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Gleich einem Netz überspannen über dreissig Routen die Eigernordwand. Nach der 
ersten erfolgreichen Besteigung des Eigers im Jahre 1858 zählt nicht mehr allein der 
Gipfel, sondern auch die Wahl der Routen. Diese unterscheiden sich bezüglich Klet-
terdauer, Zustieg und Zielort, damit auch im Schwierigkeitsgrad und in den Anfor-
derungen an die Bergsteigerinnen und Bergsteiger. 
Einige der Routen werden häufig begangen, andere werden nur selten benutzt. Und 
immer wieder werden Pionierrouten erfolgreich erprobt und damit die bestehenden 
Möglichkeiten der Bergbesteigung ergänzt. 
Die kartografierten Wege zeigen Möglichkeiten des Gelingens. Pionierrouten lassen 
sich weiterhin entdecken. Auch bei der eigenen Lehrplanung und Lehrtätigkeit. 
Zum Beispiel dank topografischen Hinweisen und Wegmarken in den Dossiers der 
Hochschuldidaktik UZH.

www.hochschuldidaktik.uzh.ch
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0	 Einleitung

Lernziele, d.h. die Orientierung an Lernergebnissen 
bzw. an im Lernprozess erworbenen Kompetenzen, sind 
ein wichtiges Gestaltungsmittel universitärer Lehre. 
Um an einer Universität ein hohes Niveau der Lehrqua-
lität zu erreichen und zu halten, sind Lernziele unab-
dingbar. Sie unterstützen Curriculaentwicklerinnen 
und -entwickler beim Aufbau kohärenter Studiengänge, 
liefern Modulverantwortlichen Grundlagen zur Prü-
fung von Lernleistungen der Studierenden und dienen 
Dozierenden als Basis für die Planung ihrer Lehrveran-
staltungen. Studierende profitieren ebenfalls von klaren 
Lernzielen, indem diese ihnen bei der Wahl eines Studi-
enganges oder der Wahl von Modulen abzuschätzen 
helfen, was sie erwartet.

Das vorliegende Dossier hat zum Ziel, Lehrende an der 
Universität Zürich in kompakter Form über die wich-
tigsten Aspekte von Lernzielen zu informieren und für 
die damit zusammenhängenden Probleme zu sensibili-
sieren. Ausserdem gibt es praktische Hinweise zur Ver-
wendung von Lernzielen auf verschiedenen Ausbil-
dungsebenen.

In diesem Dossier Unididaktik ist von Lernzielen, nicht 
aber von Lehrzielen die Rede. Dies ist in der Ausrich-
tung des Zugangs auf das Lernen der Studierende be-
gründet, die im Rahmen ihres Studiums spezifische 
Kompetenzen erwerben sollen.
Die Förderung von Kompetenzen wird europaweit als 
das Ziel jeglicher Studienprogramme bzw. Studien-
gänge formuliert (vgl. dazu auch TUNING-Kommitee, 
2006). Zentral ist in diesem Zusammenhang die Verbin-
dung von Lernergebnissen, Kompetenzen und auf dem 

geschätzten Arbeitsaufwand basierenden ECTS-Punk-
ten. Lernergebnisse (learning outcomes) sind Erklärun-
gen darüber, was nach Abschluss des Lernens von den 
Lernenden erwartet wird, was diese wissen, verstehen 
oder demonstrieren können. Lernergebnisse spezifizie-
ren also die Anforderungen für die Erlangung der Kre-
ditpunkte. So beschreibt auch Adam (2006), dass Lern-
ergebnisse sozusagen an vorderster Front für die 
Verschiebung des Schwerpunktes vom «Lehren» zum 
«Lernen» stehen. «Lernergebnisse stellen nicht bloss ein 
isoliert eingesetztes Werkzeug auf der Ebene der Lehr-
plangestaltung dar, ... sondern sie sind der Grundstein 
der neuen Architektur der Bildungsreform» (Adam, 
2006, S. 4).

