geschehen wird als ein Prozess betrachtet, bei dem
der Lehrende objektive Inhalte so zu tibermitteln ver-
sucht, dass der Lernende am Ende dieses 'Wissenstrans-
portes' den vermittelten Wissensausschnitt (Lerngegen-
stand) in dhnlicher Form besitzt wie der Lehrende"
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001, S. 606; Hervorhe-
bung im Original). Eine grosse Schwierigkeit dieser
Sichtweise besteht darin, dass aufgrund der mangeln-
den Kontextorientierung sowie der Tendenz zur Uber-
steuerung des Lernens nicht anwendbares, so genanntes
trages Wissen produziert wird. Es handelt sich beim tra-
gen Wissen um eingekapseltes, nur mit eingeschrankter
lebenspraktischer Nutzungsqualitdt ausgestattetes Wis-
sen, das zwar in Form von Begriffsketten, dusserlichen
Merkmalen etc. im Lernfeld einmal auf Vorrat erworben
wurde, jedoch nicht im nétigen Umfang mit dem Kon-
text verbunden und damit nicht oder nicht in adédquater
Weise im Funktionsfeld des beruflichen Arbeitens bzw.
des tdglichen Lebens aktualisiert und angewandt wer-
den kann, obwohl es prinzipiell aktivierbar wére (vgl.
u.a. Mandl, Prenzel & Grisel, 1992; Renkl, 1998). Ver-
folgt man in der Lehre eine solche Lehr-Lern-Konzep-
tion, dann ist es sinnvoll, das meist rezeptiv aufgenom-
klar
umrissenen Fragestellungen und/oder Referatsthemen

mene Faktenwissen der Studierenden mittels

auch dahingehend zu priifen.
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Subjektivistisch-konstruktivistisch ~ geprigte  Sichtweisen.
Neben der objektivistisch geprégten Sichtweise hat in
den letzten Jahren vermehrt ein so genanntes konstruk-
tivistisches Denken als zweite grosse padagogisch-psy-
chologische Haltung innerhalb der Lehr-Lern-For-
schung, und dabei speziell auch innerhalb der
Psychologie des Wissenserwerbs, Einzug gehalten.
"Eine konstruktivistisch gepragte Aus- und Weiterbil-
dungsphilosophie geht davon aus, dass jegliche Realitét
das Ergebnis individueller und subjektiv mentaler Kon-
struktionsprozesse ist" (Kappeli, 2001, S. 83). Drei zent-
rale Basispramissen, die sich kumulativ bedingen, las-
sen sich bei dieser Sichtweise identifizieren (vgl. u.a.
Gerstenmaier & Mandl, 1995; Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2001; Weinert, 1996):

- Lernen ist ein aktiver, kumulativer und ausdifferen-
zierender Interpretations- und Wissenskonstrukti-
onsprozess;

- Lernen ist ein situations- und kontextgebundener
Prozess;

- Lernen ist ein sozialer Interaktions- und Enkulturati-
onsprozess.

Dem Konstruktivismus liegen jedoch ebenfalls z.T. sehr
unterschiedliche theoretische Positionen zugrunde, die
sich nach Law und Wong (1996, S. 122) auf einem Konti-
nuum anordnen lassen und von einem schwachen tiber
einen gemdssigten zu einem radikalen Konstruktivis-
mus fithren. Verfolgt man in der Lehre einen eher kons-
truktivistischen Lehransatz, dann sind andere Formen
der Leistungsbewertung als bei gegenstandszentrierten
Lernumgebungen (wie zum Beispiel schriftliche Arbei-
ten, Portfolios etc.) sinnvoll.

Integrative Modelle. Die praktische Umsetzung einer der
beiden oben beschriebenen , puristischen” Positionen
ist in vielerlei Hinsicht schwierig. Trotzdem sind gerade
im Hinblick auf die Praxis beide Positionen gleicherma-
ssen wichtig. "Konstruktion und Instruktion lassen sich
nicht nach einem Alles-oder-Nichts-Prinzip realisieren.
Lernen erfordert zum einen immer Motivation, Interesse
und Eigenaktivitit seitens des Lernenden, und der Un-
terricht hat die Aufgabe, diese Konstruktionen anzure-
gen und zu ermdglichen. Lernen erfordert aber auch
Orientierung, Anleitung und Hilfe. Ziel muss es folglich
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sein, eine Balance zwischen expliziter Instruktion durch
den Lehrenden und konstruktiver Aktivitdt des Lernen-
den zu finden" (Lynn, 1990; zitiert nach Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 2001, S. 627). Dass dies beispielsweise
mit Formen des ,problemorientierten Lernens” méglich
ist, zeigen entsprechende Untersuchungen (vgl. z.B.
Grisel, 1997). Nach Reusser (2005, S. 160) besteht die
Kernidee problemorientierten oder problembasierten
Lernens darin, Unterricht und Lernen im Geist des Pro-
blemlosens zu gestalten, wobei sich zwei funktionale
Prototypen unterscheiden lassen: Einerseits dienen
wohldefinierte (,,well-definded”) Probleme primir der
Vertiefung, Uberpriifung und Anwendung von bereits
erworbenem Wissen (vgl. z.B. Aebli, 1987); andererseits
steht in neueren Konzepten der problemorientierte Wis-
senserwerb bzw. das generative Problemlésen anhand
von fachlich bedeutsamen, authentischen (,,ill-defined”)
Problemen im Zentrum (vgl. z.B. Klauer, 1998). Der Be-
griff des problemorientierten Lernens und Lehrens ist
in den letzten Jahren 'zum Leitkonzept eines Selbstdn-
digkeit fordernden, kognitiv aktivierenden Unterrichts
bzw. der Gestaltung entsprechender Lernumgebungen
in Schulen und Hochschulen geworden' (Reusser, 2005,
S. 159).

In integrativen Lehr-Lern-Konzeptionen kann es durch-
aus sinnvoll sein, auch verschiedene Formen der Leis-
tungsbeurteilung zu kombinieren resp. mehrere Formen
im Sinne von , gestaffelten Leistungsnachweisen” (vgl.
Kapitel 1.2.4) in einem Modul anzuwenden.

Die leitenden Fragestellungen bei der Konzeption eines

Moduls resp. der Festlegung des dazugehorigen Leistungs-

nachweises heissen also:

- Welche Lehr-Lern-Konzeption liegt meinem Modul
zugrunde? Und daraus folgend:

- Welche Formen von Leistungsnachweisen passen
zu meiner Lehr-Lern-Konzeption?

1.2.2  lernstile der Studierenden

Auf Seite der Studierenden sind nicht deren Lehr-Lern-
Konzeptionen ausschlaggebend, sondern viel stirker
der Lernstil resp. die von den Studierenden aufgebau-
ten Lernstrategien. Diese sind meist tiber lange (Schul-)
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Jahre gebildet und verinnerlicht worden und haben un-
ter Umstdnden auch einen Einfluss auf die Lernleistun-
gen (vgl. z.B. Baumert & Koller, 1996; Entwistle & Mar-
ton, 1994).

Dass sich die Studierenden mit recht unterschiedlichen
Strategien den zu bewdiltigenden Lernstoffen ndhern
(vgl. z.B. Mandl & Friedrich, 1992; 2005) ist ein bekann-
tes Faktum. Man unterscheidet hdufig ein Herangehen,
"das eher auf ein Behalten und Reproduzieren von
Testinhalten ausgerichtet ist (,,surface-level-approach”)
und ein solches, das nach einem tieferen Verstindnis
sucht ('deep-level-approach’). Bei Letzterem geht man
davon aus, dass in grosserem Umfang Wissen erzeugt
wird" (Winter, 1999, S. 61).

In jiingerer Zeit ist man auch der Frage nach dem Zu-
sammenhang von Leistungsnachweisen und dem davor
liegenden Lernen vertiefter nachgegangen (vgl. u.a.
Wild, 1996). Es werden immer mehr Leistungsnach-
weise gefordert, die in der Lage sind, qualitativ hoch-
wertige Studienleistungen sichtbar zu machen und in-
trinsische Motivation sowie tiefenorientierte Lern-
strategien zu fordern, denn insgesamt hat die Beurtei-
lungspraxis sowie ihre Antizipation durch die Studie-
renden erheblichen Einfluss auf das Lernen und die Art
und Weise, wie mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
umgegangen wird (vgl. Winter, 1999). Sollen die zu-
kiinftigen Akademikerinnen und Akademiker zu einem
tiefen und breiten Verstandnis ihrer Wissenschaft finden
konnen, dann sollten sie einerseits fahig sein, Fragen zu
stellen, Sachverhalte zu priifen und Ungeklartes zuzu-
lassen und andererseits "beriihrbar, bzw. erfahrungsof-
fen fiir die Gegenstande ihrer Wissenschaften sein, auch
aus der phidnomenalen Anschauung heraus arbeiten
koénnen und verschiedene Formen des fragenden Den-
kens sowie des Denkens in Wechselbeziehungen bei
sich entwickeln" (vgl. ebd., S. 62).

Die leitenden Fragestellungen im Zusammenhang mit

den Lernstrategien der Studierenden heissen:

- Welche Lernstrategien werden durch die Konzep-
tion meines Moduls und der gewdhlten Art des
Leistungsnachweises bei den Studierenden gefér-
dert?

- Sind diese Lernstrategien fiir die weitere akademi-
sche Karriere der Studierenden hilfreich?
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1.2.3  Von der Input- zur Outputorientierung: Lernziele
festlegen und Kompetenzen nachweisen

In der Bildungslandschaft vollzog sich in den letzten
Jahren — u.a. auch mit der Umsetzung der Bologna-Re-
form - ein Perspektivenwechsel von einer Inputorien-
tierung (welche Lehrinhalte sollen vermittelt werden?)
zu einer Outputorientierung (was sollen die Studieren-
den wissen und konnen?). Die Studierenden sollen also
ihre in den Lehrveranstaltungen erworbenen Kompe-
tenzen nachweisen, weswegen sie auch wissen miissen,
welche Kompetenzen sie in welchen Modulen erwerben
resp. vertiefen konnen.

Beziiglich dessen, was theoretisch unter dem Kompe-
tenzbegriff verstanden wird, herrscht keine Einigkeit
ausser, dass "Competence is interpreted as a roughly
specialized system of abilities, proficiencies, or skills
that are necessary or sufficient to reach a specific goal"
(Weinert, 2001, S. 45). Folgt man Bromme (1997, S. 187),
dann bezeichnen Kompetenzen "ein kohérentes Ensem-
ble von Wissen und Konnen, das in einer Person verei-
nigt ist".

Was die inhaltliche Strukturierung der Kompetenzen
betrifft, so wird tblicherweise zwischen fachspezifi-
schen und tiberfachlichen Kompetenzen unterschieden,
die auch als solche nachgewiesen werden kénnen. "Die
Fakultdten konnen fiir jeden Studiengang und zu jeder
Studienstufe bis zu 15 ECTS-Punkte vorsehen, welche
den Studierenden den Erwerb von Grundkenntnissen
fachspezifischer Art in einer modernen Fremdsprache
oder anderer zusétzlichen tiberfachlicher Kompetenzen
(Soft Skills) ermdglichen" (vgl. Richtlinien tiber die Um-
setzung des Bolognaprozesses, Universititsrat, 2004, S.
3). Europaweit stellen die , Dublin-Deskriptoren” (vgl.
www.jointquality.org) den Versuch dar, diejenigen tiber-
fachlichen Kompetenzen zu definieren, die Studierende
sich im Laufe eines Bachelor-, Master- oder Promotions-
studiums aneignen sollen. Im Herbst 2009 wurde zu-
dem der Qualifikationsrahmen fiir den schweizerischen
Hochschulbereich (ngf.ch-HS) der CRUS, der KFH und
der COHEP separat vorgelegt und von allen drei Rekto-
renkonferenzen verabschiedet. Die definitive Version
wurde am 23. November 2009 durch den gemeinsamen
Leitungsausschuss der drei Rektorenkonferenzen ver-
abschiedet und dem Staatssekretariat fiir Bildung und
Forschung SBF tibergeben. Der Qualifikationsrahmen
beschreibt und definiert die Stufen und Qualifikationen
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der Hochschulbildung in der Schweiz (vgl. nqf.ch-HS,
2009).

Zurzeit existieren beztiglich der tiberfachlichen Kompe-
tenzen sehr unterschiedliche Kompetenz-Konzepte: Der
,Generic Competencies“-Ansatz des europdischen TU-
NING-Projekts (Gonzalez & Wagenaar, 2003) unterbrei-
tet eine andere Systematisierung als zum Beispiel das
OECD-Projekt ,, Definition and Selection of Competen-
cies” (Rychen & Salganik, 2000). Beide unterscheiden
sich wiederum von anderen Vorschlidgen (vgl. z.B.
Niiesch, Wilbers & Zellweger, 2005). Es scheint nach-
weislich Schwierigkeiten zu bereiten, tiberfachliche
Kompetenzen theoretisch und empirisch fundiert zu be-
schreiben, so sind denn auch nach Maag Merki (2002, S.
19) die bisherigen Modellvorstellungen tiberfachlicher
Kompetenzen stark geprédgt von normativen Vorstellun-
gen oder vom spezifischen Fachhintergrund, vor dem
die Kataloge zusammengestellt worden sind.

Die Hochschuldidaktik der UZH hat ein Dossier ,Uber-
fachliche Kompetenzen” erstellt, welche die in Abbil-
dung 2 dargestellte einfache Systematisierung vor-
schldgt (vgl. Hochschuldidaktik UZH, 2008).

