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1. Uberblick zum Fachgutachten

Studiengange, Lehrveranstaltungen und Prifungen kompetenzorientiert zu gestalten, ist ei-
ne zentrale Anforderung der Bologna Reform, die allerdings in vielen Bereichen des Studiums
an deutschen Hochschulen bisher nur formal bertcksichtigt und umgesetzt wird. Kompeten-
zen sind zwar gemass der KMK-Rahmenvorgaben (2000, 2003 und 2005, siehe insbesondere
zur Modularisierung) als Qualifikationsziele der Studiengangen und Module zu formulieren
und es wird darUber hinaus gefordert, dass die Lehrformen zur Erreichung des Kompetenzer-
werbs beitragen sollen. In den Arbeitsgruppen zur Umsetzung des Europaischen Qualifikati-
onsrahmens flr Hochschulen in einen nationalen bzw. deutschen Qualifikationsrahmen, der
u. a. fur unterschiedliche hochschulische Qualifikationsniveaus (Bachelor, Master, Promotion)
ausdifferenziert wurde, wurden ausserdem entsprechende allgemeine Kompetenzrichtziele
fur Bachelor-, Master- und Promotionsstudiengange formuliert. Und schliesslich achten die
Akkreditierungsagenturen fir Studienprogramme relativ genau darauf, dass ein neu zu ent-
wickelnder Studiengang kompetenzorientiert beschrieben ist. Trotz dieser weitreichenden
formalen Vorgaben gelingt es jedoch nur in wenigen Fallen insbesondere die mit der Kom-
petenzorientierung verbundenen didaktischen Anforderungen hinreichend umzusetzen.

Im Rahmen des Fachgutachtens soll daher analysiert werden, welche Anforderungen mit
einer kompetenzorientierten Ausrichtung eines Studiengangs sowie der darauf bezogenen
Module, Lehrveranstaltungen und Prufungen verbunden sind, welche didaktischen Konzep-
te diese Anspriche fundieren und welche praxisbezogenen Gestaltungsansatze des Lehrens,
Lernens und Prifens sich daraus ableiten. Hierzu wurden theoretisch und empirisch fundier-
te Konzepte, die im Kontext einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung insbesondere
der Hochschulbildung diskutiert werden sowie Good-Practice Beispiele zur kompetenzorien-
tierten Gestaltung des Studiums und Analysen zum Stand der Umsetzung herangezogen und
analysiert. Die Grundaussagen und Empfehlungen des Fachgutachtens wurden ausserdem
mit zwei Experten aus dem Bereich kompetenzorientierter Studiengangsentwicklung und
Lehr-/Lerngestaltung (Dr. Oliver Reis und Prof. Dr. Johannes Wildt, beide von der TU Dort-
mund) diskutiert und auf der Grundlage der Expertenrickmeldungen und -stellungnahmen
Uberarbeitet und ausdifferenziert. Der Gang der Darstellung im Fachgutachten ist folgender-
malSen aufgebaut:

« Nach einem einleitenden Abschnitt werden in einem ersten grdsseren Kapitel (Kap.
3) zunachst unterschiedliche Ansatze zum Kompetenzbegriff, die im Hochschulkon-
text diskutiert und genutzt werden, vorgestellt und hinsichtlich ihrer lehr-/lerntheoreti-
schen Implikationen, ihrer Reichweite und ihren Einschrankungen kommentiert. Hierzu
gehort auch die Analyse von einschlagigen Qualifikationsrahmen sowie Richtlinien zur
Umsetzung der Bologna-Reform. Auf dieser Grundlage wird ein flr akademisches Ler-
nen spezifisches Kompetenzverstandnis entwickelt und skizziert. Dartuber hinaus wer-
den Dimensionen bzw. Kriterien fur eine kompetenzorientierte Gestaltung von Studi-
um und Lehre abgeleitet.
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« Im vierten Kapitel wird der Stand der kompetenzorientierten Studiengangs- und Lehr-/
Lerngestaltung im internationalen bzw. europaischen Kontext skizziert und mit den
deutschen Verhaltnissen verglichen. Hierbei wird einerseits deutlich, dass teilweise an-
dere Schwerpunkte bei der Entwicklung kompetenzorientierter Studiengange in anglo-
amerikanischen und verschiedenen europaischen Landern gelegt werden. Dies betrifft
insbesondere die Ausrichtung der Studiengange im Hinblick auf ihren Arbeitsmarktbe-
zug. Es zeigt sich aber auch, dass der Entwicklungsstand in Deutschland an verschie-
denen Stellen dem Stand in den betrachteten angloamerikanischen und europaischen
Landern noch etwas hinterher hinkt.

+ Im funften Kapitel werden grundlegende Konzepte und Bedingungen flr die Umset-
zung einer kompetenzorientierten Studiengangs- und Lehr-/Lerngestaltung betrach-
tet. Die Darstellung ist dabei nach folgenden Gestaltungsfeldern gegliedert: (1) Kon-
zepte einer kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung, (2) Ansatze und Prinzi-
pien fur eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung, (3) Methoden und Prinzipien
fur kompetenzorientiertes Prufen, (4) Ansatze zur studiumsbegleitenden Forderung
des Kompetenzerwerbs, (5) Ansatze und Methoden einer kompetenzorientierten Eva-
luation und Qualitatssicherung sowie (6) Ansatze zur Férderung von Lehrenden im
Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre. Ausserdem werden zu jedem Gestaltungs-
aspekt Good-Practice-Beispiele vorgestellt und diskutiert sowie der Umsetzungsstand
an deutschen Hochschulen kommentiert. Jedes Teilkapitel wird ausserdem durch ein
zusammenfassendes Fazit abgeschlossen.

« Im sechsten Kapitel werden Nutzen und Risiken einer kompetenzorientierten Lehre so-
wie die zur Umsetzung erforderlichen Ressourcen beschrieben und diskutiert. In Kapi-
tel sieben wird ein zusammenfassendes Fazit fir das gesamte Fachgutachten gezogen.
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2. Einleitung

Die Forderung nach Kompetenzorientierung von Studium und Lehre berihrt im Kern die Fra-
ge, worauf ein Hochschulstudium ausgerichtet ist bzw. welche konkreten Ziele damit verfolgt
werden. In diesem Zusammenhang werden in der Regel folgende Aspekte angesprochen
(vgl. z. B. HRG, 1999 oder WR, 2008): Zunachst sollen Hochschulen ihre Absolventinnen und
Absolventen befahigen, wissenschaftlich denken und arbeiten zu kénnen. Sie sollen damit
insbesondere auf Tatigkeiten vorbereiten, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnis-
se und wissenschaftlicher Methoden erfordern (vgl. HRG, 1999). Dies beinhaltet nicht, dass
Studierende in erster Linie zu forschenden Wissenschaftlern auszubilden sind, sondern dass
sie lernen sollen, mit dem in einem Studium vermittelten Wissen in besonderer Weise umzu-
gehen; d.h. sich mit der Haltung eines Forschers bzw. Wissenschaftlers Wissen anzueignen
(z.B. die theoretischen oder empirische Grundlagen der Erkenntnisse mit zu reflektieren),
zu prufen (z. B. hinsichtlich seiner Gultigkeit und Anwendungsgrenzen zu hinterfragen) und
ggf. weiterzuentwickeln (vgl. WR, 2008). Neben der wissenschaftlichen Befahigung spielt als
zweites Moment die Vorbereitung auf ein berufliches Tatigkeitsfeld eine zentrale Rolle. Da-
mit ist wiederum nicht die Ausbildung fur einen spezifischen (akademischen) Beruf gemeint,
sondern die Befahigung, in Berufs- und Tatigkeitsfelder einzutreten, die durch eine offene
Gestaltung sowie ein breites Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind und daher auf theo-
retischer und methodischer Kompetenz beruhende Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit
in der Problemdefinition und -16sung verlangen (vgl. WR, 2008). Als drittes und viertes allge-
meines Ziel sollen Hochschulen auch zur Persénlichkeitsbildung beitragen und zur Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben befahigen. Dies beinhaltet, dass Studierende auch in Bezug auf
soziale und personale Schlisselkompetenzen ausgebildet und weiterentwickelt werden. Sie
sollten somit zu einem (selbst-)verantwortlichen und reflektierten Handeln und Entscheiden
in komplexen beruflichen und lebensweltlichen Kontexten befahigt werden, sowie in der La-
ge sein, mit anderen insbesondere auch kulturell unterschiedlichen Personengruppen effek-
tiv zu kommunizieren, zusammenzuarbeiten und Konflikte zu l6sen. Diese vier allgemeinen
Ziele von Hochschulbildung gelten mehr oder weniger fur alle Formen hochschulischer Aus-
bildungsinstitutionen insbesondere Universitaten, Fachhochschulen und Berufsakademien,
wenn auch in unterschiedlicher Auspragung und mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzun-
gen.

Die Forderung, Studium und Lehre kompetenzorientiert zu gestalten, beinhaltet in Zusam-
menhang mit diesen Zielaspekten von Hochschulbildung, dass einerseits nicht nur Kenntnis-
se zu diesen vier Bereichen, sondern Befahigungen zum Handeln in entsprechenden Anfor-
derungssituationen zu vermitteln bzw. zu entwickeln sind, und dass andererseits alle vier
Bereiche der Kompetenzentwicklung curricular angemessen berUcksichtigt werden. Dies er-
fordert ein verandertes Verstandnis des Lehr-/Lernprozesses im Studium, wobei sowohl die
inhaltliche als auch die didaktisch-methodische Ausrichtung des Studiums neu zu tberden-
ken und zu verandern ist. Lehre und Studium sind von den zu erreichenden Bildungs- bzw.
Entwicklungszielen und damit auch in hohem Mafe vom Lern- bzw. Entwicklungsprozess
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der Studierenden her zu denken und zu konzipieren. Diese hochschuldidaktische Perspek-
tive verlangt, dass Lernziele klar und nachvollziehbar offengelegt werden, Studierende zu
aktiven Lernenden bzw. (Mit-)Gestaltern des eigenen Lernprozesses in den Veranstaltungen
werden, Zusammenhange zwischen einzelnen Lehrveranstaltungen in Form von Modulzielen
verdeutlicht werden und neben der Auseinandersetzung mit Wissensinhalten auch Kompe-
tenzen vermittelt werden.

Das Konzept einer kompetenzorientierten Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen ist einer-
seits auf der Grundlage lehr-/lerntheoretischer bzw. didaktischer Auffassungen und ande-
rerseits vor dem Hintergrund bildungspolitischer Bestrebungen entstanden. Lehr-/lerntheo-
retische und didaktische Ansatze, die als Grundlage flr eine kompetenzorientierte Gestal-
tung herangezogen werden konnen, sind vor allem durch Beschaftigung mit dem man-
gelnden Anwendungsbezug und unzureichenden Transferleistungen bei traditionellen, in-
haltszentrierten Instruktionstheorien bzw. didaktischen Modellen entstanden (vgl. Reinmann
& Mandl, 2006; Schaper, 2007). Um entsprechende Probleme mit ,tragem Wissen” (vgl.
Renkl, 1996) zu vermeiden, d.h. mit einem Wissen, das zwar angeeignet, aber nicht hand-
lungswirksam gebracht werden kann, wurden Lernarrangements entwickelt, die das Lernen
von Beginn an in Anwendungsbezlge situiereen und den Lernprozess in hohem Masse als
aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven, situierten und sozialen Prozess gestalten (Schaper
& Sonntag, 2007a). Lerntheoretisch wurde dies mit einer , konstruktivistischen Auffassung”
von Lernen begrundet (vgl. Reinmann & Mandl, 2006); d.h., dass Wissen grundsatzlich
durch den aktiven und eigenstandigen Aufbau von Gedachtnisstrukturen entsteht und da-
bei auf bereits vorhandenen Kenntnissen und Fahigkeiten aufbaut, die diese Konstruktions-
bzw. Aufbauleistungen in bedeutsamen Masse mit bestimmen. Weiterhin wird in diesem
Zusammenhang angenommen, dass Lernen ein situierter Prozess ist; d.h. Lernen stets in
spezifischen Handlungs- und Erfahrungskontexten erfolgt, die einen Interpretationshinter-
grund fir die Bewertung der Lerninhalte liefern und damit konkrete Lernerfahrungen er-
moglichen oder begrenzen. Lehr-/lerntheoretische Gestaltungsansatze, die diesen Prinzipien
folgen, sind konstruktivistische Instruktionstheorien wie z.B. der ,Anchored Instruction”-
Ansatz (vgl. CGTV, 1997) oder der STAR-Legacy Approach (vgl. Schaper, 2006) und Ansatze
des problemorientierten Lernens (vgl. Dochy et al., 2003). Mithilfe solcher instruktionstheo-
retischen bzw. konstruktivistisch orientierten Didaktiken (vgl. Reich, 2006) soll nicht nur an-
wendungsbezogenes Wissen, sondern sollen in erster Linie Fahigkeiten bzw. Kompetenzen
zur Bewaltigung komplexer realer Aufgaben oder Probleme vermittelt werden. Weiterhin
lasst sich eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung auf der Basis handlungstheoreti-
scher Theorien begrunden. Ziel solcher vor allem in der Berufsausbildung verbreiteten An-
satze ist die Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz (vgl. Riedl, 2011), die Uber die
spezifische Gestaltung eines handlungsorientierten Lernens (siehe auch Abschnitt3.3) er-
folgt. Diese lehr-/lerntheoretischen Ansatze haben mittlerweile auch einen breiten Einzug in
hochschuldidaktische Kontexte gehalten und werden vor allem fur die Umsetzung einer auf
den Lernenden zentrierten und am Lernprozess orientierten Hochschuldidaktik herangezo-
gen (vgl. Wildt, 2004; Wehr & Ertel, 2007).
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Bildungspolitisch hat die Kompetenzorientierung vor allem durch die Zielsetzungen des
Bologna-Prozesses in den Kontext der Hochschullehre Einzug gehalten, wenn gleich sicher-
lich auch vorher schon entsprechende Bestrebungen, das Studium starker an beruflich ver-
wertbaren Kompetenzen und klar definierten Learning Outcomes auszurichten, vorhanden
waren (vgl. Teichler, 2003). Eine zentrale Forderung im Kontext des Bologna-Prozesses ist,
dass ein Studium unabhangig von seiner disziplinaren Ausrichtung die Beschaftigungsfa-
higkeit der Studierenden fordern, sie auf breite berufliche Tatigkeitsfelder vorbereiten und
sie befahigen sollte, beruflich Fuss zu fassen. Dies beinhaltet nicht die Forderung, dass ein
Studium seine Absolventinnen und Absolventen zu einer spezifischen Berufsaustbung befa-
higen sollte. Vielmehr geht es darum, dass Studierende neben fachlich-wissenschaftlichen
Kompetenzen auch Fahigkeiten erwerben sollten, mit denen sie ihr in der Hochschule er-
worbenes Wissen in praktischen Einsatzfeldern anwenden und anpassen sowie das vorhan-
dene Wissen reflektieren und weiterentwickeln konnen. Zudem sollte ein Studium auch zur
Forderung fachlbergreifender, multifunktionaler Qualifikationen beitragen und somit auch
beruflich verwertbare Schlisselkompetenzen (z. B. Fahigkeiten, sich selbstorganisiert Wissen
aneignen oder mit anderen zusammenarbeiten zu kdénnen) fordern bzw. vermitteln. Hoch-
schulbildung soll somit auch Metafahigkeiten entwickeln, die zur Bewaltigung vielfaltiger
konkreter Anforderungen befahigen. Daraus lasst sich allerdings nicht die Forderung ab-
leiten, dass Hochschulbildung sich méglichst eng an konkreten Anforderungen beruflicher
Aufgaben orientieren musste (vgl. Paetz et al., 2011).

Der Bologna-Prozess hat darUber hinaus dazu beigetragen, dass Studiengange konse-
quent von den Qualifizierungszielen (Learning Outcomes) her konzipiert werden sollen (vgl.
HRK, 2004). Dies gilt fir Learning Outcomes sowohl auf Studiengangs-, Modul- als auch
Veranstaltungsebene. D.h. der Beitrag und Stellenwert jedes Moduls und jeder einzelnen
Veranstaltung und Lerneinheit ist im Hinblick auf entsprechende Qualifikationsziele hin zu
definieren. Damit wurde ein Wandel von einer Content- hin zu einer Outcome-Orientierung
eingeleitet (vgl. BLK, 2004; Paetz et al., 2011). Bei der Outcome-Orientierung der Studien-
gange wird insbesondere eine Orientierung an zu vermittelnden Kompetenzen bzw. Kompe-
tenzzielen eingefordert bzw. empfohlen, wodurch auch dieses Element des Reformprozesses
massgeblich auf eine Kompetenzorientierung von Studium und Lehre ausgerichtet ist.

Aus der Forderung nach Kompetenzorientierung in Studium und Lehre ergeben sich Kon-
sequenzen auf unterschiedlichen Ebenen. Um eine entsprechende Kompetenzorientierung
umzusetzen, reicht es nicht, nur bei der Studiengangskonzeption kompetenzorientierte Qua-
lifikationsziele zu beriicksichtigen bzw. festzulegen. Vielmehr missen auch wesentliche an-
dere Elemente der Curriculum- und Lehr-/Lerngestaltung auf dieses Ziel, Kompetenzen im
Studium zu entwickeln und wirkungsvoll zu férdern, in besonderer Form gestaltet und auf
die Erreichung der jeweils spezifischen Kompetenzentwicklungsziele ausgerichtet werden.
Dies betrifft insbesondere die Form der Lehr-/Lerngestaltung, die Formen des Prufens, die
Unterstutzung und Begleitung des Kompetenzerwerbs im Studium, die Veranderung der
Lehrhaltungen und -praktiken der Lehrenden und die Gestaltung der Evaluations- und Quali-
tatssicherungsverfahren. Bevor diese Aspekte im Einzelnen vertieft werden, befasst sich das
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Gutachten mit fir den Hochschulkontext relevanten Auffassungen des Kompetenzkonzept.
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3. Ansatze zum Kompetenzverstandnis und zur
Kompetenzmodellierung im Hochschulkontext

3.1. Einleitung und Uberblick zu verbreiteten Kompetenzauffassungen

Das Konstrukt ,Kompetenz” wird in Bezug auf seinen Bedeutungsgehalt sehr unterschied-
lich aufgefasst und definiert. Im Kern geht es um die Fahigkeiten und Dispositionen zur
Bewaltigung kontextspezifischer Anforderungen. Was darunter jeweils verstanden wird, ist
daher sehr vom theoretischen und disziplinaren Zugang und vom Anwendungskontext, auf
den sich die Kompetenzen beziehen, abhangig. Geht man von einem breiten sozial- und
verhaltenswissenschaftlichen Verstandnis aus, dann weist der Begriff Kompetenz zunachst
unterschiedliche Facetten auf, die sowohl mit

« Zustandigkeit — der sozialen bzw. organisationalen Facette, mit
 Fahigkeit — der kognitiven Facette und mit
+ Bereitschaft — der motivationalen Facette von Kompetenz

zu tun haben und damit, dass sich bei einem kompetenten Handeln Zustandigkeit, Fahig-
keit und Bereitschaft in Deckung miteinander befinden bzw. gebracht werden (Klieme &
Hartig, 2007). Diese unterschiedlichen Facetten des Kompetenzbegriffs fuhren dazu, dass
unterschiedliche theoretische Konzepte, empirische Sachverhalte oder auch normative Ziel-
vorstellungen mit dem Konstrukt verbunden werden. Klieme und Hartig (2007, S. 3) cha-
rakterisieren dies folgendermalen: ,, Kompetenz zeigt sich im je situativen Bewaltigen von
Anforderungen (in der ,Performanz” des Handelns), wird aber als Disposition interpretiert.
Dementsprechend ist Kompetenz kontextualisiert und spezifisch, aber auf Transfer und Ver-
allgemeinerung angelegt. Kompetenz bezieht sich sowohl auf Handlungsvollziige als auch
auf die ihnen zugrunde liegenden mentalen Prozesse und Kapazitaten, zu denen Kognition,
Motivation und Volition bzw. Wissen und Kénnen sowie Bereitschaften und Einstellungen
gehoren.”

Solch eine breite konzeptuelle Kategorie wie der Kompetenzbegriff ist allerdings auch pro-
blematisch, da das Konstrukt durch sein breites Bedeutungsspektrum schwer zu definieren
und zu operationalisieren ist und dadurch unspezifisch und inhaltsleer bleibt. Andererseits
beschreibt der Kompetenzbegriff bedeutsame Phanomene menschlicher Leistung, die kon-
zeptuell nur schwer anders zu fassen sind. Dartber hinaus ist der Kompetenzbegriff auch
nicht ganz so beliebig zu verstehen und zu definieren, wie manchmal kritisiert wird. Wer ihn
nutzt, kennzeichnet damit mindestens, dass er Fahigkeiten und Bereitschaften im Hinblick
auf konkrete Situationen und Aufgaben betrachtet und ihre Anwendbarkeit in einer Viel-
zahl vergleichbarer Situationen und Aufgaben unterstellt. Im Rahmen des in diesem Kontext
bedeutsamen DFG-Schwerpunktprogramms ,,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen” werden Kompetenzen daher
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auch als ,kontextspezifische Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Domanen beziehen”, verstanden (Klieme & Leutner, 2006).

Neben psychologischen, bildungswissenschaftlichen und berufspadagogischen Ansatzen
existieren auch soziologische und organisationstheoretische Kompetenzauffassungen und
-definitionen, die Kompetenz vor allem in seiner Bedeutung als ,fir etwas zustandig zu
sein” und die Verflgbarkeit Uber Mittel, um entsprechende Zustandigkeiten umzusetzen
(z.B. im Zusammenhang mit Leitungsfunktionen in einer Organisation), beschreiben (vgl.
Kurtz, 2010). Diese Auffassungen spielen insofern eine Rolle, als sie auf die Auffassung von
Verantwortung hinsichtlich bestimmter Aufgaben und Tatigkeitsfelder als Kompetenzfacette
nehmen Bezug nehmen. Im Vordergrund stehen hier allerdings Kompetenzauffassungen, die
Kompetenzen als Fahigkeiten und Bereitschaften verstehen, die zur Bewaltigung komplexer
(meist beruflicher) Aufgaben erforderlich sind (Schaper, 2009a).

Auch in Bezug auf diese Kernauffassung des Kompetenzkonstrukts gibt es sehr unter-
schiedliche Ansatze, wie man diese Voraussetzungen konzeptualisieren und beschreiben
kann. Einer der ersten Ansatze zum Kompetenzkonstrukt wurde von White (1959) entwi-
ckelt, der den Kompetenzbegriff in die Motivationspsychologie einflihrte und darunter die
individuelle Fahigkeit, situationsspezifische Anforderungen zu bewaltigen, verstand. Dieser
Auffassung liegt somit ein funktional-pragmatisches Verstandnis von Kompetenz zugrunde,
was auf die Bewahrung des Individuums in konkreten Situationen abzielt und eine Interpre-
tation des gezeigten Verhaltens als ,realized abilities”, die erlernbar sind, nahelegt (Paetz
et al., 2011). Ein weiteres sehr einflussreiches, friihes Kompetenzkonzept, das sprachwis-
senschaftliche sowie entwicklungs- und sozialisationstheoretische Kompetenzauffassungen
gepragt hat, stellt Chomskys Konstrukt der Sprachkompetenz als Grundlage menschlicher
Sprachfahigkeit dar. Chomsky (1969) stellt der Sprachkompetenz, die als sprecherimma-
nentes Regelsystem angenommen wird, mit der aus einer begrenzten Anzahl von Regeln
unbegrenzt viele Satze und Worte situationsangemessen erzeugt werden kénnen, die ,Per-
formanz”, d.h. die Realisierung der Sprachfahigkeit durch beobachtbares Sprechen sowie die
adaquate Bewaltigung von Sprechsituationen, gegentber. Sprachkompetenz wird dabei ins-
besondere als kognitive Fahigkeit aufgefasst. Dieser Ansatz wurde von Habermas (1971) im
Hinblick auf das Konzept der kommunikativen Kompetenz erweitert, d.h. der Fahigkeit mit-
tels sozial-kognitiver Regeln und Strukturen kommunikative Situationen zu generieren und
zu gestalten.

Pragend fir die erziehungs- und bildungswissenschaftliche Diskussion war schliefSlich auch
der Kompetenzbegriff nach Roth (1971), der den Kompetenzbegriff vor allem mit Hand-
lungsfahigkeit und Mindigkeit als zentralen Erziehungszielen verbindet und entsprechende
Entwicklungs-, Lern- und Erziehungsprozesse, ,die den Menschen in die mundige Selbstbe-
stimmung zu fuhren vermdgen”, darlegt. Der Personlichkeitsentwicklungsprozess vollzieht
sich nach Roth in erster Linie durch die Entwicklung von drei Kompetenzbereichen: der
Selbstkompetenz (personlich-charakterliche Grundfahigkeiten wie z. B. moralische Urteilsfa-
higkeit oder Leistungsbereitschaft), der Sach- und Methodenkompetenz (allgemeine kogni-
tive Leistungsfahigkeit wie z. B. Problemldsungsfahigkeit oder Abstraktionsfahigkeit) sowie
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der Sozialkompetenz (kommunikative und kooperative Fahigkeiten). Kompetenzen sind im
Kontext dieses Ansatzes als individuelle Dispositionen fir Handeln und Urteilen zu verstehen,
die sich im Zusammenspiel von personalen und situativen Aspekten eines Handlungsprozes-
ses zeigen und entstehen. Vor dem Hintergrund dieser frihen Kompetenzauffassungen ent-
standen insbesondere in den 80er und 90er Jahren vielfaltige weitere Kompetenzkonzepte
(siehe fur einen Uberblick Klieme & Hartig, 2007 sowie Schaper, 2009a). Mit Bezug auf die
im Fachgutachten stehende Thematik sollen im Folgenden die pragenden bildungswissen-
schaftlich relevanten Kompetenzauffassungen vorgestellt werden, bevor auf Besonderheiten
eines akademischen Kompetenzbegriffs und das in den europaischen und deutschen Quali-
fikationsrahmen verwendete Verstandnis von Kompetenz eingegangen wird.

3.2. Bildungswissenschaftlich relevante Kompetenzauffassungen
3.2.1. Kompetenzverstandnis im Rahmen der empirischen Bildungsforschung

Der Kompetenzbegriff der empirischen Bildungsforschung insbesondere einer damit ver-
kntpften padagogisch-psychologischen Diagnostik von Kompetenzen wurde als Gegenbe-
griff zu generalisierten, kontextunabhangigen kognitiven Leistungskonstrukten (wie z. B. In-
telligenz) eingefuhrt. Gemald McClelland (1973) wurde mit der Erfassung von Kompetenzen
die Hoffnung verbunden (die sich allerdings nie eindeutig empirisch bestatigen lield), eine
bessere Vorhersage von Leistungsunterschieden in realen Situationen vornehmen zu kon-
nen als z.B. mit Intelligenztests. Inhaltlich beziehen sich somit Kompetenzen gemal’ die-
sem Ansatz auf Leistungsvoraussetzungen fur spezifische Anforderungsbereiche und weisen
damit einen starkeren Bezug zum ,wirklichen Leben”, insbesondere zu Anforderungen in
beruflichen Kontexten auf. Hierdurch wird das Charakteristikum der , Kontextspezifitat” von
Kompetenzen herausgearbeitet.

Auch Weinert (1999) — einer der einflussreichsten empirischen Bildungsforscher zum En-
de des letzten Jahrhunderts — empfahl daher, Kompetenzen als , kontextspezifische kogni-
tive Leistungsdispositionen” zu definieren, die sich als Kenntnisse, Fertigkeiten oder Rou-
tinen charakterisieren lassen. Mit der Kennzeichnung von ,kognitiven” Leistungsdisposi-
tionen wird damit eine weitere Eingrenzung des Kompetenzbegriffs vorgenommen. Auch
wenn Weinert in einer spateren Definition (2001) diese Eingrenzung relativiert hat (,Kom-
petenzen sind die bei Individuen verfugbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu |8sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.”), blieb diese Einschran-
kung doch wirksam; auch weil er in Zusammenhang mit seiner umfassenderen Definition
vorschlug, kognitive und nicht-kognitive Facetten der Kompetenz empirisch getrennt zu
erfassen. Kompetenzansatze der empirischen Bildungsforschung, insbesondere mit einer
padagogisch-diagnostischen Ausrichtung (wie sie sich z.B. im Kontext der grof3en Schul-
leistungsstudien wie PISA, TIMMS etc. wiederfindet), orientieren sich daher in besonderem
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MaRe an kognitionspsychologischen Theorien kompetenzbezogener Denk- und Leistungs-
voraussetzungen und beschreiben u. a., wie im Rahmen eines Kompetenzerwerbs bestimm-
te Stufen der Expertise in einer Wissens- bzw. Handlungsdomane (z. B. mathematisches Pro-
blemlésen) entwickelt werden. Die weitere Strukturierung und Ausformulierung (kognitiver)
Kompetenzdimensionen erfolgt somit in der Regel in Anlehnung an domanenspezifische
Kategorien. Die entsprechenden Kompetenzmodelle zeichnen sich daher meist auch durch
einen hohen und differenzierten Domanenbezug aus.

Weiterhin wird im Kontext des beschriebenen Ansatzes angenommen, dass Kompeten-
zen durch Lernen erworben werden kénnen (vgl. Hartig & Klieme, 2006). Dies wird aus
der Kontextabhangigkeit von Kompetenzen abgeleitet, die nahe legt, dass der Kompetenz-
erwerb das Sammeln von Erfahrungen in den entsprechenden Situationen bzw. Kontexten
und den damit verbundenen Aufgaben voraussetzt. Das im Kontext der empirischen Bil-
dungsforschung entwickelte Kompetenzverstandnis ist insbesondere nitzlich, wenn , Ergeb-
nisse” bzw. Outcomes von Bildungsprozessen beschrieben werden sollen (vgl. Klieme et al.,
2007): Der Bezug auf spezifische Kontexte gewahrleistet eine hinreichende konzeptuelle Ab-
grenzung von allgemeinen kognitiven Leistungsdispositionen und erlaubt eine Definition von
Kompetenzen, die jeweils an die Ziele spezifischer BildungsmalSnahmen angepasst werden
kann. Hierdurch wird gewahrleistet, dass Evaluationskriterien in Passung zu den angestreb-
ten Zielen der zu evaluierenden MalSnahme bestimmt werden kénnen.

Welche Implikationen weist diese Kompetenzauffassung fur die Gestaltung und Uberpri-
fung hochschulischer Lehr-/Lernprozesse auf? Der beschriebene Kompetenzbegriff der em-
pirischen Bildungsforschung weist damit im Hinblick auf die Erfassung von Kompetenzen ein
differenziertes, hinreichend prazises und auch praktikables Verstandnis auf. Dies zeigt sich
z.B. bei der Entwicklung von Messinstrumenten zur Erfassung von kognitiven Kompetenz-
facetten als Ergebnis von schulischen und hochschulischen Bildungsprozessen (vgl. Hartig,
2008). Gleichzeitig weist der charakterisierte Kompetenzbegriff trotz seiner Offenheit doch
auch gewisse Beschrankungen auf, die aus bildungstheoretischer und didaktischer Sicht un-
befriedigend, wenn nicht sogar bedenklich sind, indem Kompetenzen — zumindest ihre
Erfassung — in erster Linie auf kognitive Leistungsdispositionen eingegrenzt werden. Der
kognitive Bias des Kompetenzbegriffs der empirischen Bildungsforschung kommt sicherlich
dem impliziten Bildungsverstandnis herkdmmlicher Hochschulbildung entgegen, die eben-
falls fokussiert ist auf kognitive Lerninhalte. Die unzureichende Berlcksichtigung von mo-
tivationalen, volitionalen, einstellungsbezogenen und sozial-kommunikativen Kompetenzfa-
cetten als Gegenstande auch hochschulischer Bildung — nicht nur in Bezug auf berufliche
Kompetenzanforderungen — gilt es mithin in diesem Paradigma zu Uberwinden und ein
umfassenderes Verstandnis — insbesondere bei der Kompetenzmessung — zu entwickeln.
Entsprechende Ansatze sind dazu sowohl in der auf allgemeinbildende-schulische Lernpro-
zesse bezogenen empirischen Bildungsforschung (vgl. Klieme & Hartig, 2007) als auch auf
hochschulisches Lernen bezogene Bildungsforschung (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006)
vorhanden.
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3.3. Kompetenzverstandnis im Rahmen der Berufsbildungsforschung bzw.
-padagogik

Das verbreitetste Kompetenzverstandnis im Rahmen der Berufsbildungsforschung bzw. der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik orientiert sich in erster Linie an Theorien der Handlungs-
regulation (vgl. Hacker, 2005) und stellt die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz,
d.h. die Befahigung fir bestimmte berufliche Handlungsfelder in den Mittelpunkt. Hand-
lungskompetenz wird dabei ahnlich wie bei Chomskys Sprachkompetenz als Fahigkeit ver-
standen, aus einem begrenzten Regelsystem heraus (Wissensbasis) eine unendliche Vielzahl
von situationsadaquaten Handlungen generieren zu kdnnen. Dazu gehoéren insbesondere
zwei zentrale Komponenten (Franke, 2005): die Fahigkeit zur Situationswahrnehmung bzw.
-orientierung im Sinne einer angemessenen inneren Modellierung von Handlungssituationen
und die Fahigkeit zur handlungsbezogenen Situationstransformation, einerseits in gedank-
licher Form im Zuge des Problemlésens, andererseits in realer Form im Zuge des prakti-
schen Handelns. Diese Fahigkeiten bzw. Kompetenzen kénnen entwickelt werden durch ei-
ne , handlungsorientierte Berufsbildung”, die sich am Konzept des Lernens an ,vollstandigen
Handlungen” orientiert (vgl. Bergmann, 2008). Gemal$ diesem Ansatz werden alle Prozes-
se des Lernens ausgerichtet an typischen Phasen der Handlung wie Informieren, Planen,
Entscheiden, Ausfliihren, Kontrollieren und Bewerten bzw. Reflektieren. Das entsprechend
angeleitete Lernen (z. B. mithilfe von Leittexten oder kognitiven Trainingsmethoden) anhand
JVvollstandiger” Lern- bzw. Arbeitsaufgaben fuhrt somit zum Aufbau von umfassenden Hand-
lungskompetenzen. Am Anfang stehen dabei Lernaufgaben, die einfache, aber bereits voll-
standige Formen der Handlungsstruktur reprasentieren, die im weiteren Verlauf stufenweise
komplexer werden, bis sie schlieSlich die Schwierigkeit und Vielfalt realer Aufgaben wieder-
geben (Volpert, 1985). Der Erwerb von Handlungskompetenzen erfordert einerseits die ak-
tive bzw. handelnde Auseinandersetzung mit entsprechenden Anforderungssituationen und
andererseits die intellektuelle bzw. reflexive Durchdringung der Handlungsanforderungen in
einem Aufgabenfeld. Dieser Lernprozess ist im Sinne einer handlungsorientierten Didaktik zu
gestalten, in der der Lernende systematisch von einem eher angeleiteten zu einem zuneh-
mend selbstbestimmten und damit auch kompetenten Handeln bzw. Lernhandeln gefuhrt
wird (vgl. Schaper, 2007).

Ubergeordnetes Entwicklungsziel dieses eher (berufs-)didaktisch orientierten Ansatzes ist
somit der Erwerb beruflicher Handlungskompetenz. In Anlehnung an Roth (1971) wird ange-
nommen, dass sich berufliche Handlungskompetenz in fast allen beruflichen Domanen aus
unterschiedlichen, aber hinsichtlich ihrer kategorialen Zugehdorigkeit vergleichbaren Kompe-
tenzfacetten zusammensetzt. Berufsrelevante Handlungskompetenzen lassen sich demnach
in vier grofRe Bereiche einteilen bzw. strukturieren (Nerdinger, Blickle & Schaper, 2011):

» Fachkompetenz: zu diesem Kompetenzbereich zahlen spezifische Kenntnisse und Fer-
tigkeiten, die zur Bewadltigung beruflicher Aufgaben bendétigt werden.

« Methodenkompetenz: hierunter werden situationsubergreifend einsetzbare kognitive



Kompetenzverstandnis und -modellierung im Hochschulkontext 17

und metakognitive Fahigkeiten (z. B. zur Problemldsung, Entscheidungsfindung oder
zum selbstorganisierten Lernen) verstanden, die zur selbststandigen Bewaltigung kom-
plexer Aufgaben gefordert sind.

« Sozialkompetenz: dieser Kompetenzkomplex beinhaltet Wissen, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten zum erfolgreichen Realisieren von Zielen und Planen in sozialen Interakti-
onssituationen. Dies zeigt sich in kommunikativen und kooperativen Verhaltensweisen
von Organisationsmitgliedern.

» Personale- oder Selbstkompetenz: dieser Kompetenzbereich umfasst einerseits per-
sonlichkeitsbezogene Dispositionen wie Einstellungen, Werthaltungen und Motive,
die das Arbeitshandeln beeinflussen. Andererseits sind mit diesem Kompetenzbereich
auch Fahigkeiten zur Selbstwahrnehmung (z. B. zur Reflexion eigener Fahigkeiten) und
zur Selbstorganisation (z. B. Zeitmanagement) angesprochen.

Die Dimensionierung von Kompetenz erfolgt daher im Kontext dieses Ansatzes nicht in ei-
ner domanenspezifischen Form (wie beim Kompetenzverstandnis der empirischen Bildungs-
forschung), sondern in einer verallgemeinerten Form. Die Teilbereiche der vier ibergeordne-
ten Dimensionen werden dann allerdings auch anhand berufsfeldspezifischer Komponenten
ausformuliert. Entsprechende Kompetenzmodelle weisen hierdurch eine hohe Vergleichbar-
keit und Anschlussfahigkeit untereinander auf. Kritisch ist allerdings einzuwenden, dass die
berufsfeldspezifische Ausformulierung der Kompetenzfacetten oftmals nicht sehr systema-
tisch erfolgt, d.h. weder theoretisch noch empirisch ausreichend fundiert ist. Die Auflistun-
gen berufsrelevanter Kompetenzen fur einen Ausbildungsberuf oder berufsorientierten Stu-
diengang weisen daher meist einen eher beliebigen Charakter auf. Dieses berufspadagogi-
sche Kompetenzverstandnis ist im Kontext von Reformen der dualen beruflichen Ausbildung
entstanden und hat sich daher iberwiegend im Kontext der Reformierung von beruflichen
Ausbildungsordnungen sowie in den Disziplinen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik zur
Ausbildung von Lehrkraften fir berufliche Schulen verbreitet und durchgesetzt. Er findet
sich teilweise aber auch in Studienordnungen und dem Bildungsverstandnis berufsorientier-
ter Studiengange wieder.

Welche Implikationen weist diese Kompetenzauffassung fur die Gestaltung und Uberpri-
fung hochschulischer Lehr-/Lernprozesse auf? Das beschriebene berufspadagogische Kom-
petenzverstandnis ist zunachst deutlich starker auf didaktische Aspekte ausgerichtet als das
der empirischen Bildungsforschung. Anhand der handlungstheoretischen Fundierung dieser
Kompetenzauffassung wurden sehr wirkungsvolle didaktische Konzepte fir ein kompetenz-
orientiertes Lernen und eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung entwickelt und um-
gesetzt. Dieses didaktische Verstandnis ist damit auch gut anschlussfahig an konstruktivis-
tische Lehr-/Lerntheorien oder Ansatze des problemorientierten und situierten Lernens. Der
Fokus liegt dabei allerdings eher auf der Vermittlung kognitiver Regulationsgrundlagen fir
das Handeln. Wenig entwickelt sind in diesem Zusammenhang handlungstheoretisch fun-
dierte Vermittlungskonzepte in Bezug auf sozial-kommunikative und motivational-affektive
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Kompetenzfacetten. In Bezug auf die Operationalisierung und Messung von Kompetenzen
weist dieser Ansatz allerdings deutliche Defizite auf, da es nur in wenigen Fallen gelungen
ist, die zugrunde liegenden handlungstheoretischen Konzepte fir eine systematische Model-
lierung und Messung von Kompetenzen nutzbar zu machen. Die Einteilung in die vier Kom-
petenzbereiche weist zwar einen hohen Plausibilitatscharakter auf, konnte aber bisher im
Hinblick auf eine weitere Strukturierung und Systematisierung der zugehdrigen Kompetenz-
facetten, die auch theoretisch hinreichend fundiert ist, nicht tberzeugend weiterentwickelt
werden. Hier gilt es auszuloten, inwieweit dieser Ansatz tatsachlich weiter entwicklungsfahig
ist.

Insbesondere im Kontext eher praxisorientierter Studiengange (z. B. an Hochschulen der
angewandten Wissenschaften) wird die Einteilung in die genannten vier Kompetenzberei-
che allerdings gerne verwendet, um insbesondere die im Studiengang relevanten tberfach-
lichen Qualifizierungsziele zu beschreiben. Teilweise werden auf dieser Grundlage aber auch
die fachbezogenen Lernziele entsprechender Studiengange herausgearbeitet. Vorhandene
Beispiele zeigen (vgl. z. B. Jakob & Gabriel-SCharer, 2007), dass die berufspadagogisch ori-
entierte Kompetenzauffassung und systematik somit auch zur Beschreibung wissenschaftli-
cher Kompetenzen bzw. Qualifizierungsziele genutzt werden kann. Unter Bezugnahme auf
den Europaischen bzw. Deutschen Qualifikationsrahmen werden die entsprechenden wis-
senschaftlichen bzw. akademischen Kompetenzen (siehe auch Abschnitte 3.2.4 und 3.2.6)
allerdings meist auf héheren Anforderungsniveaus angesiedelt bzw. eingeordnet als die
Kompetenzen, die im Rahmen von Aus- und Weiterbildungsberufen erworben werden.

Das berufsbildungsbezogene Kompetenzverstandnis zeichnet sich weiterhin dadurch aus,
dass es in hohem Mal3e an beruflichen Kompetenzanforderungen ausgerichtet ist und damit
zur Umsetzung der ,, Employability”-Forderung von Hochschulbildung bzw. als Begriindung
zur Berlcksichtigung von Schlusselkompetenzen im Hochschulunterricht herangezogen wer-
den kann, was auch bereits in unterschiedlichen Kontexten realisiert wird (vgl. In der Smitten
& Jaeger, 2009). Die Bestimmung und Beschreibung von Kompetenzen zur Ausbildung von
Beschaftigungsfahigkeit sollte m. E. aber in héherem MalSe durch empirische Anforderungs-
und Bedarfsanalysen fundiert werden und nicht nur normativ bzw. auf der Basis von Plausi-
bilitatstiberlegungen bestimmt werden.

3.3.1. Konzept der Schliisselqualifikationen bzw. -kompetenzen

Wahrend die bisher beschriebenen Kompetenzauffassungen sich auf Kompetenzen in ei-
nem allgemeinen Sinne beziehen, fokussiert das Konzept der ,Schlisselkompetenzen” auf
einen bestimmten Bereich von Kompetenzen. Es geht dabei um Kenntnisse, Fahigkeiten und
Einstellungen, die domanenibergreifend sowie multifunktional und polyvalent anwendbar
sind und Personen befahigen, fachliches Wissen und Kénnen in komplexen und schwieri-
gen beruflichen Alltagssituationen, aber auch in neuen und ungewohnten Situationen zur
Anwendung zu bringen. Bei diesem Konzept wird von der Annahme ausgegangen, dass fur
den beruflichen Erfolg nicht nur fachliche Expertise, sondern weitere Kompetenzen erfor-
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derlich sind, die einerseits fachubergreifend und multifunktional angewandt werden kénnen
und andererseits die Herstellung von Handlungsfahigkeit in neuen Situationen ermdglichen.
Schlusselkompetenzen beziehen sich auf den Kontext des Umgangs mit Wissen, kontextuie-
ren also Fachkompetenz und integrieren sie in Handlungskompetenz (vgl. Wildt, 2010).

Dieses Kompetenzverstandnis hat insbesondere der Aufsatz von Dieter Mertens (1974)
mit dem Titel ,Schlusselqualifikationen. Thesen zur Schulung fur eine moderne Gesellschaft.”
gepragt. Mertens empfahl vor dem Hintergrund einer Dynamisierung der Arbeitsmarkte und
veranderter beruflicher Anforderungsprofile sowie der damit verbundenen Prognoseschwie-
rigkeiten praziser beruflicher Ausbildungsbedarfe, insbesondere solche Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Fahigkeiten zu fordern, durch die eine Eignung fur eine grofSe Zahl von Positionen
und Funktionen erreicht werden kann und durch die unterschiedliche Anforderungen im Le-
bensverlauf bewaltigt werden konnen. Diese bezeichnete er als Schlisselqualifikationen. Mit
der Reformierung der dualen beruflichen Ausbildung seit den 80er Jahren des letzten Jahr-
hunderts, die die berufliche Handlungskompetenz als Gbergeordnetes Ziel beruflicher Aus-
bildung in den Fokus gebracht hat, wurde auch das Konzept der Schlsselqualifikationen in
einen kompetenzorientierten Bildungszusammenhang gestellt und diese wurden damit fort-
an eher als Schlusselkompetenzen bezeichnet bzw. in entsprechende Kompetenzkonzepte
transformiert (Bahl, 2009). Hierzu haben insbesondere auch Berufspadagogen beigetragen,
die das Schlusselqualifikationskonzept mit der Roth’schen Kompetenztrias in Verbindung ge-
bracht haben. Hierzu gehért einerseits Reetz (2006), der mit seiner Ubertragung der Padago-
gischen Anthropologie von Roth (1971) und seiner Kompetenztrias von Selbst-, Sach- und
Methoden- sowie Sozialkompetenz auf die Berufsbildung diese flr eine allgemeine fach-
und berufstibergreifende Qualifizierung 6ffnen und die beruflichen Bildungsprozesse in Be-
trieb und Schule im Sinne der Férderung von Persénlichkeitsentwicklung gestalten wollte.
Andererseits aber auch Bader (1989), der sich ebenfalls dem emanzipatorischen Bildungs-
begriff von Roth anschlielSt und dabei besonderen Wert auf die Entfaltung des Individuums
legt. Unter Berufung auf den Deutschen Bildungsrat differenziert Bader (1989) die Dimen-
sionen beruflicher Handlungskompetenz nach den Dimensionen Fach-, Human- und Sozial-
kompetenz und ordnet Methoden-, Lern- und Sprachkompetenz als Bestandteile aller drei
Dimensionen ein. Hieraus ergibt sich ein Neun-Felder-Schema, anhand dessen jeweils spe-
zifischere Schlusselkompetenzen, die sich aus der VerknlUpfung der drei Hauptdimensionen
mit den drei Teildimensionen ergeben, hergeleitet werden (z. B. , Lernprozesse in Gruppen
verstehen und gestalten” aus der Verknlpfung von Sozial- mit Lernkompetenz). Und schlie3-
lich auch Bunk (1994), der den Arbeitnehmer als soziales Wesen in den Mittelpunkt seiner
Uberlegungen zur ,beruflichen Kompetenz” stellt und auf dieser Grundlage vier tibergeord-
nete Teilkompetenzen (Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Mit-
wirkungskompetenz) definiert.

Auch im Zusammenhang mit Konzepten des lebenslangen Lernens spielt der Erwerb von
Schlusselkompetenzen eine besondere Rolle (Gilomen, Rychen & Salganik, 2001). Lebens-
langes Lernen bzw. die Fahigkeit, durch formale und informelle Lernprozesse kontinuierliche
Veranderungen und damit verbundene berufliche und alltagsbezogene Anpassungsprozesse
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erfolgreich zu bewaltigen, erfordert nicht nur Lernfahigkeiten, sondern auch verallgemei-
nerbare kognitive, soziale und motivational-emotionale Fahigkeiten und Bereitschaften. Ins-
besondere im DeSeCo-Projekt (,Definiton and Selection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations®”, 2005) wurde versucht, eine konzeptionelle Rahmung des Schlis-
selkompetenzbegriffs vorzunehmen und fir Menschen generell bedeutsame Schltsselkom-
petenzen zu benennen. Zunachst wurden dazu grundlegende Dimensionen von Lebensqua-
litat und Qualitatsdimensionen einer funktionierenden Gesellschaft identifiziert. Darauf auf-
bauend wurden im nachsten Schritt neun allgemeine Schlisselkompetenzen zu drei elemen-
taren Anforderungsbereichen bestimmt und formuliert. Die drei Anforderungsbereiche und
die jeweils zugehorigen, hier nur exemplarisch aufgefihrten Schlusselkompetenzen sind fol-
gendermalSen charakterisiert: (1) interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (Tools)
(z. B. Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen und Informationen), (2) Interagieren in
heterogenen Gruppen (z. B. Fahigkeit zur Bewaltigung und Lésung von Konflikten), (3) eigen-
standiges Handeln (z. B. Fahigkeit, Lebensplane und persdnliche Projekte zu gestalten und
zu realisieren). Diese relativ allgemein gehaltenen Kompetenzformulierungen kénnen in Ab-
hangigkeit von individuellen und gesellschaftlichen Wertvorstellungen sowie des jeweiligen
kulturellen Kontextes konkretisiert und gewichtet werden, d.h. somit auch fir hochschuli-
sches Lernen.

Verbreitet sind im Zusammenhang mit dem Schlisselkompetenzkonzept aulSerdem unter-
schiedlichste, eher vor dem Hintergrund praxeologischer Kriterien und Prozeduren entstan-
dene Gruppierungen und Kategorisierungen von Schlusselkompetenzen. Dabei wird haufig
auf die von Roth (1971) und Nachfolgern (Bader, 1989; Bunk, 1994; Reetz, 2006) entwickelte
und auch im berufspadagogischen Kontext verbreitete Strukturierung nach Sach- bzw. Fach-
kompetenzen (z. B. Allgemeinwissen, (fremd-)sprachliche Kenntnisse und Fahigkeiten etc.),
Methodenkompetenzen (z.B. Projektmanagementfahigkeiten, Lern- und Arbeitstechniken
etc.), Sozialkompetenzen (z.B. interkulturelle Kompetenz, Teamfahigkeit etc.) und Selbst-
kompetenzen (z. B. Belastbarkeit, Lern- und Leistungsbereitschaft, Selbststeuerungsfahigkeit
etc.) zuruckgegriffen. Ein von dieser Systematisierung abweichender und anhand des aus
der soziologischen Modernisierungstheorie von Beck (1986) abgeleiteten Handlungsmodells
fundierter Ansatz liegt daruber hinaus von Chur (2004) bzw. dem Heidelberger Zentrum
fur Schlisselkompetenzen vor. Sie unterscheiden zunachst zwischen Zusatzqualifikationen
i.S. fachlUbergreifender Sachkompetenzen und personlichkeitsbezogenen Schlusselkompe-
tenzen und strukturieren letztere nach folgenden Kategorien: ,Aktive Orientierung” (Situa-
tionen einschatzen, sich positionieren), ,Zielbewusstes Handeln” (Projekt- und Lebensziele
ansteuern, entscheiden), ,Selbst gesteuertes Lernen” (Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten erweitern, Probleme I8sen, sich selbst verandern) und , Sozialen Kompetenz” (soziale
Verantwortung, kommunikatives und kooperatives Handeln). Dieser Ansatz verweist damit
in besonderer Weise auf Schlisselkompetenzen, die nicht nur berufsrelevant sind, sondern
Studierende auch zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben sowie zu einem (selbst-)verant-
wortlichen und reflektierten Handeln und Entscheiden in komplexen lebensweltlichen Kon-
texten befahigt.
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Welche Implikationen ergeben sich aus dieser Kompetenzauffassung fir eine hochschu-
lische Lehr-/Lerngestaltung? Mit dem Schlusselkompetenzkonzept wird insbesondere die
~Employability”-Anforderung reformierter Hochschulstudiengange in den Blick genommen.
Der Begriff bzw. das Konzept der Schlisselkompetenzen bzw. -qualifikationen ist vor diesem
Hintergrund auch eher bildungspolitisch als lehr-/lerntheoretisch oder didaktisch fundiert.
Die Entwicklung des Konzepts ist ein Spiegel fur die Strukturveranderungen unseres Beschaf-
tigungssystems in Richtung Flexibilitat (vgl. Bahl, 2009). Hierdurch wird u. a. die Verantwor-
tung fur eine berufs- bzw. arbeitsmarktgerechte Ausbildung starker auf das Individuum ver-
lagert, d. h., dass Personen mithilfe von Schlisselkompetenzen selbst fir ihre ,,Employability”
Sorge zu tragen haben. Neben der Férderung der Beschaftigungsfahigkeit geht es den Kon-
zepten aber auch um die Férderung von , Citizenship”-Kompetenzen bzw. die Befahigung zur
gesellschaftlichen Teilhabe. Die vorgestellten Schllsselkompetenzkonzepte beinhalten damit
zusatzlich einen bildungstheoretischen Fokus, der insbesondere mit Anspriichen an die Per-
sonlichkeitsentwicklung verbunden ist. Die Schltsselqualifikationsdebatte hat insbesondere
in den siebziger und achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts zu einer Abkehr von
der Stofforientierung und einer Hinwendung zu einem erweiterten Bildungsverstandnis in
der beruflichen Bildung gefthrt, der auch auf eine Férderung von Sozial- und Selbstkom-
petenzen gerichtet ist, die nicht direkt beruflich verwertbar sind. Das Bildungsdenken |0st
sich damit vom Konzept des direkten Vorbereitungs-Lernens und bezieht eine ,reflexive
Position” (Bahl, 2009). Diese Perspektive findet sich auch in den verschiedenen Qualifika-
tionsrahmen auf europaischer und nationaler Ebene wieder. Das Kompetenzverstandnis des
Schlusselkompetenz-Konzepts ist damit insbesondere an die Kompetenzauffassungen der
Qualifikationsrahmen-Konzepte anschlussfahig.