Allerdings liegen zurzeit keine europaweite Vereinba-
rung über die genaue Bedeutung von «Lernergebnis»oder 
eine Definition des Begriffs vor. Die vorgebrachten Defi-
nitionen unterscheiden sich allerdings nur unwesent-
lich voneinander. Im Kern enthalten sie immer Aussa-
gen darüber, was erfolgreiche Studierende erwar- 
tungsgemäss am Ende eines Moduls oder einer Lehrver-
anstaltung wissen, verstehen resp. tun sollen. Kurz: 
Welche Kompetenzen sie erworben haben.

Weinert (2001) definiert den Kompetenzbegriff wie 
folgt: Unter Kompetenzen versteht man «die bei Indivi-
duen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Prob-
leme zu lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fähigkeiten um die Problemlösungen in varia-
blen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können» (vgl. ebd., S. 27). Kompetenzen um-
fassen also unterschiedliche Facetten: Wissen und Kön-
nen aber auch motivationale und / oder soziale Aspekte.
Dieser Kompetenzbegriff, der den Zusammenhang vom 
Erwerb kognitiver Fähigkeiten als auch Komponenten 

1    Definition und Begriffe
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der Selbstregulation und motivationalen Orientierun-
gen (vgl. dazu auch Klieme & Hartig, 2007, S. 21) betont, 
findet sich auch in der gängigen Definition von Lernzie-
len an der Universität Zürich.

«Lernziele beschreiben diejenigen Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten resp. dasjenige Wissen und Können, welche(s) 
die Studierenden aufgrund einer abgeschlossenen Ler-
neinheit erwerben sollen. Sie beschreiben also Kompe-
tenzen, welche sich die Studierenden aneignen sollen» 
(Hochschuldidaktik UZH 2008, S. 12).

Der Unterschied zwischen Lernergebnis und Lernziel 
ist ein gradueller: Lernergebnisse beschäftigen sich eher 
mit den Leistungen der Studierenden als mit den Ab-
sichten der Lehrenden. Im täglichen Gebrauch – und 
vor allem so, wie sich die Formulierung von Lernzielen 

an der Universität Zürich etabliert hat – werden aber 
auch Lernziele ergebnisorientiert formuliert, obwohl 
Ziele im Allgemeinen eher die Richtung und die Absich-
ten aufzeigen. Auf die Verwendung des Begriffs «Lern-
ergebnisse» bzw. «learning outcomes» wird deswegen 
nachfolgend verzichtet.

Da eine Lerneinheit das ganze Studienprogramm, ein 
Modul, eine Lehrveranstaltung oder einzelne Lektionen 
umfassen kann, gelten je nach Ausbildungsebene an-
dere Bezeichnungen (vgl. Tabelle 1). Die Begriffe folgen 
einerseits den Vorgaben der Rektorenkonferenz der 
Schweizer Universitäten, andererseits versuchen sie 
aber auch, die gewachsenen Strukturen der UZH abzu-
bilden und didaktische Unterscheidungen sinnvoll mit-
einzubeziehen.

Tabelle 1: Ebenen, Bezeichnungen und Klassifikationen

Ausbildungsebene Bezeichnung Klassifikation

Studiengang Qualifikationsdeskriptoren Richtziele

Studienprogramm 

(an der UZH auch Curriculum, an der PhF auch 

Fach genannt)

Qualifikationsziele  

(oder Studienziele) Richtziele

Modul 

(bestehend aus einer oder mehreren Lehrveran-

staltungen)

Modulziele Grobziele

Lehrveranstaltung

(Teil eines Moduls)

Veranstaltungsziele Grobziele

Lektionen

(Einzel- oder Doppelstunden)

Lektionsziele Feinziele

Lektionsteile

(einzelne Teilsequenzen einer Lektion)

Teilziele Feinziele
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Lernziele unterscheiden sich vor allem in ihrem Konkre-
tisierungsgrad und ihrer Reichweite (Zeit, die es bis 
zum Erreichen eines bestimmten Ziels braucht). Die 
Reichweite wird demnach durch die Dauer der betref-
fenden Ausbildungseinheit definiert (Studiengang, Mo-

In formaler Hinsicht wird zwischen Richt-, Grob- und 
Feinzielen unterschieden, welche durch unterschiedli-
che Konkretisierungsgrade definiert sind.
-- Richtziele sind relativ allgemeine, umfassende Ziele 

(z.B. «Förderung der Rechenfertigkeit»)
-- Grobziele definieren konkretere, gegenstandsspezifi-

schere Lernziele (z.B. «den ausgewählten Text verste-
hen»)

-- Feinziele schliesslich drücken spezifische operationa-
lisierte Ziele aus, die in einer bestimmten Lernsequenz 
erreicht werden sollen (z.B. «Sechs Fragen zum ausge-
wählten Text richtig beantworten können»).