Methodenkompetenzen

Nutzung von Wissen

Anwendung von Sprache, Analyse- und
T ahigkeil und Informationen

Lern- und
Symbolen und Text Y i

Sozialkompetenzen

Konflikifahigkeit

Selbstkompetenzen

Selbstmanagement Ethisches Bewusstsein Identitat

Abbildung 2: Systematisierung der tiberfachlichen Kompetenzen in Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenzen mit jeweiligen Kategorien (vgl. Hoch-
schuldidaktik UZH, 2008, S. 27ff.)
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Die leitenden Fragestellungen beziiglich des Kompe-
tenznachweises, den die Studierenden erbringen miis-
sen, heissen demzufolge:

- Welche Kompetenzen sollen die Studierenden im
Modul erwerben? Handelt es sich um Fach-, Metho-
den-, Selbst- oder Sozialkompetenzen?

- Ermoglicht die gewahlte Form des Leistungsnach-
weises den Studierenden, die entsprechenden
Kompetenzarten nachzuweisen?

Beschrieben werden die zu erwerbenden Kompetenzen
in den Lernzielen. Die Kompetenzen festzulegen und in
den Lernzielen zu beschreiben, steht meist am Anfang
eines Lehr-Lern-Prozesses (vgl. Abbildung 1). Vor allem
Blooms Schrift , Taxonomy of educational objectives”
hat das Verstandnis von Lernzielen entscheidend veran-
dert und beeinflusst. Bloom (1973) unterscheidet kogni-
tive, affektive und psychomotorische Lernzieldimensio-
nen und innerhalb der einzelnen Dimensionen
hierarchisch organisierte Lernzielstufen (Taxonomien).
Im kognitiven Bereich sind dies die inzwischen sehr be-
kannten Lernzielstufen: Wissen, Verstehen, Anwenden,
Analyse, Synthese und Bewertung (Evaluation). Nicht
der Lehrstoff oder Lehrinhalt an sich konstituiert jedoch
bei Bloom das Ziel, sondern die Art und Weise seiner
Verfiigbarkeit (vgl. dazu Messner, 2006, S. 231). Dubs
(1986) spricht in diesem Zusammenhang auch von Ver-
fiigungsstufen des Wissens.

Lernziele hingegen sind Zielumschreibungen der
Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten oder gar Einstel-
lungen — also der Kompetenzen —, die Studierende er-
werben sollen. Sie konnen sowohl fachinhaltliche als
auch tiberfachliche Kompetenzen beschreiben. In der
gefiihrten Diskussion um den Lernzielbegriff wurde
und wird aber auch immer wieder Kritik an einem (zu)
engen operationalen Lernzielverstdndnis getibt, dies in-
sofern, als dass die angestrebten Lernergebnisse nur die
Oberflachenstruktur von Leistungen, wie sie in Priifun-
gen sichtbar gemacht werden, zeigen und sich nicht an
der Tiefenstruktur des Denkens und Verhaltens orientie-
ren (vgl. z.B. Messner, 2006, S. 232).

Grundsitzlich stellt sich jedoch immer die Frage, wofiir
die Lernziele formuliert werden sollen, denn es gibt sehr
unterschiedliche Arten von Lernzielen. Haufig wird
zwischen Richt-, Grob- und Feinzielen unterschieden,
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manchmal werden Richtziele auch Leitideen genannt,
Grobziele als Dispositionsziele bezeichnet und Feinziele
mit operationalisierten Lernzielen umschrieben. Das
Unterscheidungsmerkmal liegt immer in der Prizisie-
rung der Lernzielformulierung und diese hingt vom
zeitlichen Umfang der Lerneinheit resp. der ,Zuschrei-
bungsebene” (ganzer Studiengang, Modul, Modulele-
ment, einzelne Lektion) ab. Fiir die Planung des Moduls
sind vor allem Grob- und Feinziele relevant. Grobziele
weisen einen mittleren Grad an Eindeutigkeit auf und
sollten im Web-Vorlesungsverzeichnis angegeben wer-
den. Zum Beispiel: "Die Studierenden erwerben Basis-
kenntnisse empirisch-quantifizierender Forschung in
den Bereichen Datenerhebung, Datenauswertung und
Datenprésentation”. Feinziele oder operationalisierte
Lernziele stellen eine sehr prazise Lernzielformulierung
dar, die ein beobachtbares Endverhalten, eine eindeu-

tige Bezeichnung des Gegenstandes, worauf sich das
Lernziel bezieht, und einen Beurteilungsmassstab um-
fasst. Ein Feinziel konnte demzufolge lauten: "Die Stu-
dierenden sollen die wichtigsten Aufgaben des Informa-
tionsmanagements erklaren kénnen" (vgl. z.B. Metzger
& Niiesch, 2004, S. 12) oder: , Die Studierenden kénnen
einen pragnanten Kurzvortrag zu einem ausgewéhlten
Thema der Zellbiologie halten” (vgl. Kapitel 3.1).

Wichtig ist auf jeder Zuschreibungsebene, dass Lern-
ziele unterschiedlich anspruchsvoll sein kénnen. Dabei
helfen die Lernzieltaxonomien, da sie zeigen, dass der
geforderte Denkprozess nicht immer derselbe ist. Nach-
folgend wird auf Blooms Taxonomie (1973) rekurriert
und diese in Anlehnung an Metzger und Niiesch (2004)
nochmals etwas vereinfacht dargestellt (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Kognitive Prozesse (leicht vereinfacht nach Metzger & Niiesch, 2004, S. 14ff.)

Stufen und Merkmale

Beschreibung

1. Sich an Informationen erinnern: Wiedergeben

1.1 Wiedererkennen: Gelernte Informationen in einem

verdanderten Umfeld wieder erkennen.

1.2 Wiedergeben: Gelernte Informationen unverandert

reproduzieren (nennen, aufzghlen, nachvollziehen etc.).

Der eigenstindige kognitive Beitrag des/der Lernenden ist im Vergleich zu
hoheren Operationen (Informationsverarbeitung und -erzeugung) gering.
Er besteht im Prozess, gelerntes Material wiederzuerkennen oder unverdin-
dert zu reproduzieren. Da sowohl Inhalt als auch Struktur der Priifungsauf-
gabe gegentiber der vorausgehenden Lernsituation unverdndert sind,
kann aus der Losung der Priifungsaufgabe nicht mit Sicherheit
bestimmt werden, ob vorausgehend der inhaltliche Sinn verstanden

wurde und nicht bloss mechanisches Memorieren stattgefunden hat.

2. Informationen verarbeiten: Verstehen und anwenden

2.1 Sinn erfassen: Gelernte Informationen sinngemaiss
,,abbilden” (beschreiben, erkliren, interpretieren, begriin-

den, verstehen etc.).

2.2 Anwenden: Gelernte Struktur auf einen sprachlich

neuartigen, strukturell gleichen Inhalt tibertragen.

Der eigenstindige kognitive Beitrag des/der Lernenden ist von mittlerer In-
tensitit. Zuvor gelernte Informationen werden so gepriift, dass erkennbar
ist, ob deren inhaltlicher Sinn erfasst wurde. Die Struktur der Aufgabenlo-
sung ist gleich wie die der vorausgehenden Lernsituation: Die Losung stellt
keine neue Information dar und ist meist wenig umfassend und abschlie-

ssend.
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3. Informationen erzeugen: Probleme bearbeiten

3.1 Analysieren: Einen Sachverhalt umfassend und syste-
matisch untersuchen, wobei die dazu nétige Kriteriums-

struktur neu zu schaffen ist.

3.2 Synthese: Einzelne Informationen zu einem neuarti-

gen Ganzen verkntipfen.

Der eigenstindige kognitive Beitrag des/der Lernenden ist hoch. Prozesse
der Stufe 3 stehen fiir die Fihigkeiten zur systematischen Problembearbei-
tung. Informationen aus vorausgehenden Lernsituationen sind zwar als
Grundlagenwissen notwendig, konnen aber bei der Problembearbeitung
kaum unverindert iibernommen werden. Es miissen fiir spezifische Sach-
verhalte selbststindig neue Strukturen geschaffen werden. Eine umfas-
sende, moglichst abschliessende und deshalb meist umfangreiche Bearbei-
tung schafft fiir den/die Lernende/n neue Informationen. Die Lisung ist

meist nicht die einzig sinnvolle und kann nicht mehr als Ganzes mit richtig/

matisch bewerten, wobei die dazu nétige Kriteriums-

struktur neu zu schaffen ist.

3.3 Beurteilen: Einen Sachverhalt umfassend und syste- | falsch bewertet werden, sondern verlangt eine differenzierte Beurteilung.

Zusétzlich angemerkt sei an dieser Stelle, dass in der ak-
tuellen Diskussion anstelle von Bildungs- und Lernzie-
len auch von ,Bildungsstandards” die Rede ist, die die
allgemeinen fachlichen Bildungsziele konkretisieren.
Nach Klieme (2003) legen Bildungsstandards fest, wel-
che Kompetenzen von wem wann erworben werden
sollen, und die Standards miissen bestimmten Giitekri-
terien gentigen.

Die leitenden Fragestellungen beziiglich der Lernziele

bei der Konzeption eines Moduls resp. der Festlegung

des dazugehorigen Leistungsnachweises heissen

demzufolge:

- Welche Lernziele verfolge ich mit meinem Modul?

- Uberpriift die gewihlte Form des Leistungs-
nachweises die gesetzten Lernziele?

1.2.4  Anforderungen an Leistungsnachweise: Giitekri-
terien und der optimale Zeitpunkt

Selbstverstiandlich miissen Leistungsbewertungen, wol-
len sie qualitativ gut sein, entsprechende Anforderun-
gen erfiillen. Sieht man die Leistungsbeurteilung, wie
beispielsweise Lienert und Raatz (1998), als wissen-
schaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines
abgrenzbaren Merkmals (=Leistung) mit dem Ziel einer
moglichst quantitativen Aussage in Form eines Mess-
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wertes (=Note) iiber den relativen Grad der individuel-
len Merkmalsauspragung (vgl. ebd., S. 7), dann lassen
sich die Anforderungen, die in Form von Testgiitekrite-
rien (Objektivitdt, Reliabilitdt, Validitit) an wissen-
schaftliche Tests gestellt werden, auch auf Leistungsbe-
urteilungen tibertragen (vgl. zu diesen Anforderungen
z.B. Eugster & Lutz, 2004; Metzger & Niiesch, 2004; Ro-
loff, 2005):

Objektivitit: Die Note ist unabhingig von der Person, die
die Priifung durchfiihrt. Nach Roloff (2005) kann dabei
die Objektivitdt bei der (technischen) Durchfiihrung,
der Leistungsmessung (Vergabe von Punkten) und der
Interpretation (Vergabe der Noten) verletzt werden.
,Wie schwierig es ist, eine Priifung objektiv durchzu-
fithren, zeigt sich immer dann, wenn eine Lehrveran-
staltung von mehreren Dozenten oder in aufeinander
folgenden Semestern von unterschiedlichen Dozenten
angeboten wird” (vgl. ebd., S. 311).

Reliabilitit: Die Note driickt in ihrer absoluten Hohe das
aus, was tatsichlich an , Leistungsfahigkeit” vorhanden
ist. Nach Roloff (2005) ist es eigentlich unméglich, die
Zuverldssigkeit nachzuweisen. Verfahren wie Parallel-
Priifungen und Priifungswiederholung kénnen wegen
geltender Priifungsvorschriften nur probeweise durch-
gefiihrt werden und haben wegen mangelnder Motiva-
tion bzw. wegen Lern- und Vergessenseffekten keine
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Beweiskraft. Nach Metzger und Niiesch (2004, S. 8) be-
einflusst jedoch schon die Konstruktion einer Priifung,
etwa tiber die Genauigkeit der Fragestellung, die An-
zahl gestellter Aufgaben sowie die Wahl beurteilungs-
freundlicher Durchfithrungs- und Aufgabenformen, die
Zuverlassigkeit.

Validitit: Die Note misst genau die Leistung, die gemes-
sen werden soll, und nichts anderes. Validitit wird in
Inhalts-, Konstrukt- und Kriteriumsvaliditidt unterteilt:

Inhaltsvaliditiat bedeutet, dass die Leistung in
hoher Ubereinstimmung zu den Inhalten und
Lernzielen der Lehrveranstaltung steht. Konst-
ruktvaliditdt bedeutet, dass das Priifungser-
gebnis in einem engen Zusammenhang zu ei-
nem theoretischen Merkmal steht, das die
durch die Priifung angesprochenen Eigen-
schaften oder Fahigkeiten gemaéss einer Theo-
rie verkorpert. Da es bisher keine Priifungsthe-
orie gibt, ldsst sich dieses Kriterium nicht
testen. Bei der Konstruktvaliditdt wird getes-
tet, ob das Priifungsergebnis in Ubereinstim-
mung zu anderen, bereits vorliegenden Krite-
rien (frither erzielte Noten) oder zeitlich spater
erfiillten Kriterien (Studien- oder Berufserfolg)
steht (Roloff, 2005, S. 311).

Diese testpsychologischen Giitekriterien sind zentral
und sollten jede Art von Priifung und Leistungsbeurtei-
lung im Sinne einer Qualitdtskontrolle dokumentieren.

Die leitende Fragestellung beziiglich der testpsycho-

logischen Giitekriterien, denen der Leistungsnach-

weis gentigen soll, heisst demzufolge:

- Werden alle Giitekriterien bestméglich eingehal-
ten?