Allerdings sind die vorliegenden Schlusselkompetenz-Konzepte insgesamt wenig theore-
tisch entwickelt und ausdifferenziert. Auch werden die Konzepte hinsichtlich der person-
lichkeitsentwickelnden Bildungsanspriiche eher oberflachlich rezipiert und umgesetzt. Im
Vordergrund steht die Forderung der Berufs- bzw. Beschaftigungsfahigkeit. Problematisch
ist darliber hinaus die unzureichende lehr-/lerntheoretische Fundierung des Ansatzes; so
kann bezweifelt werden, dass der Transfer dieser Kompetenzen Uber weite inhaltliche, zeit-
liche oder situative Distanzen hinweg realistisch ist (vgl. Bahl, 2009). Auch der verbreite-
te Ansatz, Schlusselkompetenzen isoliert ohne fachliche Bezuge zu vermitteln, ist aus lehr-
/lerntheoretischer Sicht eher suboptimal (vgl. Mandl & Friedrich, 2006). Nicht zuletzt sind die
Schlusselkompetenz-Konstrukte aufgrund ihrer eher unspezifischen Ausformulierung auch
schwer zu operationalisieren, was Fragen aufwirft, wie Schlisselqualifikationen geprift und
evaluiert werden koénnen. Vor diesem Hintergrund bedarf es erheblicher weiterer theore-
tischer Anstrengungen, um die verschiedenen Global-Konstrukte des Schlisselkompetenz-
Konzepts nicht nur zu prazisieren, sondern auch einer empirischen Erfassung zuganglich zu
machen und um Wege fur eine wirkungsvolle und gezielte Vermittlung konzipieren zu kén-
nen.
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3.3.2. Besonderheiten eines akademischen Kompetenzbegriffs

Kompetenzorientierung im Studium beinhaltet gemals den vorgestellten Kompetenzauffas-
sungen im Kern auch den Anspruch, dass ein Studium an einer Hochschule die Absolven-
tinnen und Absolventen auf eine berufliche Tatigkeit vorbereiten soll. Dieser Anspruch wird
in vielen Fallen mit der in den neuen, konsekutiven Studiengangen geforderten Kompeten-
zorientierung in Verbindung gebracht. Allerdings ist die Vorstellung einer quasi in ein Studi-
um eingebauten spezifischen Berufsfahigkeit nur in begrenztem Mal3e haltbar (vgl. Teichler,
2007). Im Zentrum einer akademischen Befahigung steht vielmehr die Anschlussfahigkeit der
akademisch entwickelten und vermittelten Inhalte und Methoden fur berufliche Kontexte. Es
kann somit an Hochschulen nicht um die Vermittlung beruflicher Kompetenzen i. S. eingelib-
ter Fertigkeiten und Kenntnisse gehen, da diese stark auf Habitualisierung und Erfahrungsler-
nen im beruflichen Kontext aufbauen (Franke, 2005). Im Studium wird somit nur ansatzweise
Berufspraxis vermittelt, kaum Handlungsroutine gesammelt und zumeist wenig situativ ge-
Ubt. Allerdings stellt sich an die Hochschulen durch die , Employability”-Anforderung und
die Forderung nach einer héheren Kompetenzorientierung von Studiengangen die Aufgabe,
starker an aktuelle und zu antizipierende Anforderungen des entsprechenden Arbeitsmarkt-
segments angepasste Kompetenzen zu entwickeln und den Studierenden ein Bewusstsein
fur ihre Fertigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln.

Das akademische Setting an Hochschulen mit seinen Merkmalen, Mdglichkeiten und Be-
schrankungen flihrt damit eher zu einer spezifischen Ausgestaltung der Kompetenzentwick-
lung und Konturierung des zugrunde liegenden Kompetenzverstandnisses (vgl. hierzu, wie
auch im Folgenden Wick, 2009). Eine akademische Kompetenzentwicklung basiert auf spe-
zifischen Grundlagen, die sie z.T. deutlich von anderen Bildungskontexten abheben und
dadurch ein spezifisches Profil akademisch bzw. wissenschaftlich gepragter Kompetenzen
konstituieren. Eine im Hochschulstudium zu entwickelnde akademische bzw. wissenschaft-
lich gepragte Kompetenz ist von der Qualitat und der grundlegenden Entwicklung her somit

- reflexiv und explikationsfdhig; die Fahigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns ist ein
zentrales Element sowohl in der Erwerbs- und Bildungsphase als auch in Tatigkeits-
feldern von Akademikern; Reflexivitat setzt allerdings auch voraus, dass Kompetenzen
und ihre Grundlagen expliziert werden kénnen; kompetente Handlungsfahigkeit in
neuen Kontexten wird im akademischen Bereich somit nicht vorrangig als Funktions-
und Verhaltenslernen konstituiert, sondern durch eine reflexive Strukturierung neuer
Situationen;

« sowie erkenntnisbasiert; ein systematisch, methodenkritisches sowie theorie- und er-
kenntnisgeleitetes Herantreten an theoretische und praktische Situationen im Bewusst-
sein der Vorlaufigkeit von Erkenntnis zeichnet die Hochschulbildung gegentber allen
anderen Formen formaler Bildung aus.

Akademische Kompetenz ist vom Inhalt und Zweck her aufserdem
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« disziplindr organisiert; Kompetenzentwicklung erfolgt an Hochschulen aus der Per-
spektive und dem Paradigma der gewahlten fachlichen Disziplin; es ist daher eher so-
wohl am Fach als auch an praktisch-konkreten Problemstellungen orientiert, die sich
durch eine hohe Interdisziplinaritat auszeichnen

- auf komplexe neuartige Situationen und Aufgaben bezogen; bei akademikeradaqua-
ten Arbeitsplatzen ist der Umgang mit Neuartigkeit und Komplexitat eine bestimmen-
de Eigenschaft; akademisch gepragte, wissenschaftliche Routinen beziehen sich daher
oftmals weniger auf das konkrete Vorgehen in spezifischen Situationen als vielmehr
auf grundlegende Herangehensweisen und Handlungsplane sowie den systematischen
Einsatz von wissenschaftlichen Methoden in generischen Situations- und Aufgaben-
klassen;

« und tdtigkeitsfeldbezogen; eine prinzipielle Befahigung zum Eintritt und Erfolg in ad-
aquate(n) berufliche(n) Tatigkeitsfelder(n) gehdrt zur zentralen Zielkonzeption eines
Studienabschlusses im Hinblick auf die ,,Employability“-Anforderung; bis auf bestimm-
te Ausnahmen (z. B. Lehramtsstudiengange oder das Medizinstudium) ist damit nicht
die Ausrichtung und Festlegung auf einen bestimmten Beruf gemeint, sondern die
flexible Beschaftigungsfahigkeit in einem der Disziplin affinen Tatigkeitsfeld.

Welche Implikationen fir eine kompetenzorientierte Hochschuldidaktik ergeben sich schliefs-
lich aus diesem Kompetenzkonzept? Das vorgestellte und sicherlich erst in Ansatzen entwi-
ckelte Konzept eines akademischen Kompetenzverstandnisses weist darauf hin, dass eine
entsprechende Kompetenzauffassung einerseits in hohem Malse von Anforderungen akade-
mischer Berufsfelder ausgehen sollte (Umgang mit komplexen und neuartigen Problemstel-
lungen), andererseits aber auch von den Anforderungen an ein wissenschaftlich fundiertes
Handeln (erkenntnisbasiert, reflexiv und explikationsfahig, disziplindre Perspektive). Durch
die Betonung von Reflexivitat, Explikationsfahigkeit und erkenntnistheoretischer Fundierung
akademischen Handelns wird dabei m. E. nicht nur ein methodischer Kompetenzaspekt an-
gesprochen, sondern auch besondere (Wert-)Haltungen bei der Lésung von Aufgaben und
Problemen in einer akademischen Domane; z.B. dass diese auch aus einer sachorientier-
ten, forschenden Perspektive her gelést werden sollten. Die Reflexivitats- und Explikations-
fahigkeitsfacette lasst sich m. E. daruber hinaus so interpretieren, dass wissenschaftlich ori-
entiertes Denken und Handeln anschlussfahig sein sollte an lebenspraktische (berufliche)
und lebensweltliche soziale Diskurse bzw. Kontexte. SchlieRRlich wird betont, dass ein auf
akademisches Handeln bezogener Kompetenzbegriff auch Anforderungen an die Selbstor-
ganisationsfahigkeit bzw. metakognitive Facetten des Handelns berlcksichtigen sollte. Diese
weiterflihrenden Bedeutungsfacetten eines akademischen Kompetenzbegriffs mussten m. E.
noch weiter ausdifferenziert und theoretisch fundiert werden, bevor entsprechende Folge-
rungen fur die Hochschulbildung abgeleitet werden kénnen. Der Weg dorthin wurde sich
aber durchaus lohnen, da hierdurch ein fir die Hochschulbildung spezifischer und angemes-
sener Kompetenzbegriff entwickelt werden kénnte.
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3.3.3. Kompetenzverstandnis im Kontext der europaischen und deutschen
Qualifikationsrahmenansatze

Die Forderung nach Kompetenzorientierung ist in hohem Mafse beeinflusst durch die Vor-
gaben und Dynamiken, die der Bologna-Prozess im europaischen Hochschulraum und spe-
ziell in Bezug auf die Reformierung der Studienstrukturen in Deutschland entfaltet hat. Eine
Auseinandersetzung mit den Anspriichen an eine kompetenzorientierte Gestaltung des Stu-
diums und der Lehre muss sich daher nicht zuletzt auch mit den darauf bezogenen bildungs-
politischen, administrativen und rechtlichen Vorgaben im Kontext des Bologna-Prozesses
und dem damit auch implizit vorhandenen Kompetenzverstandnis dieser Gestaltungsanfor-
derung beschaftigen. Im Kontext der Bologna-Erklarung wurde zwar bereits die Forderung
der Beschaftigungsfahigkeit durch Hochschulbildung als Ziel formuliert. Auch die Vergleich-
barkeit von Studiengangen wurde in diesem Zusammenhang gefordert, um die Mobilitat der
Studierenden im europaischen Hochschulraum zu férdern. Von einer Ausrichtung der Hoch-
schulbildung auf Kompetenzen war im Zusammenhang mit der Bologna-Erklarung allerdings
noch nicht die Rede. Spatestens aber mit dem Berlin-Kommuniqué (2003) wurde verabschie-
det, dass vergleichbare Studienabschlusse mit vergleichbaren Qualifikationszielen europa-
weit eingefthrt werden sollten. Auf3erdem sollte ein Rahmen geschaffen werden, in dem
die durch Hochschulbildung zu erwerbenden Qualifikationen im Hinblick auf Arbeitsbelas-
tung (Workload), Niveau, Lernergebnisse, Kompetenzen und Profile definiert werden. Damit
wurde die entscheidende Grundlage fur die Entwicklung von europdischen und nationalen
Qualifikationsrahmen gelegt, die auf die Entwicklung von Kompetenzen auch in Hochschul-
studiengangen ausgerichtet sind. Mit der ,Joint Quality Initiative” und dem Tuning-Projekt
wurden die Kernprojekte auf europaischer Ebene implementiert, die die europaweite Ab-
stimmung von Studieninhalten auf der Grundlage von Qualifikationsrahmenkonzepten zum
Ziel hatten.

In der ,Joint Quality Initiative” (2004) wurden die sog. ,Dublin Descriptors” entwickelt,
die gemeinsame Deskriptoren zur Beschreibung der in Bachelor- und Masterstudiengangen
zu erwerbenden Qualifikationen beinhalten. Die Deskriptoren beinhalten folgende Kompe-
tenzkategorien:

1. Wissen und Verstehen,

2. Anwendung von Wissen und Verstehen,
3. Beurteilungen abgeben,

4. Kommunikation und

5. Lernstrategien.

Diese Kategorien wurden fur die drei Stufen der vereinheitlichten Hochschulabschlisse (Ba-
chelor, Master, Doktorat) hinsichtlich der damit jeweils zu erreichenden Niveaus in den finf
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Kompetenzbereichen beschrieben. Anhand der Deskriptoren werden allerdings nicht kon-
krete Lerninhalte benannt, sondern es werden Aussagen (ber die generell erwarteten Eigen-
schaften von Absolventinnen und Absolventen auf diesen Abschlussniveaus gemacht. Dies
hat zur Folge, dass im Kern eher facherlbergreifende Kompetenzen anhand der ,,Dublin De-
scriptors” beschrieben werden. Im Tuning-Projekt (2005) wurde daher expliziter zwischen
fachspezifischen und generischen Kompetenzen unterschieden, aber ansonsten weiterhin
Bezug auf die in der ,Joint Quality Initiative” entwickelten Deskriptoren genommen.

Im Kontext des Tuning-Projekts wurden darUber hinaus Referenzrahmen fiir ausgewahlte
Fachergruppen (Wirtschaftswissenschaften, Erziehungswissenschaften, Geologie, Chemie,
Physik, Mathematik, Pflegewissenschaften, Europaische Studien, Geschichte) entwickelt und
Instrumente zur Curriculumentwicklung fur eine Outcome- bzw. kompetenzorientierte Stu-
diengangsgestaltung konzipiert und erprobt (Gonzalez & Wagenaar, 2005). Die auf dieser
Basis entwickelte Vorgehensweise zur Studiengangsentwicklung beinhaltet folgende Schrit-
te:

1. Vorklarung von Rahmenbedingungen und des Bedarfs flr einen Studiengang;
2. Bestimmung des Qualifikations- bzw. Kompetenzprofils fur einen Studiengang;

3. Beschreibung der Zielvorstellungen des Studiengang sowie der zu erreichenden Lern-
ergebnisse (bezogen auf Kenntnisse, Verstandnis, Fertigkeiten und Fahigkeiten);

4. Bestimmung der fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen, die mithilfe des Stu-
diengangs erreicht werden sollen;

5. Transformation der Zielvorstellungen und erwarteten Lernergebnisse in einen Lehr-
plan: Inhalt (abzudeckende Inhalte) und Struktur (Module und Credits);

6. Transformation in Lerneinheiten und Prufungsleistungen, um die definierten Lerner-
gebnisse zu erreichen;

7. Auswahl und Hinweise zu angemessenen Lehr-/Lernformen sowie Prifungsformaten
zur Umsetzung des Studiengangs;

8. Entwicklung eines Evaluationssystems mit dem Ziel, die Qualitat des Studiengangs kon-
tinuierlich zu verbessern.

Neben diesem allgemeinen Vorgehensschema wurden im Tuning-Projekt aber auch konkre-
te Handlungshilfen und Instrumente entwickelt, die die Umsetzung der genannten Schrit-
te zur Konzeption eines kompetenz- und Outcome-orientierten Studiengangs sowie eines
studierendenzentrierten Studiums anleiten und unterstitzen (Gonzaley & Wagenaar, 2008).
Insbesondere wurden umfangreiche Befragungen bei Absolventinnen und Absolventen zu-
kiinftigen Arbeitgebern und Hochschulakteuren durchgefiihrt, um das Verstandnis in Bezug
auf die zu fordernden fachiibergreifenden Kompetenzen (instrumentelle, interpersonelle und
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systemische Kompetenzen) zu vereinheitlichen und zu konkretisieren. AuRerdem wurden
Hilfen zur Gestaltung der neuen Curriculum-Elemente (z. B. Formulierung von Learning Out-
comes, Planungshilfen zur Konzeption von Modulen, Lerneinheiten und Prifungsformen,
Bestimmung von Workloads, Kreditierung von Studienleistungen, Dokumentation von Stu-
dienleistungen anhand von ,Transcripts of Records” und ,, Diploma Supplements” etc.) entwi-
ckelt und erprobt. Dabei wurde vor allem Wert darauf gelegt, dass die curricularen Elemente
schlissig aufeinander bezogen und im Sinne eines Outcome-orientierten Studiums ausge-
staltet sind.

In einem nachfolgenden EU-Projekt (CoRe, 2007) wurde schlieSlich evaluiert, inwieweit
die am Tuning-Projekt beteiligten Hochschulen und Fachergruppen in der Lage waren, die
zur Entwicklung von Outcome- bzw. kompetenzorientierten Studiengangen empfohlene Me-
thodik umzusetzen und auf dieser Basis angemessene und aussagefahige Kompetenzprofile
und ,Transcripts of Records” bzw. ,,Diploma Supplements” zu generieren. Hierzu wurden die
genannten Dokumente von 14 Studiengangen aus vier Fachergruppen (Pflegewissenschaf-
ten, Chemie, Wirtschaftswissenschaften, Geschichte) und neun Landern analysiert. Die Ana-
lysen zeigten, dass noch erheblicher Optimierungsbedarf bei der Bestimmung und Formulie-
rung von Kompetenzprofilen sowie Lernergebnissen und ihrer Darstellung in den curricula-
ren Dokumenten besteht. Die Kompetenzen in den Profilen der betrachteten Studiengange
sind nicht nur sehr uneinheitlich ausformuliert, sondern weisen auch hinsichtlich ihrer Zahl
und kategorialen Zuordnung grofse Unterschiede auf, sind teilweise aus der Perspektive, was
eine Absolventin/ein Absolvent kdnnen sollte, und nicht, was er nach dem Studium kann,
formuliert oder sind sehr vage und abstrakt beschrieben. AuBerdem sind Beschreibungen
der Kompetenzen einerseits und der Studieninhalte andererseits oftmals nur unzureichend
aufeinander bezogen. Auf der Grundlage dieser Defizitanalyse werden Empfehlungen formu-
liert, die vor allem zur Verbesserung der hochschul- und landertibergreifenden Anerkennung
von Studienleistungen bei BA-/MA-Studiengangen dienen sollen.

Im Kontext von He_LeO (,Implementing Competence Orientation and Learning Outco-
mes in Higher Education”; vgl. Cendon et al., 2008) wurde auSerdem der neue Europadische
Qualifikationsrahmen und die daraus abgeleiteten nationalen Qualifikationsrahmen zur Ent-
wicklung kompetenz- und studierenden-orientierter Studiengange herangezogen. Zentrale
Zielsetzung war dabei, den Arbeitsmarktbezug bzw. die ,,Employability” der Studiengange zu
erhohen bzw. besser zu gewahrleisten. Vor diesem Hintergrund wurden in funf EU-Landern
Umsetzungshilfen fur eine kompetenz- und studierenden-orientierte Studiengangsentwick-
lung erarbeitet. Dies erfolgte anhand von Fallstudien bei ausgewahlten Hochschulen und
Studiengangen der finf EU-Lander (vgl. Cendon et al., 2008). Auch in den EU-Projekten Re-
flex (Allen & van der Velden, 2007) und HegesCo (Allen & van der Velden, 2009) stand die
Erhéhung des Arbeitsmarktbezugs von Hochschulstudiengangen im Vordergrund. In diesem
Zusammenhang wurden vor allem durch Befragungen (von Absolventinnen und Absolventen
und zukunftigen Arbeitgebern) und weitere Analysen die Qualifikations- und Kompetenzan-
forderungen ermittelt, denen Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen in ihren
potenziellen Beschaftigungsfeldern gerecht werden missen. Diese Analysen wurden den
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Qualifikationszielen passender Studiengange gegenlibergestellt, um auf dieser Grundlage
Hinweise und Empfehlungen zur Erhéhung des Arbeitsmarktbezugs abzuleiten.

Fur den deutschen Hochschulkontext waren allerdings in erster Linie die Ergebnisse und
Empfehlungen des Tuning-Projekts mafigeblich. Die Ergebnisse dieses Projekts wurden nicht
nur zur Konzeption des Qualifikationsrahmens fiir den Europaischen Hochschulraum (QF-
EHEA, 2005) weitestgehend (ibernommen, sondern auch bei der Erarbeitung des Qualifika-
tionsrahmens flr deutsche Hochschulabschllsse (KMK, 2005) wurde in erster Linie auf die
Tuning- und QF-EHEA-Konzepte Bezug genommen.

Der deutsche Hochschul-Qualifikationsrahmen ist folgendermal3en aufgebaut (KMK, 2005):
Zunachst wird differenziert nach den drei bereits genannten Hochschulabschlussniveaus
(Bachelor-, Masterabschluss und Promotion). Fir diese drei Niveaus werden die erwarte-
ten Qualifikationen hinsichtlich fachspezifischer und generischer Kompetenzen beschrieben.
Der Rahmen beinhaltet dazu drei Spalten, wobei die erste Spalte (Wissen und Verstehen) die
fachspezifischen Qualifikationsanforderungen bzw. -erwartungen des jeweiligen Hochschul-
abschlussniveaus reprasentiert, die zweite Spalte (KOonnen bzw. WissenserschlieSsung) die
generischen Qualifikationsanforderungen wiedergibt und die dritte Spalte formale Aspek-
te des Niveaus beschreibt (Zulassungsvoraussetzungen, Dauer, Anschlussmoglichkeiten und
Ubergange aus der beruflichen Bildung). Bei den fachspezifischen Qualifikationsanforderun-
gen wird weiterhin zwischen Wissensverbreiterung und Wissensvertiefung unterschieden,
wahrend bei den generischen Kompetenzen zwischen den Kategorien , instrumentale Kom-
petenz”, ,systemische Kompetenz” und ,kommunikative Kompetenz” unterschieden wird.
Diese Kategorien lassen sich folgendermaflen charakterisieren: Bei der ,Wissensverbreite-
rung” geht es um die Frage, welche Wissensinhalte fur das Abschlussniveau charakteris-
tisch sind, wahrend bei der ,Wissensvertiefung” gefragt wird, welche Lerngebiete sinnvoll
in einen vertikalen und horizontalen Bezug gebracht werden kénnen. Unter ,instrumentalen
Kompetenzen” werden vor allem der Umfang und die Komplexitat der Wissensanwendung
verstanden. Die ,systemischen Kompetenzen” beziehen sich auf das Niveau von Fahigkeiten
zum Umgang mit komplexen Wissen sowie Lern- und Selbstmanagementfahigkeiten. Die
~kommunikativen Kompetenzen” charakterisieren schliefBlich das Niveau der Fahigkeiten zur
Prasentation von Fachwissen, zur Kommunikation mit Fachkollegen sowie die Fahigkeit im
Team zu arbeiten.

Der europaische und deutsche Qualifikationsrahmen fir Hochschulabschlisse ist mit der
beschriebenen Struktur und Niveaubeschreibung weitgehend mit den Kategorien und Ni-
veaus des allgemeinen Europadischen Qualifikationsrahmens aber auch des deutschen Qua-
lifikationsrahmens kompatibel, wobei die konkreten Kategorisierungen der Kompetenzen
durchaus etwas voneinander abweichen.

Welche Implikationen fir eine kompetenzorientierte Hochschuldidaktik ergeben sich aus
diesem Kompetenzverstandnis? Das beschriebene Verstandnis des deutschen Hochschulqua-
lifikationsrahmens bertcksichtigt sowohl fachbezogene als auch fachibergreifende bzw. ge-
nerische Kompetenzen. Es ist damit breit angelegt, wobei neben verschiedenen Dimensio-
nen der Kompetenz auch Kompetenzniveaus unterschieden werden. Die Kompetenzkate-
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gorien und die Niveaudeskriptoren sind allerdings relativ pragmatisch gewahlt und weisen
keine theoretischen Bezluge auf, weder zu Kompetenzkonzepten der empirischen Bildungs-
forschung noch zu den handlungstheoretischen Konzepten der Berufspadagogik. Allenfalls
lassen sich allgemeine Beziige zum Konzept der Schlisselkompetenzen herstellen. Das Kom-
petenzkonzept des Qualifikationsrahmens ist wiederum so breit und unspezifisch angelegt,
dass es genugend Raum lasst fur die Verwendung anderer Kompetenzkonzepte, um die Ka-
tegorien zu konkretisieren und auszudifferenzieren. Beim Entwurf des Rahmenkonzepts war
dies vermutlich ein wesentlicher Leitgedanke. Dies fihrt allerdings auch dazu, dass die Kon-
kretisierungen von Kompetenzzielen in den Curriculumbeschreibungen in der Regel eben-
falls relativ pragmatisch bzw. teilweise willkirlich und ohne klare Bezuige zu Zieltaxonomien
oder Kompetenzanalysen vorgenommen werden. Zur Bestimmung, Systematisierung und
Formulierung von kompetenzorientierten Qualifikationszielen und Learning Outcomes gibt
der Qualifikationsrahmen somit nur eine grobe Orientierung. Es bedarf somit weiterer Hilfe-
stellungen, Methoden und Modelle, um tatsachlich zu einem kompetenzorientierten Curri-
culum zu gelangen.

3.3.4. Zwischenfazit

Die Darstellung der verschiedenen Kompetenzauffassungen hat gezeigt, dass es in der bil-
dungswissenschaftlich orientierten Kompetenzforschung keinen einheitlichen Kompetenz-
begriff gibt. Drei Ansatze sind jedoch besonders verbreitet und anerkannt:

« die Kompetenzauffassung aus dem Bereich der empirischen Bildungsforschung: Kom-
petenzen werden in diesem Zusammenhang verstanden als kontextspezifische Leis-
tungsdispositionen fir bestimmte komplexere Anforderungsbereiche. Kompetenzen
koénnen dabei durch Lernen erworben werden. Der Fokus liegt bei diesem Kompe-
tenzzugang auf der Messung von Lernergebnissen.

- die Kompetenzauffassung aus der Berufspadagogik:Diesem Ansatz liegt ein hand-
lungstheoretisches Verstandnis von Kompetenzen als Befahigungen zur Situations-
wahrnehmung und -modellierung sowie zur Situationstransformation zugrunde. Der
Fokus liegt hierbei auf didaktischen Konzepten zur Aneignung von Handlungskompe-
tenzen.

« die Kompetenzauffassung der Berufsbildungsforschung: Das Kompetenzverstandnis
bezieht sich bei diesem Ansatz in erster Linie auf multifunktionale und domanen-
ubergreifende Kenntnissen, Fahigkeiten und Haltungen. Es handelt sich vor allem um
einen bildungspolitisch motivierten Ansatz. Zur Strukturierung von Schllsselkompe-
tenzen liegen vielfaltige Einteilungen vor. Dominierend ist die Gliederung nach Fach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen. Die Kompetenzen beziehen sich sowohl
auf Schllsselkompetenzen fir berufliche Anwendungskontexte als auch fir die gesell-
schaftliche Teilhabe und Personlichkeitsentwicklung.
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Diese Konzepte lassen sich zwar auf hochschuldidaktische Bildungsanforderungen bezie-
hen. Sie sind aber jeweils fur sich genommen zu einseitig ausgerichtet fir einen umfas-
senden Kompetenzbegriff und bertcksichtigen jeweils nur teilweise die Besonderheiten der
akademischen bzw. wissenschaftlichen Bildung. Das Kompetenzverstandnis des Hochschul-
qualifikationsrahmens ist relativ breit angelegt; d.h. es werden sowohl fachbezogene als
auch fachubergreifende Kompetenzfacetten bertcksichtigt. Diese Kompetenzauffassung ist
andererseits aber eher pragmatisch angelegt und weist keine hinreichenden theoretischen
Bezlige auf.

Ein akademisch bzw. wissenschaftlich orientiertes Kompetenzverstandnis sollte m. E. fol-
gende Bestimmungsmerkmale enthalten:

- Kompetenz ist als Befahigung zu definieren, in Anforderungsbereichen, die durch hohe
Komplexitat, Neuartigkeit bzw. Unbestimmtheit und hohe Anspriiche an die Losungs-
qualitat gekennzeichnet sind, angemessen, verantwortlich und erfolgreich zu handeln.

- Befahigungen zu einem solchen Handeln beinhalten zu integrierende Biindel von kom-
plexem Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, motivationalen Orientierungen, (Wert-)Hal-
tungen in Bezug auf die Anforderungsbereiche.

+ Bei akademischen Kompetenzen sind insbesondere Befahigungen zur
— Anwendung wissenschaftlicher Konzepte auf komplexe Anforderungskontexte,
— wissenschaftlichen Analyse und Reflexion,

— Erschaffung und Gestaltung neuer bzw. innovativer Konzepte und Problemlésun-
gen,

— anschlussfahigen Kommunikation von wissenschaftlichen Wissensbestanden, Kon-
zepten und Methoden sowie

— Selbstregulation und Reflexion des eigenen problemldsungs- und erkenntnisge-
leiteten Handelns zu erwerben.

Das vorgestellte akademisch bzw. wissenschaftlich orientierte Kompetenzverstandnis ist da-
durch gekennzeichnet, dass es einerseits wesentliche Aspekte der anderen drei Ansatze
enthalt (mit der Bezugnahme auf kontextspezifische Leistungsdispositionen, auf ein hand-
lungstheoretisches Verstandnis von Kompetenzen und auf fach- bzw. domanenubergreifen-
de Kompetenzen) und andererseits auf die Besonderheiten wissenschaftlicher Kompeten-
zen im dritten Punkt hinweist. Manch einen mag es verwundern, warum ein wissenschaft-
lich orientiertes Kompetenzverstandnis auch auf ein handlungstheoretisches Verstandnis von
Kompetenzen Bezug nimmt. Dies ist m. E. unverzichtbar, da Kompetenzen im Kern auf die
Beschreibung von Dispositionen zur Handlungsbefahigung gerichtet sind. Dies beinhaltet
nicht nur manuell gestltztes Handeln (z. B. bei der Herstellung von materiellen Produkten),
sondern in besonderer Weise auch geistiges Handeln bzw. Handlungen, die im Wesentlichen
auf kognitiven oder kommunikativen Operationen basieren. Somit sind auch die Analyse und
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Interpretation von historischen Texten oder statistischen Daten, das Schreiben eines Essays
oder das Diskutieren Uber einen Roman jeweils Handlungsakte. Gemaf den gangigen hand-
lungstheoretischen Auffassungen erfordern sie im Hinblick auf die Planung, Ausfihrung und
Kontrolle der Aktivitaten prinzipiell dhnliche Regulationsleistungen wie manuell gestiitzte
Handlungen (vgl. z. B. Hacker, 2010). Daher sind auch Kompetenzen, die im Wesentlichen
auf kognitiven Aktivitaten beruhen, wie es in wissenschaftlichen Aufgabenkontext beson-
ders der Fall ist, mithilfe handlungstheoretischer Konzepte modellierbar und beschreibbar.

3.3.5. Gestaltungsaspekte und Kriterien zur Kompetenzorientierung in Studium,
Lehre und Priifung

Bei der Vorstellung und Diskussion der verschiedenen bildungswissenschaftlichen Kompe-
tenzkonzepte sowie der einschlagigen kompetenzorientierten Qualifikationsrahmenansat-
ze durfte deutlich geworden sein, dass die Gestaltung kompetenzorientierten Lernens im
Studium ein relativ komplexes Gestaltungskonstrukt ist. Um ein wirkungsvolles Lehren und
Lernen im Studium unter Bezugnahme auf kompetenzorientierte Bildungsziele zu realisie-
ren, sollten daher Gestaltungsaspekte und Kriterien zur Kompetenzorientierung auf unter-
schiedlichen Ebenen bertcksichtigt und betrachtet werden. In Anlehnung an einschlagige
EU-Initiativen und -Projekte sowie verschiedene padagogische Konzepte eines kompetenz-
orientierten Wissens- und Fahigkeitserwerbs sind folgende Gestaltungsebenen zu differen-
zieren und zu bertcksichtigen:

+ kompetenzorientierte Studiengangs- bzw. Curriculumentwicklung;
+ kompetenzforderliche Lehr-/Lernarrangements;

» kompetenzorientierte Prifungen von Kompetenzentwicklungsstanden bzw. -fortschrit-
ten;

+ Ansatze und MalRnahmen zur studiumsbegleitenden Forderung des Kompetenzerwerbs
bei Studierenden;

« kompetenzorientierte Evaluationen der Studienprogramme/-angebote sowie Ansatze
zur Qualitatssicherung;

« systematische Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre.

Im Folgenden (Kap. 5) wird auf diese Ebenen genauer eingegangen. Einerseits werden
grundlegende Prinzipien und Hinweise zur Gestaltung kompetenzorientierter Lehre und Stu-
diengange vorgestellt und andererseits der Stand der Umsetzung bezlglich dieser Aspekte
charakterisiert. Aufserdem werden Good-Practice-Beispiele zur Umsetzung der beschriebe-
nen Gestaltungsprinzipien benannt. Im Vorfeld wird allerdings zunachst noch der Stand der
Diskussion zur Gestaltung kompetenzorientierter Studiengange im europaischen und anglo-
amerikanischen Kontext kommentiert.
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4. Kompetenzorientierung in Studium und Lehre im
europadischen bzw. internationalen Kontext

Kompetenzorientierung in Studium und Lehre ist keine deutsche Erfindung, sondern ver-
dankt ihre Entstehung vor allem Ansatzen der Hochschul- und Curriculumentwicklung in den
USA, Australien und GrofSbritannien. In den USA wurden beispielsweise bereits in den sieb-
ziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts ,,Competency Based Curricula” entwickelt und
umgesetzt. Der Kompetenzbegriff, der diesen Ansatzen zugrunde liegt entspricht allerdings
nur teilweise dem europaischen bzw. deutschen Kompetenzverstandnis, da Kompetenzen in
erster Linie durch praxis- bzw. berufsbezogene Kenntnisse und Skills reprasentiert werden.
Die Mehrheit der US-amerikanischen Studienprogramme — insbesondere die ,Competency
Based Curricula” — ist daher in hohem Mafse auf die Forderung der Beschaftigungs- bzw.
Berufsfahigkeit der Absolventinnen und Absolventen ausgerichtet. Die hohe Orientierung an
dem jeweils spezifischen Arbeitsmarkt der akademischen Studienprogramme ist insbesonde-
re dadurch bedingt, dass die Studierenden teilweise hohe Studiengebthren fir ihr Studium
bezahlen mussen und daher erwarten, dass der Abschluss auch Chancen auf eine entspre-
chende berufliche Beschaftigung nach dem Studium gewahrleistet.

Aber auch in verschiedenen europadischen Landern weist die Orientierung an Kompeten-
zen bei der Studiengangsentwicklung und Lehr-/Lerngestaltung schon langer eine hohe Prio-
ritat auf. So sind beispielsweise auch niederlandische Studiengange — insbesondere die der
niederlandischen Fachhochschulen — in hohem Male auf Berufsanforderungen zugeschnit-
ten bzw. auf die Forderung der Beschaftigungsfahigkeit der Studierenden ausgerichtet. Dies
drlckt sich u. a. darin aus, dass in Berufsfeldkommissionen der niederlandischen Fachhoch-
schulen Hochschulangehdrige und Vertreterinnen und Vertreter von zukinftigen Arbeitge-
bern gemeinsam Uber Studieninhalte und die Studiumsgestaltung beraten und entscheiden.
Verschiedene niederlandische Hochschulen (z. B. Maastricht) weisen darUber hinaus durch
ihre durchgangige Einfihrung von problemorientierten Lehr-/Lernformaten besondere Be-
zlige zu einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung auf.

Auch in danischen Hochschulen wird hoher Wert auf die Outcome-Orientierung der Stu-
diengange gelegt. Dartber hinaus zeichnen sich danische Studienangebote durch ein beson-
deres Mal? an Studierendenzentriertheit bei der Gestaltung des Lernens an der Hochschule
aus. Bei der Konzeption kompetenzorientierten Lehrens und Lernens steht somit die Gestal-
tung optimaler Lernbedingungen und -umgebungen im Vordergrund — wie z.B. bei der
universitatsweiten Einfihrung von problembasierten Lernformaten an der Universitat Aal-
borg. Eine Bestandsaufnahme zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre sollte daher
auch Entwicklungen im internationalen bzw. europaischen Hochschulkontext nicht vernach-
lassigen.

Im Kontext dieses Fachgutachtens konnte dieser ,Blick Uber den Zaun” allerdings nur in
Ansatzen realisiert werden. Dabei wurden insbesondere Konzepte einer kompetenzorien-
tierten Studiengangsentwicklung und -gestaltung aus den USA, GrofSbritannien, Australien
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sowie den Niederlanden, Danemark und Schweden recherchiert und ausgewertet. Die Re-
cherchen zeigen, dass sich die genannten Lander durch ausgepragte und besondere Bezlige
zu entsprechenden Kompetenzkonzepten auszeichnen. Im Folgenden wird vor allem auf
Unterschiede der internationalen Ansatze zur Kompetenzorientierung in Lehre und Studium
zum deutschen Hochschulkontext eingegangen:

Zum einen ist festzustellen, dass die Ausrichtung auf die ,,Employability”-Forderung bei den
kompetenzorientierten Studienprogrammen nicht nur in den anglo-amerikanischen Landern,
sondern auch in verschiedenen europaischen Landern (z.B. Niederlande, Danemark und
Schweden) deutlich starker berlcksichtigt und konsequenter umgesetzt wird. Hierzu gehért
insbesondere, dass die den Studiengangscurricula zugrunde gelegten Kompetenzprofile und
Kompetenzziele erkennbar starker an Aufgaben und Anforderungen der beruflichen Einsatz-
felder der Absolventinnen und Absolventen ausgerichtet werden. Hinzu kommt, dass die
Kompetenzprofile ebenfalls viel starker auf der Grundlage von Expertenbefragungen oder
Bedarfserhebungen in der Praxis, d. h. auf der Basis von empirischen Zugangen entwickelt
werden. Eine besondere theoretische Fundierung der Kompetenzmodelle konnte mit weni-
gen Ausnahmen (vgl. z. B. der 4C/ID-Ansatz nach van Merrienboer et al., 2006 oder Cremers
& Eggink, 2006) allerdings nicht identifiziert werden.

Eine deutlichere empirische Orientierung der Studiengangsentwicklung zeigt sich auch bei
der Evaluation und Qualitatssicherung der Studienprogramme in den betrachteten anglo-
amerikanischen und europaischen Landern. Die entsprechenden Evaluationsansatze sind ins-
besondere dadurch gekennzeichnet, dass sie Uberwiegend auf der Grundlage kontrollierter
empirischer Designs mit quantitativen Erhebungsmethoden durchgefuhrt werden (vgl. z. B.
Dannefer & Henson, 2007 oder Raeburn et al., 2009). Qualitative Evaluationsansatze finden
sich hingegen eher selten.

Weiterhin kann festgestellt werden, dass die Gestaltung und Ausrichtung einer kompe-
tenzorientierten Lehre anhand des ,Constructive-Alignment”-Konzepts deutlich starker ver-
breitet ist als in deutschen Hochschulkontexten. Hier zeigt sich m. E. Nachholbedarf flr den
deutschen Hochschulkontext, da die Konzeption und Umsetzung kompetenzorientierter Leh-
re im Kern auf diesem Konzept oder vergleichbaren Ansatzen beruht bzw. beruhen sollte.
Das Constructive-Alignment-Konzept zeichnet sich dadurch aus, dass zentrale Elemente der
Lehr-/Lerngestaltung — insbesondere auch die Prifungen — auf die intendierten Learning
Outcomes — d. h. vor allem auf die angestrebten Kompetenzniveaus — einer Lehrveran-
staltung bzw. eines Moduls konsequent bezogen werden sollten (vgl. hierzu auch Kap. 5.3).
Das Konzept verdeutlicht damit in sehr stringenter und Uberzeugender Form, wie die Gestal-
tung des Lehrens, Lernens und Prufens von den Learning Outcomes ausgehen sollte und wie
dies realisiert werden kann. Die mangelnde Bezugnahme auf das , Constructive-Alignment”-
Konzept deutet darauf hin, dass zentrale Konzepte zur Gestaltung einer kompetenz- und
Outcome-orientierten Lehre in deutschen Hochschulen noch nicht ausreichend verbreitet
sind und noch nicht in hinreichend sichtbarer Form umgesetzt werden.

Auch das Verstandnis in Bezug auf die Unterscheidung von formativen und summativen
Prufungen und ihren jeweiligen Funktionen fir den Lern- und Entwicklungsprozess sowie
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geeignete Prufungsformate (siehe hierzu Kap.5.3) ist im deutschen Hochschulkontext im
Vergleich zum internationalen Forschungs- und Entwicklungsstand eher unterentwickelt (vgl.
hierzu z. B. Carless, 2007, Rust, 2007 oder Boud & Falchikov, 2006). Mit der Funktion von
Prifungen im Lernprozess beschaftigt sich die deutsche hochschuldidaktische Forschung
bisher kaum. Entsprechend allgemein und wenig evidenzbasiert fallen daher Empfehlungen
zur Prufungsgestaltung in kompetenzorientierten Lehrkontexten bzw. Studiengangen aus.
Erschwerend kommt in diesem Zusammenhang hinzu, dass Prifer Vorbehalte haben, ihr
eigenes Prifungsverhalten bzw. ihre Prifungshandlungen untersuchen zu lassen.

Nicht zuletzt ist festzustellen, dass bewahrte Ansatze zur Professionalisierung der Lehre
und zur Entwicklung einer kompetenzorientierten Lehr-/Lernkultur, wie es das Konzept zum
~Scholarship of Teaching and Learning” (vgl. Kreber & Cranton, 2000) darstellt, im deut-
schen Hochschulkontext noch relativ wenig genutzt werden. Auch hier besteht Entwick-
lungsbedarf, nicht nur fir die Hochschuldidaktik in Bezug auf die Adaption, Umsetzung und
Erprobung entsprechender Ansatze mit Lehrenden, sondern auch fir die Auslobung von For-
derprogrammen fir die (finanzielle) Ausstattung und Unterstltzung solcher MalSnahmen.
Zumindest sollte ernsthaft geprift werden, ob der ,Scholarship-of-Teaching”-Ansatz sich
nicht auf deutsche Verhdltnisse Ubertragen lasst bzw. welche Konzeptmodifikationen oder
-anpassungen erforderlich sind, um ihn wirksam zu machen und zu gestalten (vgl. Huber,
2011).

Insgesamt zeigt der — im Rahmen des Fachgutachtens nur grob vorgenommene — Ver-
gleich mit dem internationalen Entwicklungsstand im Bereich kompetenzorientierter Lehre
zwar punktuell Entwicklungsbedarf und Ansatzpunkte fur Entwicklungsméglichkeiten. Durch
die in der letzten Zeit initiierten umfangreichen Férderprogramme zur Verbesserung der Qua-
litat in der Lehre ist allerdings zu erwarten, dass diese ,,Gaps” in nachster Zeit aufgearbeitet
werden konnen.
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5. Grundlegende Prinzipien und Stand der Umsetzung einer
Kompetenzorientierung in Studium und Lehre in
Deutschland

5.1. Kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung
5.1.1. Rahmenvorgaben fiir eine kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung

Die neuen Studiengange unterliegen seit 2000 gemals Beschluss der KMK (2000) der Anfor-
derung, sich akkreditieren zu lassen. Hiermit wurden die bisher Ublichen staatlichen Geneh-
migungsverfahren von Studien- und Prifungsordnungen abgelost. Mit der Einfihrung von
Akkreditierungsverfahren fir Studiengange, der sog. Programmakkreditierung, wurde daher
beschlossen, ein mittlerweile international tbliches Instrument der Qualitatssicherung in der
deutschen Hochschulbildung zu nutzen. Ziel war aufSerdem, die Vergleichbarkeit der neuen
Studiengange im nationalen und internationalen Kontext zu gewahrleisten. Die fiir Deutsch-
land gultigen Studiengangs-Akkreditierungsverfahren sind insbesondere auf die Umsetzung
der Bologna-Reformen ausgerichtet und orientieren sich damit an den in Europa gemein-
sam verabschiedeten Standards fur die Gestaltung von akademischen Studiengangen (vgl.
QF-EHEA, 2005).

Bei der Akkreditierung neuer Studiengange ist daher nicht nur zu beachten, dass die Vor-
gaben fur ein gestuftes Studiensystem (Bachelor- und Masterstudium) berlcksichtigt wer-
den, sondern auch, ob und in welcher Form der Studiengang auf ,Learning Outcomes”,
d. h. die zu erreichenden Lernergebnisse der BildungsmafRnahme, ausgerichtet ist, wie das
Studienangebot und der Studienverlauf modularisiert und anhand eines Diploma Supple-
ment transparent dokumentiert wird, in welcher Form eine Kreditierung und Dokumenta-
tion der Studienleistungen erfolgt und wie die Studienleistungen durch studienbegleitende
Prifungen ermittelt werden. Bei der Umsetzung und Prufung der Akkreditierungsanforde-
rung, ,Learning Outcomes” fur einen Studiengang und seine Module zu formulieren, sind
insbesondere Vorgaben in Bezug auf eine kompetenzorientierte Formulierung der , Learning
Outcomes” bzw. der Lern- und Qualifikationsziele zu beachten. In den Rahmenvorgaben
der KMK (2000) zur Modularisierung von Studiengangen wird daher empfohlen, zur Be-
schreibung von Studiengangs-Modulen Angaben zu folgenden Fragen zu machen: ,Welche
fachlichen, methodischen, fachpraktischen und fachertibergreifenden Inhalte sollen vermit-
telt werden, welche Lernziele sollen erreicht werden? Welche Kompetenzen (fachbezoge-
ne, methodische, fachlbergreifende Kompetenzen, Schlisselqualifikationen) sollen erwor-
ben werden? Die Lern- und Qualifikationsziele sind an einer zu definierenden Gesamtquali-
fikation (angestrebter Abschluss) auszurichten.” Die Lern- und Qualifikationsziele eines Stu-
diengangs und seiner Module sind somit kompetenzorientiert zu formulieren, wobei diese
sich nicht nur auf fachliche, sondern auch fachibergreifende und Schlisselqualifikationen
beziehen sollten. Weiterhin wird von der HRK (2004) im Rahmen von Hinweisen zur Umset-
zung der Ziele des Bologna-Prozesses empfohlen, dass die Kompetenzformulierungen sich
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auf das oben dargestellte Kompetenzverstandnis und die Kompetenzkategorien der ,Joint
Quality Initiative” bzw. ,,Dublin Descriptors” (2004) sowie den darauf aufbauenden , Frame-
work of Qualifications of the European Higher Education Area Standards” bzw. dem daraus
abgeleiteten nationalen Qualifikationsrahmen fur Hochschulbildung (QF-EHEA, 2005; KMK,
2005) und den Empfehlungen des ,Tuning-Projekts” (2004) zur Herleitung und Formulierung
von Qualifikationszielen beziehen.'

Die Umsetzung dieser Rahmenvorgaben und Empfehlungen bei der Studiengangsentwick-
lung gelingt in vielen Fallen jedoch nur unzureichend und ist mit einer Reihe von Schwie-
rigkeiten bzw. Problemen behaftet. Dies beginnt mit der unzureichenden Berlcksichtigung
von , Learning Outcomes” bzw. Qualifikationszielen, die nicht nur wissensbezogen sind, son-
dern auch auf andere Kompetenzfacetten Bezug nehmen, und den ebenfalls unzureichenden
Praxis- und Berufsbezigen bei der Ziel- bzw. Kompetenzformulierung. Die Schwierigkeiten
gehen weiter mit der unzureichenden Umsetzung der , Learning Outcomes” in kompetenz-
forderliche Lehr-/Lernarrangements und kompetenzorientierte Prifungsformate und reichen
bis hin zu Evaluations- und Qualitatssicherungskriterien und -verfahren, die wenig Bezug
auf die ,Learning Outcomes” bzw. Qualifikationsziele des Studiengangs bzw. der Module
nehmen. Diesen Defiziten bzw. Problemen liegen meist ungeeignete Vorgehensweisen bei
der Studiengangentwicklung einerseits und die inkonsequente Uberpriifung der Outcome-
und Kompetenz-Orientierung eines Studiengangs im Akkreditierungsprozess andererseits zu-
grunde.

In verschiedenen Fachern wurde daher der Weg beschritten, auf das jeweilige Studien-
fach bezogene Qualifikationsrahmen und Empfehlungen zur curricularen Ausgestaltung von
Bachelor- und Masterstudiengangen zu entwickeln. Entsprechende Rahmenkonzepte, Posi-
tionspapiere und Empfehlungsleitfaden existieren mittlerweile fir folgende Studienfacher:

- Medizinstudiengange;

* bildungswissenschaftliches Studium der Lehramtsstudiengange;

« fachdidaktisches Studium verschiedener Lehramtsstudiengange;

« Maschinenbaustudiengange an Fachhochschulen und Universitaten;

« forschungsorientierte Studiengange in den Ingenieurwissenschaften und der Informa-
tik;

"Hiermit sollen nicht nur Orientierungshilfen fiir die Formulierung von kompetenzorientierten Qualifikationszie-
len zur Verfligung gestellt werden, sondern es sollen auf dieser Basis auch Grundlagen fir die gegenseitige
Anerkennung von Studienleistungen von Hochschulen im Bologna-Raum geschaffen werden. Die Beschrei-
bung von Studienleistungen in Form von Lernergebnissen, die sich an entsprechenden Rahmenvorgaben
orientieren, ermdglicht und vereinfacht die Anerkennung dabei wesentlich, da nicht mehr detaillierte Ver-
gleiche und Einordnungen der Studienleistungen auf inhaltlicher und didaktischer Ebene erforderlich sind,
sondern ,nur” die Art und das Niveau der jeweiligen Outcomes bestimmter Studienleistungen beurteilt und
eingeordnet werden mussen (siehe hierzu KMK, 2010, Punkt 1.2).
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+ Ingenieurstudiengange (als Qualifikationsrahmen auf europaischer Ebene);

- Informatikstudiengange (als Qualifikationsrahmen auf deutscher und europaischer Ebe-
ne);

« Mathematikstudiengange;

« Physikstudiengange (als Qualifikationsrahmen auf deutscher und europaischer Ebene);
+ Chemiestudiengange (als Qualifikationsrahmen auf europaischer Ebene);

« Studiengdnge fur Chemieingenieurwesen an Universitaten und Fachhochschulen;
« Studiengange fir (Bio-)Verfahrenstechnik;

« Studiengange fur Umwelttechnik an Fachhochschulen;

- Bauingenieurstudiengange;

« Studiengdnge fir das Fachgebiet Mechatronik an Fachhochschulen;

+ betriebswirtschaftliches Studium an Fachhochschulen;

« Studiengange der katholischen Theologie und Religionspadagogik;

« Studiengdnge der Evangelischen Theologie und Religionspadagogik;

« Studiengange flr Soziale Arbeit;

« Studiengange zum Fachgebiet Frihpadagogik;

« Studiengange der Erziehungswissenschaft;

- Pflegewissenschaftliche Studiengange;

+ Psychologiestudiengange;

« kinstlerische Musikstudiengange.