Aus den 1960er Jahren stammen detaillierte Taxono-
mien (Bloom, 1973; Gagné, 1970), welche inhaltlich nach 
kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lernzie-
len unterscheiden. Diese Taxonomien illustrieren nun 
nicht den Konkretisierungsgrad von Lernzielen, son-
dern das Spektrum zwischen einem «oberflächenorien-
tierten», auf die Reproduktion von Fakten ausgerichte-
ten Lernen einerseits, und einem «tiefenorientierten» 
Lernen andererseits, das über Verstehen und Anwenden 
hinaus auf eine Kritikfähigkeit gegenüber dem eigenen 
Wissen und Können zielt (vgl. Flender, 2005, S. 185). Am 

2	 Klassifikation von Lernzielen

dul, Lehrveranstaltung oder eine einzelne Lektion). Mit 
abnehmender Reichweite nimmt der Konkretisierungs-
grad der Lernziele zu. Wichtig ist auch, dass sich die 
Ziele jeder nachgeordneten Ebene an jenen der überge-
ordneten orientieren.

bekanntesten ist sicher die von Bloom (1973) getroffene 
Unterscheidung der kognitiven Lernziele in sechs Kom-
plexitätsstufen:

-- Kenntnisse: Wissen reproduzieren können
-- Verständnis: Wissen erläutern können
-- Anwendung: Wissen anwenden können
-- Analyse: Zusammenhänge analysieren können
-- Synthese: eigene Problemlösestrategien angeben kön-

nen
-- Beurteilung: eigene Problemlösestrategien beurteilen 

können
Obwohl diese Klassifikation sich stark verbreitet hat, 
gab und gibt es auch Kritik daran. Die stärkste ist, dass 
die Taxonomie die Natur des Denkens und dessen Be-
ziehung zum Lernen zu stark vereinfache und die Struk-
tur der sechs hierarchischen Lernzielstufen empirisch 
nicht bestätigt werden konnte (vgl. Marzano & Kendall, 
2007, S. 8).
Im Dossier Leistungsnachweise in modularisierten Stu-
diengängen der Hochschuldidaktik UZH (2007, S. 14) 
wird deswegen eine vereinfachte Taxonomie von Metz-
ger und Nüesch (2004) vorgeschlagen (vgl. Tabelle 2).



Hochschuldidaktik | Universität Zürich

8

du - Lernziele formulieren in Bachelor- und Masterstudiengängen

Tabelle 2: Taxonomiestufen kognitiver Prozesse – in Anlehnung an Metzger und Nüesch (2004)

Für die Formulierung von Lernzielen auf Ebene der Mo-
dule, Lehrveranstaltungen und einzelnen Lektionen 
werden nachfolgend konkrete Vorschläge unterbreitet.

Diese Taxonomiestufen helfen sich klar zu werden, auf 
welchem Abstraktionsniveau sich die Studierenden 
«bewegen» sollen. Geht es um Fakten (auswendig)ler-
nen oder eher darum einen Sachverhalt umfassend und 
systematisch zu untersuchen?

Stufen Merkmale

Wiedergeben -- Gelernte Informationen in einem veränderten Umfeld wieder erkennen

-- Gelernte Informationen unverändert reproduzieren (nennen, aufzählen, nachvollziehen, 

etc.)

Wissen und Anwenden

-- Gelernte Informationen sinngemäss «abbilden»(beschreiben, erklären, interpretieren, 

begründen, etc.)

-- Gelernte Strukturen auf einen sprachlich neuartigen, strukturell gleichen Inhalt übertra-

gen.

Probleme bearbeiten

-- Einen Sachverhalt umfassend und systematisch untersuchen, wobei die dazu nötige Kri-

teriumsstruktur neu zu schaffen ist.

-- Einzelne Informationen zu einem neuartigen Ganzen verknüpfen.