Mit der Einfithrung modularisierter Studiengénge er-
folgt auch die vermehrte Einfithrung studienbegleiten-
der Leistungsnachweise, die zeitnah zu den Lehrveran-
staltungen stattfinden, in denen die priifungsrelevanten
Kompetenzen (seien dies Fach-, Methoden-, Sozial- oder
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Selbstkompetenzen) vermittelt wurden. Mit studienbe-
gleitenden Leistungsnachweisen ist die Absicht verbun-
den, mit einer ausgeglicheneren Lernbelastung eine ho-
here Lerneffizienz zu erreichen.

Diese Uberlegung kann auch innerhalb eines Moduls
angestellt werden: Mit , gestaffelten Leistungsnachwei-
sen” sollen die Studierenden von Beginn des Moduls an
dazu angehalten werden, konsequent mitzuarbeiten
und zu lernen. Viele kleine Leistungsnachweise statt
wenige grosse Fachpriifungen am Ende der Module ab-
zulegen, bedeutet fiir viele Studierende auch eine ho-
here Lernmotivation durch hiufigere Standortbestim-
mungen beziiglich der eigenen Lernleistungen. Dies
heisst nun nicht, dicht gestreute ,unmotivierte” Leis-
tungsnachweise durchzufithren, sondern thematische
Einheiten zu planen, die mit entsprechend variablen
Nachweisen abgeschlossen werden und sich an den zu
vermittelnden Kompetenzschwerpunkten orientieren.
Dies wiederum bedeutet, dass bereits bei der Curricu-
lumsentwicklung die Konzeption der Leistungsnach-
weise mitgedacht werden soll.

Grundsitzlich koénnen die Leistungsnachweise im di-
rekten Anschluss an das Modul erfolgen, oder die ein-
zelnen Teile der Priifung koénnen schon wéhrend des
Moduls im Sinne von ,gestaffelten Leistungsnachwei-
sen” abgelegt werden (vgl. Abbildung 3).

100%

Leistungs-
nachweis
]
I
44— Modul ———
50%
259, 15% Leistung.s—
LN 10% LN nachweis
LN
l
I
<4« Modul >

Abbildung 3: Mogliche Zeitpunkte: Am Ende des Moduls resp. wahrend des
Moduls in Form gestaffelter Leistungsnachweise
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Zwei Beispiele gestaffelter Leistungsnachweise, die an
der Universitit Zirich bereits durchgefiihrt werden,
koénnen unter Kapitel 3 eingesehen werden.

Die leitenden Fragestellungen beziiglich des Zeit-

punktes des Leistungsnachweises heissen also:

- Sind beziiglich des geplanten Moduls gestaffelte
Leistungsnachweise sinnvoll und auch machbar?

- Konnen die Studierenden mit gestaffelten Leis-
tungsnachweisen oder mit einem Leistungsnach-
weis am Ende des Moduls ihre erworbenen Kompe-
tenzen besser zur Geltung bringen?

1.2.5  Beurteilung und Riickmeldung

Bereits im Vorfeld eines Leistungsnachweises gilt es, Be-
urteilungsdimensionen zu entwickeln, wobei nachfol-
gend auf die Bezugsnormorientierung, die Beurtei-
lungsverfahren und die Feedbackméglichkeiten an die
Studierenden, die Notengebung und die Selbst- resp.
Fremdbeurteilung niher eingegangen wird. Beziiglich
anderer moglicher Dimensionen wird auf die entspre-
chende Literatur verwiesen (vgl. Kapitel 5).

Bezugsnormorientierung. Es wird meist zwischen einer
lernzielorientierten, einer sozialen und einer individuel-
len Bezugsnorm unterschieden.

- Bei der individuellen Bezugsnorm geht es darum
festzustellen, wie viel eine Studentin, ein Student da-
zugelernt hat. Diese Bezugsnorm kann auf Seite der
Studierenden sehr hilfreich fiir die Selbsteinschat-
zung sein.

- Bei der sozialen Bezugsnorm geht es um den Ver-
gleich zwischen der Individualleistung und der
Durchschnittsleistung der Vergleichsgruppe.

- Bei der lernzielorientierten Bezugsnorm wird danach
gefragt, ob das Lernziel von der Studentin, dem Stu-
denten erreicht wurde. Aus Sicht der Validitdt und
Reliabilitdt (vgl. Kapitel 1.2.4) ist eine lernzielorien-
tierte Bezugsnorm zu bevorzugen, da die Losungen
an Dimensionen gemessen werden, die im Vorfeld
der Priifung aufgestellt worden sind und sich an den
nachzuweisenden Kompetenzen orientieren.
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Beurteilungsverfahren. In einem ersten Schritt geht es da-
rum festzulegen, welche Kompetenzen die Studieren-
den aufgrund der gesetzten Lernziele nachweisen sol-
len. Der Form des jeweiligen Leistungsnachweises
entsprechend muss ein Beurteilungsschema entwickelt
werden, wobei sich Fragen ergeben wie: Soll eindimen-
sional (aufgrund eines einzelnen Kriteriums) oder
mehrdimensional (mehrere voneinander unterscheid-
bare Kriterien) beurteilt werden? Kann das Beurtei-
lungsschema auch auf andere, aber gleichartige Aufga-
ben (z.B. schriftliche Arbeiten mit unterschiedlichen
Themen) angewendet werden oder wird fiir jede Auf-
gabe ein spezifisches Beurteilungsschema entwickelt?
In einem zweiten Schritt geht es dann darum, dass die
Beurteilung der Leistung — oft ausgedriickt in Punkt-
zahlen — in eine Bewertung (in der Regel Noten oder
knappe Wortbewertungen) tberfiihrt wird. Abschlie-
ssend kann es auch sinnvoll sein, sich zu tiberlegen, wie
die Studierenden tiber ihre erbrachten Leistungen infor-
miert werden: Erhalten sie lediglich ihre Note resp. die
Information, ob der Leistungsnachweis gentigend war,
oder konnen die Arbeiten inklusive Korrekturen einge-
sehen werden, was fiir die Studierenden unter Umstan-
den ein wichtiger Hinweis fiir ihr zukiinftiges Lernen
sein konnte (vgl. dazu auch Kapitel 4.2)? Konkret heisst
dies also: Welches Feedback erhalten die Studierenden?

Notengebung. Es ist im Rahmen von gestuften Studien-
gangen auch moglich, keine differenzierenden Noten zu
vergeben, sondern den Leistungsnachweis lediglich mit
,bestanden” resp. ,nicht bestanden” zu bewerten, wo-
bei unbenotete Leistungsnachweise nicht in die Gesamt-
schlussnote miteinbezogen werden konnen. Die detail-
lierten Regelungen beziiglich der Anzahl der benoteten
Leistungsnachweise legen die Insstitutionen in ihren
Rahmenordnungen fest. Die einzelnen Leistungsnach-
weise werden auf einer Skala von 1 bis 6 benotet. Noten
unter 4 stehen fiir ungentigende Leistungen, denen
keine ECTS-Punkte zugewiesen werden konnen. Fiir
allgemeine Fragen beziiglich der Bewertung und Beno-
tung von Leistungsnachweisen wird auf die umfas-
sende Darstellung in Metzger und Niiesch (2004, S.
30ff.) verwiesen.

Zusitzlich zu einer solchen Notengebung konnen auch
ECTS-Noten ausgewiesen werden. Diese Einstufung
entspricht im Wesentlichen einer Rangierung jener Stu-
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dierenden, die einen Leistungsnachweis bestanden ha-
ben. Sie folgt also einem relativen Ansatz und stuft die
Resultate der Studierenden unabhingig vom absolut

erreichten Niveau ihrer Kenntnisse und Fahigkeiten
aufgrund einer sozialen Bezugsnorm ein. Die ECTS-No-
ten setzen sich wie folgt zusammen:

A B C

D E

die besten 10% folgende 25% folgende 30%

folgende 25% die schwichsten 10%

Die ECTS-Noten sollen den Vergleich und die Beurtei-
lung von Studienleistungen erleichtern. An der Univer-
sitit Ziirich wird vorldufig auf die Ausweisung der
ECTS-Noten verzichtet, da die Umsetzung der ECTS-
Noten noch viele Unklarheiten beinhaltet.

Selbst- resp. Fremdbeurteilung: Als Alternative oder Er-
gdnzung zur Beurteilung durch die Dozierenden kann
sehr wohl auch eine Selbst- resp. Fremdbeurteilung
durch die Studierenden in Betracht gezogen werden. Ei-
nerseits fordert dies die studentische Fahigkeit, die er-
brachten Leistungen von Mitstudierenden addquat ein-
schidtzen zu konnen. Dies ist fiir zukiinftige
Wissenschaftler /-innen von grossem Wert, da sie immer
wieder in die Situation kommen, Arbeiten anderer ein-
schitzen und beurteilen zu miissen, sei dies, um sich in
der Wissenschaft ein Bild der Arbeit anderer machen zu
koénnen oder um sich im Berufsleben zu orientieren.
Gleichzeitig werden damit Kriterien erarbeitet, die auch
fiir differenzierte Selbstbeurteilungen (und beispiels-
weise Laufbahnentscheide) niitzlich sind (vgl. Abbil-
dung 1).

Andererseits geht es nicht nur um die Beurteilungsfa-
higkeit an sich, sondern immer auch um den Inhalt. Es
werden nach Sluijsman, Brand-Gruwel, van Merrien-
boer und Martens (2004) immer zwei Ziele verfolgt: "the
skill to assess the work of peers and a content-related
skill, which contains the object of assessment" (vgl. ebd.,
S. 61f.). Zentral ist, dass die Kriterien fiir die Selbst- resp.
Fremdbeurteilung durch die Studierenden zuvor festge-
legt und den Studierenden transparent kommuniziert
wurden. Interessant sind in diesem Zusammenhang die
Resultate der Meta-Analyse von Falchikov und Gold-
finch (2001), die zeigen, dass Fremdbeurteilungen durch
Studierende dann stédrker den Beurteilungen durch Do-

zierende dhneln, wenn es sich um globale Einschétzun-
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gen handelt, die auf klaren Kriterien beruhen und bei
denen nicht viele verschiedene individuelle Dimensio-
nen durch die Studierenden beurteilt werden miissen
(vgl. ebd., S. 287). Dieselben Autorinnen geben, basie-
rend auf den Resultaten ihrer Meta-Analyse, auch Rat-
schldge zur Implementierung von Fremdbeurteilungen
durch Studierende am eigenen Lehrstuhl (vgl. Falchi-
kov & Goldfinch, 2001, S. 317), wobei zentral ist, dass
diese Beurteilungsform in jeder Disziplin und auf jedem
akademischem Niveau angewandt werden kann.

Die leitenden Fragestellungen beziiglich der Kriterien

der Beurteilung heissen demzufolge:

- Welches ist die addquate Bezugsnorm fiir meinen
Leistungsnachweis?

- Soll der Leistungsnachweis benotet werden oder
nicht?

- Erhalten die Studierenden ein Feedback beziiglich
ihrer Leistungen? In welcher Art und Weise?

- Konnen Selbst- resp. Fremdbeurteilungen (durch
Studierende) zum Zuge kommen?

1.2.6  Ubersicht Leitfragen

Nachfolgend werden in Tabelle 2 tiberblicksartig noch-
mals alle Leitfragen aufgelistet, die aus lehr-lernpsycho-
logischer Sicht bei der Planung von Modulen und den
dazugehorigen Leistungsnachweisen beantwortet wer-
den miissen.
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Tabelle 2: Zusammenstellung der dargestellten Aspekte aus lehr-lernpsychologischer Sicht mit den dazugehoérigen Leitfragen

Aspekt

Leitfragen

1) Lehr-Lernkonzeption

- Welche Lehr-Lernkonzeption liegt meinem Modul zugrunde? Und daraus fol-
gend:

- Welche Formen von Leistungsnachweisen passen zu meiner Lehr-Lernkonzep-
tion?

2) Lernstrategien der Studierenden

- Welche Lernstrategien werden durch die Konzeption meines Moduls und der
gewihlten Art des Leistungsnachweises bei den Studierenden gefordert?

- Sind diese Lernstrategien hilfreich fiir die weitere akademische Karriere der Stu-
dierenden?

3) Lernziele und Kompetenznach-

weise

- Welche Lernziele verfolgt mein Modul?

- Uberpriift die gewahlte Form des Leistungsnachweises die gesetzten Lernziele?

- Welche Kompetenzen sollen die Studierenden im Modul erwerben? Handelt es sich um
Fach-, Methoden-, Selbst- oder Sozialkompetenzen?

- Ermoglicht die gewdhlte Form des Leistungsnachweises den Studierenden, die entspre-
chenden Kompetenzarten nachzuweisen?

4) Anforderungen: Giitekriterien

und der richtige Zeitpunkt

- Werden alle testpsychologischen Giitekriterien bestmoglichst eingehalten?

- Sind beziiglich des geplanten Moduls gestaffelte Leistungsnachweise sinnvoll
und auch machbar?

- Konnen die Studierenden mit gestaffelten Leistungsnachweisen oder mit einem
Leistungsnachweis am Ende des Moduls ihre erworbenen Kompetenzen besser
zur Geltung bringen?

5) Beurteilung und Riickmeldung

- Welches ist die addquate Bezugsnorm fiir meinen Leistungsnachweis?

- Soll der Leistungsnachweis benotet werden oder nicht?

- Erhalten die Studierenden ein Feedback beztiglich ihrer Leistungen? In welcher
Art und Weise?

- Koénnen Selbst- resp. Fremdbeurteilungen (durch Studierende) zum Zuge kom-
men?

