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Vorwort

Priifungsformen und Priifungsorganisation in
der polyvalenten Lehre bilden den Schwerpunkt
des dritten Bandes der Schriftenreihe ,Greifs-
walder Beitrdge zur Hochschullehre”. Priifungen
sind ein integraler Bestandteil universitarer Leh-
re, demnach unterliegen auch sie dem Leitziel
der Kompetenzorientierung und sind in didakti-
sche Uberlegungen einzubeziehen. In der vorlie-
genden Ausgabe werden Beispiele vorgestellt,
wie dies umgesetzt werden kann.

Eine wesentliche Herausforderung der hier fo-
kussierten polyvalenten Lehrveranstaltungen
ist neben der kompetenzorientierten Lehr-/Lern-
gestaltung insbesondere die Konzeption geeig-
neter Priifungsformen, die der Heterogenitat der
Studierenden gerecht werden und professions-
orientierte Reflexionen von Leistungen ermdg-
lichen (grundlegend zur Polyvalenz in der Lehre
siehe Ausgabe 1 der Greifswalder Beitrdge zur
Hochschullehre).

In den Rubriken ,Grundlegender Beitrag”, ,Gute
Praxis” und ,Uber den Ryck geschaut” stellen
die vorliegenden Artikel Konzepte und Praxis-
beispiele rund um den Bereich der Priifungsfor-
men und der Priifungsorganisation dar: Kompe-
tenzorientierung, Studierendenaktivierung und
die Anspriiche polyvalenter Lehrveranstaltun-
gen sind diesbezliglich relevant. In dem grundle-
genden Beitrag wird die derzeit viel diskutierte
Priifungsform ,Portfolio” mit ihren Stérken und
Herausforderungen vorgestellt und anhand ei-
nes Praxisbeispiels naher erldutert. Im Bereich
der Guten Praxis werden Lehrbeispiele aus der
Okologie, zum Einsatz von Posterprasentatio-
nen in der forschungsorientierten Lehre und der
Vorbereitung von Studienabschlussarbeiten im

Fach Geschichte présentiert, die zur Diskussion
anregen sollen. ,Uber den Ryck geschaut” wid-
met sich unter anderem der Professionalisierung
von tutorieller Lehre zur Qualitatssteigerung der
Priifungsvorbereitung. Auf den Serviceseiten
sind Literaturhinweise und Veranstaltungstipps
zur Thematik der vorliegenden Ausgabe zu fin-
den.

Die vierte Ausgabe der Greifswalder Beitrage er-
scheint im Mai 2015 und wird sich mit dem The-
menbereich E-Learning beschaftigen. In diesem
Zusammenhang soll nach Mdglichkeiten fiir die
polyvalente Lehre im Rahmen von elektronischen
Angeboten der Lehr- und Lernunterstiitzung so-
wie elektronischer Priifungsformen gefragt wer-
den. Die ,Greifswalder Beitrdge zur Hochschul-
lehre” erscheinen zweimal jahrlich. Im Turnus
von Wintersemester und Sommersemester be-
leuchtet jede Ausgabe einen anderen Schwer-
punkt polyvalenter Lehre. Eine Ubersicht der
geplanten Themen ist auf www.uni-greifswald.
de/beitraege_zur_hochschullehre zu finden.
Mein Dank geht an das editorial board.

Gewinnbringende Einsichten in die Thematik
des kompetenzorientierten Priifens/der Prii-
fungsformen und Priifungsorganisation wiinscht

)

Prof. Dr. Wolfgang Joecks

im Namen des Redaktionsteams
Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald
Prorektor fiir Studium und Lehre
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und Priifungsorganisation

Dr. Matthia Quellmelz

Technische Universitdt Dortmund

Zentrum fir Hochschulbildung, Bereich Hochschuldidaktik

Lernportfolios als Priifungsform in polyvalent

ausgerichteten Lehrveranstaltungen

Der folgende Beitrag beschreibt Méglichkeiten der Begleitung und Priifung polyvalen-
ter Lerngruppen durch die Arbeit mit Lernportfolios. Dabei wird sowohl auf verschiedene
Portfoliodefinitionen und deren Méglichkeiten und Grenzen als auch auf das Lernportfolio
als Priifungsform eingegangen. AbschlieBend wird ein Beispiel eines Lernportfolios fiir
eine polyvalente Zielgruppe anhand eines Seminars der Arbeits- und Organisationspsy-
chologie des Instituts fiir Psychologie der TU Dortmund gegeben.

Neue Anforderungen durch Bologna

In den vergangenen 15 Jahren haben sich die
Studienstrukturen an deutschen Hochschulen
grundlegend verandert. An die Curricula werden
(vermeintlich) neue Anforderungen gestellt, wie
beispielsweise Kompetenzorientierung und Viel-
deutigkeit der Ausbildung. Einerseits besteht
seitens der Universitat die Aufgabe der kom-
petenzorientierten Berufsqualifizierung, ande-
rerseits miissen aus Kapazitdtsgriinden ein und
dieselben Module bzw. Lehrveranstaltungen
fir unterschiedliche Studiengdnge angeboten
werden. Die daraus resultierenden heterogenen
Studierendengruppen sollen aber dennoch kom-
petenzorientiert gepriift werden — abgestimmt
auf den angestrebten Berufsabschluss. Fir die
Begleitung und Priifung dieser Zielgruppe bietet
sich das Format des Lernportfolios an, da dieses
an heterogene Zielgruppen in Lehrveranstaltun-
gen angepasst werden kann, wie z. B. durch un-
terschiedliche Lernziele.

Der Einsatz von Portfolios dieser Art erfolgt
aktuell vor allem in Studienfachern, in denen
das Stoffgebiet ,Lernen” einen wesentlichen
Bestandteil der Studieninhalte darstellt. Dies
ist beispielsweise in der Lehrerlnnenausbil-
dung in Deutschland, aber auch im Ausland der

Fall (vgl. Koch-Priewe 2013: 44). Inshesondere
in Deutschland wird der Einsatz von Lernport-
folios zwar viel diskutiert und auch aus didak-
tischer und lerntheoretischer Sicht empfohlen
(vgl. Hacker, Winter 2009: 232), in die Curricula
sind sie allerdings wenig integriert. Dies mag
an den komplexen Anforderungen an das Bil-
dungspersonal sowie zeitlichen und personellen
Ressourcen liegen, wovon nur eine die Polyva-
lenzanforderung ist, also mehreren Zielgruppen
gerecht zu werden. Diettrich (2009: 15) spricht
in diesem Zusammenhang von diversen Rollen
wie ,Fachexperten, Berater, Erzieher, Lernpro-
zessbegleiter, Mentor, Coach, Priifer, Partner
der Auszubildenden usw.”, wobei mannigfalti-
ge Erwartungen an die jeweilige Rolle gestellt
werden. All die genannten Rollen kénnen in der
Betreuung von Studierenden im Kontext von
Lernportfolios relevant sein.

Lernportfolios — sie sind das,

was du daraus machst

Zum Begriff des Lernportfolios gibt es zahlrei-
che Definitionen, welche vor allem in Hinsicht
auf die expliziten Ziele und Zwecke hin variie-
ren. Allgemein betrachtet ist ein Lernportfolio
zunachst einmal ein Instrument, das Studieren-

de dabei unterstiitzt, Wissen in Sachzusam-
menhdngen zu kontextualisieren und mithilfe
einer systematischen Reflexion den eigenen
Lernprozess kritisch zu hinterfragen. Dabel
werden in der Fachliteratur die Begriffe Port-
folio und Lernportfolio oftmals synonym ver-
wendet. McKeachie (vgl. 2011: 78f.) beschreibt
Portfolios als eine Priifungsform, die einerseits
“Highlights” der Arbeitsergebnisse von Studie-
renden darstellt, andererseits aber auch den
Prozess der Verbesserung und Reflexion von
Ergebnissen iber einen langeren Zeitraum ge-
wahrleisten kann. Studierende reflektieren im
Rahmen des Portfolio somit selbst, inwieweit
das Lehr-Lern-Geschehen zu ihrer persénlichen
Weiterentwicklung gefiihrt hat. Damit hilft das
Lernportfolio sowohl dem Lernenden als auch
dem Lehrenden, den Lernprozess und die Lern-
ergebnisse einschatzen zu kdnnen.
Winter(vgl.2013: 16)unterscheidet fiinfLernport-
foliotypen: Seminarportfolios bzw. Veranstal-
tungsportfolios, aushildungsbegleitende Port-
folios bzw. Studienportfolios, Priifungsportfo-
lios, Bewerbungs- und Zulassungsportfolios so-
wie Lehrportfolios von Dozierenden.

Seminar- bzw. Veranstaltungsportfolios werden
vor allem dann eingesetzt, wenn ein regelma-
Riges und vertieftes Arbeiten an einem Thema
erfolgen soll, welches beispielsweise eine per-
sonliche Stellungnahme erfordert, aber auch
die Reflexion des eigenen Lernprozesses (vgl.
Viebahn 2006: 147). Fir das, was zusammen-
getragen wird, werden Vorgaben gemacht und
Aufgaben erstellt, welche das Schlielen von

Zusammenhdngen zwischen den einzelnen Ar-
beiten fordert (vgl. Winter 2013: 19).
Aushildungsbegleitende Portfolios bzw. Stu-
dienportfolios sind im Vergleich zum Seminar-
bzw. Veranstaltungsportfolio breiter angelegt.
Im Extremfall kann das heillen, dass Lernerfah-
rungen und Produkte aus allen besuchten Veran-
staltungen aufbewahrt und dargestellt werden.
Das erworbene Fachwissen sowie die Reflexion
des Erwerbens bestimmter Handlungskompo-
nenten werden sichtbar gemacht, dhnlich einem
,selbst zusammengestelltem Zeugnis” (Winter
2013: 23f.). Priifungsportfolios bilden entweder
die Grundlage fiir eine Priifung oder aber sind
selbst das Dokument, welches gepriift und be-
wertet wird. Beispielsweise reichen Studieren-
de ihr nach bestimmten Vorgaben geschriebe-
nes Lernportfolio ein, welches dann gelesen und
bewertet wird. Oder aber das Lernportfolio wird
vom Priifenden in Hinblick auf relevante und
prifenswerte Inhalte gelesen und die Priifung in
Bezug auf diese abgestimmt (vgl. Winter 2013:
26f.). Hierbei gibt es natirlich Uberschneidun-
gen zu Veranstaltungsportfolios, welche in der
Regel auch bewertet werden.

Bewerbungs- und Zulassungsportfolios spielen
vor allem in gestalterischen Studiengdngen wie
Design oder Architektur eine Rolle — und zwar
in Hinblick auf die Auswahl von Bewerbern fiir
bestimmte Studiengange (vgl. Winter 2013: 27).
Das Portfolio ist in diesem Sinne Teil eines Aus-
wahlverfahrens von Studierenden.
Lehrportfolios werden in der Regel von Lehr-
personen gefiihrt, um ihre Lehrqualifikation zu
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dokumentieren und sie im Schreibprozess ggf.
zu evaluieren. Portfolios dieser Art werden mitt-
lerweile in einigen Bewerbungsverfahren einge-
fordert (vgl. Szczyrba, Gotzen 2012: 52).

Fir den Kontext polyvalenter Lehrveranstaltun-
gen sind vor allem die ersten drei Typen inte-
ressant und gut umsetzbar. Lehrende kdnnen
mit Studierenden gemeinsam Ziele und Krite-
rien fiir die Arbeit mit dem Lernportfolio ver-
einbaren oder vorgeben. Arbeiten und Belege
kdnnen in Mappen oder auch elektronisch
gesammelt werden, sie kdnnen

in Bezug gesetzt und re-
flektiert werden, vor
anderen prdsentiert
und mit anderen
diskutiert  wer-

den. Winter fasst die Mdglichkeiten des ,Tuns”
in der Portfolioarbeit als , Kennzeichnungen des
Portfolioprozesses” (Winter 2012: 44) zusam-
men, welche noch einmal den grolien Spielraum
verdeutlichen, mit denen ein Portfolio einer Ver-
anstaltung und auch unterschiedlichen Zielgrup-
pen innerhalb einer Veranstaltung angepasst
werden kann.

Vorteile, Moglichkeiten und Grenzen
Wie die Beschreibung der verschiedenen Port-
foliotypen zeigt, sind vor allem
die Themen ,lehren, ler-
nen, prifen und be-
urteilen”  charak-
terisierend  fir
Lernportfolios.

Abb. 1: Kennzeichnungen des Portfolioprozesses (angelehnt an Winter 2012: 44)

Portfolioarbeit setzt auf die kontinuierliche Do-
kumentation und Reflexion des eignen Lernens,
was wiederum die sukzessive Erarbeitung von
Inhalten und die bestandige Arbeit in der Ver-
anstaltung fordert. Ebenso kdnnen Beziige
zwischen Inhalten unterschiedlicher Lehrveran-
staltungen und Modulen gezogen werden. Stu-
dierende erhalten auRerdem mehr Riickmeldung
durch Lehrende aufgrund kontinuierlicher Bera-
tung ebendieser (vgl. Winter 2013: 28). Durch
den Einsatz von E-Portfolios kénnen zusatzlich
mediale Kompetenzen erworben werden (vgl.
Ntuli, Keengwe, Kyei-Blankson 2009: 121).
Diese Mdglichkeiten der Férderung von Studie-
renden entsprechen dem im Bolognaprozess
verankerten Paradigmenwechsel weg von einer
Inputorientierung hin zur Outcomeorientierung.
Damit verschiebt sich der Fokus der Lehre von
Wissensinhalten zur Schaffung giinstiger Rah-
menbedingungen. Der Schwerpunkt liegt auf
dem Lernprozess, dem Fortschritt des Einzelnen
gemessen an seinen Fahigkeiten und liegt nicht
auf einer ,vom ‘Besten’ vorgegebenen Norm”
(Dossier Unididaktik 2006: 4f.). Bei allen positi-
ven Aspekten der Portfolioarbeit darf nicht ver-
gessen werden, dass diese hohe Anspriiche an
die betreuende Lehrperson stellt. Die Entwick-
lung des Lehrenden weg von reiner Darstel-
lungstatigkeit hin zu Lernberatung begriindet
sich in dem Paradigmenwechsel ,from teaching
to learning” und spiegelt sich besonders in der
Arbeit mit Portfolios wider: Das Erstellen eines
Portfolios erfordert nicht nur eine gute Kommu-
nikation zwischen Lehrendem und Studieren-

den, sondern bestenfalls auch eine gute Kom-
munikation zwischen den Studierenden selbst.
Dies muss gegebenenfalls angeleitet werden.
Wenn ein Portfolio veranstaltungsiibergreifend
eingesetzt wird, erfordert dies zusatzlich eine
Koordinierung und Kooperation verschiedener
Lehrpersonen. Dies heil8t, dass sich Lehrende
auf intensive Gesprache mit Studierenden und
u. U. auch anderen Lehrenden einlassen miissen
und sich somit auch die Zeit fiir den entspre-
chenden Betreuungseinsatz nehmen missen.

In den Gesprachen mit Studierenden findet zu-
satzlich zu inhaltlichen Fragestellungen oftmals
eine Lernberatung statt. Das bedeutet, dass
die Lehrperson fiir Fragen und Beratung dieser
Art gerlstet sein sollte, was z. B. die Kenntnis
Lunterschiedlicher Lernstile, kognitiver Vorgén-
ge und der Zusammenhdnge zwischen Handeln
und Wissen” voraussetzt (Dossier Unididaktik
2006: 5).

Die Ausfihrungen machen also deutlich, dass
die Arbeit mit Lernportfolios abwechslungsreich
und spannend sein kann, aber auch grofle Res-
sourcen beansprucht.

Priifen mit Lernportfolios

Spatestens seit dem durch Bologna initiierten
Paradigmenwechsel sollten Priifungsleistungen
an den zu erwerbenden Kompetenzen ausge-
richtet sein, was in der Praxis heute oftmals
noch nicht der Fall ist (vgl. Reinmann, 2007: 13;
Zawacki-Richter, Backer, Hanft 2010: 1). Dabei
kdnnen Priifungen ein wirksames Instrument
sein, um differenzierte Riickmeldung auf den
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Lernportfolios als Prifungsform in polyvalent ausgerichteten Lehrveranstaltungen

Dr. Matthia Quellmelz

individuellen Lernprozess und den Kompeten-
zerwerb zu geben bzw. zu erhalten. Es ist also
schon bei der Konzeption von Lehrveranstal-
tungen zu Uberlegen, welche fachlichen Lehr-/
Lernarrangements bereitgestellt werden mis-
sen, damit Studierende den aktiven Umgang mit
Wissen einiiben und reflektieren kénnen.

Mit Winter (2013: 31) ist festzuhalten, dass mit
Portfolios sowohl das Was und Wie des Ler-
nens gepriift werden konnen als auch das ,an-
fangliche Kénnen im angestrebten Berufsfeld”.
Dabei kénnen auch solche Fachinhalte relevant
flr Priiftungen werden, die im Selbststudium er-
bracht wurden, unabhéngig vom Curriculum (vgl.
Winter 2013: 31).

Lernportfolios konnen, insbesondere wenn sie
eine komplexe Zusammenstellung von Arbeits-
proben darstellen, viel Material beinhalten,
welches es zu sichten, zu verstehen und zu be-
werten gilt. Aus dem Grund wird empfohlen,
dass das Portfolio mehr als eine Materialien-
sammlung darstellt, ndmlich reflektive Anteile
beinhaltet. Diese helfen den Lernenden, ihren
individuellen Lernprozess besser zu verstehen
und einzuschatzen.

Um Lernportfolios sinnvoll als Priifungsform
einzusetzen, braucht es eine Steuerung durch
die Lehrenden. Da die Selbstreflexion fiir die
meisten Studierenden neu und ungewohnt ist,
scheint es sinnvoll und hilfreich, wenn ein klarer
Aufbau des Portfolios vorgegeben wird. Der Ar-
beitsauftrag oder die Arbeitsauftrage sollte(n)
dabei so formuliert sein, dass diese(r) zu einer
groltmdglichen Selbststeuerung des Lernen-

den fiihren. Die Beurteilung eines Lernportfolios
gelingt vor allem dann, wenn der Beurteilung
ein differenziertes Raster zugrunde liegt, das
den Studierenden mdglichst vorab bekannt ist.
Detaillierte Beurteilungsraster helfen bei der
Steuerung von Lernaktivitaten der Studierenden
und unterstiitzen diese bei der Selbsteinschat-
zung ihrer Kompetenzen. Dies ist insbesonde-
re bei Priifungsformen wie dem Lernportfolio
relevant, welches Uber das fachliche Wissen
hinaus auch methodische und reflexive Kom-
petenzen erfassen mochte. Im reflektiven Tell
des Lernportfolios ist es den Studierenden
mdglich, in verschiedenen ,Reflexionsgraden”
systematisch ihre Erfahrungen niederzuschrei-
ben. So konnten sie beispielsweise auf Grund-
lage ihres erworbenen Wissens erkennen, ein
Zeitmanagementproblem zu haben (Wissen im
Ubergang zur Reflexion), sie kénnten aber wei-
terfiihrend auch konkret analysieren, dass dafir
speziell der Zeitfresser ,Internet” verantwort-
lich ist (Reflexion). Verbinden die Studierenden
diese Erkenntnis konkret mit Seminarinhalten
und kommen zu mdglichen Losungsstrategien,
befinden sie sich bereits in der Reflexion auf ei-
ner Metaebene. Das Erreichen der Metaebene
sollte sich natirlich auch in einem Beurteilungs-
schema widerspiegeln. Die Beurteilung eines
Portfolios sollte — wie jede andere Priifungs-
bewertung auch — kriteriengeleitet stattfinden.
Dabei werden die relevanten Kriterien definiert
und, in Niveaustufen differenziert, lernergeb-
nisorientiert beschrieben. Der Grad des Errei-
chens der jeweiligen Kriterien kann dann mit

einer numerischen Skala verkniipft und in der
Summe einer Bewertung zugeordnet werden
(vgl. Quellmelz, Ruschin 2013: 19ff). Die Krite-
rien kdnnen, missen aber nicht, in Kooperation
mit den Studierenden entwickelt werden. Dabei
liegt der Vortell einer gemeinsamen Erarbeitung
in der Transparenz der Bewertung sowie dem
diagnostischen Kompetenzgewinn der Studie-
renden, indem sie lernen, wie Kriterien erstellt
und mit einer Skala verkniipft werden kénnen.
Mégliche Kriterien sind neben Formalia (Schrift,
Rechtschreibung und Grammatik) das Erreichen
des reflektierenden Schreibens, ggf. auch auf
einer Metaebene. Auch der gelungene Bezug
zu anderen Lehrveranstaltungen und Fachdiszi-
plinen kann ein Kriterium darstellen (vgl. hierzu
Quellmelz, Ruschin 2013: 21). Nicht zu verges-
sen bleibt allerdings, dass auch die Bewertung
eines Lernportfolios anhand von Kriterien, wie
auch bei vielen anderen Priifungsformen, natiir-
lich keine objektive Bewertung darstellt.

Empfehlungen fiir die Einfiihrung

von Lernportfolios

Bei der Einflihrung von Portfolios, insbesondere
wenn sie in facherspezifischen Bestimmungen
oder Modulhandbiichern verortet werden sol-
len, empfiehlt sich eine eingehende Diskussion
beziiglich deren Stellung in der Aushildung und
der ihnen angedachten Funktion. Es sollte wohl
durchdacht sein, an welchen Stellen im Studi-
um Portfolioarbeit Sinn ergibt, auch um eine
Ubersattigung auf Seiten der Studierenden zu
vermeiden. Ist das Portfolio fest in den Curri-

cula verankert, zieht dies nach sich, dass auch
zukiinftige Lehrende der Institution mit diesem
Instrument arbeiten miissen, unabhangig davon,
ob sie fiir die Arbeit mit Portfolios ausgebildet
sind. Ist es nicht offiziell verankert, kann es an
vielen Stellen anstelle einer ,aktiven Teilnah-
me" oder einem im Curriculum unbeschriebenen
Leistungsnachweis eingesetzt werden. Dies
kann dazu fiihren, dass Studierende mehrere
Portfolios zeitgleich schreiben miissen.

Sowohl die bereits beschriebenen Anforderun-
gen an die Lehrperson als auch an die Studieren-
den missen durch entsprechende Férderungs-
angebote aufgefangen werden. Lehrpersonen
konnen im Bereich Lern- und Schreibberatung
geschult werden, Studierende im Bereich des
reflektierenden  Schreibens,  beispielsweise
durch Schreibwerkstatten. Hierfiir missen al-
lerdings auch entsprechende Kompetenzen
und Kapazitaten an den hochschuldidaktischen
Einrichtungen der Universitaten vorhanden sein
oder aber die Institution (Institut, Fakultat) muss
entsprechende Ressourcen ,.einkaufen”.
Letztendlich bleibt die Frage, inwiefern die am-
bitionierten Einsdtze von Lernportfolios tatsdch-
lich Wirkung zeigen. Lernen Studierende mit
Lernportfolios wirklich besser als durch andere
Methoden und Priifungsformen? Koch-Priewe
(vgl. 2013: 51) verweist in diesem Zusammen-
hang auf die Notwendigkeit empirischer Be-
gleitforschung fiir neue Lehrformen.
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Lernportfolios als Prifungsform in polyvalent ausgerichteten Lehrveranstaltungen

Dr. Matthia Quellmelz

Einsatz eines Lernportfolios in einer poly-
valent ausgerichteten Lehrveranstaltung
an der TU Dortmund

An der Technischen Universitat Dortmund kann
aktuell eine sehr breite Facherpalette studiert
werden, insbesondere im Bereich der Lehrerbil-
dung. Dabei wird grofiter Wert auf eine fachlich
fundierte und forschungsbasierte Lehre auf dem
aktuellen Stand der Wissenschaft gelegt. Das
Lehramtsstudium ist in Fachwissenschaft und
Fachdidaktik, fachiibergreifende Studieninhalte
(Bildungswissenschaften, Diagnose und indivi-
duelle Férderung und Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiller mit Zuwanderungsgeschichte) und
theoriebegleitende Praxisphasen gegliedert.
Das Institut fir Psychologie bedient dabei fiir
die Lehramtsstudiengdnge die Bereiche Fach-
wissenschaft (Unterrichtsfach Psychologie fiir
Gymnasium/Gesamtschule oder Berufskolleg),
Fachdidaktik (Unterrichtsfach Psychologie fiir
Gymnasium/Gesamtschule oder Berufskolleg)
und die fachiibergreifenden Studieninhalte
(z. B. Diagnose und individuelle Férderung).
Zusatzlich gibt es aber zahlreiche Nebenfach-
vereinbarungen, welche dazu fiihren, dass die
fachwissenschaftlichen Veranstaltungen auch
von Studierenden anderer Fachrichtungen be-
sucht werden. Beispielsweise werden Vorle-
sungen und Vertiefungsseminare im Bereich
der Arbeits- und Organisationspsychologie von
Lehramtsstudierenden im Unterrichtsfach Psy-
chologie besucht, aber auch von Bachelor- und
Masterstudierenden (teilweise sogar noch Di-
plomstudierenden) aus den Bereichen Informa-

tik, Erziehungswissenschaften, Angewandte
Sprachwissenschaften etc. Um allen Studie-
renden beziiglich ihrer persénlichen Berufswahl
gerecht zu werden, miissten die Inhalte und die
Kompetenzausrichtung der Lehrveranstaltung
von Semester zu Semester variierend auf die
entsprechenden Studierenden und ihre Studi-
engange angepasst werden, die die Lehrveran-
staltung in dem aktuellen Semester besuchen.
Eine Mdglichkeit diesen Spagat zu erleichtern,
ist der Einsatz eines Lernportfolios, welches auf
die individuellen Bediirfnisse der Studierenden
angepasst werden kann.

Im kommenden Wintersemester soll im Rah-
men eines Vertiefungsseminars ,Arbeits- und
Organisationspsychologie Ill — Stressmanage-
ment” ein Lernbericht fir den Erwerb der , Ak-
tiven Teilnahme” (2 CP) sowie einer Teilleistung
(3 CP) eingesetzt werden. Bei dieser Veran-
staltung handelt es sich um eine so genannte
~Anwendungsvertiefung”, die an das Wissen
der Veranstaltungen Arbeits- und Organisati-
onspsychologie | und Il anknlipft und das Thema
Stressmanagement konkretisiert. Dabei wird
der Fokus auf das ,Ausprobieren” und ,Reflek-
tieren” von Stressbewadltigung gelegt. Inhalte
sind die Themen: Theorien zur Entstehung von
Stress, Identifikation persénlicher Stressoren
und Ressourcen, Kennenlernen und Einliben
von Entspannungsmethoden (Progressive Mus-
kelentspannung, Atemmeditation etc.) und das
Kennenlernen und Einiiben von akut anwend-
baren Methoden (kognitive Strategien, Rituale
etc.).

Das Portfolio zum Thema Stressmanagement:
In einer Vorbesprechung zum Seminar sollen die
Studierenden einen Einschatzungshogen zu ih-
rem Wissensstand sowie vorhandenen Kompe-
tenzen zur Thematik Stressmanagement ausfil-
len. Abgefragt wird zum einen der theoretische
Hintergrund, insbesondere aber die persénliche
Erfahrung mit Stressbewaltigung und vorhande-
nen Ressourcen diesbeziiglich. Der Bogen soll
nach Besuch des Seminars wiederholt ausge-
flillt werden, um einen mdglichen Kompetenz-
zuwachs fiir den Lernenden sichtbar zu machen
— dieser Vergleich kénnte dann im Lernbericht
helfen, den eigenen Lernfortschritt realistisch
einzuschatzen und zu analysieren.

Dem Seminar sowie dem Lernportfolio liegen
folgende Lernziele der Studierenden zugrunde:
Die Studierenden sind in der Lage. ..

1. verschiedene Theorien zur Entstehung von
Stress kritisch darzustellen.

2. ihre personlichen Stressoren und Ressourcen
zu identifizieren und kritisch zu reflektieren.

3. den Einsatz von Stressbewaltigungsstra-
tegien auf ihr spdteres berufliches Umfeld zu
reflektieren.

