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1 Einleitung1

Ausgangspunkt des vorliegenden Berichts ist ein aus Studienbeitrigen finanziertes Projekt an der Sozi-
alwissenschaftlichen Fakultit der Georg-August-Universitit Gottingen, das sich auf Grundlage unter-
schiedlicher Konzepte der Modul- und Priifungsorganisation an Hochschulen mit der Frage beschif-
tigt, ob es eine Best Practice der Konzeption von Studiengingen gibt, und wie sich diese ggf. gestaltet. In
diesem Zusammenhang geht es nicht darum, Sinn oder Unsinn der Einfihrung der neuen Studien-
strukturen zu diskutieren — die Literatur dazu umfasst mittlerweile viele Regalmeter und bietet insbe-
sondere grundsitzliche kritische Einwiirfe gegen das Bologna-System (u.a. Kellermann et al. 2009;
Lohmann et al. 2011; Pongratz 2009) —, sondern darum, die ebenfalls oft als mangelhaft beklagte Um-
setzung in den Blick zu nehmen. Vor diesem Hintergrund ist es unerheblich, wie die Autor_innen
dieses Berichts zur Einfithrung der neuen Studienstrukturen stehen. Stattdessen wird die Frage nach
der konkreten Umsetzung einiger Aspekte der Bologna-Reform in den Blick genommen, durchaus
auch mit dem selbstkritischen Blick auf die eigene Umsetzung vor Ort.

Die verschiedenen Vorgaben zur Gestaltung der Studienginge, v.a. seitens der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) — zum Beispiel die Festlegung, dass Module innerhalb eines Semesters studiert werden
konnen sollen, aus mehreren Lehrveranstaltungen bestehen sollen, mindestens fiinf ECTS-Punkte
aufweisen sollen und nur eine Modulpriifung beinhalten sollen (KMK 2005, 2010, 2011) —, sind dabei
fir unsere Analysen als Bezugspunkt bedeutsam; auf eine Diskussion tUber Sinn und Unsinn dieser
Rahmenvorgaben wird allerdings zugunsten einer Prifung der tatsdchlichen Umsetzung dieser Vorga-
ben verzichtet. Im Zentrum des folgenden Berichts steht also die je vorfindliche Handhabung der
Umsetzung der Vorgaben in erziehungswissenschaftlichen BA-Studiengingen an ausgewihlten Univer-
sitdten, und hier sind es wiederum die drei Aspekte Veranstaltungsformen, Priifungsformen und Kom-
petenzen/Lernziele, die uns interessieren.

Die Georg-August-Universitit Gottingen bietet seit dem Wintersemester 2011/12 einen BA-
Studiengang Sozialwissenschaften an, an dem u. a. das Institut fiir Erzichungswissenschaft beteiligt ist.?
Gemil der im Zuge des Bologna-Prozesses eingefiihrten Modularisierung von Studiengingen wurde
auch der BA Sozialwissenschaften in Gottingen konzipiert.

I Far ihre Unterstiitzung bei der Konzeption der Studie sowie der Einordnung und Diskussion der Ergebnisse danken wir
Prof. Dr. J6rg Wittwer und Dr. Sonja Nonte.

2 Weitere  Informationen zum  BA  Sozialwissenschaften  sind zu  finden unter  https://www.uni-
goettingen.de/de/195780.html sowie zum Institut fiir Erzichungswissenschaft der Universitit Gottingen unter
http:/ /www.uni-goettingen.de/ife.



6 Einleitung

Das Zusammenspiel von Lehrveranstaltungen, zu erwerbenden Kompetenzen und studienbegleiten-
den Modulabschlusspriifungen — basierend auf einem einheitlichen Punktesystem — soll dabei eine
flexiblere Studiengestaltung und Entlastung der Studierenden erméglichen (KMK 2004, S. 3). Dies
bedeutet u. a. konkret, dass alle Prifungsleistungen modulbezogen abgelegt werden sollen und daher
ber die Inhalte einer einzelnen Lehrveranstaltung hinausgehen. Eine der zentralen Ausgangsfragen fiir
das diesem Bericht zugrundeliegende Bes? Practice-Projekt war daher, welche Kompetenzen/Lernziele in
den Studien- und Prifungsordnungen sowie in den Modulhandbiichern formuliert werden, welche
Formen von Modulpriifungen in den Modulbeschreibungen fir die dort angegebenen Kompetenzen
bzw. Lernziele angegeben werden und welche Priifungsarten mit welchen Lehrveranstaltungsformen
kombiniert werden sowie die Frage, wie das Zusammenspiel dieser drei Variablen aussieht. Die Frage
nach einer Best Practice impliziert dabei auch eine normative Perspektive: Wie kénnen die Gestaltung
der Module méglichst transparent fiir alle Beteiligten dargestellt und dabei Freirdume fir Lehrende und
Studierende realisiert werden?

Ausgehend von den Prifungs- und Studienordnungen erziechungswissenschaftlicher BA-
Studienginge an acht Hochschulen wurden Veranstaltungs- und Prifungsformen sowie Lernzielbe-
schreibungen recherchiert und auf ihre Zusammenhinge hin iberprift und analysiert. Schnell wurde
deutlich, dass jede der ausgewihlten Universititen ihren eigenen Weg geht, was die Formulierung von
Lernzielen, die Kombination von Veranstaltungsformen und das Angebot an Prifungsarten sowie
deren Zusammenspiel im Rahmen von Modulen betrifft. Auch die Abstimmung der Veranstaltungs-
und Prifungsmodalititen auf die Inhalte bzw. Lernziele des Studiums wird an jeder Hochschule anders
umgesetzt, sodass sich die Suche nach einer Best Practice als schwieriger erwies als zunichst angenom-
men. Trotz der damit verbundenen Problematik universititsiibergreifend eine Ebene der Vergleichbar-
keit herzustellen, bot die Heterogenitit der Rechercheergebnisse doch einen geeigneten Ausgangs-
punkt fiir die Diskussion um Sinnhaftigkeit und Nachvollziehbarkeit der Modulgestaltungspraxis.
Denn gerade die Feststellung, dass acht Universitdten acht zum Teil v6llig unterschiedliche Studien-
gangkonzepte verwirklichen — sowohl die Veranstaltungs- und Priifungsformen als auch die Formulie-
rung von Lernzielen betreffend —, schirfte erst den Blick auf die erhobenen Daten und machte die
Vielfiltigkeit zu einem (in unseren ersten Uberlegungen nicht angemessen beriicksichtigten) entschei-
denden Faktor der Analysen.

Der votliegende Bericht greift im Anschluss an die Beschreibung des Vorgehens und der Auswahl
des Samples (Kapitel 2), zunidchst die Veranstaltungsformen der untersuchten Module auf und be-
schreibt in einem ersten Schritt in idealtypischer Weise Funktion und Formen der verschiedenen Ver-
anstaltungsarten. Es folgt die Deskription von Hiufigkeiten und Verteilung der Veranstaltungen —
hochschuliibergreifend wie auch -spezifisch. Die Kombinationsvarianten werden verglichen, ebenso
wie die Abstimmung von Lehrveranstaltungsformen und Inhalten an den ausgewihlten Hochschulen
(Kapitel 3). In Kapitel 4 folgt anschlieBend die Analyse der Priifungsformen, wobei auch hier zunichst
die vier meistgenannten Prifungsarten idealtypisch beschrieben werden, bevor im nichsten Schritt die
Rechercheergebnisse im Hinblick auf Hiufigkeiten, Wahlmdglichkeiten und Kategorien untersucht
werden. Kapitel 5 stellt sodann die Kompetenzen bzw. Lernziele in den Mittelpunkt und analysiert im
Anschluss an den theoretischen Hintergrund die recherchierten Ergebnisse. Auch wenn zuvor bereits
an einigen Stellen erste Vergleiche diskutiert werden, folgt in Kapitel 6 erst die Gibergreifende Verbin-
dung der Analyse von Veranstaltungs- und Priifungsformen sowie Lernzielen bzw. Kompetenzen. Hier
wird der oben beschriebenen Forschungsfrage nach einer sinnvollen und transparenten Abstimmung —
also der Kohirenz — der drei Variablen nachgegangen, deren Ergebnisse in Kapitel 7 im Hinblick auf
die ursprungliche Idee einer Best Practice-Recherche kritisch befragt werden. Diese abschlieBende Dis-
kussion stellt sich auch der Frage nach méglichen Konsequenzen fiir die Modulgestaltung — nicht nur,
aber doch vor allem — im erziehungswissenschaftlichen Fachstudium an der Universitit G6ttingen.



2 Beschreibung des Samples und Vorgehen

Fir die vorliegende Best Practice-Recherche wurden insgesamt acht Bachelor-Studienginge der Erzie-
hungswissenschaft an den folgenden Hochschulstandorten ausgewihlt:

Humboldt-Universitiat zu Betlin

Universitat Bielefeld

Technische Universitit Dortmund
Georg-August-Universitit Gottingen
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
Universitit Hamburg

Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
Eberhard Karls Universitit Tiibingen

BA Erziehungswissenschaften

BA Erziehungswissenschaft

BA Erziehungswissenschaft

BA Sozialwissenschaften, Fachstudium EW
BA Erziehungswissenschaft

BA Erziehungs- und Bildungswissenschaft
1-Fach-BA Pidagogik

BA Erzichungswissenschaft (Hauptfach)

VVVVVYVYYY

Von Interesse bei der Auswahl der Hochschulen war dabei zum einen die — im weitesten Sinne — Rele-
vanz der Standorte und zum anderen das Alter der Studienginge. Je linger ein Studiengang und damit
seine Studien- und Prifungsordnung bereits existiert (und méglicherweise entsprechend haufig tiberar-
beitet wurde), desto eher versprachen wir uns dort eine Best Practice tinden zu kénnen. Ausgehend von
der Universitit Gottingen und dem hiesigen Studienfach Erziehungswissenschaft wurden — im Hin-
blick auf Struktur und Tradition — dhnliche Standorte wie Tubingen, Berlin oder Hamburg gewihlt.
Gleichzeitig wurden aber auch gezielt solche Studienginge fiir das Sample gesucht, die interessante
Kontraste zu ermdglichen versprachen. Die Idee, ein mdglichst groB3es Spektrum unterschiedlicher
Studienginge abzudecken und gleichzeitig eine Vergleichbarkeit auf mehreren Ebenen herstellen zu
koénnen, war dabei forschungsleitend.
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Abb. 1: Anzab! der ProfessorInnen, immatrikulierten Studierenden und in den untersuchten Studiengingen zun erwerbende Creditpoints an den
acht ansgewdiblten Studienstandorten im WS 2013/ 14 (Angaben den Universititshomepages entnommen oder anf Anfrage von den Fakultiten
erbalten).

Die sieben — neben Géttingen — ausgewihlten Universititen bieten alle einen grundstindigen BA-
Studiengang der Erziehungswissenschaft(en) bzw. Piddagogik an, unterscheiden sich jedoch teils deut-
lich in Anzahl der beteiligten Professuten und eingeschriebenen Studierenden. Die GroéBenunterschie-
de der Standorte werden in Abbildung 1 in Relation zu den Creditpoints, die im Rahmen des erzie-
hungswissenschaftlichen Fachstudiums zu erwerben sind, dargestellt.

So unterschiedlich die ausgewihlten Universititen in ihrer GréBe sind, so verschieden sind auch ih-
re erziehungswissenschaftlichen BA-Studienginge strukturiert. Vor allem die Wahl méglicher Schwer-
punkte im Studienverlauf erschwert die Vergleichbarkeit der Hochschulen deutlich. Wihrend sich
beispielsweise in Hamburg die Studierenden zwischen Sozialpidagogik/ Kinder- und Jugendbildung, Erwach-
senenbildung/ Weiterbildung oder Bebindertenpadagogik entscheiden miussen (Ttbingen bietet ebenfalls die
beiden erstgenannten Schwerpunkte an), kann in Dortmund zwischen Sozialer Arbeit und Bildungsma-
nagement/ Bildungsforschung gewihlt werden. In Halle hingegen ist keine Schwerpunktwahl méglich; hier
sind knapp 90% des Studiums fiir alle Studierenden obligatorisch, wihrend die Universitit Bielefeld
zwar Wahlmodule anbietet, die jedoch nicht auf einen bestimmten Schwerpunkt ausgerichtet sind,
sondern lediglich der Vertiefung von Inhalten dienen, wie z. B. Professionelles Handeln und Qualitit oder
Personen- und gruppenbesogene Differenzfeonstruktionen. Der BA-Studiengang Sozialwissenschaften der Uni-
versitit Gottingen bildet eine grundsitzliche Ausnahme, denn hier ist die Erziehungswissenschaft le-
diglich als ein Fach von Dreien wihlbar; dies entspricht einem Anteil von maximal 84 von 180 Credit-
points (47%). Abgesehen von den Wahlmodulen und Studienschwerpunkten gibt es auch Unterschiede
bezlglich der Abschlussmodule. An den meisten Standorten gibt es kein festes Modul am Ende des
Studiums (Berlin, Halle, Ttibingen, Géttingen und Dortmund), wohingegen an drei Universititen ein
Abschlussmodul vor oder parallel zur Anfertigung der Bachelorarbeit belegt werden muss (Hamburg,
Oldenburg und Bielefeld). Gleiches gilt fiir das Praktikum: Goéttingen, Bielefeld, Halle und Ttbingen
bieten praktikumsbegleitend Veranstaltungen an, wohingegen die Studierenden in Berlin, Dortmund,
Oldenburg und Hamburg zwar ein Praktikum absolvieren missen, es jedoch keine begleitende Pflicht-
veranstaltung gibt. Ttbingen und Halle bieten aul3erdem als einzige Universititen des Samples spezifi-
sche Module zum wissenschaftlichen Arbeiten an.

Schnell wird also deutlich, dass nicht alle Studienginge in ihrer Gesamtheit uneingeschrinkt mitei-
nander verglichen werden kénnen, sodass fiir die vorliegenden Analysen eine gemeinsame Modulbasis
festgelegt werden musste. Diese besteht aus allen erziehungswissenschaftlichen Pflichtmodulen der
BA-Studienginge sowie den obligatorischen Forschungsmethodenmodulen. Dementsprechend wurden
simtliche Wahl-, Praktikums- und Abschlussmodule bei den Analysen nicht berticksichtigt.
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Abb. 2: Anzabl der ausgewdihlten ezmc/y/dgzg en{zebuﬂgxmﬁemf/mft/zc/ym Module

Abbildung 2 zeigt die Verteilung der insgesamt 56 ausgewihlten Module an den acht Studienstandor-
ten. Gottingen liegt mit acht einschligigen Modulen im Mittelfeld, wihrend Halle mit zw6lf Modulen
die Spitze bildet. Bielefeld und Hamburg bieten die wenigsten obligatorischen Module, sodass hier nur
drei bzw. vier Module in die Analysen einflieBen. Um dieser Ungleichverteilung im weiteren Verlauf
Rechnung zu tragen, werden die meisten vergleichenden Grafiken anhand von prozentualen Anteilen
berechnet. Wo dies nicht méglich oder sinnvoll ist, sollte die Verteilung der Modulanzahl dementspre-
chend Beachtung finden. Die getroffene Auswahl birgt eine weitere Schwierigkeit: Der Grofiteil der
Module (57%) ist in den ersten beiden Semestern zu belegen, wohingegen nur knapp 18% der Module
in der letzten Phase des Studiums — im Idealfall im 5. und 6. Semester — zu absolvieren sind (Abbil-
dung 3). Diese Ungleichverteilung macht aussagekriftige Analysen tiber die Verteilung bestimmter
Lernziele, Veranstaltungs- oder Priifungsformen im Hinblick auf den Studienverlauf hochschuliiber-
greifend entsprechend schwierig, sodass hier stattdessen auf eine exemplarische Interpretation zweier
Studienginge zuriickgegriffen werden muss.

= 1./2. Semester
3./4. Semester

= 5./6. Semester

Abb. 2: Ausgewdihlte Module im Studienverlanf

Die Datengrundlage der Recherche bildeten die Prifungs- und Studienordnungen sowie Modulkatalo-
ge der BA-Studienginge. Die ausgewihlten Modulbeschreibungen wurden mithilfe der Analysesoft-
ware MAXQDA codiert und anschliefend ausgewertet.?