Hochschuldidaktik | Universitat Ziirich
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1.3 Leistungsnachweise
und Modulplanung

Bei der Entwicklung von Modulen leiten die verant-
wortlichen Dozierenden einen Prozess ein, der die ver-
schiedenen beschriebenen Aspekte beriihrt: Zuerst wer-
den aufgrund der Inhalte und auch aufgrund der zu
erwerbenden Kompetenzen — auf der Basis der eigenen
Lehr-Lernkonzeption — die Lernziele fiir das Modul ent-
wickelt. Erst danach kann an die Auswahl einer geeig-
neten Form des Leistungsnachweises gedacht werden
resp. an die Entwicklung eines Kriterienrasters zur Be-
urteilung und an mdogliche Zeitpunkte der Durchfiih-
rung. Falls das Modul mehrere Elemente (z.B. eine Vor-
lesung und zwei Seminare) umfasst, die von
verschiedenen Personen geleitet werden, ist es unum-
génglich, dass alle Beteiligten miteinander im Austausch
stehen, da der Leistungsnachweis fiir das gesamte Mo-
dul gilt.

Ahnliche Uberlegungen sind auf der Ebene des
Studiengangs anzustellen, denn auch hier gilt, die
Leistungsnachweise in ihrer Kombination zu beachten.
Eine Zusammenstellung aller verlangten Leistungs-
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nachweise innerhalb eines Studiengangs kann hier die
notwendige Ubersicht verschaffen. So ist zum Beispiel
zu priifen, ob mit diesen Leistungsnachweisen insge-
samt das Erreichen der explizit formulierten Studien-
ziele tatsdchlich in gentigendem Masse ausgewiesen ist.
Nicht jedes Modul muss alles priifen, was hier gelernt
werden konnte, vielmehr muss tiber den Studiengang
hinweg eine sorgfiltige Balance zwischen liickenlosem
Kontrollsystem und lockerer Unverbindlichkeit gefun-
den werden.

Dabei lohnt es sich auch, das Anspruchsniveau der ein-
zelnen Leistungsnachweise resp. der einzelnen Prii-
fungsfragen genau zu sichten, um so beispielsweise zu
verhindern, dass lediglich reproduzierende Leistungen
ohne grosse Eigenstiandigkeit verlangt werden.

Die Leistungsnachweise innerhalb eines Studiengangs
sollten zudem eine gewisse Variation in der Form ken-
nen. Dies erlaubt den Studierenden, ihre individuellen
Starken auch tatsdchlich zur Geltung zu bringen.
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2 Formen von Leistungsnachweisen

Leistungsnachweise konnen unterschiedlich gestaltet
werden. Die Wahl der angemessenen Form hingt eng
mit der Frage zusammen, welche Kompetenzen wie am
besten nachgewiesen werden kénnen. In einem ersten
Schritt wird dieser Frage nachgegangen. Dabei gehen
wir davon aus, dass tiberfachliche Kompetenzen integ-
rativ vermittelt werden, also gekoppelt mit einem spezi-
fischen (disziplindren) Inhalt (vgl. Haefeli, 2006). Diese
Koppelung lasst sich mit kognitionspsychologischen
Untersuchungen (vgl. Reusser, 2001; Weinert, 1994)
ebenso begriinden wie auch mit Ergebnissen der Trans-
fer- und Expertisenforschung (z.B. Gruber & Ziegler,
1996). In einem zweiten Schritt werden dann einzelne
Formen in Kurzportrits beschrieben.

Mit jeder Form von Leistungsnachweisen kénnen - je
nach Ausgestaltung — die einzelnen Kompetenzen in

Tabelle 1: Leistungsnachweise und Kompetenzzuordnungen

unterschiedlicher Starke nachgewiesen werden. Mit ei-
nem intelligenten Multiple-Choice-Test kann sehr wohl
Fach- und Methodenkompetenz auf hohem Niveau ge-
priift werden. Ebenso kann mit dieser Form aber auch
auswendig gelerntes Faktenwissen abgefragt werden,
das die Studierenden kurz nach der Priifung bereits
wieder vergessen haben und das mit grosser Wahr-
scheinlichkeit als triges Wissen gespeichert wird (vgl.
Kapitel 1.2.1).

Die folgende Tabelle zeigt, wo tendenziell die Starken
der einzelnen Formen liegen. Diese Zuordnung kann
allerdings in der konkreten Realisierung deutlich variie-
ren. Gleichzeitig muss betont werden, dass eine zentrale
Anforderung an universitdren Leistungsnachweisen in
der Uberpriifung von (disziplindrer) Fachkompetenz
liegt.

Leistungsnachweis Fach- Uberfachliche Kompetenzen
kompetenz

Methoden- Sozial- Selbst-

kompetenz kompetenz kompetenz
Schriftliche Priifungen XX X
Miindliche Priifungen XX X X
Referate / miindliche Prasentationen XX X x!
Schriftliche Arbeiten XX X x! X
Posterprasentationen XX X x! X
Wissenschaftspraktische Tétigkeiten XX X x! X
Studientagebiicher / Lernjournale XX X X
Portfolios XX X X
Protokolle XX X
Gruppenpriifungen XX X X
Parcours (z.B. OSCE) XX X
Forumsbeitrage XX X X
Gruppenpuzzle XX X X X

"Falls zu zweit oder in der Gruppe durchgefiihrt.

Hochschuldidaktik | Universitat Ziirich
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Die folgenden Kurzportrits zeigen Vielfalt und Profile
von Leistungsnachweisformen. Dabei wird deutlich,
dass sie in den beschriebenen Kategorien in unterschied-
lichem Masse variieren und auch einige Gemeinsamkei-
ten kennen. Zudem gilt es zu berticksichtigen, dass die
einzelnen Formen verschieden verwendet werden kon-
nen. So lasst dieselbe Form beispielsweise die Uberprii-
fung  unterschiedlicher = Lernziel-Taxonomiestufen
ebenso zu wie unterschiedliche Bezugssysteme der
Leistungsbewertung. Wie sich einzelne Formen auch
noch kombinieren lassen, wird spéter anhand von Bei-
spielen der Universitit Ziirich beschrieben (vgl. Kapitel
3).

Bei jeder Form sind zudem weiterfiihrende Literatur-
hinweise angegeben. Ziel der Zusammenstellung ist,
dass die Leserin und der Leser sich in relativ kurzer Zeit

einen Uberblick verschaffen kann, ob sich die eine oder
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andere Form (oder auch die Kombination mehrerer For-
men im Sinne ,gestaffelter Leistungsnachweise”) fiir
die eigene Lehrveranstaltung beziiglich der gesetzten
Lernziele und den dadurch fiir die Studierenden nach-
zuweisenden Kompetenzen eignet. Die beschriebenen
Kategorien nehmen teilweise Uberlegungen auf, die in
anderen Kapiteln ausfiihrlicher beschrieben werden.
Beziiglich der Gruppengrésse wurden (pro Lehrperson)
die folgenden Klassen gebildet:

< 20 Studierende Kleine Gruppe
20 - 50 Studierende Mittlere Gruppe
> 50 Studierende Grosse Gruppe
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2.1 Schriftliche Priifungen

Kurzbeschrieb:

Die Studierenden kénnen ihre erworbenen Kompetenzen in schriftlichen Priifungen auf
verschiedene Arten nachweisen:

e Es werden mehrere offene Fragestellungen vorgegeben

* Eswird eine individuelle Frage oder ein , Fall” prasentiert

¢ Es werden Multiple-Choice-Fragen vorgegeben

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach- und Methodenkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine, mittlere und grosse Gruppen
Dauer: 1 -4 Stunden
Durchfiihrungsort: Universitat

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Ein-

satz:

Das Schreiben der Klausur mit dem eigenen Computer ist nur bedingt moglich, da die
Rekursfestigkeit gewahrleistet sein muss und dies zum jetzigen Zeitpunkt nur mit gro-
ssem Aufwand zu gewiéhrleisten ist. Erste Erfahrungen liegen jedoch vor (vgl. Kapitel
4.1).

Vorbereitungsarbeiten:

Konstruktion der offenen Fragen (Eugster & Lutz, 2004; Metzger & Niiesch, 2004) resp.
der MC-Fragen (Krebs, 2002); evtl. Vorevaluation eines Priifungsteils, Beurteilungskrite-
rien und Gewichtung der einzelnen Fragen aufgrund der Lernziele festlegen; Zusam-

menstellung der Unterlagen inkl. Deckblatt.

Durchfiihrungsarbeiten:

Adéquater Raum und gentigend Aufsichtspersonal

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gering

Literaturhinweise:

¢ Metzger und Niiesch (2004); Kapitel 3
e Eugster und Lutz (2004); Kapitel 1

e Roloff (2003)

e Krebs (2002)
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2.2 Miindliche Priifungen

Kurzbeschrieb:

Miindliche Priifungen werden an Universititen sehr haufig durchgefiihrt, weisen aber neben den

Vor- auch einige Nachteile auf:

Vorteile: Flexibilitdt (man kann auf die Studierenden eingehen, nachfragen, positive Riickmel-

dungen und Denkhilfen geben); die Studierenden kénnen ihre Denkprozesse offen legen.

Nachteile: Psychologische Storfaktoren wie Vorurteile, Beziehungen, personliche Verfassung von

Priifenden und/oder Studierenden fliessen ein; geringere Vereinheitlichung moglich.

— Vorteile wirklich nutzen: miindliche Priifungen sollen flexible Gespriche sein, nicht blosses
Abfragen oder Monologe

— Nachteile gering halten: miindliche Priifungen systematisch planen, Storfaktoren einschréanken

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine und mittlere Gruppen

Dauer: Zwischen 20 und 45 Minuten pro Student/-in
Durchfiihrungsort: Universitdt

Méoglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz: | Nicht gegeben

Vorbereitungsarbeiten:

Priifungsstoff hinsichtlich der Lernziele analysieren; Aufgaben (Fragen) vorbereiten; Priifungs-
disposition erstellen; Expert/-in organisieren; Beurteilungskriterien festlegen und kommunizie-

ren

Durchfiihrungsarbeiten:

Raumgestaltung; Gespréchsfithrung; Fragetechnik

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gering

Literaturhinweise:

e Metzger und Niiesch (2004); Kapitel 4
e Eugster und Lutz (2004); Kapitel 2

e Briickel et al. (2000)

e Stary (2001)

e Roloff (2002)
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2.3 Referate / miindliche Prasentationen

Kurzbeschrieb:

Uber ein gestelltes oder allenfalls selbst gewéhltes Thema wird innerhalb der Themenbreite
des Moduls referiert. In der Regel werden dazu schriftliche Unterlagen abgegeben und /oder

Folien gezeigt.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach- und Methodenkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine und mittlere Gruppen
Dauer: 10 Minuten bis 1 Stunde
Durchfiihrungsort: Universitit

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz: Nicht gegeben

Vorbereitungsarbeiten:

Themen aufgrund der Inhalte des Moduls festlegen resp. die Themenwahl mit den Studie-

renden besprechen; Beurteilungskriterien festlegen und kommunizieren

Durchfiihrungsarbeiten:

Vorbesprechungen mit den Studierenden(gruppen)

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Mittel; u.U. besteht die Moglichkeit, das Referat mit einzelnen Methoden der Erwachsenen-
bildung (z.B. effektiver Einsatz von Folien oder addquate Formen einer kurzen Teilnehmer-

aktivierung) anzureichern resp. eigene Themenschwerpunkte zu setzen.

Literaturhinweise:

Allgemein zu Referaten in der Lehre (nicht konkret Referate als Leistungsnachweise):

Gold und Souvignier (2001)
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2.4 Schriftliche Arbeiten

Kurzbeschrieb:

Zu den schriftlichen Arbeiten zéhlen zum Beispiel Seminar-, Semester- oder Literatur-
arbeiten, Labor- und Exkursionsberichte, aber auch die Bachelor- resp. Masterarbeit

kann dazu gez&hlt werden.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden- und Selbstkompetenzen

(bei Partnerarbeit auch Sozialkompetenzen)

Gruppengrosse: Kleine und mittlere Gruppen
Dauer: Unterschiedlich (in der Regel einige Wochen)
Durchfiihrungsort: Zu Hause

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Einreichen der Arbeit via Learning-Management-System (z.B. OLAT); Feedback, Riick-
gabe und Bewertung ebenso. Falls Arbeit auch elektronisch abgegeben werden muss,

kann eine Anti-Plagiatsoftware durch die Korrigierenden zum Einsatz kommen.

Vorbereitungsarbeiten:

Geeignete Themen suchen und stellen; Beurteilungskriterien festlegen und kommuni-

zieren

Durchfiihrungsarbeiten:

Betreuungs- resp. Standortgespréche

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Mittel bis gross

Literaturhinweise:

Metzger und Niiesch (2004), Kapitel 5

1.1
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2.5 Posterprasentationen

Kurzbeschrieb:

Posterprésentationen orientieren sich daran, wie Ergebnisse an wissenschaftlichen Kongres-
sen présentiert werden. Die Studierenden miissen allein oder in Gruppen zu einem ausge-
wihlten Thema resp. einer selbst durchgefiihrten Analyse ein Poster gestalten und dieses

présentieren.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen

Kleine und mittlere Gruppen: Bei mittleren Gruppen darauf achten, dass alle Poster richtig

Gruppengrosse: gewiirdigt werden konnen; allenfalls Unterteilung in mehrere Teilgruppen fiir die Prasenta-
tion

Dauer: Je nach Anzahl Postern 30 Minuten bis 2 Stunden (die Poster kénnen auch linger hingen
bleiben)

Durchfiihrungsort: Universitat

Méglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Allenfalls kénnen anstelle von Postern auch Websites gestaltet werden.