Fir das Lernportfolio wurde eine Aufgabenstel-
lung entwickelt, die einerseits erworbenes Wis-
sen kritisch hinterfragt, zum anderen aber auch
eine Reflexion der gewonnenen Kompetenzen
gewadhrleisten soll. Studierende kdnnen unter-
schiedliche Voraussetzungen in ihrer Leistung,
aber auch in ihrem Studienhintergrund mitbrin-
gen und individuell an der Aufgabenstellung ar-
beiten:

1. Stellen Sie zwei Theorien zur Entstehung von
Stress kritisch dar.

2. Bitte vergleichen Sie die beiden Einschéat-
zungshdgen, die Sie vor und nach dem Seminar
ausgefllt haben. Beschreiben und analysieren
Sie lhren Wissens- und Kompetenzzuwachs.

3. Wo und warum sind zum Thema Stressma-
nagement ggf. fiir Sie noch relevante Liicken
vorhanden? Bedenken Sie dabei zusatzlich die
im Seminar durchgefiihrte Reflexion zu lhren
personlichen Stressoren und Ressourcen im
Hinblick auf die Zukunft. Gibt es vielleicht The-
men/Bereiche, an denen Sie in Zukunft noch ar-
beiten mochten?

4. Inwiefern kénnen die im Seminar behandel-
ten Stressbewadltigungsstrategien in lhrem spa-
teren beruflichen Kontext eine Rolle spielen?
Wahrend und nach dem Seminar werden bis
zur Abgabe des Portfolios regelmalige Sprech-
stunden zur Schreibberatung angeboten. Durch
aktivierende Lehrmethoden, wie beispielsweise
durch ein Gruppen-Puzzle, im Seminar wird der
Austausch unter den Studierenden gefordert. In-
sofern ist eine gute Voraussetzung fiir die Kom-
munikation unter Peers und mit der Lehrperson
gesetzt. Auch das Bewertungsraster zum Port-
folio wird bereits im Seminar thematisiert und
dient auch als Grundlage fiir das Feedback zur
erbrachten Leistung.

Fazit

Der Einsatz von Lernportfolios bietet viele Mdg-
lichkeiten der Begleitung und Priifung polyvalen-
ter Lerngruppen. Genutzt und entwickelt werden
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Lernportfolios als Prifungsform in polyvalent ausgerichteten Lehrveranstaltungen

Dr. Matthia Quellmelz

Portfolios dabei in der Art und Weise, die das
entsprechende Lernsetting und die Zielgruppe
individuell beriicksichtigt. Lehrende, die Studie-
rende in der Arbeit mit Lernportfolios begleiten,
stehen hohen Anforderungen gegeniber: Der
zeitliche und inhaltliche Aufwand ist sehr hoch,
aulRerdem nimmt der Lehrende oftmals die Rol-
le eines Lernbegleiters ein. Forderlich fiir den
Lernerfolg der Studierenden ist dabei vor allem
die kontinuierliche Dokumentation und Reflexi-
on des eigenen Lernens sowie die ausfiihrliche
Riickmeldung durch den Lehrenden. Auch das
Lernportfolio als Priifungsform stellt Lehrende
und Institutionen vor Herausforderungen: Es gilt,
diese mdglichst transparent und objektiv zu be-
werten, was sich aufgrund von wenig Referenz-
beispielen und Begleitforschung auf dem Gebiet
noch schwieriger gestaltet als in der Arbeit mit
anderen Priifungsformen. Aus diesen Griinden
ist eine Unterstiitzung fiir die Einfiihrung von
Lernportfolios, aber auch fiir die Betreuung der
Studierenden in diesem Kontext und die Bewer-
tung der Leistung notwendig. Diese kann in der
Regel von hochschuldidaktischen Einrichtungen
geleistet werden.
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Von der Projektidee zur Priifung. Wissenschaftliche
Posterprisentationen in der forschungsorientierten Lehre

In einem Proseminar der Englischen Sprachwissenschaft zum ,,Language Contactin Com-
puter-mediated Communication” fiihren Studierende kleine Forschungsprojekte in Part-
nerarbeit durch. Dabei stellen sie ihr fachliches Wissen strukturiert dar und dokumentie-
ren ihr methodisches Vorgehen sowie ihre Forschungsergebnisse auf DIN-A0-Postern.
Nach der Prisentation und der kritischen (Peer-) Evaluation mithilfe von Feedback-Bdgen
im Kurs kénnen die Poster dann als Priifungsgrundlage in den Linguistik II-Priifungen
(Bachelor und Lehramt) genutzt werden und sollen im Kontext der diesjahrigen Summer
School zum Sprachkontakt in Europa in einer Poster-Session einem internationalen Publi-
kum vorgestellt werden. Der folgende Beitrag, der auf den Lehr- und Priifungserfahrungen
des oben skizzierten Seminars basiert, hat zum Ziel, zunéchst die Rahmenbedingungen
fiir das Projekt zu skizzieren, darauf die didaktische Konzeption des Seminars zu umreilSen
(Priifungsvorbereitung), um anschlieBend die Ergebnisse (Priifung und Priifungsdurchfiih-
rung) vorzustellen. AbschlieBend sollen Potenziale und Grenzen der Methode kritisch re-
flektiert und Transfermdglichkeiten aufgezeigt werden.

Mittlerweile zu einem integralen Bestandtelil
des akademischen Forschungsbetriebs inshe-
sondere flir graduierte (bzw. promovierende)
Nachwuchswissenschaftler aufgestiegen, kon-
nen Poster auch in der universitdren Lehre und
im Lernprozess der Studierenden eine wichtige
Rolle einnehmen. Die studentischen ,Poster-
prasentationen orientieren sich daran, wie Er-
gebnisse an wissenschaftlichen Kongressen
prasentiert werden” (Arbeitsstelle fiir Hoch-
schuldidaktik der Universitat Zirich 2007: 25).
Besonders in selbstgesteuerten, kooperativen
und handlungsorientierten Lernarrangements
kann die Poster-Methode bedeutsame didakti-
sche Aufgaben erfiillen. So stellen Poster zum
einen ,eine attraktive und effiziente Mdglich-
keit der Ergebnisprdasentation” und zum anderen
auch eine ,wirksame Form der Prozessunterstiit-
zung im Sinne des selbstgesteuerten Lernens”

(Pauli, Buff 2005: 371) dar. Neben dieser ,Ma-
kro-Begriindung” fiir die Poster-Methode I&sst
sich deren Einsatz durch folgende didaktische
Vorteile legitimieren:

1. Die Studierenden miissen komplexe Sachver-
halte auf begrenztem Platz verstandlich, Gber-
sichtlich und optisch wie wissenschaftlich ad-
aquat darstellen kénnen.

2. Die Priflinge missen, aufgrund der Platz-
beschrankungen, nicht nur ein hohes Mal§ an
Strukturierungsvermdgen erbringen, sondern
werden auch dazu ermutigt, frei zu sprechen und
nicht — anders als bei Power-Point-Prasentatio-
nen — dazu verleitet, teils ganze Phrasen von ih-
ren Folien zu ibernehmen oder im schlimmsten
Fall sogar die Folien vorzulesen.

3. Die Studierenden setzen sich intensivier)
mit dem Prdsentationsthema auseinander, da
das Kiirzen sowie die graphische Aufbereitung

wesentlicher Kernpunkte eine tiefgriindige Be-
schaftigung mit dem Untersuchungsgegenstand
voraussetzen.

4. Die Priflinge sind durch die Abwechslung der
Prasentationsform und das hohe MaR an Hand-
lungsorientierung intrinsisch motiviert.

5. Die relativ festen Gliederungspunkte (z. B. 1.
Introduction Section, 2. Methods Section, 3.
Results Section, 4. Conclusions and Discussion
Section und 5. References Section (vgl. Gosling
1999: 55 f) eines wissenschaftlichen Posters
geben den Studierenden elementare Strukturen
und Schritte des wissenschaftlichen Arbeitens
vor. Sie dienen dabei als Scaffold" und tragen
2u einer Gliederung des Lernprozesses bei (vgl.
Pauli, Buff 2005: 375).

6. Die Studierenden kénnen durch das hohe
Mald an eigenverantwortlicher Arbeit dem eige-
nen Lernrhythmus besser folgen und somit den
eigenen Lernprozess bewusst wahrnehmen.

Rahmenbedingungen

Wie bereits anfangs dargestellt, eignet sich die
Poster-Methode hervorragend, um selbstge-
steuertes, forschendes Lernen zu férdern. Dass
das wissenschaftlich-forschende Arbeiten ein

" Der aus dem Englischen entlehnte Begriff bezeichnet
im urspriinglichen Wortsinne ein Gerist, also einen Ori-
entierungsrahmen fir Lernende, der mit zunehmendem
Lernfortschritt allmahlich wieder abgebaut wird. Ziel
eines Scaffolds ist die Lernenden zur Bewéltigung von
Aufgaben zu befdhigen, welche sie ohne Anleitung nicht
hatten bewerkstelligen kdnnen (vgl. Wood, Bruner, Ross
1976: 90).

zentraler Gegenstand des Anglistik-Studiums
ist, geht bereits aus den Studienordnungen
flir die modularisierten Lehramtsstudiengange
(Gymnasium & Regionale Schule) sowie fiir den
Bachelor Anglistik hervor (vgl. PSO LA Englisch-
Gym 2012: 2; PSO EnglischReg 2012: 1f.; PSO BA
Anglistik/Amerikanistik 2012: 2). Am Lehrstuhl
Englische Sprachwissenschaft wurden mit der
Modularisierung der Studien- und Priifungsord-
nungen flr den Bachelorstudiengang vor ca. 15
Jahren bereits neue Priifungsverfahren imple-
mentiert, bei denen die Studierenden eigene
kleine Pilotstudien durchfiihren sollen und da-
bei lernen, empirische Forschungsparadigmen
analytisch-reflektiert zu evaluieren und Me-
thoden der datenorientierten Analyse qualita-
tiv anzuwenden, insbesondere auf Phdnomene
des authentischen Sprachgebrauchs des Eng-
lischen weltweit. Auch forschende Analysen
von Transferprozessen (wie Anglizismen) und
Sprachwechsel, aber auch unterschiedliche me-
diale Realisationen von Sprachgebrauch (etwa
computergestitztes Schreiben) eignen sich fiir
studentische Projektarbeiten. Das Lehrstuhl-
Team konnte zudem bereits Erfahrungen mit
Projektprifungen im soziolinguistischen For-
schungsschwerpunkt der Linguistic Landscape
Studies sammeln. Hier wurden studentische
Poster als Priifungsleistungen entwickelt, die
2011 sogar auf einer internationalen Konferenz
zur Sprachkontaktlinguistik vorgestellt werden
konnten. Diesen Sommer sollen die in diesem
Semester angefertigten Poster im Kontext der
vom Lehrstuhl durchgefiihrten EU  Summer
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School zum Sprachkontakt in Europa (10. bis
24. August 2014) in einem Methodenworkshop
einem internationalen Publikum von Kooperati-
onspartnern in Lehre und Forschung von sieben
Partneruniversitaten im Kulturraum der Ostsee-
staaten vorgestellt werden. Engagierte Studie-
rende erhalten somit die Moglichkeit, tiber die
Priifungsleistung und ihre Bewertung hinaus in
das Forschungsgeschehen am Lehrstuhl integ-
riert zu werden.

Insbesondere das Modul Linguistics Il weist sich
durch einen forschungsorientierten Praxisbezug
aus. In einer miindlichen Priifung stellen die
Studierenden eine selbst erarbeitete Projekt-
prasentation vor und beantworten im Anschluss
JPrifungsfragen zum gewahlten Themenbe-
reich” (PSO LA EnglischGym 2012: 14). Fiir ihre
Prasentationen erstellen die Studierenden in
Einzelarbeit eigene Fragestellungen und/oder
Forschungshypothesen, erheben eigenstandig
Daten und werten diese mit sprachwissen-
schaftlichen Methoden aus. Das Qualifikati-
onsziel ist hierbei der Erwerb von ,tiefgehenden
Kenntnissen auf dem Gebiet der englischen
Sprachwissenschaft” im Hinblick auf fachspe-
zifische Methoden und Hintergrundwissen in
einem sprach- und kommunikationswissen-
schaftlichen Gebiet (Psycho-, Sozio-, Diskurs-
oder Varietatenlinguistik)” (PSO LA Englisch-
Gym 2012: 14). Herkdmmlicherweise erfolgen
die studentischen Présentationen in den Kursen
dieses Moduls — wie in der Priifung in Einzel-
arbeit und mit der Hilfe von Microsoft Power
Point. Die Kurse bestehen in der Regel aus vom

Von der Projektidee zur Priifung. Wissenschaftliche Posterprésentationen in der forschungsorientierten Lehre
Fabian Gohl und Prof. Dr. Amei Koll-Stobbe

Lehrenden gelenkter Interaktion, Lehrvortrdgen
und studentischen Referaten. Wie im Folgenden
erldutert werden soll, weicht das hier vorge-
stellte Seminar zu ,Language Contact in Com-
puter-mediated Communication” nicht nur durch
das Poster als Présentationsmedium von der
konventionellen Lehrstruktur ab, sondern auch
durch den Fokus auf kooperativer Partnerarbeit
und studentischer Handlungsorientierung.

Seminarkonzeption und Priifungsvorberei-
tung

Der Seminarablauf wurde, wie die folgende
Tabelle illustriert, in drei distinkte, aufeinan-
der folgende Phasen unterteilt. Wie unschwer
ersichtlich wird, stand im Mittelpunkt des Se-
minars mit zwdlf zweistlindigen Lehrveranstal-
tungsstunden das studentische Handeln.

1. Theoretischer Input
e erste vier Sitzungen
- Basiswissen Sprachkontakt
(zwei Sitzungen )

- Basiswissen computerbasierte
Kommunikation (eine Sitzung)

- Methodik, Organisatorisches &
Posterdesign (eine Sitzung)

e |eseauftrdge mit ,fact sheets”

e zuséatzlicher theoretischer Input durch
Power-Point-Présentationen vom Dozenten
(online verfiighar)

e Diskussionen

kleine Partnerarbeitsphasen

N

. Partnerarbeit: ,Research & Poster Design”
fiinf Sitzungen
1. Arbeit am Theorieteil
2. Datenerhebung/Forschungsfragen/
-hypothesen
3. Datenanalyse
4. Postergestaltung
5. Zeitlicher ,Puffer”
e research reports”
e Arbeit mit Laptops (Recherchen online,
Power Point/Folienerstellung)
e Beratung im Kurs
e zusatzliche Arbeit am Projekt auRerhalb
der Kurszeiten
Betreuung aulRerhalb der Kurszeiten
. Posterprdsentationen (drei Sitzungen)
Prdsentation der Poster
(i. d. R. mit zuséatzlichem Handout)
- Begutachtung des Posters aus der
- N&he durch Plenum
- Vortrag
- Diskussion
- Feedback Forms” und
mdl. Auswertung
- ausfihrliche Besprechung mit
Dozenten im Anschluss an Seminar
e Priifungstermin (optional): Posterprasentati-
on vor Priifungskommission mit Diskussion und
Bewertung
Die erste Phase, welcher die ersten vier Semi-
narsitzungen gewidmet waren, diente dazu, den
Studierenden ein theoretisch-fachliches Rah-
mengerist im Bereich der Sprachkontaktlingu-
istik und der computerbasierten Kommunikation

e W e

flir die eigenen Forschungsprojekte vorzugeben.
Ferner wurden in einer Sitzung grundlegende
Methoden der Sprachwissenschaft vermittelt,
Organisatorisches (Bildung von Arbeitsgruppen
& mdgliche Projektideen) abgeklart sowie we-
sentliche Schritte und Kriterien fiir ein erfolgrei-
ches Posterdesign besprochen (und den Studie-
renden in Printform wie elektronisch zugénglich
gemacht). Zusatzlich hatten die Studierenden zu
jeder Sitzung Leseauftrage zu erfiillen. Um eine
aktive Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff
und um eine aktive Partizipation im Kurs zu ge-
wahrleisten, hatten die Studierenden zudem die
Aufgabe, die Kursliteratur stichpunktartig zu-
sammenzufassen und dem Dozenten ein ausge-
drucktes Exemplar ihrer ,fact sheets” zu Beginn
jeder Sitzung vorzulegen. Das zweite Exemplar
behielten die Studierenden, um aktiv an der
Diskussion teilzunehmen. Zusétzliche fachliche
Informationen wurden in Form von PowerPoint-
gestitzten Dozentenvortrdgen und durch kurze
Partnerarbeitsphasen vermittelt. Die Prdsenta-
tionen, die unter anderem zusétzliche, vertie-
fende Literaturhinweise enthielten, wurden den
Studierenden auRerdem online zur Verfiigung
gestellt. Diese einleitende, dozentenzentrier-
te Phase hat ihre didaktische Berechtigung in
der Tatsache, dass die ,pure” Form des entde-
ckend-forschenden Lernens haufig mit geringe-
ren Lernerfolgen verbunden ist als die gelenkte
(vgl. Mayer 2004: 14). Haufig wird dies darauf
zuriickgefiihrt, dass Studierende sich ohne jegli-
che Unterstiitzung leicht Giberfordert fiihlen (vgl.
Pauli, Buff 2005: 371). Ebenso lassen sich die
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Scaffolds — in der im Folgenden beschriebenen
zweiten Phase legitimieren.

In der zweiten Arbeitsphase, welche sich aus
finf Einzelsitzungen zusammensetzte, stand
das studentische Handeln im Mittelpunkt. Vo-
rausgesetzt wurde hier die Bereitschaft, sich
auch aulerhalb der Kurszeiten intensiv und
selbststandig bzw. in Partnerarbeit mit dem Pro-
jekt auseinanderzusetzen. Analog zu den ,fact
sheets” reichten die Studierenden paarweise in
dieser Phase kurze ,research reports” ein, in de-
nen sie knapp den Fortschritt ihres Forschungs-
vorhabens skizzieren und eventuelle Probleme
bei der Datenerhebung und -auswertung the-
matisieren sollten. Dies ermdglichte nicht nur
eine direkte Beratung durch den Dozenten in
derselben Sitzung, sondern schuf vornehmlich
einen formell-verbindlichen Rahmen fiir die
Forschungsprojekte. Durch die thematische
Gliederung der Einzelsitzungen (1. Theorieteil,
2. Datenerhebung und Forschungsfragen/-hy-
pothesen, 3. Datenanalyse, 4. Postergestaltung,
5. Puffertermin) verbunden mit allgemeingiil-
tigen Arbeitsanweisungen wurde den Stu-
dierenden auch in dieser Phase ein Orientie-
rungsrahmen fiir das eigene Handeln geboten.
In Anlehnung an die soeben dargestellten Tei-
larbeitsschritte wurden den Studierenden die
folgenden Gliederungspunkte fiir das Poster als
verbindlich vorgegeben: 1. Introduction, 2. Lite-
rature Review/Theoretical Part, 3. Method(s), 4.
Results, 5. Discussion & Conclusion, 6. Referen-
ces. Fur die Partnerarbeit konnte ein weiterer
Seminarraum genutzt werden. Hierbei arbei-
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teten die Studierenden gréRtenteils mit ihren
privaten Laptops und Microsoft PowerPoint. Die
Sitzungen wurden jedoch gemeinsam in einem
Raum begonnen (Abgabe der ,research reports”
und 5-minditige Orientierung/Hinfiihrung zum je-
weiligen Arbeitsschwerpunkt) und gemeinsam
beendet (5-miniitiger Ausblick auf die nachste
Sitzung, Koordination von Arbeitsschritten au-
Rerhalb der Seminarzeiten und Thematisieren
von Problemen von allgemeiner Relevanz). In
der finalen Phase der Postergestaltung wurden
zudem Sondersprechstunden angeboten, um
Studierende in den letzten Schritten ihres For-
schungsvorhabens addquat betreuen zu kénnen.
Die Poster wurden zu einem fiir alle Kursteilneh-
menden verbindlichen Termin elektronisch im
pdf-Format eingereicht und im Fremdsprachen-
und Medienzentrum in den Druck? gegeben.

Die drei Sitzungen umfassende finale Phase
der Ergebnisprésentation war durch folgende
Teilschritte gekennzeichnet: 1. das Aufheben
der klassischen Sitzordnung, so dass das Ple-
num nicht zu weit vom Poster entfernt ist, 2. die
gemeinsame Begutachtung des Posters durch
das Plenum aus ,ndchster Nahe”, 3. der studen-
tische Vortrag, 4. eine sich anschlieBende Dis-
kussion, 5. die Peer-Evaluation durch ,feedback
forms” und 6. eine ausfiihrlichen Besprechung
mit dem Dozenten im Anschluss an das Semi-
nar. Wahrend das Gros der oben angefiihrten

2 Die komplette Finanzierung des Drucks erfolgte freund-
licherweise durch den Fachschaftsrat des Instituts fiir
Anglistik und Amerikanistik, so dass die Studierenden
keine Kosten selbst zu tragen hatten.

Teilschritte selbsterklérend scheint, bedarf der
Punkt der studentischen Evaluation anhand
von Feedback-Bégen — besonders im Hinblick
auf die Bewertungskriterien der Priifung — im
Folgenden weiterer Kldrung. Die Kriterien auf
den Feedback-Bégen sind mit den in der Modul-
priifung angewandten Bewertungsmalistaben
deckungsgleich. Auf diese Weise konnten die
Priifungserwartungen den Studierenden bereits
im Seminar transparent gemacht werden.

Priifung

Die 20-minttige mindliche Linguistics Il - Pri-
fung wird am Lehrstuhl fiir Englische Sprachwis-
senschaft klassischerweise in einen viertelstin-
digen Vortrag sowie eine 5-miniitige Diskussion
zum Présentationsthema untergliedert. Dieser
zeitliche Rahmen wurde auch auf die posterba-
sierten Priifungen (bertragen. Zuséatzlich zum
Poster nutzten viele Priiflinge ein Handout, um
zum einen die Struktur des Projekts zu verdeut-
lichen und zum anderen, um weitere Informati-
onen, Beispiele und Daten présentieren zu kon-
nen.

Wissenschaftliche Posterprésentationen sind
— wie Seminararbeiten — freie (gesprochene)
Texte, zu denen sich ,keine konkreten Kriterien
mehr aufstellen [lassen], da es viele Mdglich-
keiten gibt, eine solche Aufgabenstellung ,sehr
gut’ zu bearbeiten” (Walzik 2012: 97). Die tabel-
larisch angeflihrten Bewertungskriterien sind
vor diesem Hintergrund allgemeine Richtlinien,
die flexibel auf verschiedene Prasentationen an-
gewandt werden kdnnen. Zwar diente das Pos-
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1. PREPARATION

++

Was the presenter well prepared and focused?

5. DELIVERY

+H |+ 0] -]

Did the speaker convey expertise with regard

Did the speaker read from his/her notes or did he

give

to technical terms and concepts?

his/her presentation freely?

Could the presenter answer spontaneous questions?

Did the speaker use supporting material?

Adequate usage and understanding of relevant sources?

If yes, was it well chosen?

How did the presenter explain the relevant concepts?

Did the speaker keep eye contact?

Adequate volume?

2. ORGANIZATION

Non-verbal body language (fidgeting, posture, gesture,...)?

++

Was the project well structured?

6. POSTER DESIGN

+H |+ 0] -]

Was the presentation easy to follow?

Overall layout?

Did the presentation have an introduction, a research question/hypothesis,

Font size?

theoretical part, research part, conclusion and list of references?

Line spacing?

Independent reflection and problem-solving strategies?

Paragraphs?

Are the research objectives well defined?

Choice of colours?

Coherent structure and visual design?

3. COHERENCE & STYLE

All proposed sections included (1. Introduction, 2.

Literature

Review/Theoretical Part, 3. Method(s), 4. Results,

5. Discussion & Conclusion, 6. References)?

+

Did the presenter give clear and concrete examples and explanations?

Were there any logical inconsistencies in the presenter’s line of argument?

4. LANGUAGE

+

Was the language used by the presenter adequate

for a scientific presentation?

Were there any mistakes on the level of grammar,

pronunciation or spelling?

Fluent Speech?

ter in diesem Modul als Présentationsmedium,
jedoch wurde den Studierenden bereits mithilfe
der Feedback-Bdgen deutlich gemacht, dass das
Posterdesign ein Bewertungskriterium neben
weiteren gleichrangig zu wertenden Kriterien
flir eine wissenschaftliche Présentation sei. Die
Tabelle skizziert stichpunktartig die in der Prii-
fung maldgeblichen Bewertungspunkte:

Die Nutzung des Posters als Prasentationsmedi-
um in der Priifung wurde den Studierenden frei-
gestellt. So hatten die Studierenden nach der

Prasentation im Kurs und dem dort erhaltenen
Feedback die Chance, zwischen der herkdmm-
lichen Power-Point-Présentation (- bei negativer
Evaluation durch die Kommilitonen und den Do-
zenten) oder dem bereits angefertigtem Poster
zu wahlen. Obwohl die Studierenden die Poster
in Partnerarbeit anfertigten, wurden sie — der
Studienordnung geschuldet — allein gepriift. In
Féllen, in denen beide Projektpartner zur Prii-
fung angemeldet waren, wurde darauf geach-
tet, die Priifungstermine aufeinander folgend zu
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legen. Ferner wurde bereits beim Entwurf des
Forschungsprojektes deutlich gemacht, dass die
Projektpartner an distinkten, jedoch gleichzeitig
thematisch zusammenhangenden Problemstel-
lungen zu arbeiten hatten. Der Rahmen fiir die
Partnerarbeit war haufig ein wissenschaftlicher
Vergleich, der auf einer gemeinsamen (ber-
geordneten Hypothese oder Forschungsfrage
basierte, die jedoch durch untergeordnete For-
schungsfragen spezifiziert wurde und somit den
Priiflingen eine eigene Profilbildung erméglichte.
Beispielsweise untersuchten zwei Studierende
die Frequenz von Anglizismen in synchronen und
asynchronen computerbasierten Kommunikati-
onskandlen, wobei sich der erste Projektpartner
auf synchrone und der zweite Priifling auf asyn-
chrone Beispiele fokussierte. Ahnlich gingen
zwei Studierende vor, die das kreative Potenzial
der englischen Sprache in zwei unterschiedli-
chen deutschen ,Online Gaming Communities”
untersuchten. Der Bezug zu den Forschungser-
gebnissen des Partners bzw. der Partnerin war
ausdriicklich erwiinscht. Thematische Uber-
schneidungen bei der Présentation des Theorie-
teils schienen hierbei jedoch unvermeidbar und
wurden von den Priifenden toleriert.

Diskussion und Transfermoglichkeiten

Wie bereits eingangs angedeutet, war ein Grol3-
teil der Studierenden durch das hohe Mal§ an
Handlungsorientierung zundchst stark intrin-
sisch motiviert. Jedoch brachte der Fokus auf
die Studierenden als aktiv handelnde Partner im
Unterricht auch einige Probleme mit sich. Zum
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Beispiel war die Zeit fiir die dozentenzentrierte
Vermittlung elementarer Konzepte der Sprach-
kontaktlinguistik und der computerbasierten
Kommunikation knapp bemessen. Die Anforde-
rung, sich tiefgriindige theoretische Konzepte
zusatzlich und teils aulRerhalb des Kurses selbst-
standig erschliellen zu miissen, wirkte sich zu-
dem zwischenzeitlich negativ auf die anfangli-
che Begeisterung etlicher Studierender aus. Mit
forschendem Arbeiten bis dahin weitestgehend
unvertraut, war trotz der zahlreichen, in den
Arbeitsprozess integrierten Scaffolds zu ver-
zeichnen, dass einige Gruppen Zeit bendtigten,
um sich an die ihnen gebotene selbststandige
Arbeitsform zu gewdhnen. Ferner konnten vie-
le Studierende den vorgegebenen Rahmen der
zweiten Arbeitsphase (1. Theorieteil, 2. Daten-
erhebung und Forschungsfragen/-hypothesen,
3. Datenanalyse, 4. Postergestaltung, 5. Puf-
fertermin) zeitlich nicht einhalten. Dies war al-
lerdings eine erwartbare Herausforderung, die
deshalb schon bei der didaktischen Konzeption
in Betracht gezogen wurde. Umso wichtiger
erschien es, den Studierenden die einzelnen
notwendigen Arbeitsschritte als Orientierungs-
rahmen vorzugeben, um so den elementaren
Entstehungsprozess einer wissenschaftlichen
Arbeit zu verdeutlichen. Als unbestreitbarer
Nachteil der Methode ist ferner anzufiihren,
dass nicht alle Fehler auf dem Poster unmit-
telbar vor dem Druck vom Dozenten erkannt
werden konnen. Anders als bei Power-Point-
Présentationen sind nachtrégliche Fehlerkorrek-
turen nur schwer méglich oder mit zusétzlichen

Kosten (z. B. bei einem Neudruck des Posters)
verbunden. Positiver betrachtet, kénnen Poster
also auch zur Genauigkeit in der Arbeit mit Text
und Graphiken hinfiihren.