3 S. Anhang 1; dort findet sich auch das Codeverzeichnis (Anhang 2).



3 Veranstaltungsformen

Grundsatzlich sollen unterschiedliche Lebrveranstaltungen zum  Erreichen eines Qualifikationszieles beitragen.
(KMK 2010, Anlage, S. 3) In einem ersten Analyseschritt wurden darum die Modulbeschreibungen im
Hinblick auf die Lehrveranstaltungsformen untersucht. Dabei standen die folgenden Fragen im Mittel-
punkt: Welche Veranstaltungsarten werden an den acht Universititen angeboten? Welche Veranstal-
tungsformen werden miteinander in Modulen kombiniert und wie viele Kombinationsvatianten finden
sich sowohl hochschuliibergreifend als auch -spezifisch? Gibt es Unterschiede zwischen Modulen zu
Methoden und zu anderen Gebieten? Welche Zusammenhinge zeigen sich bei der Betrachtung von
Veranstaltungsformen im Studienverlauf an einzelnen Universititen?

Dabei wechselt sich die Betrachtung aller acht Hochschulen im direkten Vergleich mit der spezifi-
schen Analyse einzelner Studienginge ab, sodass eine mdéglichst differenzierte Betrachtung einen ge-
eigneten Zugang zu den Universititen und ihrer Studienganggestaltung ermdéglichen soll. Vorangestellt
wird jedoch zuvor eine kurze idealtypische Beschreibung der gingigen Lehrveranstaltungsformen, um
auf dieser Grundlage vor allem nach Sinn und Zweck der praktischen Handhabung innerhalb der Stu-
dienginge fragen zu kénnen.

3.1 Idealtypische Beschreibung

3.1.1  Votlesung

Vorlesungen sind Lehrveranstaltungen, die in erster Linie der Wissensvermittlung dienen. Der oder die
Dozent_in gibt den Studierenden einen Uberblick tiber ein meist breites Themenfeld und stellt Inhalte
dar, die im Idealfall in den Mitschriften der Studierenden wiederzufinden sind und damit die Grundla-
ge fir die Reproduktion und Weiterverwertung des Erlernten bilden. Neben der klassischen Form
ausschlieBlich frontaler Wissensvermittlung sind zwar auch kurze Phasen der Interaktion zwischen
Dozent_in und Studierenden moglich, allein die meist hohe Anzahl von Teilnehmerlnnen erfordert in
der Regel eine Beschrinkung auf den klassischen Lehrvortrag. Laut einschligiger Literatur eignet sich
die Vorlesung also zur Wissens- und Informationsvermittlung sowie — im Idealfall — zur Motivation
der Studierenden. Vorlesungen sollen also auch Interesse wecken und férdern, im besten Fall zum
Nachdenken anregen. Vor allem am Anfang des Studiums ist die Vorlesung nach wie vor eine oft ge-
withlte Lehrveranstaltungsform, die den Studierenden ermdglichen soll, sich zu orientieren, theoreti-
sches Grundlagenwissen zu erwerben und einen Einblick in neue Sachverhalte zu erhalten (Apel 1999,
Dubs 2002, Dummann et al. 2007, Reumann et al. 2002, Voss 2002, KMK 2010, Anlage, S. 3).
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3.1.2  Seminar

Seminare dienen der teils eigenstdndigen Er- bzw. Bearbeitung, aber auch Vertiefung von Inhalten in
kleineren Gruppen von Studierenden. Geleitet von einem bzw. einer Dozent_in, steht hier der interak-
tive Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden sowie die Figenleistung der Studierenden — in der
Regel in Form von Referaten, Projektphasen und/oder Hausarbeiten — im Vordetgrund. Im Gegensatz
zur Vortlesung werden speziellere Themenfelder verhandelt, die hiufig bereits ein gewisses Mal} an
Grundlagenwissen voraussetzen (welches wiederum zuvor oder parallel in einer Vorlesung erworben
wurde). Seminare kénnen aber auch zu Beginn des Studiums zur Einfithrung in das wissenschaftliche
Arbeiten eingesetzt werden oder gezielt Vorlesungen zum Zwecke der Vertiefung, Anwendung oder
Reflexion des erworbenen Wissens begleiten. Im Zuge der Modularisierung von Studiengingen gehdrt
die Verbindung von Votlesung und Seminar in einem Modul zu den am hdufigsten anzutreffenden
Kombinationsmdoglichkeiten (Dummann et al. 2007, S. 83ff., KMK 2010, Anlage, S. 3).

3.1.3  Ubung

Ubungen werden insbesondere begleitend zu Vorlesungen (in seltenen Fillen auch begleitend zu Se-
minaren) angeboten und dienen ihrer Nachbereitung sowie der Anwendung des Gelernten. Unterstiitzt
durch wissenschaftliches Personal werden hier — je nach Fachbereich — Aufgaben bearbeitet, Inhalte
nochmals diskutiert und Fragen erértert. Eine Ubung steht also nie fiir sich, sondern begleitet immer
cine andere Veranstaltung und dient der Vertiefung und Anwendung erworbenen Wissens (Dummann
et al. 2007, S. 86ff., KMK 2010, Anlage, S. 3).

3.1.4  Tutorium

Auch Tutorien begleiten andere Lehrveranstaltungen und werden in der Regel von studentischen
Hilfskriften hoherer Semester geleitet. Neben der Diskussion fachlicher Fragen, stehen hier auch sozi-
ale Komponenten im Vordergrund. So werden Tutorien meist in der Anfangsphase des Studiums an-
geboten, um den Studierenden einen Rahmen fiir den gemeinsamen Austausch und Orientierungshilfe
an der Universitdt zu geben. Doch auch inhaltlich ausgerichtet kénnen sie Vorlesungen begleiten und
durch die geringere Distanz zwischen Tutor_in und Studierenden méglicherweise Diskussionsriume
erdffnen, die mangels Vertrauen o.A. in anderen Veranstaltungen nicht zustande gekommen wiren
(Dummann et al. 2007, S. 88t.).

3.2 Ergebnisse

Zunichst werden in einem ersten Schritt Anzahl und Verteilung der Veranstaltungsformen an den acht
Hochschulstandorten betrachtet. Grundsitzlich spiegeln die ausgewihlten Module die vier klassischen
oben beschriebenen Lehrveranstaltungsformen wieder: Vorlesung, Seminar, Ubung und Tutorium.
Dabei findet sich in 47 von 56 Modulen (84%) des ausgewihlten Samples die Veranstaltungsform 1o
lesung, 49-mal (88%) ist ein bzw. sind mehrere Seminare Bestandteil des Moduls, in elf Modulen (20%)
werden Ubungen angeboten und in sechs von 56 Modulen (11%) miissen die Studierenden begleitend
ein Tutorium besuchen.

Teils erheblich unterscheiden sich die Universititen dabei in den Kombinationen der Veranstal-
tungsformen. So gibt es Standorte, die ein einheitliches Bild in den erziehungswissenschaftlichen Mo-
dulen zeichnen: Die HU Berlin beispielsweise bietet in allen sechs ausgewihlten Modulen die Kombi-
nation Vorlesung + Seminar + Ubung an. Auch die Universitit Tiibingen favorisiert in fiinf von insge-
samt sieben einschligigen Modulen ein klassisches Modell: 1Vorlesung + Seminar. Diese Kombination —
teils um weitere Veranstaltungsformen erginzt — findet sich tiber die Standorte hinweg in insgesamt 40
der 56 Module (71%).

Andere Standorte zeigen eine sehr viel heterogenere Struktur in ihren Veranstaltungsformen und
Kombinationen — im Folgenden sei dies am Beispiel der Technischen Universitit Dortmund nachge-
zeichnet. Jedes der sechs einschligigen Module des Dortmunder BA-Studiengangs Erziehungswissen-
schaft ist unterschiedlich in seiner Veranstaltungszusammensetzung: In jeweils einem Modul findet
sich die Kombination
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2 Vorlesungen + 1 Seminar

Modul 1: Grundlagen der Erziehungswissenschaft

2 Votlesungen + 2 Ubungen

Modul 2: Finfithrung in die Grundlagen der Nachbardisziplinen

1 Vortlesung + 2 Seminare

Modul 3: Empirische Bildungs-, Erziehungs- und Sozialisations-
forschung

1 Votlesung + 2 Seminare
+ 1 Ubung

Modul 4: Theorie und Geschichte der Erziechung und Bildung

1 Votlesung + 3 Seminare

Modul 5: Einfithrung in Grundlagen von Vermitteln, Beraten,
Planen

2 Seminare

Modul 6: Forschungskompetenz

Dabei scheint der Aufbau einer gewissen Logik zu folgen: Die Module 1 und 2 zu Beginn des Studi-
ums dienen der Orientierung und Einfithrung in den Studiengang. Der unumgingliche Input wird
durch insgesamt vier Vorlesungen erméglicht, die allerdings durch ein Seminar und zwei Ubungen
Mboglichkeiten der Vertiefung und Erdrterung bieten. Mit zunehmender Komplexitit der Inhalte und
Spezifizierung der Themen steigt in den Modulen 3, 4, 5 und 6 dann auch die Anzahl der Seminare,
wihrend der Anteil an Vorlesungen zuriickgeht. In Modul 6 werden die Studierenden laut Studienord-
nung u. a. ,,zur eigenstindigen Theorieaneignung angeleitet™, sodass hier keine Vorlesung mehr statt-
findet, sondern zwei Seminare die geforderte Forschungskompetenz vermitteln sollen.

Ein weiteres Beispiel fir die Heterogenitit in den Veranstaltungstformen und ihrer Kombination
bietet die Universitit Halle-Wittenberg. Die hohe Anzahl einschligig erzichungswissenschaftlicher
Module zeigt eine ebenso hohe Anzahl unterschiedlicher Kombinationen von Lehrveranstaltungsfor-
men. In Halle finden sich die folgenden Kombinationen:

1 Vorlesung + 1 Tutorium | Modul A: EVA* — Einfithrung in die Erziehungswissenschaft

Modul C1: Gesellschaftliche, politische und kulturelle Bedingun-
gen von Erziehung, Bildung und Sozialisation;

(jeweils) 3 Seminare "\ o401 C2; Ansiitze und Probleme pidagogischer Theorie;

Modul C3: Aspekte historischer Erziehungswissenschaft

Modul D1: Quantitative erzichungswissenschaftliche Forschungs-
methoden

(jeweils) 2 Seminare Modul D2: Qualitative erziehungswissenschaftliche Forschungs-

methoden

1 Vorlesung + 2 Seminare | Modul E: Recht, Verwaltung und Organisation

Modul F1: Einfihrung in die Soziologie der Bildung und Erzie-

N .
1 Vorlesung + 1 Seminar hung

2 Vorlesungen

Modul F2: Grundlagen der Piddagogischen Psychologie

1 Vorlesung + 3 Seminare
+ 1 Ubung

Modul G1: Sozialpiadagogische Grundlagen, Probleme und Pet-
spektiven

Modul G2: Organisation, Intervention und Fallverstehen in der

5 Seminare Sozialen Arbeit

2 Votlesungen + 3 Seminare | Modul H: Erwachsenenbildung/ Weiterbildung

Ohne den jeweiligen Veranstaltungskombinationen ihre Nachvollziehbarkeit absprechen zu wollen, ist
ein stringenter Aufbau entlang des Studienverlaufs zumindest auf den ersten Blick nicht erkennbar. Die
Dichte und Anzahl der zu belegenden Seminare ist tiber den gesamten Studienverlauf hinweg ver-
gleichsweise hoch (insgesamt 27), wohingegen die Studierenden lediglich acht Vorlesungen besuchen
mussen.

4 EVA = Einfuhrungsveranstaltung.
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In Anbetracht der oben beschriebenen Funktion einer Vorlesung, vor allem Uberblickswissen zu ver-
mitteln und Fachinteresse zu wecken, verwundert, dass beispielsweise die Module C1 bis C3 trotz ihrer
teils allgemein und grob gefassten Themenkomplexe, nur durch Seminare bestritten werden, wihrend
Modul F2 sich auf zwei Vorlesungen beschrinkt, obwohl sich die Pidagogische Psychologie nicht
weniger als andere Themenfelder fiir eine vertiefte Auseinandersetzung in Form von Seminaren anbie-
ten wiirde.> Die Aufteilung in eine allgemeine Vorlesung und spezifisch ausgerichtete Seminarinhalte
durchzieht dennoch auch den BA Erziehungswissenschaft in Halle. In den Modulen G1 und G2 wird
beispielsweise der Studienschwerpunkt Sozzalpidagogik abgedeckt. Insgesamt sind hier eine Vorlesung,
acht Seminare und eine Ubung zu belegen. Wie zu erwarten, bietet die Vorlesung mit begleitender
Ubung eine ,,Einfiibrung in die Sozialpidagogik*, wohingegen das Seminarangebot im Wintersemester
2013/14 aus den folgenden Veranstaltungen bestand und damit erwartungsgemil vertiefende Aspekte
der Sozialpadagogik behandelt:

*  Politik fiir Kinder — zwischen Kinderrechten und 1 erzweckung

*  Vom Proletariat zum Prekariat...

*  Care Crisis — Bildung, Erziehung und Betrenung in der friiben Kindheit im Umbruch

*  Sozialpddagogisches Handeln: Inskription und Deskription

*  Sogiale Dienste im Woblfabrtsstaat

Das Modul C3 ,,Aspekte historischer Erziechungswissenschaft wiederum gibt bereits durch seinen
Titel eine Programmatik vor, die nicht auf einen allgemeinen Uberblick schlieBen lisst, sondern ledig-
lich ausgewihlte Aspekte der historischen Erziehungswissenschaft zu bearbeiten verspricht. Dement-
sprechend besteht es aus drei Seminaren — innerhalb von zwei Semestern zu belegen —, die im vergan-
genen Wintersemester und aktuellen Sommersemester 2014 u. a. folgende Auswahlmdglichkeiten bo-
ten:

*  Hermenentik und geisteswissenschaftliche Pidagogike

*  Der Kinper im pédagogischen Diskurs der Moderne

*  Zur Entstebung von Wissen in der Sozialen Arbeit

*  Der erste Weltkrieg in pédagogischer Perspektive

*  1968: Die Anra des Widerstands

*  Vilkisches Denken in der Pédagogik

Damit werden die Seminare dem oben beschriebenen Konzept dieser Veranstaltungsform und seiner
Funktion zwar durchaus gerecht, doch die Frage nach dem Ort einer Einfithrung in die historische
Erziehungswissenschaft bleibt offen (dass dies eventuell vom Einfithrungsmodul A iibernommen wird,
kann nur vermutet werden, denn im Modulkatalog werden keine explizit historischen Inhalte beschrie-
ben). Das Tutorium wird in Halle begleitend zum Einfihrungsmodul angeboten, sodass hier — davon
ist zumindest auszugehen — neben einer eventuell inhaltlichen Aufarbeitung vor allem soziale Aspekte
des Studiums im Vordergrund stehen.

Ein dhnliches Bild findet sich auch in den Lehrveranstaltungstormen der Universitit Gottingen,
welche sich wie folgt zusammensetzen:

Modul B.Erz.100: Grundlagen der Erziechungswissenschaft

Modul B.Erz.201: Pidagogisches Handeln und padagogische Professio-
(jeweils) 1 Votlesung | nalitdt

+ 1 Seminar | Modul B.Etz.301: Sozialisation

Modul B.Erz.401: Institutionalisierung von Erziehung und Bildung

Modul B.Erz.501: Pidagogische Handlungsfelder

(jeweils) 1 Vorlesung | Modul B.MZS. 11: Statistik I

+ 1 Tutorium | Modul B.MZS. 12: Statistik IT: Wirtschafts- und Sozialstatistik

2 Vorlesungen | Modul B.MZS. 03: Einfithrung und Praxis der empirischen Sozialfor-
+ 2 Ubungen | schung

5 Beziiglich der Modulangebote aus Psychologie und zuweilen auch aus Soziologie ist freilich auch in Rechnung zu stellen,
dass diese fur die exportierenden Ficher oft ungeliebte Nebenfachangebote darstellen, deren Erbringung mit mdglichst
wenig Aufwand geschehen soll.
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Alle fiinf genuin erziehungswissenschaftlichen Module bestehen aus einer Vorlesung und einem Semi-
nar. Es findet somit keinerlei Angleichung der Veranstaltungsformen an den Studienverlauf statt, so-
dass auch Module, deren Studium fiir das 5. oder 6. Fachsemester empfohlen wird, nach wie vor aus
einer meist einfithrenden Vorlesung plus vertiefendem Seminar bestehen (das gleiche Prinzip findet
sich an der HU Berlin). Lediglich die Forschungsmethodenmodule spiegeln ihre Praxisorientierung
ebenfalls in ihren Veranstaltungsformen wieder: hier werden zwei Ubungen und ein Tutorium angebo-
ten, die der Anwendung des in der Vorlesung erworbenen Wissens dienen sollen.