Vorbereitungsarbeiten:

Experimente, Untersuchungen, Themen festlegen, die die Studierenden bearbeiten miissen;

Einfithrung in die Arbeit mit Postern; Beurteilungskriterien festlegen und kommunizieren

Durchfiihrungsarbeiten:

Evtl. andere Studierende und/oder Fachleute einladen

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Mittel

Literaturhinweise:

Allgemein zur Postergestaltung in der Lehre (nicht konkret wie Posters bewertet werden
kénnen)

Pauli und Buff (2005)
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2.6 Wissenschaftspraktische Tatigkeit (inkl. deren

Dokumentation)

Kurzbeschrieb:

Nachweis der wissenschaftspraktischen Kenntnisse der Studierenden: In den Naturwissen-
schaften bspw. Konzepte fiir Feldexperimente oder Laborversuche; in den Sozialwissenschaften
die Beantwortung einer empirischen Fragestellung, die das Fiihren verschiedener Interviews
ausserhalb der Universitit verlangt (vgl. hier auch , empirische schriftliche Arbeit”); in der me-
dizinischen Fakultit kann dies das korrekte Abhoren und Interpretieren der Herztone eines

Patienten beinhalten etc.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine, mittlere und grosse Gruppen
Dauer: Unterschiedlich — bis zu mehreren Wochen
Durchfiihrungsort: An der Universitit und/oder im , Feld” und zu Hause

Méglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Fiir die Dokumentation sind viele Moglichkeiten denkbar: Webseite, Einreichen und Bewerten

mittels Learning-Management-System (z.B. OLAT)

Vorbereitungsarbeiten:

Festlegen der Themen und Méglichkeiten der wissenschaftspraktischen Tétigkeit; Beurteilungs-

kriterien festlegen und kommunizieren

Durchfiihrungsarbeiten:

Betreuungstitigkeit wihrend der wissenschaftspraktischen Arbeit

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Mittel
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2.7 Studientagebiticher / Lernjournale

Kurzbeschrieb:

Ein Studientagebuch oder Lernjournal enthilt fiir jede Seminarsitzung eine Darstellung derje-
nigen Inhalte, die aus der jeweiligen subjektiven Sicht der Studierenden als besonders bedeut-
sam und wichtig eingestuft werden. Es kann auch als Methode zur Unterstiitzung der Reflek-
tion des eigenen Lernprozesses angesehen werden. Lernjournale sind nicht mit den bloss
reproduzierenden Aufzeichnungen zu vergleichen, die die meisten Studierenden sowieso ma-
chen, sondern sie beinhalten eine produktive Reflexion des Inhalts und des eigenen Lernens
und Denkens. Diese Reflexionsarbeit kann mit Hilfe von Leitfragen von Seiten der Dozierenden

unterstiitzt werden.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden- und Selbstkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine und mittlere Gruppen
Dauer: Uber das ganze Modul verteilt
Durchfiihrungsort: Zu Hause

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Das Studientagebuch kann z. B. als Blog oder als Wiki gefiihrt werden. Bei einem Blog erstellt
eine Person oder eine grossere Autorengruppe periodisch Beitrédge, die in chronologischer Rei-
henfolge online publiziert werden. Ein Wiki besteht aus Beitrdgen zu unterschiedlichen The-
men, die jeweils auf einer eigenen Seite publiziert und untereinander verlinkt werden. Die Bei-
triage kénnen dabei von den Nutzer/-innen des Wikis laufend ergénzt und geindert werden. In
gédngigen Learning-Management-Systemen (z. B. OLAT) kénnen sowohl Blogs als auch Wikis
erstellt werden. Das Verfassen und Bewerten von Blog- und Wiki-Beitrigen kann schon wih-

rend des Semesters erfolgen.

Vorbereitungsarbeiten:

Einfithrung in Zweck und Ziel des Studientagebuches; Beurteilungskriterien festlegen und

kommunizieren

Durchfiihrungsarbeiten:

Zwischenbemerkungen und Schlussbeurteilung

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gross

Literaturhinweise:

Kornmann (2001)
Rambow und Niickles (2002)
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2.8 Portfolio

Kurzbeschrieb:

Als Portfolio wird eine Sammlung von Arbeiten bezeichnet, die den Studierenden selbst
und anderen Personen erlauben, die eigenen Leistungen und den Lernfortschritt zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt und bezogen auf ein inhaltlich umrissenes Gebiet aufzuzei-
gen. Das Fiihren eines Portfolios verlangt eine selbstbestimmte Auseinandersetzung mit
dem Stoff und die Beobachtung und Reflexion des eigenen Lernverhaltens. Ein Portfolio
kann auch iiber mehrere Elemente eines Moduls (z.B. Vorlesung und zwei Seminare) ge-
fithrt werden, was die Studierenden zwingt, in tibergeordneten Zusammenhingen zu
denken und zu arbeiten.

Im Gegensatz zum Studientagebuch resp. Lern- und Erfahrungsjournal, das Inhalte und
Reflexionen beschreibt, enthilt das Portfolio auch verschiedene Arbeiten der Studieren-
den. Entscheidend ist, dass fiir jedes aufgenommene Element eine Begriindung geliefert

wird, warum genau dieser Ausschnitt gewéhlt wurde.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden- und Selbstkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine und mittlere Gruppen
Dauer: Uber das ganze Modul verteilt (also ein bis zwei Semester)
Durchfiihrungsort: Mebhrheitlich zu Hause, es braucht jedoch auch Betreuungsgesprache mit den einzelnen

Studierenden an der Universitét.

Méglichkeit(en) fiir E-Learning-Ein-

satz:

Ein E-Portfolio (ein E-Portfolio ist die digitale Form eines Portfolios) ist méglich, z.B. als

personliche Webseite oder als Wiki.

Vorbereitungsarbeiten:

Genaue Einfithrung, was ein Portfolio ist und was verlangt wird; Beurteilungskriterien
festlegen und kommunizieren; die Portfolioarbeit ist zeit- und ressourcenintensiv und

didaktisch anspruchsvoll.

Durchfiihrungsarbeiten:

Intensive Gespriche mit den einzelnen Studierenden

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gross

Literaturhinweise:

e du dossier unididaktik ,Lernportfolio” (zu beziehen bei der Hochschuldidaktik
UZH)

e Winter (2004)

e Jabornegg (2004)

e Richter (2001)
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2.9 Pflichtnachweise wie Protokolle oder Ubungen

Kurzbeschrieb:

Protokolle dienen der Festhaltung der wichtigsten Resultate und Erkenntnisse aus einzelnen
Sitzungen. Zudem sind zusitzliche Angaben wie vertiefende Literaturverarbeitung oder Ge-
geniiberstellungen mit anderen Ergebnissen/Theorien je nach Ausrichtung des Protokolls
durchaus méoglich resp. erwiinscht.

Schriftliche Ubungen sind textliche, numerische, bildliche oder auditive Dokumente,
Losungen, Antworten (resp. Kombinationen davon), die in einem vorgegebenen thematischen

Rahmen erarbeitet werden.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach- und Methodenkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine, mittlere und grosse Gruppen
Dauer: Individuell
Durchfiihrungsort: Zu Hause

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Protokolle und/oder Ubungen konnen einerseits als PDF oder Word-Dokumente via Lear-
ning-Management-System (z.B. OLAT) verteilt oder mit Online-Texteditoren direkt fiirs Inter-

net produziert werden.

Vorbereitungsarbeiten:

Gleichméssige Verteilung der Protokolle/Ubungen auf die Studierenden; klare Vorgaben,
was alles in ein Protokoll gehort resp. welche Ubungsteile gelost werden miissen; Beurtei-

lungskriterien festlegen und kommunizieren.

Durchfiihrungsarbeiten:

Keine spezifische Unterstiitzung notwendig.

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gering

Hochschuldidaktik | Universitat Ziirich
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2.10 Gruppenpriifungen

Kurzbeschrieb:

Gruppenpriifungen konnen aus rechtlicher Sicht problematisch sein, da sie in den entspre-
chenden Reglementen oftmals nicht explizit vorgesehen sind. Die Priifungsform eignet sich
daher vor allem als Leistungsnachweis ohne selektiven Charakter und ohne differenzierte

Benotung (,bestanden” / ,nicht bestanden” statt numerischen Noten).

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine, mittlere und grosse Gruppen
Dauer: 1-4 Stunden
Durchfiihrungsort: Universitit (verschiedene Riume)

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Eher nicht — evtl. einreichen/bewerten der Arbeit via Learning-Management-System (z.B.
OLAT), falls der Gruppe ein Computer (mit Internetanschluss) auch als Hilfsmittel zur Bear-

beitung der Aufgabe zur Verfiigung steht.

Vorbereitungsarbeiten:

Geeignete Problemstellungen finden; Beurteilungskriterien festlegen und kommunizieren.

Durchfiihrungsarbeiten:

Aufsichtspersonal

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gering

Literaturhinweise:

Metzger & Niiesch (2004); Kapitel 2
Burger und Potschin (2000)
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2.11 Parcours (z.B. OSCE)

Kurzbeschrieb:

Das OSCE ,,Objective structured clinical exam”, das urspriinglich in der Medizin entwickelt
wurde, kann gut auf andere Bereiche iibertragen werden. Es ist ein Parcours mit ca. 6 bis 20
standardisierten Aufgaben, wobei jede Aufgabe in einer vorgegebenen Zeit zu 16sen ist. Es

sind miindliche, schriftliche und/oder praktische Posten méglich.

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach- und Methodenkompetenz

Gruppengrosse: Kleine, mittlere und grosse Gruppen
Dauer: 1-2 Stunden
Durchfiihrungsort: Universitat

Méglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Einzelne Posten kénnen mit dem Computer bearbeitet werden: z.B. Multiple-Choice-Aufga-

ben, fallbasierte Aufgaben, praxisnahe Aufgaben.

Vorbereitungsarbeiten:

Einzelne Postenaufgaben vorbereiten; Beurteilungskriterien festlegen und kommunizieren.

Durchfiihrungsarbeiten:

Geniigend Aufsichts- resp. Instruktionspersonal

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Gering

Hochschuldidaktik | Universitat Ziirich
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2.12 Forumsbeitrdage im Netz

Kurzbeschrieb:

Wird eine Veranstaltung in ein E-Learning-Angebot eingebunden (vgl. ,Blended Lear-
ning”, Kapitel 4.1) und mittels eines Learning-Management-Systems (oder eines frei ver-
fiigbaren Forums) unterstiitzt, dann kann der Leistungsnachweis durchaus darin beste-
hen, dass die Studierenden eine Anzahl so genannter ,substanzieller” Beitrdge liefern.
Die Art und der Umfang solcher Beitrdge muss selbstverstandlich zuvor festgelegt wer-

den (vgl. Vorbereitungsarbeiten).

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine, mittlere und grosse Gruppen
Dauer: Uber das ganze Modul verteilt
Durchfiihrungsort: An einem Computer mit Internetanschluss

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Vorbereitungsarbeiten:

Es ist zentral, zuvor die Kriterien daftir festzulegen, was als ,substanzieller” Beitrag gilt
und allenfalls auch die Mindestanzahl zu definieren. Héufig werden hierzu Bewertungs-

raster (Rubrics) eingesetzt (vgl. Literaturhinweise).

Durchfiihrungsarbeiten:

Betreuung der Foren; Riickmeldungen an die Schreibenden; Eingreifen bei Absenz auf

dem Netz.

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Mittel bis gross
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2.13 Gruppenpuzzle als Leistungsnachweis konzipiert

Kurzbeschrieb:

Das Gruppenpuzzle ist an sich ein didaktisches Setting, wobei Teile daraus sich gut als Leis-

tungsnachweise gestalten lassen.

Es besteht aus fiinf verschiedenen Phasen:

1. Aufteilung des Lehrmaterials durch die Dozierenden in verschiedene Teilgebiete.

2. Die Studierenden bearbeiten individuell (zu Hause) ein Gebiet und werden dadurch zu
Experten dieses Gebietes.

3. Inden Expertengruppen wird das Wissen dieses Teilgebiets gesichert und vertieft. Es kann
sinnvoll sein, dass die Studierenden anhand eines vorbereiteten Fragenkatalogs vorge-
hen.

4. Danach planen die Studierenden gemeinsam, wie sie den Stoff den anderen vermitteln
kénnen und gestalten ein Handout (= schriftlicher Leistungsnachweis).

5. Nun werden die Gruppen neu zusammengestellt, so dass von jedem Teilgebiet eine Exper-
tin, ein Experte abgestellt wird, die anderen zu unterrichten (= miindlicher Leistungs-

nachweis).

Welche Kompetenzen werden gepriift:

Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen

Gruppengrosse: Kleine und mittlere Gruppen
Dauer: Je nach Stoffumfang
Durchfiihrungsort: Universitdt und zu Hause

Moglichkeit(en) fiir E-Learning-Einsatz:

Fiir die Zusammenarbeit der Expertengruppen wéren Online-Diskussionen denkbar (Aus-
tausch im Forum, Chat, an Videokonferenzen); Handouts kénnten als Wiki oder Webseite ge-

staltet werden.

Vorbereitungsarbeiten:

Teilgebiete festlegen, evtl. Fragen vorbereiten; Beurteilungskriterien festlegen und kommuni-

zieren.

Durchfiihrungsarbeiten:

Unterstiitzung der Expertengruppen, Fragen kldren wihrend den Phasen 3, 4 und 5 resp. im

Anschluss daran im Plenum

Freiheitsgrade fiir die Studierenden:

Mittel

Literaturhinweise:

Allgemein zur Gestaltung von Gruppenpuzzles als Sozialform (nicht konkret wie Gruppen-
puzzles bewertet werden kénnen)
Frey und Frey-Eiling (2006); Huber, Konrad und Wahl (2001)

Beispiel an der PHZH: http:/ /hochschuldidaktik.phzh.ch/content-n101-r55-sD.html [Stand:
23.6.2011]
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3 Zwei Beispiele der Universitat Ziirich

Im Folgenden werden zwei Beispiele von Leistungs-
nachweisen an der Universitit Ziirich vorgestellt. Sie
werden in Studiengédngen realisiert, die in einer modu-
larisierten Struktur durchgefiihrt werden.