Ein wesentlicher Vorteil der Methode ist die
eingangs beschriebene prozessunterstiitzende
Wirkung des Posters. Die zu berticksichtigenden
Gliederungspunkte bzw. Teiliiberschriften und
der begrenzte Platz halfen den Studierenden
mafgeblich dabei, ihr Forschungsprojekt klar
und deutlich zu strukturieren —eine Fahigkeit, die
bei anderen Priifungsformaten wie Power-Point-
Prasentationen und schriftlichen Hausarbeiten
haufig nicht vollstandig ausgereift scheint. Au-
Rerdem sprachen die Priiflinge, deren Prasen-
tationen auf einem Poster basierten, deutlich
freier als die Studierenden, die herkdmmliche
Power-Point-Présentationen nutzten. In den sich
an die Prasentationen anschlieRenden Diskussi-
onen wurde deutlich, dass sich viele Studieren-
de sehr griindlich mit dem eigenen Thema aus-
einandergesetzt hatten und methodisch duRerst
reflektiert vorgegangen waren. Ferner eignet
sich die Poster-Methode, wie bereits im vorher-
gehenden Abschnitt dargestellt, hervorragend
flir kooperatives Lernen in Partnerarbeit, jedoch
nicht unbedingt fiir die Kleingruppenarbeit. Der
ungeraden Anzahl der Kursteilnehmer geschul-
det, arbeitete eine Gruppe zu dritt und hatte
— anders als bei den Zweiergruppen — stérkere
Probleme bei der Koordination und Strukturie-
rung des eigenen Vorgehens.

Bei mdglichen Transferversuchen des hier be-
schriebenen Ansatzes auf andere Disziplinen

und Universitaten sollten folgende Punkte be-
dacht werden:

1. Die Studierenden bereits im Seminar stark
handlungsorientiert arbeiten zu lassen, erzwingt
eine Abkehr von der klassischen universitaren
Rollenstruktur. Die Dozentin oder der Dozent
fungiert namlich nicht mehr in erster Linie, im
herkdbmmlichen Wortsinne, als Lehrender oder
Lehrende, sondern als Berater und Unterstiitzer
oder Beraterin und Unterstiitzerin des studen-
tischen Lernprozesses. Die Beratung erfolgt
dabei sowohl im Kurs als auch auRerhalb der re-
guldren Kurs- und Sprechzeiten. Dies kann mit-
unter sehr zeitintensiv sein, weshalb es ratsam
erscheint, diesen Ansatz zundchst in einem Kurs
zu erproben.

2. Nicht jedes Thema eignet sich fiir die gezielte
Forderung forschenden Lernens durch Poster-
prasentationen. Das Feld der computerbasier-
ten Kommunikation wurde hier bewusst fiir das
Projekt gewahlt, da Studierende in kiirzester
Zeit Daten erheben und auswerten kénnen.

3. Der Posterdruck, insbesondere im farbigen
DIN-AQ-Format ist kostspielig und sollte nicht
von den Studierenden getragen werden. Im
Falle des hier beschriebenen Projektes konnte
die Fachschaft der Anglistik/Amerikanistik als
Sponsor gewonnen werden.

4. Die Studierenden bendtigen allgemeinver-
bindliche Hilfestellungen, die ihnen eine gro-
be Anleitung fir ihr eigenes Vorgehen liefern.
Ganzlich alleingelassen, scheinen Frustration
und rapider Motivationsverlust unvermeidbar.
5. Der hier beschriebene Ansatz ldsst sich mo-
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difizieren. Es scheint vorstellbar, dass zum Bei-
spiel in einigen Studiengdangen und Modulen
reine Sachinformationen und gestalterische As-
pekte eine héhere Bedeutung zukommt als dem
forschenden Handeln der Studierenden.

Zusammenfassend bleibt anzumerken, dass
sich forschungsorientierte Lern- und Priifungs-
methoden insbesondere dann gut umsetzen
lassen, wenn Studierende bereits die wesent-
lichen fachwissen-schaftlichen Konzepte und
Methoden operativ beherrschen und sie in ih-
rem ersten Studienjahr erfahren haben, was es
heilt, eigenstandig und ergebnisorientiert zu
arbeiten. Aullerdem missen sowohl die Leh-
renden als auch die Studierenden bereit sein,
in die aufwendige Form der Posterprasentation
investieren zu wollen. Das zahlt sich fiir weniger
ambitionierte Studierende, die vorrangig den
prozentualen Anteil der spezifischen Modulpri-
fung an der Gesamtnote im Blick haben, nicht
unbedingt aus. Allerdings zeigen unsere bishe-
rigen Erfahrungen mit der Priifungsform, dass
Posterprasentationen in der Regel dberdurch-
schnittlich gut benotet werden kdnnen.
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Wissenschaftliches Arbeiten in der Okologie:
Praktische Erfahrungen eines Methodenseminars

Seit iiber 10 Jahren wird im Fachbereich Biologie das Seminar ,,Wissenschaftliches Ar-
beiten in der Okologie” angeboten, zunichst fakultativ. Mittlerweile ist das Seminar im
Basismodul ,,Wissenschaftliches Arbeiten” zusammen mit einer Statistik-Ubung fest in
den B. Sc.-Studiengang Landschaftsékologie und Naturschutz integriert. Das Seminar
entstand aus der Erfahrung heraus, dass im Studium zwischen Lehrveranstaltungen und
Qualifikationsarbeit eine offensichtliche Ausbildungsliicke bestand. Diplomandinnen und
Diplomanden ,verzweifelten” immer wieder an denselben Arbeitsschritten:

1. Literatursuche, Literaturverwaltung, Umgang mit Literaturquellen

2. Planung und Design wissenschaftlicher Untersuchungen

3. Auswahl und Durchfiihrung statistischer Tests

4.  Schreiben wissenschaftlicher Arbeiten.

Diese ,, handwerklichen” Momente werden im Seminar theoretisch vorgestellt und durch
kurze Gruppeniibungen vertieft. Fiir einen nachhaltigen Lerneffekt bedarf es allerdings ei-
gener praktischer Erfahrung. Die einzelnen Schritte wissenschaftlichen Arbeitens werden
anhand von Hausaufgaben gelibt, die aufeinander aufbauen und eine individuell gewéhlte
Fragestellung bearbeiten. Das Endergebnis ist eine ,Minipublikation”,

Zusétzlich zu diesen praktischen Momenten gibt es ergdnzenden Input, der durch die Do-
zentin bzw. Gleichstellungsbeauftragte vorgetragen und gemeinsam diskutiert wird.
1., Das Leben als Wissenschaftler — Berufsbild in der Okologie”,

2. ,Gleichstellung — sind Familie und Beruf vereinbar?”

3. Verantwortung des Wissenschaftlers und wissenschaftliches Fehlverhalten”.

Ausgangslage

Erfahrungen bei der Betreuung von Qualifi-
kationsarbeiten (Diplomarbeiten) waren der
Ausloser daflr, dass das Seminar ,Wissen-
schaftliches Arbeiten in der Okologie” in der
Fachrichtung Biologie der Ernst-Moritz-Arndt-
Universitat Greifswald zustande kam. Die Stu-
dierenden verfiigten nach etwa 8 Fachsemes-
tern zwar iber eine detaillierte theoretische
Kenntnis ihres Studienfaches. Ein Verstandnis,
was wissenschaftliches Arbeiten bedeutet,
fehlte allerdings fast vollig, ebenso wie jegliche
praktische Erfahrung in der Durchfiihrung wis-

senschaftlicher Untersuchungen. Hier war auch
das kurze ,Projektpraktikum” im Studiengang
Landschaftsokologie und Naturschutz, das als
Vorbereitung auf die Diplomarbeit dienen sollte,
bei weitem nicht ausreichend.

Immer wieder stolperten Diplomandinnen und
Diplomanden Gber dieselben Probleme: Wie
plane und konzipiere ich eine wissenschaftliche
Untersuchung? Wie und mit welchen statisti-
schen Verfahren werte ich meine Ergebnisse
aus? Wo finde ich fiir meine Fragestellung wis-
senschaftliche Literatur, und wie behandele ich
diese Literatur in meiner Arbeit? Und schlieRlich:

Wie schreibe ich eine wissenschaftliche Arbeit?
So miihselig dieser Lernprozess fiir die Studie-
renden ist, so ermiidend ist es fiir Hochschul-
lehrende, immer wieder dieselben Fragen zu
beantworten. So entstand der Plan, im Rahmen
eines Seminars theoretische Kenntnisse zum
wissenschaftlichen Arbeiten zu vermitteln, vor
allem aber die kritischen praktischen ,Momen-
te” — Versuchsplanung, statistische Auswer-
tung, Literatursuche, Schreiben — anhand von
Hausaufgaben mit den Studierenden zu (iben.
Im gréReren Kontext bereitet dieses Seminar
auf die studienabschlieRende Qualifikationsar-
beit (Bachelor- bzw. Masterarbeit) und damit
die Abschlusspriifung vor. Im unmittelbaren
Kontext wird eine ungewdhnliche Form der Prii-
fung erprobt.

Im Wintersemester 2003/04 wurde das Semi-
nar erstmalig angeboten, zundchst fakultativ
fir Studierende der Biologie und des Studien-
ganges Landschaftsokologie und Naturschutz.
Inzwischen ist das Seminar zusammen mit einer
Statistik-Vorlesung und -Ubung fester Bestand-
teil des Basismoduls ,Wissenschaftliches Ar-
beiten” im Bachelorstudiengang ,Landschafts-
okologie und Naturschutz”.

Konzeption des Seminars

Im fiinften Semester lernen die Studierenden
das ,Wissenschaftliche Arbeiten in der Okolo-
gie”. In einem zweistlindigen Seminar, das je-
des Wintersemester angeboten wird, werden
theoretische Einfiihrungen der Seminarleiterin
kombiniert mit Gruppeniibungen im Seminar,

das ,Kernelement” stellen aber eigene Haus-
aufgaben dar.

Wahrend in einer statistischen Hausaufgabe
verschiedene Tests anhand individueller Daten-
satze berechnet und interpretiert werden, wer-
den drei weitere Hausaufgaben mit individuel-
len Fragestellungen bearbeitet.

Fir die Fragestellung ist die Form ,Einfluss von X
auf Prozess Y von Z" vorgegeben, wobei Z einen
Organismus, aber auch ein Okosystem reprasen-
tieren kann. Die Studierenden werden ermutigt,
Fragestellungen zu wahlen, die sie besonders
interessieren. Fir die Bearbeitung jeder Haus-
aufgabe stehen nach der theoretischen Einfiih-
rung zwei bis drei Wochen Zeit zur Verfligung.
Nach Durchsicht werden ausgewahlte und be-
sonders gut geloste Hausaufgaben im Seminar
anonymisiert vorgestellt, die Gruppe liefert dazu
Kommentare und Verbesserungsvorschldge.
Zur Bearbeitung der Hausaufgabe |, Literatursu-
che” werden ber die wissenschaftliche Litera-
turdatenbank ,\Web of Science” wissenschaftli-
che Publikationen zur individuellen Fragestellung
gesucht und zusammengestellt. Als Vorberei-
tung dienen eine theoretische Einfiihrung in die
wissenschaftliche Literatur, wobei vor allem auf
das System wissenschaftlicher (ISI-gelisteter)
Periodika und den dort angewendeten Begut-
achtungsprozess eingegangen wird und eine
durch die Seminarleiterin betreute Ubung zur
Literatursuche in einem Computerarbeitsraum.
Als Vorbereitung auf die Hausaufgabe ,Ver-
suchsplanung” werden Modglichkeiten und
Schwierigkeiten bei der Konzipierung von wis-
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senschaftlichen Untersuchungen vorgestellt:
Was sind echte Replikate, was sind Pseudore-
plikate? Wie kénnen Artefakte vermieden wer-
den? Wie konnen Zeitserien behandelt werden?
Zugeschnitten auf dkologische Fragestellungen
werden die Vor- und Nachteile verschiedener
Untersuchungsmethoden behandelt. Der Frei-
landversuch wird in der ,natirlichen” Umwelt
durchgeftihrt, ist aber oft (logistisch) aufwandi-
ger und hat den grolRen Nachteil unkontrollier-
barer Rahmenbedingungen. Der Laborversuch
dagegen ertffnet die Mdglichkeit, die Rahmen-
bedingungen genau zu kontrollieren - aber kon-
nen solche Ergebnisse ohne Weiteres auf das
Freiland tibertragen werden? Sind Untersuchun-
gen mit Hilfe von ,Mesokosmen” als ,goldener
Mittelweg” eine brauchbare Alternative? Fiir
okologische Freilanduntersuchungen geeignete
Versuchsdesigns und Auswertungsverfahren
werden vorgestellt (vgl. Gotelli, Ellison 2004;
Leyer, Wesche 2007). Fiir die Konzipierung die-
ser Hausaufgabe ist eine klar formulierte Hypo-
these gefordert, die mit Hilfe einer detailliert
geschilderten Untersuchung beantwortet wer-
den soll. Des Weiteren sollen die geschilderten
Methoden realistisch und sorgfaltig recher-
chiert sein.

,Literatursuche” und ,Versuchsplanung” dienen
als Grundlage fiir die letzte Hausaufgabe , Schrei-
ben”. Struktur und Besonderheiten einer wis-
senschaftlichen Publikation werden theoretisch
vorgestellt (vgl. Ebel, Bliefert 2003), durch Grup-
peniibungen im Seminar trainiert und anhand
einer ,Musterpublikation” veranschaulicht. So

vorbereitet, verfassen die Studierenden eine
.Minipublikation” zu ihrer Fragestellung.
Bewusst werden die Hausaufgaben auf den
Zeitraum lange vor Beginn des endsemesterli-
chen Priifungszeitraumes gelegt, was den Stu-
dierenden eine gleichméaRigere Arbeitsbelas-
tung wahrend des Semesters ,beschert”. Nach
der Weihnachtspause werden die ethischen
Voraussetzungen und die gesellschaftlichen
Kontexte der wissenschaftlichen Tatigkeit be-
handelt: Ein kurzer Uberblick tiber die Berufssi-
tuation fiir Okologen wird durch die Seminarlei-
terin gegeben. Die Gleichstellungsbeauftragte
schneidet die Themenbereiche Gleichstellung
sowie Vereinbarkeit von Familiengriindung und
(akademischer) Karriere an und diskutiert mit
den Studierenden. Zentral in diesem Seminar-
abschnitt ist der Komplex ,Wissenschaft-
sethik”. Hier wird durch die Seminarleiterin die
Lexterne” Verantwortung (vgl. Nida-Riimelin
1996) des (6kologisch arbeitenden) Wissen-
schaftlers angeschnitten und insbesondere auf
die ,interne Verantwortung” eingegangen: Re-
geln fir gute wissenschaftliche Praxis werden
detailliert behandelt. Historische und aktuelle
Fallbeispiele fir wissenschaftlichen ,Pfusch”
werden geschildert (vgl. Broad, Wade 1982;
Finetti, Himmelrath 1999), vor allem aber wird
die ,Grauzone” zwischen akkuraten und an den
Normen wissenschaftlichen Arbeitens orien-
tierten Untersuchungen und wissenschaftli-
chem Fehlverhalten beleuchtet.

Ein Fragebogen zur Evaluation und eine gemein-
same Diskussion runden das Seminar ab. Die

Studierenden werden gezielt nach konkreten
Kritikpunkten und Verbesserungsvorschldagen
gefragt. Die Auswertung dieser Seminarkritik
hat dazu gefiihrt, dass Inhalt und Struktur des
Seminars (iber die Jahre hinweg laufend an die
Bediirfnisse der Studierenden angepasst wur-
den und werden.

Ergebnisse

Zwischen 20 und 45 Studierende haben in jedem
Jahr erfolgreich an dem Seminar teilgenommen.
2006 wurde es nach der Vorlesungszeit als ein-
wochiges Blockseminar in einem Arbeitsraum
mit Computerplatzen durchgefihrt. Dies ermdg-
lichte intensives Arbeiten, machte aber auch
die Nachteile einer solchen Blockveranstaltung
deutlich: Eine Uberarbeitung der Hausaufga-
ben nach dem Seminar erfolgte nur sporadisch.
Auch die Beurteilung der Studierenden war am-
bivalent: Als positiv wurde empfunden, dass ein
Blockkurs die Arbeitsbelastung wahrend der
Vorlesungszeit entscharft, als negativ wurde
angesehen, dass fir die Bearbeitung der Haus-
aufgaben mehr Zeit erforderlich sei. Wird das
Seminar als wdchentliche Lehrveranstaltung
wahrend der Vorlesungszeit angeboten, weisen
bei der Auswertung viele Teilnehmende darauf
hin, dass sich der Lernstoff ,setzen” miisse, und
sprechen sich explizit gegen die Alternative ei-
ner Blockveranstaltung aus. Diesem deutlichen
Wunsch wurde entsprochen, das Seminar wird
daher als wéchentliche Lehrveranstaltung ange-
boten.

1. Die Hausaufgaben und ihre Bearbeitung

Im Hinblick auf die Ausrichtung des Studien-
ganges ,Landschaftsékologie und Naturschutz”
ist es nicht verwunderlich, dass auffallend vie-
le Themen stark naturschutzorientiert sind. So
wird der Einfluss des Wintertourismus auf die
Bestandsdichte von Alpenschneehiihnern eben-
so untersucht wie der Einfluss von Windkraft-
anlagen auf die Populationsgrole von Fleder-
mausen oder der Einfluss von Abgasen auf die
Artenzahl und Flachendeckung von Flechten.
Fledermduse und Vogel sind ,Lieblingsobjek-
te” ebenso wie Eisbaren, Wale und Wolfe. Der
Klimawandel gibt Anlass zu verschiedenen The-
men, so werden die Auswirkung der Tempera-
turerhdhung auf den Bliihzeitpunkt der alpinen
Vegetation, das Zugverhalten von Singvégeln
und den Schliipfzeitpunkt von verschiedenen
Schmetterlingen untersucht.

Akzeptiert werden auch ungewdhnliche Themen
wie der Einfluss von Grasnahrung auf das Gebiss
von Zoogiraffen und der Einfluss von Musik auf
das Wachstum von Basilikum: Natirlich lassen
sich solche Fragestellungen ebenfalls mit wis-
senschaftlicher Methodik bearbeiten. Die viel-
féltigen Themen erfordern, dass die Lehrperson
oft selbst recherchiert. Eine Studentin will den
Einfluss der Schneehdhe auf den Jagderfolg des
Wolfes dadurch untersuchen, dass sie tagstiber
die nachtliche Jagdroute des Rudels auf Skiern
verfolgt und dabei die Beutereste dokumen-
tiert. Nach einer Recherche, welche Strecken
ein Wolfsrudel in einer Nacht zuriicklegen kann,
kommentiert die Seminarleiterin: ,Na, dann viel
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Spal!” Der Wolf ist auch Untersuchungsobjekt
einer Studie zum Einfluss radioaktiver Strahlung
auf die Uberlebensrate. Hier wird von der Semi-
narleiterin die Frage gestellt, in welcher Relati-
on der zu erwartende Erkenntnisgewinn zu der
schweren gesundheitlichen Beeintréchtigung
der Versuchstiere steht. Die moralischen Be-
denken der Studentin gegentiber ihrer — wenn
auch nur virtuell durchgefiihrten — Tierquélerei
sind bei der Uberarbeitung der Hausaufgabe
fast greifbar.

Die Hausaufgaben sind das zentrale Element
des Seminars. So lernen die Studierenden
wissenschaftliches Arbeiten anhand eigener
praktischer Erfahrungen. Das scheint absolut
notwendig zu sein: Die Durchsicht der Hausauf-
gaben zeigt, dass der theoretisch vorgetragene
Lernstoff oft eben nicht vollstandig verstanden
wurde. Trotz der theoretischen Einfiihrung tau-
chen immer wieder ,klassische” Pseudoreplika-
te in der Hausaufgabe ,Versuchsplanung” auf.
Dies ist nicht weiter schlimm, ganz im Gegen-
teil: Wenn die Kommentare der Lehrperson zu
solchen Hausaufgaben dazu beitragen, dass die
Studierenden in ihrer eigenen spateren Arbeit
solche Fehler erkennen und vermeiden, hat das
Seminar seinen Zweck erfillt.

Die Mehrzahl der Studierenden lést die Haus-
aufgaben engagiert und oft dulerst kreativ.
Das kann so weit gehen, dass ungewdhnliche
und auf die spezifische Versuchsplanung zuge-
schnittene statistische Tests gesucht und ange-
wendet werden oder dass vollig berechtigte kri-
tische Kommentare zu bereits veroffentlichten

Studien gegeben werden. Die Priifungsleistung
wird durch die vier Hausaufgaben erbracht, die
erfolgreich geldst werden miissen. Die Semi-
narnote setzt sich kumulativ aus den benoteten
Hausaufgaben ,Literatursuche”, ,Versuchspla-
nung” und ,Schreiben” zusammen. Jede Haus-
aufgabe kann noch einmal iberarbeitet werden,
eine Verbesserung hebt die Seminarnote an.

2. Reaktionen der Studierenden

Eine Reihe von positiven Reaktionen wurde von
den Studierenden bei der Auswertung gegeben:
,Ich habe auf jeden Fall das Gefiihl, etwas ge-
lernt zu haben. [...] Mir gefielen die Anekdoten
aus dem Wissenschaftleralltag.”
,TOP-Veranstaltung! Hat richtig viel gebracht
und die Struktur durch/mit die/den Hausaufga-
ben war sehr hilfreich (auch, dass iiber’s ganze
Semester verteilt immer ein bisschen was ge-
macht werden musste und nicht erst am Ende
ein Riesenberg mit Arbeit auf einen zukam!)”
.Die Veranstaltung war fiir mich sehr hilfreich.”
JVielfaltigkeit des Seminars hat mir besonders
gut gefallen.”

,Finde es total super, dass das Thema Gleichbe-
rechtigung im Seminar verankert war.”

,Eine sehr schéne VL, so spannend kann Sta-
tistik sein! Abwechslungsreiche Themen (nette
Anekdoten...)...."

,Das Seminar fand ich insgesamt sehr gut!
/war arbeitsaufwendig, aber das wurde ja vor-
her gesagt.”

,Am wichtigsten fand ich die Auswertung der
Hausaufgaben und lhre Kritiken. Man lernt
schlieBlich am besten aus Fehlern.”

.Klasse Veranstaltung! Das hat bisher im Rah-
men unserer Ausbildung zu ,Eigentlich Wis-
senschaften’ definitiv gefehlt. Deshalb gehen
vielleicht viele in Bioldden und nicht in die Wis-
senschaft. Da merkt man, woflr man studiert,
um sein Wissen auf Problemldsungen oder Fra-
gestellungen anzuwenden, einfach mal zu den-
ken.”

Interessant ist, dass mehrfach die in die theore-
tischen Einfiihrungen eingebauten , Anekdoten”
positiv erwahnt werden, in anderen Kommen-
taren wird die ,lockere Atmosphéare” des Semi-
nars lobend erwahnt: Sind Lehrveranstaltungen
oft zu trocken?

Kritisiert wurde und wird dagegen der hohe Ar-
beitsaufwand des Seminars. Fiir viele Seminar-
teilnehmende war und ist die Statistik schwer
verstandlich. Hier wird versucht zu verbessern:
Das Modul ,Wissenschaftliches Arbeiten” ent-
halt einen hohen Anteil von Selbststudium und
wird daher im Verhaltnis zu seinen ,nur” fiinf
Semesterwochenstunden mit acht Leistungs-
punkten angerechnet, was den hohen Arbeits-
aufwand durch die Hausaufgaben ausgleicht.
Interessant ist, dass in erster Linie die Studie-
renden dber einen zu hohen Arbeitsaufwand
klagen, die (ihren eigenen Angaben zufolge)
recht wenig Zeit fir ihre Hausaufgaben verwen-
den. Durch eine Vorlesung und Ubung zur Statis-
tik, die nach der neuen Studienordnung vor dem
Seminar zu absolvieren sind, sollen die Studie-
renden in Zukunft bereits statistische Vorkennt-
nisse mitbringen.

Auch nachdem das Seminar nicht mehr nur fakul-
tativ angeboten wird, sondern fest in den Studi-
engang ,Landschaftsokologie und Naturschutz”
integriert ist, wird es von den Studierenden
iberwiegend positiv bewertet. Haufiger gewor-
den ist allerdings die Kritik an Arbeitsaufwand
und Schwierigkeitsgrad. Dies ist verstandlich,
da nicht nur diejenigen das Seminar besuchen,
die spezifisch am Erlernen wissenschaftlichen
Arbeitens interessiert sind.

Fazit und Starken-Schwachen-Analyse
Die groRe Starke des Seminars liegt darin be-
griindet, dass die Studierenden aktiv und durch
eigene Erfahrungen lernen. Die Kommentare der
Studierenden zeigen dies deutlich, sie erleben
die Veranstaltung als hilfreich und schatzen es,
weinfach mal zu denken”. Gleichzeitig erfordert
dieses Konzept aber einen hohen Arbeitsauf-
wand nicht nur von den Studierenden, sondern
auch von der Lehrperson: Alle Studierenden
liefern vier Hausaufgaben ab, die individuell
durchgesehen und kommentiert werden. Jede
Hausaufgabe kann zudem noch je einmal Giber-
arbeitet werden. Auch wenn die Hausaufgabe
,Schreiben” daher auf maximal fiinf Seiten be-
grenzt ist, ist dieser Arbeitsaufwand natiirlich
enorm.

Ausblick und Transfertauglichkeit fiir an-
dere Studiengange und Hochschulen

Als vor (iber 10 Jahren das Seminar zunachst
als ,Versuchsballon” gestartet wurde, lag die
Vermittlung wissenschaftlichen Arbeitens in
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der Lehre in der Linie der Zeit. So forderte die
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG 1998,
dass die Regeln wissenschaftlichen Arbeitens
fester Bestandteil der Lehre und Ausbildung
an Universitaten und auReruniversitaren For-
schungseinrichtungen sind. Inzwischen haben
wohl alle Universitdten Instanzen, die helfen
sollen, wissenschaftliches Fehlverhalten zu
unterbinden. Auch dieser Prozess wurde von
der DFG initiiert und Uber die Mittelvergabe
mit ,sanftem Druck” ,geférdert”. An der Ernst-
Moritz-Arndt-Universitat  Greifswald werden
diese Funktionen durch eine ,Ombudsperson”
fiir wissenschaftliches Fehlverhalten und eine
universitatsinterne Kommission ,Selbstkontrol-
le in der Wissenschaft” wahrgenommen. Ein
vor wenigen Jahren entwickeltes Curriculum zur
,Guten wissenschaftlichen Praxis” (Sponholz
2009) wurde in das Lehrmaterial des Seminars
integriert.

Das Seminar ,Wissenschaftliches Arbeiten in
der Okologie” vermittelt die Grundregeln ,gu-
ter wissenschaftlicher Praxis” nicht nur the-
oretisch, sondern sehr anschaulich durch die
individuellen Hausaufgaben. Es wendet damit
eine praxisorientierte Form der Priifung an und
vermittelt Fertigkeiten, die die Studierenden
fiir ihre abschliefende Priifungsleistung — die
Qualifikationsarbeit — unbedingt bendtigen. Das
Konzept des Seminars liee sich mit wenigen
Anderungen auf andere (naturwissenschaftli-
che) Fachrichtungen an der Ernst-Moritz-Arndt-
Universitat Greifswald und an anderen Hoch-
schulen Ubertragen.
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Die letzte Hiirde — Unterstiitzung bei der Anfertigung der
Studienabschlussarbeit in polyvalenten Ubungen. Ein Erfahrungsbericht

Der folgende Beitrag versteht sich als Hilfe fiir Studierende (und hinsichtlich der Betreu-
ung der kiinftigen Absolventen letztlich auch fiir Lehrende), um die Schwierigkeiten, die
das Schreiben einer Studienabschlussarbeit mit sich bringt, zu meistern. Es wird eine
Veranstaltung aus dem Fachbereich Geschichte beschrieben, die diese Schwierigkeiten
aufgreift und auszurdumen versucht, wobei zugleich die Anforderungen verschiedener
Studiengénge zu beriicksichtigen sind, so dass auch Polyvalenz eine Rolle spielt. Da-
bei wird vor allem auf eigene Beobachtungen zuriickgegriffen, die keinen Anspruch auf
empirische Vollstandigkeit erheben, allerdings aus der Erfahrung von inzwischen acht
Veranstaltungen zur Anfertigung von Studienabschlussarbeiten und der Betreuung von
mehreren Dutzend Studierenden allein als Themensteller resultieren. Wenn hier konkrete
Beispiele fiir Probleme mit dem Schreiben der Arbeiten erwédhnt werden, dann erfolgt

diese Nennung anonym.