Universititsiibergreifend betrachtet fillt auf, dass Ubungen als fiir die forschungsmethodische Aus-
bildung besonders geeignete Veranstaltungsformen nur an drei Hochschulen (HU Berlin, Géttingen,
Hamburg) eingesetzt werden (Abbildung 4). An allen anderen Standorten werden stattdessen Seminare
begleitend zu den Vorlesungen angeboten. Die Universititen Dortmund® und Halle sind die einzigen
Hochschulen des Samples, die keine Vorlesungen in den Forschungsmethodenmodulen anbieten’. So
stellt sich hier die Frage, inwiefern die Seminare iiber die praktische Ubung bzw. Anwendung von For-
schungsmethoden hinaus eine einfihrende Aufgabe zu erfiillen vermégen und ob die Studierenden mit
den Grundlagen empirischer Sozialforschung auch in theoretischer Hinsicht ausreichend vertraut ge-
macht werden.

100% — — — — —

90%

80% 2

60% 1 OTutorum

50% 1 % 4 OCbung

OSeminar

B Vorlesung

0% - -

Berlin Biclefeld Deortmund Géttingen Halle Hamburg Oldenburg Tibingen

Abb. 4: Veranstaltungsarten in den Forschungsmodulen der Universitaten

Ein genauerer Blick in die Modulbeschreibungen zeigt jedoch die folgende Schwerpunktsetzung: In
Dortmund wie in Halle werden in den Seminaren sowohl ,,Grundlagen der gualitativen [und quantitativen]
Sozialforschung (wie Forschungsdesigns, Datenerhebungs- und Analyseverfabren) in ibrem gesellschaftlichen Kontexct"
vermittelt (Dortmund), ,,wesentliche|.] Eckpunkte eines quantitativ [und qualitativ] ausgerichteten sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Forschungsprozesses kennengelernt (Halle) oder auch allgemein ,grundlegende
Begriffe (Dortmund) erarbeitet.

Die Seminare iibernehmen hier also jene Aufgaben, die an anderen Universititen den Vorlesungen
zukommen. Welche Variante im Sinne einer Besz Practice die bessere, effizientere oder erfolgreichere ist,
lisst sich allein auf Grundlage der Prifungs- und Studienordnungen allerdings nicht beantworten.

¢ Im Modulkatalog der TU Dortmund findet sich im Forschungsmethodenmodul folgender Hinweis: Zu beiden Elementen
werden nach Moglichkeit begleitende Tutotien/ Ubungen angeboten, in denen die thematisierten Verfahren getibt werden
und einschligige Texte diskutiert werden kénnen.

7 Das Modul 3 des Studiengangs an der TU Dortmund (Empirische Bildungs-, Erzichungs- und Sozialisationsforschung)
bietet zwar eine Vorlesung an, wurde hier jedoch nicht als reines ,,Forschungsmethodenmodul® gewertet. Die Analyse
dieses Abschnitts bezicht sich auf Modul 6 (,,Forschungskompetenz*).
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Tab. 1: Hiufigkeiten der Kombinationen von Veranstaltungen

Votlesung Seminar Ubung Tutorium
Vorlesung 2 40 9 3
Seminar 40 9 8 3
Ubung 9 8 - -
Tutorium 3 3 - -

Wie bereits am Beispiel einzelner Hochschulstandorte gezeigt, finden sich zahlreiche Kombinationsva-
rianten verschiedener Lehrveranstaltungsformen. Tabelle 1 erfasst diese Kombinationen nach folgen-
dem Prinzip: Die grau hinterlegten Felder geben an, in wie vielen Modulen ausschlieBlich Vorlesungen
(n=2) bzw. Seminare (n=9) angeboten werden. Die tbrigen Felder geben die Anzahl der Kombination
von bspw. Vorlesung und Seminar (n=40) oder Seminar und Ubung (n=8) in den Modulen wieder
(diese kénnen jedoch um andere Veranstaltungsformen erginzt sein). Deutlich wird an dieser Stelle
somit vor allem, dass die iiberwiegende Mehrheit der Module des Samples aus mehreren Veranstal-
tungsformen besteht und die klassische Kombination von VVorlesung + Seminar in 40 von 56 Modulen
(71%) Anwendung findet. Bis hierher wird deutlich, dass eine transparente und vor allem nachvoll-
ziehbare Abstimmung der Lehrveranstaltungsformen und insbesondere ihrer Kombinationen auf die
Themen und Inhalte der Module nicht in dem Mal3e anzutreffen ist, wie es nach den in Kapitel 3.1.
idealtypisch beschriebenen Funktionen der Veranstaltungsformen zu erwarten gewesen wire.

Lisst man nun die Kombinationsmdglichkeiten und speziellen Modulformen beiseite und zahlt le-
diglich, wie hiufig welche Veranstaltungsformen insgesamt — also universititsibergreifend — vorkom-
men, ergibt sich folgendes Bild: In den analysierten Modulen des hier ausgewihlten Samples finden
sich 77 Seminare, 57 Vorlesungen, neun Ubungen und sieben Tutorien. Die prozentuale Verteilung
verdeutlicht folgende Abbildung 5.

Tutorium
Ubung
= Semninar

u Vorlesung

Abb. 5: Verteilung der Lebrveranstaltungsformen an den Universititen

Um den Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen den acht Universititen noch einmal Aufmerk-
samkeit zu widmen, wurden fiir Abbildung 6 die prozentualen Anteile der Lehrveranstaltungsformen
an den jeweiligen Standorten berechnet. Eine ausgeglichene Verteilung von Vorlesungen und Semina-
ren zeigt sich dabei sowohl an den bereits erwihnten Universititen Berlin und Tibingen als auch in
Oldenburg, wo sich die Veranstaltungskombinationen in den Modulen zwar unterscheiden, es aber
grundsitzlich nur die beiden Formen Iorlesung und Seminar gibt. Auch in Bielefeld werden ebenso viele
Seminare wie Votlesungen (n=0) angeboten, lediglich erginzt durch ein Tutorium im Einfihrungsmo-
dul. Deutlichere Gewichtungen zeigen sich allerdings an den anderen Standorten. Sowohl in Halle als
auch in Hamburg werden in den ausgewihlten erziechungswissenschaftlichen Pflichtmodulen deutlich
mehr Seminare angeboten als Vorlesungen (Halle: 8 Vorlesungen, 27 Seminare; Hamburg: 2 Vorlesun-
gen, 9 Seminare).
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Abb. 6: Progentuale Anteile von 1ebrveranstaltungsformen an den Universititen

An der Universitit G6ttingen findet sich zwar kein entsprechend deutliches Ungleichgewicht zwischen
den verschiedenen Veranstaltungsformen, doch ist sie neben Tubingen die einzige Universitit, die
mehr Vorlesungen als Seminare anbietet. Durch den hohen Anteil an Ubungen und Tutorien (19%)
kann letztlich aber festgestellt werden, dass in Géttingen dennoch die Hilfte des einschldgigen Facher-
studiums in Veranstaltungsformen stattfindet, die von ihrer Grundstruktur her nicht frontaler Art sind.
Gottingen und Halle sind dariiber hinaus die einzigen beiden Studienstandorte, die alle vier Veranstal-
tungsformen in den ausgewihlten Modulen anbieten.

Dieser erste deskriptive Blick auf die Veranstaltungsformen an den acht ausgewihlten Hochschulen
zeigt, dass beide Fille méglich sind: ein und dieselbe Veranstaltungskombination iiber nahezu den
gesamten Studienverlauf oder aber in jedem Modul eine andere Variante von Lehrveranstaltungen.
Letztere Praxis erscheint dabei zunichst sinnvoller, sind doch z. B. Forschungsmethodenmodule pri-
destiniert fiir den Einsatz von Ubungen, wohingegen Uberblicksmodule wie bspw. eine Einfithrung in
die Erziehungswissenschaft im Besonderen fiir eine Vorlesung und ein begleitendes Tutorium geeignet
scheinen. Doch entbehrt auch der Einsatz ein und derselben Kombination in jedem Modul keineswegs
jedweder Logik. Im Gegenteil: Die Modularisierung von Studiengingen geht einher mit der Betrach-
tung eines Moduls als eigenstindige Einheit, die in jedem Fall aus mindestens zwei Veranstaltungen
bestehen muss. Ein Modul der piddagogischen Psychologie hat in der Regel also genauso viele Semes-
terwochenstunden zur Verfiigung, wie ein Modul zur historischen Erziehungswissenschaft. Beide Mo-
dule miissen den Studierenden einen Uberblick erméglichen, sollten (bzw. wollen) den Studierenden
aber ebenso die Auseinandersetzung mit vertiefenden Aspekten ihrer Inhalte erméglichen. Die Kom-
bination aus Vorlesung und Seminar, eventuell erginzt um eine Ubung, ist also in beiden Fillen sinn-
voll und diese findet sich im GroBteil der Module an den fiir diese Studie ausgewihlten Standorten.

Doch wenn auch nicht unbedingt eine Anpassung der Veranstaltungsformen an die Inhalte der
Module fir eine Best Practice notwendig ist, so kénnte es dennoch von Bedeutung sein, in welchem
Semester sich die Studierenden befinden. AbschlieBend soll deshalb nun noch dem Zusammenhang
zwischen Veranstaltungsformen und dem Studienverlauf Aufmerksamkeit gewidmet werden. Erwart-
bar wiren hier (wie oben teilweise fiir einzelne Universititen bereits beschrieben) mehr Vorlesungen
zu Beginn des Studiums, die mit hSherer Semesterzahl weniger wiirden zugunsten eines Anstiegs von
Seminaren. Tutorien wiren eher in den ersten beiden Semestern zu vermuten, ebenso wie Ubungen,
die allerdings auch noch in héheren Semestern durchaus sinnvoll Vorlesungen begleiten kénnten. Eine
idealtypische Verteilung kénnte gingigen Vorstellungen entsprechend folgendermallen aussehen:
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Eingangsphase (1./2. Semestet) Vorlesung

Vorlesung + Seminar
Vorlesung + Ubung
Vortlesung + Tutorium
Vertefungsphase (3./4. Semester) | Votlesung + Seminar
Seminar + Ubung
Seminar
Abschlussphase (5./6. Semester) | Seminar

[Kolloquium]

Doch ist dieser Verlauf tatsdchlich ideal? Zumindest liegt ihm die Idee zugrunde, dass fiir den Kompe-
tenzerwerb an der Hochschule zunichst einmal eine entsprechend grof3e Menge von theoretischem
Input von Néten ist, um dann in den héheren Semestern zunchmend selbstindiger weiterverarbeitet
zu werden. Doch auch der umgekehrte Weg kann zumindest gedach? und der Verlauf damit umgedreht
werden (Prange 2005, S. 733). Fir die Erziehungswissenschaft gesprochen, kénnte die Studienein-
gangsphase in den ersten beiden Semestern z. B. der zwar angeleiteten aber dennoch gro3tenteils selb-
stindigen Reflexion und Auseinandersetzung mit den je ejgenen Pédagogiken (Horn 1999) dienen. Die
Studierenden kénnten sich durch Diskussionen in kleingruppenzentrierten Seminaren sowie im Selbst-
studium bspw. problematischen Themenfeldern wie dem Theorie-Praxis-Verhiltnis nihern oder eigen-
stindig Begriffe wie Erziechung und Bildung erarbeiten, bevor dann gegen Ende des Studiums die Kon-
frontation mit erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung erfolgt. Fiir die Wahl der Veranstaltungs-
formen wiirde dies bedeuten, dass die ersten zwei bis drei Semester grofitenteils durch Seminare be-
stritten und Vorlesungen dann erst mit der Vertiefungsphase einsetzen wirden. Welcher Studienver-
lauf sinnvoller ist, kann an dieser Stelle nicht entschieden werden, doch kann zumindest gezeigt wer-
den, dass beiden Varianten eine schliissige Begriindung zugrunde gelegt sein kann und keine vor-
schnelle Antwort auf die Frage nach der besseren Verteilung von Veranstaltungsformen im Studienver-
lauf gegeben werden sollte.

Wie in Kapitel 2 bereits angedeutet, erweist sich die Analyse der acht Universititen im Hinblick auf
die festgelegten Veranstaltungsformen in den ausgewihlten Modulen jedoch als schwierig, da die Mo-
dule des Samples gréBtenteils im ersten und zweiten Semester studiert werden sollen. Diese reduzierte
Auswabhl fiihrt zu entsprechenden Verzerrungen, will man sich grundsitzlich die Verteilung der Veran-
staltungsarten im Verlauf des BA-Studiums ansehen. Aufgrund dessen wurden fiir Abbildung 7 die
Veranstaltungsformen der erziehungswissenschaftlichen BA-Studienginge in Tiibingen und Dortmund
exemplarisch ausgewertet, ohne Beschrinkung auf die genuinen Pflichtmodule.®

OTutorium
OKolloquium
B Ubung

@ Seminar

W Vorlesung

Dortmund Dortmund

1./2. Semester 3./4. Semester 5./6. Semester

8 In Tubingen wurden allerdings die zwei obligatorischen Beificher Psychologie und Soziologie nicht in die Analysen mit
einbezogen, da sich in Dortmund keine dquivalenten Module finden und somit die Studiengéinge besser zu vergleichen
sind.
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Abb. 7: Veranstaltungsformen im Studienverlauf an den Universitaten Dortmund und Tiibingen

Es fillt auf, dass die Ttbinger Studierenden 36 Veranstaltungen belegen miissen, wihrend das BA-
Studium in Dortmund aus nur 31 Lehrveranstaltungen besteht. Vor allem in den ersten beiden Semes-
tern ist die Arbeitsbelastung (durch Anwesenheit) der Studierenden in Tiibingen deutlich hoher als in
Dortmund, wird dann jedoch mit zunehmender Semesterzahl geringer und verpflichtet im letzten Stu-
dienabschnitt nur noch zu sechs Veranstaltungen. In Dortmund hingegen ist die Anzahl zu Studienbe-
ginn und im 3./4. Semester fast gleich hoch, verringert sich allerdings im letzten Studienabschnitt
ebenfalls auf insgesamt nur noch acht Lehrveranstaltungen. Wihrend Tibingen deutlich mehr Votle-
sungen anbietet als Dortmund (17 gegeniiber 7), miissen in Dortmund sechs Seminare mehr als in
Tibingen belegt werden (21 gegeniiber 15). Im Studienverlauf betrachtet féllt auf, dass die Vorlesun-
gen in Dortmund — ganz wie oben als idealtypisch beschrieben — gerade in den ersten beiden Semes-
tern die hdufigste Veranstaltungsform sind, ab dem dritten Semester dann deutlich seltener belegt wer-
den miissen. Zu Beginn des Studiums ist der Anteil von Vorlesungen und Seminaren an beiden Hoch-
schulen ausgeglichen. Bei den Seminaren zeigt sich allerdings im weiteren Verlauf ein Unterschied
zwischen den beiden Universititen: Wihrend in Tiibingen auch hinsichtlich dieser Veranstaltungsform
das Muster beibehalten wird, legt Dortmund einen deutlichen Schwerpunkt auf Seminare in der Vertie-
fungsphase (3./4. Semester) des Studiums. — Dennoch fiigt sich auch Dortmund der Logik obigen
idealtypischen Vetlaufs, vor allem hinsichtlich der geringen Vorlesungsanzahl ab dem 3. Semester.
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Im Anschluss an die Veranstaltungsarten widmet sich das folgende Kapitel nun den Prifungsformen
an den einzelnen Hochschulen. Nach einer kurzen idealtypischen Beschreibung der hiufigsten Pri-
fungsformen — Klausur, Hausarbeit, Miindliche Priifung und Portfolio? — stehen auch hier zunichst die
Fragen nach der Hiufigkeit und der Kombination verschiedener Formen im Mittelpunkt. Dartiber
hinaus wird auch nach dem Verhiltnis von schriftlichen und mundlichen Priifungsformen gefragt, und
die Wahlméglichkeiten der Studierenden werden néher betrachtet. Wie oft kénnen die Studierenden
selbst wihlen, wie sie gepriift werden, in welchem Zusammenhang stehen Prifungsformen und Mo-
dulstrukturen, und sind dabei Unterschiede zwischen den Universititen erkennbar? Auch hier wird
sowohl hochschuliibergreifend als auch exemplarisch an einzelnen Universititen nach der Praxis uni-
versitirer Modulpriifungen in erziehungswissenschaftlichen BA-Studiengingen gefragt, auch im Hin-
blick auf eine sinnvolle Anpassung an Inhalte und den Studienverlauf.