Die genannten Rahmenkonzepte sind mehr oder weniger auf den deutschen bzw. euro-
paischen Hochschulqualifikationsrahmen bezogen (teilweise auch noch auf die ,, Dublin Des-
criptors”). Daher werden in der Regel auch sowohl fachbezogene als auch fachlbergreifende
Qualifikationsziele fur das jeweilige Studienfach beschrieben. Das jeweils zugrunde liegende
Kompetenzverstandnis der Rahmenkonzepte ist in der Regel relativ allgemein und pragma-
tisch gehalten. Bei starker berufsorientierten Studiengangen (z. B. bei den Qualifikationsrah-
men fur Studiengange der Sozialen Arbeit und der Pflegewissenschaften) orientiert sich das
Kompetenzkonzept zum Teil auch zentralen Aufgaben und Handlungsfeldern der Berufs-
praxis. Die Qualifikationsziele sind meist nach bestimmten Fachgebieten, Studiumsmodulen
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oder Handlungsfeldern und Qualifikationsniveaus gegliedert und ausformuliert. In einer Rei-
he von Fallen werden darlber hinaus Empfehlungen fur den Umfang und die Kreditierung
der Module sowie mdgliche Prifungsformate gemacht. Die fachspezifisch ausformulierten
Rahmenkonzepte und Empfehlungen weisen damit in der Regel eine relativ ausgepragte
Orientierungsfunktion fur die Konzeption der konkreten Studiengange an den jeweiligen
Hochschulen auf. Inwieweit damit nicht nur inhaltlich und formal eine kompetenzorientierte
Gestaltung des Studiums realisiert wird, ist allerdings bisher nicht untersucht worden. Was
ware somit zu beachten, damit die Anforderungen einer kompetenzorientierten Studien-
gangsentwicklung adaquater und fundierter umgesetzt werden?

5.1.2. Grundlegende Prinzipien und Hinweise fiir eine kompetenzorientierte
Studiengangsentwicklung

Im Rahmen des Bologna-Prozesses und damit verbundenen Akkreditierungsverfahren wird
an alle Studiengange die Forderung gestellt, bei der Studiengangsentwicklung kompeten-
zorientiert vorzugehen (vgl. HRK, 2004). Wie bereits beschrieben, wird dieser Anspruch al-
lerdings noch eher selten in angemessener und konsequenter Form eingeldst. Nichtsdesto-
trotz gibt es mittlerweile eine Reihe von Beispielen, die entsprechende Anforderungen ei-
ner kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung in gelungener Form umsetzen. Bevor
entsprechende Good-Practice-Beispiele vorgestellt werden, sollen grundlegende Vorgehens-
schritte und -aspekte skizziert werden, die bei allen Formen einer kompetenzorientierten
Studiengangsentwicklung zu beriicksichtigen sind (vgl. hierzu auch Thumser-Dauth & Ochs-
ner, 2006; Heitmann, 2009; Kouwenhoven, 2009; Universitat Zirich AfH, 2010; Schaper,
2011). Aulserdem ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass eine kompetenzorientierte
Ausrichtung und Umgestaltung von Lehre und Studium nicht nur fir die von der Bologna-
Reform betroffenen Studiengange, sondern auch fiir andere Studiengangsmodelle (z. B. Ex-
amensstudiengange) zu fordern und umzusetzen ist. So weist beispielsweise der Ausschuss
der Konferenz der Justizminister zur Koordinierung der Juristenausbildung (201 1) darauf hin,
dass auch juristische Studiengange, die weiterhin mit einem Staatsexamen abschlielSen, ei-
ner kompetenzorientierten Ausrichtung und Gestaltung bedurfen, um die Einsatzflexibilitat
von Volljuristen zu gewahrleisten und das rechtswissenschaftliche Studium berufsorientier-
ter zu gestalten. Trotz aller kritischer Beurteilungen der Bologna-Reformen zeigt sich insge-
samt, dass die geforderte Ausrichtung von Studiengangen auf Kompetenzerwerb und ei-
ne Outcome-orientierte Steuerung der Lehre ein mittlerweile unentbehrlicher Entwicklungs-
schritt fir alle Studiengange ist, um das Lernen im Studium effektiver und zielgerichteter
zu gestalten, um die Qualitat der Studiumsangebote zu sichern und zu gewahrleisten und
um diese wirksamer an Bedarfen wissenschaftlicher bzw. akademischer Beschaftigungsfelder
und Berufe auszurichten (WR, 2008).

Die Neukonzeption oder Umgestaltung eines Studiengangs ist ein Prozess, der in orga-
nisatorische und soziale Strukturen und Ablaufe der Hochschulen eingreift. Damit dieser
Prozess nicht nur konzeptionell gelingt, sondern auch die beteiligten Akteure wie Studien-
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gangsverantwortliche, Lehrende, Studierende, Hochschulverwaltungsmitarbeiterinnen und
-mitarbeiter etc. den Veranderungsprozess mittragen und nicht blockieren, sind die Akteu-
re bzw. Vertreterinnen und Vertreter entsprechender Akteursgruppen von Anfang an in
den Studiengangsentwicklungsprozess zu involvieren bzw. aktiv.am Veranderungsprozess
zu beteiligen. Man ist daher gut beraten, den Studiengangsentwicklungsprozess nicht nur
konzeptionell angemessen zu strukturieren, sondern diesen auch als Organisationsentwick-
lungsprozess mit entsprechenden Informations- und Beteiligungselementen anzulegen (vgl.
Thumser-Dauth & Ochsner, 2006). Hierzu gehort insbesondere, dass die einzelnen Analyse-
und Konzeptionsschritte der Studiengangsentwicklung als Teamarbeit von Lehrenden, Stu-
diengangsverantwortlichen und weiteren in diesen Prozess involvierten Akteuren gestaltet
und moderiert werden.

Eine kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung sollte, wenn maoglich, eine bestimm-
te Abfolge von Schritten bzw. bestimmte Konzeptions- und Planungsaspekte berucksich-
tigen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick zu diesen Schritten, wobei zwischen zwei Strangen
von EntwicklungsmalRnahmen differenziert wird. Einerseits inhaltlich-konzeptionelle MaR-
nahmen und andererseits organisationsentwickelnde Schritte bzw. MaSnahmen. Im folgen-
den Text werden die genannten Schritte eingehender erldutert.

Inhaltlich-konzeptionelle Organisationsentwickelnde
Vorgehensschritte Vorgehensschritte
1.Phase | - Bestimmung der - Steuerungs- und
Qualifikationsziele bzw. der zu Entwicklungsteam einrichten
erreichenden Kompetenzen « beteiligte Akteursgruppen
anhand von Rahmenvorgaben informieren und
(Kategorien und Beteiligungsformen beraten
Niveaudeskriptoren beachten) + Durchfihrung der
Anforderungs- und Kompetenzanalysen
Bedarfsanalysen durchfiihren
Kompetenzprofile ableiten und
formulieren
2.Phase ~Learning Outcomes” bzw. + ,Learning Outcomes” im
Befahigungsziele formulieren Entwicklungsteam formulieren
anhand taxonomischer Kriterien und mit anderen Akteuren
und Systematiken abklaren (Zustimmung und
Erganzung)
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3. Phase Module des Curriculum und Module und Studiumsverlauf im
Studiumsverlaufs Entwicklungsteam grob
Outcome-bezogen konzipieren vorstrukturieren
Module Outcome-bezogen Subgruppen fur Module bilden
konzipieren und , Learning (Lehrende und Studierende)
Outcomes” flir Module Modulkonzeptionen in
formulieren Subgruppen moderieren
Abstimmung der Abstimmungsprozesse
Modulkonzeptionen organisieren und moderieren

4. Phase Vorgaben/Leitlinien far Subgruppen moderieren bei der
Lehr-/Lernarrangements und Konzeption von
Prifungsformen planen und Umsetzungshilfen fir
Empfehlungen sowie Lernarrangements und
Umsetzungshilfen entwickeln Prufungsformate
(i.S. des ,Constructive- Abstimmungen vornehmen
Alignment”-Konzepts)

Abschatzung und Festlegung der
Workloads und Kreditierung der
Module

5.Phase Berucksichtigung und Konzeption Zunachst im Steuerungsteam ggf.
von studienbegleitenden als Auftrage an Spezialisten bzw.
Fordermalinahmen (Mentoring, Subgruppen weitergeben
Bilanzierungsverfahren)

6. Phase Planung von Evaluations- und Koordination durch
Qualitatssicherungsmalinahmen Steuerungsteam
fur den Umsetzungsprozess ggf. Umsetzung in Subgruppen
pilothafte Vorerprobung von
Modulen
Revision und Optimierung des
Curriculum

Tabelle 1: Inhaltlich-konzeptionelle und organisationsentwickelnde Schritte bzw. Phasen bei einer kompetenzori-
entierten Studiengangsentwicklung

Am Anfang einer kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung sollte die Frage ste-
hen, was eine Absolventin/ein Absolvent am Ende des Studiums konnen soll bzw. in der
Lage ist zu leisten. Es geht somit um die fachlichen und fachubergreifenden Kompetenzen,
die eine Studierende/ein Studierender im Verlauf des Studiums erwerben sollte, um im An-
schluss an das Studium bestimmte Aufgaben und Anforderungen zu bewadltigen, wozu ins-
besondere die Vorbereitung der Absolventinnen und Absolventen auf mdgliche berufliche
Tatigkeitsfelder gehort. Die Bestimmung dieser Kompetenzen bzw. Kompetenzanforderun-
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gen ist einerseits durch normative Aspekte wie allgemeine Rahmenvorgaben (z. B. durch Ak-
kreditierungsrichtlinien), Leitbilder oder Standards in Bezug auf eine bestimmte akademische
Ausbildung (z. B. was ein Ingenieur an Wissen und Kdnnen nach einem Studium mitbringen
sollte) und allgemeine Bildungsanspriiche bzw. -ziele (z. B. in welcher Form ein Ingenieur in
der Lage sein sollte, sich in Bezug auf gesellschaftliche relevante Fragen einzubringen) ge-
pragt. Andererseits sollte eine entsprechende Kompetenzbestimmung auch von auf3erhalb
der Hochschule existierenden Anforderungen und Ansprichen an Absolventinnen und Ab-
solventen flr bestimmte Aufgaben und Tatigkeitsfelder ausgehen (vgl. Schaper, 2009b). Die
Bestimmung der entsprechenden Anspriiche und Anforderungen an ein Kompetenzprofil ei-
ner Absolventin/eines Absolventen des Studiengangs erfordert verschiedene Analyseschritte
(Schaper, 2011): Zunachst gilt es, entsprechende Rahmenvorgaben in Bezug auf , Learning
Outcomes “ bzw. Qualifikationsziele flr einen geplanten Studiengang zu recherchieren und
zu berucksichtigen. Weiterhin sind bereits vorhandene Leitbilder, Ausbildungsstandards oder
Kompetenzmodelle fir das geplante Studiengangsprofil zu ermitteln und auszuwerten. Auf
dieser Grundlage konnen dann Anforderungs- und Bedarfsanalysen konzipiert und durch-
gefiihrt werden, die sich auf die Kernaufgaben und Einsatzfelder der Absolventinnen und
Absolventen beziehen (vgl. Kouwenhoven, 2009). Dies kann beispielsweise die Befragung
von (zuklnftigen) Arbeitgebern oder auch von Absolventinnen und Absolventen des bisheri-
gen Studiengangs oder vergleichbarer Studiengange beinhalten. Es kann sich aber auch auf
die Durchfuhrung von Arbeits- und Aufgabenanalysen in Bezug auf zukunftige Einsatzfelder
beziehen.

Auf der Grundlage dieser Analysen sind schlieflich ein Kompetenzprofil bzw. die tberge-
ordneten Qualifikationsziele fir Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs abzulei-
ten bzw. zu formulieren (vgl. Schaper, 2011). Die Ableitung und Formulierung der Qualifikati-
onsziele ist eine Teamaufgabe. Daran sind die Studiengangsverantwortlichen, moglichst aber
auch (ausgewahlte) Lehrende und Studierende des Studiengangs sowie ggf. weitere , Stake-
holder” (z. B. Praxisvertreter) zu beteiligen. In einem weiteren Schritt gilt es, die eigentli-
chen ,Learning Outcomes” bzw. Befahigungsziele abzuleiten und im Hinblick auf bestimmte
Kompetenz- bzw. Outcome-Kategorien auszuformulieren. In diesem Zusammenhang ist die
Frage zu beantworten, welche Kenntnisse, Fahigkeiten, Einstellungen, Bereitschaften etc.
eine Studierende/ein Studierender sich aneignen sollte, um die im Qualifikationsprofil be-
schriebenen Kompetenzen zu erflllen. Auch dieser Schritt sollte partizipativ und in einem
Studiengangs-Entwicklungsteam durchgefuhrt werden.

In einem weiteren Entwicklungsschritt ist ein modularisiertes Curriculum des Studiengangs
zu erarbeiten, dass unter enger Bezugnahme auf die Ubergeordneten , Learning Outcomes”
und das Kompetenzprofil die Konzeption von kompetenzentwickelnden Studiumsmodulen,
den Ablauf des Studiums und die Formulierung von ,Learning Outcomes” auf der Modu-
lebene beinhaltet (Kennedy et al., 2006). Dieser Schritt erfordert eine enge Abstimmung
und Verstandigung der an einem Studiengang beteiligten Lehrenden und ist somit eben-
falls als Entwicklungsteam — in vielen Fallen auch aufgeteilt in Untergruppen des Entwick-
lungsteams fur bestimmte Module bzw. Studiumsabschnitte — zu erarbeiten. Damit die
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Lernziele bzw. , Learning Outcomes” auch in hinreichender Form den Kriterien der kompe-
tenzorientierten Zielformulierungen entsprechen, ist es sinnvoll und hilfreich, sich dabei an
bestimmten Richtlinien und taxonomischen Systematiken zu orientieren, die im folgenden
Abschnitt (5.1.3) beschrieben werden. Im Rahmen der Modulkonzeption sind schlieSlich die
Lehr-/Lernarrangements bzw. Lernaktivitaten und Prifungsformen zur Erreichung der Mo-
dulziele bzw. ,Learning Outcomes” zu planen. Auch hierbei gilt es, bestimmte Systematiken
zu berucksichtigen, wie sie beispielsweise im Tuning-Projekt (2004) oder von der Arbeitsstelle
fir Hochschuldidaktik der Universitat Zirich (2010) erarbeitet wurden. Nicht zu vernachlas-
sigen ist in diesem Zusammenhang auch die Abschatzung der erforderlichen Workload fur
die geplanten Lernaktivitaten und die damit verbundene Kreditierung der Module bzw. Mo-
dulleistungen (vgl. Tuning, 2004).

Bei der Studiengangsentwicklung sollte schlief3lich auch berlcksichtigt und geplant wer-
den, wie die Kompetenzentwicklung und der fachbezogene sowie fachibergreifende Kom-
petenzerwerb durch studiumsbegleitende MaRnahmen (z. B. Mentoring- oder Coachingkon-
zepte oder Bilanzierungs- und Assessmentverfahren sowie Portfolioansatze) zusatzlich unter-
stutzt und wirkungsvoll geférdert werden kann (vgl. Hochschule Bochum, 2008). Entspre-
chende Malinahmen sollten sorgfaltig in den Verlauf des Studiums integriert werden, auf
die konkreten Entwicklungs- und Lernanforderungen im Studium Bezug nehmen und auf
die BedUrfnisse der Studierenden abgestimmt sein. Zu vermeiden ist auf jeden Fall, dass ent-
sprechende MalSnahmen nur als zusatzlicher Arbeitsaufwand empfunden werden und nicht
als sinnvolle und hilfreiche Unterstutzung fur die Reflexion und Verbesserung des konkreten
und individuellen Kompetenzerwerbsprozesses bzw. Lernhandelns. Mogliche Ansatze und
MafRnahmen fur eine studiumsbegleitende Forderung des Kompetenzentwicklungsprozes-
ses im Studium werden in Abschnitt4.5 beschrieben.

Fur die Qualitatssicherung der Studiengangsentwicklung ist es daruber hinaus sinnvoll,
wenn das neue Curriculum bzw. ausgewahlte Module pilothaft erprobt und evaluiert werden
und auf dieser Grundlage weitere Revisions- und Optimierungsschritte der Studiengangskon-
zeption vorgenommen werden (vgl. Thumser-Dauth & Ochsner, 2006). Erst in der Erprobung
zeigt sich letztlich, ob bestimmte , Learning Outcomes” mithilfe bestimmter didaktischer Ar-
rangements in einer dafur vorgesehenen Zeit (Workload) erreicht werden kénnen, ob die
einzelnen Curriculum- bzw. Modulbestandteile ausreichend aufeinander abgestimmt sind,
ob man den Voraussetzungen der Studierenden ausreichend gerecht wird, ob die Studieren-
den mit den Studiumsangeboten zufrieden sind, wie die tatsachlichen Studiumsangebote
von anderen Stakeholdern bewertet werden etc. Mit diesem Schritt wird schlief3lich ein ers-
ter Ansatz in Richtung eines kontinuierlichen Qualitatssicherungsprozesses realisiert, der in
Abschnitt 5.5 noch detaillierter ausgefihrt wird.

5.1.3. Ansatze zur Erstellung von Kompetenzmodellen bzw. -profilen

Bei der (Neu-)Konzeption eines kompetenzorientierten Studiengangs gilt es in einem ers-
ten Schritt die im Rahmen des Studiums zu erwerbenden Kompetenzen bzw. Ubergeordne-
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ten Qualifikationsziele genauer zu bestimmen. Um entsprechende Qualifikationsziele bzw.
die zu vermittelnden Kompetenzen prazise und valide zu beschreiben und sie dartber hin-
aus einer Messung bzw. Prifung zuganglich zu machen, bedarf es so genannter Kompe-
tenzmodelle bzw. -profile. In diesem Zusammenhang lassen sich drei Formen solcher Mo-
delle bzw. Profile unterscheiden: Kompetenzstrukturmodelle, Kompetenzniveaumodelle und
Kompetenzentwicklungsmodelle. Bei den drei Formen stehen jeweils unterschiedliche Be-
schreibungsaspekte der Kompetenzkonstrukte und verschiedene Funktionen der Modelle im
Vordergrund.

Kompetenzstrukturmodelle befassen sich mit der Binnenstruktur und Dimensionalitat von
Kompetenzkonstrukten (Klieme et al., 2007). Ausgangspunkt ist die Frage, welche Facetten
von Kompetenzen (Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten etc.) zur Bewaltigung unterschiedli-
cher Anforderungen einer Domane erforderlich sind und wie diese Facetten zusammenhan-
gen. Bei Strukturmodellen geht es um die differenzierte Beschreibung der Binnenstruktur von
Kompetenzen fur eine Aufgabendomane. Hierbei geht man davon aus, dass die Teilkompe-
tenzen zwar einerseits miteinander korreliert sind. Andererseits sollten aber fir eine diffe-
renzierte Kompetenzbeschreibung und -messung verschiedene — hinreichend unabhangige
— Dimensionen herangezogen werden. Kompetenzstrukturmodelle dienen dazu, eine mog-
lichst umfassende Beschreibung erforderlicher Kompetenzen fur eine Domane sicherzustel-
len und eine differenzierte Kompetenz- und Leistungsmessung zu gewahrleisten. Beispiels-
weise orientieren sich die Lehramtsstudiengange der PH Zirich an einem studiengangsuber-
greifenden Kompetenzstrukturmodell, dass sich in 12 Standards gliedert, die differenziert
Kompetenzanforderungen fur die Ausbildung von Lehrkraften anhand der Subdimensionen
Wissen, Kénnen sowie Lern- und Umsetzungsbereitschaft beschreiben (PH Zirich, 2011).

Bei Kompetenzniveaumodellen steht eher die inhaltliche Kennzeichnung und Differenzie-
rung unterschiedlicher Auspragungsgrade einer Kompetenz im Vordergrund. Hierbei wird
fur unterschiedliche Niveaus bzw. Stufen beschrieben, was eine Person jeweils kann bzw.
welche Anforderungen sie auf dem jeweiligen Niveau in der Lage ist zu bewaltigen. Hiermit
kann fur jede Stufe bzw. jedes Niveau inhaltlich angegeben werden, welche Anforderun-
gen mit welcher Schwierigkeit auf dieser Stufe beherrscht werden. Kompetenzniveaumo-
delle dienen zur Bewertung und Klassifizierung von Kompetenzauspragungen im Hinblick
auf unterschiedliche Ergebnisse von Bildungsprozessen. Die Niveaus beschreiben allerdings
noch nicht Entwicklungsstufen der Kompetenz. Als Beispiel fir ein Kompetenzniveaumo-
dell sei auf den Europaischen Referenzrahmen fir Sprachen verwiesen (vgl. Klieme et al.,
2003). Das Modell systematisiert sowohl Dimensionen (z.B. mundliche Sprachproduktion
Allgemein oder Flussigkeit der Sprachproduktion ) als auch Niveau- bzw. Entwicklungsstufen
sprachlicher Handlungsfahigkeit (jeweils zwei Niveaustufen der elementaren, selbststandi-
gen und kompetenten Sprachverwendung bei jeder Skala bzw. Dimension) und konkretisiert
sie durch verhaltensnahe Deskriptoren. Dieses Referenzmodell wird beispielsweise zur Ent-
wicklung und Ableitung von Testinstrumenten und Einstufungskriterien in Bezug auf Fremd-
sprachenfahigkeiten in sprachenbezogenen Studiengangen genutzt.

Kompetenzentwicklungsmodelle beschreiben, in welcher Stufung bzw. Sequenz bestimm-
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te (Teil-)Kompetenzen im Rahmen eines Kompetenzerwerbsprozesses erworben werden soll-
ten. Bei dieser Art von Modellen wird die Frage beantwortet, in welchen Stufen ein Kompe-
tenzerwerbsprozess realisierbar ist und welche Kompetenzen in welcher Auspragung auf den
jeweiligen Lern- bzw. Entwicklungsstufen vermittelt werden sollten bzw. zu erwarten sind.
Dabei kann gegebenenfalls auf schon vorhandene Kompetenzniveaumodelle zurlickgegrif-
fen werden. Es muss allerdings theoretisch und empirisch gepruft werden, ob die verschie-
denen Niveaus auch im Sinne einer entsprechenden Entwicklungs- bzw. Aneignungslogik in-
terpretiert werden kdénnen. Hierzu kénnen entsprechende kognitions- bzw. lerntheoretische
Ansatze (z.B. zur Prozeduralisierung von Wissen; vgl. Anderson, 2001) oder Modelle der
Expertiseforschung (vgl. z. B. Benner, 1994 und Neuweg, 2004) herangezogen werden. Als
Beispiel fur ein studiumsbezogenes Kompetenzentwicklungsmodell sei auf das Modell zur
Entwicklung von Kompetenzen flr das forschende Lernen bei Lehramtsstudierenden von
Schneider und Wildt (2009) verwiesen. Das Modell beschreibt vier verschiedene Entwick-
lungsstufen des forschenden Lernens anhand der unterschiedlich kompetenten Bewaltigung
von Anforderungen in acht verschiedenen Phasen des forschenden Lernens.

Welche Art der Modellierung bei einem Kompetenzprofil fur einen Studiengang ange-
strebt wird, ist abhangig vom didaktischem Anspruch und weiteren Funktionen, die das Pro-
fil erfullen soll. Kompetenzprofile, die auf Strukturmodellen beruhen, reichen in der Regel
aus, um auf dieser Grundlage die Learning Outcomes und Lerninhalte abzuleiten. Niveau-
und Entwicklungsmodelle stellen meist (theoretisch und empirisch) anspruchsvollere und
aufwandigere Formen der Kompetenzmodellierung dar und unterstitzen eine differenzier-
tere diagnostische Beurteilung von Lernfortschritten und didaktische Gestaltung des Kom-
petenzentwicklungsprozesses im Lern- bzw. Studiumsverlauf. Mithilfe von Niveau- und Ent-
wicklungsmodelle kann insbesondere eine kriteriengestutzte Bewertung und Evaluation von
Leistungs- und Entwicklungsstanden im Studium fundierter ermdglicht und begrindet wer-
den.

Nachdem unterschiedliche Formen der Modellierung von Kompetenzen vorgestellt wur-
den, stellt sich die Frage, welche Zugange bzw. Methoden zur Verfligung stehen, um ent-
sprechende Kompetenzmodelle bzw. -profile zu entwickeln. Grundsatzlich kénnen Kompe-
tenzmodelle sowohl auf der Basis normativer Setzungen oder Dokumente (z. B. durch Bil-
dungsstandards oder bereits vorhandene Curricula) als auch empirischer Zugange erstellt
werden (Klieme et al., 2003). Empirische Zugange beinhalten in der Regel Anforderungs-
analysen, wahrend normative Zugange sich auf bildungstheoretisch begrindete Postulate
oder pragmatisch begriindete Konzepte zu relevanten Bildungszielen beziehen. Daruber hin-
aus kann zwischen induktiven und deduktiven Modellierungsstrategien unterschieden wer-
den (Schaper, 2009b und 2011). Eine induktive Bestimmung bzw. Modellierung von Kom-
petenzen beinhaltet, dass diese Uberwiegend auf der Basis empirischer Analysen in einer
Domane generiert werden. Sie entspricht somit den empirischen Zugangen. Bei deduk-
tiven Vorgehensweisen geht die Kompetenzmodellierung von bereits existierenden Kom-
petenzkategorien auf der Basis theoretischer Modelle bzw. Annahmen aus. Die deduktive
Strategie entspricht somit eher der normativen Herangehensweise, bezieht sich dabei aber
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eher auf kognitions- und lerntheoretisch fundierte Modellvorstellungen (z. B. zur Expertise-
Entwicklung in einer Domane) als auf fachsystematische Konzepte zur Bestimmung von Bil-
dungszielen.

Steht man vor der Wahl, welche der genannten Herangehensweisen zur Kompetenzmo-
dellierung besser geeignet ist, so liegt wohl eine angemessene Lésung eher in der Kom-
bination der Strategien. Eine rein empirische Bestimmung von Kompetenzen wurde auf3er
Acht lassen, dass Bildungs- bzw. Entwicklungsziele in letzter Konsequenz normativ gesetzt
werden, da hiermit festgelegt wird, was in einer Domane erlernt werden soll (und somit
z.B. auch fachsystematische Uberlegungen mit einbeziehen muss). Eine rein normativ oder
theoretisch orientierte Kompetenzbestimmung wuirde umgekehrt den an realen beruflichen
Herausforderungen orientierten Situations- und Anforderungsbezug von Kompetenzen ver-
nachlassigen. Empirisch orientierte Kompetenzanalysen sichern diesen zentralen Anspruch
der Kompetenzmodellierung und sollten daher zur Erganzung und als Korrektiv zu normativ
bzw. theoretisch orientierten Verfahrensweisen dienen. Um sich ein konkreteres Bild davon
machen zu kénnen, wie jeweils bei der Kompetenzmodellierung vorgegangen wird, werden
im Folgenden deduktive und induktive Strategien zur Modellierung und die dabei verwen-
deten methodischen Zugange charakterisiert.

Deduktive Strategien: Wie lassen sich Kompetenzmodelle anhand von theoretisch fun-
dierten bzw. deduktiven Strategien erarbeiten? In diesem Zusammenhang wird grob zwi-
schen drei Zugangen unterschieden (vgl. auch Abs, 2007 oder Schaper, 2009b): Curriculum-
Analysen, normativ orientierte Curriculum-Workshops und die Auswertung des Forschungs-
standes. Bei den kompetenzorientierten Curriculum-Analysen werden zundachst bestehende
Verordnungen zu Zielen und Inhalten eines Bildungsgangs (z. B. Prifungsordnungen oder
Studienplane) sowie Beschreibungen der zugehorigen Lehr-/Lernarrangements mithilfe struk-
turierter Inhaltsanalysen systematisch analysiert. Dabei wird insbesondere identifiziert, wie
die Wissens- und Fahigkeitsvermittlung in dem betrachteten Bildungsgang aufgebaut und
strukturiert ist und welche Aussagen sich auf dieser Grundlage bezlglich der zu erwerben-
den Kompetenzen ableiten lassen. Ziel der Curriculum-Analysen ist entweder die Analyse
besonders innovativer Ansatze einer Studienrichtung und eine darauf aufbauende kompe-
tenzorientierte Neukonzeption eines Studiengangs oder die Erarbeitung einer Synopse zum
Stand der Curricula, um kompetenzorientierte Standards fur eine Studienrichtung zu formu-
lieren.

Im Rahmen von normativ orientierten Curriculum-Workshops steht die Leitfrage im Vor-
dergrund, was die Lernenden nach Abschluss des Bildungsgangs, Moduls bzw. einer Ler-
neinheit konnen und wissen sollen. Es geht somit um die Bestimmung von wunschenswer-
ten Lern- bzw. Ausbildungszielen und -ergebnissen im Rahmen eines Studiengangs bzw.
bestimmter Lehr-/Lerneinheiten. Hierzu werden erfahrene Bildungsplaner oder Experten fir
den Bildungsgang befragt, wobei deren Antworten auf die 0. g. Leitfrage mithilfe von Mo-
derations- und Dokumentationstechniken generiert, erfasst und systematisiert sowie im Hin-
blick auf Kompetenzaussagen ausformuliert werden. Diesen Befragungen oder Qualifikati-
onszielbestimmungen werden oftmals auch normative Vorgaben in Form spezifischer Bil-
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dungsanspriiche oder -prinzipien (z. B. in Form eines didaktischen Leitbildes oder spezifische
Anspruche an die Exzellenz des Studiums) zugrunde gelegt.

Ein weiterer Zugang ist durch die Auswertung des Forschungsstandes zu einer Kompetenz-
domane gekennzeichnet (z. B. Modellierung von mathematischen Problemstellungen). Hier-
bei werden die in diesem Kontext entwickelten theoretischen Konzepte zur Beschreibung
von Anforderungen bzw. Anforderungsstrukturen sowie Leistungsvoraussetzungen und Fa-
higkeiten in bestimmten Handlungsfeldern recherchiert, zusammengestellt und im Hinblick
auf Kompetenzaussagen ausgewertet. Dieser Zugang bietet sich vor allem an, wenn zu ei-
ner Kompetenzdomane und den damit verbundenen psychologischen Konstrukten ein relativ
gut entwickelter Forschungs- und Entwicklungsstand vorliegt.

Induktive Strategien: Welche empirisch-analytischen Zugange und Methoden eignen sich
darUber hinaus fir eine Bestimmung kompetenzbezogener Anforderungen? Im Rahmen ar-
beitspsychologisch fundierter Kompetenzanalysen werden insbesondere qualitative Erhe-
bungsmethoden wie z.B. die ,Critical Incident-Technik” eingesetzt (vgl. Schaper, 2009b).
Von diesem auf die Analyse von Anforderungen bzw. Anforderungssituationen bezogenen
Analysezugang lassen sich starker personen- bzw. entwicklungsorientierte Analysen von Ler-
nerfahrungen bzw. Lernbiographien in einer Kompetenzdomane unterscheiden (vgl. Abs,
2007).

Im Rahmen von sog. ,Critical Incident-Analysen” (vgl. Bownas & Bernardin, 1988), ei-
ner spezifischen Methodik zur Analyse von Tatigkeits- bzw. Aufgabenanforderungen, wird
versucht, die erfolgsrelevanten Verhaltens- und Leistungsaspekte einer Tatigkeit zu identifi-
zieren. Auf der Basis des inhaltsreichen qualitativen Materials werden so mit Hilfe weiterer
Auswertungsschritte die fir eine Domane relevanten Kompetenzen herausgearbeitet. Zu den
identifizierten Kompetenzen werden auf3erdem Verhaltensanker und Kompetenzstufen defi-
niert, um unterschiedliche Auspragungen der Kompetenz und der Anforderungsbewaltigung
zu kennzeichnen (vgl. z. B. Schaper & Horvath, 2008 oder Kurzhals & Schaper, 2008). Das
analytische Vorgehen ist dadurch stark am Ist-Stand von Anforderungen und Bewaltigungs-
formen in einer Domane orientiert und beschreibt die relevanten Anforderungen oftmals
auch nur ausschnitthaft. Anforderungsanalytische Zugange der Kompetenzbestimmung soll-
ten daher durch normative oder theoretisch orientierte Analyseansatze erganzt werden, so
dass auch lehr-/lerntheoretisch begriindete oder aus einer fachsystematischen Sicht relevan-
te Kompetenzaspekte in die Kompetenzbeschreibung mit einfliel3en.

Ein weiterer empirisch gepragter Analysezugang stellt die Analyse von Lernerfahrungen
bzw. Lernbiographien dar, um auf dieser Basis den Entwicklungsverlauf von Kompetenzen
zu modellieren. Mithilfe von langsschnittlich oder retrospektiv orientierten Erhebungsmetho-
den (z. B. Lerntagebuicher oder narrative Interviews) sollen Beobachtungen und Erfahrungen
dartber ermittelt werden, wie man gelernt hat, bestimmte berufliche Anforderungen bzw.
Situationen zu bewaltigen. Zudem soll die Frage beantwortet werden, in welcher Abfolge
bestimmte Kompetenzaspekte und -stufen erlernt werden (Was muss man erst beherrschen,
um etwas Weiteres zu lernen?). Entsprechende Aussagen bzw. Daten zum Kompetenzer-
werb kdnnen naturlich durch subjektive Bewertungen einerseits und besondere Umstande
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bzw. situationsspezifische Bedingungen andererseits gepragt sein. Auch lernbiographische
Analysezugange sind daher durch deduktiv orientierte Zugange zu erganzen und zu fundie-
ren, um auf der Grundlage von individuellen Lernerfahrungen verallgemeinerte Kompetenz-
entwicklungsverlaufe herleiten zu kénnen.

Die Auswahl einer geeigneten empirischen Methodik zur Anforderungs- bzw. Kompetenz-
analyse ist in Abhangigkeit von dem zugrunde liegenden Kompetenzverstandnis, den Ziel-
setzungen der Kompetenzanalyse, den Analysekontexten und den zur Verfligung stehenden
Ressourcen zu treffen. Bei der empirisch basierten Kompetenzbestimmung ist dartber hin-
aus anzuraten, nicht nur auf eine Analysemethode zu setzen. Vielmehr sollte in Abhangigkeit
von der Zielsetzung und Fragestellung eine Kombination von unterschiedlichen Analyseme-
thoden verwendet werden, so dass einseitige empirische Ausrichtungen vermieden werden
und Schwachen z. B. qualitativer Methoden (reine Beschreibung des Konstrukts) durch Star-
ken anderer Verfahren (z. B. Ratingverfahren in Bezug auf Bedeutsamkeit oder Schwierigkeit
der ermittelten Kompetenzfacetten) kompensiert werden kénnen.

Zur Modellierung von Kompetenzprofilen ist in der Regel eine Kombination von deduk-
tiven und induktiven Methoden bzw. Zugangen erforderlich. Dies gilt insbesondere, wenn
nicht nur ein Strukturmodell, sondern eine Niveau- bzw. Entwicklungsmodell der zu erwer-
benden Kompetenzen bestimmt werden soll. Diese basieren in der Regel auf lehr-/lerntheo-
retischen Annahmen bzw. Konzepten und werden daruber hinaus durch empirische Zugange
konkretisiert und evidenzbasiert Uberprift.

5.1.4. Methoden zur Bestimmung und Formulierung kompetenzorientierter
Qualifikationsziele

~Learning Outcomes” sind zentrale Elemente, um nicht zu sagen der Dreh- und Angelpunkt
einer kompetenzorientierten Studiengangsgestaltung. Aus diesem Grund soll an dieser Stelle
detaillierter darauf eingegangen werden, was bei der Bestimmung und Formulierung von
kompetenzorientierten , Learning Outcomes” zu beachten ist (vgl. hierzu auch Kennedy et
al., 2006; van Holdt & Schobel, 2004; Wildt & Wildt, 2011).

Hierzu ist zunachst zu klaren, in welchem Zusammenhang , Learning Outcomes” zu Kom-
petenzbeschreibungen stehen. In manchen Kontexten werden beide Konzepte mittlerwei-
le als Synonyme gebraucht (Hollender, 2010). Es sprechen allerdings verschiedene Aspekte
dafur, beide Konzepte voneinander abzugrenzen und deutlich zu unterscheiden. , Learning
Outcomes” kann man generell mit dem Terminus ,, Lernergebnisse” Gbersetzen, die sich nicht
nur auf komplexe Fahigkeiten, sondern auch Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungsa-
spekte fur sich genommen beziehen kénnen. Es existieren allerdings auch fir den Begriff
~Learning Outcomes” vielfaltige Definitionsversuche, ahnlich wie fir das Kompetenzkon-
strukt (vgl. Kennedy et al., 2006). Diese verweisen allerdings im Kern alle darauf, dass es sich
um Erwartungen bzw. Aussagen handelt, die beschreiben, was ein Lernender weif3, versteht
oder in der Lage ist zu tun nach Abschluss einer Lerneinheit. Kompetenzbeschreibungen
hingegen beziehen sich per Definition auf komplexere Befahigungen zur Bewaltigung be-
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stimmter Aufgaben oder Anforderungssituationen. , Learning Outcomes” kénnen sich somit
auf Kompetenzbeschreibungen beziehen, mussen dies aber nicht zwingend tun, sondern
kénnen auch andere Formen bzw. Arten von Lernergebnissen benennen (Wildt & Wildt,
2011). Sie entsprechen damit eher der Bedeutung von Lernzielen bzw. ,,Behavioral Objecti-
ves” gemals dem Lernzielkonzept nach Mager (1978) als Kompetenzen. Auch mit Lernzielen
wird eher das Ergebnis einer umgrenzten Lerneinheit beschrieben als die Befahigung fur
komplexere Aufgaben- bzw. Anforderungskontexte. Kennedy (2007) betont ebenfalls, dass
Kompetenzen und , Learning Outcomes” Kategorien auf verschiedenen Ebenen sind. Er pro-
blematisiert auf3erdem die unzureichende konzeptuelle Klarung des Kompetenzbegriffs und
halt daher die ausschlieBliche Verwendung des ,Learning-Outcome”-Begriffs fur legitim, so-
lange die Vieldeutigkeit und Unbestimmtheit des Kompetenzbegriffs nicht geklart ist (vgl.
Kennedy et al., 2006). Diesem Votum soll an dieser Stelle nicht gefolgt werden. Allerdings
erscheint es sinnvoll, Kompetenzbeschreibungen eher fir umfassendere bzw. Ubergeord-
nete Beschreibungen bzw. Aussagen zu Qualifikationszielen (meist auf der Ebene des Stu-
diengangs als Ganzes oder von Modulen) zu nutzen, wahrend ,Learning Outcomes” sich
tendenziell eher auf Lernergebnisse von abgegrenzten Lerneinheiten beziehen. ,Learning-
Outcome”-Beschreibungen im Kontext von kompetenzorientierten Gestaltungsansatzen von
Studium und Lehre kénnen und sollten allerdings eng Bezug auf diese Ubergeordneten
Kompetenzbeschreibungen nehmen und/oder selber als Kompetenzbeschreibungen bzw. als
kompetenzorientierte , Learning Outcomes” formuliert werden.

»Learning Outcomes” konnen auf unterschiedlichen Ebenen bzw. mit unterschiedlicher
Reichweite (z. B. als Ergebnisziele fir Studiengange, Module, Lehrveranstaltungen oder Lern-
einheiten), fir unterschiedliche Lerninhalte bzw. -gegenstande (z. B. kognitive, sensu-moto-
rische oder affektive Lernziele) und fir unterschiedliche Stufen der Beherrschung oder Be-
waltigung von Aufgaben bzw. Anforderungen (z. B. Erinnern, Verstehen oder Anwenden von
Wissen bei kognitiven Lerninhalten) formuliert werden (vgl. van Holdt & Schobel, 2004). Dies
gilt es bei der Bestimmung, Herleitung und Formulierung der ,Learning Outcomes” zu be-
ricksichtigen. Bei der Formulierung von , Learning Outcomes” ist zunachst zu fragen bzw.
sich klar zu machen, was der Lernende nach der Lerneinheit in der Lage sein sollte zu tun.?

2,,Leaming Outcomes” bzw. Lernergebnisse werden daher in vielen Fallen auch als Lernziele bezeichnet. M. E.
lassen sich beide Begriffe weitestgehend synonym verwenden; dabei ist allerdings zu beachten, dass die bei-
den Konzepte in Zusammenhang mit unterschiedlichen bildungswissenschaftlichen Paradigmen entstanden
sind. Das Konzept der Lernziele ist vor allem in Zusammenhang mit dem instruktionspsychologisch orien-
tierten Ansatz von Mager (1978) zur verhaltensorientierten Planung von Lerneinheiten gepragt worden. Im
Vordergrund steht dabei eine dezidiert ausformulierte methodische Systematik zur Formulierung von , beha-
vioral objectives”. Mit dieser Methodik lasst sich der Lernprozess anhand von Lernzielen auf unterschiedlichen
Abstraktionsniveaus bis hin zu kleinsten Lernschritten strukturieren. Der Begriff der ,Learning Outcomes” ist
hingegen mit einer bestimmten Steuerungsphilosophie von Bildungsmafnahmen bzw. -prozessen verbun-
den. ,Learning Outcomes” reprasentieren in diesem Zusammenhang eher Ubergeordnete Qualifikationsziele
(im Sinne von zu erwerbenden Kompetenzen), die der zentrale Ausgangspunkt fiir die weitere Gestaltung
der BildungsmafRnahme sind. Vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen Entstehungszusammenhange
der beiden Konzepte werden daher teilweise unterschiedliche Bedeutungskonnotationen mit den jeweiligen
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Dies sollte dann in eine Tatigkeitsaussage mit einer Inhalts- und Handlungskomponente ge-
fasst werden. Zur Beschreibung der Handlungskomponente sind Aktivverben zu verwenden.
Hilfreich sind dabei in der Regel Verblisten in Zusammenhang mit bestimmten Lernziel- oder
Kompetenzzieltaxonomien, weil hierdurch besser gewahrleistet ist, dass zur Handlungsbe-
schreibung lernzieladaquate Verben verwendet werden und die Zuordnung zu taxonomi-
schen Kategorien eindeutiger vorgenommen werden kann (vgl. z. B. Hennecke & Lutz, 2003
oder van Holdt & Schober, 2004). Auch fir die Inhaltskomponente der Lernergebnisformu-
lierungen kann auf taxonomische Kategorien (z.B. in Form unterschiedlicher Wissensarten
wie Faktenwissen, begriffliches Wissen, verfahrensorientiertes Wissen oder metakognitives
Wissen gemals dem Ansatz von Anderson & Krathwohl, 2001) Bezug genommen werden.
Zur Uberprifung der formulierten , Learning Outcomes” gilt es sich i. S. einer Qualitatssiche-
rung anschliefend zu fragen und kritisch zu prufen, ob die Outcomes bzw. Lernziele auch
hinreichend klar, herausfordernd, realistisch und Uberprifbar formuliert wurden? Hierzu sind
auch die zu erwartenden Vorkenntnisse und motivationalen Bereitschaften der Zielgruppe
mit ins Kalkil zu nehmen. Sofern die ,Learning Outcomes” aus (ibergeordneten Zielformu-
lierungen (insbesondere auch Kompetenzbeschreibungen) abgeleitet werden, gilt es auSer-
dem zu prufen, ob sich die Ziel- bzw. Outcome-Formulierungen auf den unterschiedlichen
Ebenen des Curriculums hinreichend aufeinander beziehen. Die Uberpriifung der Outcome-
Formulierungen kann und sollte wenn moglich auch durch eine andere Person vorgenom-
men werden, die entweder mit der inhaltlichen Thematik und/oder mit der Lernzielformu-
lierungsmethodik vertraut ist. Bei der Formulierung der ,Learning Outcomes” sind naturlich
neben diesen eher formalen Aspekten, die aber bedeutsam im Hinblick auf die Umsetzung
der ,Learning Outcomes” in Lernaktivitaten und Prifoperationen sind, weitere inhaltliche
Aspekte bei der Lernzielformulierung zu berlcksichtigen (z. B. in welcher Form anhand der
Zielformulierungen eine Auswabhl relevanter oder exemplarischer Lerninhalte vorgenommen
wird oder welche Anforderungsstufen in Bezug auf bestimmte Lerninhalte anzustreben sind).

Das Bestimmen und Formulieren von ,Learning Outcomes” im Rahmen einer Studien-
gangsentwicklung kann dartber hinaus auch als Team- und Organisationsentwicklungspro-
zess flr die am Studiengang beteiligten Lehrenden sowie weitere Beteiligte angelegt und
gestaltet werden. Entscheidend ist dabei, dass es gelingt, das Schreiben der ,Learning Out-
comes” als Teamprozess zu gestalten, bei dem durch das Schreiben der , Learning Outcomes”
und die Ausrichtung der Zielformulierungen anhand einer bestimmten Systematik eine inten-
sive Verstandigung Uber die Ausrichtung und Gestaltung des Studiengangs in Gang gebracht
wird. Der Schreibprozess sollte dabei von einem aufSenstehenden Experten moderiert wer-
den. Ein Fallbeispiel fur einen solchen Team- und Qualitatsentwicklungsprozess beschreiben
Jungmann et al. (2012), der an einem ingenieurswissenschaftlichen Fachbereich der Fach-
hochschule Koln durchgefihrt wurde.

Um tatsachlich kompetenzorientierte ,Learning Outcomes” flr ein Curriculum oder ei-

Begriffen verbunden. Inhaltlich bezeichnen sie m. E. allerdings synonyme Sachverhalte, d. h. die in aller Regel
als Ziele formulierten erwarteten Ergebnisse von Lerneinheiten bzw. Bildungsmafnahmen.
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ne Lerneinheit in adaquater Form zu bestimmen und zu formulieren, ist man gut beraten,
wenn man sich dabei an ausgearbeiteten Lernziel- bzw. Kompetenzzieltaxonomien orientiert
und/oder hierzu auch Beratung und Unterstitzung durch erfahrene Personen einholt. Da die
»Learning Outcomes”, wie bereits oben betont, der Dreh- und Angelpunkt einer kompeten-
zorientierten Curriculum- und Lehr-/Lerngestaltung sind, sollte man diesen Schritt sorgfal-
tig planen und umsetzen. Im Rahmen der BLK-Modellversuche zur Erarbeitung von Umset-
zungshilfen fur die Modularisierung von BA/MA-Studiengangen gehérten Handlungshilfen
zur Formulierung von ,, Learning Outcomes” fir Module daher zu einem zentralen Arbeitser-
gebnis (vgl. von Holdt & Schobel, 2004). Die verschiedenen Teilversuche (vgl. auch Kern et
al., 2004, Happ & Stange, 2004 oder Dietz & Wachter, 2002) haben hierbei insbesondere
auf die taxonomische Matrix von Anderson und Krathwohl (2001) — einer Weiterentwick-
lung der Bloom’schen kognitiven Lernzieltaxonomie — Bezug genommen. Die genannte
Matrix unterscheidet zwischen zwei Dimensionen, anhand derer ,Learning Outcomes” taxo-
nomisch eingeordnet bzw. systematisiert werden kdnnen: einer Wissensdimension und einer
Erkenntnisdimension. Bei der Wissensdimension werden vier Kategorien unterschieden: Fak-
tenwissen, begriffliches Wissen, verfahrensorientiertes Wissen und metakognitives Wissen.
Bezliglich der Erkenntnisdimension werden sechs Kategorien differenziert: Erinnern, Verste-
hen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Schaffen. Diese Kategorien beschreiben die re-
levanten kognitiven Prozesse, welche dem zu erreichenden Lernergebnis zu Grunde liegen.
Sie sind hierarchisch aufgebaut, d. h. Kategorien der jeweils nachfolgenden Stufe umfassen
die Kategorien der jeweils vorhergehenden. Der Ansatz von Anderson und Krathwohl (2001)
stellt dartber hinaus methodische Hilfen bereit, um studierendenorientierte, lernbasierte, ex-
plizite und bewertbare Aussagen Uber intendierte kognitive Outcomes zu generieren, die in
weiteren Schritten systematisch in darauf bezogene Lernaktivitaten und Prifungsprozeduren
fur die jeweilige Lerneinheit umgesetzt werden. Fir den deutschen Kontext hat die Arbeits-
stelle fur Hochschuldidaktik der Universitat Zurich (2010) diese Systematik in Verknlpfung
mit dem , Constructive-Alignment”-Konzept (vgl. Biggs & Tang, 2007) adaptiert und weiter
ausgearbeitet. Sofern man seiner Lehr-/Lerngestaltung ein eher kognitionspsychologisches
Kompetenzverstandnis zugrunde legt, kann diese Matrix und Methodik durchaus auch zu
einer kompetenzorientierten Konzeption und Planung entsprechender Lerneinheiten heran-
gezogen werden.

Eine ahnlich lerntheoretisch und kognitionspsychologisch fundierte Ausrichtung liegt auch
der SOLO-Taxonomie von Biggs (2003) zugrunde. Die Taxonomie zur Lernzielformulierung
und -systematisierung ist allerdings in diesem Fall eindimensional aufgebaut und unterschei-
det folgende hierarchisch angeordnete Stufen im Umgang mit Wissensbestanden: (1) pra-
strukturell (unzureichende Wissensverwendung), (2) unistrukturell (Fakten benennen; Aus-
fuhren einfacher Prozeduren), (3) multistrukturell (Aufzahlen und Beschreiben von kategorial
zugehorigen Aspekten), (4) relational (Konzepte vergleichen und gegenuberstellen; Konzep-
te Analysieren und Anwenden), (5) erweiterte Abstraktion (Theoretisieren, Verallgemeinern,
Reflektieren). Auch diese im deutschsprachigen Kontext weniger verbreitete Taxonomie kann
insbesondere in Zusammenhang mit dem , Constructive-Alignment”-Konzept von Biggs und
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Tang (2007) sehr effektiv fur eine kompetenzorientierte Konzeption, Planung und Umset-
zung einer Lerneinheit eingesetzt werden.

Eine spezifischer auf akademische bzw. wissenschaftliche Kompetenzen gerichtete Sys-
tematisierung von hochschulischen Lernergebnissen bzw. Qualifikationszielen liegt dartber
hinaus dem ACQA-Ansatz (,Academic Competences Quality Assurance”) der TU Eindhoven
(vgl. Meijers et al., 2005) zugrunde. Der Ansatz unterscheidet sieben akademische Kompe-
tenzfelder (Fachkompetenz, Forschungskompetenz, Entwicklungskompetenz, wissenschaft-
liche Herangehensweise, intellektuelle Fahigkeiten, Kooperation und Kommunikation, ge-
sellschaftsrelevante und strategische Kompetenzen; siehe hierzu auch Abbildung 5 im An-
hang des Fachgutachtens), denen jeweils sechs bis zehn , Learning Outcomes” (z. B. Fahigkeit
zur angemessenen Interaktion in und auf3erhalb der Hochschule, Verantwortungsbewusst-
sein oder Fihrungsfahigkeiten fir das Kompetenzfeld Kooperation und Kommunikation)
zugeordnet sind. Die ,Learning Outcomes” werden dartber hinaus nach finf Anforderungs-
niveaus weiter ausdifferenziert und reprasentieren in Anlehnung an ein Modell von Roscher
und Sachs (1999) die Komplexitat, das Mal3 der erforderlichen Verantwortung bzw. den An-
forderungsgrad, auf dem die Fahigkeiten beherrscht werden sollen (z. B. Niveau 1: eigene
Starken und Schwachen erkennen und Niveau 5: die eigene Praxis und die anderer reflek-
tieren, um das eigene Tun und das anderer zu verbessern). Dieser Ansatz kann ebenfalls zur
Bestimmung, Herleitung und Konkretisierung von Studiengangszielen genutzt werden und
geht dabei von einem umfassenderen und komplexeren Kompetenzverstandnis aus als die
weiter oben vorgestellten Konzepte. Der Ansatz ist zudem auch disziplinibergreifend an-
wendbar (vgl. hierzu insbesondere die Arbeiten von Cornelia Raue und Kollegen an der TU
Berlin), ist aber zusatzlich auf die Besonderheiten von ingenieurwissenschaftlichen Studien-
gangen zugeschnitten. Allerdings wird der ACQA-Ansatz in erster Linie fir eine kompetenz-
orientierte Evaluation von Studiengangen eingesetzt und ist hinsichtlich seiner Kompetenz-
felder und -kategorien nur ansatzweise (lern- bzw. kompetenz-)theoretisch fundiert.