Diese Beispiele konkretisieren und illustrieren die in Ka-
pitel 1 festgehaltenen allgemeinen Uberlegungen und
zeigen gleichzeitig eine sinnvolle Kombination ver-
schiedener Formen, die in Kapitel 2 beschrieben sind.

Die hier dokumentierten Leistungsnachweise der bei-
den Module , Struktur und Dynamik der Zellen” und
,Competence Management & Performance Manage-
ment” sind in je spezifische Lernarrangements einge-
bunden und haben dementsprechend nicht den An-
spruch auf allgemeine Ubertragung. Indem sie aber
einen souverdnen und elaborierten Umgang mit Leis-
tungsnachweisen zeigen, sind sie anregend auch fiir an-
dere Studiengédnge. Indem hier beispielsweise be-
stimmte Leistungen bereits wahrend des Moduls
eingefordert werden, ergibt sich die Mdglichkeit einer
frithzeitigen Riickmeldung und damit der Verkniipfung
mit weiteren Lernprozessen. Diese Verkniipfung — ein
zentrales Anliegen der Hochschuldidaktik — ist auch in
anderen Studiengdngen zu kléren.

3.1 Naturwissenschaften:
Zoologisches Institut

Vorgestellt wird nachfolgend eine Moglichkeit fiir ge-
staffelte Leistungsnachweise auf dem Niveau der Ba-
chelor- und der Masterstudiengdnge. Das Beispiel
stammt aus der Abteilung Zellbiologie des Zoologi-
schen Instituts der Mathematisch-Naturwissenschaftli-
chen Fakultiat (MNF) der Universitit Ziirich und wird
dort seit mehreren Jahren erfolgreich durchgefiihrt. Das
Modul ,,Struktur und Dynamik der Zellen” ist ein drei-
wochiger Blockkurs, der nach bestandenem Leistungs-
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nachweis mit 6 ECTS-Punkten honoriert wird. Das Mo-
dul richtet sich an ,aktive und begeisterungsfihige
Studierende der Biologie und verwandter Gebiete der
quantitativen Naturwissenschaften und Medizin”.

Lernziele:

1. Die Studierenden erkennen eine zellbiologische Fra-
gestellung und koénnen selbststandig eine spezifische
zellbiologische Frage stellen und sowohl konzeptio-
nell wie experimentell 16sen.

2. Die Studierenden wissen, welche experimentellen
Voraussetzungen — insbesondere Kontrollen — erfillt
sein miissen, um eine wissenschaftliche Frage schliis-
sig zu beantworten.

3. Die Studierenden kénnen einen pragnanten Kurzvor-
trag zu einem ausgewdhlten Thema der Zellbiologie
halten.

4. Die Studierenden lernen ein wirksames Zeitmanage-
ment zu betreiben.

Lehrformen:

Der Kurs besteht aus Vorlesungen zu ausgewéhlten
Themen, Einzelarbeiten der Studierenden mit Fachlite-
ratur sowie praktischer experimenteller Arbeit in Klein-
gruppen unter Anleitung von Doktoranden und Post-
doktoranden.

Leistungsnachweise:

Die Studierenden préasentieren selbststandig erarbeitete
Referate zu ausgewéhlten Themen sowie ein Schlussre-
ferat, in dem sie ihre erzielten Resultate allgemein ver-
standlich darstellen und kritisch wiirdigen. Zudem ab-
solvieren sie eine miindliche Priifung beim zustidndigen
Professor und bearbeiten in so genannten Journal Clubs
Fragen zu Fachtexten. Die Bewertung der einzelnen
Aufgabenstellungen erfolgt innerhalb von wenigen Ta-
gen und wird den Studierenden umgehend mitgeteilt.
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Konkret bedeutet dies fiir das Modul, dass die Studie- ben wird (vgl. Tabelle 4). Bei einem Maximum von 100
renden wihrend des Blockkurses sechs verschiedene Punkten ergibt dies fiir die einzelnen Aufgaben folgende
Formen von Leistungsnachweisen erbringen, fiir die je-  Verteilung:

weils eine unterschiedliche Anzahl an Punkten verge-

Tabelle 4: Einzelne Formen der Leistungsiiberpriifung

Form Bewertungskriterien Bewertung

Journal Club 1: Textanalyse anhand von Fragen Wurden die wichtigsten Resultate erfasst? | Max. 10 Punkte
Konnte auch berechtigte Kritik getibt werden?
Der Text wird zu Beginn des Kurses verteilt und die Antwor-
ten der Studierenden werden in der zweiten Woche einge-
sammelt und bewertet. Alle Studierenden erhalten den glei-

chen Text.

Journal Club 2: Abstract zu einem Text schreiben Ist die zentrale Mitteilung der Arbeit und de- | Max. 10 Punkte
ren Implikation(en) ersichtlich?
Die Aufgabe hier besteht darin, innerhalb einer bestimmten
Zeit (z.B. 90 Minuten) zu einem den Studierenden unbekann-
ten Text eine Zusammenfassung vorgegebener Linge zu sch-

reiben. Alle Studierenden erhalten den gleichen Text.

Kursfragen: Den Studierenden wird am Anfang des Kurses | Informationsgehalt und Préasentationsformen | Max. 15 Punkte
eine Liste mit Themen zuginglich gemacht, aus der sie ein
Thema auswihlen und dariiber in der zweiten und dritten
Woche des Kurses einen Kurzvortrag von zehn Minuten vor

dem Plenum halten.
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Form

Bewertungskriterien

Bewertung

Praktische Arbeit wihrend der gesamten Blockzeit

Aufmerksamkeit und Einsatz, Effizienz und
Teamwork, praktische Fahigkeiten im Um-
gang mit den Apparaturen, Prazision der Ar-
beitsweise, Organisation und Flexibilitét,
Lernfghigkeit.

Die Beurteilung durch die direkten Betreuer
und den Kursverantwortlichen erfolgt am
Ende der Wochen 1 und 2 anlésslich der Pré-
sentation der Laborarbeit als ,Progress Re-

port” (siehe unten).

Max. 25 Punkte

Prisentation der Laborarbeit: 15 Minuten Power-Point-Pra-
sentation mit Einfithrung in die Fragestellung und Présenta-

tion der wichtigsten Resultate.

Wichtig ist hier die Beschreibung der Frage-
stellung und des experimentellen Aufbaus
sowie der Kontrollen und der Auswahl der
wichtigsten Resultate. Beurteilung durch die
direkten Betreuerinnen und Betreuer sowie

die Kursleitung.

Max. 10 Punkte
(gleiche Punktzahl fiir
alle  Gruppenmitglie-
der)

Miindliche Priifung von 15 Minuten Dauer.

Wissen sowie klares konzeptionelles Denken

Max. 30 Punkte

Total Punkte: 100

Bestanden: > 70 Punkte

Note: 70=4
100=6

Dieser Art der Modulgestaltung liegt eine integrierte
Position von instruktionalen und konstruktivistischen
Lehr-Lernkonzeptionen zugrunde (vgl. Kapitel 1.2.1).
Fachliche Inputs in Form von klassischen Vorlesungen
wechseln mit praktischen Arbeiten in Kleingruppen ab.
Die zu erwerbenden Kompetenzen der Studierenden
sind sowohl fachspezifischer als auch tiberfachlicher
Natur, weswegen auch die Leistungsnachweise nicht
nur Fachwissen, sondern auch Methoden-, Sozial- und
Personalkompetenzen tiberpriifen. Die einzelnen Leis-
tungsnachweise kennen klare Beurteilungskriterien.
Die Beurteilungen sind somit transparent und nachvoll-
ziehbar. Die Form ist insgesamt aufwandig und braucht
viele Dozierende. Im konkreten Beispiel sind — neben
dem zustdndigen Professor — vier Assistierende fiir die
insgesamt 25 Studierenden zustandig.
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Fiir die Studierenden besteht ein starker Leistungsan-
reiz, da direkte und aktuelle Vergleiche mit den Mitstu-
dierenden moglich sind. Diese Wettbewerbssituation
wirkt nach Aussage des Kursleiters leistungsférdernd.
Die Studierenden schétzen zudem die Riickmeldungen
zu Leistungsstand und Verbesserungsmdoglichkeiten.
Die Riickmeldungen der Studierenden sind insgesamt
positiv.

Fiir Dozierende zeigt sich als Vorteil, dass sie sehr frith
die Qualitit von studentischen Leistungen erkennen.
Die Aufteilung in verschiedene Leistungsnachweise mit
zugewiesenen Punktwerten kann allenfalls zu einem
wiederholten , Feilschen um Punkte” fiihren.
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3.2 Wirtschaftswissenschaften: Institut fiir Strategie und

Unternehmensokonomik

Auch am Lehrstuhl fiir Human Resource Management
(HRM) am Institut fiir Strategie und Unternehmenséko-
nomik der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit der
Universitit Ziirich wird seit lingerem mit gestaffelten
Leistungsnachweisen gearbeitet. Hier wird die Betriebs-
wirtschaftslehre als angewandte Wissenschaft verstan-
den, die die Aufgabe hat, eine Verbindung zwischen
Wissenschaft und betriebswirtschaftlicher Praxis herzu-
stellen. Die Studierenden sollen wéhrend ihrer Studien-
zeit nicht nur fachspezifisches Wissen erwerben, son-
dern sich auch als aktiv Forschende erleben und dabei
das Gelernte in die Praxis umsetzen. Um diese Ziele zu
erreichen, entwickelte der Lehrstuhl HRM ein Unter-
richtskonzept, das neben dem fachspezifischen Wissen
gezielt auch tiberfachliche Kompetenzen fordert.

Das Modul ,,Competence Management & Performance
Management” wird als Vorlesung und Seminar angebo-
ten, das nach bestandenem Leistungsnachweis 9 ECTS-
Punkte vergibt. Es richtet sich an Studierende des Mas-
terstudiums, die ihr Wissen im Bereich HRM vertiefen
mochten.

Fiir die Vorlesung (6 ECTS-Punkte) ist die Zahl der Stu-
dierenden auf 50 beschrankt und tiber die Zulassung
entscheidet der Zeitpunkt des Eingangs der Anmel-
dung.

Das parallel zur Vorlesung angebotene Seminar (3
ECTS-Punkte) richtet sich an Studierende, die Erfahrun-
gen in der Gruppenfiihrung sammeln méchten und ge-
willt sind, gleichzeitig die Vorlesung zu besuchen. Die
Zahl der Studierenden ist auf zehn beschrankt, wobei
iiber die Zulassung die Qualitit der Bewerbung ent-
scheidet.

Lernziele Vorlesung:

Am Schluss der Vorlesung HRM II sollen die Studieren-

den

- zentrale Begriffe, Aufgaben, Ansitze und Konzepte
zum Competence Management und Performance
Management kennen,
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- entsprechende psychologische, 6konomische und
normative Grundlagen verstehen,

- einen kritischen Zugang zur neuesten wissenschaftli-
chen Spezialliteratur finden,

- kognitiv in der Lage sein, anspruchsvolle Problem-
stellungen zu bearbeiten und in der Praxis niitzliche
Beitrdge zur Beurteilung und Losung von entspre-
chenden Problemstellungen zu leisten.

Lernziele Seminar:

Im Rahmen der Vorlesung HRM I werden Gruppen zur

Bearbeitung von Projektauftrdgen gebildet. Die Leite-

rinnen und Leiter der Gruppen sind fiir ihre Gruppe

verantwortlich. Mit dem Seminar sollen die

Gruppenleiter/-innen befdhigt werden, ihre Gruppe

durch die Projektarbeiten zu fiihren. Sie sollen

- ihr Projekt in Zusammenarbeit mit dem Projektpaten,
der Projektpatin zeitlich und inhaltlich planen lernen
(Paten resp. Patinnen sind Reprasentanten aus Fir-
men, die Projektauftrdge formulieren, die Gruppen
im Finden der richtigen Fragestellung und der rele-
vanten Kontakte und Dokumente innerhalb der
Firma unterstiitzen und die Arbeit der Gruppe auch
nach einem vorgegebenen Kriterienraster aus einer
anwendungsorientierten Perspektive bewerten),

- Konzepte entwickeln und présentieren kénnen,

- Fithrung als gruppendynamischen Prozess erfahren,

- eine anspruchsvolle Problemstellung zum HRM be-
arbeiten, theoretisches Wissen praktisch vertiefen
und anwenden und niitzliche Beitrdge zur Beurtei-
lung und Losung der Problemstellung fiir die Praxis
leisten.

Fiir die Durchfithrung der Vorlesung braucht es also ne-
ben den Studierenden in der Rolle der Teilnehmenden
noch Studierende in der Rolle der Leitenden (Seminar-
besuch), zudem die Paten und Patinnen aus der Praxis
und Mitglieder des Lehrstuhls als Coaches, wie die
nachfolgende Abbildung 4 verdeutlicht:
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Abbildung 4: Instruktionales Setting HRM II: Ubersicht Arbeitsmodell (Wit-

schi, 2004, S. 83)

ein Titel]
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Arbeitsgruppe

Studierende

Vorlesung/Plenum
*Input durch Professor
*Gastreferate
*Projektprdsentation
*Diskussion

*Zeit zur freien Verflgung

*Projektbericht
*Schlussprifung
*Prdsentation

Lehrformen Vorlesung resp. Seminar:

Uber das ganze Semester gesehen werden etwa zwei
Drittel der Zeit der vierstiindigen Vorlesung durch die
Inputblécke des Professors, durch Gastreferate und die
Gruppenprésentationen beansprucht. Die restliche Zeit
steht den Arbeitsgruppen zur freien Verfiigung.