-- Einen Sachverhalt umfassend und systematisch bewerten, wobei die dazu nötige Krite-

riumsstruktur neu zu schaffen ist.

3	 Funktionen und Wirkungen von Lernzielen
Weshalb sollten Lehrende Lernziele formulieren? Einer-
seits können Lernziele eine Vielzahl von Funktionen er-
füllen, andererseits wirken sich effektiv formulierte und 
klar kommunizierte Lernziele positiv auf den Lernpro-
zess der Studierenden aus.

Funktionen
Lernziele erfüllen wichtige Funktionen im gesamten 
Bildungswesen (vgl. u.a. Anderson & Krathwohl, 2001; 
Biggs & Society for Research into Higher Education, 
2003; Flender, 2005; Marzano & Kendall, 2007). Um wel-

che Funktionen handelt es sich dabei auf universitärer 
Ebene?

Um diese Frage zu beantworten, muss sie zunächst im 
Sinne der Klassifizierung (siehe vorangehender Ab-
schnitt) präzisiert werden: die Funktionen hängen zum 
überwiegenden Teil von der Ausbildungsebene ab, auf 
der sie formuliert werden. Die folgende Tabelle 3 zeigt 
eine Übersicht über die wichtigsten Funktionen von 
Lernzielen auf Modul-, Lehrveranstaltungs- und Lekti-
onsebene.
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Tabelle 3: Funktionen von Lernzielen

A
us

bi
ld

un
gs

eb
en

e 
 

Funktionen der Lernziele

M
od

ul

Informieren Studierende über das Studienangebot (bzw. die Lernmöglichkeiten)

Bilden Leitlinien zur inhaltlichen und methodischen Planung des Moduls

Bilden Leitlinien zur inhaltlichen und methodischen Planung der einzelnen Veranstaltungen und des Leis-

tungsnachweises

Erleichtern die Koordination und Kooperation der am Modul beteiligten Lehrenden

Schaffen einen Bezugsrahmen für die Formulierung von Lernzielen auf Veranstaltungs- und Lektionsebene

Le
hr

ve
ra

ns
ta

ltu
ng

Informieren Studierende über die zu erwerbenden Kompetenzen

Motivieren Lehrende zum genauen Überlegen, welche Kompetenzen zu vermitteln sind

Schaffen die Grundlage zur Ausdifferenzierung der Modulziele auf Veranstaltungsebenen

Le
kt

io
n

Informieren Studierende über Ziele der Lektion und fördern selbst gesteuertes und selbst kontrolliertes Lernen 

durch ausgewählte, auf die Kompetenzen bezogene Lehr-/Lernsettings

Aktivieren das Vorwissen der Studierenden zum Lektionsthema

Ermöglichen die Verständigung über die Lerninhalte (und die Lernprozesse?) zwischen Lehrenden und Stu-

dierenden

Bilden einen Bezugsrahmen für die Planung, Durchführung und Reflexion des Unterrichts durch die Lehren-

den

Steuern die Informationsaufnahme und -verarbeitung durch die Studierenden (v.a. bei der Unterscheidung 

von wichtigen und weniger wichtigen Informationen)

Schaffen die Grundlage zur Sequenzierung der Lehrveranstaltungsziele

Wirkungen
Sinnvoll formulierte Lernziele, die den Lernenden klar 
kommuniziert und erläutert werden, fördern den Ler-
nerfolg. Lernziele entfalten ihre positive Wirkung meis-
tens indirekt: während sich z.B. die effektive Lernzeit 
direkt auf den Lernerfolg auswirkt, bringen klar formu-
lierte Lernziele die Studierenden dazu, mehr Unter-
richtszeit als eigentliche Lernzeit zu nutzen. Zudem er-
lauben klar formulierte Lernziele den Studierenden, 
sich gezielter mit den Lerninhalten auseinanderzuset-
zen.