5.1.5. Stand der Umsetzung und Good-Practice-Beispiele zur
kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung

Untersucht man, inwieweit die beschriebenen Verfahrensweisen flir eine kompetenzorien-
tierte Studiengangsentwicklung an deutschen Universitaten tatsachlich umgesetzt werden,
ist Folgendes festzustellen: Trotz vereinzelter Versuche (vgl. z. B. Leibniz-Universitat Hannover
oder TU Berlin) existieren nach Kenntnis der Autorinnen und Autoren keine durchgangigen,
universitatsweit realisierten Umsetzungsmodelle. Allenfalls auf Fach- oder Fachbereichsebe-
ne finden sich entsprechende Ansatze zur Gestaltung und Umsetzung einer kompetenzori-
entierten Studiengangsentwicklung. Um die Kompetenzorientierung des Studiengangspro-
fils zu gewahrleisten, orientieren sich die Ansatze an Kompetenzprofilen, die in der Regel auf
der Basis von berufsbezogenen Bedarfsanalysen oder in Orientierung an Qualifikationsrah-
men (z. B. QF-EHEA) entwickelt wurden. Eine umfassendere Beteiligung von Lehrenden und
Studierenden am Prozess der Curriculumentwicklung und die Begleitung des Veranderungs-
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bzw. Einflhrungsprozesses durch Organisationsentwicklungs-MaRnahmen werden in ver-
schiedenen Modellen empfohlen und angemahnt, finden aber nur vereinzelt statt (vgl. Uni-
versitat Zurich AfH, 2010).

Die bereits vorhandenen Ansatze einer kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung
lassen sich m. E. in , bedarfs- bzw. standardorientierte” Ansatze einerseits und , perspektiven-
bzw. verlaufsorientierte” Ansatze andererseits unterscheiden. Wahrend bei der ersten Vari-
ante der Bezug auf berufliche Kontexte und Einsatzfelder der Absolventinnen und Absol-
venten im Vordergrund steht, wird bei der zweiten Variante die Rekonstruktion von Kom-
petenzanforderungen im Studium eher aus der Perspektive der beteiligten Lehrenden und
Studierenden in den Vordergrund gestellt. Ein Good-Practice-Beispiel fur einen bedarfs- und
standardorientierten Ansatz stellt das Vorgehen bei der kompetenzorientierten Studiengangs-
entwicklung im Studiengang Humanmedizin der Universitat Ulm dar (vgl. Thumser-Dauth
& Ochsner, 2006). Das bei diesem Ansatz gewahlte Vorgehen ist im Anhang genauer be-
schrieben (siehe Al). Als Good-Practice-Beispiel flr einen perspektiven- bzw. verlaufsorien-
tierten Ansatz lasst sich darlber hinaus das Modell der ,Kompetenzorientierte[n] Studien-
gangsentwicklung” an der Leibniz Universitat Hannover heranziehen (vgl. Rhein & Kruse,
2011). Der Prozess der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung, dessen genaue-
re Beschreibung sich ebenfalls im Anhang findet, gliedert sich bei diesem Ansatz in drei
Erkundungs- bzw. Analysephasen, der bei unterschiedlichen Studiengangen zur Anwendung
kam (z. B. Architektur, Maschinenbau, Mathematik, Physik, Biologie oder Informatik). Wei-
tere Good-Practice-Beispiele fur eine kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung finden
sich auflerdem im Kontext

« ingenieurwissenschaftlicher Studiengange (siehe hierzu den Ansatz zur Konzeption des
Bachelor-Maschinenbaustudiums der Hochschule Frankfurt a.M., vgl. Wittek et al,,
2005 und Behr et al., 2005 sowie des Studiengangs Baubetrieb und Baumanagement
an der Universitat Duisburg-Essen, vgl. Karl, 2009) und

« betriebswirtschaftlicher Studiengange (siehe hierzu den Ansatz zur Konzeption des
Studiengangs Betriebswirtschaft an der Hochschule Aachen, der in Anlehnung an den
Tuning Ansatz entwickelt wurde, vgl. Schermutzki, 2009).

5.1.6. Zwischenfazit zur kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung

Die Darstellungen zur kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung lassen sich anhand
folgender Aussagen resiimieren:

- Die neuen Studiengange unterliegen mittlerweile der Anforderung sich akkreditieren
zu lassen, wobei die Verfahren zur Studiengangsakkreditierung insbesondere auf die
Umsetzung der Bologna Reformen, d. h. auch auf eine Outcome- bzw. Kompetenzori-
entierung der Studiengange ausgerichtet sind.
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+ Bei der Akkreditierung wird somit Gberprift, ob und in welcher Form der Studiengang
auf ,Learning Outcomes”, d. h. die zu erreichenden Lernergebnisse der Bildungsmal3-
nahme ausgerichtet ist, und ob Vorgaben in Bezug auf die kompetenzorientierte For-
mulierung (z. B. die Formulierung sowohl fachlicher als auch fachibergreifender Kom-
petenzen) der , Learning Outcomes” hinreichend beachtet wurden.

+ Die Umsetzung dieser Vorgaben gelingt in vielen Fallen allerdings nur unzureichend
und ist mit einer Reihe von Schwierigkeiten und Problemen verbunden (z.B. in der
unzureichenden Berlcksichtigung von Praxis- und Berufsbezugen bei der Outcome-
bzw. Kompetenzformulierung).

 Vor diesem Hintergrund wurden daher eine ganze Reihe von studiengangsspezifi-
schen Qualifikationsrahmenkonzepten und Empfehlungen zur curricularen Ausgestal-
tung von Bachelor- und Masterstudiengangen flr einzelne Studienfacher entwickelt
(z. B. Maschinenbaustudiengange), die als bedeutsame Orientierungshilfen fur die Kon-
zeption konkreter Studiengange an den Hochschulen dienen.

« Darlber hinaus sind verschiedene grundlegende Vorgehensschritte und -aspekte bei
allen Formen einer kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung zu berlcksichti-
gen:

— Die Neukonzeption oder Umgestaltung eines Studiengangs ist ein Prozess, der in
organisatorische und soziale Strukturen und Ablaufe der Hochschulen eingreift.
Die an der Studiengangsentwicklung beteiligten Akteure (z.B. Lehrende, Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter der Hochschulverwaltung oder Studierende) sind
daher von Anfang an in den Studiengangsentwicklungsprozess zu involvieren
und am Veranderungsprozess zu beteiligen. Die einzelnen Analyse- und Konzep-
tionsschritte der Studiengangsentwicklung sind dabei insbesondere als Teamar-
beit von Studiengangsverantwortlichen, Lehrenden und weiteren Akteuren zu
gestalten und zu moderieren.

— Am Anfang einer kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung sollte die Fra-
ge stehen, was eine Absolventin/ein Absolvent am Ende eines Studiums kénnen
soll (im Sinne von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen). Die Bestimmung
dieser Kompetenzen sollte sich einerseits an Rahmenvorgaben (z. B. allgemeinen
und studiengangsspezifischen Qualifikationsrahmen) orientieren. Zusatzlich sind
dabei aber auch Anforderungen und Anspriiche an Absolventinnen und Absol-
venten der Studiengange in Bezug auf lhre zuklinftigen bzw. potenziellen Tatig-
keitsfelder zu bertcksichtigen. Entsprechende Anforderungen, Erwartungen und
Bedarfe lassen sich z. B. durch Befragungen von Absolventinnen und Absolven-
ten und potenziellen Arbeitgebern sowie durch Arbeits- und Aufgabenanalysen
bestimmen.
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— Auf der Grundlage dieser Rahmenvorgaben und Analysen sollte zunachst ein
Kompetenzprofil fiir Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs erarbei-
tet und darauf bezogen die Gbergeordneten ,Learning Outcomes” abgeleitet und
formuliert werden, um das Kompetenzprofil des Studiengangs zu ermitteln. Bei
der Erstellung des Kompetenzprofils gilt es zwischen unterschiedlichen Ansatzen
der Modellierung zu unterscheiden: Kompetenzstrukturmodelle, Kompetenzni-
veaumodelle und Kompetenzentwicklungsmodelle. Welche Art der Kompetenz-
modellierung angestrebt wird, ist in Abhangigkeit von didaktischen und diagno-
stischen Anspriichen an das Kompetenzmodell bzw. -profil zu bestimmen. Bei
der Erarbeitung des Kompetenzmodells sind aufSerdem unterschiedliche metho-
dische Zugange zu berlcksichtigen. Neben normativen bzw. deduktiven Zugan-
gen gibt es empirische bzw. induktive Methoden, mit denen die Anforderungen
an Kompetenzen einer Domane bestimmt und beschrieben werden kénnen. Fir
eine Modellierung von Kompetenzen sind die entsprechenden methodischen Zu-
gange sinnvoll miteinander zu kombinieren.

— In einem weiteren Entwicklungsschritt ist ein modularisiertes Curriculum mit Be-
zug auf die Ubergeordneten ,Learning Outcomes” und das Kompetenzprofil zu
erarbeiten. Dies beinhaltet insbesondere die Strukturierung des Studiums bzw.
Studienablaufs in kompetenzentwickelnde Module und die Formulierung von
~Learning Outcomes” auf Modulebene. Im Rahmen der Modulkonzeption sind
aulBerdem die Lehr-/Lernangebote, die Lernaktivitaten und die Prufungsformen
zur Erreichung der Modulziele bzw. , Learning Outcomes” zu planen.

« Bei der Bestimmung und Formulierung von kompetenzorientierten , Learning Outco-
mes” ist aulSerdem Folgendes zu beachten:

— Bei der Formulierung von , Learning Outcomes” bzw. Lernergebnissen ist die Fra-
ge zu beantworten, was der Lernende nach der Lerneinheit in der Lage sein sollte
zu tun bzw. zu kdnnen. Dies sollte in eine Tatigkeitsaussage mit einer Inhalts- und
Handlungskomponente gefasst werden. Zur Beschreibung der Handlungskompo-
nente sollte man auf Verblisten in Zusammenhang mit bestimmten Lernziel- bzw.
Kompetenzzieltaxonomien (z. B. von Anderson & Krathwohl, 2001) zurtickgrei-
fen. Auch fir die Inhaltskomponente kann auf taxonomische Kategorien bzw.
Kriterien Bezug genommen werden (z. B. die Wissensdimension von Anderson &
Krathwohl, 2001).

— Bei der Formulierung der ,Learning Outcomes” sind spezifische Aspekte zu be-
achten, um diese flr unterschiedliche Ebenen mit unterschiedlicher Reichweite
(z. B. als Ergebnisziele fur Studiengange, Module, Lehrveranstaltungen oder Ler-
neinheiten), fir unterschiedliche Lerninhalte bzw. -gegenstande (z. B. kognitive,
sensu-motorische oder affektive Lernziele) und flr unterschiedliche Stufen der
Beherrschung bzw. Aufgaben (z. B. Erinnern, Verstehen oder Anwenden von Wis-
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sen bei kognitiven Lerninhalten) zu bestimmen und zu formulieren.

— Zur Qualitatssicherung der formulierten , Learning Outcomes” ist kritisch zu Uber-
prifen (u. a. mithilfe von Studierenden), ob die Outcomes hinreichend klar, ziel-
gruppenangemessen, realistisch, herausfordernd und Uberprifbar formuliert wur-
den.

— Bei der Studiengangsentwicklung sollte auch geplant werden, wie der fachbezo-
gene und fachUbergreifende Kompetenzerwerb durch studiumsbegleitende Mals3-
nahmen (z. B. Mentoring- oder Bilanzierungsverfahren) zusatzlich unterstutzt und
gefordert werden kann.

— Zur Qualitatssicherung der Studiengangsentwicklung ist es darlber hinaus sinn-
voll, wenn das neue Curriculum bzw. ausgewahlte Module pilothaft erprobt, eva-
luiert und auf dieser Grundlage optimiert werden. Dabei sind insbesondere die
den Modulen und Lehr-/Lernangeboten zugewiesenen Workloads und Credits zu
uberprifen und ggf. zu revidieren.

— Bei der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung lassen sich verschiede-
ne Varianten unterscheiden: Im Kontext der ,bedarfs- bzw. standardorientier-
ten” Ansatze wird bei der Curriculumentwicklung in erster Linie auf berufliche
Kontexte und Einsatzfelder der Absolventinnen und Absolventen Bezug genom-
men, wahrend bei den ,perspektiven- bzw. verlaufsorientierten” Ansatzen die
Rekonstruktion von Kompetenzanforderungen im Studium aus der Perspektive
der beteiligten Lehrenden und Studierenden in den Vordergrund gestellt wird.

5.2. Kompetenzorientierte Lehre

5.2.1. Grundlegende Prinzipien und Hinweise fiir kompetenzorientierte Lehr-/
Lerngestaltung

Auch wenn die Formulierung von Kompetenzprofilen und ,Learning Outcomes” zentral flr
die Umsetzung einer kompetenzorientierten Studiumsgestaltung ist, so wird diese Konzepti-
on akademischer Bildung doch erst dann praktisch umsetzbar und wirksam, wenn verdeut-
licht wird, wie Lehr-/Lernprozesse zu gestalten sind, die zur Entwicklung entsprechender
Kompetenzen flhren. Wie weiter oben bereits angesprochen, stehen hierfiir verschiedene
lehr-/lerntheoretische Ansatze wie beispielsweise Ansatze des situierten sowie handlungs-
und problemorientierten Lernens zur Verfugung, die Konzepte und Ansatzpunkte verdeutli-
chen, wie ein kompetenzorientiertes Lehren und Lernen gestaltet und umgesetzt werden
kann. Vor diesem Hintergrund sollen zunachst grundlegende Prinzipien flr eine kompe-
tenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung herausgearbeitet werden, die grundsatzlich bei allen
Formen kompetenzorientierten Lehrens und Lernens zu berucksichtigen sind (vgl. hierzu
auch Schaper, 2007; Tramm, 2008; Jungmann et al., 2010). Je nach Kompetenzziel bzw.
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~Learning Outcome” sind in Erganzung dazu spezifische Instruktionsmethoden und Lehr-
/Lernarrangements zur Gestaltung des kompetenzorientierten Lernprozesses heranzuziehen
(z. B. spezifische Formen der Simulation, um Fahigkeiten im Umgang mit besonders seltenen
und risikoreichen Situationen zu vermitteln). Diese spezifischen Ansatze kompetenzorien-
tierten Lehrens und Lernens kdnnen in diesem Zusammenhang allerdings nur exemplarisch
(siehe Abschnitt 5.2.2) angesprochen werden.

Ein wesentlicher Grundsatz einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung ist zunachst,
dass diese sich konsequent an den zu erreichenden Kompetenzzielen bzw. angestrebten
~Learning Outcomes” der Lerneinheit orientiert (vgl. Biggs & Tang, 2007). D.h., die didak-
tische Gestaltung sollte ausgerichtet sein an der Art und Komplexitat der zu erzielenden
~Learning Outcomes”. Um beispielsweise Fahigkeiten zur Beurteilung komplexer Sachver-
halte angemessen zu vermitteln, sind didaktische Ansatze zu verwenden, die eine mehr-
perspektivische und kriteriengeleitete Auseinandersetzung mit diesen Sachverhalten fordern
(z. B. Fallstudien). Die Behandlung solcher Sachverhalte, z. B. anhand von Referaten, ware in
diesem Zusammenhang wenig zielfuhrend. Eine entsprechende didaktische Konzeption und
Planung sollte weiterhin moglichst auf theoretisch und empirisch fundierten Erkenntnissen
dartber beruhen, dass die gewahlte Lehr-/Lernmethodik (z. B. Fallstudien) effektiv in der La-
ge ist, die gewunschten ,Learning Outcomes” zu erreichen bzw. entsprechende Kompeten-
zentwicklungsprozesse zu fordern. Die Lehr-/Lernforschung weist in diesem Zusammenhang
sicherlich noch viele Liicken und wenig eindeutige Ergebnisse auf. Trotzdem sollte man sich
bemuhen, evidenzbasiert vorzugehen und den gewahlten didaktisch-methodischen Ansatz
entsprechend zu begriinden (vgl. Schaper, 2009a).

Bei einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung muss man sich in der Regel auch
von einer inhaltlich umfassenden Behandlung von Lehrgegenstanden bzw. Themen verab-
schieden und sich starker fokussieren auf eine exemplarische Behandlung von Lerninhal-
ten (vgl. Wildt, 2009). Dies ist meist erforderlich, weil der Erwerb von Kompetenzen, die
Uber das reine Wissen hinausgehen, meist besondere Lernzeiten erfordert (z. B. durch die
Gestaltung entsprechender Ubungssequenzen oder zusatzlicher kooperativer Arbeitspha-
sen), die zu Lasten einer umfassenderen inhaltlichen Behandlung gehen. Der Kompetenz-
erwerb flir bestimmte Aufgabendomanen beinhaltet somit in der Regel nicht die umfassen-
de wissensbezogene Beherrschung eines Themengebiets, sondern die Erprobung und den
Erwerb zentraler Fahigkeitselemente anhand von ausgewahlten Lerninhalten. Die Ausrich-
tung auf eine exemplarische Behandlung von Lerninhalten bei einer kompetenzorientierten
Lehr-/Lerngestaltung flhrt damit konsequenterweise auch zu einem veranderten Umgang
mit Anerkennungsfragen von auflerhalb des Studiengangs erworbenen Studienleistungen.
Dadurch, dass es nicht mehr auf die inhaltliche Aquivalenz von Studieninhalten ankommt,
sondern darauf, dass die erbrachten Leistungen den Kompetenzzielen oder ,Learning Out-
comes” eines Moduls oder einer Lehrveranstaltung entsprechen, kann die Anerkennung fle-
xibler gestaltet werden. Die anzuerkennenden Leistungen muissen nun in erster Linie den
jeweiligen ,Learning Outcomes” bzw. zu erwerbenden Kompetenzen des Moduls bzw. der
Lehrveranstaltung entsprechen. Eine differierende inhaltliche Ausgestaltung des extern be-
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suchten Moduls stellt somit prinzipiell nicht mehr das zentrale Problem bei der Anerkennung
von Studienleistungen dar.

Kompetenzerwerb gelingt nicht durch rezeptives Lernen, sondern erfordert die aktive,
handelnde und problemorientierte Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden (vgl. Rein-
mann & Mandl, 2006). Damit die angestrebten Kompetenzen fiir eine Aufgabendomane
wirkungsvoll angeeignet und erworben werden, mussen daher entsprechende Lerngele-
genheiten fur eine aktive und handlungsbezogene Beschaftigung damit geschaffen wer-
den. Grundsatzlich sind damit alle aktivierenden Lehr-/Lernformen angesprochen, die die
Beschaftigung mit den Lerninhalten situieren in Aufgaben- und Anforderungskontexten, in
denen das anzueignende Wissen zur Anwendung kommen kann (vgl. Tribelhorn, 2007).
Sollen auch praktische Fertigkeiten bzw. Kompetenzfacetten angeeignet werden, bedarf es
aulerdem Ubender und transferorientierter Lerngelegenheiten (vgl. Schaper, 2007). Sofern
dartber hinaus Problemlosefahigkeiten oder komplexe Beurteilungs-, Planungs- und Ent-
scheidungsleistungen vermittelt werden sollen, sollten problem- und projektorientierte Lehr-
/Lernarrangements flr den Kompetenzerwerb realisiert werden (vgl. Schaper & Sonntag,
2007b). Die Forderung von Kompetenzen fir eine forschungsorientierte Auseinandersetzung
mit Lerngegenstanden erfordert schlieSlich Ansatze des forschenden Lernens (vgl. Schneider
& Wildt, 2009). Weiterhin ist darauf hinzuweisen, dass auch medienbasierte Lernformen als
integrative oder erganzende Gestaltungselemente einen kompetenzorientierten Lernprozess
wirkungsvoll unterstitzen konnen (vgl. Niegemann et al., 2008), da die vielfaltigen multime-
dialen Darstellungsmoglichkeiten und die hohe Interaktivitat solcher Lernformen eine akti-
ve, anschauungs- und realitatsnahe sowie multiperspektivische Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten fordern. Mithilfe der genannten methodisch-didaktischen Ansatze kann somit
einerseits die aufgaben- und anforderungsbezogene Situierung wirkungsvoll realisiert wer-
den. Andererseits fuhren die beschriebenen Lehr-/Lernmethoden auch zu einer Involvierung
hoherer kognitiver Prozesse, die ein vertieftes Verarbeiten der Lerninhalte i.S. eines , deep
approach” fordern und fordern (Wildt, 2010).

Um daruber hinaus auch sozial-kommunikative und personale Kompetenzen beim hoch-
schulischen Lernen zu fordern, ist es erforderlich, dass in den Lehr-/Lernarrangements auch
Anforderungen an das selbstgesteuerte, kooperative und reflexive Lernen gestellt werden.
Anforderungen und Fordermafdnahmen zur Unterstlitzung des selbstgesteuerten Lernens
fuhren insbesondere zum Erwerb von Fahigkeiten zum selbstorganisierten Lernen, d. h. der
Befdhigung, sich in unbekannten bzw. neuartigen Situationen selbstorganisiert Wissen und
Fahigkeiten aneignen zu kénnen, um diese Situationen problemlésend und handlungsori-
entiert zu bewaltigen. Die Bereitstellung und Gestaltung von Lernsituationen mit sozial-
kommunikativen und kooperativen Lernanforderungen sind dartber hinaus essentiell, um
sowohl domanenspezifische als auch fachibergreifende Kommunikations- und Kooperati-
onskompetenzen in hochschulischen Lehr-/Lernkontexten zu entwickeln und zu férdern. An-
forderungen und UnterstitzungsmalSnahmen zur reflexiven Auseinandersetzung mit den ei-
genen oder kooperativen Aufgaben- und Problemlésungen sowie Lernprozessen sind schlief3-
lich geeignet, metakognitive Fahigkeiten und metakognitives Wissen zur eigenstandigen
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und selbstverantwortlichen Steuerung des Handelns in komplexen Aufgaben-, Problem- und
Lernsituationen zu entwickeln. Um auch auf diesen Feldern der Kompetenzentwicklung ef-
fektive Lernprozesse zu bewirken, sind die entsprechenden Anforderungen an das selbstge-
steuerte, kooperative und reflexive Lernen moglichst zu integrieren in den fachbezogenen
Kompetenzerwerb und somit ebenfalls in authentischen und problemhaltigen Aufgaben-
und Anforderungskontexten zu situieren (vgl. Mandl & Friedrich, 2006).

Eine kompetenzorientierte Lehr-/Lernkonzeption erfordert weiterhin eine veranderte Sicht
auf die Rollen von Lehrenden und Lernenden im Lernprozess bzw. beim Kompetenzerwerb.
Wie schon oben beschrieben muss der Lernende eine deutlich aktivere und selbstbestimm-
tere Rolle beim Lernen einnehmen, wahrend der Lehrende sich starker als Bereitsteller und
Arrangeur von Lerngelegenheiten sowie Begleiter und Berater des Lernenden im Lernprozess
verstehen sollte (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Aufgaben der Wissensprasentation und der
Instruktion des Lehrenden fallen nicht vollkommen weg, sollten aber zugunsten von Phasen
des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens deutlich reduziert werden. Entscheidend ist
in diesem Zusammenhang vor allem, dass es dem Lehrenden gelingt einen Sichtwechsel auf
den Lehr-/Lernprozess zu vollziehen, der als ,Shift from Teaching to Learning” (Kember &
Kwan, 2000; Lubeck, 2010) beschrieben wird; d.h. das Lehren muss vom Lernen her ge-
sehen und von den Anforderungen des Lernprozesses her konzipiert werden. Der Lehrende
muss verstehen lernen, wie der Kompetenzerwerb aus der Sicht des Lernenden sich dar-
stellt und welche Hinweise sowie Unterstutzung dieser bendtigt, um sich Fahigkeiten fir die
Aufgaben- und Anforderungsbewaltigung in einer Domane anzueignen.

Kompetenzen sind ebenso wie Fertigkeiten und Fahigkeiten dadurch charakterisiert, dass
ihre Beherrschung auf unterschiedlichen Anforderungs-, Schwierigkeits- oder Komplexitats-
stufen beschrieben werden kann (vgl. Watermann & Klieme, 2006). Dies wird haufig auch
mit unterschiedlichen Graden der Beherrschung bzw. Expertise in einer Aufgaben- oder Be-
rufsdomane gekennzeichnet (vgl. Reimann & Rapp, 2008). Dies hat zur Folge, dass auch
der Kompetenzerwerb in der Regel stufenweise erfolgt bzw. gestaltet werden sollte. Fur die
Gestaltung eines effektiven kompetenzorientierten Lehr-/Lernprozesses stellt sich dadurch
die Anforderung, dass die verschiedenen Stufen eines Kompetenzerwerbsprozesses im Kon-
text einer Aufgabendomane identifiziert und beschrieben werden mussen. Erst auf dieser
Grundlage lasst sich eine wirkungsvolle Gestaltung des Lernprozesses vornehmen, die aus-
geht von einfachen (Vor-)Formen der Kompetenz bzw. Handlungsstruktur und stufenweise
weiter vorgeht zu komplexeren und anspruchsvolleren Formen der Handlungsbeherrschung
(vgl. Schaper, 2007). Bei der didaktischen Planung von kompetenzorientierten Lerneinhei-
ten ist somit meistens davon auszugehen, dass die Kompetenzen nicht durch eine einmalige
Anwendungsaufgabe bzw. Ubung auf einem Anforderungsniveau hinreichend angeeignet
und eingeubt werden kénnen. Vielmehr bedarf es einer Lehr-/Lerngestaltung, die vielfalti-
ge und variierende Ubungsgelegenheiten bzw. Aufgaben bereit stellt und vorsieht, dass der
Kompetenzerwerb Uber verschiedene Stufen der Kompetenzaneignung und -beherrschung
vollzogen bzw. angeleitet wird. Zur Gestaltung eines entsprechenden Kompetenzaufbaus
ist es erforderlich, dass als Grundlage der Lehr-/Lerngestaltung ein Kompetenzniveau- bzw.
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Kompetenzentwicklungsmodell entwickelt wird, aus dem die zum Kompetenzaufbau erfor-
derlichen Lernschritte abgeleitet werden kdnnen (vgl. Bruckmann et al., 2011).

Kompetenzen sind per Definition dadurch gekennzeichnet, dass sie sich auf die Fahigkeit
zur Anwendung von Wissen und Prozeduren zur Bewaltigung beruflicher oder lebenswelt-
licher Aufgaben und Problemstellungen beziehen (siehe Kap. 3). Dies erfordert didaktische
Settings, die Anwendungs- und Praxisbezuge in Bezug auf die zu erlernenden theoretischen
und fachlichen Inhalte eines Studiums herstellen. Zusatzlich ist zu berticksichtigen, dass hier-
Uber nicht nur die Anwendungsbeziige wissenschaftlicher Konzepte und Methoden, sondern
auch fachlbergreifende Kompetenzaspekte im Kontext unterschiedlicher beruflicher Praxis-
situationen vermittelt werden sollten. Bei der Konzeption und Planung kompetenzorientier-
ter Lehr-/Lernarrangements geht es somit in besonderer Form auch um die Einbeziehung
jeweils spezifischer Anwendungs- und Praxisbezlige in den Lernprozess sowie eine kompe-
tenzforderliche Verzahnung von Theorie- und Praxisphasen im Studium (vgl. Hans Bockler
Stiftung, 2009). Anwendungs- und Praxisbezlige wissenschaftlicher Lerninhalte kénnen in
unterschiedlicher Form realisiert werden — von hypothetischen Anwendungsszenarien und
Fallstudien Uber Laborpraktika und Planspielseminaren bis hin zu praxisbezogenen Studien-
projekten und betrieblichen Praktika. Entscheidend bei der Auswahl und Gestaltung entspre-
chender Anwendungs- und Praxisbeziige ist letztlich, ob damit nicht nur in oberflachlicher
und wenig gezielter Form der geforderten Praxisorientierung des Studiums Genuge geleistet
wird, sondern ob entsprechende didaktische Anwendungs- und Praxiselemente sich auch
systematisch und schliissig auf die Aneignung der angestrebten Kompetenzen in einem Stu-
dium bzw. einer Lerneinheit beziehen. Dies erfordert in der Regel eine sorgfaltige didaktische
Analyse der in den Anwendungs- und Praxiselementen gestellten Aufgaben und Anforde-
rungen sowie die Ableitung von entsprechenden didaktischen Optimierungsmaf3nahmen.
DarUber hinaus gilt es neben der Eintibung von Anwendungs- und Praxisfahigkeiten auch
Reflexionselemente in den Lernprozess zu integrieren. Hiermit wird insbesondere das ver-
tiefte intellektuelle Durchdringen und Beurteilen der fachlichen Praxis ermdglicht und den
Aufbau metakognitiver Fahigkeiten im Umgang mit Praxisanforderungen geférdert.

5.2.2. Stand der Umsetzung und Good-Practice-Beispiele zur
kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung

Der Stand der Umsetzung kompetenzorientierter Lehr-/Lernarrangements an deutschen Hoch-
schulen lasst sich folgendermafen charakterisieren: Es existieren mittlerweile vielfaltige di-
daktisch-methodische Ansatze, um insbesondere nicht nur fachbezogene, sondern auch
fachUbergreifende Kompetenzen im Studium zu fordern. Diese Ansatze beziehen sich in
der Regel auch auf kompetenzforderliche lehr-/lerntheoretische Ansdtze wie handlungs-
oder problemorientiertes Lernen (vgl. Wildt, 2007) und beziehen darlber hinaus in vie-
len Fallen auch geeignete elLearning-Elemente in die Gestaltungsansatze mit ein (vgl. Bre-
mer, 2008). Kritisch ist jedoch anzumerken, dass es bei vielen kompetenzorientierten lehr-
/lernmethodischen Arrangements an einem systematischen und/oder expliziten Bezug man-
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gelt, welche , Learning Outcomes” damit jeweils geférdert bzw. erreicht werden sollen. Noch
seltener wird darUber hinaus berucksichtigt, dass bzw. wie der Kompetenzaufbau in gestuf-
ter Form erfolgen sollte.

Daher soll an dieser Stelle insbesondere auf Good-Practice-Beispiele hingewiesen werden,
bei denen der Bezug zwischen Lehr-/Lernarrangement und den angestrebten Kompetenz-
zielen gut nachvollzogen werden kann. Dies gilt z. B. fir den Ansatz von Jungmann und Kol-
leginnen und Kollegen zur Férderung forschenden Lernens im Kontext des industriellen Pro-
jektmanagements flr Ingenieursstudiengange (vgl. Jungmann et al., 2010). Hierbei handelt
es sich um ein Good-Practice-Beispiel fir eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung aus
dem Bereich der Technikwissenschaften (Logistik, Wirtschaftsingenieurwesen, Maschinen-
bau) an der TU Dortmund (siehe fir eine Beschreibung des Beispiels Anhang Il). Ein weiteres
Good-Practice-Beispiel fiir eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung aus dem Bereich
der Medizin stellt der Ansatz zum Problemorientierten Lernen (POL) anhand von Patienten-
geschichten bzw. Falldarstellungen im Reformstudiengang Humanmedizin der Charité Berlin
dar (siehe fur eine Beschreibung des Beispiels Anhang Il oder vgl. Charité, 2003).

Weitere Good-Practice-Beispiele fur eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung fin-
den sich aufSerdem im Kontext von

« ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen (das Kompetenz- und Dienstleistungszen-
trum fur das Lehren und Lernen in den Ingenieurwissenschaften (TeachING-LearnING)
erarbeitet zurzeit eine Reihe von Good-Practice-Beispielen zum forschenden sowie
problem- und projekt-basierten Lernen),

- Medizinstudiengangen (siehe hierzu das Projekt ,Wahlfach Teamarbeit” im Medizin-
studiengang am Universitatsklinikum Erlangen; vgl. Quandt et al., 2010),

+ Lehramtsstudiengangen (siehe hierzu die Projekte VARLe (Videogestitzte Analyse und
kompetenzorientierte Reflexion von Lehrsituationen) und Simul@ (Evaluation einer si-
mulationsbasierten Lernumgebung zur Vermittlung von fachubergreifenden Kompe-
tenzen) im Studium von Berufs- und Wirtschaftspadagogen an der Universitat Ham-
burg; vgl. Siemon, 2007) und

+ dem Studiengang Wirtschaftsinformatik (siehe hierzu den Ansatz zur kompetenzorien-
tierten Lehre in der Wirtschaftsinformatik durch situiertes und reflektiertes Lernen, die
Bearbeitung von komplexen Problemen sowie durch den Einsatz von Lerntagebtchern
und E-Portfolios an der Universitat Duisburg-Essen).

5.2.3. Zwischenfazit zur kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung

Die Darstellungen zur kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung lassen sich anhand fol-
gender Aussagen reslimieren:
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» Kompetenzorientierte Studiumsgestaltung wird erst dann praktisch wirksam, wenn
verdeutlicht wird, wie Lehr-/Lernprozesse zur Aneignung und Entwicklung von Kom-
petenzen zu gestalten sind. Hierbei gilt es auf geeignete lehr-/lerntheoretische Ansatze
Bezug zu nehmen (z. B. Ansatze des handlungs- oder problemorientierten Lernens).

» Aulserdem sind bestimmte, grundlegende Prinzipien flr eine kompetenzorientierte
Lehr-/ Lerngestaltung zu beachten:

— Die didaktisch-methodische Gestaltung sollte sich konsequent an den zu errei-
chenden Kompetenzzielen bzw. ,Learning Outcomes” der Lerneinheit orientieren
— insbesondere an der Art und Komplexitat der Outcomes.

— Die Auswahl und Feingestaltung eines entsprechenden didaktisch-methodischen
Ansatzes sollte dartber hinaus evidenzbasiert begrindet werden (d. h. welche
empirischen Evidenzen sprechen flr die Verwendung eines bestimmten Ansatzes
bzw. bestimmter didaktischer Gestaltungsmerkmale).

— Bei einer kompetenzorientierten Gestaltung muss man sich in der Regel verab-
schieden von einer inhaltlich umfassenden Behandlung von Themen und star-
ker fokussieren auf eine exemplarische Behandlung von Lerninhalten. Im Fokus
steht somit der Erwerb zentraler Fahigkeits- bzw. Kompetenzelemente anhand
von ausgewabhlten Lerninhalten.

— Kompetenzorientiertes Lernen erfordert die aktive, handelnde und problemorien-
tierte Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden. Hierfur sollten entsprechende
Lerngelegenheiten — insbesondere durch aktivierende Lehr-/Lernformen in Form
situierter Aufgaben und Anforderungskontexte — geschaffen werden.

— Fir den Erwerb praktischer Kompetenzfacetten sind dartber hinaus Gbende und
transferorientierte Lerngelegenheiten und fiir den Erwerb von Problemlésefahig-
keiten sowie komplexeren Beurteilungs-, Planungs- und Entscheidungsfahigkei-
ten problem- und projektorientierte Lehr-/Lernarrangements zu nutzen. Medien-
basierte Lernformen kénnen aufSerdem als integrative bzw. erganzende Gestal-
tungselemente einen kompetenzorientierten Lernprozess wirkungsvoll unterstut-
zen.

— Um sozial-kommunikative und personale Kompetenzen beim hochschulischen
Lernen zu fordern, sollten auch Anforderungen und FérdermafSnahmen zur Un-
terstutzung des selbstgesteuerten Lernens, die Bereitstellung und Gestaltung von
sozialkommunikativen und kooperativen Lernanforderungen (z. B. Kleingruppen-
arbeit im Seminar) sowie Anforderungen und Unterstitzungsmalnahmen zur
reflexiven Auseinandersetzung mit den eigenen Problemlésungen und dem ei-
genen Lernprozess (z.B. im Rahmen von Feedbacksitzungen zu Prasentationen
oder anhand von Studientagebuchern) einbezogen werden.
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— Diese Lernanforderungen zur Forderung fachiibergreifender Kompetenzfacetten
sind moglichst in den fachbezogenen Kompetenzerwerb zu integrieren und in
authentische und problemhaltige Aufgaben- und Anforderungskontexte zu situ-
ieren (z. B. in die Bearbeitung von Fallstudien).

» Kompetenzorientierte Lehr-/Lernkonzeptionen erfordern auf3erdem eine veranderte
Sicht auf die Rollen von Lernenden (als aktive und selbstbestimmte Lerner) und Leh-
renden (als Bereitsteller und Arrangeure von Lerngelegenheiten sowie Begleiter und
Berater der Lernenden). Die Lehrenden mussen dazu einen Sichtwechsel auf den Lehr-/
Lernprozess im Sinne eines ,, Shift from Teaching to Learning” vollziehen.

« Kompetenzerwerbsprozesse erfolgen in der Regel stufenweise und sollten entspre-
chend gestaltet werden. Hierzu sind die verschiedenen Stufen des Kompetenzentwick-
lungsprozesses im Kontext einer Aufgabendomane zu identifizieren und zu beschrei-
ben, um auf dieser Basis den Erwerbsprozess von einfachen Vorformen der Kompetenz
bis hin zu komplexeren Formen der Kompetenzbeherrschung stufenweise zu gestalten,
anzuleiten und zu unterstutzen.

« Kompetenzorientiertes Lernen beinhaltet nicht zuletzt, dass Anwendungs- und Praxis-
bezlige theoretischer und fachlicher Lerninhalte verdeutlicht, durch die Einbeziehung
jeweils spezifischer Praxisbezlige hergestellt und durch eine kompetenzforderliche Ver-
zahnung von Theorie- und Praxisphasen im Studium realisiert werden. Dabei sind die
Anwendungs- und Praxiselemente systematisch auf die Aneignung der angestrebten
Kompetenzen zu beziehen. Durch Reflexionselemente sind aulRerdem eine vertiefte
intellektuelle Durchdringung und die Beurteilung der fachlichen Praxis zu férdern.

5.3. Kompetenzorientiertes Priifen
5.3.1. Grundlegende Prinzipien und Hinweise fiir kompetenzorientiertes Priifen

Prufungen haben im Studium unterschiedliche Funktionen: Sie testieren den Abschluss be-
stimmter Lerneinheiten und sollen Aufschluss Uber die erreichte Studienleistung geben und
erflllen damit Dokumentations- und Diagnosefunktionen im Rahmen hochschulischer Bil-
dungsprozesse. Sie haben dartber hinaus aber auch Rickmeldungsfunktionen im Lernpro-
zess selbst, insbesondere wenn sie nicht zum Abschluss, sondern im Verlauf des Lernens als
Zwischenbilanzen zum Stand des Kompetenzerwerbs durchgeflihrt werden. In Abhangigkeit
der jeweiligen Funktion von Prifungen im Bildungsprozess sind unterschiedliche Formate
und Gestaltungskriterien zu bercksichtigen. Die Darstellung grundlegender Prinzipien zur
Gestaltung kompetenzorientierter Prifungen orientiert sich an folgenden Beitragen: Biggs
& Tang, 2007; Price et al., 2011; Carless, 2007; Reis & Ruschin, 2007; Reis, 2010; Dany
et al., 2008 und Wildt & Wildt, 2011. Man differenziert bei der Konzeption und Gestaltung
von Prifungen zwischen ergebnis- und prozessorientierten bzw. summativen und formativen
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Prifungen (vgl. Knight, 2001; Wildt & Wildt, 2011). Wahrend ergebnisorientierte Prifungs-
formate eher zum Abschluss einer Lerneinheit, meist in Form von Klausuren und mundli-
chen Prifungen, als summative Prifungen durchgefuhrt werden und hdhere Anspriche an
die Objektivitat, Reliabilitat und Validitat stellen, beziehen sich prozessorientierte Prifungen
eher auf (Zwischen-)Etappen des Lernprozesses, die in Form von Beobachtungen und Be-
wertungen bei der Aufgabenbewaltigung erfolgen und kriterienbezogene Ruckmeldungen
beinhalten oder als Testate den erreichten Leistungsstand widerspiegeln. Sie erflllen da-
mit vor allem formative Funktionen im Lernprozess, indem sie dem Lernenden Hinweise zur
Weiterentwicklung und Verbesserung seines Kompetenzerwerbs geben. Prifungen sind so-
mit sehr bedeutsame Elemente des Bildungsprozesses und besitzen damit auch eine zentrale
Steuerungsfunktion fir den Lernprozess: Auf das Bestehen der Priifung oder den Erhalt von
anerkennendem und informationshaltigem Feedback wird letztlich immer ein hoher Anteil
der Lernaktivitaten gerichtet sein. Dies verhalt sich auch im Kontext kompetenzorientierter
Prifungen nicht anders.

Es sollte daher darauf geachtet werden, dass die Prifungssituation angemessen in den
Lernkontext eingebettet ist, so dass eindeutige Hinweise und Anreize von der Prifungs-
situation ausgehen, um einen Lernprozess im Hinblick auf die zu erwerbende Kompetenz
anzuregen. Dieses Prinzip entspricht dem ,Constructive-Alignment”-Konzept (vgl. Biggs &
Tang, 2007), das fur ein kompetenzorientiertes Lehren, Lernen und Prufen von zentraler Be-
deutung ist. Beim ,Constructive-Alignment”-Konzept geht es im Kern darum, dass die inten-
dierten Outcomes des Lernprozesses klar definiert und den Studierenden explizit verdeutlicht
werden und die Prufungs- und Lernaktivitaten stringent auf die , Learning Outcomes” abge-
stimmt werden. Insbesondere die Priifungs- und Riickmeldeformate sollten den Inhalten und
Anforderungsniveaus der , Learning Outcomes” entsprechen, da ansonsten die Lernaktivita-
ten trotz einer adaquaten Lehr-/Lerngestaltung nicht auf das Outcome-Level, sondern auf
das Prufformat-Level ausgerichtet werden (z. B. nur Wissen zu reproduzieren statt Wissen
auch anwenden zu kénnen).

Damit kompetenzorientierte Prifungen einen effektiven Kompetenzerwerb unterstutzen,
mussen die Prifungsaufgaben und -anforderungen sich daher eng an den angestrebten
»Learning Outcomes” orientieren (Biggs & Tang, 2007). Dies bezieht sich nicht nur auf die
Inhalte und situativen Bedingungen von Prifungsaufgaben, sondern insbesondere auf die
Art der Leistungen und das Anforderungsniveau der angestrebten ,Learning Outcomes”.
Wenn die , Learning Outcomes” z. B. auf den Erwerb von Fahigkeiten zur Losung von kom-
plexen fachlichen Problemstellungen gerichtet sind, sollten entsprechende Problemlésungs-
anforderungen und -szenarien auch in der Prufung vorkommen. Eine entsprechende Bezug-
nahme und Umsetzung in Prifungsformaten gilt dabei nicht nur fir fachliche Kompetenz-
ziele, sondern auch die fachlbergreifenden ,Learning Outcomes” (z. B. in Bezug auf sozial-
kommunikative oder kooperative Lernziele). Im Allgemeinen bedeutet dies in Bezug auf die
Konzeption kompetenzorientierter Prifungsverfahren, dass hierfir weniger wissensreprodu-
zierende Prufformate, sondern vielmehr Formate zu wahlen und zu gestalten sind, die die
Anwendung von Wissen, dessen Umsetzung in Handlungszusammenhangen sowie die Be-
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urteilung und Reflexion von realitatsnahen Problemstellungen fordern. Fundierte Konzepte
oder Handlungshilfen, wie entsprechende ,Learning Outcomes” in valide Prifungsformate
und -anforderungen Gberflihrt bzw. operationalisiert werden kdnnen, existieren zurzeit leider
nur auf einem relativ globalen bzw. unspezifischen Niveau (z. B. mithilfe welcher Prifungsfor-
mate welche Kompetenzbereiche angemessen erfasst werden kénnen; vgl. z. B. Universitat
ZUrich AfH, 2007).

Eine weitere wichtige Bedingung ist, dass die Prufungsanforderungen und -formate sowie
die Bewertungskriterien in Zusammenhang mit den Lernzielen verdeutlicht und transparent
gemacht werden sollten (vgl. Rust et al., 2003). Hierdurch kénnen die Ziele des Kompeten-
zerwerbs konkretisiert und veranschaulicht werden und die Lernenden klare Vorstellungen
Uber die angestrebten , Learning Outcomes” entwickeln. Hierauf sollte nicht nur zu Beginn
einer Lerneinheit, sondern auch im Verlauf des Lernprozesses immer wieder eingegangen
werden. Wichtig ist dabei allerdings, dass dadurch nicht der Eindruck erweckt wird, es kom-
me vor allem auf das Bestehen der Priifung an, sondern dass der Zusammenhang von Lern-
weg, den dazu erforderlichen Lernaktivitaten und den Lernzielen verdeutlicht wird und fur
den Lernenden als Orientierungsmarken fir die Selbststeuerung des Lernprozesses vermittelt
werden (Boud & Falchikov, 2006).

Wie bereits erwahnt, erfordert kompetenzorientiertes Prifen auch die Verwendung von
~kompetenzorientierten” Priifformaten und -aufgaben. Geeignet sind hierbei vor allem Pri-
fungsaufgaben bzw. -formate, die problem- und handlungsorientierte Anforderungen stel-
len und komplexe kognitive Leistungen erfordern, die jeweils den Kompetenzanforderun-
gen der angestrebten ,Learning Outcomes” entsprechen. Im Zusammenhang mit ergebnis-
orientierten Prifungskontexten sollte dies insbesondere auch sog. Situative Prifungs- bzw.
Testformate beinhalten (vgl. Schaper, 2009b), die die relevanten Prufungsanforderungen an-
hand von situierten bzw. szenariogestitzten Aufgabenformaten (z. B. die Bearbeitung von
»vollstandigen” Handlungszusammenhangen in Fallklausuren, aber auch sog. Situative Fra-
gen oder Minifalle in herkdmmlichen Klausuren) reprasentieren. Bei prozessorientierten Pru-
fungskontexten sollten die Prifungsanforderungen wenn maglich eingebettet sein in kom-
plexere Lernaufgaben (z. B. bei der Durchflihrung von Experimenten, Konstruktionsaufga-
ben oder komplexen Berechnungen in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern oder
bei der Bearbeitung von komplexen Fallen oder Projekten in wirtschafts- und sozialwissen-
schaftlichen Studienfachern). Die Prifungsanforderungen sollten in Anlehnung an Prinzipien
des ,,embedded assessments” gestaltet werden (Wilson & Sloane, 2000). Nicht immer wird
es gelingen Prifungsszenarien zu gestalten, die Kompetenzen in ihrer gesamten Komplexi-
tat abfordern bzw. prifen. Dennoch sollte auch bei der Prifung von Teilkompetenzen eine
Einbettung der Aufgabenkomponente in realitatsnahe Handlungs- bzw. Problemlésungszu-
sammenhange oder Handlungsausschnitte versucht werden. Kompetenzorientiertes Prifen
sollte hinsichtlich der methodischen Glte auch den Kriterien der Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat entsprechen (vgl. Schaper, 2009b). Hierbei kann man sich an entsprechenden Ansat-
zen der Kompetenzmessung orientieren, die allerdings in erster Linie auf die Konstruktion,
Durchfihrung und Auswertung von Testverfahren ausgerichtet sind. Die Konzeption und
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Gestaltung von Prifverfahren und -prozeduren im Rahmen von Studiengangen erfordert
einerseits, dass man sich dabei soweit wie moglich an Kriterien der Objektivitat, Zuverlassig-
keit und Validitat orientiert. Die Ermittlung und Bewertung von Lern- und Leistungsstanden
in unterschiedlichen Kontexten des Lehr-/Lernprozesses unterliegt jedoch nicht allein mess-
theoretischen Anspriichen. Insbesondere gilt es die Prifsituation auch unter Kriterien der
Angemessenheit in Bezug auf den Lerngegenstand, den Lernprozess, die Kommunikation
zwischen Prufling und Prifer, die Rickmeldungsanforderungen sowie die Handhabbarkeit
und Praktikabilitat zu gestalten. Die Einhaltung der genannten testtheoretischen Gutekrite-
rien ist daher immer auch mit der Erflllung der anderen Anspriiche und Qualitatskriterien
einer Kompetenzmessung bzw. -prifung abzuwagen (vgl. Universitat Zarich AfH, 2007).

Wie bereits oben erwahnt, sollte die Gestaltung der Prifungsformen nicht nur verlassliche
Indikatoren fir den Leistungsstand bzw. das Lernergebnis zu einem bestimmten Zeitpunkt
im Lernprozess wiederspiegeln, sondern moglichst auch lernforderliche Impulse geben. Um
diesen Anspruch zu realisieren gilt es, Prinzipien eines ,lernorientierten Assessments” zu
berlcksichtigen. Eine ,lernorientierte” Gestaltung von Prufungsformen und -gelegenheiten
ist insbesondere im Kontext eines kompetenzorientierten Lehrens und Lernens von Bedeu-
tung, da der wirkungsvolle Erwerb von Kompetenzen, ahnlich wie beim Erwerb prozeduraler
Fahigkeiten, in besonderem Mafse von konstruktiven bzw. informationshaltigen Ruckmel-
dungen und dem selbstgesteuerten Auseinandersetzen mit den Entwicklungsanforderungen
abhangig ist (vgl. Rust et al., 2003). Im Kontext eines Uberblicksbeitrags zu einem lern-
orientierten Assessment in der Hochschulbildung empfiehlt Carless (2007) daher, dass die
Assessment-Formate so konzipiert sein sollten, dass (1.) sie wirkungsvolle Lernaktivitaten
stimulieren, dass (2.) sie die Studierenden involvieren in die Auseinandersetzung mit den
Beurteilungskriterien und die Qualitat der eigenen kompetenzbezogenen Performanz und
der Performanz der Mitlernenden, und dass (3.) die Studierenden zu ihren Lernleistungen
bzw. zum Stand ihrer Kompetenzentwicklung zeitnah und in konstruktiver sowie informa-
tiver Form Feedback erhalten, um ihren Lernprozess zu optimieren und ihre Kompetenzen
wirkungsvoll weiterzuentwickeln.

Um bei den Lernenden eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Anforderungen und der
Qualitat des kompetenzorientierten Lernprozesses zu fordern, kdnnen u. a. Selbsteinschat-
zungsinstrumente vor, wahrend und nach der Lerneinheit eingesetzt werden. Entsprechende
Assessment-Instrumente sind darauf ausgerichtet, dass die Lernenden anhand kompetenz-
bezogener Anforderungsmerkmale bzw. Beurteilungskriterien ihre Kompetenzauspragungen
bzw. den Entwicklungsstand der Kompetenzen oder den Lernfortschritt selbst beurteilen (vgl.
Mok et al., 2006). Die Selbstassessment-Kriterien und -prozeduren sind dabei so zu gestalten,
dass die Lernenden nicht nur ein oberflachliches Abprifen, ob bestimmte Anforderungen er-
fullt oder nicht erfullt werden, ausldsen, sondern tatsachlich zu einer vertiefenden Auseinan-
dersetzung mit den Kriterien und zu einer Reflexion der eigenen Lernleistungen fihren (vgl.
Mdller, 2011). In diesem Zusammenhang hat sich beispielsweise bewahrt, die Beurteilung
der eigenen Leistungen anhand von Kriterien mit vertiefenden Reflexionsfragen zu kombi-
nieren und den Selbstassessment-Prozess in einen interaktiven Zusammenhang einzubetten



Prinzipien und Stand der Umsetzung in Studium und Lehre in Deutschland 65

(z.B. in Form eines Austauschs der Selbstbewertungen mit anderen Lernenden). Eine weitere
effektive Form zur Involvierung der Studierenden in den Bewertungsprozess von Lernleistun-
gen kann durch die Aufgaben zur Bewertung der Lernleistungen von anderen Lernenden in
Form sog. ,peer-assessments” erfolgen. Hierdurch sind die Studierenden ebenfalls gefordert,
sich in intensiver und vertiefender Form mit den Lernanforderungen und Assessmentkriterien
auseinanderzusetzen, indem sie andere Lernende und ihre Lernleistungen in fundierter Form
bewerten (z. B. anhand von selbst entwickelten Aufgaben und hierzu erstellten Musterlésun-
gen) und diesen detaillierte Rickmeldungen geben (vgl. z. B. MacLellan, 2001 oder Keenan
& DiFuccia, 2010). Diese Auseinandersetzung flhrt schlieSlich zu Rickwirkungen auf die
Steuerung des eigenen Lern- bzw. Kompetenzerwerbsprozesses (vgl. Falchikov & Goldfinch,
2000; Boud & Falchikov, 2006).

5.3.2. Stand der Umsetzung und Good-Practice-Beispiele zum
kompetenzorientierten Priifen

Zum Stand der Umsetzung kompetenzorientierter Priifungsformen an deutschen Hochschu-
len lasst sich Folgendes feststellen: Trotz verschiedenster Angebote zum kompetenzorientier-
ten Prifen in vielen hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten finden sich nur wenige
Konzepte und ausgearbeitete Ansatze zur Umsetzung entsprechender Formate. Dies gilt so-
wohl flr die Prifung fachbezogener als auch fachlbergreifender Kompetenzen. Meist wird
eher pauschal auf geeignete Prufungsformate hingewiesen, die in der Lage sind, nicht nur
Wissen, sondern auch komplexere kognitive und weitere nicht-kognitive Leistungen im Sin-
ne von Kompetenzen abzuprufen. Es mangelt insbesondere an differenzierten Handlungs-
hilfen, wie auf der Basis bestimmter Klassen von ,Learning Outcomes” geeignete Priifungs-
aufgaben und -formate schlussig abgeleitet werden konnen. Dartber hinaus wird auch das
~Constructive-Alignment”-Konzept als zentrale Maxime flr eine lern- und kompetenzorien-
tierte Prifungs- und Lerngestaltung in deutschen Studiengangen ebenfalls nur selten ber-
zeugend umgesetzt.