4.1 Theoretische Beschreibung

411 Klausur

Bei einer Klausur bearbeiten die Studierenden selbststindig in Einzelarbeit innerhalb eines festgelegten
Zeitrahmens eine oder mehrere schriftliche Aufgaben, durch die das in der vorangegangenen Lehrver-
anstaltung vermittelte oder selbst erarbeitete Wissen gepriift wird. Vor allem bei Vorlesungspriifungen
eignet sich die Klausur aus pragmatischen Uberlegungen heraus: Die hohe Anzahl von Klausuren kann
vor allem durch den Einsatz von Multiple-Choice-Aufgaben wesentlich schneller korrigiert werden, als
dies bei Hausarbeiten o.A. der Fall wire. Klausuren kénnen aber auch in offener Form beantwortet
werden, sodass der produzierte Text zwar wiederum linger ist, die Leistungen der Studierenden aber
dennoch einfacher zu vergleichen sind, als dies bei anderen Prifungsformen der Fall ist. Problematisch
sind Klausuren jedoch im Hinblick auf die Frage, was sie prifen kénnen bzw. sollen. So kann zwar
einfaches Wissen und Verstehen abgefragt werden, weiterfithrende Kompetenzen, wie die Reflexion
oder Anwendung von Wissen, sind hingegen sehr viel schwieriger durch Klausuren zu prifen. AuBer-
dem ist die Validitdt dieser Prifungsform hiufig gering, da oft ,nicht das gepriift [wird], was hitte gelernt
werden sollen (3. B. Fabigkeit zum Auswendiglernen statt fachliches Konnen)“ (Zimmermann 2011, S. 59).

9 Dartiber hinaus gibt es eine grélere Anzahl weiterer Priifungsformen, die aber nur vereinzelt vorkommen und hier nicht
weiter ausdifferenziert werden kénnen. Thre Funktionen und Einsatzméglichkeiten dhneln in der Regel den genannten
Prifungsleistungen.
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4.1.2  Mindliche Prifung

Miindliche Priifungen bieten eine sehr flexible Form der Leistungstiberpriifung, durch die der bzw. die
Priifer_in im Idealfall einen guten Einblick in den Wissensstand und die Denkprozesse der Studieren-
den erhilt. Somit sind miindliche Priifungen eine geeignete Form, um zu priifen, ob komplexere Lern-
ziele erreicht wurden, und z. B. die kritische Reflexionsfihigkeit oder Diskussionskompetenz ecines
Priflings zu beurteilen. Aufgrund der schwierigen Vergleichbarkeit solch individueller Prifungsverfah-
ren kénnen in einer mindlichen Prifung allerdings auch Beobachtungs- und Beurteilungsfehler zum
Tragen kommen, die eine Benotung verzerren kénnen (ebd., S. 60).

4.1.3  Hausarbeit

Vor allem in den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fichern, ist die Hausarbeit als Prifungsform
weit verbreitet — und dies, obwohl sie fiir Studierende wie Lehrende vergleichsweise zeitaufwindig ist.
Ein groBer Vorteil von Hausarbeiten ist es jedoch, die Priifung von — je nach Themenstellung — einfa-
chen reproduzierenden Fihigkeiten bis hin zu komplexen Interpretations- und Reflexionskompetenzen
zu ermOglichen. Vor allem in Seminaren wird daher oft die Anfertigung einer Hausarbeit verlangt, bei
der die Studierenden zeigen sollen, dass sie die erlernten Inhalte auch tber den Seminarinhalt hinaus
bearbeiten, Literatur selbstindig recherchieren und gezielt Schwerpunkte innerhalb eines gewihlten
Themas setzen kénnen. Voraussetzung dafiir sind Kenntnisse des wissenschaftlichen Arbeitens, sodass

der ersten Hausarbeit eine Vermittlung des notwenigen (technischen) Wissens vorausgegangen sein
sollte (ebd., S. 61).

41.4  Portfolio

Ein Portfolio kann zunichst verstanden werden als eine Zusammenstellung einzelner Arbeiten, die
ein_e Student_in innerhalb einer Lehrveranstaltung oder eines Moduls angefertigt hat und am Ende
des Semesters in Form einer Mappe als Priifungsleistung einreicht. Die Handhabungen der Universita-
ten sind dabei jedoch oft sehr unterschiedlich. So kann ein Portfolio z. B. aus mehreren durch den
bzw. die Dozent_in vorgegebenen Aufgaben bestehen, die es in essayistischer Form zu bearbeiten gilt.
Auch cine freie Gestaltung ist denkbar, die den Studierenden ermdglicht selbst festzulegen, welche
ihrer Arbeiten sie in das Portfolio aufnehmen wollen. Dies kénnen auch lerntagebuchihnliche Reflexi-
onsabschnitte sein, in denen das zuvor im Seminar oder der Vorlesung Bearbeitete noch einmal im
Hinblick auf das eigene Verstindnis kritisch befragt wird. Die Méglichkeiten sind also zahlreich. Ein
verbindendes Element sollte jedoch stets die Reflexion des inhaltlichen Gegenstandes und die argu-
mentative Verbindung der einzelnen Aufgaben sein. Warum wurden bestimmte Arbeiten aufgenom-
men und was kann in der Gesamtschau iiber die Auswahl gesagt werden? Worin besteht der rote Fa-
den, der das Portfolio kennzeichnen sollte? Portfolios kdnnen auch veranstaltungsiibergreifend ange-
boten werden. Der Betreuungsaufwand durch die Dozierenden ist dabei vergleichsweise hoch, doch
wder Aufwand lobnt sich bei didaktisch guter Umsetzung” (ebd., S. 64), denn vor allem anspruchsvollere
Kompetenzen und Lernziele kdnnen mit einem Portfolio gepriift werden. Gegen Ende des Studiums
kann eine reflexive Sammlung unterschiedlicher Aufgaben und ihre gegenseitige Bezugnahme eine
geeignete Form der Leistungsiiberpriifung darstellen — vor allem im Hinblick auf die Frage der Integra-
tion verschiedener thematischer Schwerpunkte auf das eigene Studium hin (Briuer 2007; Zimmermann
2011, S. 64).

4.2 Ergebnisse

In einem ersten Schritt wurden den Priifungsordnungen der acht ausgewihlten Studienginge sdmtliche
Prifungsformen und ihre Kombinationsmdéglichkeiten entnommen. Tabelle 2 enthilt alle Prafungs-
form-Kombinationen (n= 24) der 56 untersuchten Module des Samples; die rechte Spalte gibt die Hiu-
figkeit an.
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Tab. 2: Prifungsformen und ihre Kombinationen an den acht Universititen

1 Klausur | 13

1 Klausur ODER 1 Hausarbeit ODER 1 miindliche Prifung | 8

1 Hausarbeit ODER 1 miindliche Priifung ODER 1 Portfolio ODER 1 Seminarmappe ODER 1 Referat | 5

1 Hausarbeit | 3

2 Klausuten | 3

1 Hausarbeit ODER 1 mindliche Priffung | 2

1 Klausur ODER 1 Hausarbeit ODER 1 mundliche Prisfung ODER 1 Portfolio ODER 1 Prisentation 5
ODER 1 ausgearbeitetes Referat

1 Klausur ODER 1 Hausarbeit | 2

1 Klausur ODER 1 Schriftliche Leistung | 2

1 Seminarmappe | 2

1 ausgearbeitetes Referat ODER 1 Protokoll ODER 1 kommentierte Literaturrecherche | 1

1 Fallanalyse | 1

1 Hausarbeit ODER 1 Portfolio | 1

1 Hausarbeit ODER 1 weiterer selbststindiger Beitrag | 1

1 Klausur ODER 1 Hausarbeit ODER 1 mundliche Prifung ODER 1 miindliches 1
UND schriftliches Referat

1 Klausur ODER 1 Schriftliche Ausarbeitung | 1

1 Klausur UND 1 ausgearbeitetes Referat ODER 1 Hausarbeit | 1

1 Klausur UND 1 Gruppenprisentation | 1

1 Klausur UND 1 Hausarbeit UND 1 unbenotete Teilleistung | 1

1 mindliche Prifung | 1

1 Portfolio 1

1 Referat UND 1 Hausarbeit | 1

2 Klausuren UND Hausarbeit | 1

3 unbenotete Teilleistungen | 1

Ahnlich den Veranstaltungsformen sind auch die Priifungsarten zahlreich und vor allem die Kombina-
tions- und Auswahlmoglichkeiten erzeugen ein sehr vielfiltiges Bild von Prifungsleistungen an den
acht Universititen des Samples. Um auch innerhalb dieses Konglomerats einen Vergleich zu ermdgli-
chen, ist eine Zusammenfassung der Priifungsformen bzw. eine Reduktion der Kategorien notwendig.
In einem ersten Schritt wurde hierfiir die Einteilung der Modulpriifungen in festgelegte Prifungsfor-
men (,,ohne Wahlmdglichkeit™) und mehre Priifungsformen, aus denen die Studierenden wihlen koén-
nen (,mit Wahlmoglichkeit*)!?, vorgenommen. Codiert man die Modulpriifungen nach der Option
Wahlmoglichkeit, ergibt sich ein ausgeglichenes Bild: 27 der 56 Modulpriifungen (48%) bieten eine
Wahlmoglichkeit zwischen mindestens zwei — hédufig jedoch mehr — Priifungsformen, wahrend 29
Module (52%) durch eine (oder mehrere) festgelegte Prifungen abgeschlossen werden miissen (hier
grau unterlegt). Ein Blick auf die Handhabung der einzelnen Standorte zeigt in dieser Hinsicht hinge-
gen keine gleichartige Verteilung, sondern dhnlich den Recherchen zur Veranstaltungsform erhebliche
Unterschiede (Abbildung 8). Das Spektrum reicht dabei von in Giénze festgeschriebenen Modulprii-
fungsformen (Dortmund) bis hin zu einem Anteil von immerhin 75% an Modulen, in denen die Stu-
dierenden die Prifungsform selbst wihlen kénnen (Hamburg). Nach Dortmund ist der BA-
Studiengang in Gottingen jener mit der restriktivsten Modulpriifungsordnung: fiinf von acht Prifungs-
formen (63%) sind hier festgelegt.

10 Hierzu muss angemerkt werden, dass auch wenn die Studienordnungen Wahlmdglichkeiten zwischen verschiedenen
Priafungsformen angeben, dies nicht bedeuten muss, dass die Dozierenden ihren Studierenden ebenfalls die Wahl lassen.
Doch gemill den Bologna-Vorgaben miissen in einem Modul alle in der Studienordnung angegebenen Priffungsformen
mindestens einmal angeboten werden. Wir interpretieren diese Module dementsprechend als ,,mit Wahlmoglichkeit®,
auch wenn die Studierenden in einer gewihlten Veranstaltung gef. keine freie Wahlmdglichkeit haben.
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Abb. 8: Priifungsformen und ibre Wahlmaiglichkeiten an den Universititen

Betrachtet man in einem weiteren Schritt den Zusammenhang zwischen Wahlmoglichkeiten und Mo-
dularten, so ldsst sich — innerhalb einer vereinfachten Dreiteilung (Abbildung 9) — feststellen, dass,
wihrend der Grof3teil jener hier als Andere bezeichneten Module den Studierenden gro3e Wahlfreiheit
bietet, in den Einfithrungs-, vor allem aber in den Forschungsmethodenmodulen die Priifungsformen
deutlich hdufiger von Seiten der Priifungsordnungen festgelegt werden (63% in den Einfihrungs- und
77% in den Methodenmodulen). In den Forschungsmethodenmodulen tiberwiegt auflerdem die Pri-
fungsform Klausur, die in neun von zehn Modulen entweder festgeschrieben ist oder zumindest zur
Wabhl steht. Dies kann damit zusammenhingen, dass insbesondere Kenntnisse quantitativer Verfahren
sozialwissenschaftlicher Empirie vergleichsweise gut in Klausuren gepriift werden kénnen.
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Abb. 9: Wahlmiglichkeiten der Priffungsformen in den Modularten

Eine weitere Analyseoption ergibt sich durch eine vereinfachte Gruppierung der 56 Modulprifungs-
formen in Sehriftlich, Miindlich sowie Schriftlich und/ oder Miindlich (Abbildung 10). Mehr als die Hilfte der
Modulprifungen (N = 32; 57%) wird — ob mit oder ohne Wahlmdéglichkeiten — in jedem Fall in
schriftlicher Form abgelegt. In nur einem der untersuchten Module wird ausschlieBlich eine mundliche
Prifung angeboten und 23 der 56 Module (41%) bieten eine miindliche und/oder schriftliche Priffung
an.



Prifungsformen

23

Vergleicht man diese Unterteilung in einem weiteren Schritt hochschulspezifisch (Abbildung 11), so
findet sich an der Hilfte der untersuchten Universititsstandorte ein Ungleichgewicht der Priifungs-
formen zugunsten ausschlieBlich schriftlicher Modulprifungen (Dortmund: 67%; Géttingen und
Hamburg: 75%; Tibingen: 86%). In Berlin, Bielefeld, Halle und Oldenburg haben die Studierenden in
mindestens der Hilfte der Module zumindest die Méglichkeit, eine miindliche Prifungsform zu wih-

len.

32

Schriftlich

Miindlich

m Schriftlich+
Miindlich

Abb. 10: Priifungsformen, gruppiert
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Abb. 11: Prijfungsformen nach Hochschulstandorten, gruppiert

Wie oben bereits fiir die Gruppierung der Priifungsformen nach ihren Wahlméglichkeiten geschehen,
wurde auch die Unterteilung in schriftliche und miindliche Modulpriifungen in Relation zu den Ein-
fithrungs- und Forschungsmethodenmodulen gesetzt (Abbildung 12 fasst die Ergebnisse zusammen).
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Abb. 12: Prijfungsformen in besonderen Modulen, gruppiert

Es wird deutlich, dass diese beiden spezifischen Modularten in ca. 90% der Fille ausschliefilich in
schriftlicher Prifungsform abgeschlossen werden kénnen, wohingegen iiber 60% aller anderen Module
beide Formen zur Wahl stellen. Dies kénnte damit zusammenhingen, dass die Inhalte der Einftih-
rungs- und Methodenmodule in hdherem Mafle Verbindlichkeiten einfordern, als dies in anderen Mo-
dulen der Fall ist. Abgesehen von individuellen Schwerpunktsetzungen durch die Dozentin bzw. den
Dozenten, ist der Wissenskanon hier eindeutiger abgesteckt, sodass sich diese Modularten méglicher-
weise besser fiir eine schriftliche Uberpriifung eignen als andere. Module zur Sozialisationstheorie,
Fragen der empirischen Bildungsforschung oder historischen Erziehungswissenschaft konnten schlicht
aufgrund der Breite ihrer Gegenstinde eine entsprechende Festlegung auf eine spezifische (schriftliche)
Prifungsform unglnstig erscheinen lassen, sodass hier moglicherweise auch aus Ricksicht auf die
Gestaltungsfreiheit der Dozierenden, keine Engfihrung vorgenommen wird.

Um die Verteilung der verschiedenen Priifungsformen hochschuliibergreifend, aber auch standort-
spezifisch betrachten zu kénnen, wurde fiir einen zusitzlichen Analyseschritt eine weitere Gruppierung
der Priifungsformen vorgenommen. Es erfolgte eine Unterteilung in die drei am weitesten verbreiteten
Prafungsformen Klausur, Hansarbeit und miindliche Priifung sowie die Modulprifungen Portfolio/ Semi-
narmappe’’ und Referat. Alle anderen schriftlichen und mindlichen (Teil)Leistungen wurden aus for-
schungspraktischen Ubetlegungen heraus zusammengefasst.12 AuBerdem wurde fiir diesen Schritt die
Unterscheidung zwischen wihlbaren Prifungsformen und jenen, die festgeschrieben sind, aufgehoben.
Konnen Studierende in einem Modul beispielsweise wihlen, ob sie eine Klausur, eine Hausarbeit oder
cine mundliche Prifung ablegen méchten, so wurde dies in allen drei entsprechenden Kategorien Kiau-
sur, miindliche Priifung und Hausarbeit codiert.

11 Obwohl in den Studienordnungen die genauen inhaltlichen Anforderungen an Portfolios und Seminarmappen nicht
definiert werden, wurden beide Priifungsformen synonym codiert, da die Bezeichnungen die Vermutung nahelegen, dass
es sich um eine zumindest annihernd gleichartige Priffungsanforderung handelt.