Bisweilen erweist sich polyvalente Lehre' als
kontraproduktiv — etwa in Vorlesungen oder Se-
minaren, die flir Studierende anderer Studienfa-
cher im Rahmen der General Studies? gedffnet
werden oder in denen verschiedene Studien-
gange eines Faches mit mdglicherweise stark
differierendem Vorwissen versammelt sind.
Die ausgewogene Prasentation und Diskussion

' Zur polyvalenten Lehre verweise ich fiir einen ersten
Uberblick auf Heft 1 der ,Greifswalder Beitrage zur
Hochschullehre” mit dem Titel ,Polyvalenz in der Lehre —
Eine Einftihrung”, hrsg. v. Universitat Greifswald, 1/2013.
Besonders verwiesen sei auf zwei Beitrdge aus diesem
Heft: Rhein, R.: Die Idee polyvalenter Lehre und ihre
Grenzen. In: Universitat Greifswald (Hrsg.): Polyvalenz
in der Lehre — Eine Einflihrung. Greifswald, 1/2013 2013.
S. 6-15, sowie Driesner, |.: Polyvalenz — Uberlegungen
zu einem vielseitigen Begriff. In: Universitat Greifswald
(Hrsg.): Polyvalenz in der Lehre — Eine Einfiihrung. Greifs-
wald, 1/2013. S. 16-23. Im zweiten Beitrag findet sich
auch weiterfiihrende Literatur.

von Inhalten ist dann ein sténdiger Balanceakt
zwischen Uber- oder Unterforderung einzelner
Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Anders jedoch stellt sich nach meinen Erfahrun-
gen die Situation im Rahmen von Ubungen zur
Anfertigung von Studienabschlussarbeiten dar.
Am Beispiel des Historischen Instituts der Ernst-
Moritz-Arndt-Universitat Greifswald bedeutet
dies, dass zukiinftige Bachelor-, Master- und
Lehramtsabsolventinnen und -absolventen vor
einer letzten groRen Hiirde® stehen, die — trotz
unterschiedlicher Anforderungen an den Um-
fang der Arbeit, die aber durch verschieden lan-
ge Bearbeitungszeiten teilweise nivelliert wer-
den—fiir alle gleich hoch ist. Dies trifft vor allem

2 Gemeint sind hier Bachelorstudierende, die im Erst- und
Zweitfach beispielsweise Politikwissenschaft und Ang-
listik/Amerikanistik belegen, und dann im Rahmen der
General Studies eine Lehrveranstaltung der Geschichts-
wissenschaft besuchen.
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auf die Erwartungshaltung seitens des Faches
Geschichte zu (und ist sicherlich problemlos auf
andere Fécher zu tibertragen), da in dieser Pha-
se des Studiums, kurz vor einem wissenschaftli-
chen Abschluss, davon ausgegangen wird, dass
den Kandidatinnen und Kandidaten geniigend
fachliches Wissen sowie die wissenschaftlichen
Methoden des Faches bekannt sind, um ein frei
gewahltes Thema selbstdndig und mit einem —
zumindest kleinen — Erkenntnisgewinn fir die
Geschichtswissenschaft zu bearbeiten. Das
sollte zumindest kein Problem sein angesichts
der zuvor im Studium angefertigten Hausarbei-
ten oder (bei Mastern) einer bereits geschriebe-
nen Bachelorarbeit — und dennoch tauchen in
der hier thematisierten Ubung Fragen auf, die
beim Dozenten den Eindruck vermitteln, dass
sich die zukiinftigen Absolventinnen und Absol-
venten erst mit dem Schreiben der Abschluss-
arbeit wirklich Gedanken iber die Praxis wis-
senschaftlichen Arbeitens/Schreibens machen.
Die erste Uberlegung an dieser Stelle kénnte
,besser spat als nie” sein, aber die Korrekturen
bzw. Erganzungen hinsichtlich des Schreibens
einer wissenschaftlichen Arbeit kommen in
dieser Phase des Studiums eindeutig zu spét.

 Im Staatsexamen der Lehrerausbildung weicht die
Reihenfolge aus schriftlicher und miindlicher Priifung
sowie der Abschlussarbeit etwas von den zwei anderen
genannten Abschliissen ab — hier wird die Studienab-
schlussarbeit unmittelbar vor und nicht (wie gewohnlich)
nach den Priifungen geschrieben. Gleichwohl ist allen
drei Studiengangen gemeinsam, dass die Abschlussar-
beit einen anteilig an der Gesamtnote (iberaus relevan-
ten Bestandteil der Abschlusspriifungen darstellt.

Das grundsatzliche Procedere des Schreibens
sollte mit der Anfertigung einzelner Modul-
hausarbeiten erlernt worden sein, so dass die
dabei erworbenen Kenntnisse dazu beféhigen,
eine gewinnbringende Studienabschlussarbeit
anzufertigen. In der Praxis zeigt sich allerdings,
dass gerade Bachelor- und Staatsexamenskan-
didaten die Grundlagen fehlen, um richtig zu zi-
tieren, sinnvoll zu strukturieren, nachvollziehbar
zu argumentieren oder die korrekte deutsche
Rechtschreibung und Grammatik zu verwenden,
obwohl genau diese Fahigkeiten mit der Anferti-
gung der schriftlichen Arbeit demonstriert wer-
den sollen.

Beschreibung der Ubung

Hier setzt die Ubung an, indem die aufgezahlten
Grundlagen erarbeitet und wiederholt* werden
und den Studierenden die Mdglichkeit geboten
wird, ihren aktuellen Arbeitsstand inklusive
detaillierter Probleme vorzustellen und mit den
Kommilitoninnen und Kommilitonen zu disku-
tieren. Die Spanne der dabei angesprochenen
Inhalte reicht von der Themenfindung und Ent-
wicklung einer Fragestellung tiber die Erstellung
einer Gliederung, die Bearbeitung archivalischer
Quellen und die notwendige Eingrenzung des
Themas hinsichtlich des vorgegebenen Um-
fangs der Arbeit und der zur Verfiigung stehen-
den Bearbeitungszeit bis zu Formalia, Zitierung,
Bildbearbeitung oder der Notwendigkeit der
Erstellung eines Glossars. Das Ziel der Veran-
staltung ist also die Auffrischung oder — wenn
noch notig — Vermittlung von Kompetenzen im

Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens, um
ein mdglichst optimales Ergebnis der Studie-
nabschlussarbeit zu erreichen. Als Hilfsmittel
stehen dazu thematisch geeignete Werke (siehe
Literatur) und anonymisierte Beispiele friiherer
studentischer Abschlussarbeiten zur Verfligung,
an denen gelungene und nicht empfehlenswer-
te Deckblatter, Zitierungen, Gliederungen, Text-

* Bereits im obligatorischen Modul bzw. Seminar ,Ein-
flihrung in das Studium der Geschichtswissenschaft”
werden im ersten Semester alle Geschichtsstudierenden
mit dem Bibliographieren, Zitieren und den Grundziigen
der Anfertigung einer schriftlichen Hausarbeit vertraut
gemacht. Dazu gibt es auch ein eine Richtlinie, an der
sich die Studierenden orientieren sollen. Als kontrapro-
duktiv erwies sich hier moglicherweise im Zwei-Fach-
Bachelorstudiengang die Gliederung des Studiums vor
2012 (aus dem Jahr stammt die aktuelle Priifungs- und
Studienordnung ftir den Bachelorstudiengang Geschich-
te, der seit fast 15 Jahren an der Ernst-Moritz-Arndt-Uni-
versitat Greifswald studiert werden kann und in der Zeit
mehrmals modifiziert worden ist [http:/www.uni-greifs-
wald.de/studieren/pruefungsamt/ordnungen.html ]), als
die Basismodule im zweiten und dritten Semester mit
einer miindlichen Priifung endeten und erst im vierten
und fiinften Semester (nach Musterstudienplan) in den
Aufbaumodulen Hausarbeiten und Klausuren geschrie-
ben worden sind. An der Stelle war das zu Studienbeginn
erworbene Wissen zumindest teilweise wieder verloren
gegangen. Die aktuelle Studien- und Priifungsordnung
(auch fiir das seit dem Wintersemester 2012/13 modu-
larisierte Lehramt) sieht nun ab dem ersten Semester ei-
nen Mix aus miindlichen und schriftlichen Priifungen vor.
Das Studium im nicht-modularisierten Lehramt legte da-
gegen den Schwerpunkt ab dem zweiten Semester auf
die Hausarbeit, mit der die Note fiir ein Seminar erwor-
ben wurde, erganzt mit einem obligatorischen, aber nicht
zwingend die Note beeinflussenden miindlichen Vortrag.

gestaltung usw. demonstriert werden. Da die
Startvoraussetzungen fir alle Beteiligten unab-
hangig vom Studiengang ahnlich sind, ist Poly-
valenz hier kein Hindernis, sondern von Vorteil,
da einzelne Studierende zu Recht den Eindruck
erhalten, mit ihren Problemen nicht allein zu
sein — im Gegenteil: Fragen zur Zitierung kom-
men aus allen Studiengdngen, was erstaunlich
ist, denn auch Modulhausarbeiten sollten, egal
in welchem Fach, formal und inhaltlich korrekte
Anmerkungen aufweisen.

Zugleich bietet sich in der Ubung die Maglich-
keit, auf weitere Unterstiitzung aufmerksam
zu machen, etwa die Angebote von interFokoS
und der fécheriibergreifenden Schreibgruppe
der Philosophischen Fakultdt® Dazu kommen
Tutoren aus dem Programm in die Ubung und
bieten Hilfe an — nicht um als ,Ghostwriter” zu
dienen, sondern um Unterstiitzung in Form von
Gesprdchen, Formulierungshilfen, Motivation zu
sein und in gewissem Sinne auch mitunter mah-
nende Stimme im Hintergrund, die aus eigener
Anschauung tiber Probleme bei der Anfertigung
groerer schriftlicher Arbeiten berichtet und
dann Lésungsvorschldge anbieten kann. Dieses

5 Details zu den Angeboten finden sich auf den fol-
genden Seiten. Fiir interFokoS unter http://www.phil.
uni-greifswald.de/studium/projekt-interstudies/interfo-
kos-tutorien-zur-foerderung-der-forschungskompetenz-
fuer-studierende.html und fir die Schreibgruppe unter
http://www.phil.uni-greifswald.de/studium/projekt-in-
terstudies/interfokos-tutorien-zur-foerderung-der-for-
schungskompetenz-fuer-studierende/angebote-fuer-stu-
dierende/schreibgruppe.html [13.09.2014].
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Vorgehen unterscheidet sich nicht von einer gu-
ten Betreuung durch den Themensteller bzw. die
Gutachter der studentischen Arbeit, ist aber von
den studentischen Tutoren zeitlich besser zu be-
waltigen und schlielt dartiber hinaus ein weite-
res potentielles Hemmnis aus: Eine bestehende
hierarchische Beziehung zwischen Studieren-
dem und Dozierendem kann nicht ausgeblendet
werden, so dass es dem Schreibenden leichter
fallt, sich Hilfe suchend an seine Kommilitonen
zu wenden.®

Dartiber hinaus stehen weitere Hilfsmittel zur
Verfiigung, wie beispielsweise die Zitierrichtli-
nie des Historischen Instituts’, die ebenfalls auf
den Seiten des Fachschaftsrates und im HIS/
LSF® fiir die Ubungsteilnehmenden zuganglich
ist. Externe Hilfen sind etwa die Leitfaden zur
Anfertigung wissenschaftlicher (Seminar-)Ar-
beiten, die ebenso eine Orientierung bieten.®

% Das ist etwa dann gegeben, wenn es zu einer Schreib-
blockade kommt und sich der Schreibende nicht traut,
bei seinem Betreuer deswegen vorzusprechen. In einem
solchen Fall erfolgte die Kontaktaufnahme mit dem Au-
tor erst drei Tage vor dem Abgabedatum, wobei dann
herauskam, dass trotz umfangreicher Vorgesprache und
inhaltlicher Abstimmungen zu diesem Zeitpunkt erst fiinf
Seiten Text produziert waren.

’ Das Historische Institut bietet auf seinen Seiten erste
TippsfirdasAnfertigenvonHausarbeiten, wo unterPunkt
finf auch die Zitierrichtlinie verlinkt ist: http://www.
phil.uni-greifswald.de/index.php?id=32061 [13.09.2014].
8 Die Universitat Greifswald nutzt das Veranstaltungs-
und Studiumsmanagement LSF (Lehre Studium For-
schung). Dieses dient als Informationszentrale insbeson-
dere fiir Lehrveranstaltungsangebote.

Beispiele aus der Praxis, Probleme und
positive Effekte

Ohne auf eine empirische Auswertung von Ab-
schlussarbeiten der letzten Jahre zuriickgreifen
zu konnen, bleibt festzuhalten, dass bereits an
einzelnen Beispielen beobachtbar ist, dass die
Noten fiir Abschlussarbeiten von Kandidaten,
die Angebote wie die hier vorgestellte Ubung
genutzt haben, durchschnittlich besser sind. Da-
bei muss offen bleiben, aus welchen Griinden
die Hilfsangebote von Seiten des Instituts oder
der Fakultat nicht genutzt worden sind. Mogli-
cherweise sind einige Studierende nach guten
Noten in Hausarbeiten (je nach Studiengang und
Phase des Studiums zwischen 12 und 25 Seiten
Umfang) der Uberzeugung, die Abschlussarbeit
wadre nur eine weitere, wenn auch etwas um-
fangreichere Hausarbeit (je nach Studiengang
zwischen 30 und 100 Seiten). Dies trifft fiir die-
jenigen Schreibenden zu, die bereits im Rahmen
dieser friihen schriftlichen Arbeiten Formalia,
Zitierung und argumentative Darlegung beherr-
schen. Ist dieses Wissen jedoch nicht vorhan-

® Aus der Vielzahl an verfiigharen Biichern seien hier
einige aktuelle Beispiele genannt: H. Esselborn-Krum-
biegel: Von der Idee zum Text. Eine Anleitung zum wis-
senschaftlichen Schreiben. Stuttgart, 2012. W. Topsch:
Leitfaden Examensarbeit fiir das Lehramt. Anregungen
und Beispiele, Neuwied 2000. M. Oertner, |. St. John, G.
Thelen: Wissenschaftlich schreiben. Ein Praxishandbuch
fiir Schreibtrainer und Studierende. Paderborn, 2014. M.
Kornmeier: Wissenschaftlich schreiben leicht gemacht
— fiir Bachelor, Master und Dissertation. Bern, 2013. M.
R. Theisen: Wissenschaftliches Arbeiten. Erfolgreich bei
Bachelor- und Masterarbeit. Miinchen, 2013.

den, miissen diese Liicken zu einem Zeitpunkt
im Studium geschlossen werden, an dem dafiir
eigentlich keine Zeit mehr ist. Die Bearbeitungs-
zeiten von zehn Wochen bis zu einem halben
Jahr (das ist, wie die genannten Seitenzahlen,
abhéngig vom Studiengang) scheinen lang zu
sein, doch sind die meisten Studierenden ge-
zwungen, die Zeit nicht nur voll auszunutzen
(was hier nicht moniert wird; daftir wird ja ein
entsprechender Zeitrahmen von den jeweiligen
Priifungsordnungen eingerdumt'), sondern sie
missen am Ende die notwendige und vor allem
griindliche Korrektur ausfallen lassen. Das ist
verstandlich, wenn wertvolle Bearbeitungszeit
dafiir genutzt werden muss, um sich mit den
Grundregeln des wissenschaftlichen Arbeitens
vertraut zu machen.

Die hohe Dichte an Hausarbeiten im klassi-
schen, inzwischen auslaufenden Lehramtsstudi-
um (siehe die Erlduterungen in Anmerkung vier)
war gleichwohl kein Garant fir bessere Ergeb-
nisse. Als problematisch erwies sich aus Sicht
des Autors die Wertigkeit der Noten fiir diese
Hausarbeiten. Da — anders als in den modulari-
sierten Lehramtsstudiengangen (und im Bache-
lor- und Masterstudiengang sowieso) — diese
Bewertungen nicht in die Studienabschlussnote
einflossen, lasst sich vermuten, dass die Mo-

" Die Priifungsordnungen sind auf den Seiten des
Zentralen Prifungsamtes abrufbar (http://www.uni-
greifswald.de/studieren/pruefungsamt/ordnungen.html
[13.09.2014]), darunter die beiden giiltigen Bachelorstu-
dienordnungen sowie die Bestimmungen fiir die Lehr-
amtsstudierenden.

tivation und die Bereitschaft zur intensiveren
Bearbeitung im Vergleich zu den Bachelor- und
Masterstudierenden geringer ist, da die Note
der Hausarbeit keine negativen Auswirkungen
auf die Gesamtnote der ersten Staatspriifung
hat. Fakt ist jedoch, dass bei unterdurchschnitt-
lich bewerteten Hausarbeiten massive Méangel
in der Anwendung der Kenntnisse des wissen-
schaftlichen Arbeitens/Schreibens vorliegen,
die kaum nebenbei im Rahmen der Studienab-
schlussarbeit zu korrigieren sind, sondern zu den
bereits thematisierten Problemen fiihren."

Ist bisher konstatiert worden, dass sich Polyva-
lenz in der beschriebenen Ubungsart als neutral
erweist, soll nun noch auf einen positiven Effekt
verwiesen werden. Die Teilnehmenden an der
Ubung studieren Geschichte und verschiedene
Zweitfacher'?, so dass der angenehme Neben-
effekt entsteht, dass verschiedene Methoden
und Facherkulturen Anregungen fiir die eigene
Arbeit vermitteln kdnnen und dabei helfen, neue
Perspektiven zu er6ffnen. Mitunter nutzen Stu-
dierende bewusst die Mdglichkeit, Wissen und
Methoden beider Studienfacher in einer Arbeit

" Weitere unbedingt notenrelevante Kriterien sind feh-
lende Elemente einer wissenschaftlichen Arbeit wie der
Forschungsstand oder eine explizite Fragestellung, so
dass im letzteren Fall dann eine rein deskriptive Arbeit
ohne erkennbares Erkenntnisinteresse und Forschungs-
leistung vorliegt.

2 Dies trifft auf Bachelor- und Lehramtsstudierende zu,
nicht jedoch fir Masterstudierende, die sich auf ein Fach
(inunserem speziellen Fall Geschichte) konzentrieren und
mdglicherweise auch nochmals innerhalb des Faches auf
einen bestimmten Bereich (Epoche, Thema) fokussieren.
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zu vereinigen, was sich am Beispiel historisch-
geographischer Arbeiten zeigt, die sich mit der
,Geschichte militarischer Bauten in Greifswald”
oder ,Neubrandenburg als Garnisonsstadt —Ent-
wicklung in der Zeit von NVA und Bundeswehr”
beschaftigen. Gerade die in der Veranstaltung
gebotene Mdglichkeit, den aktuellen Arbeits-
stand solcher Studien vorzustellen und mit den
Kommilitonen zu diskutieren, liefert Letzteren
im ldealfall die oben erwahnte neue Perspektive
und regt beispielsweise dazu an, iber den bis-
herigen Rahmen hinaus andere Methoden oder
inhaltliche Zugriffe fiir die Bearbeitung der eige-
nen Thematik nutzbar zu machen. Dies trifft be-
sonders dann zu, wenn Studierende bereits vor
der eigentlichen Themenfindung, Anmeldung
und Durchfiihrung der Studienabschlussarbeit
an der Ubung teilnehmen. Da in dem Fall bisher
keine detaillierte inhaltliche Festlegung erfolgt
ist, kdnnen Anregungen leichter aufgegriffen
werden.

Ein weiteres, begrenzend wirkendes Problem
soll hier nicht ungenannt bleiben, ndmlich die
differierenden Vorkenntnisse hinsichtlich des
Umgangs mit Quellen und der beherrschbaren
Sprachen. Diese Differenz ist unproblema-
tisch hinsichtlich der hier vorgestellten Ubung,
beschrankt aber den einzelnen Schreibenden
etwa in seiner Themenwahl. Obwohl im ersten
Semester darauf hingewiesen wird und regel-
maRig entsprechende Lehrveranstaltungen an-

geboten werden, sind praktische Erfahrungen
mit Recherche und Arbeit in einem Archiv sowie
paldographische Kenntnisse selten. Das bedeu-
tet am Beispiel des letztgenannten Punktes je-
doch fiir den angehenden Historiker eine starke
Einschrénkung hinsichtlich seiner Themenwahl.
Bis in das 19. Jahrhundert hinein wurden nicht
nur Briefe und andere persénliche Dokumente,
sondern auch Akten und &ffentliche Kommu-
nikation handschriftlich abgewickelt. Erst mit
der Erfindung der Schreibmaschine &nderte
sich dies, wenngleich sich auch in dlteren Ak-
ten aus dem 17. und 18. Jahrhundert einzelne
gedruckte Formulare finden lassen. Mit Hinweis
auf die fehlenden paldographischen Kenntnisse
bedeutet dies eine starke epochale und damit
thematische Beschrénkung hinsichtlich des in
der Abschlussarbeit zu bearbeitenden Gegen-
standes. Die Nutzung von Quellen in edierter
oder Originalform darf fiir eine Abschlussarbeit
bei passender Themenauswahl verlangt wer-
den™, doch beschrankt sich Letztere auf Unter-
suchungen ab dem spaten 19. Jahrhundert, da
die Quellen aus der Zeit davor zumindest im Ori-
ginal nicht lesbar und damit nicht nutzbar sind.
Eine weitere Einschrénkung bedeuten fehlende
Sprachkenntnisse, etwa von Latein™ oder Fran-
z0sisch, den jahrhundertlang gangigen Sprachen
der Wissenschaft und der Diplomatie. Gleiches
gilt fiir regional bezogene Themen; eine quellen-
basierte Arbeit iber Osteuropa wird ohne die

" Den Bereich Themenfindung (s. 0.) spreche ich in der
Ubung auf Wunsch, gerade wenn die Studierenden sich
diesbeziiglich noch nicht festgelegt haben, ebenfalls an.

" AbstrichesindhierbeiBachelorarbeitenzumachen,dadie
kurze Bearbeitungszeit und der geringere geforderte Sei-
tenumfang hier unter Umsténden limitierend eingreifen.

Kenntnis einer slawischen Sprache kaum mog-
lich sein und auch die Nutzung entsprechender
fremdsprachlicher Fachliteratur muss entfallen.
Da die Veranstaltung — entgegen der ausdriick-
lichen Empfehlung des Dozenten —modularisiert
wird, ist in einzelnen Fallen auch der Wunsch
nach einer Priifung geduRert worden. Hier of-
fenbart sich ein weiteres Problem, denn eine ge-
eignete Priifungsform, die sich zugleich an den
Prifungsordnungen orientieren muss, ist nur
schwer zu finden. Die Ubung selbst dient ja der
Vorbereitung eines Teils der Studienabschluss-
priifung, in dem speziellen Fall der schriftlichen
Arbeit. Insofern kdnnte sich eine mindliche Pri-
fung auf Fragen zum Aufbau einer schriftlichen
Arbeit oder den richtigen Gebrauch von Anmer-
kungen konzentrieren, wéhrend im schriftlichen
Bereich eine Reflexion tber die Anfertigung
einer aktuellen thematischen Hausarbeit eine
praktikable Variante darstellt. Die eigentliche
Priifungsrelevanz ergibt sich aber in der Tat
erst, wenn das Ergebnis einer Haus- oder der
Abschlussarbeit positiv ist und damit bestatigt,

' Fir Master- und Lehramtsstudierende ist das La-
tinum Pflicht, fiir Bachelorstudierende nicht, wo-
bei auch Lehramtsstudierende das Latinum erst di-
rekt zur Priifungsanmeldung nachweisen miissen,
so dass es teilweise erst nach dem Anfertigen der
Studienabschlussarbeit erworben wird (siehe dazu
oben die Hinweise auf die zeitliche Anordnungen
von Abschlussarbeiten und sonstigen Priifungen).
6 |n diesem Fall dient die Ubung der Erweiterung der
Kenntnisse rund um die Anfertigung von Hausarbeiten,
was zugleich wieder der Vorbereitung der Studienab-
schlussarbeit dienlich ist.

dass die Methoden des wissenschaftlichen
Schreibens bekannt und umgesetzt worden
sind.

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass
Polyvalenz einen vergleichsweise geringen Ein-
fluss auf die Durchfiihrung einer Veranstaltung
hat, die sich mit der Anfertigung von Studienab-
schlussarbeiten im Bereich Geschichte beschaf-
tigt. Die in anderen Seminaren teilweise beob-
achtbaren negativen Effekte, etwa wegen eines
differierenden Wissensstandes bei Seminarbe-
ginn, fallen hier kaum bis gar nicht ins Gewicht.
Dagegen konnte zum Ende der Ausflihrungen
ein durchaus positiver Einfluss verschiedener
Facherkulturen beschrieben werden. Grund-
satzlich sollte deutlich geworden sein, dass
das Schreiben einer Studienabschlussarbeit ein
notwendiges inhaltliches und formales Wissen
voraussetzt, welches nicht erst wahrend des
Schreibprozesses, sondern in den im Studium
anzufertigenden Hausarbeiten gesammelt und
angewandt werden muss, um am Ende des Stu-
diums ein (iberzeugendes Ergebnis abliefern zu
kdnnen.”

Wie bereits angedeutet worden ist, sind diese
Uberlegungen bzw. die praktische Umsetzung
dieser Unterrichtung mit fachspezifischen An-
passungen auf andere Studienfdcher und da-
mit auch auf andere Universitdten Gbertragbar,
auch wenn hier vor allem die vielschreibenden
Facher aus dem Bereich der Geistes-, Rechts-,
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften sowie
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der Theologie betroffen sind. Dennoch sollten
gerade die — offentlichen wie inneruniversita-
ren — Diskussionen der letzten Jahre um unsau-
beres wissenschaftliches Arbeiten alle Facher
geniigend sensibilisiert haben, um die Notwen-
digkeit korrekter Zitierung, nachvollziehbarer
Strukturierung sowie verstandlicher Analyse
und Argumentation in einer wissenschaftlichen
Arbeit —und gerade wenn es sich um die ,letzte
Hiirde” Studienabschlussarbeit handelt — zu er-
kennen und offensiv einzufordern.
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Professionalisierung tutorieller Lehre

zur Qualitatssteigerung der Priifungsvorbereitung

Der vorliegende Artikel betrachtet Priifungsanforderungen polyvalenter Lehre im Bezug
auf Tutorien unter zwei verschiedenen Perspektiven. Einerseits sind die Veranstaltun-
gen zur Qualifizierung und Prozessbegleitung von Tutorinnen und Tutoren polyvalent und
miissen in Lehre und Priifung entsprechend ausgerichtet werden. Andererseits dienen
Tutorien (implizit oder explizit) immer der Priifungsvorbereitung, so dass die Qualitat der
Tutorien, vermittelt (iber die Professionalitadt der Tutorinnen und Tutoren, Auswirkungen
auf die Priifungsvorbereitung der Studierenden hat.