Als Ausnahmen von dieser verallgemeinerten Zustandsbeschreibung und als Good-Prac-
tice-Beispiel zum kompetenzorientierten Priifen aus dem Bereich der Medizin soll einerseits
auf die Entwicklung und die Verwendung sog. ,OSCE"-Prufungen im Rahmen des Modell-
studiengangs Humanmedizin an der Universitat Heidelberg (Heicumed) verwiesen werden
(vgl. Niekendei & Junger, 2006; flr eine Beschreibung des Beispiels siehe auch Anhang Ill).
Ein weiteres Good-Practice-Beispiel zum kompetenzorientierten Prifen stammt aus dem Be-
reich der Technikwissenschaften. Hierbei handelt es sich um ein kompetenzorientiertes Pri-
fungsmodell (LOCAM), das im Rahmen des Bachelorstudiengangs Baubetrieb und Baumana-
gement der Universitat Duisburg-Essen erprobt wurde (Karl, 2009; fir eine Beschreibung des
Beispiels siehe auch Anhang Ill). Weitere Good-Practice-Beispiele flr kompetenzorientiertes
Prifen finden sich auRerdem im Kontext von

« ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen (siehe hierzu das Projekt , Forschendes Ler-
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nen im industriellen Projektmanagement”; Jungmann et al., 2010; Leistungs- bzw.
kompetenzorientierte Prifung erfolgen hier bspw. durch Wiki-Artikel, durch einen wis-
senschaftlichen Beitrag im Kolloquium sowie eine Ergebnisprasentation, die durch Leh-
rende, Studierende und Vertreterinnen und Vertreter des Partnerunternehmens bewer-
tet werden);

+ Medizinstudiengangen (siehe hierzu den Einsatz von Simulationspatienten (Heicumed,
2009), Mini Clinical Evaluations (Norcini et al., 2003), Key Feature Problemen (Farmer
& Page, 2005) sowie der Portfoliomethodik (Challis, 1999) fir kompetenzorientiertes
Priifen im Rahmen von Reform- oder Modellstudiengangen der Medizin);

- allgemeinen Beratungsangeboten zum kompetenzorientierten Prifen (siehe hierzu die
entsprechende Broschure bzw. Umsetzungshilfe der Arbeitsstelle fur Hochschuldidak-
tik an der Universitat Zurich, 2010 sowie die im Internet zuganglichen Informationen
und Beratungsangebote zum Thema durch die Interne Fortbildung und Beratung fir
Lehrende an der Ruhr-Universitat Bochum).

5.3.3. Zwischenfazit zum kompetenzorientierten Priifen

Die Darstellungen zur kompetenzorientierten Priifungsgestaltung lassen sich anhand folgen-
der Aussagen resumieren:

 Prifungen haben im Studium unterschiedliche Funktionen (z. B. Dokumentations-, Dia-
gnosefunktionen und Rickmeldungsfunktionen etc.). In Abhangigkeit der jeweiligen
Funktion von Prlfungen sind unterschiedliche Formate und Gestaltungskriterien zu
berlcksichtigen.

« Man differenziert bei der Konzeption und Gestaltung von Prufungen im Allgemeinen
zwischen ergebnis- und prozessorientierten bzw. summativen und formativen Prifun-
gen.

- Ergebnisorientierte Prifungen werden eher zum Abschluss in Form von Klausuren und
mundlichen Prifungen und mit hoheren Anspriichen an Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat durchgefuhrt. Bei kompetenzorientierten summativen Prifungen stehen eher
Formate bzw. Gestaltungsaspekte im Vordergrund, die die Anwendung von Wissen
oder die Beurteilung und Reflexion von realitatsnahen Problemstellungen fordern (z. B.
in Form situativer Prifungs- bzw. Testformate).

 Prozessorientierte Prifungen beziehen sich hingegen eher auf Zwischenetappen des
Lernprozesses, wobei anhand von Beobachtungen und Bewertungen bei der Aufga-
benbewaltigung kriterienbezogene Riickmeldungen gegeben werden. Hierbei sollten
die Prifungsanforderungen wenn moglich eingebettet sein in komplexere Lernaufga-
ben (z. B. bei der Bearbeitung von Fallstudien).
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« Prufungen sind bedeutsame Elemente der Bildungsprozesse und besitzen daher eine
zentrale Steuerungsfunktion fir den Lernprozess; d. h. auf das Bestehen der Prifung
oder den Erhalt von Feedback ist immer ein hoher Anteil von Lernaktivitaten gerichtet.

« Prufungssituationen sind daher angemessen in den Lernkontext einzubetten, so dass
eindeutige Hinweise und Anreize von der Prifungssituation bzw. den Prifungsanfor-
derungen ausgehen. Entscheidend ist dabei gemald dem ,Constructive-Alignment”-
Konzept, dass die Prifungs- und Rickmeldeformate den Inhalten und Anforderungs-
niveaus der ,Learning Outcomes” entsprechen, da ansonsten die Lernaktivitaten trotz
einer adaquaten Lehr-/Lerngestaltung nicht auf das Outcome-Level sondern auf das
Prufformat-Level ausgerichtet werden.

« Damit kompetenzorientierte Prifungen einen effektiven Kompetenzerwerb unterstut-
zen, mussen die Prifungsaufgaben und -anforderungen sich daher eng an den an-
gestrebten ,Learning Outcomes” orientieren. Dies gilt nicht nur fir die fachlichen,
sondern auch fur die fachiibergreifenden ,Learning Outcomes”.

+ Nicht nur bei kompetenzorientierten Prufungsformaten — hier aber insbesondere —
sollten die Prifungsanforderungen und -formate sowie die Bewertungskriterien in Zu-
sammenhang mit den Lernzielen bzw. angestrebten Lernergebnissen verdeutlicht und
transparent gemacht werden. Dies fordert nicht nur die Akzeptanz gegenulber den
Prifungsanforderungen und die Wahrnehmung von Fairness beim Prufen, sondern
auch eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Anforderungen und der Qualitat
des kompetenzorientierten Lernprozesses.

« Letzteres wird auch geférdert durch den Einsatz von Selbsteinschatzungsinstrumenten
zur Einschatzung des eigenen Kompetenzstandes bzw. -zuwachses vor, wahrend und
nach einer Lerneinheit und durch sog. ,Peer Assessments”, bei dem Lernende die Lern-
leistungen von anderen Mitlernenden einschatzen und hierdurch ebenfalls intensiver
in eine Auseinandersetzung mit den Lernanforderungen involviert werden.

« Die Gestaltung der Prifungsformen sollte daher nicht nur verlassliche Indikatoren fir
den Leistungsstand zu einem Zeitpunkt, sondern auch lernforderliche Impulse geben.
Hierbei sind Prinzipien eines ,lernorientierten Assessments” zu berucksichtigen (z. B.
den Studierenden zu ihren Lernleistungen zeitnah und in konstruktiver sowie informa-
tiver Form Rickmeldung geben).

« Kompetenzorientiertes Prifen sollte hinsichtlich der methodischen Glte ebenfalls wie
andere Prifungsformen und -ansatze Kriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Vali-
ditat entsprechen. Daneben sollten kompetenzorientierte Prifungen allerdings auch
anderen Anspruchen gerecht werden (z. B. Angemessenheit in Bezug auf den Lernge-
genstand oder Handhabbarkeit und Praktikabilitat).
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5.4. Studiumsbegleitende Forderung des Kompetenzerwerbs

5.4.1. Grundlegende Prinzipien und Hinweise zur studiumsbegleitenden
Forderung des Kompetenzerwerbs

Der Kompetenzerwerb im Studium ist zwar ausgerichtet auf allgemeine Qualifikationszie-
le bzw. ,Learning Outcomes” eines Studiengangs. Die Entwicklung der Kompetenzen und
die hierfur zu vollziehenden Lernwege sind jedoch in hohem Mafe individuell, da Studieren-
de unterschiedliche kognitive und soziokulturelle Voraussetzungen mitbringen, verschiedene
Einstellungen, Uberzeugungen und motivationale Bereitschaften gegenlber dem Studium
sowie den Lernanforderungen besitzen, unterschiedliche Fahigkeiten und Strategien bezlg-
lich des Lernens selbst aufweisen und das Studium unter verschiedenen personlichen Rah-
menbedingungen (z. B. in Bezug auf die Finanzierung) absolvieren. Daruber hinaus gestaltet
sich der Kompetenzerwerb in einem Studium, insbesondere wenn er auf umfangreichere
Qualifikationsziele, die zu einer Beschaftigungsfahigkeit in bestimmten beruflichen Kontex-
ten flhren sollen, nicht nur als gut in Lerneinheiten portionierter Entwicklungsprozess, der
durch eine in der Studienordnung vorgegebene Verlaufsplanung hinreichend gesteuert wer-
den kann. Durch diese Bedingungen verlaufen die Lernwege, die individuelle Organisation
und die Kompetenzentwicklung selbst im Rahmen eines Studiums meist sehr unterschiedlich
und sind daher auch in unterschiedlicher Form stéranfallig und in vielen Fallen auch wenig
effektiv.

Vor diesem Hintergrund ist es in hohem Mafe sinnvoll, Orientierungshilfen und Unter-
stutzungsmaflnahmen fir Studierende bei Bedarf zur Verfligung zu stellen, die helfen, ein
Studium und die zu bewadltigenden Lernanforderungen besser zu organisieren und effektiver
zu bewaltigen, personliche Schwierigkeiten und Copingdefizite im Umgang mit bestimm-
ten Studiumsanforderungen (z. B. Prifungsangste) zu Uberwinden und bei Fragen hinsicht-
lich der individuellen Ausrichtung und Gestaltung des Studiumsablaufs Orientierungshilfen
zu geben. Hierfur existieren mittlerweile eine Vielzahl von Beratungs- und Trainingsange-
boten im Hochschulkontext (z. B. in Form von Studienberatungsstellen oder psychosozialen
Beratungsangeboten). Im Kontext einer kompetenzorientierten Studiumsgestaltung besteht
allerdings ein besonderer Bedarf in Bezug auf solche auf das individuelle Lernverhalten aus-
gerichtete Beratungs- und Orientierungsangebote. Die Darstellung grundlegender Prinzipien
und Hinweise zur studiumsbegleitenden Forderung des Kompetenzerwerbs orientieren sich
an folgenden Beitragen: In der Smitten & Jaeger, 2009; Chur, 2004, Servicecenter Lehre Univ.
Kassel, 2009 und Kohler, 2007. Die Ausrichtung des eigenen Lernverhaltens auf den Erwerb
eines anspruchsvollen fachbezogenen und UGberfachlichen Kompetenzprofils in einem Stu-
diengang stellt hohe Anforderungen an die Lernkompetenzen und die damit verbundenen
meta-kognitiven, sozial-kommunikativen, motivationalen und volitionalen Anforderungen ei-
nes selbstorganisierten Lernens bzw. Kompetenzerwerbs. Viele Studierende bringen fir die
Bewaltigung dieser Lernanforderungen — auch unter Berlcksichtigung der zunehmenden
Heterogenitat der Studierenden — nur in begrenzter Form ausreichende Voraussetzungen
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mit. Um einen hinreichenden Erfolg des Studiums fir die Mehrzahl der Studierenden zu
gewabhrleisten, sind daher auch studiumsbegleitende MaRnahmen zur Férderung des Kom-
petenzerwerbs zu entwickeln und in sowohl qualitativ als auch quantitativ hinreichender
Form anzubieten. Entsprechende Férderangebote beziehen sich auf Mentoring-Konzepte,
Bilanzierungsmethoden3, Coachingangebote, die Einrichtung von Lernzentren bis hin zur
gesonderten Forderung von Schllisselkompetenzen. Diese Vielfalt an MaSnahmen und Kon-
zepten kann in diesem Kontext thematisch nur angerissen bzw. hinsichtlich ihrer Funktionen
fur eine wirkungsvolle Kompetenzférderung ausschnitthaft skizziert werden.

Um einen effektiveren Verlauf der Kompetenzentwicklung bei individuellen Studierenden
zu begleiten und zu unterstutzen, eignet sich der Einsatz von Mentoren. Im Rahmen ei-
nes kompetenzorientierten Mentoring-Konzepts haben diese die Aufgabe, die Studierenden
bei der Bilanzierung ihres Kompetenzerwerbs zu bestimmten Zeitpunkten im Studium (z. B.
zu Beginn des Studiums und dann alle zwei Semester) zu unterstltzen, den Studiumsver-
lauf und Lernfortschritt gemeinsam mit den Studierenden zu reflektieren und zu bewerten
und sie bei der Formulierung von Zielen und der Planung weiterer Kompetenzentwicklungs-
schritte zu beraten. Zur Vorbereitung der Bilanzierungsgesprache ist das Mentoring mit dem
Einsatz von Selbstassessment- und Portfolioverfahren zu kombinieren, die eine strukturierte
und differenzierte Grundlage von kompetenzbezogenen Leistungsnachweisen und Selbst-
einschatzungen liefert. Neben den Bilanzierungs- und Planungsgesprachen sollten weitere
Moglichkeiten zum Austausch zwischen Mentor und Mentees (z. B. auch in Gruppentreffen)
vorgesehen werden, um eine kontinuierlichere Betreuung und Unterstttzung im individuel-
len Kompetenzentwicklungsverlauf zu gewahrleisten. Hierbei kédnnten u. a. die Arbeits- und
Lernstrategien der Studierenden behandelt, die Erfahrungen mit bestimmten Studiumsele-
menten (z. B. Praxisphasen oder der Erwerb von Zusatzqualifikationen) ausgetauscht sowie
der Umgang mit verschiedenen Schwierigkeiten im Studium besprochen werden.

Um den Kompetenzerwerb im Studium auch aus einer Ubergeordneten und langfristige-
ren Perspektive zu gewahrleisten, bietet es sich daruber hinaus an, kompetenzorientierte
Selbstassessment- und Portfolioverfahren einzusetzen und im Studiumsverlauf zu implemen-
tieren. Entsprechende Methoden dienen dazu, den Stand der Kompetenzentwicklung zu do-
kumentieren und zu bestimmten Zeitpunkten im Studium zu reflektieren und zu bewerten.
Die hierfur eingesetzten Portfolioverfahren und Selbstassessment-Instrumente sollten dazu
auf die Ubergeordneten Qualifikationsziele und ,Learning Outcomes” des Studiengangs aus-
gerichtet sein und Hilfestellungen zur Interpretation der Ergebnisse und zur vertiefenden
Reflexion des Kompetenzentwicklungsverlaufs zur Verfigung stellen. Um den Assessment-,

3Bilanzierungsmethoden sind Instrumente zur Standortbestimmung des erreichten Lern- bzw. Kompetenzent-
wicklungsstandes. Sie beruhen in der Regel auf Selbst- oder Fremdeinschdtzungen oder Tests, mit denen
zu bestimmten Zeitpunkten des Kompetenzerwerbs- bzw. Lernprozesses (z. B. jeweils nach Abschluss be-
stimmter Lerneinheiten oder am Anfang, in der Halbzeit und zum Ende der Ausbildung oder im jahrlichen
Rhythmus) anhand von kompetenzbezogenen Bewertungskriterien beurteilt wird, welcher Lernstand erreicht
ist bzw. in welchem Umfang und auf welchem Niveau entsprechende Kompetenzen bereits vorhanden bzw.
erworben wurden.
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Dokumentations- und Reflexionsprozess in einen forderlichen sozialen Kontext einzubinden
und die Verbindlichkeit zur Nutzung dieser Methoden zu unterstltzen, sollte diese in Kom-
bination mit einem Mentoring- oder Beratungskonzept eingesetzt werden.

Kompetenzorientiertes Lernen bedarf teilweise auch in Bezug auf den spezifischen fachli-
chen und fachubergreifenden Kompetenzerwerb besonderer und individuell ausgerichteter
Unterstutzungsangebote. Dies kann beispielsweise bei Lernschwierigkeiten auf Grund un-
zureichender Arbeits- und Lernstrategien, zur Aufarbeitung fehlender Lernvoraussetzungen
(z. B. mathematischer Grundlagenkenntnisse) oder bei der Bearbeitung von komplexen Stu-
dienprojekten bzw. Hausarbeiten erforderlich sein. Die Aufarbeitung von mangelnden Lern-
voraussetzungen und Lernstrategien ist flr ein kompetenzorientiertes Lernen von besonde-
rer Bedeutung, weil dieses in vielen Fallen kumulativ aufgebaut ist bzw. in gestufter Form
erfolgt, so dass hohere Stufen der Kompetenzentwicklung nicht erreicht werden, wenn die
Fundamente auf unteren Stufen des Kompetenzerwerbs nicht ausreichend gelegt werden.
In diesem Zusammenhang hat sich der Einsatz von Coaching-Konzepten und/oder die Ein-
richtung von sog. Lernzentren bewahrt. Coaching-Konzepte beinhalten meist die intensivere
und langerfristige Betreuung von jungeren durch fortgeschrittene Studierende bei der Bewal-
tigung komplexer Lernaufgaben oder individueller Lernschwierigkeiten. Lernzentren sind im
Unterschied dadurch gekennzeichnet, dass sie zusatzliche Lern-Ressourcen zur Aufarbeitung
von mangelnden Lernvoraussetzungen, zur gesonderten Eintbung fachspezifischer Fahigkei-
ten oder Zusatzmaterialien und Orientierungsbeispiele zur Planung und Umsetzung komple-
xer Studienprojekte bereitstellen. In den Lernzentren kénnen auch individuelle Beratungs-
und Coaching-Angebote mit integriert sein.

Mittels der beschriebenen studiumsbegleitenden MafSnahmen (wie z. B. der Mentoring-
oder Coaching-Konzepte) kann aufSerdem gezielt auf die Heterogenitat bzw. Diversitat der
Studierenden eingegangen werden. Diese Ansatze erlauben vor allem eine Betreuung und
Beratung von Studierenden, bei der man sehr gezielt auf individuelle Voraussetzungen und
Unterstutzungsbedarfe sowie Lernpraferenzen und -strategien der Studierenden eingehen
kann. Entsprechende Betreuungs-, Beratungs- und Orientierungsangebote koénnen aufSer-
dem effektiver auf die Voraussetzungen und Bedarfe bestimmter Zielgruppen (z. B. auslan-
dische Studierende) zugeschnitten werden. Im Rahmen studiumsbegleitender MalSnahmen
zur kompetenzorientierten Lehre kénnen somit auch Diversitatsmanagement-Aspekte in der
Lehre und im Studium berucksichtigt und gezielt umgesetzt werden.

Als studiumsbegleitende FérdermaBnahmen des Kompetenzerwerbs kénnen auch spezi-
fische Ansatze zur Forderung von Uberfachlichen Kompetenzen angesehen werden. Hierzu
zahlen insbesondere Trainingsangebote und Férderprogramme von gesonderten Zentren zur
Forderung von SchllUsselkompetenzen an den Hochschulen. Schlisselkompetenzen kénnen
sowohl integrativ, d. h. im Rahmen der konkreten Auseinandersetzung mit fachlichen Lern-
inhalten und eingebunden in entsprechende Fachlehrveranstaltungen, als auch zusatzlich,
gesondert oder ,additiv” vermittelt werden, d. h. aufSerhalb von Fachveranstaltungen durch
ein gesondertes Kursangebot (In der Smitten & Jaeger, 2009). Da in diesem Zusammen-
hang meist Studierende unterschiedlicher Facher solche gesonderten Forderangebote besu-
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chen, werden die im Fokus stehenden Schlisselkompetenzen im letzteren Fall ohne einen
spezifischen inhaltlichen Bezug vermittelt. Teilweise werden von Schlusselkompetenzzentren
aber auch fachbezogene Kurse angeboten (vgl. beispielsweise die Angebote des Freibur-
ger oder Heidelberger Zentrums firr SchlUsselkompetenzen; letzteres Zentrum bietet z. B.
die ,dezentrale” Vermittlung von Schlusselkompetenzen an z.B. zum Schreiben englisch-
sprachiger wissenschaftlicher Beitrage durch vom Zentrum geschulte, aber dem Fach zuge-
horige Lehrkrafte in Verzahnung mit fachlichen Veranstaltungen). Wahrend das integrative
Vermittlungsmodell davon ausgeht, dass beim Kompetenzerwerb eine enge Anbindung der
Schlisselkompetenzen an das Fachwissen gulnstig ist, wodurch eine unmittelbare Herstel-
lung der Anwendungsbeziige sichergestellt werden kann, geht man beim additiven Modell
davon aus, dass Schlusselkompetenzen multifunktional, transdisziplinar und polyvalent sind
und somit auch ohne einen direkten Bezug zu fachlichen Kontexten wirkungsvoll erworben
bzw. vermittelt werden konnen. Fir eine gesonderte Forderung von Schlusselkompetenzen
spricht insbesondere auch (In der Smitten & Jaeger, 2009), dass

« die Vermittlung von Schllsselkompetenzen als gesondertes Aufgabenfeld wahrge-
nommen und hervorgehoben wird,

« transparent wird, welche Veranstaltungen sich um die Ausbildung welcher Schlussel-
kompetenzen bemdiht, wodurch die Vermittlung der Kompetenzen starker systemati-
siert wird,

« durch die Aufhebung der unmittelbaren Verbindung von Fach- und Schlusselkompe-
tenzen das transdisziplinare und interdisziplinare Denken in besonderer Weise gefor-
dert wird,

« die Angebote fur Studierende unterschiedliche Facher gedffnet und dadurch der Um-
gang mit unterschiedlichen Fachkulturen sowie soziale Kompetenzen im Umgang mit
Verschiedenheit besonders gefordert werden,

« den individuellen Bedurfnis-, Qualifikations- und Personlichkeitsprofilen einzelner Stu-
dierender durch eine mdgliche Breite des Kursangebots besser Rechnung getragen
werden kann.

Das Angebot der meisten Zentren firr Schllsselkompetenzen ist in der Regel breit auf unter-
schiedliche Facetten von Sachkompetenzen (z. B. Fremdsprachen- oder IT-Kenntnisse), Me-
thodenkompetenzen (z. B. Lern- und Arbeitstechniken oder Zeitmanagement), Sozialkompe-
tenzen (z. B. Zusammenarbeiten im Team oder interkulturelle Kommunikation) und Personal-
kompetenzen (z. B. Analyse des eigenen Starken- und Schwachenprofils oder Ubergang in
den Beruf) ausgerichtet (Chur, 2004). Es beinhaltet neben spezifischen Kursangeboten fur
spezifische Schlusselkompetenzen oder Schlusselkompetenzbereiche auch spezifische For-
derprogramme fur bestimmte Studienrichtungen (z. B. die Forderung von Kompetenzen zur
Professionalisierung des Lehrhandelns fir Lehramtsstudierende im Rahmen des Freiburger
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Zentrums). Daruber hinaus kénnen und sollten die Zentren zur Forderung von Schliisselkom-
petenzen auch weitere Aufgaben ubernehmen, wie die Beratung von Studierenden bei der
Auswahl der Veranstaltungen, die Beratung der Lehreinheiten und Fachbereiche bei der Ent-
wicklung von Modulen zum Schllsselkompetenzerwerb, die Bedarfsermittlung fur Schlus-
selkompetenzen in einem Studiengang oder die Schulung von (Fach-)Lehrkraften fir die
Forderung von Schlisselkompetenzen.

Abschlielend sei in Bezug auf die Relevanz von Schlisselkompetenzzentren zur Forde-
rung des Kompetenzerwerbs allerdings auch Folgendes angemerkt: Aus einer lernpsycholo-
gischen Perspektive spricht vieles dafur, den Fokus zunehmend auf eine integrative Vermitt-
lung von fachbezogenen und fachubergreifenden Kompetenzen zu setzen. Integrative Maf3-
nahmen erweisen sich in der Regel als wirksamer und effektiver bezlglich des Kompetenzer-
werbs als Ansatze, die fachibergreifende Kompetenzen eher kontextunspezifisch vermitteln
(vgl. z. B. Friedrich & Mandl, 2006). Durch die Kontextbezogenheit des Wissenserwerbs und
der Wissensnutzung wird Wissen, das im Kontext anwendungsbezogener Situationen erwor-
ben wird, mit hoherer Wahrscheinlichkeit in vergleichbaren Situationen genutzt als Wissen,
dem entsprechende Anwendungsbeziige fehlen. Dies gilt sowohl fir den anwendungsbezo-
genen Erwerb komplexer kognitiver Strategien als auch sozial-kommunikativer Fahigkeiten.
Da entsprechende Kontext- und Fachbezuge bei der Vermittlung von Schlisselkompetenzen
in ,,additiven” Ansatzen oft nur unzureichend deutlich oder vermittelt werden, sollte in Zu-
kunft der Fokus starker auf die Entwicklung von Ansatzen zur fachintegrierten Vermittiung
von Schlisselkompetenzen gesetzt werden. Dies erfordert allerdings auch, dass bei einem in-
tegrierten Ansatz transparent gemacht wird, in welchen Lerneinheiten welche Schlisselkom-
petenzen wie entwickelt werden. Aufserdem sollten die (Fach-)Lehrenden besser auf diese
Aufgabe vorbereitet und qualifiziert sowie in entsprechende Vermittlungskonzepte verant-
wortlich eingebunden werden (in der Smitten & Jager, 2009). Auch die Schlisselkompetenz-
zentren sollten daher einerseits ihre didaktischen Ansatze in Richtung einer fachintegrierten
Ausrichtung verandern. Sie konnen im Kontext fachintegrierter Ansatze andererseits auch
wichtige vermittelnde Funktionen tbernehmen, indem sie beispielsweise die Facher und Leh-
renden im Hinblick auf den Erwerb von Schltsselkompetenzen in fachlichen Bildungs- und
Praxiskontexten beraten und schulen.

5.4.2. Stand der Umsetzung und Good-Practice-Beispiele zur
studiumsbegleitenden Férderung des Kompetenzerwerbs

Zum Stand der Umsetzung in Bezug auf Ansatze zur studiumsbegleitenden Férderung des
Kompetenzerwerbs kann Folgendes festgestellt werden: Mentoring-Ansatze zur studiums-
begleitenden Unterstlitzung und Beratung bei der Studiumsorganisation und im Umgang
mit spezifischen Lern- und Arbeitsanforderungen sowie -problemen sind mittlerweile an ver-
schiedenen Hochschulen verbreitet — auch wenn sie nicht flichendeckend, sondern oftmals
nur in bestimmten Fachbereichen oder Studiengangen eingesetzt werden. Die entsprechen-
den Mentoring-Konzepte beinhalten sehr haufig auch Bilanzierungselemente in Kombina-
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tion mit bestimmten Selbsteinschatzungskomponenten und die Beratung der Studierenden
in Bezug auf die Erreichung von Studienzielen. Sie sind allerdings nur in seltenen Fallen auf
definierte Kompetenzziele des Studiums ausgerichtet. Im Sinne eines kompetenzorientierten
Mentorings besteht hier m. E. noch Nachbesserungs- bzw. Entwicklungsbedarf.

Weiterhin Iasst sich in Bezug auf Ansatze flr ein kompetenzbezogenes Selbstassessment
feststellen, dass diese mittlerweile von vielen Studiengange und Universitaten erarbeitet und
angeboten werden. Entsprechende Angebote und Instrumente sind allerdings in vielen Fallen
nur auf ein Assessment in der Studieneingangsphase gerichtet und nicht auf die Kompeten-
zentwicklung im Verlauf des Studiums. Auch in Bezug auf die methodische Unterstutzung
von Selbstassessments in Bezug auf die Kompetenzentwicklung im weiteren Studiumsverlauf
besteht somit noch in vielerlei Hinsicht Entwicklungsbedarf.

Im Hinblick auf die gesonderte Forderung von fachlibergreifenden Kompetenzen ist schlief3-
lich festzustellen, dass hierzu mittlerweile eine Vielzahl von Einrichtungen zur Férderung von
Schlisselkompetenzen an den Hochschulen existiert. Man hat allerdings bei vielen Angebo-
ten solcher Zentren den Eindruck, dass diese eher aufSercurricular entwickelt und umgesetzt
werden und einen eher losen Bezug zu den Kompetenzzielen der jeweiligen Studiengange
aufweisen. Forderkonzepte oder Mallnahmen durch die ein engerer Bezug zu den Kompe-
tenzprofilen der Studiengange versucht wird herzustellen — sei es durch Bedarfsermittlun-
gen, engere Absprachen mit den Fachbereichen oder Studiengangsverantwortlichen zu den
Forderbedarfen, das Angebot , dezentraler” Forderkonzepte oder die Schulung von Fachleh-
renden bezliglich der Forderung von Schlisselkompetenzen — sind eher vereinzelt oder in
wenig systematischer Form vorhanden. Hier besteht somit ebenfalls noch Entwicklungsbe-
darf.

In Bezug auf einschlagige Good-Practice-Beispiele wird einerseits auf ein Beispiel zur For-
derung von Schlusselqualifikationen verwiesen, das spezifisch auf Schlisselkompetenzen von
Lehramtsstudierenden zugeschnitten ist. Hierbei handelt es sich um ein Programmangebot
aus dem Zentrum flr Schlisselqualifikationen der Universitat Freiburg (vgl. Uni Freiburg,
2011; fur eine Beschreibung des Beispiels siehe auch Anhang IV). Das Modul ,Personale
Kompetenz” ist ein neuer Bestandteil des baden-wurttembergischen modularisierten Stu-
diengangs Lehramt an Gymnasien. Es dient dazu, den personlichen Bezug zum Lehrerberuf
Uber das Fachwissenschaftliche hinaus zu vertiefen und personale Handlungskompetenz zu
entwickeln. Andererseits soll auf ein Good-Practice-Beispiel zur studiumsbegleitenden For-
derung des Kompetenzerwerbs hingewiesen werden. Hierbei geht es um einen kompetenz-
orientierten Portfolio-Ansatz im Rahmen von Lehramtsstudiengangen (vgl. PLAZ-Uni Pader-
born, 2010; flr eine Beschreibung des Beispiels siehe auch Anhang IV). Das Portfolio wird
hierbei zur Steuerung des Verlaufs, zur Reflexion des Kompetenzerwerbs und zum Nachweis
von Studienleistungen im Rahmen sog. Profilstudiengange in der Lehramtsausbildung an der
Universitat Paderborn eingesetzt.

Weitere Good-Practice-Beispiele zur studiumsbegleitenden Forderung des Kompetenzer-
werbs finden sich auSerdem im Kontext von
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+ Lehramtsstudiengangen (siehe hierzu die Implementierung des Staufer Studienmodells
zur Forderung von Schlusselqualifikationen und berufsorientierten Kompetenzprofilen
(mit den drei Bausteinen Staufer Startsemester, Staufer Profil der Lehrerbildung, Stau-
fer Mentorenprogramm)),

 Rechtswissenschaften (siehe hierzu die Implementierung von obligatorischen Modulen
zu Schlusselkompetenzen (Sprechen, Schreiben, Schlichten) flr Jurastudierende an der
Universitat Bielefeld sowie die Implementierung eines Moduls zu berufsfeldorientier-
ten Kompetenzen (Management, Kommunikation, Medien, EDV und Fremdsprachen)
im Jurastudium und bei allen Bachelorstudiengange an der Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg),

« Informatik (siehe hierzu den Ansatz zu einer fachintegrierten Vermittlung von Schlis-
selkompetenzen im Softwarepraktikum des Studienfachfachs Informatik an der Ruhr-
Universitat Bochum).

5.4.3. Zwischenfazit zur studienbegleitenden Forderung des Kompetenzerwerbs

Die Darstellungen zur studienbegleitenden Forderung des Kompetenzerwerbs lassen sich
anhand folgender Aussagen resiimieren:

« Die Entwicklung von Kompetenzen und die hierfur zu vollziehenden Lernwege sind
in hohem MalfSe individuell und verlaufen auf Grund verschiedener Bedingungen teil-
weise sehr unterschiedlich. Sie sind auRerdem in unterschiedlichem Mal3e stéranfallig
und unterstutzungsbedurftig. Es ist daher sinnvoll, Orientierungshilfen und Unterstit-
zungsmalSnahmen flr Studierende bei Bedarf zur Verfligung zu stellen, um z. B. die zu
bewaltigenden Lernanforderungen besser zu organisieren oder personliche Schwierig-
keiten im Umgang mit bestimmten Studiumsanforderungen zu uberwinden.

« Die Ausrichtung des eigenen Lernverhaltens auf den Erwerb anspruchsvoller fach-
bezogener und fachlbergreifender Kompetenzen stellt hohe Anforderungen an die
Lernfahigkeiten der Studierenden. Im Hinblick auf diese Anforderungen besteht so-
mit Beratungs- und Unterstitzungsbedarf, da viele Studierende zur Bewaltigung der
Anforderungen nur unzureichende oder begrenzte Voraussetzungen mitbringen. Um
einen hinreichenden Erfolg eines kompetenzorientierten Studiums fur die Mehrzahl
der Studierenden zu gewahrleisten, sind daher auch studiumsbegleitende MalSnah-
men zur Forderung des Kompetenzerwerbs zu entwickeln und in ausreichender Form
anzubieten.

« Entsprechende Forderangebote kdnnen sich u. a. auf folgende Ansatze und Mafsnah-
men beziehen:
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— Mentoring-Angebote. Beim kompetenzorientierten Mentoring haben die Mento-
ren die Aufgabe, die Studierenden bei der Bilanzierung ihres Kompetenzerwerbs
zu bestimmten Zeitpunkten im Studium zu unterstitzen, den Studiumsverlauf
und den Lernfortschritt gemeinsam zu reflektieren und weitere Kompetenzent-
wicklungsschritte zu planen.

— Selbstassessment- und Portfolioverfahren. Diese Methoden dienen dazu, den
Stand der Kompetenzentwicklung zu bestimmten Zeitpunkten im Studium zu do-
kumentieren, zu reflektieren und zu bewerten. Die Verfahren sollten dabei auf die
~Learning Outcomes” bzw. Kompetenzziele des Studiums bzw. bestimmter Mo-
dule ausgerichtet sein und maoglichst auch in Kombination mit Mentoring- oder
Beratungskonzepten eingesetzt werden.

— Coaching-Konzepte und Lernzentren. Diese Konzepte beinhalten eine intensive-
re und langerfristige Betreuung von jingeren durch fortgeschrittene Studierende
bei der Bewaltigung komplexer Lernaufgaben oder individueller Lernschwierig-
keiten. Lernzentren stellen darlber hinaus zusatzliche Materialien und Ressour-
cen zur Aufarbeitung individueller Lernschwierigkeiten und zur Einlibung fachs-
pezifischer Fahigkeiten zur Verfigung. Hiermit lassen sich wirkungsvoll mangeln-
de Lernvoraussetzungen oder unzureichende Arbeits- und Lernstrategien aufar-
beiten, um den Lernerfolg bei der Bewaltigung kompetenzorientierter Lernanfor-
derungen sicherzustellen.

— Zentren zur Forderung von Schlisselkompetenzen. Diese Zentren bieten meist
TrainingsmalRnahmen zu unterschiedlichen Facetten von Sach-, Methoden-, So-
zial- und Personalkompetenzen an. Das Angebot beruht meist auf der Annahme,
dass Schlisselkompetenzen multifunktional und transdisziplinar sind und daher
auch ohne einen direkten Bezug zu fachlichen Kontexten vermittelt werden kon-
nen. Die Lehr-/Lernforschung zeigt in Bezug auf diese Annahme allerdings, dass
dies nur begrenzt effektiv ist, da auch fachubergreifende sozialkommunikative
und problemldsende Fahigkeiten meist situiert sind und daher besser in Zusam-
menhang mit den fachlichen Inhalten und Praxisbeztgen erworben werden soll-
ten.

5.5. Kompetenzorientierte Evaluation und Qualitatssicherung

5.5.1. Grundlegende Prinzipien und Hinweise zur kompetenzorientierten
Evaluation und Qualitatssicherung

Auch kompetenzorientierte Lehre und Studiengangsgestaltung bedarf der kontinuierlichen
Weiterentwicklung und Optimierung ihrer Konzepte und MafSnahmen. Hierzu sind Evaluati-
onsansatze und -instrumente sowie Qualitatssicherungskonzepte erforderlich, die auf die
spezifischen Ziele und Gestaltungskriterien kompetenzorientierter Curricula und entspre-
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chender didaktischer Elemente zugeschnitten sind. In diesem Zusammenhang sind vor allem
folgende Aspekte zu beachten (vgl. hierzu auch Paechter, 2006; Lojewski & Boentert, 2009,
Braun & Vervecken, 2009 und Raue & Drope, 2010).

Die Evaluation von Lehre bzw. insbesondere von Lehrveranstaltungen und damit verknipf-
te Evaluationsinstrumente sind in erster Linie auf die Erfassung von Gestaltungs- und Prozess-
merkmalen der Lehrqualitat (z. B. das Lehrverhalten des Dozenten) gerichtet. Nur am Rande
werden strukturelle Merkmale (z. B. die rdaumlichen Bedingungen der Veranstaltung) und Er-
gebnismerkmale der Veranstaltung (z. B. der Lernzuwachs durch die Veranstaltung) ermittelt
(vgl. hierzu Braun et al., 2008). Dies bedeutet, dass auch nur selten nach dem Lernergebnis
in Form eines Kompetenzerwerbs gefragt wird. Fur die Evaluation von kompetenzorientierter
Lehre bedarf es somit auch in Bezug auf die Lehrevaluation einer veranderten Ausrichtung:
Ziel solcher Evaluationen muss es sein, die Ermittlung von Kompetenzen und des Kompeten-
zerwerbs ins Zentrum der Lehrevaluation zu stellen.

Auf der Grundlage dieser veranderten Perspektive sind in einem weiteren Schritt kom-
petenzorientierte Kriterien und Standards zur Lehrevaluation zu entwickeln. Diese Kriterien
kdnnen sich zum einen auf die Qualifikationsziele bzw. ,Learning Outcomes” des Studien-
gangs beziehen. Dies erfordert allerdings, dass die Items fir jeden Studiengang bzw. jedes
Modul oder jede Veranstaltung spezifiziert werden mussen. Eine andere Losung besteht dar-
in, dass sich die Kriterien auf allgemeine Kategorien des Kompetenzerwerbs beziehen (wie
z.B. die Schlusselkompetenzen Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz). In die-
sem Fall ist es moglich, allgemeingultigere Items zu formulieren, die den Kompetenzerwerb
z.B. anhand eines Standardfragebogens erfassen, der in unterschiedlichsten Veranstaltun-
gen eingesetzt werden kann. Welche Art von Kriterien man wahlt, ist letztlich abhangig
von den Anforderungen an die Spezifitat der Messung und den damit verbundenen Ziel-
setzungen (sofern es z.B. um einen Vergleich des Kompetenzerwerbs in unterschiedlichen
Veranstaltungen geht, sind allgemeinere Kriterien bzw. Item-Formulierungen angemessener;
soll die Evaluation allerdings Aufschluss Uber das Erreichen spezifischer Kompetenzziele ge-
ben, erfordert dies den Einsatz spezifischer Kriterien bzw. Messitems). Erste Erfahrungen mit
dem Einsatz von kompetenzorientierten Evaluationsinstrumenten zeigen, dass die Lehren-
den durch die Rickmeldung von kompetenzorientierten Evaluationsergebnissen den Fokus
des Nachdenkens lber Verbesserungsmdglichkeiten ihrer Veranstaltung verandern (Nowa-
kowski & Braun, 2011). Statt Uber ihr eigenes Lehrverhalten (das bei Riickmeldungen von
Evaluationsergebnissen anhand von herkémmlichen Evaluationsfragebégen im Vordergrund
steht) reflektieren die Lehrenden intensiver Uber Méglichkeiten zur Optimierung des Lernver-
haltens der Studierenden und einer kompetenzorientierten Lerngestaltung. Der Fokus wird
somit weg von einer Lehrenden — hin zu einer Studierendenorientierung verandert.

Zur Evaluation von kompetenzorientierten Lernergebnissen kdnnen unterschiedliche Ar-
ten von Messinstrumenten verwendet werden. Hierbei unterscheidet man vor allem zwi-
schen (1) Selbsteinschatzungsverfahren, (2) Fragebdgen zur Erfassung und Bewertung von
kompetenzorientierten Lernaktivitaten (sog. NSSE-Ansatz) und (3) objektive Kompetenztests.
Selbsteinschatzungsverfahren sind die am meisten verbreitete Methode, da sie mit relativ ge-
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ringem Erhebungsaufwand verbunden sind und Verfahren, die relativ breit einsetzbar sind,
existieren (vgl. z. B. BEvaKomp von Braun et al., 2008 oder GEKo von Paechter et al., 2009).

Selbsteinschatzungsverfahren sind allerdings umstritten hinsichtlich ihrer Validitat, da die
Messung durch Bias-Tendenzen und Ankereffekte der Befragten verfalscht werden kénnen
(vgl. Mummendey & Grau, 2008). Um einen groben Trend im Hinblick auf den erreichten
Lernzuwachs und das Lernergebnis zu erhalten, sind solche Verfahren aber durchaus geeig-
net. Einen Ansatz zur eher indirekten Messung des Kompetenzerwerbs stellt der ,Student
Engagement Approach” oder ,National Survey of Student Engagement” dar (vgl. Winteler
& Forster, 2008). Erfasst werden in diesem Zusammenhang mithilfe standardisierter Frage-
bégen die Lernaktivitaten von Studierenden im Studium in und aulBerhalb von Lehrveran-
staltungen (z. B. das Ausmald kommunikativer/kooperativer Lernaspekte oder das Ausmafs
bestimmter kognitiver Lernaktivitaten). Die Messung dieser Lernaktivitaten beruht auf der
Annahme, dass bestimmte Lernaktivitaten (,engagement in good educational practices”)
mit erwinschten Outcomevariablen (wie z. B. Kompetenzerwerb) verknupft sind. Die Quali-
tat des Lernens wird hierbei insbesondere mithilfe bestimmter Benchmarks bestimmt, d. h.
Uber Vergleiche mit anderen Universitaten auf der Ebene von fachlich identischen Studien-
gangen.

Validitatsstudien zeigen tatsachlich eine Reihe von Zusammenhangen der Qualitat der Ler-
naktivitaten mit Ergebnissen in Leistungstests. Konkrete Validitatsnachweise in Bezug auf die
Kompetenzforderlichkeit der erfassten Lerngelegenheiten/-aktivitaten fehlen allerdings zum
jetzigen Zeitpunkt noch. Die Starke des Ansatzes liegt vor allem in der differenzierten Erfas-
sung und Bewertung von Lernaktivitaten und Lerngelegenheiten, die allerdings noch eindeu-
tiger auf kompetenzorientierte Lernaspekte bezogen werden missen. Eine dritte Variante
der Kompetenzevaluation beinhaltet objektive Leistungsmessungen. Hierzu ist allerdings in
der Regel eine aufwandige Testkonstruktion erforderlich. Entsprechende Testentwicklungen
liegen insbesondere fur Lehramtsstudiengange vor (vgl. Blémeke et al., 2008 oder Scha-
per et al., 2009). Die Kompetenztests bzw. ihre Messdimensionen und -items werden dabei
auf der Basis von definierten Ausbildungsstandards abgeleitet und operationalisiert. In ers-
ter Linie werden mit den vorhandenen Instrumenten wissensbezogene Aspekte der profes-
sionellen Handlungskompetenz und professionsbezogene Uberzeugungen gemessen. Durch
die BMBF-Forderlinie ,Kompetenzmodellierung und -messung im Hochschulsektor” (BMBF,
2011) ist die Entwicklung und Erprobung objektiver Kompetenzmessinstrumente auch fur
andere Studienfacher zu erwarten.

Will man die Qualitat der Lehre hochschulweit auf kompetenzorientierte Standards aus-
richten, ist es erforderlich, dass die Kompetenzorientierung in der Lehre als strategisches
Ziel verbindlich formuliert wird und Kriterien kompetenzorientierter Lehre als zentrale Steue-
rungsindikatoren des Qualitatsmanagements in der Lehre implementiert werden. Entspre-
chende Ansatze liegen m.W.n. an deutschen Hochschulen nur in einer relativ globalen und
wenig differenzierten und verbindlichen Form vor. Hier besteht somit noch erheblicher Ent-
wicklungsbedarf. Eine Ausnahme stellt hier der QS?-Ansatz der TU Berlin dar, der im Anhang
V noch detaillierter dargestellt wird. Ein konzeptioneller Ansatz fur ein kompetenzorientier-
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tes Qualitatsmonitoring findet sich bei Wesselink et al. (2010). Entsprechende kompetenz-
orientierte Qualitatsindikatoren sollten daruber hinaus nicht nur erhoben, analysiert und do-
kumentiert werden, sondern auch mit SteuerungsmalSnahmen zur Qualitatsentwicklung der
Lehre, die auf die Verbesserung der Kompetenzorientierung im Studium gerichtet sind, ver-
knipft werden.

5.5.2. Stand der Umsetzung und Good-Practice-Beispiele zur
kompetenzorientierten Evaluation und Qualitatssicherung

Bezliglich des Umsetzungsstandes einer kompetenzorientierten Evaluation und Qualitatssi-
cherung an deutschen Hochschulen lassen sich folgende Aussagen treffen: Kompetenzori-
entierte Evaluationsansatze existieren nur vereinzelt (siehe BevaKomp oder GEKo) und sind
in der Regel auf die Veranstaltungsebene bezogen. In erster Linie werden hierzu Instrumente
bzw. Fragebogen zur Selbsteinschatzung verwendet, die aber in Bezug auf ihre Validitat eher
umstritten sind. Eine kompetenzorientierte Evaluation auf Modul- oder Studiengangsebene
und eine damit verbundene kompetenzorientierte Qualitatsentwicklung existiert (mit Aus-
nahme des Ansatzes an der TU Berlin) m.W.n. allenfalls in Ansatzen. Zur Entwicklung aussa-
gefahiger und verlasslicher Qualitatsindikatoren sowie der Umsetzung dieser Indikatoren im
Rahmen entsprechender Qualitatsmanagement-Verfahren bedarf es somit noch erheblicher
Entwicklungsanstrengungen.

Im Hinblick auf einschlagige Good-Practice-Beispiele soll einerseits auf das Grazer Evalua-
tionsmodell des Kompetenzerwerbs (GEKo) zur kompetenzorientierten Veranstaltungseva-
luation verwiesen werden (vgl. Dorfer et al., 2010; flr eine Beschreibung des Beispiels siehe
auch Anhang V). GEKo baut dabei auf einem mithilfe von Curriculum-Analysen und qualita-
tiven Erhebungen (bei Lehrenden und Studierenden) erarbeiteten Kompetenzmodell auf. Als
weiteres Good-Practice-Beispiel zur kompetenzorientierten Studiengangsevaluation sei auf
den QS?-Ansatz der TU Berlin hingewiesen, der mit Elementen der Qualititssicherung und
der Studiengangsentwicklung verknupft ist (vgl. Raue & Drope, 2010; flr eine Beschreibung
des Beispiels siehe auch Anhang V).

Ein weiteres Good-Practice-Beispiel zur kompetenzorientierten Evaluation und Qualitatssi-
cherung findet sich auferdem im Kontext von Angeboten hochschuldidaktischer Arbeitsstel-
len (siehe hierzu das Konzept zur Evaluation von Studiengangen und Modulen durch Lehr-
berichterstattung an der Ruhr-Universitat Bochum; es beinhaltet konkrete, offen gestellte
Fragen an die Lehrenden u. a. nach Umsetzung kompetenzorientierter Lehr-/Lernmethoden).

5.5.3. Zwischenfazit zur kompetenzorientierten Evaluation und Qualitatssicherung
Die Darstellungen zur kompetenzorientierten Evaluation und Qualitatssicherung lassen sich
anhand folgender Aussagen resumieren:

« Kompetenzorientierte Lehre bedarf der kontinuierlichen Weiterentwicklung und Opti-
mierung. Hierzu sind Evaluationsansatze und -instrumente sowie Qualitatssicherungs-
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konzepte erforderlich, die auf die spezifischen Ziele und Gestaltungskriterien kompe-
tenzorientierter Curricula und der didaktischen Elemente zugeschnitten sind.

« Ziel einer kompetenzorientierten Evaluation von Lehrveranstaltungen und Modulen
muss es sein, die Ermittlung von Kompetenzen und des Kompetenzerwerbs ins Zen-
trum der Lehrevaluation zu stellen. Hierbei kdnnen zwei Vorgehensweisen unterschie-
den werden:

— die Evaluationskriterien und -items beziehen sich auf die konkreten ,Learning
Outcomes” des Studiengangs bzw. der Lehreinheit;

— die Evaluationskriterien und -items beziehen sich auf allgemeine Kategorien des
Kompetenzerwerbs (z. B. die vier Bereiche der Schlisselkompetenzen).

« Welche Art von Kriterien man wahlt, ist abhangig von den Anforderungen an die
Spezifitat der Messung und den damit verbundenen Zielen.

« Erste Erfahrungen mit dem Einsatz kompetenzorientierter Evaluationsinstrumente zei-
gen, dass die Lehrenden durch die Rickmeldung von kompetenzorientierten Evalua-
tionsergebnissen den Fokus des Nachdenkens uber Verbesserungsmaoglichkeiten ihrer
Veranstaltung verandern.

 Zur Evaluation von kompetenzorientierten Lernergebnissen kdnnen unterschiedliche
Arten von Messinstrumenten verwendet werden. Man kann unterscheiden zwischen

— Selbsteinschatzungsverfahren,

— Fragebdgen zur Erfassung und Bewertung von kompetenzorientierten Lernakti-
vitaten,

— objektiven Kompetenztests.

« Selbsteinschatzungsverfahren sind die verbreitetste Methode, aber auch umstritten
hinsichtlich ihrer Validitat. Diese Verfahren sind jedoch durchaus geeignet, um einen
groben Trend im Hinblick auf den Lernzuwachs und das Lernergebnis zu erfassen.

« Der ,Student Engagement Approach” reprasentiert einen eher indirekten Ansatz zur
Messung des Kompetenzerwerbs, da Lernaktivitaten, nicht Lernergebnisse von Studie-
renden erfasst werden, von denen man allerdings annimmt, dass sie mit den ange-
strebten Outcomes verknupft sind.

» Objektive Kompetenztests werden bisher eher selten eingesetzt, da sie sehr aufwan-
dig in der Konstruktion sind. Erste Testentwicklungen liegen fur den Bereich von Lehr-
amtsstudiengangen vor. Sie sind in der Lage, wissensbezogene Aspekte professioneller
Handlungskompetenzen und professionsbezogene Uberzeugungen von Lehramtsstu-
dierenden zu messen.
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« Um die Qualitat der Lehre hochschulweit auf kompetenzorientierte Standards aus-
zurichten, ist es erforderlich, dass die Kompetenzorientierung in der Lehre als stra-
tegisches Ziel verbindlich formuliert wird und Kriterien kompetenzorientierter Lehre
als zentrale Steuerungsindikatoren des Qualitdtsmanagements implementiert werden.
Hier besteht jedoch noch erheblicher Entwicklungsbedarf im Hinblick auf konkrete An-
satze, Indikatoren und Instrumente.

5.6. Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre

5.6.1. Grundlegende Prinzipien und Hinweise zur Férderung von Lehrenden im
Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre

Um kompetenzorientiert Lehre i. S. der vielfaltigen Konzepte und Empfehlungen, die im Kon-
text dieses Fachgutachtens vorgestellt wurden, effektiv gestalten und umsetzen zu kénnen,
bedarf es Studiengangsplaner und Lehrender, die hierfur ausreichende Kenntnisse und Fa-
higkeiten und Engagement mitbringen. Damit eine entsprechende Expertise bei diesen Per-
sonengruppen aufgebaut wird, sind diese zu qualifizieren und es sind Lerngelegenheiten zu
schaffen, in denen die Planer und Lehrenden Erfahrungen in der Konzeption und Umsetzung
kompetenzorientierter Studiengangskonzepte und der dazugehorigen didaktischen Elemen-
te sammeln und reflektieren konnen. Der Expertiseerwerb fur die entsprechenden hochschul-
didaktischen Kompetenzen sollte moglichst konzipiert werden als abwechselnde Kombina-
tion aus systematischen Qualifizierungsbausteinen, ,Training on the Job"- bzw. ,Learning by
Doing”-Phasen und reflexiven Elementen. Die Darstellung grundlegender Prinzipien und Hin-
weise zur Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre orientieren
sich an folgenden Beitragen: Roxa et al., 2008, Wildt, 2009 und Libeck, 2010.