Im Seminar treffen die Moderatoren und Moderatorin-
nen (Studierende) wochentlich mit den Coaches (Mit-
glieder des Lehrstuhls) zusammen. Neben methodi-

Gruppen-

leiterin

Lern-/

\ *Coaching

*Austausch
*Zusatzkurse

Erfahrungsjournal
*Protokoll
*Reflexion

Leistungsnachweise Vorlesung:

und als Coachinggefass.

schen Inputs und organisatorischer Koordination dient
das Seminar hauptsédchlich dem Erfahrungsaustausch

"Anmerkungen: Hier wird die gesamte Gruppe bewertet.
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Form Bewertungskriterien Anteil Bewertung
Bearbeitung von Projektféllen aus | Paten (Praxis) Coaches (Uni) 40% Noten 1-6 werden
der Praxis in der Kleingruppe pro  beurteiltem
Einzelne Punkte: Themen- | Einzelne Punkte: Formel- Punkt gesetzt und
treue; Vergleiche dhnlicher | les; wissenschaftliche danach gemittelt!
Losungen; sachliche Rich- | (theoretische und empiri-
tigkeit; Originalitdt der Lo- | sche) Fundierung
sung; Nutzen fiir die Pra-
xis
Prasentation Projektarbeit Fremdbeurteilung durch anwesende Studierende (8 | 10% Noten 1-6 werden
Kriterien): pro  beurteiltem
Einzelne Punkte: Punkt gesetzt und
Blickkontakt mit Publikum; Haltung, Gestik, Mimik; danach gemittelt
Inhalt gut strukturiert; Medieneinsatz sinnvoll etc.
Schriftliche Priifung Mitglieder Lehrstuhl: 50% Note 1-6
Drei offene Fragen sind in 90 Minuten zu beantworten:
Wird in die Thematik eingefiihrt? Ist die Antwort struk-
turiert, auf die Problematik fokussiert? Wird thema-
tisch breit gefachert argumentiert etc.
Total: Note 1-6

39



40

Leistungsnachweise in modularisierten Studiengiangen

Leistungsnachweise Seminar:

Form Bewertungskriterien

Bewertung

Erfolgreiche Moderation der Ar-
beitsgruppe
Gruppenleitende

Feedback durch die Studierenden der Gruppe:

Zweimal wihrend des Semesters aufgrund eines Pflichtenhefts fiir

Erfiillt / nicht erfiillt

Lern- und Erfahrungsjournal

Mitglieder Lehrstuhl:

Das Lern- und Erfahrungsjournal wird nicht benotet, kann jedoch

zur Uberarbeitung retourniert werden.

Erfiillt / nicht erfiillt

Bemerkungen:

Dieses Unterrichtskonzepts wurde am Lehrstuhl fiir
Human Resource Management mit der Absicht einge-
fithrt, so genanntes trages Wissen (vgl. Kapitel 1.2.1) —
das sich erwiesenermassen (vgl. u.a. Gruber, Mandl &
Renkl], 2000; Renkl, 1996) viele Studierende wihrend des
Studiums aneignen — zu verhindern und durch die Ver-
mittlung anwendungsbezogenen Wissens zu ersetzen.
Zur Uberpriifung dieses Wissens setzten resp. setzen
die Mitglieder des Lehrstuhls unterschiedliche Formen
der Beurteilung ein. Die zugrunde liegende Lehr-Lern-
konzeption entspricht auch hier einer Integration von
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instruktionalen und konstruktivistischen Anteilen und
geht vom problemorientierten Lernen aus, wobei selbst
gesteuerte als auch kooperative Lernformen eine zent-
rale Rolle spielen (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl],
2001). Die Studierenden profitieren nach eigenen Anga-
ben von dieser — aufwéndigen — Form der Unterrichts-
gestaltung sehr und die fachspezifischen als auch tiber-
fachlichen Kompetenzen werden stark geférdert. Solch
aufwéndige Konzeptionen erfordern — wie gezeigt
wurde — auch aufwéndige Formen der Leistungsbeur-
teilung, die nur mit gentigend Ressourcen durchgefiihrt
werden konnen.
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4 Weiterfithrende Fragen

In den nachfolgenden Teilkapiteln werden Bereiche be-
leuchtet, die zwar ebenfalls an die allgemeinen Uberle-
gungen in Kapitel 1 anschliessen und sich in die Be-
schreibung der einzelnen Formen in Kapitel 2 integrieren
lassen, die aber auch immer wieder in separiertem Rah-
men diskutiert werden.

4.1 E-Priifungen

Nach einer anfidnglichen Euphorie beziiglich E-Lear-
ning in den 90er-Jahren ist die Einbindung von digitalen
Medien in die Lehre heute bereits viel selbstverstandli-
cher geworden und wird sich wahrscheinlich in Zu-
kunft einerseits als Mittel der Lehre und andererseits als
Kompetenz der Studierenden und Dozierenden von
selbst etablieren. Wihrend sich die Unterstiitzung des
Computers fiir einzelne Leistungsnachweise bereits
heute gut eignet, gibt es fiir die Abwicklung von rekurs-
festen Priifungen jedoch noch einige Hindernisse zu
tiberwinden.

Trotzdem scheint es naheliegend, E-Priifungen als eine
Moglichkeit fiir Leistungsnachweise bei der Planung zu
berticksichtigen. Es miissen jedoch auch hier — analog
zu anderen Formen - einige Punkte bedacht werden,
zum Beispiel:

- Sind E-Priifungen zur Uberpriifung der im Modul zu
fordernden Kompetenzen das addquate Mittel?

- Welche Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit
ein Einsatz gerechtfertigt erscheint?

- Haben alle Studierenden vom technischen Stand-
punkt aus gesehen dieselben Chancen?

- Konnen mit Hilfe von E-Priifungen bessere Aufgaben
gestellt werden?

Wichtig ist auch die Uberlegung, ob E-Priifungen im
Rahmen eines E-Learning-Angebotes durchgefiihrt
oder ob sie im Anschluss an eine herkémmliche Veran-
staltung angeboten werden.
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4.11
E-Learning im Sinne von reinem Distance Learning

Eingebunden in ein E-Learning-Angebot

wird heute mittlerweilen relativ selten eingesetzt, meist

entscheidet man sich fiir ein Blended-Learning-Szenario

und meint damit eine Mischung aus klassischen und

neuen Organisationsformen, Methoden und Medien.

Nach Reinmann (2005, S. 103) kombiniert Blended Lear-

ning das Lernen mit digitalen Medien mit dem Lernen

in Présenzsituationen, was auch eine Integration der je-

weils unterschiedlichen Methoden bedeutet. Die meis-

ten Hochschulen benutzen Learning-Management-Sys-

teme (LMS), die den Einsatz digitaler Medien und

Unterrichtsmethoden unterstiitzen. Mittels eines LMS

— oder auch ohne - lassen sich diverse Formen von Leis-

tungsnachweisen durchfiihren (vgl. die einzelnen Port-

rdts in Kapitel 2), wie zum Beispiel

- Weblogs fiihren,

- Wikis,

- E-Portfolios oder Websites erstellen,

- Skripts in Gruppen schreiben,

- Arbeiten einreichen und bewerten,

- Testfragen entwickeln, anderen Gruppen zustellen
und spéter im Chat besprechen.

4.1.2
Zur Durchfiihrung einer rekursfesten E-Priifung gibt es

Unabhdngig von einem E-Learning-Angebot

an der Universitédt Ziirich einige Erfahrungen. So fiihrt
zum Beispiel die Veterindrmedizin E-Priifungen durch
(Multiple Choice) und macht damit gute Erfahrungen.
Der Aufwand ist jedoch nicht zu unterschétzen.

4.2 Rechtliche Aspekte

Mit Einfithrung der neuen Studienstruktur nach Bolo-
gna werden viele Fragen rund um die Leistungsnach-
weise neu gestellt. Oft geht es um rechtliche Angelegen-
heiten. Im Folgenden werden die Themenfelder
erldutert, mit denen erfahrungsgeméss am meisten Un-
sicherheiten verbunden sind. Neben didaktischen As-
pekten sollten rechtliche Fragen unbedingt bereits bei
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der Gestaltung und Planung der Leistungsausweise be-
riicksichtigt werden. Zudem ist es grundlegend wichtig,
dass alle Regelungen, die die Organisation und Durch-
fithrung von Leistungsnachweisen betreffen, schriftlich
dokumentiert sind.

4.2.1
Mit Einfithrung der Modularisierung des Studienange-

Rekurse

botes steigt die Anzahl der Leistungsnachweise, die fiir
den Studienabschluss relevant sind. Zudem werden
aufgrund von nicht bestandenen Modulen Studienaus-
schliisse moglich. Die erhohte Anzahl erlassener Verfii-
gungen konnte zu einem Anstieg von Rekursfillen fiih-
ren. Damit die Anzahl der Rekurse moglichst gering
gehalten werden kann — und damit die Leistungsnach-
weise moglichen Rekursen standhalten —, sollten einige
grundlegende Kriterien beachtet werden.

Schriftliche Dokumentation des Leistungsnachweises
Hinter jedem Leistungsnachweis muss eine irgendwie
tiberpriifbare und nachvollziehbare Leistung stehen.

- Der Leistungsnachweis muss schriftlich dokumen-
tiert sein: Blosse Anwesenheit (auch ,aktive Teil-
nahme” ohne dokumentierten Nachweis) in einer
Veranstaltung gentigt nicht. Stattdessen kann, je nach
zu erwerbenden Kompetenzen, zum Beispiel ein Pro-
tokoll oder Ahnliches verfasst werden.

- Bei miindlichen Priifungen sind immer ein Beisitz
und ein — von einer unabhéngigen Person verfasstes
— Protokoll nétig. Das Protokoll muss nicht von der
zu priifenden Person unterschrieben werden.

- Fir Présentationen als Leistungsnachweise kann als
Dokumentation beispielsweise eine Kriterienliste er-
stellt werden, die die bewertende Person kommen-
tiert.

Klare Information, transparente Regeln und Kriterien

Rekurse konnen aufgrund von falschen, unvollstandi-

gen oder missverstindlichen Auskiinften (beispiels-

weise liber Anmelde- und Priifungstermine oder tiber

den Priifungsstoff) gutgeheissen werden.

- Uber die Form und Durchfithrung des Leistungs-
nachweises sollte klar, transparent und in schriftli-
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cher Form informiert werden (Wegleitung, (Web-)
Vorlesungsverzeichnis etc.). Folgende Informationen
sind wichtig: Form (schriftliche Arbeit, miindliche
Priifung, Open Book etc.), Zusammensetzung (falls
mehrere Teilleistungsnachweise), Inhalte/Lernziele,
Bewertungsart (Noten oder bestanden / nicht bestan-
den), Dauer, Termine/Priifungsperiode, Modalitdten
der Repetition.

- Die Transparenz ist am grossten, wenn zuvor ein Kri-
terienkatalog fiir die Bewertung des Leistungsnach-
weises erstellt wurde.

Wiederholung von Leistungsnachweisen

Wiederholungen von Leistungsnachweisen fiihren be-

sonders haufig zu Rekursen und sind daher heikel. Sol-

che Rekurse werden oft aufgrund eines drohenden Stu-
dienausschlusses eingereicht.

- Die Wiederholung eines Leistungsnachweises muss
rechtlich gesehen genau gleich erfolgen wie der erste
Fehlversuch (gleiche Form, gleiche Kompetenzen,
gleicher Inhalt; es muss nicht zwingend dieselbe Per-
son priifen). Handelt es sich nicht um eine ,echte”
Wiederholung, ist ein wiederholter Fehlversuch al-
lenfalls mit Erfolg anfechtbar. Ein beim ersten Ver-
such als schriftliche Priifung absolvierter Leistungs-
nachweis darf dementsprechend beispielsweise nicht
in Form einer miindlichen Priifung wiederholt wer-
den.

- Alsbesonders schwierig erweist sich die ,,echte” Wie-
derholung, wenn praktische Leistungsnachweise Teil
der Modulbewertung sind (z.B. wenn der Leistungs-
nachweis fiir ein Modul aus Ubungen und einer
schriftlichen Modulpriifung zusammengesetzt ist):

e Wenn (erfiillte) Ubungen als Zulassungs-
voraussetzung fiir die Modulpriifung gel-
ten (also nicht in die Modulnote einflie-
ssen), dann ist es moglich, nur die
Modulpriifung zu wiederholen. Die Zulas-
sungshiirde muss sozusagen nur einmal
tiberwunden werden. Werden die Zulas-
sungsvoraussetzungen als nicht erfiillt ab-
gelehnt, muss das Modul nochmals von
vorne begonnen werden, ohne als Fehlver-
such zu gelten (die Modulpriifung wurde
ja noch gar nicht angetreten). Jedoch wird
bis dahin die Abmeldefrist fiir die Modul-



Leistungsnachweise in modularisierten Studiengiangen

prifung abgelaufen sein. In diesem Fall
sind also auch systemseitige Abklarungen
unbedingt nétig, damit das Modul nicht
automatisch als nicht bestanden gilt.