Ihr volles Förderpotenzial entfalten Lernziele im Unter-
richt jedoch erst, wenn die deklarierten Ziele, die Unter-
richtsaktivitäten und die Überprüfung des Lernerfolgs 
miteinander kompatibel sind (Anderson & Krathwohl, 
2001; Biggs & Society for Research into Higher Educa-
tion, 2003). Das bedeutet für Dozentinnen und Dozen-
ten, dass sie bei der Feinplanung ihrer Veranstaltungen 
von den Zielen, die sie erreichen und den Inhalten, die 
sie vermitteln wollen, ausgehen, und Form und Inhalte 
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der Leistungsüberprüfung bereits mitdenken. Dabei 
sollten sie sich immer wieder die folgenden Leitfragen 
stellen:
-- Sind die Lernziele so formuliert, dass sie für meine 

Studierenden klar sind, und dass sie meine Zielvor-
stellungen der zu erwerbenden Kompetenzen ad-
äquat widerspiegeln?

-- Schafft mein Unterrichtsdesign (Struktur, Methodik, 
Sozialformen) die geeigneten Voraussetzungen für die 
Studierenden, die gesetzten Ziele zu erreichen bzw. 
ihre Kompetenzen zu erweitern?

-- Sind Inhalt und Form meiner Leistungskontrolle so 
gewählt, dass sie jene Kompetenzen überprüfen, die 
in der Lernzielformulierung abgebildet werden?

Auf diese Weise läuft ein kognitiver Prozess ab, in des-
sen Verlauf die Dimensionen Lernziele, Unterrichtsakti-
vitäten und Leistungsüberprüfung aufeinander bezo-
gen sind und zusehends kohärenter werden. Je höher 
diese Übereinstimmung bzw. Alignment ist, desto grö-
sser ist das lernfördernde und kompetenzerweiternde 
Potenzial der Veranstaltung (vgl. dazu auch Reeves, 
2006).

Formulieren von Lernzielen
Damit Lernziele die im letzten Abschnitt genannten 
Funktionen erfüllen und ihre lernfördernde Wirkung 
entfalten können, müssen sie nach bestimmten Grund-
sätzen formuliert und den Studierenden kommuniziert 
werden. Auch die Lehrenden profitieren von diesem 
Vorgehen: Sie verschaffen sich durch die präzise Formu-
lierung der Ziele Klarheit über ihre Intentionen, die ihr 
Handeln bei der Planung, Durchführung und Evalua-
tion des Unterrichts steuern. Ohne klare Formulierung 
bleiben viele Lernziele der Lehrenden implizit und so-

mit der Reflexion unzugänglich und können nur be-
schränkt als Instrument zur Gestaltung einer effektiven 
Lernumgebung genutzt werden.

Formulierungsgrundsätze
Gemäss den Grundsätzen der Bologna-Reform sind 
Lernziele auf Modul- und Veranstaltungsebene in Form 
von Kompetenzzielen zu formulieren (vgl. www.studi-
enreform.uzh.ch). Da Kompetenzen ein Handlungspo-
tenzial eines Individuums in einer bestimmten Situation 
ausdrücken, müssen sie zwei Elemente enthalten: eine 
inhaltliche und eine prozessuale Komponente. Letzteres 
gilt auch für Lernziele auf Lektionsebene.
Die Inhaltskomponente beschreibt den Gegenstand, auf 
den sich die Kompetenz bezieht; die Prozesskompo-
nente nennt entweder eine beobachtbare Handlung, die 
Lernende potenziell ausführen sollen oder einen nicht 
beobachtbaren Vorgang, der bei Lernenden ablaufen 
soll. Der Präszisierungsgrad des Inhalts und der Kon-
kretisierungsgrad des Prozesses hängen vom Bildungs-
niveau ab, auf dem das Ziel formuliert wird: Je höher 
die Ausbildungsebene, desto höher ist der Abstrahie-
rungsgrad und desto grösser ist die Reichweite der Ziele 
bzw. der erwarteten Kompetenzen.
Grundsätzlich müssen Modulziele im elektronischen 
Vorlesungsverzeichnis der UZH (VVZ) publiziert wer-
den. Modulziele (bzw. Veranstaltungsziele) werden auf 
mittlerer Konkretisierungsebene formuliert und zeich-
nen sich durch eine mittlere Reichweite aus. Lekti-
onsziele sind konkret formuliert und leisten einen Bei-
trag zum Erreichen der Veranstaltungs- bzw. Modulziele.

Es folgen zwei Beispiele für Lernzielformulierungen auf 
verschiedenen Ausbildungsebenen.