Die Qualifizierung der Lehrenden und Studiengangsplaner im Hinblick auf eine adaquate
Konzeption und Umsetzung eines kompetenzorientierten Curriculums sollte auf folgende
Ziele und Inhalte ausgerichtet werden:

« Kenntnisse und Fahigkeiten zur kompetenzorientierten Konzeption und Planung von
Lehrveranstaltungen: Entsprechende WeiterbildungsmalRnahmen sollten die Teilneh-
mer sensibilisieren fir unterschiedliche Kompetenzkonzepte bzw. -auffassungen, ein-
fuhren in Zugange zur Bestimmung und Formulierung von Kompetenzprofilen, ver-
traut machen mit Prozeduren und Hilfsmitteln zur Bestimmung und Formulierung von
kompetenzorientierten ,Learning Outcomes” auf unterschiedlichen curricularen Ebe-
nen, verdeutlichen, wie auf der Grundlage der ,Learning Outcomes” darauf bezoge-
ne kompetenzfoérderliche Lehr-/Lernarrangements und Priifformate konzipiert werden
kédnnen und sensibilisieren fir die Bedeutsamkeit und Gestaltung von Teamarbeit und
organisationsentwickelnden Malinahmen bei der Konzeption des Curriculums.

« Kenntnisse und Fahigkeiten zur kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung und In-
teraktion mit Lernenden: Flr diesen Bereich sind Lehrenden nicht nur vielfaltige lehr-
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/lernmethodische Ansatze fur ein kompetenzorientiertes Lernen zu vermitteln, sondern
es muss vor allem verdeutlicht werden, wie eine wirkungsvolles Passung zwischen
Kompetenzzielen bzw. , Learning Outcomes” und darauf bezogenen Lehr-/Lernarran-
gements hergestellt werden kann. Sie sollten auf3erdem lernen, wie das Lernen als
gestufter Kompetenzerwerb angelegt werden kann und wie Handlungs- und Praxisbe-
zuge realisiert und effektiv gestaltet werden kénnen. Nicht zuletzt gilt es, das Rollen-
verstandnis als Lehrender und Lernender fir kompetenzorientierte Lehr-/Lernkontexte
zu verandern.

 Kenntnisse und Fahigkeiten zur kompetenzorientierten Priifung von Studierenden: In
Bezug auf diesen Zielkomplex gilt es nicht nur Fahigkeiten zur Konzeption geeigneter
Prifungsformate und -aufgaben zu vermitteln, sondern die Teilnehmer auch fir eine
Jlernorientierte” Gestaltung von Prifungssettings und -gelegenheiten zu sensibilisieren
und zu befahigen. Dabei ist insbesondere die Bedeutung der Auseinandersetzung der
Lernenden mit den kompetenzorientierten Prifungsanforderungen und Bewertungs-
kriterien sowie das Geben von kompetenzorientierten Rickmeldungen herauszuarbei-
ten.

« Fahigkeiten und Uberzeugungen zur Reflexion und Weiterentwicklung kompetenzori-
entierter Lehre: Den Weiterbildungsteilnehmern ist schliefBlich zu vermitteln, dass die
Entwicklung, Implementierung und Umsetzung eines kompetenzorientierten Curricu-
lums ein kontinuierlicher Prozess ist, der eine kontinuierliche formative Evaluation, eine
systematische Auswertung von Umsetzungserfahrungen und eine bestandige Weiter-
entwicklung und Optimierung des Curriculums und der dazu gewahlten didaktischen
Settings erfordert. Weiterhin gilt es die Teilnehmer daftir zu sensibilisieren und zu ge-
winnen, dass sie dies moglichst in einem Team von Lehrenden umsetzen sollten.

Ein weiterer Ansatzpunkt fir den Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten sowie zur Mo-
tivierung stellt die Beteiligung der Lehrenden bei der Entwicklung eines kompetenzorientier-
ten Curriculums dar. Hierdurch wird ein , Learning by Doing” realisiert, das allerdings, wenn
es effektiv sein soll, in folgender Form gestaltet werden sollte bzw. folgende Bedingungen
beachtet werden sollten: Das Entwicklungsteam sollte aus Personen mit unterschiedlichen
Expertisegraden zusammengesetzt sein, d.h. in dem Team sollten nicht nur Personen mit
geringer oder eher maRiger Erfahrung und Wissen in Bezug auf eine kompetenzorientierte
Studiengangsentwicklung vorhanden sein, sondern auch Kenner bzw. erfahrene Personen.
Die Novizen haben in solchen Experten-Novizen-Teams die Moglichkeit, von den erfahrenen
Personen zu lernen und sich mit den Anforderungen unter ihrer Anleitung und Unterstut-
zung auseinanderzusetzen. Ist dies nicht der Fall, bedarf die Gruppe eines erfahrenen Mo-
derators, der den Prozess der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung anleitet und
steuert. Ein Moderator kann auch dann notwendig und hilfreich sein, wenn das Entwick-
lungsteam nicht ausreichend selbst in der Lage ist, einen konstruktiven und kooperativen
Prozess der Zusammenarbeit zu initiieren und aufrecht zu erhalten und wenn Kenntnisse in
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Bezug auf bestimmte Entwicklungsmethoden fehlen. Forderlich fir den Lernprozess in Ent-
wicklungsteams ist dartiber hinaus, wenn sich das Team Zeit daftr nimmt, ihr Vorgehen und
die dabei auftretenden inhaltlichen, methodischen und sozialen Probleme zu reflektieren.
Partizipatives Lernen kann aber auch im Kontext der Erprobung von kompetenzorientierten
Lehr-/Lernformen praktiziert werden. Dies kann entweder durch eine gemeinsame Konzep-
tion und Umsetzung innovativer kompetenzorientierter Veranstaltungsformen oder entspre-
chender didaktischer Elemente erfolgen oder durch Hospitationen bei anderen Lehrenden,
die bereits Erfahrung mit einer bestimmten kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung mit-
bringen. Entscheidend fiir die Effektivitat solcher Lernprozesse ist letztlich auch hier, dass die
Erfahrungen reflektiert und ausgewertet werden. Auch Intervisionsgruppen mit einem The-
menfokus auf Erprobung und Reflexion kompetenzorientierter Lehr-/Lernformen kénnen fir
ein wirkungsvolles praxisbezogenes Lernen ein gutes Format sein.

Damit die Gestaltung und Umsetzung einer kompetenzorientierten Lehre nicht nur von
einzelnen, besonders in der Lehre motivierten Personen abhangig bleibt, sondern die Mehr-
heit der Lehrenden sich diesem Perspektivenwechsel auf Lehre sowie veranderten Lehrprak-
tiken anschlielSt, bedarf es des Aufbaus einer kompetenzorientierten Lehr-/Lernkultur (vgl.
Wildt, 2009). Eine entsprechende Kultur kann in der Regel nur durch vielfaltige Malnah-
men auf unterschiedlichen Ebenen und in unterschiedlichen Einflussfeldern erreicht wer-
den. Mégliche Ansatzpunkte fur den Aufbau einer entsprechenden Kultur sind breit an-
gelegte hochschuldidaktische WeiterbildungsmalRnahmen zur kompetenzorientierten Lehre
fur Nachwuchskrafte, das Angebot von hochschuldidaktischen Coaching-Malsnahmen fur
Neuberufene und andere Professoren, die Durchflihrung von Tagen der Lehre, in denen Leh-
rende in neue kompetenzorientierte Lehrkonzepte ,reinschnuppern” kénnen, die Ausrich-
tung von Lehr- und Forderpreisen, die bei den Kriterien zur Preisvergabe einen besonderen
Fokus auf kompetenzorientierte Lehre und entsprechende Gestaltungskonzepte legt, oder
die gemeinsame Entwicklung und Verabschiedung von Leitbildern und Kriterien einer kom-
petenzorientierten Lehrqualitat. Aber auch die Involvierung mdglichst vieler Lehrender in
entsprechende Entwicklungsprojekte flr die Verbesserung der Lehrqualitat, die Implemen-
tierung kompetenzorientierter Evaluationsverfahren in Kombination mit niedrigschwelligen
Unterstitzungsmalnahmen zur Umsetzung der Evaluationshinweise oder die Vergabe von
besonderen Mitteln (z. B. fur Hilfskrafte) in Abhangigkeit von besonders guten Evaluations-
ergebnissen einer kompetenzorientierten Lehre kénnen wirkungsvolle kulturentwickelnde
Malnahmen sein. Nicht vergessen werden durfen in diesem Zusammenhang die Studieren-
den selbst, die durch die intensive Beteiligung an entsprechenden Entwicklungsprojekten
und an MalSnahmen zur Verbesserung der Lehrqualitat eine entscheidende und zunehmend
einflussreiche Rolle spielen kénnen. Welche Art von Mafsnahmen im konkreten Fall tatsach-
lich wirken und zum Aufbau einer entsprechenden Lehr-/Lernkultur beitragen, hangt in ho-
hem Malf3e von der bereits vorhandenen Organisationskultur und den dadurch vorhandenen
Werten, Einstellungen und akzeptierten Praktiken ab. Eine gezielte Forderung fir eine kom-
petenzorientierte Lehr-/Lernkultur sollte daher aufbauen auf einer entsprechenden Analyse
der vorhandenen Kultur.
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5.6.2. Stand der Umsetzung und Good-Practice-Beispiele zur Férderung von
Lehrenden im Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre

Bezlglich des Stands der Umsetzung zur Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kom-
petenzorientierte Lehre lassen sich folgende Aussagen treffen: Hochschuldidaktische Wei-
terbildungsangebote zu kompetenzorientierten Férder- und Gestaltungsansatzen existieren
mittlerweile in vielfaltiger Form. Allerdings werden in diesem Zusammenhang eher einzel-
ne Veranstaltungen (z. B. zum kompetenzorientierten Prifen) als zusammenhangende Wei-
terbildungskonzepte angeboten. Weiterhin ist festzustellen, dass diese Angebote in erster
Linie Ansatze zur Kompetenzférderung in einzelnen Lehrveranstaltungen thematisieren. An-
gebote zur Gestaltung kompetenzorientierter Lehre auf der Ebene von Modulen oder zur
Studiengangsentwicklung sind eher selten zu finden. Es mangelt dariber hinaus auch an
Qualifizierungsansatzen, die Studiengangsplaner und Lehrende im Hinblick auf studiums-
begleitende MalRnahmen zur Kompetenzférderung sensibilisieren und diese zur Konzeption
und Umsetzung entsprechender MafRnahmen befahigen. Ein wenig entwickeltes Angebot ist
dartber hinaus in Bezug auf kontextbezogene Unterstitzungsansatze festzustellen, die eine
kompetenzorientierte Gestaltung von Studiengangen fir ganze Lehreinheiten oder umfas-
sendere Organisationskontexte (Fachbereiche, Universitat) begleiten und gezielt motivieren.
Hierzu existieren allenfalls vereinzelte Angebote (siehe hierzu beispielsweise das Angebot
von strukturbildenden Malinahmen des Berliner Zentrums fur Hochschullehre).

Als Good-Practice-Beispiel zur Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kompetenzori-
entierte Lehre sei einerseits auf eine Dozentenqualifizierung im Kontext des Modellstudien-
gangs Humanmedizin der Uni Heidelberg (Heicumed) (vgl. Univ.Klinikum Heidelberg, 2011;
Roos, 2010 fir eine Beschreibung des Beispiels siehe auch Anhang VI) verwiesen.

Andererseits sei auf ein Good-Practice-Beispiel zur Forderung von Lehrenden im Hinblick
auf kompetenzorientierte Lehre aus dem Bereich der Katholischen Theologie hingewiesen
(vgl. Bruckmann, Reis & Scheidler, 2011): Es handelt sich hierbei um das , Netzwerk Hoch-
schuldidaktik Katholische Theologie”. Dieses Netzwerk wurde gegrindet, um einen selbst-
organisierten Erfahrungsaustausch von Lehrenden in der katholischen Theologie zu ermog-
lichen und zu férdern. Das Netzwerk hat sich in einem grofseren Vorhaben in den letzten
zwei Jahren damit beschaftigt, individuelle Entwicklungsprojekte zur Konzeption, Erprobung
und Reflexion kompetenzorientierter Lehre einzelner Lehrpersonen in verschiedenen Aus-
bildungsgangen und -fachern der katholischen Theologie durchzufiihren und diese in den
Netzwerktreffen gemeinsam zu besprechen. Zur Strukturierung des Vorgehens und als An-
reiz zur Durchflihrung der Lehrprojekte wurde das gesamte Vorhaben als Publikationsprojekt
angelegt, indem die einzelnen Entwicklungsprojekte eingerahmt durch allgemeinere Beitra-
ge vorgestellt werden (vgl. fir eine Beschreibung des Beispiels auch Anhang V).

Weitere Good-Practice-Beispiele zur Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kompeten-
zorientierte Lehre finden sich aulRerdem im Kontext von fachubergreifenden hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsangeboten (siehe hierzu z. B. die Angebote zur Férderung einer
kompetenzorientierten Lehr- und Prufungsgestaltung des Berliner Zentrums fur Hochschul-
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lehre wie z. B. ,Prifen unter Bologna-Bedingungen®).

5.6.3. Zwischenfazit zur Férderung von Lehrenden im Hinblick auf
kompetenzorientierte Lehre

Die Darstellungen zur Férderung von Lehrenden im Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre
lassen sich anhand folgender Aussagen restimieren:

» Um kompetenzorientierte Lehre effektiv gestalten und umsetzen zu kénnen, bedarf es
Studiengangsplaner und Lehrender, die hierfir ausreichende Kenntnisse und Fahigkei-
ten sowie Engagement mitbringen. Um eine entsprechende Expertise aufzubauen, sind
daher die genannten Personenkreise zu qualifizieren. AufSerdem gilt es Lerngelegen-
heiten zu schaffen, in denen die Planer und Lehrenden Erfahrungen in der Konzeption
und Umsetzung entsprechender Konzepte sammeln und reflektieren kénnen.

» Die Schulung der Lehrenden und Studiengangsplaner sollte auf folgende Ziele und
Inhalte ausgerichtet sein. Kenntnisse und Fahigkeiten zur

— kompetenzorientierten Konzeption und Planung von Lehrveranstaltungen und
Curricula (insbesondere zur Formulierung kompetenzorientierter , Learning Out-
comes”),

— kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung (insbesondere zur Realisierung einer
wirkungsvollen Passung zwischen angestrebten Lernergebnissen und darauf be-
zogenen Lehr-/Lernarrangements),

— kompetenzorientierten Priifungsgestaltung (insbesondere zur Realisierung einer
Passung zwischen angestrebten Lernergebnissen und Prifungsanforderungen so-
wie der lernorientierten Gestaltung von Priifungssettings und -gelegenheiten),

— Reflexion und Weiterentwicklung kompetenzorientierter Lehre.

« Ein weiterer wichtiger Ansatzpunkt fur den Erwerb von entsprechenden Kenntnissen
und Fahigkeiten stellt die Beteiligung der Lehrenden bei der Entwicklung eines kom-
petenzorientierten Curriculums dar. Das Entwicklungsteam sollte dabei idealerweise
aus Personen mit unterschiedlichen Expertisegraden zusammengesetzt sein, um ein
entsprechendes Experten-Novizen-Lernen zu ermdglichen und zu fordern.

- Bewahrt hat sich aulRerdem, dass flr den Prozess der kompetenzorientierten Studien-
gangsentwicklung ein erfahrener Moderator engagiert wird, der den Prozess nicht nur
anleitet und steuert, sondern auch zur Reflexion des Vorgehens im Entwicklungsteam
und der dabei auftretenden inhaltlichen, methodischen und sozialen Probleme anregt.

+ Wirkungsvolles partizipatives Lernen kann auch im Kontext der Erprobung von kompe-
tenzorientierten Lehr-/Lernformen durch die gemeinsame Konzeption und Umsetzung
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innovativer Veranstaltungsformen und didaktischer Elemente sowie durch die Einrich-
tung und Durchflihrung von Intervisionsgruppen mit dem Themenfokus auf Erprobung
und Reflexion kompetenzorientierter Lehr-/Lernformen geférdert werden.

« Damit die Gestaltung und Umsetzung einer kompetenzorientierten Lehre nicht nur von
einzelnen abhangig bleibt, sondern die Mehrheit der Lehrenden sich diesem Ansatz
und Perspektivwechsel anschlie3t, bedarf es des Aufbaus einer kompetenzorientierten
Lehr-/Lernkultur. Dies erfordert vielfaltige MaRnahmen auf unterschiedlichen Ebenen
und in unterschiedlichen Einflussfeldern (z. B. mithilfe von Tagen der Lehre oder der
Ausschreibung von Lehr- und Innovationspreisen mit entsprechendem Themenfokus).

» Beim Aufbau einer entsprechenden Lehr-/Lernkultur sollten die Studierenden an den
entsprechenden Entwicklungsprojekten und MalSnahmen zur Verbesserung der Lehr-
qualitat beteiligt werden und eine einflussreiche Rolle dabei spielen.
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6. Nutzen, Risiken und Ressourcen der Kompetenzorientierung

Warum sollte man Studiengange und Lehr-/Lernarrangements an Hochschulen kompetenz-
orientiert gestalten und ausrichten? Welchen Nutzen hat man davon und welche besonderen
Qualitaten ergeben sich daraus? Welche Risiken und Schwierigkeiten sind mit einer entspre-
chenden Umstellung verbunden? Nicht zuletzt stellt sich die Frage, welche zusatzlichen Res-
sourcen personeller, zeitlicher und anderer Art sind flr die Realisierung bzw. Umstellung auf
kompetenzorientierte Studiengange und Lehrveranstaltungen erforderlich? Mit diesen Fra-
gen beschaftigt sich ein abschlieSendes Kapitel des Fachgutachtens, um Chancen, Risiken
und zu erwartende Aufwande einer Umstellung auf Kompetenzorientierung zu skizzieren
und zu diskutieren. Zunachst werden Nutzenaspekte der Kompetenzorientierung erortert:

1. Ein zentraler Vorteil bzw. Nutzenaspekt kompetenzorientierter Lehre ist, dass diese ins-
gesamt auf anspruchsvollere Niveaus der Wissensbeherrschung und Wissensnutzung
ausgerichtet ist. Ziel des Kompetenzerwerbs ist somit nicht nur die Aneignung von
Wissen und eines entsprechenden Wissensverstandnisses, sondern die Vermittlung,
Einibung und Entwicklung von Fahigkeiten, dieses Wissen bei anspruchsvollen Auf-
gaben und Problemstellungen zur Anwendung zu bringen (z. B. in Form von Analyse-,
Problemldsungs- und Beurteilungsleistungen). Dies mag auch schon bei Studiengan-
gen alter Fasson in mehr oder weniger expliziter Form Zielsetzung gewesen sein. Durch
eine kompetenzorientierte Ausrichtung der , Learning Outcomes” wird allerdings pra-
ziser und vor allem eindeutiger definiert, welche Fahigkeiten der Wissensnutzung an-
gestrebt und vermittelt werden sollen. Meistens werden durch die kompetenzorien-
tierte Ausrichtung allerdings auch anspruchsvollere Qualifikationsziele formuliert und
angestrebt.

2. Weiterhin wird durch die Ergebnis- und Zielorientierung kompetenzorientierter Leh-
re eine effektivere Steuerung bei der Auswahl, Gestaltung und Umsetzung der Lehr-
/Lern- und Prufungsarrangements flr einen Studiengang ermdglicht. Dieser Nutzen-
aspekt lasst sich vor dem Hintergrund von zwei Punkten begriinden: Einerseits erfor-
dert eine entsprechende Ausrichtung des Studiums, dass die Lehr-/Lern- und Prufungs-
gestaltung konsequent an den formulierten Qualifikationszielen ausgerichtet wird. Die
Lehr-/Lern- und Prifungsarrangements mussen daher eindeutig und in begriindeter
Form fUr die Erreichung entsprechender ,Learning Outcomes” geeignet sein. Anderer-
seits kann anhand prazise definierter , Learning Outcomes” auch eindeutiger Gberprift
werden, ob mithilfe der gewahlten Lehr-/Lern- und Priifungsarrangements auch ent-
sprechende Ziele erreicht werden.

3. Durch die Ausrichtung des Lehrens und Lernens an entsprechenden Kompetenzzielen
und kompetenzorientierten Gestaltungsgrundsatzen wird das Lernen insgesamt effek-
tiver und zielgerichteter gestaltet. Gelingt die Umsetzung kompetenzorientierter Prin-
zipien der Lehr-/Lerngestaltung, dann zeigen verschiedene Studien, dass dies zu einer
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intensiveren und tieferen Auseinandersetzung mit den Aufgabenanforderungen sowie
Handlungsbedingungen in einer Kompetenzdomane fuhrt und daruber Voraussetzun-
gen und Bedingungen der Wissensnutzung effektiver erworben werden (vgl. Schaper,
2007; Schaper & Sonntag, 2007b fir einen Uberblick).

4. Weiterhin wird durch die Ausrichtung des Studiums an Ubergreifenden und komple-
xen ,Learning Outcomes” in besonderer Weise auch der selbststandige Kompetenz-
und Wissenserwerb gefordert. Die Bewaltigung solcher Lernanforderungen gelingt al-
lerdings nur dann, wenn hierfur entsprechende metakognitive Fahigkeiten entwickelt
werden, d. h. der lernstrategisch effektive Umgang mit Anforderungen an das selbst-
gesteuerte Lernen. Um anspruchsvolle ,Learning Outcomes” im Rahmen eines kom-
petenzorientierten Studiums zu erreichen, missen daher in besonderer Weise meta-
kognitive Fahigkeiten moglichst effektiv vermittelt und unterstitzt werden.

5. Kompetenzorientierte Lehre hat den Anspruch, dass im Rahmen des Studiums pro-
fessions- bzw. beschaftigungsrelevante Kompetenzen vermittelt und erworben wer-
den. Dies erfordert, dass die Studierenden anhand unterschiedlicher Lerngelegenhei-
ten (z. B. in Fallstudien, praxisbezogenen Aufgabenstellungen oder durch Integration
von Praktikern in die Lehre) sich auch intensiv mit Anforderungen in professionellen
und beschaftigungsrelevanten Kontexten eines Studiengangs auseinandersetzen. Hier-
durch wird insbesondere die Befahigung, in professions- bzw. beschaftigungsrelevan-
ten Kontexten zu handeln, geférdert und angelegt.

6. Kompetenzorientierte Curricula beschreiben, welche Kompetenzen beim Abschluss ei-
nes Studiengangs beherrscht werden sollten. Entsprechende Modul- und Veranstal-
tungsziele sind auf die Erreichung dieser Ubergeordneten Qualifikationsziele auszurich-
ten. Diese Lernziele, ihre Zusammenhange und entsprechende Lernwege sollten auch
fur die Studierenden deutlich und transparent gemacht werden. Gelingt dies, wird
mithilfe einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung der Wissenserwerb und die
Kompetenzentwicklung auch in héherem Mal3e auf langfristige Ziele des Kompetenz-
erwerbs ausgerichtet.

7. Kompetenzorientierte Lehre hat dartuber hinaus den Anspruch, neben der fachlichen
Befahigung auch fachlbergreifende Kompetenzen (moglichst in fachintegrierter Form)
zu fordern, um die kontextangemessene Verwendung von fachlichen Kompetenzen
und damit die Beschaftigungsfahigkeit zu gewahrleisten. Die Férderung fachuber-
greifender Fahigkeiten bezieht sich allerdings nicht nur auf beschaftigungsrelevante
Kompetenzen, sondern auch , Citizenship“-Fahigkeiten der Studierenden, um sie zu ei-
nem verantwortlichen und reflektierten Handeln in komplexen lebensweltlichen sowie
gesellschaftlich-politischen Kontexten zu befahigen. Vor diesem Hintergrund sollte bei
einem kompetenzorientierten Studium die Vermittlung von Schlusselqualifikationen in
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10.

11.

hoherer und systematischerer Form ber(cksichtigt und die Schltsselqualifikationen ef-
fektiver vermittelt werden.

Auf Seiten der Lehrenden erfordert die Gestaltung eines kompetenzorientierten Stu-
diums eine intensivere und zielgerichtetere Abstimmung der Lehrenden in Bezug auf
ihre Lehre. Dies fuhrt nicht nur zu einer besseren Koordination der Studienangebote
und damit zu einer effektiveren Studierbarkeit des Studiengangs, sondern auch zu ei-
nem inhaltlich konsistenteren Angebot, bei dem die einzelnen Elemente des Studiums
in hdherem Maf3e und in transparenterer Form auf Ubergeordnete Ziele des Studiums
ausgerichtet sind.

. Die Ausrichtung an Prinzipien der Kompetenzorientierung fordert und fordert dartber

hinaus die Entwicklung der Lehrkompetenzen der involvierten Lehrenden. Eine effek-
tive und lernfoérderliche Umsetzung von Prinzipien eines kompetenzorientierten Studi-
ums erfordert besondere didaktische und lehr-/lernmethodische Fahigkeiten. Dies gilt
insbesondere fur den Perspektivenwechsel auf den Lernprozess bzw. den ,Shift from
Teaching to Learning”; d. h. eine Hinwendung zu studierendenzentrierten Auffassun-
gen und Gestaltungsformen des Lehrens und Lernens. Eine entsprechende lernende
Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen — sei es im , Learning by Doing” oder
in entsprechenden hochschuldidaktischen Workshops — férdert somit die Professio-
nalisierung der Lehrkompetenzen von Lehrenden.

Bei der Umsetzung von Prinzipien kompetenzorientierter Lehre — insbesondere die
konsequente Orientierung der Lehr-/Lerngestaltung an , Learning Outcomes” — hat
zur Folge, dass die Studiumsanforderungen transparenter flr die Studierenden ausfor-
muliert und verdeutlicht werden. Dies fihrt auf Seiten der Studierenden in der Regel
zu einem effektiveren Lernen und zu einer hoheren Zufriedenheit mit dem Studienan-
gebot.

Eine kompetenzorientierte Lehre erfordert und erlaubt schliefBlich auch eine héhere
und effektivere Mitwirkung der Studierenden bei der Gestaltung des Lehr-/Lernpro-
zesses. Die Aneignung und der Erwerb von — insbesondere — anspruchsvollen wis-
senschaftlichen Kompetenzen erfordert in besonderem MalSe selbstverantwortliches,
in Handlungskontexte eingebettetes und reflektiertes sowie interaktives und koopera-
tives Lernen. Damit entsprechende Lehr-/Lernarrangements in diesem Sinne genutzt
werden, mussen die Studierenden in die Lehr-/Lerngestaltung mit involviert werden
und Rickmeldungen Uber die Lernanforderungen, die Nutzung der Lernangebote und
die Lerneffekte geben.

Neben den Nutzenaspekten gilt es auch Risiken bzw. Herausforderungen bei der Umsetzung
einer kompetenzorientierten Lehre zu bertcksichtigen und im Blick zu behalten:

1.

Kompetenzorientierte Lehre erfordert deutlich mehr Aufwand bei der Gestaltung von
Lehr-/Lern- und Prifungsarrangements. Darauf kommen wir im letzten Abschnitt des
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Kapitels noch genauer zu sprechen. Diesem Risiko kann man aber auch entgegen-
halten, dass mit dem zusatzlichen Aufwand letztlich auch eine hohere Qualitat des
Studiums erreicht wird.

2. Der Anspruch, die neuen Studiengange starker an Bedarfen der Berufspraxis auszu-
richten (z. B. im Kontext von Fachhochschulstudiengangen), kann bei einer zu starken
Gewichtung dieser Zielsetzung zu einer einseitigen Ausrichtung des Studiengangs auf
die Vermittlung berufsorientierter Qualifikationen im Rahmen kompetenzorientierter
Lehre fUhren. Bereits bei der Formulierung des Qualifikationsprofils bzw. der tberge-
ordneten ,Learning Outcomes” des Studiengangs ist daher darauf zu achten, dass
der Erwerb wissenschaftlicher Kompetenzen bzw. Qualifikationen nicht vernachlassigt
wird.

3. Kompetenzorientierte Lehre muss in vielerlei Hinsicht auf die umfassende Vermittlung
fachlicher Wissensbestande verzichten und sich starker auf die exemplarische Behand-
lung von Kernaspekten konzentrieren, um nicht nur Fahigkeiten zur Wissensreproduk-
tion, sondern auch Kompetenzen zur Anwendung, situationsgerechten Beurteilung
und Reflektion von Wissenskonzepten zu entwickeln. Dies fuhrt mdglicherweise in
verschiedenen Fallen zu einer einseitigen Ausrichtung auf die Vermittlung komplexer
Kompetenzen und dadurch bedingt zur Vernachlassigung fachsystematischer Aspekte
der Wissensvermittlung. Bereits bei der Studiengangsplanung sind entsprechende Pro-
bleme einer hinreichenden Berlicksichtigung fachsystematischer Aspekte der Wissens-
vermittlung zu benennen und ausgewogen zu behandeln. Kompetenzorientierte Lehre
darf nicht zu einer Vernachlassigung beim Aufbau der fachsystematischen Grundlagen
eines Studiums flhren; denn eine solide fachliche Wissensbasis ist letztlich eine unver-
zichtbare Grundlage des Kompetenzerwerbs auf komplexeren Niveaus.

4. Ein weiteres Risiko auf Seiten der Lehrenden stellen die erhdhten Anforderungen an die
Abstimmung von Lehr- und Studiumsbelangen in einem Studiengang dar. Dies fuhrt
moglicherweise zu Widerstanden bei der Umsetzung kompetenzorientierter Lehrkon-
zepte bei den Lehrenden. Entsprechende Widerstande, Befurchtungen und Blockaden
kénnen durch die frihzeitige Einbeziehung der Lehrenden in die Lehrplanung und Stu-
diengangsgestaltung aufgefangen und entkraftet werden.

5. Durch die Modularisierung und ausgepragtere curriculare Feinplanung kompetenzori-
entierter Studiengange wird es schwieriger, neuartige und ungewohnliche Themen
in der Lehre zu behandeln, da inhaltliche Umstellungen durch das Curriculum nicht
abgedeckt werden und/oder zusatzlicher Abstimmungsbedarf mit anderen Lehrenden
in Bezug auf den Lehrplan erforderlich ist. Aus Aufwandsgriinden wird daher mogli-
cherweise auf solche Veranderungen verzichtet und z. B. die Integration neuer, insbe-
sondere eigener Studien und Forschungsergebnisse in die Lehre nicht realisiert. Auch
dieses Risiko gilt es frihzeitig bei der Studiengangsplanung zu beachten. Die inhaltli-
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chen Festlegungen beim Curriculum sind daher so offen zu halten, dass entsprechende
Innovationen weiterhin ohne umfangreiche Anderungsvorgange maglich bleiben und
in handhabbarer Form umgesetzt werden kénnen.

6. Bedingt durch die ausgepragte Outcome-Orientierung kompetenzorientierter Studien-
gange wird besonderer Wert auf das Erreichen der Outcomes und ihrer Uberpriifung
wahrend und zum Abschluss von Lerneinheiten gelegt. Dies kann in manchen Fallen
zu einer einseitigen Ausrichtung kompetenzorientierter Lehre einerseits im Hinblick auf
die Vielzahl von Prufungselementen in der Veranstaltung und andererseits im Hinblick
auf die Ausrichtung der Lehrinhalte auf die Priifungen flhren. Bei der Lehrplanung und
-vorbereitung gilt es daher abzuwagen, in welcher Form Prifungselemente zur Uber-
prifung der Outcome-Erreichung tatsachlich erforderlich sind, aber gleichzeitig nicht
ein Ausmals zu erreichen, dass sie zu sehr im Vordergrund stehen und den Lernprozess
unangemessen dominieren.

7. Eine einseitig auf vielfaltige Prifungen ausgerichtete kompetenzorientierte Lehre und
Studiengangsgestaltung — wie eben beschrieben — flhrt darlber hinaus dazu, dass
in erster Linie eine auf extrinsische Anreize ausgerichtete Lernmotivation geférdert und
~belohnt” wird. Im Vordergrund steht das vielfach beklagte Sammeln von ,Credits”
und das Erreichen entsprechender Teilnoten und nicht die gewdnschte intrinsisch mo-
tivierte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Sowohl bei der Lehr-/Lern- als auch
bei der Prifungsgestaltung muss daher darauf geachtet werden, dass die extrinsischen
Anreize nicht zu sehr die Lernauffassung und die Lernaktivitdten dominieren. Durch
herausfordernde Aufgaben- und Problemstellungen, die Forderung des Kompetenz-
und Autonomieerlebens der Studierenden (z. B. durch lernforderliche Rickmeldungen
und durch partizipative Elemente der Lerngestaltung) und die Gestaltung interakti-
ver und kooperativer Lernsituationen kénnen aber auch kompetenzorientierte Lehr-
/Lernsituationen in hohem Mal3e intrinsisch motivierend wirken.

AbschlieSend soll die Frage aufgegriffen und diskutiert werden, ob die Umsetzung kom-
petenzorientierter Studiengange und Lehre besondere Ressourcen erfordert. Hierzu ist zu-
nachst festzustellen, dass die konsequente Umstellung auf ein kompetenzorientiertes Curri-
culum auf den im Fachgutachten skizzierten Ebenen m. E. einen tiefgreifenden Wandlungs-
prozess an den Hochschulen erfordert. Dies kann sicherlich nur schritt- bzw. stufenweise von
statten gehen. Allerdings ist dieser im Bologna-Prozess geforderte Wandel bisher in vielen
Fallen erst ansatzweise in den betroffenen Studiengangen umgesetzt worden. Es bedarf da-
her noch erheblicher zusatzlicher Anstrengungen, um Konzepte einer kompetenzorientierten
Studiengangsgestaltung sowie die dafur erforderlichen Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen umzusetzen und zu implementieren. Um die hierflr erforderlichen zusatzlichen Res-
sourcen zu bestimmen bzw. in diesem Rahmen grob zu skizzieren, sind verschiedene Phasen
zu unterscheiden:
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1. Phase der Studiengangsentwicklung bzw. -verdnderung. Neben der Durchfiihrung von
vorbereitenden Analysen und Bedarfsermittlungen ist vor allem der eigentlich Pro-
zess der Curriculumentwicklung, welcher das Schreiben der ,Learning Outcomes”,
das Konzipieren von Studiumsmodulen sowie weiterer Curriculumelemente beinhal-
tet, als Team- und Organisationsentwicklungsprozess anzulegen. Um einen effektiven
Ablauf und das Gelingen solcher Prozesse zu gewahrleisten, sind zusatzliche personel-
le Ressourcen erforderlich. Dabei geht es einerseits um zusatzliche personelle Kapazi-
taten zur Moderation des Teamprozesses. Dies kann zum einen durch die Befreiung
bzw. Freistellung des zentralen Koordinators der Studiengangsentwicklung von an-
deren Aufgaben realisiert werden. Es ist allerdings auch zu Uberlegen, ob man fur
die Anleitung, Moderation und Koordination des Prozesses einen externen Modera-
tor engagiert. Auch die am Entwicklungsprozess beteiligten Lehrenden und anderen
Akteure bendtigen zusatzliche zeitliche Freiraume, um die Aufgaben der Curriculum-
entwicklung bzw. -veranderung in einer angemessenen und qualitativ anspruchsvollen
Form umzusetzen.

2. Phase der Implementierung. In dieser Phase geht es im Wesentlichen um die Umset-
zung und Umstellung auf neue und veranderte Lehr- sowie Prufungsformate. Da dies
in der Regel aufwandiger ist als die Umsetzung routinisierter Lehrpraktiken, sind da-
her auch in dieser Phase zusatzliche personelle Kapazitaten erforderlich. Diese werden
vor allem fir zusatzliche Konzeptions-, Planungs- und Organisationsschritte benétigt,
um die bisherigen Lehr-/Lern- sowie Prufungsformen auf die kompetenzorientierten
Formate umzustellen. In der Implementierungsphase ist dartber hinaus mit aufwan-
digeren Evaluations-, Reflexions- und Optimierungsschritten zu rechnen, da die neuen
Formate in der Regel zusatzlicher Optimierungszyklen bedurfen.

3. Phase der Routinisierung. In dieser Phase geht es um den Regelbetrieb von kompe-
tenzorientierten Studiengangen. Hier konnen ggf. zusatzliche personelle Kapazitaten
erforderlich sein, da kompetenzorientierte Lehr- und Prifungsarrangements in der Re-
gel aufwandiger sind als herkémmliche Formen. Dies kann insbesondere durch einen
hoheren Betreuungsaufwand oder individuellere Formen der Betreuung bedingt sein.
Entsprechende Aufgaben lassen sich ggf. auch an tutorielle Krafte delegieren.
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7. Fazit

Das Fachgutachten widmet sich einer zentralen Anforderung der Bologna-Reform: die kom-
petenzorientierte Gestaltung von Studiengangen, Lehrveranstaltungen und Priifungen. Die-
se Forderung wird allerdings bisher in vielen Bologna-Studiengangen deutscher Hochschu-
len nur formal berlcksichtigt und umgesetzt. Im Rahmen des Fachgutachtens sollte daher
analysiert werden, welche Anforderungen mit einer kompetenzorientierten Ausrichtung und
Gestaltung eines Studiengangs sowie den darauf bezogenen Modulen, Lehrveranstaltungen
und Prufungen verbunden sind. AuRerdem sollte untersucht werden, welche Arten des Kom-
petenzverstandnisses einer kompetenzorientierten Studiengangsgestaltung zugrunde gelegt
werden konnen, welche didaktischen Ansatze damit verknlpft sind und welche praxisbezo-
genen Gestaltungsansatze des Lehrens, Lernens und Prufens sowie der studiumsbegleiten-
den Forderung, der Evaluation und Qualitatssicherung und der Qualifizierung von Lehrenden
sich daraus ableiten.

In einem ersten grofReren Abschnitt wurden unterschiedliche Ansatze zum Verstandnis
des Kompetenzkonzepts vorgestellt und hinsichtlich ihrer didaktischen Implikationen, ihrer
Reichweite und ihrer Beschrankungen kommentiert. Die Analyse der verschiedenen Kom-
petenzauffassungen zeigte, dass es zwar keinen einheitlichen Kompetenzbegriff in der bil-
dungswissenschaftlich orientierten Kompetenzforschung gibt, allerdings vor allem drei An-
satze besonders verbreitet und anerkannt sind:

1. die Kompetenzauffassung der empirischen Bildungsforschung, bei der Kompetenzen
in erster Linie als kontextspezifische Leistungsdispositionen flir komplexere Anforde-
rungsbereiche verstanden werden,

2. die handlungstheoretisch fundierte Kompetenzauffassung in der Berufspadagogik, bei
der die Befahigungen zur Situationswahrnehmung und -modellierung sowie zur Situa-
tionstransformation im Fokus steht,

3. die Kompetenzauffassung der Berufsbildungsforschung, die Kompetenzen als multi-
funktionale und domanenubergreifende Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen zu
verstehen sind, die sich in Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen gliedern
lassen.

Auch wenn sich diese Konzepte auf hochschuldidaktische Bildungsanforderungen beziehen
lassen, sind sie doch flr sich genommen zu einseitig ausgerichtet fir einen umfassenden
Kompetenzbegriff und berucksichtigen jeweils nur teilweise Besonderheiten der akademi-
schen Bildung. Das Kompetenzverstandnis des europadischen bzw. deutschen Hochschulqua-
lifikationsrahmens ist im Vergleich dazu zwar breiter zugeschnitten; es ist aber auch eher
pragmatisch angelegt und weist keine hinreichenden theoretischen Bezlige auf.

Daher erscheint es geboten, ein akademisch orientiertes Kompetenzverstandnis fur eine
angemessene Fundierung von Ansatzen zur Kompetenzorientierung in der Lehre zu entwi-
ckeln. Diese sollte sich auf folgende Kernaspekte beziehen:
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1. Kompetenz als Befahigung, in bestimmten Anforderungsbereichen angemessen, ver-
antwortlich und erfolgreich zu handeln;

2. Komplexitat, Neuartigkeit bzw. Unbestimmtheit und hohe Anspruche an die Losungs-
qualitat als Kennzeichen der Anforderungsbereiche des akademischen Handelns;

3. Kompetenz als Befahigung zu einm Handeln, dass jeweils zu integrierende Blndel
von komplexem Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, motivationalen Orientierungen und
(Wert-)Haltungen beinhaltet;

4. akademische Kompetenzen zeichnen sich dartber hinaus durch spezifische Befahigun-
gen zur Anwendung wissenschaftlicher Konzepte auf komplexe Anforderungskontex-
te, zur wissenschaftlichen Analyse und Reflexion, zur anschlussfahigen Kommunikati-
on von wissenschaftlichen Wissensbestanden und -konzepten und Methoden und zur
Selbstregulation und Reflexion des eigenen problemldsungs- und erkenntnisgeleiteten
Handelns aus.

Im Kontext dieses Fachgutachtens wurde auch ein ,,Blick Gber den Zaun” zu ausgewahl-
ten europaischen und angloamerikanischen Landern gewagt, um Unterschiede der interna-
tionalen Ansatze zur Kompetenzorientierung in Lehre und Studium zum deutschen Hoch-
schulkontext herauszuarbeiten. Dabei wurden insbesondere Konzepte einer kompetenzori-
entierten Studiengangsentwicklung und -gestaltung aus den USA, GrofSbritannien, Austra-
lien sowie den Niederlanden, Danemark und Schweden recherchiert und ausgewertet. Die
Recherchen zeigen, dass sich die genannten Lander durch ausgepragte und besondere Be-
zuge zu entsprechenden Kompetenzkonzepten auszeichnen. Dies zeigt sich bspw. in der
starkeren Bertcksichtigung und konsequenten Umsetzung der ,Employability”-Forderung
bei kompetenzorientierten Studienprogrammen nicht nur in den anglo-amerikanischen Lan-
dern, sondern auch in verschiedenen europaischen Landern (z. B. Niederlande, Danemark
und Schweden). Auch die Gestaltung und Ausrichtung einer kompetenzorientierten Lehre
anhand des ,Constructive-Alignment”-Konzepts ist deutlich starker verbreitet als in deut-
schen Hochschulkontexten. Auch das Verstandnis in Bezug auf die Unterscheidung von for-
mativen und summativen Prifungen und ihren jeweiligen Funktionen fur den Lern- und Ent-
wicklungsprozess sowie von geeigneten Prufformaten ist im deutschen Hochschulkontext im
Vergleich zum internationalen Forschungs- und Entwicklungsstand eher unterentwickelt. Zu
beklagen ist schlieSlich auch, dass die Beschaftigung mit bewahrten Ansatzen zur Professio-
nalisierung der Lehre und zur Entwicklung einer kompetenzorientierten Lehr-/Lernkultur (wie
z.B. das Konzept des ,Scholarship of Teaching and Learning”) im deutschen Hochschulkon-
text noch relativ wenig genutzt wird. Auch hier besteht noch deutlicher Entwicklungsbedarf.

In einem weiteren grofsen Abschnitt des Fachgutachtens wurden grundlegende Prinzipien
und Bedingungen flr die Umsetzung einer kompetenzorientierten Studiengangs- und Lehr-
/Lerngestaltung vorgestellt. Dabei wurden sechs verschiedene Gestaltungfelder der Kom-
petenzorientierung in Studium und Lehre unterschieden. Im ersten Gestaltungsfeld ging
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es um Prinzipien und Konzepte einer kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung. Im
Zentrum steht dabei die Bestimmung eines Kompetenzprofils und der daraus abgeleiteten
~Learning Outcomes”, auf die hin ausgebildet werden soll und die die Grundlage fur al-
le weiteren Elemente der Curriculumentwicklung sind. Kompetenzorientierte Studiengangs-
entwicklung ist somit in hohem MafSe durch eine Outcome-orientierte Philosophie gepragt
und bestimmt. Um die Umsetzung des Curriculums sicherzustellen, sind die am Studien-
gang beteiligten Lehrenden und weitere Akteure von vornherein am Entwicklungsprozess
zu beteiligen bzw. in diesen einzubeziehen. Dies gelingt am wirkungsvollsten, wenn der
Curriculum-Entwicklungsprozess als moderierte Teamarbeit gestaltet wird.

Im zweiten Gestaltungsfeld wurden Prinzipien und Konzepte einer kompetenzorientierten
Lehr-/Lerngestaltung diskutiert. Hierbei sind vor allem aktivierende Formen der Lehr-/Lern-
gestaltung in Form authentischer und problemorientierter Aufgaben und Anforderungskon-
texte einzubeziehen, um den Kompetenzerwerb wirkungsvoll zu fordern; denn kompetenz-
orientiertes Lernen erfordert die aktive, handelnde und problemorientierte Auseinanderset-
zung mit Lerngegenstanden. Diese Gestaltungsmaxime beinhaltet nicht zuletzt auch, dass
Anwendungs- und Praxisbezlige theoretischer und fachlicher Lerninhalte verdeutlicht wer-
den. Entscheidend bei einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung ist allerdings, dass
diese eng Bezug nimmt auf die im Curriculum und den Modulen formulierten ,Learning
Outcomes”, insbesondere die Art und Komplexitat der angestrebten Outcomes. Bedeutsam
fur die inhaltliche Behandlung von Themen ist in diesem Zusammenhang, dass man sich
starker fokussiert auf eine exemplarische Behandlung von Lerninhalten, da nicht die inhalt-
lich umfassende Behandlung der Lerninhalte, sondern der Erwerb zentraler Fahigkeits- bzw.
Kompetenzelemente anhand von ausgewahlten Lerninhalten im Vordergrund steht. In Be-
zug auf die Lehrenden gilt in diesem Zusammenhang schlief3lich, dass sie ein verandertes
Rollenverstandnis (weg vom Wissensvermittler und Anleiter hin zum Begleiter und Berater
des individuellen Lernprozesses) im Sinne des ,Shift from Teaching to Learning” entwickeln
mussen.

Im dritten Gestaltungsfeld wurden Ansatze, Prinzipien und Methoden kompetenzorien-
tierten Prifens untersucht. Fir kompetenzorientierte Priifungen gilt ebenfalls, dass sich die
Prufungsaufgaben und -anforderungen eng an den angestrebten ,Learning Outcomes” ori-
entieren sollten, damit sie den Kompetenzerwerb effektiv unterstitzen. Dies entspricht dem
»Constructive-Alignment”-Konzept, d. h., dass die Prifungs- und Rickmeldeformate den In-
halten und Anforderungsniveaus der ,Learning Outcomes” entsprechen, da ansonsten die
Lernaktivitaten trotz einer adaquaten Lehr-/Lerngestaltung nicht auf das Outcome-Level,
sondern auf das Prufformat-Level ausgerichtet werden. Dies gilt es nicht nur fir die Prufung
der fachlichen, sondern auch der fachibergreifenden ,Learning Outcomes” zu berticksich-
tigen. Darlber hinaus sollten die Prufungsanforderungen und -formate sowie die Bewer-
tungskriterien in Zusammenhang mit den angestrebten ,Learning Outcomes” verdeutlicht
und transparent gemacht werden. Dies fordert nicht nur die Akzeptanz gegentber dem Pri-
fungsverfahren, sondern insbesondere auch eine vertiefende Auseinandersetzung mit den
Anforderungen und die Qualitat des kompetenzorientierten Lernprozesses. Die Gestaltung
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kompetenzorientierter Prifungsformate sollte daher nicht nur von der Maxime geleitet sein,
verlassliche Indikatoren fur den Leistungsstand zu einem Zeitpunkt zu erhalten, sondern
mithilfe der Prifungen auch lernférderliche Impulse zu geben. Hierbei sind Prinzipien eines
Jlernorientierten Assessments” zu berlicksichtigen (z. B. den Studierenden zu ihren Lernleis-
tungen zeitnah und in konstruktiver sowie informativer Form Rickmeldung geben).

Gegenstand des vierten Gestaltungsfeldes waren Ansatze und Konzepte zur studiumsbe-
gleitenden Forderung des Kompetenzerwerbs. Solche MaBnahmen sind daruber begriindet,
dass die Ausrichtung des Lernverhaltens auf den Erwerb anspruchsvoller fachbezogener und
fachUbergreifender Kompetenzen hohe Anforderungen an die Lernfahigkeiten der Studie-
renden stellt. Im Hinblick auf diese Anforderungen besteht somit Beratungs- und Unterstut-
zungsbedarf, da viele Studierende zur Bewaltigung der Anforderungen nur unzureichende
oder begrenzte Voraussetzungen mitbringen. Um einen hinreichenden Erfolg eines kompe-
tenzorientierten Studiums fur die Mehrzahl der Studierenden zu gewahrleisten, sind daher
neben einer kompetenzorientierten Lehr-/Lern- sowie Priifungsgestaltung auch studiumsbe-
gleitende MalSnahmen zur Forderung des Kompetenzerwerbs zu entwickeln und in ausrei-
chender Form anzubieten. Bewahrte Konzepte in diesem Zusammenhang beinhalten u. a.
Mentoring-Konzepte, Selbst-Assessment- und Portfolioverfahren, Coaching- und Lernzen-
trenangebote sowie die Trainingsangebote von Zentren zur Férderung von Schlisselkompe-
tenzen. Bei der Férderung von Schliisselkompetenzen sollten allerdings vor dem Hintergrund
empirischer und lerntheoretischer Befunde zunehmend auch ,integrative Vermittlungskon-
zepte”, d. h. eine in fachliche und praxisbezogene Kontexte eingebettete Vermittlung von
Schlissel-/fachibergreifenden Kompetenzen entwickelt und umgesetzt werden.

Im flnften Gestaltungsfeld wurden aufRerdem Ansatze und Methoden einer kompetenz-
orientierten Evaluation und Qualitatssicherung von Lehre beleuchtet. Ziel einer kompetenz-
orientierten Evaluation von Lehrveranstaltungen und Modulen muss zunachst sein, die Er-
mittlung von Kompetenzen und des Kompetenzerwerbs ins Zentrum der Lehrevaluation zu
stellen. Dies ist bei der Mehrzahl der verwendeten Verfahren zur Veranstaltungsevaluation je-
doch nicht der Fall. Um dies zu verandern, gilt es daher zum einen veranderte Evaluationskri-
terien und -items einzufuhren, die sich einerseits auf die konkreten , Learning Outcomes” des
Studiengangs bzw. der Lehreinheit und andererseits auf allgemeine Kategorien des Kompe-
tenzerwerbs beziehen konnen. Daruber hinaus gilt es auch alternative Erhebungsmethoden
zu berlcksichtigen. Hierbei kann man u. a. zwischen Selbsteinschatzungsverfahren, Frage-
bogen zur Erfassung von kompetenzorientierten Lernaktivitaten und objektiven Kompetenz-
tests unterscheiden. Welche Art von Kriterien oder Verfahren man fur eine kompetenzorien-
tierte Veranstaltungs- bzw. Modulevaluation wahlt, ist abhangig von den Anforderungen an
die Art und Spezifitat der Messung sowie den damit verbundenen Zielen. Erste Erfahrungen
mit dem Einsatz kompetenzorientierter Evaluationsinstrumente zeigen, dass die Lehrenden
durch die Rickmeldung von kompetenzorientierten Evaluationsergebnissen den Fokus des
Nachdenkens Uber Verbesserungsmoglichkeiten ihrer Veranstaltung verandern (d. h., dass sie
verstarkt uber Méglichkeiten zur Optimierung des Lernverhaltens der Studierenden und eine
kompetenzorientierte Lerngestaltung statt Uber die Optimierung des eigenen Lehrverhaltens
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nachdenken). Um aufSerdem die Qualitat der Lehre hochschulweit auf kompetenzorientierte
Standards auszurichten, ist es schlieSlich auch erforderlich, dass die Kompetenzorientierung
in der Lehre als strategisches Ziel verbindlich formuliert wird und Kriterien kompetenzori-
entierter Lehre als zentrale Steuerungsindikatoren des Qualitatsmanagements implementiert
werden. Hier besteht jedoch noch erheblicher Entwicklungsbedarf im Hinblick auf konkrete
Ansatze, Indikatoren und Instrumente.