*  Werden die Ubungen benotet und fliessen
diese Noten in die Modulnote ein, gilt der
Grundsatz der echten Wiederholung. Eine
echte Wiederholung bedeutet in diesen
Féllen, dass das ganze Modul wiederholt
werden muss. Diese Variante sollte also
nur gewéhlt werden, wenn garantiert wer-
den kann, dass das Modul regelmassig
und innert kurzer Zeit wieder angeboten
wird (betrifft v.a. Pflichtmodule). In jedem
Fall muss beachtet werden, dass eine Ver-
dnderung des Modulangebots zu Schwie-
rigkeiten mit der echten Wiederholung
fithren kann.

4.2.2  Mehrere Leistungsnachweise in einem Modul
Der Leistungsnachweis fiir ein Modul kann sich aus ver-
schiedenen Teilleistungsnachweisen zusammensetzen.
Beispielsweise werden von den Studierenden eine Pra-
sentation und das Verfassen einer Seminararbeit ver-
langt. In diesem Zusammenhang stellen sich verschie-
dene Fragen.

Kompensationsmoglichkeiten bei ungeniigenden Teil-
leistungen

ECTS-Punkte werden nur fiir insgesamt geniigende
Modulleistungen vergeben (je nach Bewertungssystem
ab Note 4 oder ,bestanden”). Die Teilleistungen inner-
halb eines Moduls kénnen fiir die gesamte Modulbewer-
tung aber kompensiert werden (eine Kompensation zwi-
schen Modulen ist nicht méglich). Das heisst, gewisse
Teilleistungen innerhalb eines Moduls kénnen ungenti-
gend sein, besonders gute Teilleistungen im gleichen
Modul koénnen die ungentigenden Teilleistungen aber
so ausgleichen, dass das Modul insgesamt trotzdem be-
standen wird.

Genaue Information tiber Anteil an Gesamtbewertung
Setzt sich die Modulbewertung aus verschiedenen Teil-
leistungen zusammen, ist eine genaue Information tiber
den Anteil der Teilleistungen an der Gesamtbewertung

Hochschuldidaktik | Universitat Ziirich

notwendig (z.B. die Présentation z&hlt zu 1/3, die Semi-
nararbeit zu 2/3). Eine ideale Plattform fiir diese Infor-
mationen ist das Web-Vorlesungsverzeichnis (Feld
, Leistungstiberprifung”).

Vermischung von Funktionen bei Leistungsnachweisen
Als Teilleistungen werden oft ,praktische” Leistungs-
nachweise durchgefiihrt. Beispielsweise werden Ubun-
gen bewertet und so als Teilleistung einbezogen. Damit
wird die Funktion ,Ubung” mit der Funktion ,Uber-
priifen” vermischt. Die Erfahrung zeigt, dass die Vermi-
schung dieser Funktionen zu Schwierigkeiten fiithren
kann. Die Assistierenden, die die Ubungen meist leiten,
sind unsicher, inwieweit sie die Studierenden beraten
und unterstiitzen diirfen, da die Ubung gleichzeitig ein
Leistungsnachweis ist. Die Studierenden versuchen,
moglichst gut geldste und fehlerlose Ubungen abzulie-
fern, statt aus den Fehlern in den Ubungen zu lernen. In
Gesprachen mit Studierenden hat sich gezeigt, dass oft
abgeschrieben wird, um eine gute Note zu erzielen. Statt
alle Ubungen zu beurteilen (Noten oder bestanden/
nicht bestanden), sollte der Leistungsnachweis daher
besser zeitlich abgetrennt, aber in der gleichen Form wie
die Ubungen absolviert werden. Damit werden die Stu-
dierenden motiviert, an den Ubungen teilzunehmen,
aber es gibt keine Funktionsvermischung.

Wird diese Empfehlung befolgt, konnen auch Probleme
beziiglich Rekurssicherheit bei der Wiederholung ver-
hindert werden (vgl. Punkt 1, Rekurssicherheit: Wieder-
holung von Leistungsnachweisen).

Verantwortlichkeiten bei Leistungsnachweisen

Mit der modularisierten Studienstruktur ist jeder Leis-

tungsnachweis Teil des Studienabschlusses. Demnach

miissen die Verantwortlichkeiten fiir die Leistungsnach-
weise sorgfiltig geklart werden.

- Grundsitzlich tragen Professorinnen und Professo-
ren die Verantwortung fiir die Leistungsnachweise.

- Die Durchfithrung der Leistungsnachweise obliegt
oft den Assistierenden, das wird auch mit Einfithrung
der neuen Studienstrukturen in der Regel so gehand-
habt.

- Auch Tutorinnen und Tutoren kénnen Leistungs-
nachweise grundsétzlich durchfiihren, sie kénnen
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aber keinerlei Verantwortung fiir die Bewertung (be-
standen/nicht bestanden oder Noten) iibernehmen.
Hier ist vor allem zu beachten, dass es beispielsweise
schwieriger sein kann, Ubungen als angenommen /
nicht angenommen zu bewerten, als dieselben zu be-
noten (fiir die Einschédtzung, ob sich jemand Miihe
gegeben hat oder nicht, konnen kaum Kriterien er-
stellt werden, fiir eine richtige oder falsche Losung
hingegen schon).

4.3 Leistungsnachweise in
grossen Gruppen

Leistungsnachweise in grossen Gruppen sind héufig

mit grossem Aufwand verbunden. Viele Formen lassen

sich mit den vorhandenen Ressourcen kaum bewalti-
gen.

Zwar bieten Multiple-Choice-Priifungen bestimmte

Moglichkeiten gerade fiir grosse Gruppen, doch lohnt es

sich auch, andere Wege zu priifen, die hier lediglich im

Sinne einer allgemeinen Anregung umrissen sind:

- Modulkonzept und Veranstaltungseinteilung iiberpriifen
Jedes Modul beinhaltet (mindestens) einen Leis-
tungsnachweis. Die Anzahl Module bestimmt also
die Mindestmenge an Leistungsnachweisen. Entspre-
chend reduzieren grossere Module die Anzahl not-
wendiger Leistungsnachweise und zeigen haufig
gleichzeitig einen hoheren Komplexitdtsanspruch.
Da grossere Module hiufig in mehrere Veranstaltun-
gen unterteilt sind, ist zu kldren, mit welcher Veran-
staltung dieser Leistungsnachweis im besonderen
Masse verkniipft ist. Oft ergibt sich hier die Moglich-
keit, die Leistungsnachweise mit einer Veranstaltung
zu verbinden, die durch Parallelfiihrung eine kleinere
Studierendenzahl aufweist. Dabei ist allerdings zu
beachten, dass Leistungsnachweise die zu erwerben-
den Modulkompetenzen tiberpriifen sollen, nicht le-
diglich die in einer Veranstaltung erworbenen.

- Zwischen Unverbindlichkeit und liickenloser Kontrolle
Nicht alles, was in einem Modul prinzipiell gelernt
werden kann, kann tatsédchlich auch tberpriift wer-
den. Es soll jedoch gekldrt sein, dass die Leistungs-
nachweise insgesamt einen sicheren Nachweis fiir die
zentralen Kompetenzen ergeben, die in einem Studi-
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engang erworben werden sollen. So ist beispielsweise
auch zu tiberlegen, ob lediglich ausgewéhlte Bereiche
aus einem Portfolio Gegenstand des ,offiziellen”
Leistungsnachweises sind und entsprechend eine
Riickmeldung erhalten.

Selbstbeurteilungen und Riickmeldungen durch Mitstu-
dierende

Studierende haben den berechtigten Anspruch, Riick-
meldungen zu ihrem Leistungsstand zu erhalten.
Diese Riickmeldungen aber kénnen von verschiede-
nen Personen kommen. Zu iiberlegen ist also, welche
Méglichkeiten von Selbstbeurteilungen in ein Modul
integriert werden konnen. Und: Welche Riickmel-
dungen erhalten Studierende von ihren Kolleginnen
und Kollegen? Diese kollegialen Riickmeldungen ge-
schehen allerdings nicht automatisch, sondern miis-
sen bei der Lehrplanung mitbedacht werden.
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5 Empfohlene Literatur zum Thema

Zum Thema , Leistungsnachweise” — einem wichtigen
Thema der Lehrplanung —wird nachfolgend eine kleine
Auswahl aus einer grossen Menge an Literatur vorge-
stellt (vgl. auch Literaturverzeichnis). Es gibt verschie-
dene Uberblickdarstellungen zu den unterschiedlichen
Handlungsfeldern und Aufgabengebieten von Hoch-
schuldozierenden. Dem Thema , Leistungsnachweise”
ist hdufig ein eigenes Kapitel gewidmet, zum Beispiel:

Roloff, S. (2005). Priifungen in der Hochschullehre. In
T. Stelzer-Rothe (Hrsg.), Kompetenzen in der Hochschul-
lehre. Rinteln: Merkur Verlag.

Dieses Kapitel findet sich in einem Herausgeberwerk
iiber ,Kompetenzen in der Hochschullehre: Riistzeug
fiir gutes Lehren und Lernen an Hochschulen”, das
sich zum Ziel setzt, den Lehrenden an Hochschulen
Anregungen und Unterstiitzung zu bieten fiir die tag-
liche anspruchvolle Arbeit in der Lehre. Die einzelnen
Aufsidtze sind tiberschaubar gehalten und wissen-
schaftlich fundiert, anschaulich und anwendungsbe-
zogen geschrieben. Das Kapitel tiber Priifungen in der
Hochschullehre spannt den Bogen tiber die Priifungs-
vorbereitung zur Erstellung, Durchfiithrung, Korrektur
bis zur Priifungsstatistik und dem Priifungsabschluss.

Zum Thema , Leistungsnachweise” sind sowohl an der
Universitit St. Gallen wie auch an der ETH Ziirich Leit-
faden entwickelt worden, die detailliert einzelne Schritte
und Anforderungen beschreiben und illustrieren:

Metzger, C., & Niiesch, C. (2004). Fair priifen: Ein Qua-
litatsleitfaden fiir Priifende an Hochschulen. St. Gallen:
Universitit St. Gallen, Institut fiir Wirtschaftspadago-
gik.
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Die Publikation stellt einen Qualitatsleitfaden fiir die
Gestaltung von Priifungen an Hochschulen dar. Der
Qualitéatsleitfaden dient zwei Zwecken:

- Er soll den Priifungsverantwortlichen Grundsatze
und Handlungsempfehlungen an die Hand geben,
verschiedene Formen von Priifungen giiltig und zu-
verldssig zu gestalten.

- Er soll den Priifungsverantwortlichen sowie Quali-
tatsverantwortlichen als Grundlage fiir die Vor- und
Nachevaluation von Priiffungen zum Zweck der
Qualitdtssicherung und -verbesserung dienen, was
mittelbar auch positive Riickwirkungen auf den
Lehr-Lern-Prozess haben sollte.

Das erste Kapitel des Qualititsleitfadens spannt ein
Rahmenmodell des Priifens auf, das als theoretische
Grundlage fiir die nachfolgenden Handlungsempfeh-
lungen in den weiteren Kapiteln dient. Im zweiten
Kapitel werden die Besonderheiten beim Gestalten
von Gruppenpriifungen aufgezeigt, weil dieses For-
mat bei schriftlich wie miindlich zu erbringenden
Priifungsleistungen in der Praxis an Bedeutung ge-
wonnen hat. Die anschliessenden Kapitel beinhalten
Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung schriftli-
cher Priifungen, miindlicher Priifungen und schriftli-
cher Arbeiten.

Eugster, B., & Lutz, L. (2004). Leitfaden fiir das Planen,
Durchfiihren und Auswerten von Priifungen an der
ETHZ (2. tberarbeitete Version). Verfligbar unter:
http:/ /www.let.ethz.ch/docs/ [Stand: Dez. 2012].
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Die im Leitfaden aufgefiihrten Checklisten fassen ei-
nige wichtige Aspekte fiir die Konstruktion, Durch-
fithrung und Auswertung von Priifungen zusammen,
da in der konkreten Priifungsarbeit die Dozierenden
mit vielen kleineren und grésseren Fragen und Hin-
dernissen konfrontiert sind, die die Qualitit von Leis-
tungskontrollen beeinflussen. Die verschiedenen Leit-
fragen geben Hinweise, wie die testtheoretischen
Giitekriterien umgesetzt werden kénnen. Dabei wird
das Hauptaugenmerk auf schriftliche und miindliche
Priifungen gelegt, doch sind abschliessend auch zent-
rale Leitfragen zur Qualitdtsbeurteilung von anderen
Formen der Leistungskontrolle festgehalten.

Winter, F. (2004). Leistungsbewertung. Eine neue Lernkul-
tur braucht einen anderen Umgang mit den Schiilerleistun-
gen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
GmbH.

Das Thema Leistungsnachweise beschiftigt alle Stufen
des Bildungssystems. Grundsitzliche Uberlegungen

und Anregungen fiir universitire Leistungsnachweise
lassen sich entsprechend auch aus Werken entnehmen,
die primaér fiir andere Bildungsstufen konzipiert sind.

Dazu gehort das folgende Werk, das eine Lernkultur mit
neuen Formen und Methoden der Leistungsbewertung

postuliert:
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Obwohl fiir die Schule konzipiert, 14sst sich aus die-
sem Buch einiges auch auf die Situation der universi-
taren Hochschule tibertragen, da Felix Winter eine um-
fassende Neuorientierung fiir den Bereich der
schulischen Leistungsbeurteilung vorlegt. Sein Ansatz
ist substanziell an qualitativer Lernentwicklung orien-
tiert — und dies bewusst zu einer Zeit, da Leistung zu-
nehmend mit Standardisierung und Leitungsmessung
verkniipft wird. Es geht nicht bloss um Qualifizierung
und Leistungsfeststellung, sondern auch um Leis-

tungsférderung.
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