12 In dieser Kategorie wurden die folgenden Prifungsformen zusammengefasst: ausgearbeitetes Referat, Protokoll, kom-
mentierte Literaturrecherche, Fallanalyse, selbststindiger Beitrag, Teilleistung, schriftliche Ausarbeitung und (Gruppen)
Prisentation.
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Abb. 13: Héunfigkeitsverteilung Pritfungsformen

Abbildung 13 zeigt universititsiibergreifend eine einfache Héufigkeitsverteilung der Prifungsformen.
Die drei klassischen Prifungsformen Kiausur, mindliche Priffung und Hausarbeit bilden dabei erwartungs-
gemil die Spitze, wobei auch die neuere Form des Portfolios in immerhin 11 von 56 Modulen angebo-
ten wird. Auch diese Gruppierung wurde anteilig fiir die acht Universititen berechnet (Abbildung 14)
und ermdglicht so einen Vergleich zwischen den Hochschulen im Hinblick auf ihren Einsatz spezifi-
scher Prafungsformen.
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Abb. 14: Anteile von Priifungsformen an den Universititen

Zunichst verdeutlicht auch diese Darstellung noch einmal die Vielzahl von Prifungsformen und zeigt
zugleich, dass es sich nicht um ein oder zwei Awusreiffer unter den Universititen handelt, die fir die
enorme Anzahl an Priffungsform-Kombinationen (vgl. Tabelle 2) verantwortlich sind, sondern die
Hochschulen insgesamt ihre Studienginge mit einer hohen Anzahl verschiedener Prifungsformen in
unterschiedlichen Zusammensetzungen bestreiten. An sechs von acht Universititen bilden Klausuren
und Hausarbeiten zasammengerechnet die grofite Prifungsformgruppe.
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In Hamburg und Dortmund stehen sie z. B. gemeinsam in 77% aller Modulpriifungen entweder zur
Auswahl oder sie sind (wie in Dortmund) sogar verpflichtend. Die Hochschulen in Dortmund und
Tibingen weisen mit tiber 50% den gréfiten Klausuranteil auf, wohingegen Oldenburg und Bielefeld
lediglich in 12 bzw. 15% der einschldgigen erzichungswissenschaftlichen Module eine Klausur anbie-
ten. Doch auch die anderen beiden klassischen Priffungsformen Hausarbeit und miindliche Priifung
ersetzen hier nicht die Klausuren. Stattdessen wird durch alternative Formen wie das Portfolio (Olden-
burg: 28%; Bielefeld: 15%) oder auch das traditionelle Referar gepriift. Die Universitit Halle-Wittenberg
prift hingegen in 88% der Module in Form einer der drei klassischen Prifungsarten und bietet bspw.
kein Portfolio als Prifungsform an.

Die Universitit Géttingen ist die einzige Hochschule des Samples, die in den untersuchten Modu-
len weder Referate noch andere schriftliche bzw. mundliche Priifungsleistungen iiber die drei klassi-
schen Prifungsformen und das Portfolio hinaus als Modulabschlusspriifung anbietet.!? Die drei klassi-
schen Prifungsformen Kiausur, miindliche Priffung und Hansarbeit machen insgesamt 72% aller Modulpri-
fungsarten aus, sodass sich zusitzlich eine gesonderte Betrachtung dieser Gruppe anbietet (Abbildung

15).
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Abb. 15: Die drei klassischen Priifungsformen an den Hochschulen

Es fallt auf, dass weder in Dortmund noch in Tibingen in den ausgewihlten Modulen miindliche Prii-
fungen angeboten werden. Beide Standorte sind — auch unter Einbezug aller anderen Priifungsformen
— jene mit dem gréfiten Anteil an Klausuren. So stellt sich hier in Anlehnung an die Beschreibungen
von Priifungsformen in Kapitel 4.1. die Frage, inwiefern mit einer solch hohen Anzahl an Klausuren
tatsichlich das geprift wird, was in den Lehrveranstaltungen vermittelt werden soll (siche dazu Kapitel
6). Auch an den anderen Standorten bilden die miindlichen Priifungen im Vergleich meist die kleinste
Gruppe, wihrend Klausuren zusitzlich zu Dortmund und Tibingen auch in Géttingen und Halle in
den meisten Modulen angeboten werden. Hausarbeiten bilden hingegen sowohl in Berlin und Bielefeld
als auch in Hamburg die groBte der drei Gruppen. Es stellt sich die Frage nach den Griinden fiir diese
unterschiedliche Schwerpunktsetzung in der Priifungsauswahl. Méglicherweise sind hier die Vorlieben
der Modulverantwortlichen ausschlaggebend oder aber die Personalressourcen, die bspw. miindliche
Prifungen im Vergleich zu Klausuren als zu zeitaufwindig und damit kostspielig erscheinen lassen.

Von besonderem Interesse — vor allem hinsichtlich der Suche nach einer Best Practice — ist dariiber
hinaus die Frage nach der gezielten Abstimmung von Priifungsarten auf die Inhalte der Lehrveranstal-
tungen. Kapitel 6 wird diese Frage beziiglich des Zusammenhangs von Prifungsformen und Lernzie-
len bzw. Veranstaltungsformen detaillierter diskutieren; im Folgenden soll jedoch der einfache Ver-
gleich der Prifungsangebote am Beispiel zweier Universititen bereits erste Erkenntnisse liefern.

13 Was jedoch nicht bedeutet, dass Referate nicht als Arbeitsformen Bestandteile der Veranstaltungen sein kénnen.



Prifungsformen 27

In den ausgewihlten Modulen des BA-Studiengangs Pidagogik an der Universitit Oldenburg gibt es
drei Varianten von Modulprifungsformen: Entweder miissen die Studierenden eine Klausur schreiben
oder eine Seminarmappe einreichen oder aber sie haben in fiinf Modulen die Wahl zwischen einem
reflexiven Portfolio, einer Seminarmappe, einer Hausarbeit, einem Referat oder einer mindlichen Pri-
fung. Die Frage liegt nahe, ob sich die letztgenannte Variante, in der die Studierenden die Priifungs-
form selbst wihlen kénnen, von jenen Modulen, die durch eine Klausur (oder Seminarmappe) abge-
schlossen werden miissen, in irgendeiner spezifischen Weise unterscheiden. Folgende Aufstellung
zeigt, dass dies nur bedingt der Fall ist.

Tab. 3: Universitit Oldenburg: Ausgewihlte Module und ihre Prifungsformen

Modul BM 1: Grundlagen der Piadagogik Klausur
Modul BM 2: Methoden I: Methodologie und Datenerhebung .
- ; Seminarmappe
empirischer Sozialforschung
Modul BM 4: Umgang mit Heterogenitit Klausur
Modul AM 1: Sozialisationsinstanzen und Lebensphasen in
. . . . Klausur
erzichungswissenschaftlicher Perspektive
Modul AS 1: Methoden II: Datenanalyse empirischer Sozialforschung Seminarmappe
Modul BM 3: Geschichte und Theorien der Pidagogik (jeweils) Reflexives Portfolio
Modul AM 4: Bildungspolitik, Bildungsrecht, Bildungsmanagement ODER Seminarmappe O-
Modul AS 6: Grundlagen der Pidagogischen Psychologie DER Hausarbeit ODER
Modul AS 7: Kognitive und sozial-emotionale Entwicklung Referat ODER mindliche
Modul AS 8: Vorurteile, Stereotype und Gruppenprozesse Prifung

Beide Methodenmodule BM 2 und AS 1 werden durch eine Seminarmappe gepriift, wohingegen das
Einfihrungsmodul sowie — etwas uberraschend — die Module BM 4 und AM 1, deren thematische
Schwerpunkte auf den ersten Blick eine komplexe Auseinandersetzung in einer Hausarbeit o.A. erwar-
ten lassen kénnten, durch Klausuren abgeschlossen werden. Inwiefern sich die funf tibrigen Module
besser fiir eine Hausarbeit oder ein reflexives Portfolio (bei dem unklar ist, wie es sich von einer Semi-
narmappe unterscheidet) eignen, ist nicht ersichtlich.

Die Prifungsordnung der Universitit Gottingen sieht in den fiir diese Recherche ausgewihlten
Modulen vier verschiedene Varianten von Modulpriifungen vor. Das Einfithrungsmodul B.Erz.100
wird bspw. durch ein Portfolio abgeschlossen, was im Vergleich zu den anderen Hochschulen des
Samples ungewodhnlich ist, durch die Méglichkeiten der Reflexion durch diese Priifungsform allerdings
begrindbar erscheint, wenn man die Reflexion der mitgebrachten pidagogischen Vorstellungen als
Ausgangspunkt des Fachstudiums der Erziehungswissenschaft als sinnvoll erachtet (s.o., S. 18). Das
Portfolio wird daneben noch in einem weiteren Modul — B.Erz.501 — optional angeboten. Mit welcher
Begriindung sich allerdings die Module B.Erz.201, 301 und 401 weniger fiir ein Portfolio anbieten als
die anderen, und dafiir hier eine miindliche Prifung bzw. Klausur sinnvolleren Einsatz findet als im
Handlungsfeldmodn! wird nicht ersichtlich. Einzig der Einsatz von Klausuren in den drei Forschungsme-
thodenmodulen, erscheint angesichts der anzunehmenden Gréfle der Veranstaltungen sowie der zu
vermittelnden Inhalte schliissig.

Tab. 4: Universitit Gottingen: Ausgewihlte Module und ihre Prifungsformen

Modul B.Erz.100: Grundlagen der Erzichungswissenschaft; Portfolio

Modul B.Erz.201: Pidagogisches Handeln und pidagogische Professionalitit; (jeweils) mindliche Priffung
Modul B.Erz.301: Sozialisation; ODER Hausarbeit

Modul B.Erz.401: Institutionalisierung von Erziechung und Bildung Klausur

Modul B.Erz.501: Piadagogische Handlungsfelder Portfolio ODER Hausarbeit
Modul B.MZS. 11: Statistik I;

Modul B.MZS. 12: Statistik II: Wirtschafts- und Sozialstatistik (jeweils) Klausur

Modul B.MZS. 03: Einfithrung und Praxis der empirischen Sozialforschung

Zwischenfazit: Der iberwiegende Teil aller untersuchten Modulabschlusspriifungen wird an den aus-
gewihlten Hochschulen schriftlich durchgefihrt. Die klassischen Priifungsformen dominieren die
Wahlmoglichkeiten, doch auch alternative Formen wie das Portfolio finden Eingang in die Priifungs-
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ordnungen. Der Vergleich zweier Hochschulen im Hinblick auf ihre Handhabung der Priifungsorgani-
sation legt das Fazit nahe, dass die Prifungsformen wenn auch nicht willkiirlich, so doch zumindest
intransparent auf die Lehrveranstaltungen abgestimmt sind. Teils wird fiir mehrere Module eines Stu-
diengangs ein und dieselbe Prifungsform(auswahl) angeboten, in anderen hingegen eine Priffungsart
von Seiten der Modulverantwortlichen festgelegt. Keine der beiden Varianten wird allerdings begriin-
det, sodass die Entscheidungsfindung in keinem der beiden Fille fiir Auflenstehende nachvollziehbar
ist. Ob und inwiefern sich der Eindruck der Intransparenz auch hinsichtlich der Abstimmung auf
Lernzielvorgaben und Veranstaltungsformen der Module bestitigt oder revidiert, wird Kapitel 6 noch
einmal aufgreifen.
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Abb. 16: Prijfungsformauswabl im Studienverlanf an den Universitaten Gottingen und Oldenburg

Die Prifungsformen der BA-Studienginge an den Universititen Oldenburg und Géttingen wurden
abschliefend im Hinblick auf die Wahlmdéglichkeiten der Studierenden in Relation zum Studienverlauf
betrachtet (Abbildung 16). Wihrend Studierende in Oldenburg zu Beginn des Studiums mit einem
hohen Anteil festgelegter Priifungsformen (80%) konfrontiert sind, was sich im Laufe der Semester
zugunsten groBerer Wahlmdglichkeiten wandelt — in der Abschlussphase sind 80% der Modulpri-
fungsformen frei wihlbar —, ist in Gottingen kein klares Muster zu erkennen. Hier haben die Studie-
renden in den ersten beiden Semestern keinerlei Wahlmoglichkeiten, in der Vertiefungsphase des 3.
und 4. Semesters sind es dann immerhin die Hilfte der Prifungen, die eine Auswahl bieten, wohinge-
gen am Ende des Studiums wieder zwei von drei Prifungsformen festgelegt sind. Die Vorstellung, dass
vor allem in der Abschlussphase des Bachelors mehr Freiheiten fiir die Studierenden realisierbar sein
konnten, ist in der Gottinger Studienordnung somit nicht verankert.
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Vor dem Hintergrund, dass die Angaben zu den ,,Inhalte[n] und Qualifikationsziele[n]* von Modulen
ein neuralgischer Punkt sind und die deutschen Hochschulen hier einen wichtigen Ansatzpunkt fiir die
Weiterentwicklung des Bologna-Prozesses nach 2010 sehen (HRK 2009), wurden neben den Veran-
staltungs- und Priffungsformen als dritte Vergleichsebene die Kompetenz- bzw. Lernzielbeschreibun-
gen in den Modulen des Samples analysiert, also der Frage nachgegangen, was die Studierenden in den
einzelnen Modulen lernen bzw. welche Fihigkeiten und Fertigkeiten sie erwerben sollen. Bei der For-
mulierung bzw. Operationalisierung dieser — im weitesten Sinne so genannten — Kompetenzen, gehen
die acht Universititen allerdings ebenso unterschiedliche Wege wie in der Gestaltung ihrer Veranstal-
tungs- und Prifungsformen. Um dennoch auch hier einen moglichst ertragreichen Vergleich realisieren
zu kénnen, bedarf es eines theoretischen Modells, das in der Lage ist die Kompetenzen und Lernziele
zu kategorisieren, um damit Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Universititen heraus-
arbeiten zu kénnen. Im Folgenden wird also nach einem kurzen Problemaufriss zunichst das zugrun-
degelegte Theoriemodell — die Lernzieltaxonomie nach Benjamin S. Bloom — vorgestellt, um dann auf
dieser Grundlage die Verteilung der unterschiedlichen Taxonomiestufen an den Hochschulen zu analy-
sieren.

5.1 Theoretischer Rahmen

Bereits die erste Sichtung der Modulkataloge im Hinblick auf Kompetenz- und Lernzielformulierungen
zeigte — wie nach dem bisher Dargestellten zu erwarten war —, dass auch hier die Unterschiede zwi-
schen den Hochschulen zunichst gro3er sind als ihre Gemeinsamkeiten: Bereits auf begrifflicher Ebe-
ne spricht Hamburg z. B. von Qualifikationszielen; Goéttingen, Dortmund und Bielefeld hingegen ver-
wenden den Kompetenzbegriff, wihrend Tiibingen, Oldenburg, Halle und Berlin nach eigenen Angaben
Lernziele formulieren. Eine differenzierte Abgrenzung ist bereits in theoretischer Hinsicht schwierig
und wird teils zugunsten einer synonymen Begriffsverwendung ginzlich umgangen. Dies bestitigt auch
der Blick in die Studien- und Priifungsordnungen der acht Universititen: die terminologische Unter-
scheidung spiegelt sich keinesfalls in den Formulierungen der Modulbeschreibungen.

Auch Stephen Adam (2013, S. 13) verweist auf die ,,unverbindliche, fast austauschbare 1 erwendung dieser
Begriffe” und der Europiische Studierendenverband ESU berichtet besorgt: “Even more worrying, ESU
surveys show that while learning outcomes — which are at the core of a properly functioning qualification framework — are
a known concept across most of Europe, there are still serious shortcomings in their implementation and actual usage at
institutional level.” (European Students’ Union ESU 2012, S. 95).
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In der Literatur wird dartiber hinaus fiir die Formulierung konkreter Lernergebnisse pladiert, da diese
den Lernenden und seine Leistungen in den Mittelpunkt stellen und nicht — wie es bei der Formulie-
rung von Lerngzelen der Fall ist — die Lehrenden und ihre Absichten (vgl. Adam 2013, Schermutzki
2008, Moon 2002). Doch jenseits idealtypischer Lernergebnisformulierungen ist die Realitit in den
Modulkatalogen der acht ausgewihlten Hochschulen eine andere. Inwiefern hier Lernziele oder -
ergebnisse, Kompetenzen oder woméglich nichts Dergleichen formuliert wurde, kann im Rahmen
dieses Berichts nicht in Ginze diskutiert werden. Erste Codierversuche und Analysen zeigten jedoch
relativ schnell, dass — entgegen der Bezeichnungen in Géttingen, Dortmund und Bielefeld — im vorlie-
genden Material nicht von Kompetenzen i.e.S. die Rede ist. Zwar werden in allen Studien- und Pri-
fungsordnungen Aussagen dariiber getroffen, was die Studierenden wihrend einer Lehrveranstaltung
tun bzw. am Ende eines Moduls wissen respektive verstanden haben sollen. Doch kann damit bei Weitem
nicht von Kompetenzen gesprochen werden. Deutlich wird dies, wenn man die gewissermaflen kano-
nische Definition des Kompetenzbegriffs nach Franz E. Weinert'* den Analysen der Formulierungen
in den Studienordnungen zugrunde legt: Demnach kann von Kompeteng nur dann gesprochen werden,
wwenn fiir eine konkrete Handlungsanforderung alle Handlungsdimensionen, also Wissen, Einstellungen und Fertigkei-
ten, anfgebaut sind“ (Walzik 2012, S. 24).