Im sechsten Gestaltungsfeld wurden schlieflich Ansatze zur Forderung von Lehrenden
im Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre erértert. Um kompetenzorientierte Lehre effek-
tiv gestalten und umsetzen zu koénnen, bedarf es Studiengangsplaner und Lehrender, die
hierfir ausreichende Kenntnisse und Fahigkeiten sowie Engagement mitbringen. Zum Auf-
bau entsprechender Expertise sind daher die beteiligten Personen zu schulen. AufSerdem gilt
es Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen die Planer und Lehrenden Erfahrungen in der
Konzeption und Umsetzung entsprechender Konzepte sammeln und reflektieren kénnen.
Die Schulungen sollten auf den Erwerb von Kenntnisse und Fahigkeiten zur kompetenzori-
entierten Konzeption und Planung von Lehrveranstaltungen und Curricula, zur kompeten-
zorientierten Lehr-/Lerngestaltung, zur kompetenzorientierten Prufungsgestaltung und zur
Reflexion und Weiterentwicklung einer kompetenzorientierten Lehre ausgerichtet sein. Ein
weiterer wichtiger Ansatzpunkt fir den Erwerb von entsprechenden Kenntnissen und Fahig-
keiten stellt die Beteiligung der Lehrenden bei der Entwicklung eines kompetenzorientierten
Curriculums dar, wobei die Entwicklungsteam aus Personen mit unterschiedlichen Experti-
segraden zusammengesetzt sein und/oder durch einen externen Moderator angeleitet und
moderiert werden sollten. Damit die Gestaltung und Umsetzung einer kompetenzorientier-
ten Lehre nicht nur von einzelnen abhangig bleibt, sondern die Mehrheit der Lehrenden sich
diesem Ansatz und Perspektivwechsel anschliefst, bedarf es nicht zuletzt des Aufbaus einer
kompetenzorientierten Lehr-/Lernkultur, was vielfaltige Mallnahmen auf unterschiedlichen
Ebenen und in unterschiedlichen Einflussfeldern erfordert (insbesondere auch die Einbezie-
hung von Studierenden in Curriculumentwicklungs- und Qualitdtsmanagementprozesse).
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Al. Good-Practice-Beispiele zur kompetenzorientierten
Studiengangsentwicklung

Als Good-Practice-Beispiel flr einen bedarfs- und standardorientierten Ansatz soll das Vor-
gehen bei der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung im Studiengang ,Human-
medizin” der Universitat UIm vorgestellt werden (vgl. Thumser-Dauth & Ochsner, 2006).
Das Vorgehen bei der kompetenzorientierten Curriculumplanung wurde anhand von sieben
Schritten strukturiert:

1. Bedarfsanalyse unter Beachtung der Rahmenbedingungen und gesetzlichen Vorgaben:
Im Kontext des betrachteten Falls war zu beriicksichtigen, dass 2002 eine neue Arzt-
liche Approbationsordnung verabschiedet wurde, die bundesweit den gesetzlichen
Rahmen fir die Medizinerausbildung vorgibt. In dieser Approbationsordnung wurde
die Einfihrung verschiedener neuer Lehrveranstaltungen verbindlich vorgeschrieben,
die auf die integrierte Vermittlung von Naturwissenschaft und klinischer Anwendung
und auf die Vernetzung klinischer Facher abzielten. Die kompetenzorientierte Curricu-
lumentwicklung sollte unter Bertcksichtigung dieser Vorgaben eine stringente Weiter-
entwicklung und Reformierung des medizinischen Curriculums gewabhrleisten.

2. Bildung eines Expertengremiums zur Steuerung: Nachdem der Bedarf einer Weiter-
entwicklung des Curriculums festgestellt war, begann die Planung der Umsetzung.
Hiermit wurde eine , Arbeitsgruppe Curriculumentwicklung” an der Medizinischen Fa-
kultat der Universitat Ulm unter Leitung des Studiendekans eingesetzt und beauftragt.
Bei der Zusammensetzung der Arbeitsgruppe wurde darauf geachtet, dass die Mitglie-
der Uber vielfaltige sowie unterschiedliche Lehrerfahrungen und Kompetenzen bzgl.
Curriculum- und Reformprojekten verfugten.

3. Einbezug von Stakeholdern: Um die Akzeptanz und Umsetzung der Curriculument-
wicklung zu gewabhrleisten, wurden Reprasentanten der von der Veranderung betrof-
fenen Gruppen eingebunden. Hierzu wurden insbesondere die Lehrbeauftragten der
einzelnen Disziplinen bzw. Facher angesprochen. Jeweils drei bis funf Fachdisziplinen
wurden zu Fachgruppen zusammengeschlossen und arbeiteten mit einer Vertreterin
oder einem Vertreter aus der Steuerungsgruppe zusammen. Weitere Lehrende wurden
uber die Studienkommission und den Fakultatsrat involviert. Die Studierenden wurden
zu einem Informationsabend eingeladen, woraus sich eine Gruppe freiwilliger studen-
tischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter rekrutierte. Zusatzlich wurden studentische
Vertreterinnen und Vertreter der Fachschaft Medizin regelmafSig und Vertreterinnen
und Vertreter einschlagiger Berufsverbande themenbezogen in die Fachgruppensit-
zungen einbezogen.

4. Festlegung der anzustrebenden Kompetenzbereiche fur die Absolventinnen und Ab-
solventen des Studiengangs unter Einbezug von Basis und Schltsselkompetenzen: Fur



Anhang 111

die Festlegung der Kompetenzbereiche war es zunachst notwendig, die neue Appro-
bationsordnung dahingehend zu prufen, ob sich daraus ein verpflichtendes Kompe-
tenzprofil ableiten lasst. Die Steuerungsgruppe griff dabei auf eine entsprechende
Analyse zurtck, die zusatzlich internationale Ausbildungsstandards in der Humanmedi-
zin (CanMeds2000, 5-Sterne-Modell der WHO) berticksichtigte. Auf dieser Grundlage
konnten sechs berufsrelevante Rollen aus der neuen Approbationsordnung abgelei-
tet und so genannte ,Schwerpunktthemen” in Bezug auf haufige Erkrankungen, die
Uber das gesamte Studium hinweg aus der Sicht verschiedener Facher beleuchtet wer-
den, ermittelt werden. Neben fachlichen Schwerpunktthemen wurden bei der Festle-
gung der Kompetenzbereiche auch Schlisselqualifikationen berucksichtigt, die sich auf
verschiedene ,Soft Skills” (i. S. von Fahigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten und
Forschen, Lehren, lebenslangem Lernen und Management) und ,Enabling Skills” (i. S.
von arztlicher Haltung und Fahigkeiten zur arztlichen Gesprachsfihrung) beziehen. Bei
der Festlegung der anzustrebenden Kompetenzbereiche wurden aufserdem verschie-
dene Stakeholder unter Verwendung einer modifizierten Delphi-Technik mit einbezo-
gen: Die Steuerungsgruppe erarbeitete einen ersten Vorschlag zum Kompetenzprofil,
der dann in den Fachgruppen und mit den studentischen Vertreterinnen und Vertre-
tern diskutiert und modifiziert wurde. Jedem Kompetenzbereich wurden anschlielSend
Detail-Kompetenzen und Lernziele zugeordnet. In mehreren Durchlaufen entstand so
nach abschlieBender Diskussion im Fakultatsrat, als dem flr die Beschlussfassung zu-
standigen Gremium, das ,Ulmer Ausbildungsprofil Humanmedizin“, das zehn Kompe-
tenzbereiche umfasst. Somit waren Uber die in der Approbationsordnung geforderten
Ausbildungsziele hinaus in den Projektsitzungen weitere Kompetenzbereiche formu-
liert worden, die als standortspezifisch bzw. als fur die Ulmer Fakultat profilbildend
erachtet wurden.

5. Uberprifung des bestehenden Curriculums auf Konsistenz zu den definierten Kompe-
tenzen: Auf Grundlage der im Ausbildungsprofil definierten Zielkompetenzen wurde
im nachsten Schritt Uberprift, inwieweit diese im existierenden Curriculum bereits rea-
lisiert sind und an welchen Stellen Weiterentwicklungsbedarf besteht. Hierzu wurden
die Lehrbeauftragten in einem ersten Schritt aufgefordert, innerhalb der Lernzieldo-
manen ,Wissen”, ,Fertigkeiten” und ,,Haltungen” jeweils fir ihr Fachgebiet diejenigen
Lernziele zu formulieren, die sie als unverzichtbar bezeichnen wirden, unabhangig
vom aktuell tatsachlich vorhandenen Lehrangebot. Mit Hilfe eines vorgegebenen Ana-
lyserasters sollten sie dann in einem weiteren Schritt markieren, welche der als unver-
zichtbar eingestuften Lernziele ihrer Einschatzung nach bereits adaquat gelehrt bzw.
gepruft werden und die zugehorige Lehrveranstaltung identifizieren. Gemeinsam mit
den Fachvertreterinnen und -vertretern sowie unter Mitarbeit der Studierenden begut-
achtete die Steuerungsgruppe den so entstandenen Lernzielkatalog, um Diskrepanzen
zwischen Soll- und Ist-Zustand des Curriculums zu identifizieren. Beim Abgleich des
bestehenden Curriculums mit dem als Soll definierten Ausbildungsprofil ergaben sich
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Diskrepanzen vor allem in den Bereichen strukturiertes Training praktischer Fertigkei-
ten, ,Enabling Skills” sowie ,Soft Skills”.

6. Ausrichtung des Curriculums auf das definierte Kompetenzprofil: Auf der Grundla-
ge der ermittelten curricularen Diskrepanzen wurden in einem weiteren Schritt neue
Lehrveranstaltungen bzw. zusatzliche Lehr- und Lernformate geplant, was am Beispiel
der Vermittlung praktischer Fertigkeiten veranschaulicht werden soll. Hierzu wurden
sog. ,skills labs” geplant und eingerichtet. Die Studierenden (ben dort unter Anlei-
tung erfahrener Dozenten bestimmte arztliche Handlungsprozeduren und kénnen die-
se dann unter Supervision von Tutoreninnen und Tutoren auch aufRerhalb der curricula-
ren Pflichtzeiten solange trainieren, bis sie diese sicher beherrschen. Weiterhin wurden
die praktischen Studienzeiten (Blockpraktika, Praktisches Jahr) besser strukturiert, in-
dem von den Lehrbeauftragten flr jede Praxisphase ein definiertes, obligatorisches
JJrainingsprogramm® erstellt wurde.

7. Uberprifung der Zielerreichung auf Studierendenebene und Evaluation des Programms:
Zur Uberprifung der fir die Ausbildung angestrebten Kompetenzen wurden verschie-
dene Kompetenzmessverfahren implementiert. Zur Uberpriifung der praktisch orien-
tierten Kompetenzen und der Schlusselkompetenzen wurden vor allem ,Objective
Structured Clinical Examinations” (OSCE'’s; siehe Anhang Alll) und Prifungen mit simu-
lierten Patienten eingesetzt. Die aggregierten Prifungsergebnisse wurden aufSerdem
zur Evaluation des neu implementierten Curriculums der Humanmedizin genutzt.

Deutsche Medizinstudiengange orientieren sich schon seit langerem an Ausbildungsmodel-
len, die eine starker an praxisbezogenen Anforderungen der arztlichen Tatigkeit orientierte
Curriculum- und Lehr-/Lerngestaltung verfolgen (vgl. z. B. Univ. Heidelberg, 2008). Durch die
bundesweite Einfuhrung von Reformstudiengangen ist mittlerweile eine breite Umorientie-
rung der Medizinstudiengange im Hinblick auf professionelle Kompetenzen gefordert. Das
Good-Practice-Beispiel der Universitat Ulm zeigt, wie dieser Reformprozess in Anlehnung an
Vorgehensweisen aus dem angloamerikanischen Raum im Hinblick auf eine kompetenzorien-
tierte Ausrichtung des Curriculums konsequent gestaltet und umgesetzt werden kann. Dabei
werden nicht nur die methodischen Elemente zur Erarbeitung des Kompetenzprofils und zur
Umsetzung der daraus abgeleiteten ,Learning Outcomes” in Curriculumelemente (z.B. in
Bezug auf die kompetenzorientierte Forderung der fachlbergreifenden Qualifikationsziele
bis hin zu kompetenzorientierten Prufverfahren) in gelungener Form gestaltet, sondern auch
die verschiedenen Stakeholder in den Entwicklungsprozess umfassend eingebunden. Inwie-
weit die Umsetzung auch hinreichend gelungen ist und zu welchen Ausbildungserfolgen das
neue Curriculum flhrt, muss allerdings noch evaluiert und dokumentiert werden.

Als Good-Practice-Beispiel fur einen perspektiven- bzw. verlaufsorientierten Ansatz kann
das Modell der ,Kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung” an der Leibniz Universi-
tat Hannover prasentiert werden (vgl. Rhein & Kruse, 2011). Der Prozess der kompetenz-
orientierten Studiengangsentwicklung gliedert sich bei diesem Ansatz in drei Erkundungs-
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bzw. Analysephasen, der bei unterschiedlichen Studiengangen zur Curriculumentwicklung
und Evaluation zur Anwendung kam (z. B. ,Architektur”, ,Maschinenbau”, ,Mathematik”,
.Physik”, ,Biologie”oder ,Informatik”). Die erste Phase beginnt mit der Verstandigung tber
den Bildungswert der einzelnen Wissenschaften und die Bildungsziele der Studiengange,
indem Wissenschaft als Lern- und Bildungsgegenstand mit den Lehrenden des Fachs rekon-
struiert wird. Da bei den verschiedenen Studienfachern von unterschiedlichen Formen der
.WelterschlieBung” auszugehen ist, wird fur jedes Fach ein jeweils eigenes Kompetenzmo-
dell rekonstruiert. In Interviews mit den Lehrenden des Fachs wird erkundet, welche beson-
deren Perspektiven, Konzeptualisierungen und Herangehensweisen an Aufgabenstellungen
und Problemlésungen die Experten des Faches auszeichnen und auf welchen didaktischen
und methodischen Wegen versucht wird, dies in universitaren Lehrprozessen zu vermitteln.
Das Ziel dieser Phase der Studiengangsentwicklung besteht somit in der Rekonstruktion des
,idealen Kompetenzprofils' aus der Sicht der Disziplin und Profession. Es geht also um die
Frage, welche Kompetenzen zeichnen Absolventinnen und Absolventen des Faches bzw. des
Studienganges aus der Sicht der Lehrenden implizit und explizit aus?

In einer zweiten Phase folgt eine Analyse der Kompetenzentwicklungsprozesse im Verlauf
eines Studiums anhand von Interviews mit Studierenden des Studiengangs. Hierbei werden
folgende Fragen untersucht: Wie erfolgt die lernende, aneignende und verarbeitende Aus-
einandersetzung mit Wissenschaft durch die Studierenden im Rahmen ihres Studiums als
Lernumgebung? In welchen Kontexten (Vorlesungen, Ubungen, peer-groups, Praktika usw.)
wird was wie gut gelernt? Welche Kompetenzen werden in der direkten Auseinandersetzung
mit Wissenschaft angeeignet und welche Kompetenzen werden in solchen Studienkontex-
ten erworben, die Uber die unmittelbare Auseinandersetzung mit Wissenschaft hinausge-
hen? Zur Klarung dieser Fragen werden die Studierenden im Rahmen von Gruppen- und
Einzelinterviews sowie schriftlichen befragt.

In einer dritten Phase wird schlieBlich die Perspektive der Studiengangabsolventinnen und
-absolventen mit einbezogen. Mithilfe eines retrospektiven Befragungsfokus wird erkundet,
wie berufserfahrene Absolventinnen und Absolventen ihr Studium im Hinblick auf ihre Kom-
petenzentwicklung ruckblickend bewerten. Hierbei soll von den Absolventinnen und Ab-
solventen des Studienganges Auskunft dariiber gegeben und bewertet werden, wie eine
Vorbereitung auf die Kompetenzanforderungen der Berufspraxis durch das Studium erfolgt
ist und auf welche Weise das Theorie-Praxis-Verhaltnis jeweils verarbeitet wurde.

Die Befragungen von Lehrenden und Studierenden flhren zu umfangreichen Informatio-
nen Uber die besondere Lehr-/Lernsituation in Studiengangen, die in Empfehlungen fir die
Weiterentwicklung von Studiengangen umgesetzt werden. Die konkrete Studiengangsent-
wicklung verbleibt allerdings in der Verantwortung der Studiengange selbst. Die Ergebnisse
aus den Analysephasen sollen entsprechende Ansatzpunkte fiir eine kompetenzorientierte
Neu- und Umgestaltung verdeutlichen und Hilfestellung bei dem Entwicklungsprozess leis-
ten. Konkrete Verwendung finden die Analyseergebnisse

1. in der Anpassung von kompetenzorientierten Modulbeschreibungen und Diploma Sup-
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plements,
2. in der Entwicklung von Perspektiven fir kompetenzorientiertes Lehren,

3. in der Entwicklung und Erprobung von studiengangbezogenen Kompetenzportfolios
fur Studierende und

4. in Entscheidungen Uber die Anerkennung von Studienleistungen.

DarUber hinaus wurden die Ergebnisse fur die Entwicklung von Formaten fur kompetenzori-
entiertes Prufen und flr die kompetenzorientierte Gestaltung neuer Studiengange genutzt.

Die bisherigen Erfahrungen an der Leibniz Universitat Hannover machen deutlich, dass sich
das beschriebene Vorgehen bewahrt, weil hierdurch die Expertise der jeweiligen Hochschul-
lehrenden ausdrucklich einbezogen werden kann. Dabei werden die spezifischen Anforde-
rungen in den bisher in diesen Entwicklungsprozess einbezogenen Fachern sichtbar, die nur
im Dialog mit den Fachvertreterinnen und -vertretern greifbar werden. Die Befragung von
Lehrenden und Studierenden in einem Studiengang und die regelmafSige Diskussion von Un-
tersuchungsergebnissen tragen dazu bei, dass die Kompetenzthematik von den Akteuren in
den Studiengangen regelmafig reflektiert wird und zu kontinuierlichen Veranderungen im
Hinblick auf ein kompetenzorientiertes Studium fuhrt.

Literatur:

Rhein, R. & Kruse, T. (2011). Kompetenzorientierte Studiengangentwicklung an der Leibniz
Universitat Hannover. In S. Nickel (Hrsg.), Der Bologna-Prozess aus Sicht der Hochschulfor-
schung. Analysen und Impulse fir die Praxis (S.79-88). Arbeitspapier Nr. 148, Gutersloh:
CHE Centrum flr Hochschulentwicklung.

Thumser-Dauth, K. & Ochsner, W. (2008). Schlisselqualifikationen inklusive: Entwicklung
kompetenzorientierter Curricula. Curriculumentwicklung am Beispiel des Studiengangs Hu-
manmedizin. In B. Berendt, H.-P. Voss & J. Wildt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschullehre.
Lehren und Lernen effizient gestalten (Griffmarke J 2.13). Berlin: Raabe.



Anhang 115

All. Good-Practice-Beispiele zur kompetenzorientierten
Lehr-/Lerngestaltung

Zunachst wird ein Good-Practice-Beispiel fur eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung
aus dem Bereich der Technikwissenschaften prasentiert, das die Férderung forschenden Ler-
nens im Kontext des industriellen Projektmanagements fur Ingenieurstudiengange an der
TU Dortmund (Logistik, Wirtschaftsingenieurwesen, Maschinenbau) zum Ziel hat (vgl. Jung-
mann et al., 2010).

Das Modul , Industrielles Projektmanagement” fokussiert die Erforschung der Bedingun-
gen fUr das Gelingen von Projektarbeit im industriellen Kontext. Insbesondere wird die Frage
nach Barrieren gestellt, die durch besondere zeitliche, organisatorische oder personelle Kon-
stellationen zum Scheitern fuhren kénnen. Das Modul wird in den Studiengangen Logistik,
Wirtschaftsingenieurwesen und Maschinenbau als Wahlpflichtfach im Hauptstudium der Di-
plomstudiengange sowie im zukunftigen Masterstudium am Lehrstuhl fur Fabrikorganisati-
on (LFO) der TU Dortmund angeboten. Das Ubergeordnete Lernergebnis ist die Entwicklung
professioneller Projektmanagementkompetenz. Die resultierenden Lernziele beinhalten die
Kenntnis der Grundlagen industriellen Projektmanagements, die Fahigkeit, die Methoden
und Instrumente in beruflichen Situationen anzuwenden, die Erweiterung der Fahigkeiten im
wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben, die Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung
gegenuber eigenem Denken und Handeln, Teamarbeit sowie eine angemessene Anwendung
von Kommunikations- und Prasentationstechniken. Die angestrebten Lernergebnisse bezie-
hen sich somit sowohl auf fachliche als auch Uberfachliche Kompetenzen. Die Wissensbau-
steine der Veranstaltung gliedern sich in acht Themenfelder in Anlehnung an fortgeschrittene
Projektmanagementkonzepte (u. a. Kldrung/Aufplanung, Bewertung/Entscheidung, Kommu-
nikation, Fuhrung.)

Das Leitmotiv der didaktischen Konzeption ist das Prinzip ,Forschendes Lernen”. Es lei-
tet sich aus den Zielen der Studierendenzentrierung, Kompetenzorientierung (Professionelle
Handlungskompetenz) und Praxisintegration (Bezug zu industrieller und wissenschaftlicher
Praxis) ab. Das didaktische Leitmotiv soll die aktive Aneignung von Wissen durch selbstan-
diges Lernen fordern. Die Verknlpfung von Wissenschaft und Praxis gelingt durch Lernge-
legenheiten sowohl in der Hochschule als auch in der Industrie. In der methodischen Um-
setzung unterstltzt die Kombination des Projektformats mit ,Blended Learning”-Elementen
als ein Wechsel von prasenzbasierten und E-Learning-gestiitzten Phasen (vgl. z. B. Bonk &
Graham) das ,Forschende Lernen”. Neben Vortragen werden als Methoden u. a. Gruppen-
arbeit oder Simulationen, Studienprojekte oder Rollenspiele verwendet. Der Unterschied zum
problembasierten Lernen besteht insbesondere darin, dass der methodengeleitete Erkennt-
nisgewinn das primare Ziel ist, im Gegensatz zur Erstellung eines geistigen oder physischen
Produkts (vgl. Huber, 2009). Wahrend der Problembearbeitung erhalten die Studierenden
fachliche und methodische Beratung. Weitere Instrumente werden in Anlehnung an die Me-
thoden eingesetzt; u. a. sind dies traditionelle Literatur, eine internetbasierte Plattform als
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Lehr-/Lernumgebung, Wiki, Blog oder PowerPoint.

Die Veranstaltung erstreckt sich Uber ein Semester und gliedert sich in drei Prasenzpha-
sen und zwei Studienprojektphasen, die durch die E-Learning-Instrumente flexibel innerhalb
der Gruppen gestaltet werden kénnen. Der Einfuhrungsworkshop vermittelt die grundle-
genden Methoden. In der zweiten Phase erarbeiten sich die Studierenden in Gruppenarbeit
Expertise in Bezug auf Erfolg und Barrieren von Projektarbeit. Das Wissen wird in einem
Wiki-Artikel nach wissenschaftlichen Kriterien dokumentiert und im Kolloquium der dritten
Phase mit den anderen geteilt. In der vierten und finften Phase wird der Bezug der Theo-
rie zur industriellen Projektmanagementpraxis hergestellt. In dem letzten Abschnitt werden
drei Projektteams derart gebildet, dass sich in jedem Team die Expertise aus jedem zuvor
erarbeiteten Wissensgebiet befindet (Gruppenpuzzlemethode). Diese Teams setzen sich aus
der Forscherperspektive mit der Projektpraxis in Unternehmen auseinander und erarbeiten
Losungskonzepte fur zuvor eigens definierte Problemstellungen. Das Prufungskonzept ori-
entiert sich ebenfalls an den Zielen Studierendenzentrierung, Kompetenzorientierung und
Praxisintegration. Als Prifungsleistungen werden ein Wiki-Artikel (Phase 2), ein Beitrag zum
wissenschaftlichen Kolloquium (Phase 3) und eine Ergebnisprasentation des Projekts (Phase
5) erbracht. Die Bewertung erfolgt durch die Lehrenden, durch Vertreterinnen und Vertreter
des Partnerunternehmens und durch die Studierenden. Die Einschatzung der Kommilitonen
férdert gegenseitiges Lernen und objektiviert die Einschatzung eigener Leistung. Die Leh-
renden begutachten die Prasentationen und flihren eine inhaltsanalytische Auswertung der
Dokumentationen und der Videografie der Abschlussveranstaltung durch. Das Prufungsfor-
mat erlaubt somit differenzierte Riickmeldungen Uber die erreichte Kompetenz und den Grad
der Professionalitat.

Zielsetzung der Evaluation ist, eine lernzielorientierte Evaluation i. S. einer hochschuldidak-
tischen Wirkungsforschung vorzunehmen. Dazu wurden sowohl qualitative als auch quan-
titative Methoden eingesetzt. Das Evaluationskonzept besteht aus der Befragung von und
Interviews mit Lehrenden, Studierenden und Beobachtern, Beobachtung durch die externen
und internen Beteiligten sowie der inhaltsanalytischen Auswertung von Dokumentationen
(Prozessdokumentation, Arbeitsergebnisse und Videografie). Vor Veranstaltungsbeginn wur-
den per E-Mail Daten zur Motivation, Erwartungen und Vorwissen erhoben, u.a. um einen
Bezugspunkt in der Messung des Ausgangspunkts der Kompetenzentwicklung zu erhalten.
Wahrend der Veranstaltung wurden die Studierenden, Dozenten und ein externer Beobach-
ter zunachst am Ende des Einfuhrungsworkshops befragt. Ein weiteres Mal wurden sie zum
Abschluss der Veranstaltung zur Bewertung der zeitlichen und raumlichen Situation, des
Verhaltnisses von Studierenden- und Dozentenaktivitat und des individuellen Kompetenzge-
winns befragt. Die Ergebnisse zeigen eine verbesserte Verzahnung von Theorie und Praxis.
Die Studierenden beurteilen den Lerngewinn ausnahmslos positiv und die Unternehmensver-
treterinnen und -vertreter bescheinigen eine Vergleichbarkeit mit Ergebnissen aus der Praxis.
Auch wurde der Wissenschaftsbezug gefordert und eine kritische, hinterfragende Haltung
gegenuber der Literatur bei den Studierenden beobachtet. Zitate aus den Feedbackrunden
verdeutlichen, dass fachibergreifende Kompetenzen (wie Prasentationsfahigkeit) vermittelt
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werden konnten. Verbesserungspotenzial gibt es u. a. an der Stelle, dass der Arbeitsaufwand
von einigen als unverhaltnismafBig hoch angesehen wurde. Zukunftig sollen die Veranstal-
tungen , Industrielles Projektmanagement” | und Il im Masterstudium ein Modul bilden. Der
erste Teil soll sich dabei mehr als bisher auf die Theorie des Projektmanagements stutzen
und der zweite Teil das Praxisprojekt umfassen.

Ein weiteres Good-Practice-Beispiel fir eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung
aus dem Bereich der Medizin soll im Folgenden erlautert werden: Es handelt sich hierbei
um einen Ansatz zum ,Problemorientierten Lernen” (POL) anhand von Patientengeschich-
ten bzw. Falldarstellungen im Reformstudiengang ,Humanmedizin” der Charité Berlin (vgl.
Burger et al., 2003). Das ,Problemorientierte Lernen” in der medizinischen Ausbildung wird
auf Barrows und Mitchell (1975) zuruckgefuhrt. Der Grundgedanke des POL war es, den
Studierenden neben naturwissenschaftlichen Grundlagen in einer realitatsnahen Form klini-
sche Bilder zu vermitteln. Barrows (1986) unterscheidet dazu unterschiedliche Lehrmethoden
bezogen auf Patientenkasuistiken (vgl. Tabelle 1).

Lehrme- | Lecture- Case-based (Modified) Problem- Problem-
thode based Cases | Lectures Case method | basiertes orientiertes
Lernen Lernen®

Rolle des | Vortragen- Vortragen- Diskussions- | Moderator Moderator
Dozen- der der (Frage leiter (direktiv) (non-direk-
ten an Auditori- tiv)

um)
Gruppe Semester Semester/Se- | Seminar / Kleingruppe | Kleingruppe

minar Kleingruppe
Rolle der | , Roter Fa- Thema der Vorbereitung | Arbeitsauf- Arbeitskon-
Patien- den“/Thema | Veranstal- der Veran- gabe fur text far
tenkasu- | einer tung (schritt- | staltung Gruppenar- Gruppenar-
istik Vorlesung weise durch die beit (direk- beit (non-di-

Erarbeitung) | Teilnehmen- | tiv) rektiv)

den

Tabelle 1: Auf Patientenkasuistiken basierende Lehrmethoden in der Medizin in Anlehnung an Barrows (1986)

Ein POL-Fall ist die schriftliche Aufarbeitung einer Patientengeschichte, anhand derer sich
die Studierenden des Reformstudiengangs ,,Humanmedizin“ vorklinisches, klinisch-theore-
tisches und klinisches Wissen erarbeiten. Durch konkrete Situationsbeschreibungen lassen

4Closed-loop PBL.
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sich im POL-Fall nachvollziehbare Anwendungs- bzw. Praxisbezlige herstellen. Die anwen-
dungsbezogene Erarbeitung von Lerninhalten aktiviert und motiviert die Studierenden zum
selbstandigen und kooperativen Lernen. Ziel der Bearbeitung eines POL-Falles ist weniger
die Stellung einer korrekten Diagnose, sondern die Auseinandersetzung mit grundlegenden
medizinischen Fragestellungen, die — je nach Schwerpunkt des Falles — auch gesundheits-
politische, psychosoziale und ethische Aspekte beinhalten. Die POL-Falle kdnnen verschie-
dene Intentionen haben. Unterschieden werden hier Problemfindungs- und Ldsungsfalle,
Entscheidungsfalle sowie Untersuchungsfalle. Langfristig durchgeflihrte Evaluationen haben
gezeigt, dass problemorientiertes Lernen bei den Studierenden eine héhere Zustimmung als
Vorlesungen und Praktika findet (Kadmon et al., 2011).

Als Leitfaden zur POL-Fallerstellung wird eine standardisierte Matrix angeboten, in der
Rubriken flr wichtige Befunde und Untersuchungen vorgegeben sind (vgl. Charité, o.J.). Die
durch die POL-Falle abzudeckenden Inhalte werden bei der Blockplanung festgelegt. Somit
werden den Autoren das Thema und die Lernziele fur ihren Fall vorgegeben. Als Autoren
fur neue POL-Falle werden Experten des jeweiligen Fachgebietes angesprochen. Sie werden
gebeten, eine passende Patientengeschichte aus ihrem beruflichen Umfeld zu finden, da es
sich um authentische Falle handeln soll.

Bei der Bearbeitung der Falle sollen die Studierenden in Kleingruppen im Lernprozess ihr
Vorgehen beschreiben und begrinden. Dies kann sich zum einen auf die Beschreibung des
Vorgehens beim Klinischen Denken (Differenzialdiagnostisches Vorgehen) oder zum ande-
ren auf die Aktivierung kognitiver Prozesse (Aktivierung des eigenen Wissens) beziehen. Zur
Bearbeitung eines Falles werden ein Studierendenmanual, Hintergrundinformationen im Do-
zentenmanual und begleitende Materialen als Anlage bereitgestellt (vgl. Charité, o.J.). Das
Studierendenmanual enthalt eine realitdtsnahe Patientengeschichte, auch ,trigger” genannt,
welche die Studierenden zum Nachdenken uUber bestimmte Aspekte, wie z. B. der Symptom-
bildung, anregen soll. Der Dozent erhalt mit dem Dozentenmanual Hintergrundinformatio-
nen sowie begleitende Materialien zur Geschichte.

Die Bearbeitung eines POL-Falles im Reformstudiengang Medizin der Berliner Charité setzt
sich aus folgenden acht Schritten zusammen (in Anlehnung an Barrows, 1986; vgl. Tabelle 2
fur eine detaillierte Darstellung der Vorgehensschritte):

1. Klarstellung der Begrifflichkeiten und Klarung von Verstandnisfragen
. Problemdefinition

. Sammlung von Vorwissen

. Sammlung zusatzlicher Informationen aufSerhalb der Gruppe

2
3
4. Diskussion von Zusammenhangen und Aufstellen von Arbeitshypothesen
5
6. Synthese der neu erlangten Information und Prifung der Hypothesen

7

. Auswertung des Lernprozesses
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8. Reflexion des Lern- und Gruppenprozesses

Schritt 1: Das Fallbeispiel wird von allen Anwesenden Ca. 5 Minu-
Kldrung gelesen. Inhaltliche Unklarheiten (noch keine ten
grundsatzlicher fachlichen!) werden in einer offenen
Verstandnisfragen Diskussionsrunde geklart.
Schritt 2: Die Gruppe tragt zunachst die Teilprobleme Ca. 10 Minu-
Sammlung der des Fallbeispiels zusammen. Dabei sollten ten
Problemaspekte und | unterschiedliche Perspektiven bertcksichtigt
Definition des werden. Die herausgearbeiteten
Problems Problemaspekte werden schriftlich

festgehalten. Die Gruppe bestimmt die

Problematik des Fallbeispiels naher. Erst

nachdem Ubereinstimmung erzielt worden ist,

geht die Gruppe zum nachsten

Bearbeitungsschritt Uber.
Schritt 3: Zu dem festgelegten Problem werden Ca. 20 Minu-
Sammlung von Vorkenntnisse, Vermutungen und Ideen durch | ten
Hypothesen und die Gruppe gesammelt und fur alle sichtbar
Ideen z. B. auf Karteikarten, Tafel oder Flipchart

geschrieben (Brainstorming). Zu diesem

Zeitpunkt sollte noch keine Diskussion oder

kritische Bewertung der eingebrachten

Kenntnisse und Ideen erfolgen.
Schritt 4: Die Gruppe ordnet nach selbst gewahlten Ca. 20 Minu-
Systematische Prinzipien die vorgetragenen Inhalte und ten
Ordnung der Ideen. Daraus wird ausgewahlt, welche
Hypothesen und Aspekte fur relevant und welche fur
Ideen entbehrlich gehalten werden.
Schritt 5: In diesem Schritt wird geklart, welche Ca. 20 Minu-
Formulierung der Sachverhalte bereits bekannt sind und welche | ten
Lernziele noch erarbeitet werden mussen. Zur

systematischen Erweiterung des Vorwissens
definiert die Gruppe genaue Lernziele. Diese
werden ebenso schriftlich fixiert
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Schritt 6: Die formulierten Lernziele werden durch Zeit bis zum
Erarbeitung der Nutzung von Bibliotheken und anderen nachsten
Lerninhalte, je nach | Ressourcen (z.B. Internet, Experten) erarbeitet. | Treffen  der
Absprache einzeln Dabei muss jedes Gruppenmitglied fur sich Gruppe
oder in und in Abstimmung mit den anderen
Untergruppen entscheiden, wie die Lerninhalte im Einzelnen

erarbeitet werden sollen
Schritt 7: Beim nachsten Treffen erfolgt die Prasentation | Ca. 30 Minu-
Synthese und des erarbeiteten Wissens, aufgrund dessen das | ten
Diskussion der zu- Problem erneut in der Gruppe diskutiert wird.
sammengetragenen | Nach Moglichkeit werden die wichtigsten
Lerninhalte Informationen schriftlich festgehalten und

kritisch reflektiert. Dabei steht die Lésung des

Problems nicht im Vordergrund. Oftmals sind

verschiedene Losungen moglich.
Schritt 8: Jede POL-Gruppensitzung sollte mit einer Ca. 15 Minu-
Evaluation der kurzen Evaluation abgeschlossen werden. Die | ten

Inhalte sowie des
Gruppenprozesses

Teilnehmenden konnen sich dazu aulSern, wie
sie die Lernprozesse und die Interaktion in der
Gruppe einschatzen.

Tabelle 2: Vorgehensschritte beim Problembasierten Lernen im Reformstudiengang Humanmedizin der Humboldt

Universitat Berlin

Das im Anschluss an die POL-Sitzung stattfindende Feedback dient der Identifizierung von
positiv wie auch negativ erlebten Elementen des Lernprozesses in der Gruppe (Huenges,
2003). Bei der Bearbeitung des POL-Falles unterstitzt der Tutor die Ablaufstruktur und kann
Stellung zum klinischen Kontext bzw. dem Patienten beziehen. Hierzu fragt er z.B. nach,
warum diese oder jene Untersuchung notwendig sei.

Ein beispielhafter Ablauf kann folgendermafSen aussehen:

1. Bestimmung des Hauptproblems (z. B. durch Patientenbefragung)

2. Bildung einer Rangordnung des Vorgehens / Festlegung eines Lésungsansatzes

3. Stellen einer Verdachtsdiagnose

4. Abklaren der Verdachtsdiagnose (z. B. durch eine korperliche Untersuchung)

5. Konkretisierung des Vorgehens

6. Ableitung eines Krankheitsbildes
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Zunachst muss der Studierende das Hauptproblem des Patienten bestimmen und daraus
eine erste Verdachtsdiagnose ableiten. Weiter muss der Studierende erkennen, ob es sich um
einen Notfall handelt bzw. ob er schnell handeln muss. Abhangig davon muss der Studieren-
de sein Vorgehen zur Behandlung des Patienten festlegen und notwendige Informationen
besorgen. Anschliefend wird das Vorgehen in der Form konkretisiert, dass der Patient ge-
nauer untersucht wird und anhand der Symptomatik eine umfassendere Diagnose bzw. ein
Krankheitsbild erarbeitet wird.

Zur Verbesserung der Qualitat in der Lehre wird neben einem POL-Mentorenprogramm, in
dem POL-Tutoren durch erfahrende Mentoren unterstltzt werden, eine Evaluation durch die
Studierenden durchgeflhrt, bei der die Arbeit mit den POL-Fallen bewertet wird. So kénnen
in Rucksprache mit den Autoren die POL-Falle Uberarbeitet werden.

Es lasst sich festhalten, dass sich der Berliner Reformstudiengang von anderen Reforman-
satzen dadurch unterscheidet, dass durch die Integration von grundlagenmedizinischen und
klinischen Inhalten ein kumulatives Lernen im Kontext stattfindet. Dies bedeutet, dass die
Studierenden durch den Einsatz von problemorientiertem Lernen ihr Wissen moglichst in
Verbindung mit dem Anwendungskontext erwerben. Dadurch, dass die Lerninhalte in Form
einer Lernspirale immer wiederkehren, wird sichergestellt, dass die Studierenden vertiefend
auf dem bereits Gelerntem aufbauen kdnnen (Burger et al., 2003).
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Alll. Good-Practice-Beispiele zum kompetenzorientierten
Prifen

Zunachst wird ein Good-Practice-Beispiel zum kompetenzorientierten Prifen aus dem Be-
reich der Medizin vorgestellt: Hierbei handelt es sich um sog. ,OSCE”-Prifungen im Rahmen
des Modellstudiengangs ,Humanmedizin” an der Universitat Heidelberg (Heicumed) (vgl.
Nikendei & Junger, 2006).

Bei einem OSCE (,Objective Structured Clinical Examination”) rotieren die Priflinge (Stu-
dierende der Humanmedizin) durch einen Prifungsparcours mit einer Serie von Prifungs-
stationen, an denen sie definierte klinisch-praktische Fahigkeiten unter Beweis stellen sollen.
Die , Objektivitat” und ,Strukturierung” spiegelt sich in der hohen Anzahl von Prtfungsstatio-
nen und Prifern sowie in den standardisierten Aufgabenstellungen und inhaltlich definierten
Checklisten wieder. An jeder Prifungsstation wird die Prufungsleistung durch einen Prifer
anhand einer Checkliste beurteilt, mit deren Hilfe die korrekte Durchfihrung von Teilschritten
der Prifungsaufgabe festgehalten wird (,korrekt” / ,nicht korrekt”). An der Medizinischen
Universitatsklinik Heidelberg werden OSCEs seit dem Wintersemester 2001/2002 durchge-
fuhrt. Die OSCEs finden im 6. bzw. 7. Studiensemester am Ende des 14-wéchigen Blockkur-
ses ,Innere Medizin” statt, bei dem die Studierenden klinisch-praktisch Kompetenzen beim
Kommunikationstraining mit standardisierten Patienten, beim Skills-Lab-Training und beim
»Einsatz auf Station” erwerben. Die Prifungsinhalte des OSCE werden jeweils mit Hilfe eines
,Blueprint” auf die Lernziele des Blockes ,Innere Medizin” abgestimmt.

Um eine hohe Inhaltsvaliditat und Kompetenzorientierung des OSCE sicherzustellen, wur-
den bei der Konzeption drei Schritte berlcksichtigt: Erstens die Festlegung von Problemfel-
dern, in denen die Pruflinge kompetent sein sollen, zweitens die Definition von Aufgaben-
stellungen innerhalb dieser Problemfelder und drittens die Erstellung eines ,Blueprint”. Mit
Hilfe des ,Blueprint” wurden die Priifungsinhalte des OSCE mit den Zielen des der Prifung
zugrunde liegenden Curriculums (innere Medizin) abgeglichen. Der ,Blueprint” gewahrleis-
tete, dass alle Curriculumziele gepruft werden und die entscheidenden Schlisselprobleme
angemessen reprasentiert sind. Im konkreten Fall bestand der ,Blueprint” aus einer zwei-
dimensionalen Matrix, bei der auf der einen Achse die zu testenden Kompetenzen (z. B.
Anamneseerhebung, kérperliche Untersuchung usw.) verzeichnet sind, auf der anderen die
Problemstellungen, mit welchen diese Kompetenzen abgeprift werden sollen (fir das kon-
krete Beispiel siehe Nikendei & Junger, 2006).

Design der Stationen und Checklisten / ,,Standard Setting” und Notenvergabe: Im nachs-
ten Schritt wurden die einzelnen Prifungsstationen des 12-Stationen-OSCE von Vertreterin-
nen und Vertretern der jeweiligen internistischen Teildisziplin in Ubereinstimmung mit dem
entworfenen ,Blueprint” entwickelt. Als Grundlage diente ein definiertes Checklistenformat
(siehe Tabelle 3) mit einem Bewertungsschema zu flinf Teilaufgaben, bei denen sowohl spe-
zifische Antwortelemente (z. B. ob bestimmte Symptome oder Vorerkrankungen erfragt wur-
den) als auch allgemeinere Verhaltensaspekte (z. B. zu den Erklarungen des Pruflings gegen-
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Uber dem Patienten) zu bewerten waren.

OSCE-Station , Herzinsuffizienz”
Setting: In der internistischen Ambulanz stellt sich erstmalig ein 57-jahriger Patient (standar-
disierter Patient) vor.

Aufgabe 1 + 2: Bitte erheben Sie die aktuelle Anamnese!
Symptombezogene Anamnese Punkte
(max. 5)

- Fieber, Leistungsminderung, Nykturie, bestimmte Schlafposition?
Risikofaktoren?

Frihere Erkrankungen? Begleiterkrankungen?
Medikamentenanamnese? Allergien?

Soziale Anamnese: Beruf, Lebenssituation, Familienanamnese

(Herzkrankheiten?)
Vegetative Anamnese, Risikofaktoren, sonstige Anamnese Punkte
(max. 5)
+ Fieber, Leistungsminderung, Nykturie, bestimmte Schlafposition?
* Risikofaktoren?
- Fruhere Erkrankungen? Begleiterkrankungen?
« Medikamentenanamnese? Allergien?
« Soziale Anamnese: Beruf, Lebenssituation, Familienanamnese
(Herzkrankheiten?)
Aufgabe 3: Bitte erlautern Sie dem Patienten lhre Punkte

Verdachtsdiagnose! Welche Untersuchungen zur Sicherung lhrer (max. 5)
Verdachtsdiagnose veranlassen Sie als nachstes?

Verwendung einer einfachen fur den Patienten verstandliche Sprache.
Verdachtsdiagnose:

« Erklart dem Patienten ohne Fremdworter die Verdachtsdiagnose
(Globale Herzinsuffizienz mit links- und rechtskardialer
Dekompensation) (2 Pkt.)

Untersuchung zur Diagnosesicherung:

- Erklart dem Patienten in verstandlicher Sprache welche Malinahmen
als nachstes sinnvoll sind (Kérperliche Untersuchung, EKG,
Blutdruckmessung, Blutentnahme, Rontgen-Thorax,
Echokardiographie) (3 Pkt.)

Aufgabe 4: Bitte erlautern Sie dem Patienten den Zusammenhang | Punkte
zwischen lhrer Verdachtsdiagnose und dem Auftreten seiner (max. 5)
klinischen Beschwerden!
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Verwendung einer einfachen flr den Patienten verstandlichen Sprache:
« Reizhusten, Dyspnoe, verringerte Belastbarkeit, Beinodeme, Nykturie
als Zeichen von Vorwartsversagen und Rickwartsversagen des
Herzens (je verstandlich und sinnvoll erklartem Symptom (1 Pkt.)
Aufgabe 5: Bitte erklaren Sie dem Patienten, worauf er in Zukunft | Punkte
achten sollte, um den Verlauf seiner Erkrankung selbst beurteilen | (max. 5)

und sich ggf. rechtzeitig widervorstellen zu kénnen!
Verwendung einer einfachen fur den Patienten verstandlichen Sprache:

+ Auf Veranderungen z.B. eine Abnahme der kérperlichen Belastbarkeit
achten (1 Pkt.)

« Tagliches Messen von Blutdruck und Puls (Blutdruckanderungen? Puls
rhythmisch? Frequenz? (1 Pkt.)

» Symptome wie Kndchel- und/oder Beinédeme, Husten (insbesondere
trockenen Husten) beobachten (1 Pkt.)

+ Patiententagebuch flhren und bei Auftreten der genannten
Symptome wiedervorstellen (1 Pkt.)

Gesamtpunktzahl (max. 25)

Tabelle 3: Format der OSCE-Prufcheckliste an der Medizinischen Universitatsklinik Heidelberg (aus: Jinger und
Nikendei, 2005)

Zur Bewertung bzw. Benotung der OSCE-Leistungen wurde eine Bestehensgrenze fur die
OSCE-Prifungen ermittelt, die ,kompetente” von ,nicht-kompetenten” Studierenden tren-
nen soll. Hierbei wurde ein modifiziertes Vorgehen nach Angoff entwickelt. Eine Vertreterin
oder ein Vertreter jeder internistischen Teildisziplin (n=10) nahm als Expertin bzw. Experte am
»Standard Setting” teil und gab ein Rating zur ,minimal zu demonstrierenden Kompetenz” in
Form der minimal zu erreichenden Punktzahl fir jede einzelne Stationen ab. Der Mittelwert
der Einschatzung aller Experten wurde als Bestehensgrenze fur die entsprechende Station,
der Mittelwert Uber alle Stationen hinweg als Bestehensgrenze fir den OSCE gewertet. Dar-
Uber hinaus wurden die Punktwerte Uber der Bestehensgrenze in vier gleichgrof3e Abschnitte
unterteilt und den Noten 1 bis 4 zugeordnet.

Ablauf des OSCE: Alle zwolf Stationen des OSCE im Wintersemester 2004/2005 waren
mit der Stationsnummer beschildert. Maximal zwei Stationen waren — abgetrennt durch
einen Sichtschutz — in einem Prfungsraum lokalisiert. Pro Station stand den Medizinstu-
dentinnen und -studenten eine Prifungszeit von funf Minuten zur Verfugung mit einer sich
anschlieBenden einminltigen Wechselzeit. Der Beginn und das Ende der Prifungszeit wurde
jeweils mit einem lauten Signalton angezeigt. Ein einmaliger Durchlauf des 12-Stationen-
OSCE nahm somit 72 Minuten in Anspruch. Uber drei Tage hinweg wurden jeweils zwei Mal
nacheinander zwei parallele OSCE-Priifungen durchgefihrt, somit also pro Tag maximal vier
Gruppen a zwolf Studentinnen und Studenten gepruft.

Bevor die Studierenden den Parcours betraten, wurden sie mittels eines Parcours-Planes
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Uber die Lage der Stationen informiert und in den zeitlichen und radumlichen Ablauf un-
terwiesen. Mit dem ersten Signalton wurde die Aufgabenstellung vom Prifer wértlich vor-
gelesen. Diese stand den Studierenden zusatzlich in schriftlicher Version an den einzelnen
Prifungsstationen zur Verfiigung. Mit dem zweiten Signalton endete die Prufungszeit und
die erreichte Punktzahl an der Station wurde vom Prifer notiert. Der Studierende erhielt ein
kurzes Feedback (ca. 30 Sek.) zu seiner Prufungsleistung ohne die Nennung des erreichten
Punktwertes, bevor er zur nachsten Station gebeten wurde.

OSCE-Prtifer: Fur jede Prufungsstation des OSCE wurde ein Prufer aus dem jeweiligen
Fachgebiet festgelegt. Alle Prufer erhielten direkt vor Beginn der Priifung eine 30-minUtige
EinfUhrung in den Ablauf der Prifung, das Procedere an den Prufungsstationen sowie die
erwarteten Lésungen der Aufgabenstellungen.

OSCE-Helfer und standardisierte Patienten: Der Aufbau der beiden OSCE-Parcours mit je-
weils 12-Stationen erfordert weitere Helfer(vier Personen Uber ca. drei Stunden). AulSerdem
war wahrend des OSCE fir beide Parcours ein , Zeitgeber” fir die Einhaltung der Prifungs-
zeiten sowie eine Person als zentrale Aufsicht und als Ansprechpartner bei auftretenden
Problemen verantwortlich. Weitere Personen wurden fur das Einsammeln der Checklisten,
deren Kontrolle auf Vollstandigkeit und zur Kontrolle, Einfuhrung und Betreuung der Stu-
dierenden vor ihrem jeweiligen Prifungsbeginn bendtigt. An jeweils zwei Prifungsstationen
waren darUber hinaus sog. standardisierte Patienten fur die Prifung kommunikativer Fahig-
keiten und an einer Station ein standardisierter Patient fir die Prufung korperlicher Untersu-
chungstechniken eingesetzt.

Uberprifung der Zuverldssigkeit der OSCE-Priifungen: Zur Uberprifung der Zuverlassigkeit
bzw. Reliabilitat des OSCE wurde einerseits ein Mal3 fur die interne Konsistenz der Beurtei-
lungen an den Stationen auf Basis der an den einzelnen Prufungsstationen erreichten Punkt-
werte bestimmt (Cronbachs Alpha = .748). Der Wert ist als zufriedenstellend im Hinblick
auf die interne Konsistenz der Beurteilungen im OSCE zu bewerten. Zudem wurde fir die
einzelnen Stationen die durchschnittlich erreichte Punktzahl, die Standardabweichung, die
Trennscharfe (Korrelation der Punktzahl mit der Gesamtpunktzahl an allen Stationen) und die
korrigierte Trennscharfe (Korrelation der Punktzahl mit der Summe aller anderen Stationen)
errechnet. Diese Werte erwiesen sich ebenfalls als unproblematisch bzw. zufriedenstellend.
Andererseits wurde mittels einer Varianzanalyse Uberpruft, ob sich die Prufungsergebnisse
an den einzelnen Prifungstagen unterschieden. Hierbei wurden keine signifikanten Grup-
penunterschiede der verschiedenen Prifungskohorten festgestellt. Insgesamt kann daher
das beschriebene OSCE als in hohem Maf3e objektiv und reliabel bewertet werden.

Als Fazit stellen die Autoren fest, dass der OSCE-Ansatz eine Prifungsmethode darstellt,
die sich gut zur Prifung von wesentlichen klinisch-praktischen und kommunikativen Kom-
petenzen zukinftiger Arzte eignet. Vor allem in Folge der Novellierung der Approbations-
ordnung fir Arzte wird die Durchfihrung einer klinisch-praktischen Priifung zunehmend an
Bedeutung gewinnen. Allerdings ist die OSCE-Prufung bei den Studierendenzahlen deut-
scher Fakultaten mit erheblichen organisatorischen und logistischen Herausforderungen ver-
knlpft. Mit dem vorgestellten Ansatz von Nikendei und Jinger (2006) sollten somit auch
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Hinweise fur eine zeit- und ressourcenschonende Implementierung in Hinblick auf Konzep-
tion, Durchfihrung und Notenvergabe gegeben werden. Insgesamt bewerten die Autoren
ihren Ansatz abschlieSend folgendermal3en: ,Der vorgestellte OSCE-Ansatz hat sich als re-
liables und faires Prifungsinstrument erwiesen, welches wichtige arztliche Basisfertigkeiten
direkt prift, Medizinstudentinnen und -studenten und Priferinnen und Prifern Spal be-
reitet und nicht zuletzt durch das integrierte Feedback einen wichtigen Lerneffekt fur die
Studentinnen und Studenten beinhaltet” (Nikendei & Jinger, 2005, S. 8).