Hochschuldidaktik | Universität Zürich

11

du - Lernziele formulieren in Bachelor- und Masterstudiengängen

1. Beispiel: Rechtswissenschaftliche Fakultät

Das Modul «Privatrecht II» besteht aus einer Vorlesung und einer Übung. Es erstreckt sich über zwei Semester

Tabelle 4: Lernzielbeispiel aus der Rechtswissenschaftlichen Fakultät

Ausbildungsebene Lernziele Stufe

Modul 

Die Studierenden sind fähig, konkrete 

Fälle aus den Bereichen des Personen-

rechts, des Familienrechts und des 

Haftpflichtrechts einer Lösung zuzu-

führen.

Probleme bearbeiten

Veranstaltung: 

Vorlesung Personenrecht

Die Studierenden sind in der Lage, die 

erworbenen Kenntnisse in den Berei-

chen des Personenrechts, des Familien-

rechts und des Haftpflichtrechts auf 

konkrete und komplexe Fälle anzuwen-

den.

Wissen und Anwenden

Lektion

Die Studierenden können die Bestim-

mungen zur Rechtsfähigkeit von natür-

lichen Personen auf einfache konkrete 

Fälle anwenden.

Wissen und Anwenden
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2. Beispiel: Fach Geschichte

In diesem Fall besteht das Modul aus nur einer Veranstaltung: einem Seminar auf Bachelorstufe. Das Thema lautet 
«Politische Bündnisse im Mittelalter».

Tabelle 5: Lernzielbeispiel aus dem Fach Geschichte

Die beiden Beispiele illustrieren sowohl die Funktionen 
und den Konkretisierungsgrad von Lernzielen auf ver-
schiedenen Ausbildungsebenen, als auch die Zuord-
nung von Lernzielen zu den Taxonomiestufen von 
Metzger und Nüesch (2004.)
Während das Modulziel eine allgemeine Kompetenz 
auf einer mittleren Abstraktionsebene formuliert, be-
schreibt das Lektionsziel eine wesentlich konkretere 
und präzisere Fähigkeit als einen notwendigen Hand-
lungsschritt zum Aufbau der übergeordneten Kompe-
tenz.

Weitere Beispiele finden Sie in den Merkblättern zur 
Lernzielformulierung der Arbeitsstelle für Hochschul-
didaktik (www.hochschuldidaktik.uzh.ch).
Es genügt aber nicht, Lernziele wirkungsvoll zu formu-
lieren und den Lernenden mitzuteilen: jene müssen 
auch im Sinne ihrer Bedeutung und dem Nutzen in ver-

Ausbildungsebene Lernziele Stufe

Modul bzw. Veranstaltung Die Studierenden sind in der Lage, die 

Wirkungskraft eines Bündnisses in der 

mittelalterlichen Politik einzuschätzen.

Probleme bearbeiten

Lektion

Die Studierenden sind in der Lage, Un-

terschiede und Gemeinsamkeiten des 

Lombardischen und des Rheinischen 

Bundes zu eruieren und daraus Ver-

gleichskriterien allgemeiner Geltung 

abzuleiten.

Wissen und Anwenden

schiedenen Kontexten – nicht zuletzt bezogen auf das 
lernende Individuum – von den Lehrenden erläutert 
werden. Dafür eignet sich speziell die Präsenzveranstal-
tung: die Lernziele können einerseits direkt erläutert 
und diskutiert werden, andererseits können Lehrende 
den Bezug zu den Zielen während der Lektion immer 
wieder herstellen, was den Lernprozess bei den Studie-
renden unterstützt.
Lernziele, die nach den in diesem Dossier ausgeführten 
Prinzipien formuliert sind, leisten einen wesentlichen 
Beitrag zur Qualität von studentischen Lernprozessen. 
Der Aufwand, der damit für Lehrende verbunden ist, 
mag auf den ersten Blick gross erscheinen. Er lohnt sich 
jedoch, da gut formulierte Lernziele sowohl für Leh-
rende (hinsichtlich Planung und Durchführung von 
Veranstaltungen sowie von Leistungsüberprüfungen) 
als auch für Studierende (hinsichtlich der Qualität von 
Lernprozessen) einen grossen Gewinn darstellen.
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