Eine erste Codierung der Beschreibungen entsprechend dieser drei Dimensionen, ergibt das fol-
gende Bild (Abbildung 17): In 55 von 56 Modulen wird Wissen als Dimension beschrieben, 45 Module
formulieren konkrete zu erwerbende Fertigkeiten, wohingegen lediglich in drei von 56 Modulen auch
Werte und Einstellungen'> von Studierenden genannt werden. In Anbetracht dieses Ungleichgewichts
kann also — nach Weinert — in 98% der untersuchten Module nicht von Kompetenztormulierungen ge-
sprochen werden.

m Fertigkeiten

Werte/
Einstellungen

55

Wissen

Abb. 17: Anteile codierter Kompetenzdimensionen

Doch welche Begrifflichkeiten kénnen den folgenden Analysen stattdessen zugrunde gelegt werden?
Welches theoretische Modell kann als Referenzrahmen dienen, um die formulierten Fihigkeiten und
Fertigkeiten zu codieren und entsprechend zu interpretieren? Von Lernergebnissen bzw. learning out-
comes kann in den untersuchten Modulen ebenfalls nur zum Teil gesprochen werden, da die damit
verbundenen Anforderungen in den meisten Fillen nicht erfilllt sind (vgl. Checkliste zum Formulieren von
learning ontcomes in Kapitel 5.2). Um dennoch einen mdoglichst ertragreichen Vergleich — auch hoch-
schultibergreifend — zu erzielen, bedatf es eines Modells zur Grundlage der Kategorisierung, das die
codierten Fahigkeitsbeschreibungen — im Folgenden Lernziele genannt — moglichst gut in ihrer Funk-
tion erfasst.

14 Weinert definiert Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fabigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme gu lisen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um
die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen u konnen. (2001, S. 27f.)

15 Bielefeld: ,,Das Modul leitet ferner |...] zu einer analytischen Haltung gegeniiber Praxis- und Handlungsanspriichen.*; Hamburg:
o, Teamorientiertes Studierverhalten, das am Leithild des Habitus forschenden Lernens ansgerichtet ist.“, Oldenburg: ,, Zuden wird eine Sen-
sibilisiernng fiir soziale Ungleichheiten und Abwertungen nnd deren Auswirkungen anf Seiten der betroffenen Subjekte angestrebt.
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Wir beziehen uns fiir die folgende Analyse auf eine Weiterentwicklung der erstmals 1972 erschienenen
Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich von Benjamin S. Bloom, die Bachmann (2011) aufgreift und
zur Grundlage einer Liste von Verben nimmt, die auch der Formulierung von learning outcomes in der
Hochschullehre dienen (kénnen).1¢ Blooms Taxonomie unterscheidet sechs Anforderungsniveaus kog-
nitiver Lernziele: Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese und Evaluation, die Bachmann in
leicht abgewandelter Weise ibernimmt, und die den folgenden Analysen als Basis fir die Klassifikation
der codierten Lernziele dienen (vgl. Bachmann 2011, S. 37):

Erinnern
Verstehen
Anwenden
Analysieren
Gestalten
Evaluieren

SAIRANE o e

Den untersuchten Studienordnungen konnten insgesamt 207 Lernzielangaben entnommen werden, die
zu 36 Codes zusammengefasst werden konnten. Die Zuordnung dieser Codes in die Lernzieltaxono-
mie nach Bloom/Bachmann gibt Tabelle 3 wieder. Diese Gruppierung erméglicht im nichsten Schritt
die Analyse der Lernzielschwerpunkte an den acht Universititen des Samples und zwar — dhnlich dem
Analyseschema der Veranstaltungs- und Priifungsformen — vor allem im Hinblick auf die Verteilung an
den Hochschulen im Vergleich (siche Kapitel 5.2.).

Tab. 5: Codezuordnungen nach Bachmann (2011): Learning outcomes unter Berticksichtigung der Lernzieltaxo-
nomie von Bloom

1. Erinnern | 2. Verstehen 3. Anwenden | 4. Analysieren | 5. Gestalten 6. Evaluieren
Beschiftigen | Argumentieren | Transferieren Analysieren Beziehen auf etwas | Beurteilen
. Wissen an- . . Fragestellungen
Betrachten Beschreiben Diskutieren 8¢ g Bewerten
wenden entwickeln
Differenzie- . ..
L. . Leht-/ Letnprozes- | Einschitzen/
Orientieren Erarbeiten ren/ Unter- .
. se planen Einordnen
scheiden
Methodisch/ .
. . . . . Entscheidungen
Wissen Erkliren Hinterfragen Wissenschaftlich &
. treffen
arbeiten
.. . . Problembewusst-
Erortern Interpretieren Studium gestalten :
sein erwerben
. Theorien/
Kontextuali- . .
. Methoden Verindern Reflektieren
sieren
zuordnen
Verorten Vergleichen Sensibilisieren
Sich irritieren
Verstehen
lassen

16 Das Konzept der Bloom’schen Lernzieltaxonomie gilt heute in Teilen der Pidagogischen Psychologie als tiber-holt, da die
Annahme eines hierarchischen Aufbaus der Taxonomiestufen angesichts aktueller Ergebnisse der Leht-Lern-Forschung
so nicht mehr haltbar ist. Anderson et al. (2001) haben darum eine ,,Revision of Bloom’s Taxonomy* erarbeitet und dabei
u.a. eine Neuordnung der Zieldimensionen Blooms vorgenommen. In unserer Analyse verwenden wir zwar das stirker an
Bloom orientierte Modell Bachmanns (2011) und gehen von einer zunehmenden Steigerung der Komplexitit eines Lern-
ziels mit ansteigender Zielkategorie aus, ohne damit die Vorstellung einer Hierarchie zu verbinden. Wir nehmen vielmehr
an, dass sich alle sechs Dimensionen, v.a. in der Realitat der universitiren Lehre, nicht nur tberschneiden sondern auch
gegenseitig bedingen, diskutieren diesen Punkt jedoch im weiteren Verlauf der Analysen nicht noch einmal explizit.
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5.2 Ergebnisse

Von den 36 vergebenen Lernzielcodes wurden 13 nur ein einziges Mal und lediglich neun haufiger als
finfmal in den Studienordnungen genannt. Abbildung 18 fithrt die neun meistgenannten Lernziele auf.

Wissen

Reflekteren

Analysieren

Methodisch/ Wissen-
schaftlich arbeiten

Differenzieren/
Unterscheiden

Verstehen

Einschitzen/
Einordnen

Wissen vertiefen

Beurteilen

Abb. 18: Die neun meistgenannten Lernziele

Mit deutlichem Abstand wurde das Lernziel Wissen am hiufigsten codiert (n=53). Dies hingt aller-
dings auch mit der Vorgehensweise der Codierung zusammen. Hier wurden unter dem Oberbegriff
Wissen zahlreiche unterschiedliche Formulierungen zusammengefasst, die jedoch alle den Prozess des
Wissenserwerbs beschreiben. Ist also in den Studien- oder Priifungsordnungen die Rede davon, dass
die Studierenden

- einen Sachverhalt kennen,

- in einen Sachverbalt eingefiibrt werden,

- einen Uberblick)] Einblick in einen Sachverbalt erhalten,

- mit einer Thematik vertrant gemacht werden,

- unterschiedliche Kenntnisse erwerben (etc.),
so wurden diese Lernzielbeschreibungen stets als Wissen codiert. Die folgenden Analysen beruhen auf
der Zuordnung der 36 Codes in die sechsstutige Lernzieltaxonomie nach Bloom (Tabelle 3), beginnend
mit einer Ubersicht der Anteile an den acht Hochschulen des Samples im Vergleich (Abbildung 19).
Vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten Ergebnisse aus den vorangegangenen Kapiteln, tberra-
schen die offensichtlichen Unterschiede zwischen den Universititen im Hinblick auf die Lernzielfor-
mulierungen kaum. An sechs von acht Hochschulstandorten konnten alle sechs Lernzielstufen identifi-
ziert werden. Die Ausnahmen bilden Ttbingen und Hamburg, die in den ausgewihlten Modulen kein
Lernziel der Kategotie Anwenden formuliert haben — dies ist ohnehin mit Abstand das am seltensten
codierte Anforderungsniveau, gefolgt von Verstehen und Gestalten.

57
44
37
24 25
I 12
]

1. Erinnern 2. Verstehen 3. Anwenden 4. Analysieren 3. Gestalten 6. Evaluieren

Abb. 19: Hénfigkeiten der sechs Anfordernngsniveans nach Bloom

Den Bloom’schen Anforderungsniveaus vier und sechs — Analysieren und Evaluieren — wurden 37 bzw.
44 Lernzielangaben zugeordnet. Die Spitzenposition nimmt erste Stufe Ernmern mit 57 Nennungen
ein. Auch hier zeigt sich — unabhingig vom Standortvergleich — eine auffillige Polaritit zwischen der
niedrigsten und der héchsten Niveaustufe nach Bloom, die es in Kapitel 6 vor allem im Hinblick auf
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die Kohirenz dieser Lernzielformulierungen mit dem Veranstaltungs- und Prifungsangebot zu disku-
tieren gilt.
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Abb. 20: Verteilung der Lernzielcodes an den acht Universititen

Die sechs Stufen der Lernzielformulierungen sind durch einen zunehmenden Komplexititsgrad ge-
kennzeichnet. Ein erster Blick auf das Anforderungsniveau der formulierten Lernziele zeigt vor diesem
Hintergrund deutliche Unterschiede zwischen den Hochschulstandorten (Abbildung 20). Drei der acht
Universititen — Berlin, Gottingen und Oldenburg — beschreiben mehr als 50% der Lernziele auf den
ersten drei Kognitionsstufen nach Bloom (in der Grafik griin markiert). Die meisten Lernzielformulie-
rungen, die den héheren Kognitionsstufen vier bis sechs zugeordnet werden kénnen (blau markiert),
konnten in Dortmund identifiziert werden (65%), dicht gefolgt von Bielefeld (62%) und Halle (59%).
Auch die Universitit Tibingen formuliert mehr Lernziele, die den drei Stufen vier bis sechs des An-
forderungsniveaus zuzuordnen sind (56%), wohingegen Hamburg die einzige Hochschule ist, bei der
jeweils genau die Hilfte der codierten Lernzielformulierungen den beiden Gruppen eins bis drei bzw.
vier bis sechs zugeordnet sind, allerdings ohne Lernziele auf der Stufe Anwenden.

Alle Standorte weisen jedoch eine Niveaustufe auf, die sich hdufiger in Form von Lernzielen wie-
derspiegelt, als alle anderen (>30%). In Berlin, Géttingen, Hamburg, Oldenburg und Tibingen ent-
sprechen die meisten Lernzielformulierungen dem ersten Bachmann/Bloom’schen Anforderungsni-
veau Erinnern, wihrend bemerkenswerterweise die drei anderen Standorte — Bielefeld, Dortmund und
Halle — ihre Schwerpunkte am entgegengesetzten Ende der Lernzieltaxonomie setzen: Bielefeld auf der
Stufe Gestaltung und Dortmund sowie wie Halle auf der sechsten Niveaustufe: dem Evaluieren. Diese
Taxonomiestufe macht hingegen in Berlin und Géttingen nur 13% der codierten Lernziele aus.

Abgesehen von der Zuordnung in die Bloom’sche Taxonomie, kann auch der Blick auf die Praxis
der Ausformulierung von Lernzielen eine hilfreiche Vergleichsfolie zur Betrachtung der recherchierten
Lernziele bzw. Kompetenzen darstellen. Bachmann (2011, S. 306) stellte hierzu eine Checkliste zum For-
mulieren von learning ontcomes zusammen, in der es heil3t:

Beim Formulieren von Lernzielen sollen folgende Punfkte beriicksichtigt werden:

- Fokussierung anf das Ergebnis und nicht anf den gu vermittelnden Inhalt,

- Formulierung von can do statements,

- Beschreibung des Lernziels mit aktivem Verb,

- Pro Lernziel nur ein aktives 1 erb,

- Vermeiden von unspezifischen V'erben wie Wissen, Lernen oder 1 ersteben,
- Beriicksichtigen der verschiedenen Ebenen der Lernzieltaxonomie von Bloom,
- Lernziele sollen beobachtbar und messbar sein.

Nimmt man diese Checkliste zur Grundlage, kann festgehalten werden, dass der Grofiteil der formu-
lierten Lerngiele in den untersuchten Studien- und Priifungsordnungen diesen Anspriichen nicht gentigt.
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Als besonderes Negativbeispiel des Samples konnen die Modulbeschreibungen der HU Berlin dienen.
Hier werden im Grunde genommen keine Lernziele formuliert, sondern lediglich Leistungen, die die
Module selbst — also die Lehrenden — erbringen sollen. Im Einfiihrungsmodul hei3t es beispielsweise:

wDas Modul fiihrt in die Grundbegriffe und Theorien padagogischen Denkens und Handelns ein und vermit-
telt Voraussetzungen fiir die Analyse und Beurteilung von Konzepten padagogischen Wirkens, von Normprob-
lemen in der Ergiehung sowie von Institutionalisierungsformen pddagogischen Handelns.

Hier werden keine Aussagen tiber die zu erwerbenden Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten der Studierenden
getroffen, sondern lediglich die zu vermittelnden Inhalte des Moduls beschrieben. Gewiss kann dieser
Abschnitt im Sinne eines Lernzielergebnisses umformuliert werden: ,Die Studierenden erwerben Grundlagen
[fiir die Analyse und Beurteilung von Konzepten pddagogischen Wirkens [...]" konnte es stattdessen heilen. Doch
die mangelnde Spezifizierung der Formulierungen kann auch dadurch nicht ausgeglichen werden.
Solch nebulése Ausfithrungen stellen vor allem im Hinblick auf die Priifbarkeit der Lernziele eine Her-
ausforderung dar (siche Kapitel 6). Doch auch an den anderen Standorten werden nur wenige Lern-
zielbeschreibungen den Anforderungen obiger Checkliste gerecht. Vor allem die unspezifischen Verben
Wissen, Lernen und Verstehen werden hiufig verwendet. In Halle bspw. ist in Modul F2: Grundlagen
der Pidagogischen Psychologie ausschlieBlich von Wissen die Rede:

-, Wissen iiber die Psychologie als Wissenschaft sowie iiber allgemeinpsychologische Grundlagen von Lebr-,
Lern- und Entwickiungsprozessen im schulischen Kontext erwerben

- Wissen iiber entwicklungspsychologische Grundlagen von Lebr-,Lern- und Entwicklungsprozessen in der
Schule erwerben

- Wissen tiber die sozialen Determinanten von Lebr-, Lern- und Entwicklungsprozessen im schulischen Kon-
texct erwerben.

Hier werden aullerdem weder can do statements genutzt noch das Ergebnis des Lern- bzw. hier Wissens-
erwerbs genauer formuliert. Vor allem aber die Beobachtbarkeit wie Messbarkeit dieser Lernziele dur-
fen bezweifelt werden. Auch die Géttinger Modulbeschreibungen bedienen sich nur wenig konkret
messbarer Lernziele, dafiir wird hier der Wissenserwerb vorrangig mit dem unspezifischen Verb ken-
nen beschrieben.

Dem Kennen von Sachverhalten als Lernziel — in den bisherigen Analysen stets in der Kategorie Wissen
codiert — soll an dieser Stelle noch einmal gesondert Aufmerksamkeit geschenkt werden, da sich hier
zwischen den Universititen interessante Unterschiede zeigen. Abbildung 21 verdeutlicht, dass neben
Géttingen auch die Universititen Dortmund und Tibingen das Lernziel Kennen in ihre Modulbeschrei-
bungen aufgenommen haben; Berlin nennt es nur an einer Stelle in Form von ,Kennenlernen”. Alle ande-
ren Hochschulen verwenden diesen Ausdruck hingegen tiberhaupt nicht. Es stellt sich die Frage, wel-
che Alternativen an diesen Standorten genutzt werden, und ob diese eine bessere Grundlage fiir Pri-
fungen bieten. Diese Frage muss wohl mit Nein beantwortet werden: Wenn in Halle bspw. nicht die
Rede davon ist, dass die Studierenden esmwas kennen sollen, so spricht man hier stattdessen von ,,Einfiib-
rung in [...]" oder ,Einblick erbalten in [...]*. — Von einer besseren Praxis kann damit auch hier nicht
unbedingt gesprochen werden.
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Abb. 21: Das Lernziel 'Kennen' an den Universititen



Kompetenzen und Lernziele 35

Die vorangegangenen Analysen zeigen, dass die Praxis der Kompetenz- und Lernzielformulierungen
an den acht untersuchten Hochschulen ebenso vielfiltig und teils in ihrer Logik wenig zuginglich ist
wie die Veranstaltungs- und Priifungsformen. Dies mag mit der grundsitzlichen Problematik des
Kompetenzbegriffs zusammenhingen — wird die Frage nach seiner Definition doch teils kontrovers
diskutiert oder ginzlich umgangen —, es kénnte jedoch ebenso auf eine mangelnde Reflexions- und
Diskussionskultur an den Hochschulen zurlckzufithren sein, die méglicherweise schlichtweg andere
Schwerpunkte bei der Verfassung einer Studienordnung legen, als eine transparente, auf Lehrinhalte
und -formen abgestimmte Lernzielformulierung (siche Kapitel 7).