Ein weiteres Good-Practice-Beispiel zum kompetenzorientierten Prifen stammt aus dem
Bereich der Technikwissenschaften: Hierbei handelt es sich um ein kompetenzorientiertes
Prufungsmodell (LOCAM), das im Rahmen des Bachelorstudiengangs ,,Baubetrieb und Bau-
management” der Universitat Duisburg-Essen erprobt wurde. Der Prifungsansatz ist durch
folgende Merkmale gekennzeichnet (Karl, 2009): Das kompetenzorientierte Priifungsmodell
LOCAM (, Learning Outcomes and Competency Assessment Model”), wie es von der Univer-
sitat Duisburg-Essen verwendet wird, basiert auf einem Kompetenzmodell und soll verschie-
dene Dimensionen von Kompetenzen erfassen, indem die Komplexitat von kompetenzorien-
tierten Prifungen mit gegenseitigen Abhangigkeiten und Beeinflussungen Berucksichtigung
findet.

Ziel des kompetenzorientierten Prifungsmodells LOCAM ist es, verschiedene Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu erfassen und zu bewerten. Darunter wird das verantwortungsvolle sowie
fachlich und sozial angemessene Losen von Aufgaben verstanden. Es geht nicht allein um
den Aufbau von Fachwissen, sondern vielmehr um den Umgang mit diesem Wissen und die
Fahigkeit, dieses erfolgreich bei weiterfuhrenden Aufgaben anzuwenden.

FUr das kompetenzorientierte Prifungsmodell LOCAM werden Anforderungen an die Pruf-
linge als auch an die Prufung selbst definiert. Die Anforderungen an die Prifung werden im
Folgenden aufgelistet:

« eindeutige, nachvollziehbare und verstandliche Darstellung des Problems

Fragestellung ist methodisch abhandelbar
« in der Fragestellung muss mindestens ein inhaltlicher Fachbezug vorhanden sein
+ unabhangige Urteile / Entscheidungen durch offene Fragestellungen ermdglichen

« teilweise eine Uberbestimmtheit von Informationen einbeziehen, um die Méglichkeit
einer selektiven und strukturierten Auseinandersetzung zu ermdéglichen

« komplexe Fragestellungen sollten einen fachubergreifenden Kontext zum Gegenstand
haben, um flexibles, interdisziplinares, kreatives und phantasievolles Denken beweisen
zu koénnen.

Weiterhin werden folgende Anforderungen an die Priiflinge gestellt:

« in klarer, lesbarer und Uberzeugend argumentativer Weise etwas schriftlich darstellen
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« sich selbst klar und Uberzeugend ausdriicken

« methodisches zielgerichtetes Arbeiten demonstrieren

 unabhangige Urteile abgeben kénnen

« erhaltene Informationen auswahlen und effektiv strukturieren kénnen
« kreatives und phantasievolles Denken demonstrieren.

Bei der Prifungsgestaltung gilt es darauf zu achten, dass die Prifungen nicht isoliert vom
Lehr-/Lernprozess konzipiert und eingesetzt werden. Als Prifungsformate kdnnen sowohl
papierbasierte als auch EDV-basierte Formate verwendet werden; als Prifungsarten kom-
men mundliche, schriftliche oder Mischformen aus beidem in Frage. Weiterhin kénnen in
LOCAM vier Prifungselemente zum Einsatz kommen: Klausuren, Projekte, Seminararbeiten
oder Kolloquien.

Beispielhaft wird im Folgenden die Durchfihrung des kompetenzorientierten Prifungs-
modells LOCAM durch das Institut flir Baubetrieb und Baumanagement der Universitat Duis-
burg-Essen vorgestellt. In diesem werden vier Hauptkompetenzen definiert, die auf der
Grundlage einer eigenen empirischen Studie in der Bauwirtschaft ausgewahlt wurden (vgl.
Karl, 2010). Die vier ausgewahlten Kompetenzen sowie deren Aufgaben- bzw. Fachbezlge
werden in Tabelle 4 beschrieben.

Hauptkompetenzen Maogliche Aufgabenfelder fiir die Priifung
(Fachbezug)

Problemldsefahigkeit im Bau- | Umgehen mit Projektrisiken und den Konsequenzen aus

stellenmanagement Projektereignissen, Analyse und Gegenuberstellung von
Soll-/Ist-Zustanden, Optimierung von Ablaufen

Projektkommunikationsma- Angemessener Umgang mit Projektinformationen,

nagement Analyse und Auswahl wesentlicher Informationen

Baubetriebliche Kompetenz- | Anwenden der (Angebots-)Kalkulation,

en Zusammenhange erkennen, Konsequenzen aus

Fehlkalkulationen minimieren, Ressourcen verwalten
und projektbezogen wie auch unternehmensweit
disponieren (Personal- und Geratemanagement)
Betriebswirtschaftliche Kom- | Planerische, organisatorische und rechentechnische
petenzen Entscheidungen durchfihren, fachgerechte Abrechnung
eines Projektes

Tabelle 4: Kompetenzen und Aufgabenfelder flr das Priifen

Die Prlfung ist im finften Semester des Bachelor-Studiums eingebettet; fir das entspre-
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chende Modul kénnen fiinf ECTS bei einem Arbeitsaufwand von 150 Stunden erlangt wer-
den. Dabei mussen folgende Prufungsleistungen erbracht werden:

+ Bestehen eines benoteten zweistlindigen E-Assessments.
+ Hausubungen mussen mit mindestens 50% bestanden bewertet werden.
+ Exkursionsteilnahme mit bestandenem Exkursionsbericht.

Ein Uberblick tber das kompetenzorientierte Priifungsmodell LOCAM wird in der Abbil-
dung 1 gegeben. Das Modell bezieht sich auf die bei einer kompetenzorientierten Prifung
zu bertcksichtigenden formalen Rahmenbedingungen, Durchfiihrungsbedingungen, Inhalts-
definitionen, Evaluationsaspekte und die zugehdrigen Abhangigkeiten und Einflussfaktoren.
Es wird deutlich, dass die Konzeption und Durchfihrung kompetenzorientierter Prifungen
sehr komplex ist; das LOCAM-Priifungsmodell soll vor allem Hilfestellungen zur Konzeption
entsprechender Prifungen geben.
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Kompetenzorientiertes Priifungsmodell LOCAN/
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Abbildung 1: Uberblick zu den Elementen des LOCAM-Priifungsansatzes
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AlV. Good-Practice-Beispiele zur studiumsbegleitenden
Forderung des Kompetenzerwerbs

Zunachst wird ein Good-Practice-Beispiel zur Forderung von Schlisselqualifikationen, das
spezifisch auf Schlisselkompetenzen von Lehramtsstudierenden zugeschnitten ist, vorge-
stellt. Hierbei handelt es sich um ein Programmangebot des Zentrums flr Schlisselqualifika-
tionen der Universitat Freiburg (vgl. URL ZFS der Uni Freiburg): Das Modul , Personale Kom-
petenz” (kurz: MPK) ist ein neuer Bestandteil des baden-wirttembergischen modularisierten
Studiengangs Lehramt an Gymnasien. Es dient dazu, den personlichen Bezug zum Lehrer-
beruf Uber das Fachwissenschaftliche hinaus zu vertiefen und personale Handlungskompe-
tenz zu entwickeln. Die berufsspezifischen Themen und Fragestellungen des zukiinftigen
Berufsfelds des Lehrers stehen in den Veranstaltungen im Vordergrund. Das Modul gliedert
sich in eine Uberblicksveranstaltung und praxisorientierte Lehrveranstaltungen zu folgen-
den Themenbereichen: Lehrerpersonlichkeit, Gruppenfihrung, Prasentation und Kommuni-
kation, Zeit- und Selbstmanagement. Im MPK-Bereich sind Studienleistungen zu erbringen,
die zwar nicht endnotenrelevant, jedoch fur den Erwerb der ECTS-Punkte erforderlich sind.
Der Studienumfang des gesamten Lehramtsstudiengangs umfasst 300 ECTS-Punkte, wovon
sechs ECTS-Punkte im Bereich MPK absolviert werden mussen. Die Uberblicksveranstaltung
und die praxisorientierte Lehrveranstaltung sind jeweils mit einem Leistungsumfang von drei
ECTS gewichtet. Der regelmalflige Besuch einer Lehrveranstaltung (Anwesenheitspflicht) und
das erfolgreiche und fristgemafSe Erbringen aller erforderlichen Studienleistungen fiihren zur
Vergabe der ECTS-Punkte. Den Studierenden wird empfohlen, die Uberblicksveranstaltung
des MPK vor dem Praxissemester zu belegen und die praxisorientierte Lehrveranstaltung
nach dem Praxissemester zu besuchen.

Die Uberblickveranstaltung setzt sich aus drei Themenschwerpunkten zusammen. Erstens
beschaftigen sich die Studierenden im Rahmen der Veranstaltung mit Themen, die sich auf
ihre Personlichkeit beziehen und Aspekten, die mit dem Lehrerberuf in Verbindung stehen.
Beispielsweise werden Themen wie Zeitmanagement, Ausdruck und Korpersprache sowie
Beziehungsfahigkeit behandelt. Zweitens ist es Ziel der Veranstaltung, die Studierenden fur
die diversen Anforderungen, die an die Person eines Lehrers gestellt werden, zu sensibilisie-
ren. Dazu gehdrt die Auseinandersetzung mit Themen wie der Umgang mit Stérungen, die
Losung von Gruppenkonflikten und die Férderung der Gesundheit. Drittens dient die Veran-
staltung zur Anregung der Selbstreflexion der Studierenden im Hinblick auf ihre persénliche
Motivation und Eignung fir den Lehrerberuf. Zum Bestehen des Moduls ist neben einer ak-
tiven Teilnahme und der Abgabe einer schriftlichen Reflexion die Teilnahme am ,Selbsttest
Berufspraxis” obligatorisch.

Im Rahmen des praxisorientierten Teilbereichs des Moduls MPK haben die Studierenden
die Moglichkeit aus verschiedenen Veranstaltungen eine Veranstaltung nach ihrem Interesse
auszuwahlen. Die Themen der praxisorientierten Veranstaltungen basieren auf Themen, die
in der Uberblickveranstaltung theoretisch behandelt wurden. Das Ubergeordnete Ziel aller
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praxisorientierten Veranstaltungen ist es, die Studierenden bei der gezielten Persénlichkeits-
entwicklung zu unterstitzen. Die Studierenden haben die Moglichkeit, sich gezielt mit den
Starken und Schwachen ihrer Personlichkeit auseinanderzusetzen. Insbesondere steht die
Weiterentwicklung der Schlusselkompetenzen fur den Lehrerberuf im Fokus, um die Studie-
renden gezielt auf ihre spatere Tatigkeit als Lehrer vorzubereiten. Uberdies werden unter-
richtsrelevante Techniken, die hilfreich fir die Austibung des Lehrerberufs sind, vermittelt.
Beispielsweise werden Lehrveranstaltungen in den Themenbereichen Gestaltung von Bezie-
hungen im schulischen Kontext, Gesprachsfuhrung und Kommunikation sowie Klassenfih-
rung und Umgang mit Gruppenkonflikten als Auswahl angeboten. Zur lllustration wird nach-
folgend die praxisorientierte Veranstaltung mit dem Titel ,Stimmiger Unterricht: Kérper und
Stimme im Klassenraum” vorgestellt. Im Rahmen dieses praxisorientierten Moduls werden
verschiedene Aspekte, die fur den Lehrerberuf von Bedeutung sind, trainiert. Die Veranstal-
tung kann maximal von 20 Studierenden besucht werden und findet an sechs Terminen mit
einer Dauer von ungefahr drei Stunden statt. Das Ziel der Veranstaltung ist es, den Studieren-
den den zielgerichteten und eindeutigen Einsatz von Stimme und Kérper zu vermitteln. Der
Einsatz der Stimme wird mithilfe von Methoden der Stimmbildung und Atemtherapie trai-
niert. Der Einsatz von Korpersprache wird durch Rollenspiele und Kérperibungen trainiert.
Zur individuellen Férderung der Studierenden haben sie die Moglichkeit, in Einzelcoachings
das Erlernte umzusetzen und kénnen somit konkret ihre individuellen stimmlichen und kor-
persprachlichen Starken weiterentwickeln. Durch das Halten von zwei Prasentationen kon-
nen die Studierenden das Erlernte anwenden. Zur erfolgreichen Teilnahme an dem Modul ist
die Teilnahme an allen Veranstaltungsterminen und Gruppentbungen verpflichtend. AufBer-
dem beinhaltet die Studienleistung die Vorbereitung einer finfminutigen Unterrichtseinheit,
die Erstellung einer Hausarbeit mit einem personlichen Erfahrungsbericht und die Vorberei-
tung von Rollenspielen zwischen den Sitzungen.

Das Beispiel verdeutlicht eine auf das Berufsbild der Studierenden abgestimmte Vermitt-
lung von Schlisselkompetenzen. Neben den im Lehrerstudium vermittelten fachlichen Kennt-
nissen haben die Studierenden durch die Teilnahme am MPK die Maglichkeit, ihre Schlissel-
qualifikationen, die fur die Tatigkeit des Lehrers relevant sind, weiterzuentwickeln. Besonders
gelungen bei dem Konzept ist, dass die Studierenden auf der Grundlage ihres Selbsttester-
gebnisses gefordert werden. Angelehnt an ihr personliches Interesse haben sie die Mog-
lichkeit, eine praxisorientierte Lehrveranstaltung auszuwahlen. AufSserdem finden die Veran-
staltungen in einem lernférderlichen Umfeld statt: Die Beschrankung der Teilnehmerzahl an
einer Veranstaltung auf 20 Teilnehmer ermdglicht eine gezielte, individuelle Férderung der
Kompetenzentwicklung der Studierenden, wie in dem Beispiel der praxisorientierten Lehr-
veranstaltung erlautert wurde. Eine mogliche Schwachstelle kdnnte das begrenzte Angebot
entsprechender MPK-Kurse sein, da Studierende das MPK idealerweise vor und nach der
Absolvierung eines Praxissemesters besuchen sollten, wobei Angebotsengpasse bei hohen
Nachfragezahlen zu diesen Zeitpunkten entstehen konnen.

Als weiteres Good-Practice-Beispiel zur studiumbegleitenden Férderung des Kompetenz-
erwerbs wird ein kompetenzorientierter Portfolio-Ansatz im Rahmen von Lehramtsstudien-
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gangen vorgestellt (vgl. URL des PLAZ der Uni Paderborn). Die Universitat Paderborn bietet
Lehramtsstudierenden die Méglichkeit, im Rahmen ihres Regelstudiums auf freiwilliger und
selbstverantwortlicher Basis ein Profilstudium, in dem sie facheriibergreifende Kompeten-
zen erwerben, durchzufthren. Beispielsweise konnen sie im Profilstudium ,Gute gesunde
Schule” Kompetenzen zur Gestaltung eines gesundheitsfordernden Unterrichts erwerben.
Im Rahmen dieses Profilstudiums wird das Portfolio begleitend zur Steuerung des Verlaufs,
zur Reflexion des Kompetenzerwerbs und zum Nachweis von Studienleistungen eingesetzt.

Ziel des Portfolios ist die zielgerichtete und systematische Dokumentation, Reflexion und
Prasentation der Kompetenzentwicklung im Rahmen eines Profilstudiums. Im Portfoliopro-
zess werden die Lernprozesse und Studienleistungen anhand expliziter Kompetenzkriterien
kontinuierlich eingeschatzt und reflektiert. Dazu muss das Portfolio mindestens uber vier Se-
mester sorgfaltig geflhrt werden. Zu Beginn des profilbezogenen Studiums reflektieren die
Studierenden in einer Einstiegsreflexion Griinde und Motivation, die zur Auswahl des Pro-
fils geflihrt haben, sowie Perspektiven, die sie mit dem Studium des Profils verbinden. Die
Einstiegsreflexion hat einen Umfang von mindestens einer DIN A4-Seite und dient als An-
meldevoraussetzung fir das Profilstudium. Nach jedem Semester legen die Profilstudieren-
den die Bedeutsamkeit der fur das Studium relevanten Kompetenzmerkmale anhand einer
vorgegebenen Liste fest und beurteilen ihre Kompetenzentwicklung mit Hilfe des Planungs-
und Selbstbewertungsinstrumentes (siehe Abbildung 2). In der Abbildung 2 ist ein Ausschnitt
aus einer kompetenzorientierten Selbstbewertung erworbener Kompetenzen im Paderbor-
ner Profilstudium ,,Gute gesunde Schule” dargestellt. Solche strukturierten Selbstbewertun-
gen werden als Grundlage fir weitere Reflexionsschritte und Beratungsangebote der Profil-
Studierenden verwendet.
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4.0 | Kompetenzmerkmale

4.1 | Modelle zur Rhythmisierung von Schultagen,

-wochen und -halbjahren im Sinne eines

zunehmend selbst gesteuerten Lernens und
selbst bestimmten Lebens entwickeln.

4.2 | Einen angemessenen Wechsel zwischen
Zeiten der Spannung und Entspannung zwi-

schen Bewegung und Ruhe, zwischen indi-
viduellem Lernen und sozialer Kommunikati-
on herstellen.

Abbildung 2: Ausschnitt aus einer kompetenzorientierten Selbstbewertung erworbener Kompetenzen im Pader-

borner Profilstudium ,,Gute gesunde Schule”

Zur Erstellung des Portfolios wurden aufSerdem Aufgaben und Fragestellungen entwickelt,
die den Studierenden dabei als Hilfestellung dienen. In Abbildung 3 sind beispielhaft Aufga-
ben und Fragestellungen, die schwerpunktmalflig der Kompetenz 4 zugeordnet sind, darge-
stellt. Die Studierenden konnen diese Aufgaben auch als Anregung zur Entwicklung eigener

Fragestellungen benutzen.
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Kompetenz 4: Gesundheitsférdernde Lernumgebungen und Lebensraume gestalten

Aufgaben und Fragestellungen Fach

Entwickeln Sie ein Konzept, das das Erndhrungsangebot fur ihre Praktikums- | Erndhrung und
schule verbessert. Identifizieren Sie Chancen und Hindernisse fir die Um- Verbraucherbildung
setzung. Diskutieren Sie das Konzept mit einem schulischen Entscheidungs-
trager.

Erarbeiten Sie eine Strategie alle an der Erndhrungsversorgung lhrer Prakti- | Erndhrung und
kumsschule Beteiligten fir ein gesundheitsférderliches Erndhrungsangebot Verbraucherbildung
zu gewinnen. Mit welchen besonderen Schwierigkeiten miissen Sie rechnen?

Wie kdnnen Sie fur alle eine tragbare Lésung (,Win-Win-Situation®) finden?

Was haben Sie daraus gelernt?

Entwickeln Sie eine konkrete ,kostenglinstige* MalRnahme, die die auf3er- Sport
unterrichtlichen Bewegungs-, Spiel- und Sportmdglichkeiten ihrer Prak-
tikumsschule verbessert. Diskutieren Sie das Konzept mit den schulischen
Entscheidungstragern.

Abbildung 3: Ausschnitt aus den Portfoliounterlagen zur Erstellung des Portfolios

Zusatzlich reflektieren die Profilstudierenden nach dem ersten Semester und in jedem fol-
genden Semester ihre Kompetenzentwicklung mit Hilfe einiger Leitfragen (siehe Abbildung
4) schriftlich. Dabei sollen sie sich pro Semester auf zwei bis drei Kompetenzen konzentrie-
ren. Zum Ende des Profilstudiums soll zu jeder der sieben Kompetenzen mindestens eine
schriftliche Reflexion vorliegen. In ihren Veranstaltungsreflexionen stellen die Studierenden
anhand entsprechender Leitfragen dar, welchen Beitrag die besuchten Veranstaltungen zu
ihrer Kompetenzentwicklung geleistet haben (siehe Abbildung 4). Unter dem Aspekt ,Pra-
sentation guter Beispiele” kdnnen die Studierenden aufserdem Inhalte prasentieren, die ih-
rer Meinung nach am besten ihre Kompetenzentwicklung verdeutlichen (z. B. Hausarbeiten,
Praktikumsberichte). Sie kdnnen auch Aufgaben aus dem Anhang des Portfolios bearbei-
ten und dort prasentieren. Das Portfolio dient abschlieBend als Basis fur das Entwicklungs-
und Abschlussgesprach mit einem sogenannten ,Profildozenten”, ein Dozent, der fur das
Profilstudium verantwortlich ist.
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Leitfragen fiir Veranstaltungsreflexionen
Da die einzelnen Veranstaltungen einen Beitrag zu ihrer Kompetenzentwicklung leisten
sollen, sind Veranstaltungsreflexionen ein wichtiger Bestandteil des Portfolios. Im
Rahmen des Profilstudiums besuchen die Studierenden ungefahr zehn Veranstaltungen.
Zur Erstellung der Reflexion helfen folgende Fragen:

 Welche fachlichen Inhalte haben welchen Kompetenzzuwachs gebracht?

« Wie schlief3t sich das Gelernte an mein bisheriges Wissen an?
Worin sehe ich meinen grofSten personlichen Lernzuwachs?
Was fehlte mir in dieser Veranstaltung?
« Welche Wissenslicken missen noch geschlossen werden?
« Welche weiterfuhrenden Schlisselfragen ergeben sich fur mich?

Abbildung 4: Leitfragen zur Veranstaltungsreflexion

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Portfolio eine Dokumentensammlung, die
die Studierenden wahrend des Profilstudiums erarbeiten, beinhaltet. Es dient vor allem da-
zu, wichtige Lerninhalte und Kompetenzzuwachse darzustellen. Von besonderer Bedeutung
ist, dass die Studierenden anhand der Erstellung des Portfolios ihren Lernprozess bewuss-
ter wahrnehmen und kontinuierlich reflektieren kdnnen. Das Beispiel des kompetenzorien-
tierten Portfolioansatzes verdeutlicht, wie eine aktive Mitgestaltung des Lernprozesses der
Studierenden unterstitzt werden kann und zeichnet sich aufSerdem dadurch aus, dass die
Studierenden dabei ihrem eigenen Lernrhythmus folgen kénnen. Neben dem Erwerb fach-
licher Kompetenzen unterstitzt das Portfolioinstrument auch den systematischen Erwerb
fachubergreifender Kompetenzen.

Literatur:
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AV. Good-Practice-Beispiele zur kompetenzorientierten
Evaluation und Qualitatssicherung

Zunachst wird das Grazer Evaluationsmodell des Kompetenzerwerbs (GEKo) als Good-Prac-
tice-Beispiel zur kompetenzorientierten Veranstaltungsevaluation vorgestellt (vgl. Dorfer et
al., 2010): Das Grazer Evaluationsmodell des Kompetenzerwerbs, GEKo, wird von der Uni-
versitat Graz zur kompetenzorientierten Veranstaltungsevaluation eingesetzt. GEKo baut auf
einem Kompetenzmodell auf, das mithilfe von Curriculumanalysen und qualitativen Erhebun-
gen (bei Lehrenden und Studierenden) erarbeitet wurde. Der Fokus des Modells liegt darauf,
Lernergebnisse bzw. den Kompetenzerwerb von Studierenden in einer Lehrveranstaltung
unter realisierten Lernbedingungen zu messen. Das Ziel des Evaluationsmodells ist es, durch
eine Befragung der Studierenden eine Selbsteinschatzung ihres Kompetenzerwerbs zu erhal-
ten, um so die Qualitat der Lehre zu UGberprifen und verbessern zu kénnen. Dabei basiert
das Evaluationsmodell GEKo nicht allein auf der Einschatzung der Studierenden, sondern
erfasst gleichzeitig die Lernbedingungen, wie z.B. raumlichorganisatorische Faktoren. Die
Lehrveranstaltungsqualitat wird als interdependentes Konstrukt wahrgenommen, abhangig
von unterschiedlichen Einflussfaktoren. Welche Kompetenzen Studierende erlangen, hangt
somit nicht allein von der Lehrveranstaltung, sondern auch von Zielvorstellungen, der di-
daktischen Vorgehensweise des Lehrenden, organisatorischen Rahmenbedingungen sowie
dem Verhalten und den Vorkenntnissen der Studierenden ab. Als Ergebnisvariablen werden
Kompetenzerwerb, Interesse am Lernstoff und das Lernklima definiert.

Die EinflussgroRen auf Seiten der Organisation wie auf Seiten der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer werden durch verschiedene Fragebdgen abgebildet. Die Einschatzung des Kom-
petenzerwerbs wird durch die Studierenden und Lehrenden in finf Dimensionen mit jeweils
funf Items erhoben. Die Einstufungen werden anhand einer Skala mit Antwortmdglichkei-
ten zwischen ,trifft Uberhaupt nicht zu” bis ,trifft vollig zu” abgefragt. Abbildung 5 gibt
Beispielitems zur Bewertung der einzelnen Kompetenzdimensionen wieder.
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- Fachkompetenz

Ich kann einen guten Uberblick tGber die Inhalte der LV geben.

7 7B O iiiiaiaiinn, [/ 7B 0

trifft tberhaupt nicht zu trifft vollig zu
- Methodenkompeten:z

Ich kann mein erworbenes Wissen auf verschiedene Aufgabenstellungen

anwenden.

7O O i, [ 7 [ 0

trifft dberhaupt nicht zu trifft vollig zu
- Sozialkompetenz

Es fallt mir leichter, Verantwortung in der Gruppe zu ibernehmen.

7 O i, O iiiianaiinn, 7 7B 0

trifft tberhaupt nicht zu trifft vollig zu
- Personale Kompetenz

In der LV habe ich gelernt, meinen Lernfortschritt besser zu Uberprtifen

7 O vivirarininn, O iiiiaraninn, 7 7B 0

trifft dberhaupt nicht zu trifft vollig zu
- Medienkompeten:z

Ich habe Fertigkeiten im virtuellen Kommunizieren erworben.

7 O i, O iiiiaiaiinn, [/ 7B 0

trifft tberhaupt nicht zu trifft vollig zu

Abbildung 6: Beispielitems des GEKo flr eine kompetenzorientierte Lehrevaluation

Das GEKo-Kompetenzmodell beinhaltet flinf Dimensionen der in der Lehrveranstaltung
zu erwerbenden Handlungskompetenzen. Darunter fallen verschiedene Aspekte der Sach-,
Methoden-, Sozial-, Personal- und Medienkompetenz. Sachkompetenz beinhaltet, Fakten
und Theorien erklaren zu kénnen, Methodenkompetenz beinhaltet das Erkennen von An-
wendungsmaoglichkeiten des Gelernten, Sozialkompetenz beinhaltet das Ubernehmen von
Verantwortung in einer Gruppe, Personale Kompetenz beinhaltet das Organisieren des Lern-
prozesses und Medienkompetenz beinhaltet die Bewertung und Nutzung von Medien zur
Auslbung der anderen Kompetenzen. Ziel des Kompetenzerwerbs im Studium ist, dass im
Rahmen von Lehrveranstaltungen Handlungskompetenzen, bestehend aus den aufgezahl-
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ten finf Kompetenzdimensionen, angeeignet und Fahigkeiten erworben werden, Probleme
eigenstandig zu l6sen und auch neue Situationen zu bewaltigen.

Das Evaluationsmodell wurde mithilfe von neun Arbeitsschritten im Rahmen einer Arbeits-
gruppe der Universitat Graz entwickelt. Mithilfe einer (1) qualitativen Erhebung, einer Auf-
zahlung von relevanten Kompetenzen durch Studierende und Lehrende, einer (2) Analyse
der Curricula, um weitere Kompetenzen zu extrahieren und zusammenzufassen und einer
Literaturrecherche in den Bereichen Psychologie und Padagogik zur Unterstutzung der in (1)
und (2) gefundenen Ergebnisse, konnten fiinf Kompetenzdimensionen sowie zehn Items fir
jede Dimension definiert werden. Durch einen (4) Pretest der Items, bei dem auf der Basis
der erhobenen Daten Itemschwierigkeiten bestimmt und eine Faktorenanalyse durchgefihrt
wurden, konnten die Items auf eine Anzahl von funf pro Dimension reduziert werden. Eine
(5) Validierung erfolgte daraufhin auf Basis individueller Daten als auch auf Basis aggregier-
ter Daten zu den jeweiligen Lehrveranstaltungen. Auf dieser Grundlage wurde auch ein (6)
Fragebogen flr Lehrende fir sinnvoll erachtet und entwickelt. Nach einer (7) Uberprifung,
inwieweit die Selbsteinschatzung der Studierenden mit Ergebnissen objektiver Leistungstests
zusammenhangen, wurde auRerdem zur Uberprifung der Kompetenzdimensionen eine (8)
konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefihrt. AbschlieBend (9) wurde der Einfluss von
Rahmenbedingungen auf die Kompetenzdimensionen durch die Berechnung von hierarchi-
schen Regressionsanalysen untersucht.

Bei der Entwicklung der Fragebdgen wurden verschiedene Versionen je nach der Art der
Lehrveranstaltung unterschieden, da nicht jede Kompetenzdimension in jeder Lehrveranstal-
tung zum Tragen kommt. Es wird somit differenziert zwischen (1) lehrendenzentrierten Ver-
anstaltungen, wie Vorlesungen, in denen nur Fach- und Methodenkompetenz abgefragt und
erlangt werden kénnen, sowie (2) interaktiven Veranstaltungen, wie Seminare oder Ubun-
gen, in denen Fach-, Methoden-, Sozial- und personale Kompetenz erlangt werden, und (3)
Veranstaltungen mit fachspezifischem Anwendungsbezug, wie Labortbungen, mit Bezligen
zu Fach-, Methoden- und personaler Kompetenz, als auch (4) medienbasierte Lehrveranstal-
tungen, in denen vor allem Medienkompetenz erlangt werden kann, die an die vorherigen
Veranstaltungsarten angeknipft werden kann. Die Fragebdgen wurden als hinreichend ob-
jektiv, reliabel und valide getestet.

Das Grazer Evaluationsmodell des Kompetenzerwerbs (GEKo) und die hierauf bezogenen
Instrumente zur Veranstaltungsevaluation kénnen den Lehrenden ein gutes Feedback tber
ihre Veranstaltung und den erreichten Zielen der Studierenden geben. Dadurch, dass sowohl
die Seite der Lehrenden als auch die Seite der Studierenden sowie Lernbedingungen betrach-
tet werden, basiert die Evaluation auf einer breiten Analyseperspektive. Zur Uberprifung der
Lehrzielrealisierung ist das Grazer Evaluationsmodell ein taugliches Instrument. Allerdings
mussen Lehrende Sorge dafur tragen, dass die Ziele in einem mittelschweren Bereich defi-
niert werden. Es besteht die Gefahr, dass Ziele zu tief gesteckt werden, um besonders gute
Evaluationsergebnisse zu erhalten. Weiterhin muss Sorge daflr getragen werden, dass aus
Diskrepanzen zwischen den Evaluationen der Studierenden und der Lehrenden Handlungs-
bedarf abgeleitet wird. Es muss festgelegt werden, welche Ziele Lehrende verfolgen sollen
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und welcher Anspruch an Lehrergebnisse gestellt wird, wie Ergebnisse interpretiert und im
Vergleich mit anderen bewertet werden.

Als ein weiteres Good-Practice-Beispiel zur kompetenzorientierten Studiengangsevalua-
tion wird der QS?-Ansatz der TU Berlin présentiert, der mit Elementen der Qualitatssiche-
rung und der Studiengangsentwicklung verknupft ist (vgl. Raue & Hlawatsch, 2010): An der
TU Berlin wurde zur Umsetzung der Bologna-Reformen, insbesondere zur Umsetzung ei-
ner Outcome-orientierten Gestaltung der neuen Studiengange, ein Stabsstellenteam im Be-
reich des Strategischen Controllings gebildet (Qualititssicherung Studienprogramme, QS?).
Das QS2-Team fiihrt in Zusammenarbeit mit den jeweiligen Studiengangverantwortlichen auf
Grundlage einer an der TU Eindhoven entwickelten Methode (,Academic Competences Qua-
lity Assurance” bzw. ACQA) Erhebungen durch, um herauszufinden, welche Kompetenzen
im Studium vermittelt werden sollen und in welcher Breite und Tiefe dies geschehen soll. Das
zugrunde liegende Kompetenzmodell ist in einen fachlichen und methodischen Bereich und
den Bereich ,Kontext” unterteilt. Der erstere enthalt die drei Komponenten , Fachkompe-
tenz”, ,Forschungsbefahigung” und , Entwicklungskompetenz”. Zum methodischen Bereich
zahlen ,Wissenschaftliche Herangehensweise”, , Intellektuelle Fahigkeiten” und , Kooperati-
on und Kommunikation”. Und zum Bereich Kontext gehdren , gesellschaftsrelevante” und
~Strategische Kompetenzen” (vgl. Abbildung 6).

Fach Methode

1. Fachkompetenz 4. Wissenschaftliche
Herangehensweise

2. Forschungs- i 3. Entwicklungs- 5. Intellektuelle i 6. Kooperation und

befihigung : kompetenz Fahigkeiten ! Kommunikation
1 2

7. Gesellschaftsrelevante und strategische Kompetenz

Kontext

Abbildung 6: Dimensionen des QS?-Kompetenzmodells (aus Csonka & Raue, 2009)

Im ersten Evaluations- bzw. Qualitatssicherungsschritt werden die Lehrziele bzw. -intenti-
onen der Modulverantwortlichen abgefragt (vgl. Abbildung 7). Fragen der Didaktik werden
hierbei nicht erfasst. In strukturierten Interviews werden die Modulverantwortlichen zu den
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fur ihre Module intendierten Kompetenzzielen befragt. Hieraus resultiert unter anderem ein
Soll-Profil der zu erwerbenden Kompetenzen des Studiengangs. Die Befragungsergebnis-
se geben den Studiengangverantwortlichen Hinweise auf Verbesserungsmaglichkeiten der
Profilbildung und -scharfung fur den gesamten Studiengang. Sonderauswertungen flr die
einzelnen Module im Vergleich zum Gesamtprofil dienen den Modulverantwortlichen dar-
Uber hinaus als Reflexionsinstrument und unterstutzen eine starker an ,, Learning Outcomes”
orientierte Konzeption der Lehrveranstaltungen.

Das Modul tragt dazu bei, dass die Studierenden... }
Welche dieser Kompetenzen werden im Rahmen des Moduls auch gepriift, sei es als Ubungsaufgabe, Klausur, durch
Présentationen 0.A.?

trifft Niveaustufen wird
nicht zu 1 2 3 4 5 gepriift

10. Forschungsprobleme formulieren kénnen. O O O O O O O
11. einen Forschungsplan entwerfen kénnen. O O O O O O O
12. einen Forschungsplan ausfiihren kénnen. O O O O O O O
13. fir ein gegebenes Forschungsproblem eine adaquate Abs-

traktionsebene auswéhlen und auf dieser Ebene arbeiten O O O O O O O

kénnen.

Abbildung 7: Beispielitems zur Lehrendenbefragung (zum Kompetenzbereich Forschungsbefahigung), um den
intendierten Kompetenzerwerb zu ermitteln (aus Csonka & Raue, 2009)

Die Analyse der intendierten Kompetenzprofile von Studiengangen ist die erste Stufe ei-
nes dreistufigen Verfahrens. Die zweite Stufe umfasst Studienabschlussbefragungen, durch
die das tatsachliche Kompetenzprofil von Studierenden ermittelt wird (vgl. Abbildung 8). Auf
der dritten Stufe soll im Rahmen einer Erhebung unter den Alumni des Studiengangs erfragt
werden, ob die erworbenen Kompetenzen den Anforderungen in den unterschiedlichen Ar-
beitsfeldern (Wirtschaft, Entwicklung und Forschung) entsprechen. Der Vergleich zwischen
der Soll- und Ist-Erhebung soll wichtige Hinweise darauf liefern, an welchen Stellen die In-
tentionen der Lehrenden erreicht bzw. verfehlt wurden (vgl. Abbildung 9 fiir ein Beispiel). In
einem Bericht werden die Ergebnisse entsprechender ,Kompetenzzielanalysen” dokumen-
tiert (vgl. z.B. die Kompetenzzielanalyse zum Masterstudiengang Bildungswissenschaften
von Raue & Hlawatsch, 2010) und den Studiengangverantwortlichen riickgemeldet. Die Er-
gebnisse dienen vor allem der Reflexion. Studiengangs- und Modulverantwortliche kénnen
sich auf dieser Basis der Konstruktion von Modulen sowie des gesamten Studiengangs ver-
gewissern. In weiteren Schritten werden dann aus den Ergebnissen der Erhebungen Erkennt-
nisse fur die Weiterentwicklung des Studiengangs abgeleitet.
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Forschungsbefidhigung ja und zwar auf...

Mein Studium an der TU Berlin hat dazu beigetragen, ... trifft nicht | niedrigem eher mittlerem eher hohem
zu Niveau niedrigem Niveau hohem Niveau

Niveau Niveau

dass ich Forschungsprobleme formulieren kann. O O O O O O

dass ich einen Forschungsplan entwerfen kann. | ] O O O O

dass ich einen Forschungsplan (wissenschaftliche Projekte)

selbstandig ausfihren kann. o o o o o o

dass ich fir meine Forschungsprobleme die adaquate Abs-

traktionsebene auswahlen kann. o o o o o o

dass ich mit Veranderungen des Forschungsprozesses durch O O O O O O

neue Erkenntnisse oder duere Umsténde umgehen kann.

dass ich meine Entscheidungen im Forschungsprozess nach

wissenschaftlichen Kriterien begriinden kann. o o o o o o

dass ich mich bei der Lésung von Forschungsproblemen auf

andere Disziplinen stitzen kann. o o o o o o

dass ich den wissenschaftlichen Wert einer Forschungsarbeit

einschéatzen kann. o u o o o o

Abbildung 8: Beispielitems der Studierendenbefragung (zum Kompetenzbereich Forschungsbefahigung), um die
tatsachlich erworbenen Kompetenzen zu ermitteln (aus Csonka & Raue, 2009)

Forschungsbefiahigung im Studiengang Human Factors
Vergleich des Niveaus von Kompetenzziel (Lehrende) und Kompetenzerwerb (Studierende)

10. Forschungsprobleme formulieren Mﬂﬂ‘

11. Forschungsplan entwerfen = ?1:13
" n=21
12. Forschungsplan ausfiihren Jn=1

13. bei Forschungsaufgaben adiquate ‘% n=27
Abstraktionsebene auswihlen n=13

14. mit Verinderlichkeit im Forschungsprozess % n=23
umgehen n=14

15. Entscheidungen im Forschungsprozess # n=25

begriinden n=13

16. Interdisziplinaritat bei Forschungsaufgaben %;ﬁ 7

17. wissenschaftlichen Wert einschétzen #ﬁ?: Lia
B Lehrende N=33 : 1 : : 1 ! 1
O Studierende N=15 00 05 1,0 15 20 25 3,0 35 40 45 50

Abbildung 9: Soll-Ist-Vergleich der Lehrendenbefragung (n = 12 — 14, hellblau) mit der Studierendenbefragung
(n = 21 — 31, dunkelblau) zum Kompetenzbereich Forschungsbefahigung (aus Csonka & Raue, 2009)

Durch den QS2-Ansatz werden unterschiedliche Perspektiven in Form von Lehrenden-,
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Studierenden- und Absolventeneinschatzungen in die Evaluation einbezogen, um zu prifen,
welche Kompetenzziele in einem Studiengang erreicht werden sollen und ob dies gelingt.
Insbesondere durch den Vergleich zwischen den intendierten Kompetenzzielen der Lehren-
den und den Einschatzungen zum tatsachlichen Kompetenzzuwachs durch die Studierenden
kdnnen wichtige Schwachstellen bzw. Optimierungsbedarf fur die Studiengangkonzeption
ermittelt werden. Weiterhin kénnen aber auch durch den Vergleich der im Studienplan for-
mulierten Studiengangziele mit den von den Lehrenden angegebenen intendierten Kompe-
tenzzielen sowie mithilfe der Absolventenbefragungen zur Praxisrelevanz der vermittelten
Kompetenzen Hinweise zur Optimierung des Studiengangs identifiziert werden. Auf dieser
Grundlage konnen in weiteren Schritten sehr gezielt MaSnahmen zur Weiterentwicklung
und Verbesserung des Studiengangs abgeleitet und umgesetzt werden.
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AVI. Good-Practice-Beispiele zur Forderung von Lehrenden im
Hinblick auf kompetenzorientierte Lehre

Zunachst wird ein Good-Practice-Beispiel zur Forderung von Lehrenden im Hinblick auf kom-
petenzorientierte Lehre aus dem Bereich der Medizin vorgestellt: Hierbei handelt es sich um
eine Dozentenschulung im Kontext des Modellstudiengangs ,,Humanmedizin® der Uni Hei-
delberg (HeiCuMed) (vgl. URL zur HeiCuMed Dozentenschulung des Universitatsklinikums
Heidelberg). Diese wurde parallel zur Einfihrung von HeiCuMed im Jahr 2001 in Form eines
Fakultatsentwicklungsprogramms geschaffen. In der Dozentenschulung (DoS) werden The-
men wie die Gestaltung von Lehrmaterialien, innovative Lehrformen und die Erstellung und
Bewertung von Prifungen behandelt. Die Schulung besteht aus zwei Blécken (DoS I: 2 Tage
und DoS II: 5 Tage) und beinhaltet eine didaktische Schulung sowie Lehrhospitationen fir
die am Studiengang beteiligten Lehrenden. DoS 1 (Dauer 2 Tage) steht im Zeichen lernpsy-
chologischer Grundlagen und padagogischer Methoden sowie des Einsatzes von Medien fur
Lehrveranstaltungen in grof3en Auditorien. DoS 2 (Dauer 5 Tage) vertieft die Kenntnisse aus
DoS 1 und fokussiert dartiber hinaus den Unterricht in kleinen Gruppen, beschaftigt sich mit
Simulationen, problemorientiertem Lernen und Prifungen in der Medizin. Die Teilnehmer
lernen die Methoden durch Selbsterfahrung und -erprobung kennen. Die vermittelten Inhal-
te werden weiterflihrend im Rahmen einer Praxisberatung vertieft und im Weiteren durch
eine kollegiale Hospitation im Lehralltag angewendet.

Die Dozentenschulung ist vor allem auf die Umsetzung der Modellstudiengangziele aus-
gerichtet und bereitet die Dozenten auf die Implementierung des kompetenzorientierten
Reformcurriculums vor. AufSerdem soll es die Nachhaltigkeit und Kommunikation in der Fa-
kultat gewahrleisteten und die Abteilungs- und Teamentwicklung férdern. Inhaltlich baut
die Dozentenschulung auf dem Aufbau und dem Konzept von HeiCuMed (Heidelberger
Curriculum Medicinale) in Bezug auf die Arztliche Approbationsordnung auf. Schwerpunk-
te konnen neben Grundlagen und der Entwicklung von Prifungen auch Design und Me-
thodik zur Gestaltung multimedialer Lehr- und Lernveranstaltungen sein. Weitere Elemente
der Dozentenschulung kénnen Kommunikations- und Interaktionstrainings, Micro-Teaching,
Multi-Stationen-Ubungen / OSCEs (,Objective Structured Clinical Examination”; siehe An-
hang Alll), problemorientiertes Lernen, Praxisberatung (kollegiale Hospitation), Simulator-
training, Standardisierte-Patienten- (Medi-KIT) und Feedback-Ubungen sein. Die Schulungen
haben bisher wesentlich dazu beigetragen, die Erfordernisse der Interdisziplinaritat, der Ab-
stimmung der Unterrichtsinhalte in den verschiedenen Fachbereichen sowie der Entwicklung
facherubergreifender Prifungen wirkungsvoll zu realisieren.

Eine an 56 Teilnehmern durchgefiihrte offene, prospektive Interventionsstudie untersuch-
te die Effektivitat der Dozentenschulung. Die Studie belegt die positiven Veranderungen
der padagogischen Kompetenzen nach Durchlauf der Schulung sowie den Anstieg des ko-
gnitiven Wissens und eine nachhaltige Veranderung der Lehrtatigkeit (Roos et al., 2008).
AufRerdem wiesen die Teilnehmer der Studie eine hohere Leistungsmotivation und allgemei-
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ne Selbstwirksamkeit auf. Es wurde bestatigt, dass die Dozentenschulung effektiv auf den
Erwerb von medizindidaktischen Schlisselkompetenzen wirkt.

Die Dozentenschulung bereitet damit in einer relativ umfassenden und effektiven Form
die im Modellstudiengang Lehrenden auf die Umsetzung von Prinzipien einer kompetenz-
bzw. problemorientierten Lehr-/Lerngestaltung vor. In den letzten Schulungsblécken werden
die Lehrenden aufSerdem in die kontinuierliche Weiterentwicklung des Modellcurriculums
einbezogen. In einem zusatzlichen Unterstlitzungsangebot konnen Lehrverantwortliche und
Lehrnovizen, aber auch erfahrene Hochschullehrende mithilfe einer integrativen Lehrbera-
tung ihre Lehrkompetenz erweitern sowie fachliche und personelle Unterstutzung erhalten.

AbschlieSend wird ein Good-Practice-Beispiel zur Forderung von Lehrenden im Hinblick
auf kompetenzorientierte Lehre aus dem Bereich der Katholischen Theologie vorgestellt (vgl.
Bruckmann, Reis & Schiedler, 2011): Es handelt sich hierbei um das , Netzwerk Hochschul-
didaktik Katholische Theologie”. Dieses Netzwerk wurde gegriindet, um einen selbstorga-
nisierten Erfahrungsaustausch von Lehrenden in der katholischen Theologie zu ermdgli-
chen und zu fordern. Das Netzwerk hat sich in einem grof3eren Vorhaben in den letzten
zwei Jahren damit beschaftigt, individuelle Entwicklungsprojekte zur Konzeption, Erprobung
und Reflexion kompetenzorientierter Lehre einzelner Lehrpersonen in verschiedenen Aus-
bildungsgangen und -fachern der katholischen Theologie durchzufiihren und diese in den
Netzwerktreffen gemeinsam zu besprechen. Zur Strukturierung des Vorgehens und als An-
reiz zur Durchfliihrung der Lehrprojekte wurde das gesamte Vorhaben als Publikationsprojekt
angelegt, in dem die einzelnen Entwicklungsprojekte eingerahmt durch allgemeinere Beitra-
ge vorgestellt werden. Die Konzeption, Erprobung und Dokumentation der Lehrprojekte war
eingebettet in zweitagige Workshops, in denen sich die Autoren ihre Lehrkonzepte gegensei-
tig vorgestellt und miteinander diskutiert sowie ihre Erfahrungen bei der Umsetzung intensiv
reflektiert haben.

Der Dokumentation und Darstellung der Entwicklungsprojekte wurde ein strukturierter
Leitfaden zugrunde gelegt, der gleichzeitig als Heuristik fir die Konzeption und die Um-
setzung der Praxisbeispiele kompetenzorientierter Lehre genutzt wurde. Im Rahmen des
Leitfadens erhielten die Autoren/-innen Hinweise, worauf sie (1) bei der Bestimmung der
Lernergebnisse bzw. Kompetenzziele, (2) beim Transfer der Lernergebnisse in einen kom-
petenzorientierten Lernprozess, (3) bei der Erfassung der Lernwege und (4) bei der Aus-
wertung der Lernergebnisse achten sollten. In Bezug auf den ersten Aspekt (Bestimmung
des Lernergebnisses bzw. der Kompetenzziele) wurde darauf hingewiesen, dass die kom-
petenzorientierten Lehrprojekte sowohl auf die Vorgaben des Theologiestudiums bzw. der
entsprechenden Rahmen- und Studienordnungen als auch auf die Anforderungen im kon-
kreten Handlungsfeld der Studierenden (z. B. Unterricht gestalten und durchfiihren bei Lehr-
amtsstudiengangen) Bezug nehmen sollten. Zu berlcksichtigen waren darlber hinaus die
Lernvoraussetzungen und Vorkenntnisse der Studierenden flr das konkrete Lehrprojekt. Auf
dieser Grundlage sollte(n) das bzw. die Kompetenziel(e) hergeleitet werden und ein Kom-
petenzniveaumodell erarbeitet werden, das die verschiedenen Kompetenzentwicklungsstu-
fen auf unterschiedlichen Niveaus differenziert. Es wurde darUber hinaus empfohlen, ein
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Kompetenzniveaumodell bzw. Entwicklungsstufen fir den Kompetenzerwerbsprozess zu er-
arbeiten. In Bezug auf die Planung des kompetenzorientierten Lehr-/Lernprozesses wurde
darauf hingewiesen, dass diese nicht von den zu vermittelnden Inhalten, sondern vom Ler-
nergebnis her erfolgen sollte. Ausgehend von den im vorangegangenen Schritt bestimm-
ten Lernergebnissen bzw. Kompetenzziel(en) der Veranstaltung sollten die Autoren dann
Konsequenzen bzw. Schlussfolgerungen fir die Gestaltung des Lehrformats, das Verhaltnis
von Selbststudium und Prasenzlehre, die didaktische Grobstruktur und die Feinplanung der
Lehr-/Lerneinheiten formulieren und ausarbeiten.

Im Rahmen eines dritten Schritts ging es schliefSlich um Impulse, die zur Berticksichtigung
der (selbst-)diagnostischen sowie reflexions- und entwicklungsbezogenen Perspektive beim
Kompetenzerwerb aufforderten (Erfassung der Lernwege). Die Autoren wurden motiviert,
den Kompetenzerwerb unter einer entwicklungsbezogenen Sichtweise zu betrachten und
ein Kompetenzentwicklungsmodell fir den kompetenzorientierten Lehr-/Lernprozess zu er-
arbeiten. Die im ersten Arbeitsschritt ermittelten Kompetenzstufen waren dabei unter lern-
bzw. entwicklungslogischen Gesichtspunkten zu Gberpruifen, um die zur Erreichung der Lern-
niveaus erforderlichen Lernschritte zu bestimmen und/oder die Niveaustufen des Kompeten-
zerwerbs entwicklungsorientiert umzuformulieren. Dies erfordert diagnostische Instrumente,
um den Ausgangszustand der Lernenden zu ermitteln und um den stufenweisen Kompetenz-
zuwachs wahrend der Veranstaltung und zum Ende hin zu analysieren und zielgruppenan-
gemessen zurickmelden zu kénnen. Die Autoren wurden daher aufgefordert, Ansatzpunkte
zur Erfassung des Kompetenzstandes bzw. -zuwachses zu identifizieren und zu operatio-
nalisieren (z. B. in Form von entsprechenden kompetenzorientierten Prufverfahren). Hierzu
gehorten sowohl leistungsbezogene Messzugange als auch auf das Selbstassessment bezo-
gene Erhebungsmethoden.

In einem letzten Schritt erhielten die Autorinnen und Autoren schlieSlich Hinweise zur
Auswertung der Lernergebnisse und zur Evaluation der Lehrveranstaltung. Hierbei galt es
im Sinne eines kompetenzorientierten Prifens, Aufgaben bzw. Instrumente zu erarbeiten,
mit deren Hilfe die erworbenen Kompetenzen bzw. erreichten Kompetenzstufen erfasst und
valide abgebildet werden konnten. AbschlielSend sollte eine kompetenzorientierte Evaluation
der neu konzipierten Lehrveranstaltung mit den Teilnehmern der Veranstaltung durchgefihrt
werden.

Der Herausgeberband zu Lehrprojekten kompetenzorientierter Lehre der katholischen The-
ologie stellt nicht nur interessante Lehrbeispiele und -konzepte zur kompetenzorientierten
Lehre in einem geisteswissenschaftlichen Fach vor, sondern in den Beitragen wird auch deut-
lich, wie dieser hochschuldidaktische Qualifizierungsansatz gestaltet und verlaufen ist. Ins-
besondere durch die Verknupfung von Lehrprojekten mit den Netzwerk-Workshops und
dem Publikationsvorhaben wurde ein kollegialer (Selbst-)Qualifizierungsansatz entwickelt
und umgesetzt, der in beeindruckender Weise demonstriert, wie Verbesserungen der Leh-
re und der Lehrkompetenz in einem fachlichen Kontext (katholische Theologie) mit relativ
bescheidenem Mitteleinsatz aber nichtsdestoweniger sehr wirkungsvoll und systematisch
erreicht werden kénnen.
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