1. Tutorien

Im Zuge gestiegener Studierendenzahlen und
polyvalenter Lehrveranstaltungen' werden ver-
mehrt Tutorien zur Begleitung von Vorlesungen,
aber auch zur Unterstiitzung des Studienein-
stiegs angeboten. Neben dem inhaltlichen Ziel
der Vertiefung und Erweiterung von Fachwissen
und der Priifungsvorbereitung haben Tutorien
dabei die Aufgabe, Studierende in das wis-
senschaftliche Arbeiten, sowie in spezifische
Charakteristika der jeweiligen Fachdisziplin
einzuftihren. ,Demnach ist das Tutorium ein Pro-
zess der akademischen Begleitung einer kleinen
Gruppe von Studierenden, um die Studiener-
gebnisse zu verbessern, Studiergewohnheiten
zu entwickeln, die Reflexionsfahigkeit und die
Fahigkeiten zur Bewaltigung der universitéren
Verpflichtungen zu férdern” (Krause, Miiller-Be-
nedict 2007: 6). Darlber hinaus sollen die Tuto-
rinnen und Tutoren durch individuelle Begleitung
in kleinen Gruppen und teilnehmerorientierte

" Polyvalenz verstehen wir im Anschluss an Driesner als
.Aspekt der als Heterogenitat bezeichneten Uneinheit-
lichkeit einer Lerngruppe” (Driesner 2013: 19) insbeson-
dere beziiglich des Studiengangs, aber auch des Studi-
enfortschritts.

Gestaltung der Veranstaltung unterschiedliche
Kompetenzniveaus und Wissensstéande auf-
fangen, da Studienanféngerinnen und -anfan-
ger ,hinsichtlich ihres fachbezogenen Wissens
und ihrer Fahigkeiten zum selbstorganisierten
Lernen sehr unterschiedliche Voraussetzun-
gen” (Wilmking, Klemenz 2013: 40) aufweisen.
Tutorien dienen durch diese Aufgaben bzw.
Zielsetzungen direkt oder indirekt immer (auch)
der Prifungsvorbereitung — explizit bei vorle-
sungsbegleitenden Tutorien und Ubungen, eher
implizit bei Orientierungstutorien. Dies ist ins-
besondere vor dem Hintergrund einer meist he-
terogenen Zusammensetzung der Studierenden
(in Bezug auf Studiengang, Semester und Vor-
wissen) von zentraler Bedeutung, die gerade Tu-
torien zu polyvalenten Veranstaltungen macht.

Es wird in diesem Zusammenhang auch deut-
lich, dass der sogenannte ,Shift from Teaching
to Learning’ (vgl. Wildt 2003) bei den Tutorien
ansetzen kann, um die Studierenden in ihrem
studentischen Lernen zu erreichen. Damit &n-
dert sich die Aufgabe von Tutorinnen und Tu-
toren, weg von einer ,lehrenden- bzw. inhalts-
orientierten, hin zu einer studierenden- bzw.
lernerzentrierten Lehr-Lernkultur” (Wildt 2013:

43). An die Qualitat der Tutorien und somit auch
die Kompetenzen der Tutorinnen und Tutoren als
Lehrende werden dabei hohe Anforderungen
gestellt. Einstellungsvoraussetzung sind in al-
ler Regel jedoch nur die fachliche Qualifikation
bzw. leistungsbezogene Kompetenzen der an-
gehenden Tutorinnen und Tutoren, nicht jedoch
didaktische Kenntnisse und Kompetenzen (vgl.
Reimpell, Szczyrba 2007: 3). Winteler, Forster
belegen mit einer Meta-Analyse aktueller Stu-
dien, dass die ,(...) wichtigste EinflussgroRRe fiir
den Lernerfolg der Lernenden (...) die Lehren-
den [sind]. (...) Nicht die verwendeten Medien
oder Technologien zeigen also groRe Wirkung
auf die Lernleistungen, wesentlich ist vielmehr
die didaktische Gestaltung der Lernumgebung
durch die Lehrenden” (Winteler, Forster 2007:
105f). Dementsprechend ,ist es erforderlich,
Qualifizierungen anzubieten, die das hochschu-
lische Lehren und Lernen, die Aufgaben und
Funktionen von Tutor/inn/en sowie die damit
verbundenen Rollenerfordernisse thematisie-
ren” (Kropke, Szczyrba 2009: 1).

Insbesondere polyvalente Veranstaltungen be-
dirfen professioneller Lehrender, denn diese
2werden in die Pflicht genommen, selbst hoch-
gradig flexibel in der Vorbereitung und Durch-
flihrung der Lehrveranstaltung zu agieren, um
der Heterogenit&t durch eine anwendungsorien-
tierte und kooperative Gestaltung des Lernens
gerecht zu werden” (Driesner 2013: 20). Damit
Tutorinnen und Tutoren als didaktisch unerfah-
rene ,Lehrneulinge’ so souverdn agieren kénnen,
missen sie im Vorfeld professionell unterstiitzt

werden. Dariiber hinaus ist es wichtig, die Tu-
torinnen und Tutoren wahrend ihrer Tatigkeit zu
begleiten, um Reflexionsprozesse, die eigene
Leitungsfahigkeit betreffend, zu unterstiitzen
und schwierige Situationen zu l6sen. Durch die
Professionalisierung von Tutorinnen und Tuto-
ren als Lehrende wird ein aktiver Beitrag zur
Verbesserung der Priifungsvorbereitung einer
Vielzahl von Studierenden insbesondere in den
Anfangssemestern geleistet. Durch die Funkti-
on der Einflihrung in wissenschaftliche Arbeits-
weisen und Fachkulturen wirkt sich dies zudem
mittelbar auch auf weitere Priifungen im Studi-
enverlauf aus.

2. Das Studienmodul ,tutorielle Lehre”
Auf diesen Uberlegungen basiert das Studien-
modul ,Tutorielle Lehre” an der TU Darmstadt,
welches Lehramtsstudierenden die Mdglichkeit
bietet, innerhalb ihres Curriculums praxisnah
Kompetenzen fir die tutorielle Lehre zu erwer-
ben bzw. auszubauen. Es wurde im Rahmen des
BMBEF Projekts KIVAZ im WS 2012 in das Curri-
culum des gymnasialen und ab WS 2014 auch
des beruflichen Lehramts integriert.3 Das Modul
umfasst 9 CP und kann in zwei Varianten stu-
diert werden.*

2 Kompetenzentwicklung durch interdisziplinare Vernet-
zung von Anfang an”. Siehe hierzu http://www.kiva.tu-
darmstadt.de/kiva_gesamt/index.de.jsp [01.08.2014].
*Eine Implementierung in weitere padagogische Stu-
dienordnungen st inhaltlich sehr gut denkbar, derzeit
allerdings aus Kapazitatsgriinden nicht zu leisten. Alle
Padagogikstudierenden haben jedoch die Mdglichkeit,
das Qualifizierungsseminar zu belegen.
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Abbildung 1: Aufbau des Studienmoduls , Tutorielle Lehre”

Das Studienmodul bereitet die Teilnehmenden
nicht auf eine spezifische Veranstaltung vor. Ziel
ist vielmehr die Vermittlung von Handlungskom-
petenz in der Lehre, da die Teilnehmenden als
Studierende des Lehramts zumeist Tutorien in
ihren jeweiligen Fachdisziplinen leiten. Diese
Handlungskompetenz muss notwendigerweise
die reine Fachkompetenz iiberschreiten, um zu
einer ,Ausweitung [...] der Kompetenzzuschrei-
bung von sach-, tatigkeits-, feld- oder aufgaben-
bereichsiibergreifenden Qualitat” (Wildt, Wildt
2011: 12) zu kommen. Grundlegend hierfir sind
zundchst die Bewusstmachung der eigenen Lei-
tungsrolle bzw. -haltung, sowie die Stdrkung
der Reflexionskompetenz. Hierbei wird an unbe-
wusst oder bewusst bestehende Konzepte von

mit Arbeit als Tutor_in

ohne Erfahrung in der Lehre
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Didaktische

Vertiefung
| oder Il

Kompetenzorientierte
Modulpriifung

Didaktische

Vertiefung
| oder I

Lehren und Lernen angekniipft. Winteler, Fors-
ter zeigen, dass dieser Anschluss an bestehen-
des Vorwissen das zentrale Merkmal effektiver
(Weiter-) Bildung darstellt (vgl. Winteler, Forster
2007:108).

Die mit dem Modul angestrebte langfristige
Handlungskompetenz in der Lehre orientiert
sich an den hierfiir grundlegenden Kompetenzen
(vgl. Modulhandbuch®). Da die anvisierte Lehr-
fahigkeit zundchst auf der Ebene der universi-
taren Lehre angewendet werden soll, bildet
das Lehrformat des Tutoriums (vgl. Wildt 2013:
40) mit seinen Vermittlungsdimensionen den
ersten Orientierungsrahmen. Die Aufgabe der
Tutorinnen und Tutoren wird in der Férderung
der Studierféhigkeit, der Selbstbestimmung

*Variante 1 mit Besuch des Reflexionsseminars wird
empfohlen. Variante 2 soll Studierenden den Abschluss
des Moduls ermdglichen, auch wenn sie keine Stelle in
der Lehre finde

5 http://www.zfl tu-darmstadt.de/media/zfl/lagpdf/
LaG_Grundwissenschaften_StPrPl_Modulb_END_Ma-
erz2012.pdf [13.08.2014

und Selbstregulation studentischer Lernpro-
zesse sowie in der Wissenschaftsbeteiligung
gesehen. Wildt erganzt diese drei Ziele um
den Aspekt der Lehrstoffvermittlung (vgl. Wildt
2013: 41). Sofern die Priifungsvorbereitung nicht
schon in den genannten Aspekten mitgedacht
ist, ist diese ebenfalls zu ergénzen. Den zweiten
Orientierungsrahmen fiir die fokussierte Hand-
lungskompetenz bilden die fiir die Lehrerbildung
langfristig zu beachtenden ,Standards fir (die)
Lehrerbildung’, die von der Kultusministerkon-
ferenz (2004)° festgelegt wurden. Die darin
enthaltenen Kompetenzen der Unterrichtsvor-
bereitung und Durchfiihrung, der Lernsituations-
gestaltung und Lernanwendungsunterstiitzung,

Aufgaben
Bewertungprasentation

der Forderung von selbstbestimmtem Lernen
und Arbeiten, dem Umgang mit schwierigen
Situationen und die persénliche Professionsent-
wicklung waren ebenfalls grundlegend fiir die
Konzeption des Moduls.

Die angestrebten Kompetenzen werden im Mo-
dul sukzessive aufgebaut. Das Qualifizierungs-
seminar thematisiert grundlegende Themen von
Lehre und Gruppenleitung (vgl. Abb. 2) und gibt
Raum diese im geschiitzten Rahmen des Semi-
nars durch Ubungen und Simulationen auszupro-
bieren. Anwendung erfahren die hier erworbe-
nen Kompetenzen in der realen Lehrsituation im
Tutorium oder der Schule. Im Reflexionsseminar
werden daher einerseits Wege/Methoden zur

Vorbereitung

Leitung

DiversitatFeedbacklLehre
Kommunikation®@s

Nachbereitung Selbstverstand !'!iE;REﬂ&?XiDﬂ
Sitzungsgestaltung Kompetenzorientierung

Moderation CconstructiveAlignment
Wertschatzung [ehrplanung

Leitungshaltung

SchwierigesSituationen

Gruppen Erfahrungsaustausch
M.elthqgen|u Benotung wanrnenmung

Motivation TUTOriume<eitmanagement

Heterogenitat Vielfalt

Abbildung 2: Inhalte des Qualifizierungsseminars
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Bewusstmachung und Reflexion der eigenen
Lehrtatigkeit vermittelt. Andererseits wird im
Rahmen dieser Methoden die reale Lehrtatig-
keit der Teilnehmenden in den Blick genommen.
Durch (Peer) Feedback und gemeinsame Re-
flexion werden die Lehrkompetenzen der Teil-
nehmenden gestarkt. Die didaktischen Vertie-
fungen dienen der theoretischen Aufarbeitung
spezifischer, fiir die Tutorienarbeit relevanter,
Aspekte. Die didaktische Vertiefung | zielt auf
die bildungstheoretische Begriindung univer-
sitdrer Lehre und fokussiert dabei Tutorien als
Anwendungsfeld didaktischer Konzeptionen.
Hierbei steht die Umsetzung der im Studium
angeeigneten theoretischen Modelle in konkre-
te Lehrpraxis im Vordergrund. Die didaktische
Vertiefung Il zielt auf eine systematische Erar-
beitung von Fachliteratur als Grundlage von uni-
versitdren Lehrveranstaltungen, sowie auf die
Planung von Lehrveranstaltungen, in denen mit
(padagogischer) Fachliteratur gearbeitet wird.

Die Seminargestaltung beruht auf einer , Koha-
renz zwischen Kompetenzen als Learning Out-
comes, Lehr/Lernszenarien und Prifungsforma-
ten” (Biggs, Tang 2007, nach Wild, Wildt 2011:
9). Reinmann beschreibt dieses Zusammenspiel
von Lehren, Lernen und Assessment (Priifung)
der englischsprachigen Literatur folgend als,
constructive alignment” (vgl. Reinmann 2007:

¢ Standards fir Lehrerbildung: Bildungswissenschaften,
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004;
(http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2004/2004_12_16-Standards  Lehrerhil-
dung.pdf) [07.08.2014].
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19). Die Einbindung der Priifung in das Konzept
des Tutoriums wird im Rahmen des Qualifizie-
rungsseminars behandelt, um den zukiinftigen
Tutorinnen und Tutoren Wege aufzuzeigen, wie
man in den unterschiedlichen Formen von Tutori-
en bzw. unter verschiedenen Rahmenbedingun-
gen, die Priifung von Beginn an aktiv im didak-
tischen Design beriicksichtigen kann. Zentral ist
hierbei zu vermitteln, dass Studierende ihr Ler-
nen an der Priifungsrelevanz ausrichten und sich
daher diejenigen Inhalte und Kompetenzen an-
eignen, die fir die Priifung von Bedeutung sind
(vgl. Reinmann 2011: 485). Diese elementare,
jedoch alles andere als triviale Feststellung be-
deutet umgekehrt, dass in aller Regel nicht ge-
lernt wird, was nicht geprtift wird (Reeves 2006:
299). Nur, wenn den kiinftigen Tutorinnen und
Tutoren dies bewusst wird, sind sie in der Lage,
ihr Tutorium so zu planen, dass ihre Lehrziele mit
den Zielen der teilnehmenden Studierenden in
Einklang gebracht werden kdnnen.

Um die Entwicklung bzw. Férderung der Lehr-
kompetenz der Teilnehmenden zu fokussieren,
sind die Veranstaltungen des Moduls anwen-
dungsnah gestaltet und enthalten viele Pra-
xiselemente. Durch Ubungen zu den einzelnen
Themengebieten und Simulationen von Lehrsi-
tuationen partizipieren die Teilnehmenden aktiv
am Seminargeschehen und kdnnen das erwor-
bene Wissen direkt anwenden. Die angewand-
ten Methoden werden in der Seminargruppe
reflektiert, womit ein Transfer der kompetenz-
orientierten Seminargestaltung in die tutorielle
Lehre der Teilnehmenden angestrebt wird. Aus

der aktiven Teilnahme der Studierenden leiten
sich Erfahrungsmdglichkeiten ab, die durch an-
geleitete Reflexion die Entwicklung einer eige-
nen Leitungshaltung unterstiitzen kdnnen.

3. Polyvalenz innerhalb

des Studienmoduls

Die Zusammensetzung der Studierenden in den
einzelnen Veranstaltungen des Moduls ,Tutoriel-
le Lehre” ist sehr heterogen. Im Qualifizierungs-
und Reflexionsseminar treffen Studierende des
gymnasialen und beruflichen Lehramts mit un-
terschiedlichen Facherkombinationen und Stu-
diensemestern aufeinander. Die didaktischen
Vertiefungen sind zudem fiir Studierende des
Master Bildungswissenschaften und Magister
Padagogik gedffnet. Hierdurch bereiten die Se-
minare nicht nur auf polyvalente Lehre vor, son-
dern stellen auch selbst ein Beispiel eben dieser
dar. Daher zielt die Gestaltung von Lehre und
Priifung im Modul auch darauf, Mdglichkeiten
fiir den Umgang mit Heterogenitét bzw. Polyva-
lenz in der Hochschullehre aufzuzeigen und zu
reflektieren, so dass die Teilnehmenden mogli-
che Herangehensweisen und Methoden fiir ihre
eigene Lehre kennen lernen und ausprobieren
kdnnen.

Das Modul nutzt die Vielfalt der Studierenden
fr den Lernprozess. Hierzu werden in den Se-
minaren u. a. Methoden eingebracht, welche
sich Polyvalenz in der didaktischen Ldsungssu-
che zu Nutze machen. Beispielsweise werden
in einer Kollegialen Beratung’ von Lehramtsstu-
dierenden mit unterschiedlichen Fachrichtungen

(und somit auch Fachkulturen) Losungsideen fiir
Schwierigkeiten in der Lehre eines Kommilito-
nen/einer Kommilitonin gesucht, wobei gerade
die Verschiedenheit der Teilnehmenden grole
Offenheit und Ideenreichtum mit sich bringen.
Zudem kénnen durch die unterschiedlichen Zu-
gange ,blinde Flecken" entdeckt und positiv ge-
wendet werden.

Die erlebte und thematisierte Polyvalenz hat
zudem Auswirkungen auf die Lehr- und Lei-
tungshaltung der Teilnehmenden. Besonders
gewinnbringend sind hierbei die unterschiedli-
chen Perspektiven, die sich aus der Sozialisation
in unterschiedlichen Fachkulturen, dem unglei-
chen Studienfortschritt und vielféltigen Erfah-
rungen aus schulischer und aulRerschulischer
Lehr- und Leitungstatigkeit ergeben. Die Arbeit
mit der heterogenen Studierendengruppe berei-
tet die zukiinftigen Tutorinnen und Tutoren und
Lehrenden nicht nur auf die Vielfalt in Tutorien,
sondern auch auf die im Klassenzimmer oder in
der aullerschulischen Jugend- und Erwachse-
nenbildung vor.

4. Priifungsanforderungen & -formen

Um den unterschiedlichen Priifungsanforderun-
gen der Studienordnungen und den heteroge-
nen Zielperspektiven der Studierenden gerecht
zu werden, missen innerhalb des Moduls un-
terschiedliche Formen der Priifung angeboten
werden, um die Priifung als lernforderliches

"Die Kollegiale Beratung ist eine Methode zur gemein-
samen Losungsfindung fiir konkrete berufliche Fragen
(z. B. Tietze: 2007).
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Element in die Veranstaltungen zu integrieren.
Auch fir die Teilnehmenden des Moduls stellt
die Prifung den zentralen Fokus ihres Lernens
dar. Entsprechend miissen die Priifungsformen
so gestaltet sein, dass sie den Lehrzielen ent-
sprechen.

Generell haben Priifungen in der Hochschullehre
mehrere Funktionen zu erfiillen. Die beiden zent-
ralen Anforderungen bestehen in der Férderung
der Studierenden (formativ) und der mdglichst
objektiven Bewertung der Leistung im Hinblick
auf eine Vergleichbarkeit und Selektion der
Studierenden (summativ) (vgl. Reinmann 2007:
14). Traditionell wird die Priifung eher in ihrer
summativen Funktion als Selektionsinstrument,
weniger als Mdglichkeit der Lernforderung ge-
sehen (vgl. Bain 2004: 152). Um individuelle Pro-
fessionalisierung und Kompetenzentwicklung zu
fordern, miissen jedoch Wege gefunden werden
eine Balance zwischen individueller Férderung
der Studierenden und objektiver Vergleichbar-
keit der Leistungen herzustellen. In polyvalen-
ten Veranstaltungen muss dariiber hinaus eine
Balance zwischen der Beriicksichtigung der un-
terschiedlichen Voraussetzungen und der Errei-
chung der anvisierten Lehrziele gefunden wer-
den. Diesem Anspruch folgend beziehen sich
die Priifungen im Modul ,tutorielle Lehre” in-
haltlich und methodisch auf die auszubildenden
Kompetenzen, wobei diese nicht nur abgebildet,
sondern durch die Form der Priifung selbst aktiv
gefordert werden. Im Folgenden wird nun die
konkrete Ausgestaltung der Priifungsformen
dargestellt.

ForscProfessionalisierung tutorieller Lehre zur Qualitatssteigerung der Priifungsvorbereitung
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Teilnahme- und Studienleistungen

Die Studierenden miissen im Modul die aktive
Teilnahme in drei Veranstaltungen nachweisen.
Je nach Studienordnung muss dies benotet oder
unbenotet geschehen. Da die zu erwerbenden
Credits jedoch gleich sind, miissen alle Stu-
dierende die gleichen Leistungen vollbringen
und erhalten in jedem Fall Feedback, teilweise
erganzt um eine Benotung. Neben der aktiven
Beteiligung der Seminarliteraturlektiire miissen
je Veranstaltung zwei schriftliche Leistungen
eingereicht werden. Die Teilnehmenden kdnnen
hierbei aus einem Pool von folgenden Leistun-
gen wahlen: Sitzungsreflexion, Methodenrefle-
xion oder Textpatenschaft.

Alle Leistungen haben einen klaren Bezug zu
den Kompetenzen, die im Modul erworben wer-
den sollen. Die Reflexion einer Sitzung bzw. ei-
ner im Seminar angewandten Methode zielt auf
den Transfer in das eigene Vermittlungshandeln
als Tutor bzw. Tutorin und spéater als Lehrer bzw.
Lehrerin. Die Textpatenschaft zielt auf die — ins-
besondere in geisteswissenschaftlichen Fach-
gebieten wichtige — Fahigkeit, Fachtexte syste-
matisch zu erarbeiten und zu vermitteln.

Die Modulpriifung

Das Modul ,tutorielle Lehre” schliefSt mit einer
praxisnahen kompetenzorientierten Modulprii-
fung ab. Prinzipiell lasst die Studienordnung
die Gestaltung der Modulpriifung offen, sofern
sie sich dber alle Modulinhalte erstreckt und
geeignet ist, die anvisierten Kompetenzen zu
erfassen und zu férdern. Sie ist nicht an eine

Veranstaltung gebunden. Es bestehen drei még-
liche Varianten, bei denen die Studierenden
jeweils die Aufgabe erhalten, eine Lehreinheit
zu planen und zu dokumentieren, durchzufiihren
und in einem Abschlussgesprach (oder einer
schriftlichen Auseinandersetzung) in Hinblick
auf die Modulinhalte und den Transfer fiir die
kiinftige berufliche Perspektive zu reflektieren.
Die Studierenden fiihren insofern in der Priifung
Handlungen aus, fiir die sie im Laufe des Mo-
duls grundlegendes Wissen und Kompetenzen
erworben haben. Zu allen Schritten erhalten die
Teilnehmenden Feedback von der Seminarlei-
tung. Die Unterschiede in den Priifungsformen
beziehen sich auf die Art der Lehreinheit:

Variante 1: Simulation einer Einheit zu einer the-
oretischen Schwerpunktsetzung aus den Modul-
veranstaltungen. Die simulierte Seminareinheit
entspricht zeitlich einer realen Seminarsitzung.
Die Ubrigen Teilnehmenden des Seminars neh-
men an der Simulation teil und stellen damit die
Teilnehmenden fiir die simulierte Lehreinheit
dar. Im Anschluss an die Simulation erhalt der/
die zu Prifende Peer-Feedback von den Teilneh-
menden und Feedback von der Seminarleitung.
Variante 2: Gestaltung einer Seminarsequenz
des aktuellen Seminars mit einem ausgewahl-
ten Thema der Veranstaltung. Die Sequenz wird
im Seminar durchgeftihrt, entspricht zeitlich ei-
ner Seminarsitzung und beinhaltet die Themen-
hinflihrung, Themendarstellung und die Anlei-
tung der dazugehorigen Vermittlungsmethode.
Der/die zu Priifende ist angehalten eine Feed-
back- bzw. Reflexionsmethode in die Sequenz

aufzunehmen und erhalt hieriiber Riickmeldung
von den Teilnehmenden und der Seminarleitung.
Variante 3: Ausftihrliche didaktisch-methodische
Planung und Durchftiihrung einer realen Semina-
reinheit des eigenen Tutoriums. Die Sitzung im
Tutorium wird hospitiert und der/die zu Priifende
erhalt unmittelbar im Anschluss Feedback. An-
schlieBend reflektiert der/die zu Priifende auch
hier den gesamten Prozess und reicht diese Re-
flexion schriftlich ein.

5. Kompetenzerwerb der Teilnehmenden
Das Studienmodul und die Tutorien in der P&-
dagogik werden im Rahmen des KIVA-Projekts
systematisch evaluiert. Hierbei stehen der Kom-
petenzerwerb der Modulteilnehmenden bzw.
die Kompetenzen der aktiven Tutorinnen und
Tutoren im Vordergrund, wodurch Riickschlis-
se auf das zentrale Ziel der Veranstaltungen
und damit die Professionalisierung der studen-
tischen Lehrenden mdglich werden.® Durch die
Evaluation der Tutorien wird es mdglich, die
Selbsteinschatzung der Modulteilnehmenden
mit der Einschatzung der Teilnehmenden in den
durch sie geleiteten Tutorien abzugleichen.

Das Gesamtmodul wurde im Riickblick mit einer
Gesamtnote von MW=1,63 bewertet (SoSe 2013
und SoSe 2014, N=38). Die angehenden Tutorin-
nen und Tutoren bewerten die Nutzbarkeit des
Erlernten mit MW=1,69. Die Selbsteinschatzung
der Teilnehmenden zum Kompetenzerwerb im

8Die nachfolgend genannten Mittelwerte beziehen sich
jeweils auf eine fiinfstufige Skala (1=trifft zu bzw. sehr
gut und 5=trifft nicht zu bzw. ungeniigend).
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Modul zeigt, dass die zentralen Lehr- und Lei-
tungskompetenzen durch das Modul geférdert
werden. So ergibt die Selbsteinschatzung bei

N=38 (SoSe 2013 & 2014) im Vergleich mit der

Einschatzung der Studierenden zum Tutorium

(SoSe 2013 & 2014, N=102)*:

Es gelingt mir, eine Lerneinheit mit Gruppen me-

thodisch und didaktisch lernforderlich vorzube-

reiten. (2,17/1,74)

- Es gelingt mir, durch Fragen oder Arbeits-
auftrage selbstandiges Nachdenken/
Lernen anzuregen. (2,17/1,49)

- Es gelingt mir, eine positive Lern-
atmosphére zu gestalten. (1,97/1,50)

- Es gelingt mir, die Lernziele transparent
zu gestalten. (1,97/1,68)

- Es gelingt mir, die Lerneinheit zu
strukturieren. (1,78/1,53)

- Es gelingt mir, mit Besonderheiten der
Studierenden sensibel umzugehen.
(2,0/1,71)

- Die Tutor/innen waren am Lernerfolg der
Teilnehmer/innen interessiert. (n.b./1,47)

- Die Tutor/innen forderten die aktive
Mitarbeit der Teilnehmer/innen. (n.b./1,43)

® Angegeben ist hier jeweils der Mittelwert. Ausge-
wertet wurden die Tutorien der Veranstaltung ,Pédda-
gogische Begriffsbildung”. Alle Tutorinnen und Tutoren
hatten das Qualifizierungsseminar belegt und wurden
parallel zu ihrer Tatigkeit hospitiert und begleitet. Da
allerdings nur Lehramtsstudierende das gesamte Modul
belegen kdnnen, ist kein direkter Riickschluss zwischen
Modulbesuch und Qualitat der Tutorien mdglich, wohl
aber allgemein zwischen Qualifizierung/Begleitung von
Tutorinnen und Tutoren und Qualitat der Tutorien.