6 Lernziele, Veranstaltungs- und Priifungsformen im Zusam-
menhang

Fir den entscheidenden Analyseschritt dieses Berichts werden die drei vorgestellten Analysebereiche
schlieBlich zueinander in Beziehung gesetzt. Die Frage nach der Abstimmung der formulierten Lern-
ziele auf die ausgewihlten Veranstaltungs- und Priifungsformen an den Universititen steht dabei im
Vordergrund. Werden beispielsweise anspruchsvollere Wissensformen wie Reflektieren oder Hinterfragen
cher in Seminaren als in Votlesungen geprift? Und wird die Modulpriifung dann eher in Form einer
Hausarbeit oder eines Portfolios abgelegt? Oder aber: Welche Veranstaltungsformen werden mit wel-
chen Priifungen abgeschlossen? Ein genauerer Blick soll dartiber hinaus abschlieend auf die zentralen
Einfihrungsmodule der Studienginge geworfen werden, da diese die besten Vergleichsmdglichkeiten
bieten.

6.1 Lernziele und Veranstaltungsformen

Bereits in den idealtypischen Beschreibungen der vier Veranstaltungsformen Vorlesung, Seminar,
Ubung und Tutorium in Kapitel 3.1. wurde auf Inhalte und Lehr-Lern-Formen hingewiesen, fiir die
sich bestimmte Veranstaltungsarten besonders eignen. Auch Bachmann (2011) greift diesen Gedanken
auf und hat unter Einbezug der Taxonomiestufen nach Bloom die folgende Tabelle erstellt:

Tab. 6: Eignung einer Unterrichtsform (+++ sehr gut; + cher weniger) und angepeilte Lernzielebene (entnom-
men aus: Bachmann 2011, S. 42).

Unterrichtsformen Vereinfachte Taxonomiestufen nach Bloom
Verstehen (Vermitteln von | Anwenden Gestalten,
Konzepten, Fakten) Evaluieren
Votlesung +++ + +
Kleingruppenarbeit + +++ +++
Selbstgesteuertes Lernen +++ +++ +++
Ubungen + +++ ++
E-Learning ++ + i
Problembasiertes Lernen ++ ++ +++
Entdeckendes Lernen ++ +++ 4+
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Fir die Analysen dieses Berichts wurden zwar keine Unterrichtsformen unterschieden, da diese in den
Modulkatalogen nicht benannt werden, sondern lediglich die vier beschriebenen Veranstaltungsarten.
Dennoch verdeutlicht Bachmanns Ubersicht die Annahme, dass sich Lernziele héherer Taxonomiestu-
fen besser in kleineren Gruppen verhandeln lassen als in Vorlesungen. Diese hingegen kénnen wiede-
rum bei der Vermittlung von Konzepten und Fakten — auf der Stufe des Erinnerns und Verstehens
nach Bloom — einen geeigneten Einsatz finden. Ubungen hingegen eignen sich im Besonderen zur
Vermittlung von Lernzielen auf der Taxonomiestufe Amwenden. Fir die folgenden Analysen wurde
dementsprechend Bachmanns Zusammenstellung leicht verindert und erweitert, wie in Tabelle 5 dar-
gestellt.

Tab. 7: Eignung einer Veranstaltungsform (+++ schr gut; + cher weniger) und angepeilte Taxonomiestufe (eige-
ne Darstellung in Anlehnung an Bachmann 2011, S. 42)

Taxonomiestufen nach Bachmann/Bloom
Veranstaltungsform ; i i
1. Erinnern 2. Verstehen 3. Anwenden 4. Analysieren 5. Gestalten 6. Evaluieren
Votlesung AR AR + ++ + +
Seminar + ++ ++ o+ ++ ot
Ubung + + +++ ++ + +
Tutorium +++ ++ + + + +

Setzt man nun die Veranstaltungsformen und Taxonomiestufen in Relation zueinander, ergibt sich
jedoch auf methodischer Ebene zunichst ein Problem: Die in Kapitel 3 bereits aufgezeigte Vielfalt
unterschiedlichster Kombinationen von Veranstaltungsformen in den einzelnen Modulen, erschwert
einen einfachen Vergleich. Um die Zusammenhinge von Lernzielebenen und Veranstaltungsformen,
in denen sie erreicht werden sollen, in Beziehung zu setzen, bietet sich die Authebung der ausdifferen-
zierten Darstellung von Veranstaltungskombinationen zugunsten einer einfachen Zihlung von Vorle-
sungen, Seminaren, Ubungen und Tutorien an. Da jedoch der iiberwiegende Teil der Module aus min-
destens zwei verschiedenen Lehrveranstaltungsarten besteht und die Modulbeschreibungen nicht an-
geben, welche Lernziele in welcher Veranstaltung erworben werden sollen, muss somit bspw. das
Lernziel ,,Reflektieren in Modul XY, das aus einer Vorlesung, einem Seminar und einer Ubung besteht,
dreifach codiert werden. In einer grafischen Darstellung taucht dieses Lernziel also in allen drei Veran-
staltungsformen auf, sodass die Angaben gewisse Schwierigkeiten fiir die Interpretation bergen. Diese

Ungenauigkeit wurde jedoch zugunsten der Moglichkeit eines ersten Uberblicks in Kauf genommen
(Abbildung 22).
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Abb. 22: Veranstaltungsformen und Lernzielstufen in Relation
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Die Unterschiede zwischen den Veranstaltungsformen sind auf dieser Ebene erwartbar gering. In 29%
aller Module, die (u. a.) eine Vorlesung anbieten, soll die Lernzielstufe Erinnern erreicht werden. Dies
gilt jedoch ebenso fiir 27% der Module, die mindestens ein Seminar anbieten und fiir jeweils 32% jener
Module, die Ubungen bzw. Tutorien beinhalten. Die Taxonomiestufe Analysieren wird eben-falls
gleichermallen in Vorlesungen, Seminaren und Ubungen gefordert; nur in Modulen mit Tutorien ist sie
seltener Bestandteil. Aufgrund der erlduterten methodischen Problematik, sind allerdings Aus-sagen,
wie z. B. ,,In Ubungen werden héiufiger Lernziele der Taxonomiestufe Analysieren angestrebt, als in Seminaren” nicht
zuldssig. Um analytisch gehaltvollere Aussagen treffen zu kénnen, wurden im Weiteren zum einen die
modulspezifischen Zusammensetzungen von Lehrveranstaltungsformen beibehalten und zum anderen
cine Reduktion der Kategorien vorgenommen. Dies wurde durch eine Dreiteilung der Module in die
Kategorien vorlesungslastig, seminarlastig und ausgeglichen'™ , bei gleichzeitiger Beibehaltung der ausdifferen-
zierten Veranstaltungskombinationen in Unterkategorien, erreicht.
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Abb. 23: Gruppierte 1 eranstaltungsformen in Relation zur Lernzieltaxonomie

Die entsprechende Analyse ergibt u. a., dass bei 40% der eher vorlesungslastigen Module Lernziele der
Taxonomiestufe Erinnern beschrieben werden, die damit die mit Abstand gréite Gruppe in diesen
Modulen darstellt. Bei seminarlastigen Module andererseits werden zu 30% Lernziele der Stufe Evaluie-
ren genannt, wohingegen auf Stufe des Erinnerns formulierte Lernziele hier lediglich 22% ausmachen
(Abbildung 23). Interessanterweise ist der Lernzielbereich Gestalten bei den vorlesungslastigen Modulen
stirker ausgeprigt als bei den seminarlastigen (16% vs. 11%). Die von der Zusammensetzung der Ver-
anstaltungsformen her ausgeglichenen Module stellen insofern eine interessante Mischform dar, als
hier zum einen die Haufigkeit der Lernzielangaben der Stufen 1 Erinnern, 3 Anwenden und 5 Gestalten
ziemlich genau zwischen den beiden anderen Modultypen steht, ansonsten aber beziiglich der Lernzie-
le sowohl eine starke Nihe zu den vorlesungslastigen (Stufen 4 Analysieren und 6 Evaluieren) als auch zu
den seminarlastigen Modultypen (Stufe 2 erstehen) testgestellt werden kann.

Wechselt man die Ebene von den aggregierten Lernzielstufen zu den einzelnen jeweils genannten
Lernzielen, wird deutlich, dass Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Veranstaltungsformen
nur sehr gering bzw. gar nicht vorhanden sind. So gibt es z.B. keinerlei Unterschiede beziiglich der in
den Lernzielstufen Erinnern und Evaluieren aufgegangenen Einzelangaben von Lernzielen in Abhingig-

17 Als vorlesungslastig wurden Module codiert, die mehr Vorlesungen als Seminare beinhalten, als seminarlastig dement-
sprechend umgekehrt jene Module, die aus mehr Seminaren als Vorlesungen bestehen; ein Modul wurde als ausgeglichen
codiert, wenn es die gleiche Anzahl von (Pflicht-)Vorlesungen und -Seminaren beinhaltet. Ubungen und Tutorien wurden
bei dieser Codierung nicht berticksichtigt.
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keit von den verschiedenen Veranstaltungsformen. Lediglich hinsichtlich der Einzelangaben innerhalb
der Lernzielstufe Analysieren ist festzustellen, dass die Studierenden in den vorlesungslastigen und aus-
geglichenen Modulen des Samples eher diskutieren und beurteilen kénnen sollen, wihrend in seminar-
lastigen Modulen besonders die Fahigkeit zur Differenzierung betont wird. Insgesamt ist also auch bei
einem detaillierteren Blick auf die Lernziele keine enge Abstimmung von Lernzielen und Veranstal-
tungsformen zu konstatieren.
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Abb. 24: Lernzieltaxonomiestufen in Relation zu gruppierten V'eranstaltungsformen

Prozentuiert man die Analyseergebnisse noch einmal entsprechend der Zusammensetzung der einzel-
nen Taxonomiestufen (Abbildung 24), so wird aulerdem deutlich, dass Lernziele der Stufen Anwenden
und Evaluieren in mehr als 50% der Fille in seminarlastigen Modulen formuliert werden, vorlesungslas-
tige Module die Lernziele der Taxonomiestufen VVerstehen und Anwenden kaum bzw. nicht vermitteln
sollen, wohingegen Lernziele auf Ebene des Erinnerns vorrangig in ausgeglichenen oder vorlesungslasti-
gen Modulen beschrieben werden. Vor allem Letzteres erfiillt damit zumindest in grolen Teilen die
Erwartungen an eine kohirente Abstimmung von Lernzielen und Veranstaltungsformen.

6.2 Lernziele und Priiffungsformen

Auch die Betrachtung der Zusammenhinge zwischen Lernzielen und Priifungsformen bereitet in me-
thodischer Hinsicht gewisse Schwierigkeiten. Da die Hilfte der untersuchten Module den Studierenden
die Wahl zwischen verschiedenen Priifungsformen iberlisst, fithrt eine Aufteilung — bspw. der Prii-
fungsform ,,Klansur ODER Hausarbeit ODER miindliche Prijfung — und anschlieBende Zuordnung zu
den drei Kategorien, dhnlich oben beschriebener Problematik der Veranstaltungsformen und ihrer
Kombinationen, zu gewissen Verzerrungen. Da in diesem Fall jedoch cine vereinfachte Kategorisie-
rung der Prafungsmoglichkeiten (vergleichbar oben vorgenommener Einteilung in seminarlastig, vorle-
sungslastig und ausgeglichen) nicht méglich ist, werden die Verzerrungen auch hier zunichst in Kauf ge-
nommen, um eine Interpretation zu ermoglichen (Abbildung 25).18

18 Allerdings wurden die Kategortien ,,Referat und ,,Andere Schriftliche/ Mindliche Leistung zugunsten der besseren
Darstellbarkeit, nicht miteinbezogen.
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Abb. 25: Lerngielstufen in Relation u den Priifungsformen

Zunichst kann festgestellt werden, dass, dhnlich der vorangegangenen Analyse zu Veranstaltungsfor-
men und Lernzielen, sich auch hier aufgrund der Mehrfachzuordnungen nur wenige Unterschiede
ausmachen lassen: Die prozentualen Anteile der Lernzieltaxonomiestufen sind im Hinblick auf alle vier
Prifungsformen nahezu gleich verteilt. Lediglich die Prifungsform Portfolio/ Sammelmappe unterscheidet
sich geringfigie von Klansur, Hansarbeit oder Miindlicher Priffung. Wihrend sich knapp ein Drittel der
durch ein Portfolio zu priifenden Lernziele auf Stufe des Erinnerns befindet, macht die Stufe des Ana-
Dsierens anteilig lediglich 9% aus. Dies ist im Vergleich zu den drei klassischen Prifungsformen nur die
Hilfte — ein vergleichsweise groB3er Unterschied. Im Gegenzug befinden sich 21% der zu priifenden
Lernziele in Modulen, die durch ein Portfolio erreicht werden sollen, auf der Bloom’schen Taxonomie-
stufe Gestalten. Dieses Ergebnis deckt sich zwar mit der oben beschriebenen Méglichkeit, durch Portfo-
lios insbesondere komplexere Lernziele priifen zu kénnen (vgl. Kapitel 4.1.), doch wird dieses Ergeb-
nis mit Blick auf die Verteilung der Lernzielstufe Evaluieren wieder relativiert: Diese findet sich ebenso
hiufig in Modulbeschreibungen wieder, die durch Hausarbeiten, Klausuren oder miindliche Priifungen
abgeschlossen werden. — Von einer Anpassung der Prifungsformen an die zu erreichenden Lernziele
kann damit fir die analysierten Module auf der Ebene der kategorisierten Lernzielstufen nicht gespro-
chen werden. Allerdings besteht die Moglichkeit, dass die Priifungsformen — je nach Semester und
Anforderungsniveau — von den Hochschulen in Umfang und Art der Aufgabenstellung entsprechend
angepasst werden.

Der Blick auf die einzelnen Hochschulstandorte zeigt jedoch auch in dieser Hinsicht Unterschiede. Die
Universitit Bielefeld bspw. bietet in acht von elf Modulen im BA Erziehungswissenschaft ein und
dieselbe Priffungsform-Auswahl an: Hawusarbeit ODER Klansur ODER wmiindliche Priifung ODER Portfolio
ODER Prisentation ODER Referat mit Ausarbeitung. Reduziert auf die fir diese Analyse ausgewihlten
Module, verdeutlicht Abbildung 26 die Wablosigkeit in der Kombination von Priifungsformen und
Lernzielen.
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Abb. 26: Universitat Bielefeld: Lernzielstufen in Relation u den Prijfungsformen

An der Universitit Gottingen findet sich zwar eine gréBere Anzahl verschiedener Priifungsformkom-
binationen, doch sind die Unterschiede im Hinblick auf die Abstimmung der Lernzielstufen, die es in
den Modulen zu erreichen gilt, ebenfalls gering (Abbildung 27).
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Abb. 27: Universitat Gottingen: Lernzielstufen in Relation zu den Priifungsformen

Im Besonderen fillt auf, dass die beiden Module, die Lernziele der Stufe Amwenden prifen, dies ausge-
rechnet in Form von Klausuren tun. Bei genauerer Betrachtung handelt es sich hierbei allerdings um
die zwei Forschungsmethodenmodule Statistik I und II, sodass die Wahl der Prifungsform wiederum
an Nachvollziehbarkeit gewinnt. Eine vermehrte Priifung der beiden ersten Lernzielstufen Erinnern
und erstehen in Form von Klausuren oder aber eine schwerpunktmifBige Kombination der Lernziel-
stufen Gestalten und Evaluieren mit Portfolios oder Hausarbeiten, wie sie aus den vorangegangenen
Uberlegungen hitte erwartet werden konnen, findet sich jedoch weder in den Géttinger Modulen noch
an einem der anderen untersuchten Hochschulstandorte.
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6.3 Veranstaltungs- und Priifungsformen

Fir eine letzte Verbindungsebene — zwischen Veranstaltungs- und Priifungsformen — wurde erneut auf
die grobe Dreiteilung von Veranstaltungskombinationen in sewinar- und vorlesungslastig bzw. ansgeglichen,
zurlickgegriffen (Abbildung 28).1 Sogleich fillt auf, dass die vorlesungsiastigen Module in deutlicher
Mehrzahl durch Klausuren gepriift werden, was in Anbetracht der meist hohen Anzahl von Studieren-
den in diesen Veranstaltungen nicht Gberrascht. Doch auch in Modulen, die mehrheitlich aus Semina-
ren bestehen, ist die Klausur in knapp 30% der Fille zumindest eine Priifungsformméglichkeit. Im
Hinblick auf die Priifungsformen stellen die ausgeglichen Module sich deutlicher als im Hinblick auf
die Lernziele als Varianten der seminarlastigen Module dar.
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Abb. 28: Gruppierte 1 eranstaltungsformen in Relation zu Priifungsarten

6.4 Lernziele, Veranstaltungs- und Priifungsformen

Abbildung 29 stellt den abschlieBenden Versuch dar, die drei Variablen — Lerngielstufe, 1 eranstaltungs-
und Priifungsform — in einer Grafik miteinander in Bezichung zu setzen. Veranstaltungsarten und Lern-
zielstufen bilden dabei X- bzw. Y-Achse, die Prifungstormen — reduziert auf Hausarbeit, Klausur, Miind-
liche Priffung und Anderes — werden als hier zentrale Variable auf den jeweiligen Schnittstellen in ihrer
prozentualen Hiufigkeit angegeben. Die Tortendiagramme an den Schnittstellen zeigen also auf, wel-
chen Anteil die verschiedenen Prifungsformen in z.B. seminarlastigen Modulen, die auf Lernziele der
Stufe ,,Analysieren gerichtet sind, einnehmen (hier: Hausarbeit 29%, Klausur 46%, Mindliche Pri-
fung 21%, andere Priifungsformen 4%). Da man die Darstellung der Zusammenhinge nun sowohl
horizontal als auch vertikal lesen kann, besteht die Méglichkeit, die Frage nach der relevanten Einfluss-
gréfle auf die Pritfungsformen — Veranstaltungsformen oder Lernzielstufen — niher zu beleuchten.