ForscProfessionalisierung tutorieller Lehre zur Qualitatssteigerung der Priifungsvorbereitung
Sonja Frey, Anna Herbst

Ebenso ist eine deutliche Steigerung der Reflexi-
onskompetenz zu erkennen. Die Evaluationsfra-
gen das Reflexionsseminar betreffend, ergeben
folgende Selbsteinschatzung bei N=26:
- Die Fahigkeit, meine eigene Lehre zu

reflektieren wurde gefordert. (MW=1,43)
- Es gelingt mir, die eigene Leitungsrolle

zu reflektieren. (MW=1,37)
Diese Selbsteinschatzungen decken sich mit
den Erfahrungen aus den kompetenzorientierten
Modulpriifungen, die mit wenigen Ausnahmen
sehr gute bis gute Ergebnisse ergaben. Die Aus-
wertung der Tutorienevaluation zeigt ebenfalls,
dass es den geschulten und begleiteten Tuto-
rinnen und Tutoren gelingt qualitativ hochwer-
tige teilnehmerorientierte Lehre zu gestalten.
Die Studierenden bewerten die Tutorinnen und
Tutoren dabei besser als diese ihre Kompeten-
zen selbst einschatzen. Ein Vergleich zwischen
qualifizierten und nicht-qualifizierten Tutorinnen
und Tutoren ist im vorliegenden Fall nicht mog-
lich, da in den pddagogischen Veranstaltungen
an der TU Darmstadt seit 2010 die Teilnahme
am Qualifizierungsseminar Einstellungsvoraus-
setzung flr die Arbeit als Tutorin und Tutor ist.
Auch vor 2010 wurden alle Tutorinnen und Tu-
toren in Blockveranstaltungen zumindest grund-
legend auf die Tatigkeit vorbereitet. Weder aus
dieser Zeit, noch aus der Zeit davor liegen sys-
tematisch erhobene Daten vor. Der Beschluss,
die Qualifizierung als verpflichtende Vorausset-
zung festzuschreiben, basiert jedoch auf Riick-
meldungen von Studierenden, die eine sehr un-
terschiedliche und teilweise schlechte Qualitat

der Tutorien anmerkten. Zudem erbaten sich die
Tutorinnen und Tutoren Unterstiitzung durch re-
gelmaRige Begleitung.

6. Fazit und Transferméglichkeiten

Alle drei Varianten der kompetenzorientierten
Modulpriifung stellen die Handlungsfahigkeit
der Studierenden in den Mittelpunkt und er-
moglichen eine praxisnahe Uberpriifung der
Modulinhalte. Damit arbeitet das Modul direkt
mit der Umsetzung des ,Shifts from teaching to
learning” — der Lernende und seine Lernschrit-
te koénnen sich hinsichtlich professionsbeding-
ter Kompetenzen entwickeln. Damit wird die
angestrebte Passung innerhalb der Trias aus
Lehren, Lernen und Priifung im didaktischen
Design dieser Veranstaltung auf eine zielgerich-
tete und gut aufeinander abgestimmte Weise
erreicht. Da die Studierenden im Hinblick auf
klar beschriebene Kompetenzen gepriift wer-
den, erfiillt diese Priifungsform den summativen
Auftrag, der an Priifungen gestellt wird. Dari-
ber hinaus bietet die Priifungsform jedoch auch
vielfache Mdglichkeiten, im Sinne einer forma-
tiven Priifung prozessbegleitend Feedback zu
geben. Die Priifung dient so der Forderung des
Kompetenzerwerbs und der individuellen Pro-
fessionalisierung. Des Weiteren werden durch
die Priifung die Reflexion des eigenen Handelns,
sowie der Transfer zum einen in die unmittelba-
re Praxis (tutorielle Lehre), zum anderen auch
in die spatere Berufspraxis (insbesondere in
die Schule, aber auch in andere padagogische
Handlungsfelder) gefordert, denn ,Polyvalente

Lehrveranstaltungen setzen voraus, dass die
Studierenden die jeweils verschiedenen An-
schluss- und Verwendungsoptionen im Verlauf
der Lehrveranstaltung tatséchlich erschlielen
konnen — weil ihnen Gelegenheiten zur Klarung
genau dieser Frage angeboten werden. Der Er-
folg (oder der Misserfolg) polyvalenter Lehre
hangt also davon ab, inwiefern es Studierenden
gelingt, die nétigen Transformationsleistungen
vorzunehmen, durch die sie die Inhalte einer
als polyvalent ausgewiesenen Lehrveranstal-
tung auf ihre spezifischen Studienziele beziehen
konnen” (Rhein 2013: 7). Durch die Integration
dieses Transfers auch in die Prifungsleistung
wird dem Zusammenhang von Gepriiftem und
Gelerntem Rechnung getragen, vor allem aber
wird hierdurch den Studierenden Raum gegeben
sich intensiv mit dieser Thematik auseinander-
zusetzen.

Der didaktische Ansatz des Moduls kann in ver-
schiedene Bereiche (ibertragen werden, in de-
nen kompetenzorientierte und praxisbezogene
Hochschullehre angestrebt wird. Die Studieren-
den lernen, (iber die Priifungsform anhand der
Seminarinhalte selbstbestimmt, reflektiert und
verantwortungsvoll zu handeln. Dariber hinaus
lernen sie kompetenzorientierte Lehrformen zu
planen und umzusetzen. Im Zuge der Diskussi-
on um die Erhéhung des Praxisanteils im Lehr-
amtsstudium wére die Form des Moduls eine
empfehlenswerte Ergdnzung der meist theore-
tisch lastenden Grundwissenschaften, wobei
nicht nur der Schulunterricht als letztendlicher
Verwirklichungsort, vielmehr die Lehre an sich,
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z.B. in der Universitat, der aullerschulischen Ju-
gend- und Erwachsenenbildung etc. von einem
praxisnahen Modul zur tutoriellen Lehre profi-
tieren kann. Entsprechend bietet sich eine Inte-
gration in padagogische Studiengange an. Durch
den Zugewinn von sozialen Kompetenzen und
Schliisselkompetenzen, die in vielen Tatigkeits-
bereichen (insbesondere in Fiihrungspositionen)
von Bedeutung sind, ist eine Ausweitung und
Einbindung als hochschuldidaktisches Zusatz-
modul fiir alle Studiengange eine mdgliche ge-
winnbringende Perspektive tutorieller Qualifizie-
rung. Dies kann beispielsweise im Rahmen des
an vielen Hochschulen angebotenen ,Studium
generale” geschehen.”® Alternativ ist auch eine
Einbindung (ber fachiibergreifende Schliissel-
qualifikationen mdglich, wie es beispielsweise
an der Universitat Stuttgart angeboten wird."
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Dr. Boris Schmidt

Hochschule fiir Wirtschaft und Recht Berlin

Wie aus einer klassischen Hausarbeit eine innovative Lerngelegenheit
wurde: Portfoliopriifungen an der Leuphana Professional School

Die Leuphana Professional School ist die Dachstruktur fiir weiterbildende Studienangebo-
te an der Leuphana Universitét Liineburg. Ein substanzieller Anteil aller Curricula entféllt
entsprechend dem Leuphana-Studienmodell auf sog. , iiberfachliche Module”. Im Modul
U3 , Gesellschaft und Verantwortung” kommen Studierende aus etwa zehn Studienpro-
grammen zu den Themen Fiihrung, Ethik und Werte sowie Change Management zusam-
men. Das Modul wird mit einer sog. ,, Portfoliopriifung” abgeschlossen. Diese bildet die
~Learning Outcomes” des Moduls ab, ndmlich wissenschaftliche Modelle und Konzepte
auf die arbeitsbezogene Praxis und konkrete Fallbeispiele der Teilnehmenden anzuwen-
den und auf dieser Basis eine handlungsorientierte Selbstreflexion vorzunehmen.

Der Beitrag beschreibt das didaktische Konzept des Moduls U3 ,,Gesellschaft und Verant-
wortung” als Ausgangsbedingung, stellt die Lernziele des Moduls vor und beschreibt das
Design der Portfoliopriifung. Im Fokus stehen die Anforderungen sowie Bewertungskrite-
rien des Portfolios sowie das Begutachtungsverfahren, welches entsprechend der ,, liber-
fachlichen” Lernziele des Moduls ,iiber die fachliche” Bewertung hinaus ein Feedback
an die Studierenden zu den drei Elementen Theorie, Praxis und Selbstreflexion umfasst.
AbschlieBend werden Einsatzmdglichkeiten sowie Vor- und Nachteile dieser Priifungs-
form mit Blick auf die Ubertragbarkeit auf andere Inhaltsbereiche und Kontexte diskutiert.

1. Das Modul U3 , Gesellschaft und
Verantwortung”

Die im Fokus dieses Beitrags stehenden wei-
terbildenden Masterstudiengédnge sind den drei

Selbstreflexion dienlichen Perspektiven und In-
halten begegnen und sich mit diesen auseinan-
dersetzen.

Neben einer entsprechenden, Anwendungsbe-
zlige herstellenden Gestaltung der fachbezo-
genen Module kommt dies in den in allen Stu-
dienprogrammen enthaltenen (iberfachlichen
Modulen (sog. ,U-Module”) zum Ausdruck. Die-
se Uberfachlichen Module machen mit 15 Credit
Paints einen substanziellen Anteil des Studiums
aus. Sie sollen den Studierenden Gelegenheit
zum Erwerb von Schliisselkompetenzen, zu pra-
xisbezogenen und individuellen Schwerpunkt-
setzungen sowie zum ,Blick Gber den Teller-
rand” geben. Das prototypische Beispiel fir ein
solches tiberfachliches Modul ist das Modul U3

.Gesellschaft und Verantwortung”, welches 5
Credit Points umfasst.

1.2 Ablauf und Ziele des Moduls U3 ,Ge-
sellschaft und Verantwortung”

Das jahrlich angebotene, verpflichtend zu absol-
vierende (berfachliche Modul wird von Studie-
renden aus unterschiedlichen Masterprogram-
men mit gegenwartig rund 150 Studierenden je
Kohorte besucht. Es umfasst drei jeweils zwel-
einhalbtdgige (Freitagnachmittag bis Sonntag-
mittag) Prasenzveranstaltungen zu den Themen
.Fhrung”, ,Change Management” sowie , Ethik
und Werte". An diesen wirken rund ein Dutzend
Lehrende mit, von denen einige an allen drei
Prasenzveranstaltungen, andere nur fiir einzelne
Themen oder Impulse beteiligt sind.

1.1 Organisatorischer Kontext

Das Angebot der Leuphana Professional School
umfasst neben Weiterbildungsmodulen und
Zertifikatskursen eine Reihe von berufsbeglei-
tenden Bachelor- und Masterstudiengangen.
Erganzend zu der disziplindren und organisato-
rischen Verortung der einzelnen Studiengdnge
in den Fakultdten und Instituten der Leuphana
Universitdt Liuneburg, leistet die Professional
School administrative und koordinative Funkti-
onen, beispielsweise in den Bereichen Akkredi-
tierung und Qualitdtsmanagement, Konzeptent-
wicklung und Marketing.

Themenclustern ,Wirtschaft” (z. B. MBA Per-
formance Management), ,Soziales” (z. B. MPH
Pravention und Gesundheitsmanagement) und
.Recht” (z. B. LL.M. Competition & Regulation)
zugeordnet und umfassen je 60 bis 90 Credit
Points. Entsprechend dem Leuphana Studien-
modell (vgl. Spoun, 2007; Keller, Seyfarth, 2008)
wird in allen Studienangeboten besonderer
Wert auf den Erwerb ,lberfachlicher” Kompe-
tenzen gelegt: Studierende sollen neben ihrem
jeweiligen fachlichen, disziplindr ausgerichteten
Studienschwerpunkt auch fachiibergreifenden,
komplementdren, praxisrelevanten und der

09.30 - 11.00 09.30 - 11.00

Theoretischer Input Theoretischer Input

Block Il Block Il

11.30 - 12.45 11.15-12.45

Individuell gewahlter Workshop | Praxisvortrag Il
Ankommen Mittagspause 12.45 - 13.30
16.00 - 16.15 13.45 - 15.15 Diskussionsrunde
Auftakt, Organisatorisches Individuell gewahlter Workshop | Praxisvortragende
16.15 - 17.00 (Forts.) 13.30-13.45
Einfiihrung mit reflexiven Fragen 15.45 - 17.00 Ausblick, Feedback, Abschluss
17.30 - 19.00 Individuell gewahlter Workshop |I Verabschiedung

Theoretischer Input
Block |

19.30 - 21.00
Praxisvortrag |

17.30 - 19.00

Individuell gewahlter Workshop I
(Forts.)

Ausklang

Abb. 1 Typischer Ablauf einer Prasenzveranstaltung im Modul U3 ,Gesellschaft und Verantwortung”
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Der Workload der Studierenden verteilt sich
auf den Besuch der drei Prasenzen (ca. 50 Zeit-
stunden), auf deren Vor- und Nachbereitung (ca.
50 Stunden) sowie auf die Erarbeitung der Prii-
fungsleistung ,Portfolio” (ca. 25 Stunden).

Die Lernziele des Moduls (, Learning Outcomes”)
sind in Abb. 2 dargestellt und umfassen neben
der Kenntnis einschlagiger klassischer und aktu-
eller Theorien, Konzepte und Forschungsergeb-
nisse insbesondere die Nutzbarmachung dieser
wissenschaftlichen Erkenntnisse fiir die eigene
berufliche Praxis sowie die hieran orientierte
Reflexion der eigenen Erfahrungen, Verhaltens-
weisen und persénlichen Lern- und Entwick-
lungsziele.

1.3 Didaktische Gestaltung nach dem Prin-
zip des ,constructive alignment”

Um dem in den Modulzielen formulierten An-
spruch gerecht zu werden und um den Studie-
renden die Gelegenheit zu geben, fiir sie per-
sonlich hilfreiche Impulse im Laufe des Moduls
aufzugreifen, wurden eine Reihe konzeptioneller
Festlegungen getroffen, welche das Modul U3
,Gesellschaft und Verantwortung” kennzeich-
nen. Hierzu zahlen insbesondere:

die Vorschaltung sog. ,reflexiver Fragen” zu je-
dem Présenzblock, welche die individuelle Hal-
tung zum betreffenden Thema aufgreifen, von
allen Studierenden zu beantworten sind und zu
Beginn des jeweiligen Blocks zusammenfassend

1. ausgewahlte klassische und aktuelle Theorien,
Konzepte und Methoden der Fiihrung, des Change
Managements sowie der Organisationsethik beschrei-

ben, einordnen sowie auf konkrete Situationen, Projekte
und Vorhaben in ihrem personlichen beruflichen Kontext
anwenden,

2. Fiihrungshandeln, Change Management-Prozesse und
organisationsethische Herausforderungen aus unter-
schiedlichen Perspektiven beschreiben, bewerten und in

entsprechenden Situationen zu einer eigenstandigen,
begriindeten und verantwortungsbasierten Einschétzung
gelangen,

3. typische Schwierigkeiten und Widerstande, positive
und negative Auswirkungen sowie Erfolgs- und Misser-
folgsfaktoren von Fiihrungshandeln sowie von organisa-

tionalen Wandlungsprozessen antizipieren und
aussichtsreiche Strategien zu einem wertebasierten
Umgang formulieren,

4. die von ihnen selbst in der Vergangenheit und gegen-
wartig tibernommene Rolle, Verantwortung und Verhal-
tensweisen im Bereich von Fiihrung, Change Manage-
ment und Organisationsethik vor dem Hintergrund

wissenschaftlicher Theorien, Konzepte und Methoden
kritisch und selbstreflexiv analysieren sowie mogliche
Handlungsalternativen und kiinftige Entwicklungspoten-
ziale fiir sich selbst definieren.

Abb. 2 Lernziele (,Learning Outcomes”) des Moduls U3 , Gesellschaft und Verantwortung”

vorgestellt werden (z. B. Zustimmungsrating zur
Aussage ,Fiihrung kann man nicht lernen —man
hat es oder man hat es nicht!” als Ausgangs-
punkt ftir die Vorstellung von Filhrungstheorien),
die bewusste Durchmischung der Studierenden
aus den verschiedenen Studienprogrammen,
sodass die Heterogenitdtsdimensionen ,Fach-
kultur und Disziplin” sowie ,Werte und Uber-
zeugungen” (z. B. tber Fihrungshandeln) im
gesamten Verlauf des Moduls salient sind und
konstruktiv genutzt werden konnen,

die von eigenem Interesse und Lernbedarf ge-
leitete Aufteilung der Studierendengruppe in
jeweils halbtdgige parallele Workshops am
zweiten Tag, die von praxiserfahrenen exter-
nen Referentinnen und Referenten durchgefiihrt
werden und eine Balance zwischen Praxis- und
Theoriebezug bieten (z. B. Auswahlmdglichkei-
ten ,Vertiefung klassischer Fihrungstheorien”,
,Die Fihrungskraft als Coach”, ,Selbstpositio-
nierung als Fiihrungskraft”),

die Kombination aus theoretischen Inputs zu
wissenschaftlichen  Konzepten, Forschungs-
ergebnissen und Modellen mit Vortrdgen von
Vertreterinnen und Vertretern der Praxis, die am
Abschlusstag in einer Podiumsdiskussion ,Zwi-
schen Theorie und Praxis” miindet, sowie

die ,Portfoliopriifung” als in das Modulkonzept
eingebettete Priifungsform, welche an die re-
flexiven Fragen ankniipft und von den Studie-
renden als eigenstandige Lerngelegenheit und
zugleich als Lerndokumentation erarbeitet wird.
Das so gestaltete Lernarrangement orientiert
sich am Prinzip des ,constructive alignment”

(vgl. Biggs, Tang 2001: 211ff.; Wildt, Wildt 2011)
und verbindet dieses mit den spezifischen Rah-
menbedingungen der Weiterbildungsstudien-
gange (u. a. beruflich bereits erfahrene, haufig
berufsbegleitende Studierende) und mit den
strategischen Leitlinien der Leuphana Universi-
tat Liineburg, welche unter anderem eine Ori-
entierung an humanistischen Idealen sowie die
explizite Handlungsorientierung des Studiums
umfassen (vgl. Spoun 2007).

Entsprechend dem Kerngedanken des ,cons-
tructive alignment”, strebt das Modul U3 eine
koharente Balance zwischen den Lernzielen,
der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse sowie
der Prifungsform an: Die in den Lernzielen ar-
tikulierte Kombination von Theorie, Praxis und
Selbstreflexion spiegelt sich im Ablauf der Ver-
anstaltung (vgl. Abb. 1) wider, indem sich ent-
sprechende didaktische Elemente abwechseln.
Die individuelle Wahl der Workshops am zwei-
ten Veranstaltungstag kommt den unterschied-
lichen Vorerfahrungen und Interessenlagen
entgegen — sie legt dariiber hinaus die Verant-
wortung fiir das Lernen stdrker in die Hénde der
Studierenden und stimuliert deren Suche nach
personlich relevanten Themen (vgl. Biggs, Tang
2001: S. 60, ,metacognitive control”). Unter-
stiitzt wird dies durch die ,reflexiven Fragen”,
welche individuelle Erfahrungshintergriinde zu
den behandelten Theorien beleuchten, einen
Zusammenhang zwischen dem Thema und der
eigenen Praxis herstellen sowie den Diskurs
tiber die Lerninhalte unterstiitzen (vgl. Wildt,
Wildt, 2011: 14, ,situiertes Lernen”).
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Konsequent diese Ausbalancierung zwischen
Lernzielen, Lernarrangement und Priifung zu
Ende flihrend, wurde auch die Priifungsform als
konstruktive Lern- und Reflexionsgelegenheit
gestaltet und somit zu einem integralen Element
fiir das Modul U3 , Gesellschaft und Verantwor-
tung” entwickelt.

2. Die Portfoliopriifung als Lerngelegen-
heit und Lerndokumentation

2.1 Ausgangspunkt ,klassische” Hausar-
beit

In der sich iiber mehrere Iterationen erstrecken-
den Gestaltung des Moduls U3 ,Gesellschaft
und Verantwortung” wurde zundchst eine
.klassische”, d. h. theoretische Hausarbeit als
Priifungsleistung eingefiihrt. Die Studierenden
erhielten den Auftrag, eine oder mehrere der
vorgestellten Theorien und Konzepte (z. B. Kon-
zept der transaktionalen vs. transformationalen
Fiihrung von Bass, Avolio 1994) zu erldutern, ggf.
anhand einer Fragestellung aus theoretischer
Perspektive zu untersuchen (z. B. ,Welches Fiih-
rungskonzept passt gemal der Literaturquellen
zu welcher Fihrungssituation?”) und zum Ab-
schluss eher beildufig als zentral Praxisrelevanz
und Transfermdglichkeiten zu erdrtern. Diese
Vorgehensweise erwies sich jedoch mit Blick
auf die Heterogenitat und die tatsdchlichen
Lerninteressen der Studierenden ebenso wie
die Gesamtkonzeption des Moduls als nicht hin-
reichend:

die bei nahezu allen Studierenden vorliegenden
konkreten beruflichen Erfahrungen mit mindes-

tens einem der drei Modulthemen (Fiihrung,
Change Management, Ethik und Werte) blieben
in einer solchen auf die Theorie fokussierten
Priifungsform ungenutzt,

fr einen nennenswerten Anteil der Studieren-
den stellte sich eine theorielastige Aufgaben-
stellung als Doppelung zu anderen Inhalten des
laufenden oder eines vorangehenden Studiums
und somit als ,trivial” heraus, wahrend sich fir
andere Studierende mit anders gelagerten Vor-
erfahrungen eine theoretisch anspruchsvolle,
mit vertiefender Literaturrecherche in einem
bislang unvertrauten Thema verbundene Ab-
handlung als ,allzu umfangreich” fiir ein 5-CP-
Modul erwies,

das Potenzial der ,reflexiven Fragen”, die bereits
eine Transferleistung der Studierenden zu den
im Modul behandelten Theorien auf Praxis und
eigenes Handeln anregten, wurde nicht genutzt,
sie blieben als nicht vollsténdig in den Lernpro-
zess integriert ,neben” der Priifung stehen,
wesentliche Ideen des Veranstaltungskonzepts
(Praxisbezug, Interdisziplinaritat, Selbstreflexi-
on), somit auch die , tiberfachliche” Intention des
Moduls insgesamt wurden nicht in der ,klassi-
schen” Hausarbeit abgedeckt, vielmehr stimu-
lierte diese zundchst gewahlte Priifungsform
eine haufig eher oberflachliche Beschéaftigung
der Studierenden mit den , Oberflachenmerkma-
len” der thematisierten Inhalte (vgl. Biggs, Tang,
2011: 24, ,surface approach”).

Daraufhin wurde zeitig in der Entwicklungspha-
se die Entscheidung getroffen, als Priifungsform
die sog. ,Portfoliopriifung” festzulegen, im Sin-

ne der von Hacker (2008; vgl. auch Bruhn 2014)
als ,.enge” Fassung beschriebene Variante. Die-
se Form des Portfolios stellt eine Form des Leis-
tungsnachweises dar und ist im Gegensatz zur
,weiten” Fassung beispielsweise nicht darauf
angelegt, die Breite des eigenen Wissens und
Konnens in méglichst einladender Form (z. B. fiir
Bewerbungssituationen) aufzubereiten. Bei der
hier verwendeten Variante des Portfolios als
Leistungsnachweis stehen nicht die Vollsténdig-
keit oder die Selbstprésentation, sondern viel-
mehr die vertiefende, auch auf eigene , Liicken”
und Schwachen eingehende Auseinanderset-
zung der oder des Studierenden anhand eines
selbst ausgewahlten Themas im Vordergrund.

2.2 Verbindung aus Theorie, Praxis und
Selbstreflexion in der Portfoliopriifung

Genau wie bei der ,klassischen” Hausarbeit
handelt es bei der Portfoliopriifung um eine
schriftliche, individuell von dem oder der Stu-
dierenden binnen einer gegebenen Frist (bis
acht Wochen nach der letzten Prasenz, ca. 25
Zeitstunden Bearbeitungszeit) anzufertigende
Ausarbeitung definierter Lange (Vorgabe: ca.
15-20 Seiten), mittels derer das Erreichen der
definierten Lernziele in nachpriifbarer und im
Rahmen der Begutachtung durch die Lehrenden
in Form einer Note bewertbarer Weise doku-
mentiert werden soll. Besonders pragnant zeigt
sich die gleichwohl bestehende Differenz des
Portfolios zur ,klassischen” Hausarbeit in dem
zur Objektivierung der Begutachtung erarbeite-
ten Bewertungsraster (Abb. 3): Die drei Aspekte

.Theorie” (d. h. sachlich korrekte Darstellung
einer oder mehrerer ausgewahlter Theorien,
Konzepte, Modelle), ,Praxis” (d. h. systemati-
sche Anwendung der ausgewdhlten Theorie
auf einen selbst gewahlten, personlich erlebten
Praxisfall, die eigene Arbeitssituation oder ein
miterlebtes Projekt) und ,Selbstreflexion” (d. h.
konstruktiv-kritische und mehrere Perspektiven
umfassende Beleuchtung der eigenen Haltung,
Uberzeugung, Verhaltensweisen und Ableitung
konkreter, auf die eingangs dargestellte Theorie
und die Praxis bezogener Schlussfolgerungen
und Vorhaben fiir die Zukunft, explizit in ,Ich-
Form” zu verfassen) werden mit jeweils max.
30 mdglichen Punkten gleichgewichtet. Fiir den
Aspekt ,Darstellung” (u. a. Gliederung, Quellen-
angaben, optische Aufbereitung) sind max. 10
Punkte vorgesehen, sodass die Hochstpunktzahl
bei 100 Punkten liegt. Das Bewertungsraster
mit den genannten Kriterien (vgl. Abb. 3) steht
den Studierenden jederzeit zur Verfiigung Die
Begutachtung erfolgt durch diejenigen Lehren-
den, die in allen drei Prdsenzveranstaltungen
beteiligt und daher mit allen drei Themenfeldern
(Fihrung, Change Management, Ethik & Werte)
vertraut sind. In der Regel erfolgt die Benotung
auf Grundlage einer einzigen Begutachtung, in
Zweifelsfallen wird eine zweite Meinung hinzu-
gezogen.

Beispielhaft sei ein Portfoliothema aus dem
Themenbereich ,Fiihrung” genannt: Eine Stu-
dentin aus dem Studiengang ,MBA Perfor-
mance Management” ist seit einigen Jahren
Leiterin einer kleinen Arbeitsgruppe im Bereich
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30

- Es wird eine dem Gegenstand des Portfolios hinsichtlich Anzahl (empfohlen:

nicht mehr als drei) und Art angemessene Auswahl an Theorien. Ansatzen.
Modellen sachlich korrekt und fir das Verstandnis hinreichend ausfiihrlich
dargestellt, erldutert und miteinander verkniipft.

- Die Auswahl dieser Theorien, Ansatze, Modelle wird begriindet und in einen

nachvollziehbaren Zusammenhang zum gewahlten Thema gebracht.

30

- Anhand einer personlich erlebten Situation, eines Projekts und/oder eines

Praxisfalls aus dem beruflichen Umfeld wird das Thema verdeutlicht.

- Fiir die geschilderte Situation, das Projekt und/oder den Praxisfall werden

anhand einer definierten Fragestellung und/oder eines Ziels/Vorhabens mindes-
tens zwei unterschiedliche Perspektiven und/oder Handlungsoptionen beschrie-
ben und abgewoben, beispielsweise hinsichtlich Starken und Schwachen, Vor-
und Nachteilen, Chancen und Risiken.

- Die vorgestellten Theorien, Ansatze, Modelle werden hierauf bezogen und in

einen nachvollziehbaren Zusammenhang zum eigenen Handeln gestellt.

30

- Der personliche Lernprozess und/oder resultierende Erkenntnisse werden vor

dem Hintergrund von Theorie und Praxis dargestellt und erldutert.

- Unterschiedliche Perspektiven (z.B. selbst vs. fremd, gestern vs morgen,

verschiedene Personengruppen) unterstiitzen die kritische Betrachtung und
Abwégung von Handlungsoptionen.

- Die Umsetzbarkeit der gezogenen Schlussfolgerung wird konstruktiv-kritisch

betrachtet, kiinftige Handlungsvorhaben werden konkret beschrieben.

- Formale Richtlinien und Formatvorgaben werden betrachtet. Die vorgegebene

Seitenzahl wird eingehalten.

- Verwendete Literatur, Quellen, Zitate, Darstellungen und Tabellen sind durch

Quellenangabe gekennzeichnet. Zahlen, Grafiken, Abbildungen etc. sind nach
vollziehbar in den Text eingebunden und erldutert.

- Die Gliederung ist dem Gegenstandsbereich angemessen und unterstiitz den im

Portfolio dargestellten Gedankengang.

Abb. 3 Bewertungsraster fiir die Portfoliobegutachtung

Controlling. In ihrem Portfolio wahlt sie das Mo-
dell der transaktionalen vs. transformationalen
Fiihrung (vgl. Bass, Avolio 1994) als theoretische
Grundlage und stellt das Modell kurz vor. Sie
beschreibt und klassifiziert sodann ihr eigenes
Fihrungshandeln und das Fihrungshandeln
zweier anderer Fiihrungspersonen im Sinne des
genannten Modells anhand konkret ausgewahl-
ter Fiihrungssituationen und Verhaltensweisen.
Am Ende formuliert sie fiir sich selbst mehrere
Merkmale der transformationalen Fiihrung, die
sie in Zukunft in definierten Situationen ver-
starkt zeigen mochte — entscheidet sich ,je-
doch” als Lernergebnis ausdriicklich dafiir, im
Kern weiterhin primdr transaktional fiihren zu
wollen (und wendet sich damit in begriindet re-
flektierter Weise gegen den subtilen Aufforde-
rungscharakter des Modells, dass transformati-
onale Filhrung der ,wertvollere” Ansatz sei).

2.3 Kognitive und affektive Lernziele im Fo-
kus der Bewertung

Die Portfolioprifung in der hier eingesetzten
Form ist keine radikale Neuerfindung. Vielmehr
stellt sie den Versuch dar, die Potenziale der im
Grundsatz bewahrten Priifungsform ,schriftli-
che Ausarbeitung” mit Blick auf die genannten
kompetenzorientierten Modulziele auszuschdp-
fen. Diese richten sich neben dem Wissen (iiber
Theorien und Modelle der Fiihrung, des Change
Managements, der Organisationsethik) und dem
Verstehen dieser Inhalte auch und gerade auf
,hoherrangige” kognitive Lernergebnisse, die
entsprechend in den Bewertungskriterien der

Portfoliopriifung eine wesentliche Rolle einneh-
men (vgl. Wildt, Wildt 2011: 20 ff). Zu nennen
sind hier das Anwenden der Theorien und Mo-
delle (auf eine selbst gewahlte Praxissituation)
und das theoriegeleitete Analysieren eben die-
ser Praxissituation.

Zudem werden auch affektive Lernziele ange-
strebt (vgl. Abb. 2) und deren Erreichen durch
die Portfoliopriifung nachgewiesen. Das Werten
(z. B. unterschiedlicher Handlungsoptionen) so-
wie das Organisieren der eigenen Werthaltung
(vgl. Wildt, Wildt 2001: 22ff.) stehen hier im Vor-
dergrund und werden explizit im Bewertungskri-
terium , Selbstreflexion” abgerufen.

Eine wichtige MaRgabe, damit einhergehend
auch eine Herausforderung fiir das an Lehre und
Priifungen im Modul U3 beteiligte Gutachter-
team liegt darin, dass mit dem Portfolio ,ledig-
lich” nachzuweisen ist, dass die Studentin oder
der Student sich unter Beachtung der formalen
Rahmenbedingungen (vgl. Abb. 3, ,Darstellung”)
mit Theorie, Praxis und Selbstreflexion befasst
hat. Explizit nicht zu bewerten, somit nicht no-
tenrelevant ist die Frage, ob die sich im Portfolio
ausdriickenden Werte, Normen und ethischen
Vorstellungen mit jenen der Lehrenden decken:
Entscheidend ist ausschlieRlich, dass unter
Nutzung theoretischer Konzepte und Modelle
ein Praxisfall oder eine im beruflichen Kontext
auftretende Situation systematisch untersucht
wurde und dass aus dieser Untersuchung Be-
wertungen, Schlussfolgerungen und Selbstre-
flexionen erwachsen sind, welche systematisch,
konkludent und koharent dargestellt werden —
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welche Erkenntnisse jedoch dies sind (z. B. die
Theorie von Bass, Avolio 1994 als fiir sich per-
sonlich nicht hilfreich erkennen), ist ausdriicklich
jenseits des Begutachtungsauftrags.
Gleichwohl und eben weil die Inhalte des Portfo-
lios nur bedingt unter der Perspektive ,richtig vs.
falsch” zu bewerten sind, ergeben sich bei der
Begutachtung der Portfolios hdufig Ideen und
Anregungen seitens des Gutachterteams. Diese
werden im Bewertungsraster selbst sowie nicht
selten auch erganzend — aber ausdriicklich nicht
notenrelevant —als Anregung, als Feedback und
Impulse an die Studierenden zuriickgegeben
(z. B. eine Bestarkung der bewussten Entschei-
dung fiir den eigenen Fiihrungsstil).

3. Diskussion und Erfahrungen bei

der Einfiihrung

Die Einfihrung der Portfoliopriifung und die
Abldsung von der ,klassischen” Hausarbeit er-
folgten schrittweise. Die Veranderung der Pri-
fungsform zur beschriebenen Portfoliopriifung
wirkte zurlick sowohl auf die Rolle der Lehren-
den als auch auf die Gestaltung des Moduls.
Besondere Erwahnung verdienen die folgenden
Erfahrungen:

Die in der Portfoliopriifung reflektierten ,Lear-
ning Outcomes” des Moduls mit der starken Be-
tonung von Praxistransfer und Selbstreflexion
erforderten eine entsprechende Anpassung und
Neugewichtung der Inhalte und Lernarrange-
ments des Moduls (vgl. Abb. 1), mithin eine von
einzelnen Lehrenden auch kritisch betrachtete
Reduzierung des Theorieteils.

Die Portfoliopriifung erfordert als nicht selbst-
erkldrende Priifungsleistung eine Instruktion
und Abstimmung der Lehrenden. Neben der for-
malen Umbenennung als ,Gutachter bzw. Gut-
achterin” (und nicht als ,Priifer bzw. Priiferin”)
brachte dies regelméaRige Eichungen sowie eine
individuelle Einfiihrung neu hinzukommender
Lehrender mit sich. Diese wird von den Betei-
ligten allerdings nicht vorrangig als zuséatzliche
Arbeitsbelastung, sondern als Bereicherung und
als Gelegenheit zum Austausch iber Priifungs-
anforderungen und BewertungsmaRstabe emp-
funden.

Auch die Studierenden brauchen eine zusatzli-
che Erlduterung. Nachdem in der ersten Kohorte
hdufig Portfolios mit sehr gutem Theorietell, je-
doch vergleichsweise schwacher Selbstreflexi-
on eingereicht wurden, erfolgte ab der zweiten
Kohorte eine explizite Vorstellung der Priifungs-
form im Plenum. Die Anforderungen und Be-
sonderheiten wurden zusétzlich in ,Frequently
Asked Questions” zusammengefasst (z. B. ,Wie
viele Theorien muss ich darstellen?” — ,Mindes-
tens eine, hdchstens dreil”).

Ein nennenswerter Anteil der Studierenden
nutzt die Portfoliopriifung fiir offensichtlich indi-
viduell héchst relevante Themenstellungen und
fir substanzielle Schlussfolgerungen fir den
weiteren beruflichen Weg. Zum Teil werden die
Portfolios mit explizitem Sperrvermerk einge-
reicht, d. h. die darin enthaltenen Informationen
tiber Personen, Organisationen oder Ereignisse
sind streng vertraulich zu behandeln. Gleich-
wohl gibt es auch die Tendenz einiger Studie-

+ passgenaue Abbildung der definierten
Lernziele (“constructive alignment”)

+ Kombination aus Lerngelegenheit und
Lerndokumentation

+ hohe Freiheitsgrade fiir Studierende
bei Themenwahl ermdglicht individuelle
Passung

+ Nutzung der praktischen und beruflichen
Erfahrungen der Studierenden fiir Lern-
prozess

+ auf fUr Gutachter/-innen interessante
thematische Beitrdge und Ausarbeitungen

+ inhaltliche tiefe Auseinandersetzung mit
den diskutierten Theorien und wissen-
schaftlichen Modellen wird in der
Prifungsleistung geférdert

- hoher Aufwand bei der Begutachtung
durch umfassende Bewertung mit Feedback

- geringe thematische Eingrenzung erfordert
hohe Flexibilitdt der Begutachtenden

- geringe Kontroll- und Bewertungsmaglich-
keit hinsichtlich Kategorien ,richtig” vs.
falsch”

- ungewohnte Priifungsform und geringe
inhaltliche Vorgaben kénnen Unsicherheit
der Studierenden und Wahl von , Trivial-
themen” provozieren

- unterschiedliche Erfahrungshintergriinde
und Heterogenitat der Studierenden fiihren
zu stark unterschiedlichen Portfolios, die
gleichwohl nach vergleichbarem Mal3stab
zu bewerten sind

Abb. 4 Starken und Schwachen der Portfoliopriifung

render, doch eine ,klassische” Hausarbeit einzu-
reichen oder den ,,surface approach” zu wahlen
(Biggs, Tang 2011: 24). Insbesondere der Aspekt
der Selbstreflexion wird in diesen Fallen haufig
vernachlassigt, die Theorien, Modelle und Kritik
auf andere, aber nicht auf sich selbst bezogen.

Insgesamt erweist sich die Portfoliopriifung —
wie alle Prifungsformen — als Konzept mit Stér-
ken und Schwachen (vgl. Abb. 4). Besonders fiir
das hier vorgestellte Modul U3 ,Gesellschaft
und Verantwortung”, in dem ausdriicklich ,iiber-
fachliche” Kompetenzen erworben und entwi-
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ckelt werden sollen, hat es sich als geeignete
und plausible Priifungsform erwiesen.

4. Ausblick und Ubertragbarkeit
Die Portfoliopriifung ist eine mit einigem Auf-
wand verbundene, inhaltlich anspruchsvolle und
gleichzeitig bereichernde Priifungsform. Nach
den bisherigen Erfahrungen an der Leuphana
Professional School bieten sich Transfermdg-
lichkeiten und Weiterentwicklungen in folgen-
den Perspektiven an:

weitgehend unverdnderte Ubertragungs-
mdglichkeit in Fachern und Studierendengrup-
pen, bei denen eine fiir die Studierenden un-
mittelbar lebensweltlich relevante Auswahl an
Theorien, Konzepten und/oder Modellen behan-
delt wird,

modifizierte Ubertragung bei Themen, die
aus Sicht der Studierenden keinen unmittelbaren
Bezug zum eigenen Lebenskontext haben (z. B.
mangels voraussetzbarer Berufserfahrung oder
mangels aktueller beruflicher Tatigkeit), die aber
gleichwohl Gestaltungs- und oder Handlungs-
wissen umfassen, sodass eine hypothetische
Ubertragung auf Praxisfalle (ggf. vermittelt durch
vorgegeben Falle und Szenarien) mdglich ist,

Variationsmdglichkeit hinsichtlich der Bear-
beitung des Portfolios als Gruppenleistung, so-
fern die Gruppenbildung bereits zu Beginn des
Semesters erfolgt, sodass die Zusammenarbeit
der Studierenden hinreichend gefestigt ist, um
eine Selbstreflexion mit eigenen Beitrdgen zu
ermdglichen (ggf. explizite Reflexion der Zusam-
menarbeit in der Gruppe),

Variationsmdglichkeit hinsichtlich der in-

haltlichen Anforderungen und des Umfangs
der Arbeit, insbesondere im Bereich des Pra-
xistransfers, beispielsweise in Form der Vorga-
be, eigenstandig empirische Daten zu erheben
oder ein Konzept zu entwickeln (d. h. Annahe-
rung des Portfolios an eine Projektarbeit).
Aus Sicht der Gutachtenden ist abschlieRend
hervorzuheben, dass trotz der formalen Ahnlich-
keit zur ,klassischen” Hausarbeit das Portfolio
eine deutlich andere Qualitat der Priifungsleis-
tung darstellt: Es ist zwar anspruchsvoll, aber
auch ergiebig zu lesen und nachzuvollziehen,
wie beispielsweise im Falle der bereits zitierten
transformationalen vs. transaktionalen Fiihrung
(vgl. Bass, Avolio, 1994) ein fiir die Fiihrungs-
forschung bahnbrechendes wissenschaftliches
Konzept sich in den Augen der Studierenden
nicht nur auf theoretischer Ebene, sondern auch
in der ganz praktisch gelebten Realitdt wider-
spiegelt und welche individuellen Denkanstolke
und Lernergebnisse dies zeitigt. Nicht zuletzt
sind die Portfolios somit auch ein Feedback an
die Lehrenden, welche ,Weisheiten” in welcher
Form bei den Studierenden angekommen sind
und wo ggf. ein Nachsteuern auf inhaltlicher
oder didaktischer Ebene geboten ist.
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SRH Hochschule Heidelberg

Tobias A. Miiller, Prof Dr. Julia Rézsa

Akademie fiir Hochschullehre

Das CORE-Prinzip als geeigneter Katalysator fiir die Umsetzung

polyvalenter Lehrveranstaltungen

In diesem Beitrag wird ein neu entwickeltes und bereits erprobtes Lehr- und Lernkonzept,
das (CORE)-Prinzip, vorgestellt und hinsichtlich seiner Eignung fiir die polyvalente Lehre
diskutiert. CORE steht fiir: competence oriented research and education. Hierbei stehen
die Kompetenzorientierung, die Studierendenaktivierung und die fachliche fundierte Aus-
bildung der Studierenden im Vordergrund. Durch diese Zielvorstellungen ergeben sich, in
der konsequenten Fortfiihrung des Modells, zwangsléufig die anzuwendenden Priifungs-
formen. Diese wiederum bedingen notwendigerweise die Konzeption der Lehre (Inhalte
und Methoden) sowie die Priifungsorganisation. Die Planung von Studienmodulen wird
also ,,vom Ende her gedacht”; dies erweist sich als geeignete Herangehensweise fiir die

polyvalente Lehre.

Dieses Vorgehen wird am Beispiel einer forschungsorientierten Lehrveranstaltung mit
Teilnehmenden aus verschiedenen Fachrichtungen verdeutlicht. Im Anschluss werden
die Stdrken und Schwiéchen dieses Vorgehens diskutiert. Die Transferfdhigkeit dieses An-
satzes wird erdrtert, wobei insbesondere Rahmenbedingungen des CORE-Prinzips disku-

tiert werden.

Das CORE-Prinzip

Seit dem Beginn des Studienjahres Oktober
2012 hat die SRH Hochschule Heidelberg hoch-
schulweit das CORE-Prinzip eingefiihrt. Hierbei
handelt es sich um ein neues Lehr-Lernmodell,
das auf den klassischen Zielen des Lernens
und des Lernerfolgs basiert — es wird also eine
stark studierendenorientierte Lehrkonzeption
verfolgt. Dabei gelten an der SRH Hochschule
Heidelberg grundsétzlich die gleichen Rahmen-
bedingungen wie an anderen Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften auch. Das Lehrde-
putat fir Professorinnen und Professoren liegt
mit 18 Stunden pro Woche im Normalbereich
flir Fachhochschulen. Das Betreuungsverhalt-
nis ist traditionell auRergewdhnlich gut, da die
Hochschule urspriinglich als reine Rehabilitati-
onshochschule' gegriindet wurde, also mit einer

Zielstellung, die ein sehr gutes Betreuungsver-
haltnis verlangt. Auch die zeitlichen Rahmen-
bedingungen eines Studiengangs gelten an der
SRH Hochschule Heidelberg gleichermalRen.
Allerdings werden die Studieneinheiten hier in
eine neue Struktur gebracht — in 5-Wochen-
Bldcke, in denen jeweils der Fokus auf nur einen
Kurs gelegt wird. ,,CORE" bildet also in doppel-
ter Hinsicht eine Erkldrung fiir die neu einge-
flihrte Lehrkonzeption:

Zum einen steht das Akronym CORE fiir com-

" SRH steht fiir Stiftung Rehabilitation Heidelberg.

Die SRH Hochschule Heidelberg hat ihren Ursprung in
der 1969 gegriindeten Unternehmung zur beruflichen Re-
habilitation Behinderter. Um der Zielgruppe von z. T. sehr
stark eingeschrankten Studierenden gerecht zu werden,
bedurfte es von jeher eines sehr guten Betreuungsver-
haltnisses.

petence oriented research and education. Die
Kompetenzorientierung wird also — wie mit der
Bologna Reform gefordert, aber bislang nicht
immer flachendeckend verfolgt — in den Mit-
telpunkt der hiesigen Lernprozesse geriickt.
Ein zentraler Bestandteil in diesem Zusammen-
hang ist das Constructive Alignment (vgl. Biggs
1996). Es zielt auf die ideale Passung zwischen
intendiertem Lernziel, der Priifungsform und den
Studierendenaktivitaten, wobei die Lehrveran-
staltungen im Sinne der festgelegten Learning
Outcomes ausgerichtet werden. Die namensge-
benden Elemente, der konstruktive sowie der
Alignment-Aspekt, finden sich im Neu-Denken
der Lehre: Lernen ist nicht etwas, das einfach
vom Lehrenden auf den Lernenden (ibertragen
werden kann. Es handelt sich dabei um einen
Prozess, der durch den Lernenden selbst kreiert
wird. In konsequenter Weiterflihrung des kons-
truktiven Aspekts ist es die Aufgabe des Leh-
renden, eine Lernumgebung zu schaffen, die die
gewdlinschten Lernaktivitdten ermdglichen, um
das angestrebte Lernergebnis zu erzielen. Idea-
lerweise sind die Lehr- bzw. Aktivierungsmetho-
de, Priifungsform und erwartetes Lernergebnis
so aufeinander abgestimmt, dass der Lernende
gar keine andere Wahl hat, als tiefe Verarbei-
tungsmechanismen zu nutzen.

Zum anderen bezeichnet das Wort core im
Englischen den Kern oder das Herzstiick einer
Sache. Demgemal ist das CORE-Prinzip an der
SRH Hochschule Heidelberg gestaltungswei-
send. Es handelt sich also nicht allein darum, die
Lehre moderner zu konzeptualisieren, vielmehr

wird die Hochschule im Ganzen neu gedacht.
Das umfasst sowohl die Lehre als auch die
Forschung sowie die Betreuung, Leitung, Archi-
tektur — letztlich jeden Aspekt einer lebendigen
Hochschule.

Somit kommt das CORE-Prinzip der Forderung
der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldi-
daktik (DGH) nach einer Implementierung selbst
organisierter Lernprozesse unweigerlich nach.
Neben dieser wurden noch zwei weitere For-
derungen gestellt (vgl. Schneider 2009). Zum
einen die nach hochschuldidaktischer Forschung
und Entwicklung, die an der SRH Hochschule
Heidelberg insbesondere durch die Akademie
flr Hochschullehre etabliert ist. Dabei leistet
die Akademie fiir Hochschullehre speziell einen
Beitrag in der angewandten Begleitforschung
zum CORE-Prinzip sowie in der Ausrichtung von
Weiterbildungsveranstaltungen und Trainings,
Durchfiihrung von Beratungen, und Organisati-
on von Beitrdgen zur hochschullibergreifenden
Didaktikentwicklung. Zum anderen fordert die
DGH eine Personalentwicklung mit deutlichem
Fokus auf der Lehrkompetenz. Diese Forderung
wird von der Hochschulrektorenkonferenz ge-
teilt (vgl. HRK 2008). Indem die Lehrkompetenz
nicht nur in dem bestehenden Kollegium ge-
starkt wird, sondern indem eben diese Fertig-
keit auch als gewichtiges Kriterium in die Per-
sonalauswahl eingeht, erfiillt das CORE-Prinzip
auch diese Anforderung.

Letzten Endes wird mit dem CORE-Prinzip nichts
anderes getan, als gesicherte Erkenntnisse der
Pddagogischen Psychologie und der Neurowis-
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senschaften umfassend und hochschulweit
in die Praxis umzusetzen: Lernen funktioniert
dann am besten, wenn Lernform und Lernum-
gebung aktivieren, wenn die Lernenden in ihrem
Wissen Ankniipfungspunkte fiir den Lernstoff
finden und wenn sie das Ergebnis des Lernens
auch mit Freude anwenden kénnen (vgl. Kassner
2002; Spitzer 2004).

Die Kompetenzorientierung und
Studierendenaktivierung im Vordergrund
der Ausbildung

Dieser Abschnitt widmet sich insbesondere der
Kompetenzorientierung als wesentlichem Ele-
ment der Aushildung an der SRH Hochschule
Heidelberg. Diese fligt sich passgenau in die
Kompetenzausrichtung der Bologna-Reform ein,
die generell den Hochschulen fir angewandte
Wissenschaften entgegenkam, da deren Ziel
des Studiums stérker als bei rein forschungsori-
entierten Hochschulen in der Beschaftigungs-
fahigkeit der Absolventinnen und Absolventen
liegt.

Die gemeinsame hochschulweite Kompetenzori-
entierung setzt zundchst voraus, dass ein geteil-
tes Verstandnis des Kompetenzbegriffs vorliegt.
An der SRH Hochschule Heidelberg wird dafiir
auf die Kompetenzdefinition von Weinert (2001:
27) zuriickgegriffen: ,Unter Kompetenzen ver-
steht man die bei Individuen verfligharen oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und
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Fahigkeiten, um Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu koénnen.” Diese zugrunde gelegte Vor-
stellung von Kompetenzen stellt insbesondere
die Veranderbarkeit und Entwicklungsfahigkeit
dieser heraus. Vor allem in der Auseinander-
setzung mit neuen und komplexen Aufgaben-
stellungen werden eben jene Veranderbarkeit
und Entwicklungsfahigkeit angeregt. Es kénnen
folglich auch ganz gezielt Handlungssituationen
geschaffen oder simuliert werden, in denen die
Kompetenzen in der Auseinandersetzung mit
Arbeitsaufgaben gezeigt (vgl. Kauffeld 2006),
und entsprechend ausgebildet werden kdnnen.
Neben der vorgestellten Definition Weinerts
wurde bei der Entwicklung des CORE-Prinzips
zudem eine Aufteilung in verschiedene Kom-
petenzbereiche vorgenommen, wie sie in der
einschldgigen Literatur (vgl. Bambeck 2007; von
Rosenstiel 2012; Ebner 2012) haufig und vielfal-
tig zu verzeichnen ist. Wir haben uns dabei an
der Unterscheidung Pfafflis (2005) orientiert,
die zwischen Sach- bzw. Fachkompetenz, Me-
thoden-, Sozial- und Selbstkompetenz sowie der
resultierenden ibergeordneten Handlungskom-
petenz differenziert. Dies ist notwendig, well
eine konsequente Kompetenzausrichtung nicht
nur nach einer allgemeingiiltigen Definition der
Kompetenz verlangt, sondern auch nach einer
Spezifizierung, sodass der Lehr-Lern-Prozess
sowie die Priifungen danach ausgerichtet wer-
den kénnen. Diese Neuausrichtung entspricht
dem Bologna-Prozess immanenten Paradigmen-
wechsel in Lehre und Studium —dem , shift from

teaching to learning” (vgl. Wildt 2003; s.d.a.
Schaper 2012). Die Hochschulrektorenkonferenz
unterstiitzt diesen Standpunkt gleichermaRen:
,Die Hochschul- und Unterrichtsforschung zeigt,
wie viel effektiver eine studierendenzentrier-
te Lehre im Verhéltnis zur traditionellen reinen
Wissensvermittlung ist. Sie ist Kern eines ge-
anderten Grundverstandnisses von Lehre in den
Hochschulen und Grundlage der Umgestaltung
der Lernumgebungen” (HRK 2008).

Die Hochschullehre wird also vom studenti-
schen Lernen her neu gedacht und gestaltet,
was letztlich nach einer grundlegenden Reform
des Hochschulalltags und der Lernkultur ver-
langt. So sind nun die Lehrenden in die Pflicht
genommen, Lehrveranstaltungen anzubieten,
,die ihre Legitimation nicht allein aus dem stoff-
lichen Lehrangebot, sondern vor allem aus den
jeweils zu erlangenden Lernergebnissen — im
Idealfall Kompetenzen — beziehen sollten” (Fi-
scher, Minks 2008: 1). Das herkémmliche input-
orientierte Verstandnis von Lehrveranstaltun-
gen wird also ersetzt.

Die soeben angesprochene Reform des Hoch-
schulalltags und der Lernkultur kann natiirlich
nicht in der sorgféltigen kompetenzorientierten
Erarbeitung von Qualifikationszielen verharren,
sondern bedarf dariiber hinaus weiterer Uber-
legungen. Sobald die Zielvorstellung klar ist,
ergeben sich daraus konsequent die anzuwen-
denden Priifungsformen.

So bedarf beispielsweise die Feststellung der
Sozialkompetenz in der Regel eines Gruppen-
settings, wohingegen Aspekte der Fachkompe-

tenz, insbesondere das Fachwissen, durchaus
auch in herkémmlichen Klausuren berpriift
werden konnen. Nach eben solch angemesse-
nen Prifungsformen verlangt auch die Hoch-
schulrektorenkonferenz (2008): ., Dieser Wandel
konkretisiert sich fiir alle Beteiligten im Studien-
gang. Hier miissen sorgfaltig erarbeitete Quali-
fikationsziele, angemessene Lehr-, Lern- und
Priifungsformen [...] abgestimmt werden und
zusammenwirken.”

Wie sich in dem vorangestellten Zitat der HRK
deutlich abzeichnet, spielen angemessene Lehr-
und Lernform natirlich eine mindestens ebenso
wichtige Rolle. Diese Konzeptualisierung der
Lehre wird in der Anwendung des CORE-Prin-
zips aber konkret aus der zugrunde gelegten
Priifungsform abgeleitet. Eine Ubersicht {iber
die zur Verfligung stehenden Priifungsformen
ist der Abb. 2 zu entnehmen.

Diese Planung der Studienmodule ,von hinten”
entspricht den Uberlegungen des Constructive
Alignment (vgl. Biggs 1996) zur angestrebten
Passung zwischen intendiertem Lernziel, Prii-
fungsform und Studierendenaktivitaten.

Die Eignung des CORE-Prinzips

fiir polyvalentes Priifen

In diesem Abschnitt wird das CORE-Prinzip mit
Blick auf polyvalente Lehrveranstaltungen be-
trachtet, wobei der Fokus insbesondere auf po-
lyvalente Priifungsmodalitdten rekurriert wird.
Fir dieses Vorgehen wird zundchst in Kiirze das
hier zugrunde gelegte Verstandnis von Polyva-
lenz dargelegt. Darauthin werden die Eckpfeiler
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des kompetenzorientierten Priifens erortert, um
sie dann zu einer Erwégung des polyvalenten
Priifens im CORE-Prinzip zusammenzufiihren.

In unserem Verstandnis der polyvalenten Lehre
orientieren wir uns an Rhein (2013), demzufolge
der Kern dessen in dem gleichsam sinnvollen
Wissens- bzw. Kompetenzgewinn Studierender
aus unterschiedlichen Studiengéngen bei Be-
such der selbigen Lehrveranstaltung liegt. Die
besondere Herausforderung besteht also in der
sich tiberlagernden Heterogenitat Studierender,
die sich aus der Kombination divergierender per-
sonlicher Voraussetzungen sowie unterschiedli-
cher fachlich-methodischer Vorkenntnisse er-
gibt (vgl. Wilmking, Klemenz 2013). Der sinnvolle
Wissens- bzw. Kompetenzgewinn wird dabei
insbesondere durch die Anschlussfahigkeit der
Lerninhalte auf die spezifischen studentischen
Studienziele sowie die begleitende studenti-
sche Einsicht in den Gbergreifenden Nutzen die-
ser Lerninhalte definiert (vgl. Rhein 2013).

Das kompetenzorientierte Priifen funktioniert,
korrespondierend zum Constructive Alignment,
nicht ohne die Festlegung von Lernzielen und
angepassten Lehr- und Priifungsformen. Grund-
satzlich gilt dabei, dass die Ebenen des gesam-
ten Studiums und der einzelnen Module unter-
schieden werden konnen. Dabei kdnnen die
tibergeordneten Lernziele — im Sinne der Ebene
des gesamten Studiums — in Teilziele aufge-
gliedert werden, die einem abgeschlossenen
Lernziel eines Moduls entsprechen. Im weiteren
Verlauf wird konkret der Aspekt des Priifens auf
der Modulebene betrachtet.
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Grundsatzlich gilt fir das kompetenzorien-
tierte Priifen eine Abstimmung der Lernziele,
Prifungsformen und Priifungsaufgaben: ,Je
differenzierter das Lernziel desto komplexer
die Prifungsform und Prifungsaufgabe” (Reis,
Ruschin 2007: 8). Daraus ergibt sich, dass Res-
sourcen (Ergebnisse) getestet werden kénnen,
Reflexionen (Prozesse) erfragt werden miissen
und Handlungen (Prozess plus Ergebnis) eine
Beobachtung verlangen. Mit dieser steigenden
Komplexitat geht leider aber auch eine steigen-
de Subjektivitat der Ergebnisse einher, was zu-
nehmend konkretisierte Priifungsauftrdge und
standardisierte  Priifungsbewertungen erfor-
dert. Diese ermdglichen eine hohere Objektivitat
und gehen somit auch mit einer hdheren Trans-
parenz auf Studierendenseite einher. Dabei ver-
langt die Aufgabenstellung formal einen prakti-
schen Fachbezug sowie eine Ausgestaltung, die
die Uberpriifung des Losungsweges gestatten,
sodass das angewendete Wissen sichtbar wird
(s. d. a. Hatti 2013). Inhaltlich wird die Priifungs-
situation probleml6sungsorientiert gestaltet,
sodass der Priifling in einem unbekannten Feld
methodisch ausgerichtet Handlungsschritte zei-
gen kann. Dergestalt wird dem Studierenden ein
Stlick Autonomie in der Steuerung der Priifungs-
situation tibertragen. Dies verlangt gleichzeitig
nach einem Umdenken in der Rollenverteilung
innerhalb der Priifungssituation: Zeitweise fin-
det notgedrungen ein Rollentausch statt, in dem
der Priifling zum Experten fiir das zu priifende
Themengebiet wird und der Priifer zum begut-
achtenden Peer (vgl. Hatti 2013).

Insgesamt ist das kompetenzorientierte Priifen
also eher in Richtung einer formativen Priifung
zu verstehen denn einer summativen. Dies fiihrt
durchaus zu Reibungspunkten, da das System
Hochschule durchaus nach summativen Prii-
fungen bzw. solchen Priifungsergebnissen ver-
langt. Insofern, braucht ein ,gelungenes Mo-
dularisierungskonzept, das auf Kompetenzen
ausgerichtet ist, [...] eine Priifungsstruktur, die
beide Priifungsformen mit Blick auf den Kom-
petenzerwerb kombiniert. Weder diirfen die
Lehrenden durch zu viele und zu komplexe kom-
petenzorientierte Priifungssituationen belastet
werden, noch sind ausschlieflich summative
Wissenspriifungen zu rechtfertigen” (Reis, Ru-
schin 2007: 9).

Grundsatzlich sind die kompetenzorientierte
und die polyvalente Lehre sehr gut miteinander
vereinbar. Nicht zuletzt ist es ja das erklarte
Ziel der kompetenzorientierten Ausbildung, den
Studierenden Handlungsbefahigungen fiir viel-
faltige Tatigkeitsbereiche sowie grundsatzliche
multiplexe Anschlussoptionen zu offerieren (vgl.
Driesner 2013). Diese berufliche Flexibilitat ist
ebenso ein Aspekt der polyvalenten Lehre (vgl.
Schitzenmeister 2014). Der sinnvolle Wissens-
gewinn, definiert durch die Anschlussfahigkeit
der Lerninhalte auf die spezifischen studenti-
schen Studienziele, ist also durch die Heraushil-
dung der in der Praxis unbedingt notwendigen
Handlungskompetenz garantiert. Den Studie-
renden diesen bergreifenden Nutzen zu ver-
mitteln ist unserer Erfahrung nach problemlos
mdglich (vgl. Rhein 2013).

Entsprechend verhélt es sich auch mit dem
polyvalenten Priifen in kompetenzorientierten
Lehrveranstaltungen: Indem der Schwerpunkt
der problemlésungsorientierten Priifungen auf
methodisch ausgerichtete Handlungsschritte
der Studierenden gerichtet wird — und nicht
auf reinem Faktenwissen —, ermdglicht diese
Priifungsform die Vergleichbarkeit von Studie-
rendenleistungen mit unterschiedlichem Vor-
wissen; gleichzeitig bereiten die Priifungen
jeden Studierenden individuell gewinnbringend
auf divergierende Anschlussveranstaltungen
oder -tatigkeiten vor. Der fachliche Feldbezug
der einer optimalen Priifungssituation zugrunde
liegen sollte, kann dabei jeweils der gemeinsa-
men Schnittmenge der Studierendeninteressen
im Sinne der Anschlussfahigkeit des Gelernten
angepasst werden. Dies kann gerade bei hete-
rogenen Studierenden- bzw. Interessengruppen
etwas Kreativitat erfordern, ist aber grundsatz-
lich immer méglich. Am folgenden Beispiel soll
dies verdeutlicht werden.

Beispiel einer kompetenzorientierten

und polyvalenten Priifung

Bei der Veranstaltung, auf die sich im Folgen-
den bezogen wird, handelt es sich um eine
Lehrveranstaltung innerhalb eines 5-Wochen-
Blocks im Masterstudiengang Internationales
Mittelstandsmanagement. Die Polyvalenz der
Veranstaltung ergibt sich insbesondere aus
dem Vorwissen der Studierenden: Es handelt
sich dabei um eine sehr heterogene Gruppe,
die sich unter anderem aus Studierenden mit
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Bachelor-Abschliissen in Betriebswirtschafts-
lehre, Psychologie, Bau- sowie Wirtschaftsinge-
nieurswesen zusammensetzt. Aus diesen sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen ergeben
sich erwartungsgemal$ auch recht abweichende
Zielvorstellungen von den Handlungsfeldern, in
denen die Studierenden nach Abschluss dieses
Masters arbeiten werden. Die Veranstaltung
selbst hatte zur Aufgabe, eine Einflihrung in die
qualitative und quantitative Sozialforschung zu
geben — eine methodisch ausgerichtete Hand-
lungskompetenz soll ausgebildet werden. Da
solch eine (ibergeordnete Handlungskompetenz
—nicht nur, aber insbesondere — fiir den Arbeits-
markt wesentlich ist, lasst sich fiir dieses Modul
die Anschlussfahigkeit der Lerninhalte auf die
spezifischen studentischen Studienziele, und
damit die Polyvalenz, konstatieren (vgl. Rhein
2013). Die begleitende studentische Einsicht in
den Ubergreifenden Nutzen dieser Lerninhalte
(vgl. Rhein 2013) zu férdern, wurde als wesent-
licher Bestandteil in die Eingangsphase der Ver-
anstaltung mit aufgenommen.

Ganz im Sinne des Constructive Alignment wur-
de in der Planung dieses Blocks die Priifung aus-
gehend von den Veranstaltungszielen konzipiert.
Das hieR also, dass notwendige Fahigkeiten
und Kenntnisse gezeigt werden konnten sowie
das selbststéndige Entwickeln und Lésen einer
Fragestellung auf wissenschaftliche Art und
Weise. Aufgrund der anwendungsorientierten
Zielsetzung war es zwingend, ein Praxisprojekt
durchzufiihren. Es wurde dabei von auRen fest-
gelegt, dass dieses Projekt in Gruppen durchzu-
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flihren sel, zum einen um den erwartbar hohen
Workload solch eines Projekts auf mehrere Stu-
dierende verteilen zu kdnnen und zum anderen,
um der Forschungswirklichkeit néher zu kom-
men, die sich unserer Erfahrung nach zumeist in
Kooperationssettings realisiert. Des Weiteren
zielte die Gruppenarbeit auf eine Forderung der
Sozialkompetenz, insbesondere durch notwen-
digen Abstimmungen, Arbeitsaufteilungen und
Ergebniszusammenfiihrungen, ab. Den Grup-
pen stand es nach einer intensiven Einfiihrung
in das Thema frei, ihr Projektthema zu wéhlen
bzw. zu entwerfen, es wurde lediglich vorgege-
ben, dass es einen Bezug zur Kompetenzthema-
tik haben sollte. Entsprechend haben sich die
Gruppen nach thematischem Interesse gehildet.
Als Grundlage der Bewertung sollten hierzu so-
wohl eine Prdsentation gehalten als auch ein
kurzer Abschlussbericht eingereicht werden.
Dabei diente die Prdsentation insbesondere
der Uberpriifung notwendiger Kenntnisse und
Fahigkeiten, wie beispielsweise dem korrekten
Gebrauch der Fachsprache, der Umsetzung des
forschungslogischen Ablaufs oder der Formulie-
rung korrekter Hypothesen, Auswertungs- und
Ergebnisteile. Zusatzlich sollte die Prasentation
natlrlich auch als Grundlage dafiir dienen, die
praktische Umsetzung der wissenschaftlichen
Fragestellung zu bewerten. Die Beurteilung der
Présentationen fand mittels einer vorab erstell-
ten Beurteilungsbogens statt (siehe Anhang).
Zentrale Vorgabe von unserer Seite war es, dass
die Studierenden zwar je nach persénlichen
Starken die Présentation gestalten konnten,

grundsatzlich aber jedes Gruppenmitglied auf
Nachfrage in der Lage sein musste, alle einzel-
nen Aspekte der Prdsentation erldutern zu kén-
nen. Auf den Effekt dieser Vorgabe wird in der
Diskussion des hier dargestellten Beispiels ein-
gegangen werden. Der Abschlussbericht hinge-
gen verfolgte schwerpunktmaRig ein weiteres
Ziel: Hierin sollte insbesondere das Vorgehen
der Gruppe (ber das Projekt hinweg reflektiert
werden, da dies unserer Ansicht nach eine zen-
trale Anforderung an die wissenschaftliche He-
rangehensweise bildet. Insofern war es fiir die
Notengebung nicht so wichtig, ob die Studie-
renden auf Anhieb die geeignetste Methode fiir
ihre Forschungsfrage auswahlten und in allen
Phasen korrekt umsetzten, sondern vielmehr, ob
sie aus ihren Fehlern oder ,Umwegen”, sofern
sie welche machten, wahrend des Projekts und
im Anschluss an die Auswertung gelernt haben.
Das Modul wurde folgendermalRen ausgestal-
tet: In der ersten Woche fand zuallererst ein
Vorwissenstest statt. Dessen Ergebnisse er-
mdglichten eine flexible Auswahl und Vertiefung
der Lerninhalte entsprechend der polyvalenten
Gruppe. Zudem fand die Bedeutungsklarung der
Inhalte fir Studierende des Internationalen Mit-
telstandsmanagements statt, beispielsweise
indem Studierende auf das Manipulationspo-
tential von Studien aufgeklart wurden und der
Riickgriff auf Forschungsstudien zu wirtschaft-
lichen Entscheidungs- und Lenkungsprozes-
sen diskutiert wurde. Darliber hinaus wurden
wesentliche Begriffe und Ansdtze der Sozial-
forschung erarbeitet. In der zweiten Woche

setzten sich die Studierenden mit Forschungs-
methoden auseinander, fanden sich in Gruppen
zusammen und entwickelten in diesen mit Hilfe
der Lehrenden einen Projektplan fiir ein eigenes
Forschungsprojekt. In der dritten und vierten
Woche fand die Projektdurchfiihrung statt, Da-
ten wurden erhoben und ausgewertet, wobei
feste und offene Gruppen- und Kurstermine
festgesetzt wurden, in denen die Studierenden
ein konstruktives Feedback zu ihrer bisherigen
und geplanten Arbeit bekamen. Gegebenen-
falls kdnnte diese Projektdurchfiihrung natiirlich
auch mit Praxispartnern stattfinden. Parallel zu
der Auswertung wurden die Studierenden zu-
dem in die Anwendung der Statistik-Software
SPSS eingefiihrt. Die fiinfte Woche war dafiir
veranschlagt, die Daten aufzubereiten und zu
prasentieren, sowie einen kurzen Abschlussbe-
richt zu verfassen.

Diskussion

An dieser Stelle sollen nun die Stdrken und
Schwéchen dieser nach dem CORE-Prinzip kon-
zipierten Priifung mit Blick auf die polyvalente
Lehre diskutiert werden. Dabei werden zundchst
das Verbesserungspotential und im Anschluss
Vorteile dieses Vorgehens erortert. Daran an-
kniipfend wird dann die Transferfahigkeit dieser
Resultate erortert.

Im Verlauf dieses Priifungsverfahrens konnten
wir im Grunde nur einen Schwachpunkt fest-
stellen, der uns dafiir umso wesentlicher fiir
eine gerechte Leistungsbeurteilung erschien.
Es handelt sich dabei um den Umstand, dass
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unser Priifungsverfahren nicht dazu geeignet
war, den Arbeitsprozess selbst zu bewerten.
Dies stellt unseres Erachtens jedoch einen
gleichsam wichtigen Anteil in der Beurteilung
dar, beispielsweise um das selbststéndige Ar-
beiten oder das Zeitmanagement zu erfassen.
Da es sich in diesen Punkten zweifelsohne um
Kompetenzaspekte mit hoher Anschlussfahig-
keit im Sinne Rheins (2013) handelt, ist es aus
unserer Sicht auch unerldsslich, diese in einen
polyvalenten Priifungskontext einzubeziehen.
Ferner muss an dieser Stelle erwahnt werden,
dass die Veranstaltung in der Form einen ver-
haltnismaRig hohen Betreuungsaufwand gefor-
dert hat, der sich insbesondere daraus bildete,
dass Feedbackgesprache nicht nur in den daftir
vorgesehenen Terminen stattfanden, sondern
auch bei Bedarf der Studierenden. Da diese
aber, konfrontiert mit einer bislang unbekannten
Problemstellung, bedacht darauf waren, keine
Fehler zu machen, entwickelte sich die Betreu-
ung aullerhalb der Lehrzeiten zu einem zeitin-
tensiven Unterfangen. An dieser Stelle gilt es
fr uns, in der ndchsten Veranstaltung stérker
aus dem Selbstverstandnis heraus zu handeln,
dass Studierende keine ,perfekten” Projektstu-
dien durchfiihren missen, solange sie auch ihre
Fehlentscheidungen begriinden und reflektieren
kdnnen.

Demgegeniiber stehen insbesondere zwei po-
sitive Aspekte des hier vorgestellten Priifungs-
verfahrens: Dies liegt zum einen ausdriicklich
in der Polyvalenz der Veranstaltung begriindet.
Die sich tberlagernden Heterogenitét der Stu-
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dierenden (vgl. Wilmking, Klemenz 2013) wurde
als Ressource genutzt. Von den verschiedenen
Starken, die die Studierenden in die einzelnen
Gruppen einbringen konnten, profitierte nicht
nur das Gruppenresultat, sondern jeder ein-
zelne. Ausgehend von der Aufgabenstellung,
dass jedes Gruppenmitglied jeden Aspekt der
Prasentation erkldren konnen musste, haben
sich die jeweiligen , Spezialisten” regelrecht als
Katalysatoren der Wissens- und Kompetenz-
mehrung erwiesen, was in der Folge zu einem
gleichsam sinnvollen Kompetenzgewinn aller
gefiihrt hat. Dies fiihrte zudem zu einer hohen
Leistungsbereitschaft der Studierenden. Der
zweite positive Aspekt kniipft nahtlos daran an:
Es handelt sich dabei um die hohe Motivation
der Studierenden, dass Gelernte auch in der
Praxis umzusetzen. Diese Motivation héngt si-
cherlich auch mit der Mitbestimmung bei der
Themenwahl zusammen. In der Tat zeigte sich
uns dieser Aspekt in seiner Deutlichkeit erst
richtig im Nachgang der Veranstaltung: Im An-
schluss an den beschriebenen Unterrichtsblock
gingen die Studierenden in ein mehrmonatiges
Pflichtpraktikum im Ausland. Nach diesem oder
zum Teil sogar noch wahrend dieses Praktikums
konnten wir erfahren, dass einige Studierende
aus eigener Initiative erworbene Kompetenzen
aus diesem Kurs in ihr Praktikum aktiv mit ein-
zubringen suchten, und darin auch erfolgreich
waren. Hieran veranschaulicht sich sowohl die
Anschlussfahigkeit der Lerninhalte auf die spe-
zifischen studentischen Studienziele als auch
die begleitende studentische Einsicht in den

tibergreifenden Nutzen dieser Lerninhalte (vgl.
Rhein 2013).

Im schlieenden Abschnitt dieses Artikels soll
nun noch auf die Transferfahigkeit obiger Re-
sultate eingegangen werden. Fest steht, dass
Einrichtungen aulerhalb unserer Hochschule
nicht ohne weiteres das 5-Wochenblock-Modell
tibernehmen kdnnen. Dies ist aber unserer An-
sicht nach gar nicht notwendig, um von den Er-
kenntnissen aus diesem Praxisbeispiel profitie-
ren zu kénnen. Die drei wichtigsten sind unserer
Meinung nach die Folgenden: 1) Das polyvalen-
te Prifen kann nicht unabhangig von der Ziel-
setzung sowie der Umsetzung entsprechender
Lehrveranstaltungen konzipiert werden. In die-
sem Zusammenhang bietet sich das Construc-
tive Alignment als konzeptioneller Kompass fiir
die erfolgreiche Umsetzung polyvalenter Ziele
an. 2) Die Berticksichtigung des Lernprozesses
ist fir die Umsetzung polyvalenten Priifens
wichtig, da sich zum Teil nur dort Kompetenzen
im Sinne einer polyvalenten Zielsetzung zeigen.
3) Die Polyvalenz sollte aktiv als Ressource fiir
Lehrveranstaltungen eingesetzt werden. Dies
wiederum lasst sich (iber die gezielte Konzeptu-
alisierung von Priifungen realisieren.
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Publikationen

Dany, S./Szczyrba, B./Wildt, J.

(2008) (Hrsg.):

Priifungen auf die Agenda! Hochschul-
didaktische Perspektiven auf Reformen
im Priifungswesen. Bielefeld:
Bertelsmann Verlag.

ISBN: 978-3-7639-3571-0.

Dieser Band ruft zu einer Beschaftigung mit der
Thematik ,Prifungen” im Zuge der Bologna-
Reform von Studien- und Priifungsordnungen
auf. Gerade aus hochschuldidaktischer Perspek-
tive soll das Thema theoretisch und empirisch
reflektiert werden, um so Gestaltungsoptionen
aufzeigen zu kénnen. Nach einer Darstellung
der Hintergriinde und Perspektiven werden in
einer Serie von Beitrdgen innovative Konzepte
vorgestellt, die die Thematik aus verschiedenen
Blickwinkeln beleuchten.

Quellmelz, M. /Ruschin, S. (2013):
Kompetenzorientiert priifen mit
Lernportfolios. In:

Journal Hochschuldidaktik.

Teaching Tips.

24. Jg. Nr. 1-2/2013

Der Beitrag behandelt die kompetenzorientierte
Ausrichtung von Studium und Lehre und fragt in
diesem Zusammenhang nach Priifungsformen,
die dieser gerecht werden. Als besonderes In-
strument werden Lernportfolios vorgestellt und
ihre Eignung als kompetenzorientierte Priifungs-

form untersucht.

Ruschin, S./Reis, 0.:

Zur Vereinbarkeit von Priifungssystem und
Kompetenzorientierung:

Teil 1 und Teil 2. In: Personal- und Organi-
sationsentwicklung in Einrichtungen der
Lehre und Forschung Jg. 2. Jg. (2008);

Nr. 142, S. 17-21.

Reis und Ruschin erldutern in ihrem Beitrag
grundlegend kompetenzorientierte Priifungs-
formate. Dabei stellen sie zunéchst die Debatte
um Kompetenzorientierung in ihren Grundziigen
vor. Daran anschlieBend sprechen sich die Auto-
ren fir die Entwicklung eines Priifungsformates
.kompetenzorientierte Prifung” aus, das ziel-
orientierte und institutionell gesicherte Hand-
lungsverkettungen fiir Priifungen umschreibt.
Dariiber hinaus stellen sie zwei Logiken vor,
die den Anforderungen zugrunde liegen und er-
ldutern das ,Konstrukt kompetenzorientierter
Priifungen”. AuRerdem untersuchen sie Prii-
fungsformen dahingehend, ob sie diesen Anfor-
derungen geniigen und im Konstrukt abzubilden
sind.

Szczyrba, B./Jungmann, T./ May, D. (u.a.)
(2013): Lehren — Lernen — Priifen. In:
Jorzik, Bettina (Hrsg.): Charta guter Lehre.
Grundsétze und Leitlinien fiir eine bessere
Lehrkultur. Essen: Edition Stifterverband.
ISBN 978-3-922275-55-8, S. 9-17.

Der Beitrag ,Lehren-Lernen-Priifen” in der
,Charta guter Lehre” fragt nach aktuellen Er-

kenntnissen, Fragen und Perspektiven des Lern-
prozesses sowie den Grundlagen fiir gute Lehre,
auch in Bezug auf Priifungssituationen. Dabei
soll ein Orientierungsrahmen fiir Hochschulak-
teure geboten werden, der die Qualitat von Leh-
re, Lernen und Priifen fordert. Die Publikation
zeigt Handlungsfelder auf, stellt Akteure vor und
gibt Vorschlége fiir das Umsetzen kompetenzori-
entierter Priifungsformate.

Schaper, N./Hilkenmeier, F. (2013):
Umsetzungshilfen fiir kompetenzorientier-
tes Priifen. HRK-Zusatzgutachten.

Projekt nexus der Hochschulrektorenkon-
ferenz (Hrsg.): Bonn.

Online: http://www.hrk-nexus.de/file
admin/redaktion/hrk-nexus/
07-Downloads/07-03-Material/
zusatzgutachten.pdf [12.08.2014]

In diesem HRK-Zusatzgutachten sollen Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen fir
kompetenzorientierte Priifungen dargelegt und
Anleitungen zur Entwicklung und Umsetzung
kompetenzorientierten Priifens in verschiede-
nen Veranstaltungsformaten angeboten wer-
den. Dariiber hinaus werden Schwierigkeiten
und Chancen erldutert und Beispiele gelunge-
ner Umsetzungen kompetenzorientierten Prii-
fens aufgezeigt. Ziel der Publikation sei es ,die
Umsetzung von Kompetenzorientierung im Prii-
fungswesen zu erleichtern und die Lehrenden
darin zu unterstiitzen, innovative Priifungsan-
satze zu entwickeln und einzusetzen.”

Leitfaden zum kompetenzorientierten Prii-
fen des Netzwerks Studienqualitat Bran-
denburg, Stand Mai 2012:

Der Leitfaden gibt wbersichtlich Antworten auf
wesentliche Fragen zu kompetenzorientierten
Prifungsformen. Neben grundlegenden Be-
griffserlduterungen wird auf verschiedenen
Ebenen die Konzeption von Priifungsformaten
erldutert, die einer Kompetenzorientierung
gerecht werden. Dabei wird auch darauf ein-
gegangen, welche Priifungsform fiir welche
Kompetenzdimension geeignet ist. Mit tabellari-
schen Darstellungen, Ubersichten und Checklis-
ten werden die Hinweise abgerundet.
www.faszination-lehre.de/files/kompetenzori-
entiertes_pr__fen_leitfaden.pdf

Veranstaltungen

Jahrestagung der dghd in Paderborn
(Marz 2015).

Die 44. Jahrestagung der dghd findet vom 4. bis
6. Mérz 2015 in Paderborn statt und versteht
sich als Forum fiir den Austausch (iber aktuelle
hochschuldidaktische Fragen. Genauere Infor-
mationen sind auf der Homepage der dghd zu
finden: http://www.dghd.de.

08.12.2014, Aachen:
e-Priifungs-Symposium eP$S

Elektronische Priifungen sind in der Hochschul-
landschaft angekommen. Sie erméglichen eine



Vorschau Heft 1/2015

Heft 1/2015 der Greifswalder Beitrdge zur
Hochschullehre thematisiert Elektronische
Prifungsformen und E-Learning-Unterstiit-
zung fir polyvalente Lehre.

Es erscheint voraussichtlich Mai 2015.

neue Qualitat des Priifens, sorgen bisweilen
aber auch fiir Frustration. Das bundesweite e-
Priifungs-Symposium ePS am 8. Dezember 2014
stellt eine Plattform zur Verfligung, die fir ei-
nen intensiven und produktiven Austausch rund
um e-Priifungen genutzt werden soll. Der Fokus
liegt auf der Diskussion von Themen, die fir die
Planung und Durchfiihrung von ePriifungen re-
levant sind:

Austausch von Erfahrungen, Best-Practice-Bei-
spiele

Konzepte und Visionen, Berichte aus der For-
schung

Einbindung in bestehende Prozesse/Systeme
Ubergang von der analogen in die digitale Prii-
fungswelt

Freie und kommerzielle Priifungssysteme
Weitere Informationen und Anmeldung unter:
http://e-pruefungs-symposium.de/

Abkiirzungsverzeichnis

Abb.=  Abbildung

B.A=  Bachelor of Arts

B. Sc.=  Bachelor of Science
bspw.=  beispielsweise
bzgl.= bezliglich

bzw.= beziehungsweise
ca.= circa

CP= Credit Points

DFG=  Deutsche

Forschungsgemeinschaft
d.h= das heifit
ebd= ebenda
etc.= et cetera
evtl=" eventuell
f= die folgende Seite
ff= fortfolgende Seiten
ggf= gegebenenfalls
HRK=  Hochschulrektorenkonferenz

i.d.R.= inder Regel

IMM= " Studiengang Internationales
Mittelstandsmanagement

KMK= Kultusministerkonferenz

Kpre=
Kpost=
LLB.=
LL.M.=

LP=

M. A=
M. Sc.=
MBA=

MPH=

SWS=
USw.=

Eingangskompetenzen
angestrebte Kompetenzen
Bachelor of Laws

Master of Laws/Legum
Magister/Magistra
Leistungspunkt/e

Master of Arts

Master of Science
Master of Business Administration
Master of Public Health
Nummer

oder ahnliches

oben genannt

Seite

siehe

siehe auch

siehe dazu auch
Semesterwochenstunden
und so weiter

vor allem

vergleiche

zum Beispiel



Bisherige Ausgaben Geplante Ausgaben

Heft 1/2013

Polyvalenz in der Lehre -
Eine Einfiihrung
Erschienen: November 2013

ISBN: 978-3-86006-403-0

Bestellen kdnnen Sie die Ausgabe hier: www.

uni-greifswald.de/igs
Die Onlineversion finden Sie hier:

www.uni-greifswald.de/beitraege_zur_hoch-

schullehre

Heft 1/2014

Forschendes Lehren und Lernen
Erschienen: Mai 2014

ISBN: 978-3-86006-412-2

Bestellen kdnnen Sie die Ausgabe hier: www.

uni-greifswald.de/igs
Die Onlineversion finden Sie hier:

www.uni-greifswald.de/beitraege_zur_hoch-

schullehre

Heft 2/2014
Priifungsformen und
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Erschienen: Mai 2014
ISBN: 978-3-86006-420-7

Bestellen kdnnen Sie die Ausgabe hier: www.

uni-greifswald.de/igs

Die Onlineversion finden Sie hier:
www.uni-greifswald.de/beitraege_
zur_hochschullehre

Heft 1/2015

Elektronische Priifungsformen und
E-Learning-Unterstiitzung fiir
polyvalente Lehre

Heft 2/2015

Qualifikationsziele, Schliisselkompeten-
zen, Vermittlung personeller Kompeten-
zen in der polyvalenten Lehre

Heft 1/2016
Berufspraktische Kompetenzen
in der polyvalenten Lehre

Heft 2/2016
Professionalisierung in polyvalenter
Lehre und Zukunft

Heft 1/2017
Evaluation von polyvalenter Lehre,
Studienerfolg

Parallel zur Schriftenreihe wird an der Universi-
tat Greifswald eine wissenschaftliche Tagungs-

reihe zum Thema Polyvalenz durchgefiihrt, die
bis 2016/2017 einmal jahrlich aktuelle For-
schungsthemen prasentiert. Fiihrende Fachver-
treter stellen hier unterschiedliche Aspekte der
Polyvalenz vor und zur Diskussion.

Machen Sie mit!

Gesucht werden Ihre Beitrdge (theoretische
Konzepte, wissenschaftliche (Meta-)Studien,
Literaturarbeiten, Beitrdge zu Bester oder Guter
Praxis etc.) fiir die Rubriken

.Grundlegende Beitrdge” , Gute Praxis” und
,Uber den Ryck geschaut” zu den oben
genannten geplanten Themen.

Abstracts (max. 1500 Zeichen) bitte an
bologna@uni-greifswald.de

Heft 2/2015 (Erscheinungstermin November
2015) nimmt Qualifikationsziele und Vermitt-
lung personeller (Schliissel-)Kompetenzen in
der polyvalenten Lehre in den Blick (Abstract-
einreichung bis 5. Mai 2015).

Informationen und ausfihrlicher Call for Papers
unter: www.uni-greifswald.de/beitraege_zur_
hochschullehre

Greifswalder Beitrdage zur Hochschullehre

Call for Papers