19 Die Priifungsformen wurden auch hier zusammengefasst analysiert, sodass ihre Kombinationsméglichkeiten nicht be-
riicksichtigt werden konnten.
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* n=1: In lediglich einem vorlesungslastigen Modul wird ein Lerngiel auf Ebene des Verstehens formuliert, das mit einer Klansur abgeschlossen wird.

Abb. 29: Aufiretende Priifungsformen, bezogen auf Ierngiele und V'eranstaltungsarten
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Liest man die eingetragen Werte zunichst in der Vertikale, d.h. mit Blick darauf, wie sich innerhalb der
Module der jeweiligen Kategorie (Vorlesungslastig, Seminarlastig, Ausgeglichen) die Anteile der Pri-
fungsformen verhalten, dann fillt auf, dass in vorlesungslastigen Modulen unabhingig von der Lern-
zielstufe Gberwiegend Klausuren als Prifungsformen eingesetzt werden. Der Anteil der Klausuren
variiert dabei von 56% bis 100%. Interessanterweise nimmt die Priifungsform Klausur mit zunehmen-
der Lernzielstufe sogar einen groB3eren Anteil an den zur Wahl stehenden Priifungsformen ein: Wird in
56% der Module, die (u.a.) Lernziele auf Stufe des Erinnerns erreichen wollen, eine Klausur als Pri-
fungsform vorgesehen, so sind es bei vorlesungslastigen Modulen, die fiir sich in Anspruch nehmen
Lernziele auf Stufe des Ewaluierens zu vermitteln, sogar 71%. Die zu erreichende bzw. zu prifende
Lernzielstufe scheint also eher weniger relevant fiir die Wahl der Priifungsform zu sein.

Schon friher wurde festgestellt, dass mundliche Prifungen in vorlesungslastigcen Modulen grund-
sdtzlich nicht zur Wahl stehen, so dass als weitere Prifungsformen nur Hausarbeit und andere Pri-
fungsformen in Frage kommen. Diese teilen sich den jeweils gegebenen Rest in drei Fillen (Lernziel-
stufen Analysieren, Gestalten, Evaluieren) gerecht, wihrend bei der Lernzielstufe Erinnern die anderen
Prifungsformen dreimal so hiufig vorkommen wie die Hausarbeit.

Blickt man auf die zweite Vertikale, die Gruppe der seminarlastigen Module, ist festzuhalten, dass
der Anteil der Hausarbeiten tiber alle Lernzielstufen hinweg relativ stabil ca. 29% umfasst; auch die
Anteile der miindlichen Priffung sind relativ stabil Gber die Lernzielstufen hinweg (Werte von 14% bis
24%), wihrend die Anteile der anderen beiden kategorial unterschiedenen Priifungsformen stirker
variieren: Der Klausurenanteil bewegt sich in finf Fillen zwischen 29% und 33%, weist allerdings mit
46% in der Lernzielstufe Analysieren einen tberraschenden Ausreiler nach oben aus. Warum ausge-
rechnet Lernziele, die auf analytische Fihigkeiten und Fertigkeiten der Studierenden abzielen, mit
Klausuren iberprift werden sollen, bleibt eine offene Frage. Das Gegenbild dazu bilden die anderen
Prifungsformen (unter die hier in erster Linie Portfolios und Referate fallen), bei denen nicht nur in
der Lernzielstufe Analysieren — passend zu dem Anteil der Klausuren — ein Ausreiler nach unten (4%),
sondern auch die generelle Streubreite der Anteile von 15% bis 29% auffillig sind.

Hausarbeiten und mundliche Prifung nehmen hier zusammen Anteile von 43% bis 53% ein. Aller-
dings sind diese beiden Priifungsformen in den ,héheren Lernzielstufen weniger stark vertreten, was
insbesondere durch ein stirkeres Anwachsen des Anteils der anderen Prifungsformen kompensiert
wird. Hier scheinen alternative Priifungsarten, wie das Portfolio, an Bedeutung zu gewinnen — auch die
héchste Lernzielstufe Evaluieren zeigt immerhin einen Anteil von 24% anderen Priifungsformen, so
dass sich erstmals andeutet, dass die Lernzielstufen mdéglicherweise ausschlaggebende Bedeutung fiir
die angebotene Auswahl der Priifungsformen haben; allerdings wird dies durch die Tatsache der auch
hier relativ hohen Anteile an Klausuren sogleich wieder relativiert.

Die dritte Gruppe der ausgeglichenen Module weist hinsichtlich der Varianz der Anteile der Pri-
fungsformen die in sich konstanteste Verteilung auf. Der Anteil der anderen Prifungsformen betrigt
in allen Lernzielstufen jeweils mindestens ein Drittel (bei einem Maximalwert von 44% in der Lernziel-
stufe Gestalten); der Anteil der Klausuren variiert von 20% bis 30%, umfasst also immer weniger als ein
Drittel der jeweils zur Wahl stehenden Priifungsformen. Verglichen mit den vorlesungslasticen und
den seminarlastigen Modulen stellen die ausgeglichenen Module auch hier cher eine Variation der
letztgenannten Gruppe dar. Allerdings ist auch bei den ausgeglichenen Modulen keine eindeutige Ten-
denz zu einer von den Lernzielstufen abhingigen Prifungsform auszumachen.

Die vertikale Lektiire der Diagramme kann also nur begrenzt Hinweise darauf liefern, dass die
Lernzielstufen fir die Auswahl der vorgegebenen Priifungsformen eine Rolle spielen. Es ist daher zu
vermuten, dass die Veranstaltungsformen eine groflere Bedeutung haben, was durch die horizontale
Lektiire der Grafik geprift werden kann. Hier kann man feststellen, dass 1. der Anteil der Klausuren
auf allen Lernzielstufen von links nach rechts, d.h. von den vorlesungslastigen zu den ausgeglichenen
Modulen tendenziell abnimmt; Gleiches gilt 2. fiir die mindlichen Priifungen, bei denen aber zu be-
denken ist, dass sie in den vorlesungslastigen Modulen iiberhaupt nicht vorkommen. Interessant sind
an dieser Stelle insbesondere die Prifungsformen Hausarbeit sowie andere Priifungen. Beztiglich 3. der
Hausarbeit gilt, dass ihr Anteil in den seminarlastigen Modulen unabhingig von den Lernzielstufen
jeweils am hochsten ist. Hervorzuheben ist dabei zugleich, dass der Anteil der Hausarbeit als Prifungs-
form in den ausgeglichenen Modulen dreimal héher und einmal niedriger ausfillt als bei den votle-
sungslastigen Modulen (in zwei vorlesungslastigen Modulen gibt es die Priifungsform Hausarbeit
nicht). Allerdings kann man mit Blick auf die vertikale Achse der ausgeglichenen Module nicht von
einer eindeutigen Verteilungstendenz des Anteils der Hausarbeit als Prifungsform sprechen. Die 4.
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anderen Priifungen bieten in der horizontalen Lesart ein anderes Muster: Hier ist fiir die Lernzielstufen
Erinnern und Analysieren eine U-Form auszumachen, bei der die rechte Seite des U jeweils héher hinauf-
ragt als die linke, d.h. die Anteile sind bei den vorlesungslastigen Modulen zwar hoher als bei den se-
minarlastigen, werden dann aber von den Anteilen in den vorlesungslastigen Modulen ibertroffen. Auf
den Lernzielstufen Gestalten und Evaluieren steigen hingegen die Anteile der anderen Priifungen von der
ersten Kategorie der vorlesungslastigen tiber die seminarlastigen zu den ausgeglichenen Modulen je-
weils an.

In der horizontalen Leserichtung ist eine Verinderung der Anteile iiber die drei Veranstaltungsvari-
ablen hinweg zu erkennen, die sich relativ unabhingig von den Lernzielstufen abbilden lisst. Die Ver-
anstaltungsformate der Module scheinen also eine relativ hohe Bedeutung fiir die Vorgabe von Prii-
fungsformen zu besitzen.

Im Ergebnis zeigt sich, dass ein stringenter Zusammenhang zwischen den drei Variablen Lernziel-
stufe, Veranstaltungsformen und Prifungsformen nur in Ansitzen zu erkennen ist. Will man Trends
ausmachen, kann man einen darin sehen, dass die Veranstaltungsformen eine nicht zu unterschitzende
Bedeutsamkeit hinsichtlich der vorgegebenen Priifungsformen haben, was aber eher gegen eine Orien-
tierung an den zu erreichenden Lernzielen spricht. Bezogen auf Letzteres kann man bei den anderen
Prifungsformen (Referat, Portfolio u.a.) einsetzen, die am ehesten Anhaltspunkte fir eine gezielte
Abstimmung von Lernzielstufen, veranstaltungsbezogen gruppierten Modulen und Priifungsformen zu
bieten scheinen. Allerdings ist die Gruppe der anderen Priifungen recht heterogen und auf Grund
unserer kleinen Stichprobe zu wenig differenzierbar, als dass man hier tiber Vermutungen hinaus-
kommt. Es wire v.a. zu priifen, ob Portfolios als Sammelmappen verschiedener Aufgaben eher bezo-
gen auf die Lernzielstufen Erinnern, 1 erstehen und Anwenden vorkommen, wihrend Referate vielleicht
cher bei den anderen Lernzielstufen Analysieren, Gestalten und Evaluieren vorgesehen sind. Als Fazit aus
unserer stichprobenartigen Analyse kann also nur das Desiderat einer umfassenderen Analyse festge-
halten werden.

6.5 Beispielanalyse: Einfiihrungsmodule in der Erziehungswissenschaft

Die hiufig betonten Unterschiede zwischen den acht ausgewihlten Universititen zeigen sich — wie in
Kapitel 2 bereits erwihnt — auch im Aufbau der jeweiligen Studienginge. An allen Standorten wird
jedoch ein Modul angeboten, das der Einfithrung in das Fach Erziehungswissenschaft dient. Dieses
wird an dieser Stelle noch einmal gesondert betrachtet werden, wobei gefragt wird, ob sich die bisher
in allen Analyseschritten immer wiederkehrenden Differenzen und Variationen auch auf Ebene cines
Einzelmoduls finden lassen. Tabelle 6 gibt einen Uberblick iiber die Bezeichnungen sowie die Veran-
staltungs- und Priifungsformen der Einfihrungsmodule.
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Tab. 8: Die Einfithrungsmodule im Uberblick

Modulbezeichnung Veranstaltungsformen Priifungsformen
Berlin Allgemeine Erziehungswis- 1 Vorlesung + 1 Seminar + | 1 Klausur ODER 1 Hausarbeit
senschaft 1 Ubung ODER 1 mindliche Prifung
sung + inar + .
Bielefeld Einfihrungsmodul ! Vorle?ung 1 Seminar 1 Hausarbeit
1 Tutorium
Dortmund Glrundlagen der Erzichungs- 2 Votlesungen + 1 Seminar | 2 Klausuren UND 1 Hausarbeit
wissenschaft
Goéttingen G.rundlagen der Erzichungs- 1 Vortlesung + 1 Seminar 1 Portfolio
wissenschaft
. . . 1 ausgearbeitetes Referat
Halle BVA (einschl. Binftihrungin | 4 o000 + 1 Tutorium | ODER 1 Protokoll ODER 1
die Berufsfelder der EW) . .
kommentierte Literaturrecherche
i - + inare +
Hambusg G.rundlagen der Erziehungs 1 Vorle§ung 2 Seminare 1 Klausur ODER 1 Hausarbeit
wissenschaft 1 Tutorium
Oldenburg | Grundlagen der Pidagogik 2 Vorlesungen + 1 Seminar | 1 Klausur
Grundfragen und Grundbe-
Tubingen griffe der Erzichungswissen- | 1 Vorlesung + 1 Seminar 1 Klausur
schaft
6.5.1  Veranstaltungsformen

Die Einfithrungsmodule des Samples spiegeln die grofle Bandbreite méglicher Veranstaltungsformen
und -kombinationen universitirer Lehre wieder. Gemeinsam ist allen Einfihrungsmodulen, dass sie
aus einer Vorlesung und einer oder mehreren erginzenden Veranstaltung(en) bestehen — mit Ausnah-
me des BA-Studiengangs in Halle mindestens ein Seminar. Dabei gibt es zwei Kombinationen, die
jeweils an zwei Universititen angeboten wird: In Gottingen und Tibingen besteht das Einfithrungs-
modul aus jeweils einer Vorlesung und einem Seminar, in Dortmund und Oldenburg aus jeweils zwei
Vorlesungen und einem Seminar. Die beiden Veranstaltungskombinationen in Berlin und Bielefeld
erscheinen ebenfalls recht dhnlich (eine Vorlesung, ein Seminar und ein Tutorium bzw. eine Ubung).
Drei Hochschulen bieten zusitzlich zur Kombination Vorlesung und Seminar bzw. Vorlesung und
zwel Seminare ein Tutorium an, wihrend in Berlin — wie auch in allen anderen erziehungswissenschaft-
lichen Modulen an diesem Standort — eine Ubung Bestandteil des Einfithrungsmoduls ist. Die Erstse-
mesterstudierenden lernen also an allen ausgewihlten Hochschulen durch eine einfithrende Vorlesung
erste Grundlagen kennen und vertiefen diese in den weiteren Veranstaltungen des Moduls.

6.5.2

Auch die Prifungsformen, mit denen die Einfithrungsmodule abgeschlossen werden, spiegeln die
Bandbreite der Gestaltungsméglichkeiten wieder und lassen — vor allem auch in Verbindung mit den
Formen der Lehrveranstaltungen — kein tibergreifendes Muster erkennen. Es kénnen sieben verschie-
dene Prifungsformen bzw. Prifungsformkombinationen konstatiert werden — lediglich in Oldenburg
und Ttibingen ist die Prifungsform identisch. Wihrend die eine Hilfte der Standorte ihren Studieren-
den bereits im ersten Modul die Wahl iiberldsst, in welcher Form sie die Priifung ablegen wollen, wird
dies an den anderen Standorten festgelegt. Die drei klassischen Prafungsformen — Klausur, Hausarbeit
und mundliche Prifung — werden an sechs von acht Universititen angeboten. Lediglich die Universiti-
ten Halle und Gottingen setzen sich davon ab: Géttingen durch die Verpflichtung zur Anfertigung
cines modulabschlieBenden Portfolios und Halle durch die Auswahl zwischen der Verschriftlichung
eines Referats, der Anfertigung eines Protokolls oder einer kommentierten Literaturrecherche. In An-
betracht dieser Uneinheitlichkeit, stellt sich die Frage, ob denn die formulierten Lernziele der Einfiih-
rungsmodule ebenso unterschiedlich sind wie die Veranstaltungs- und Prafungsformen.

Prifungsformen
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6.5.3  Lernziele

In den Beschreibungen der acht Einfiihrungsmodule konnten insgesamt 32 Lernzielcodierungen vor-
genommen werden, die zwdlf verschiedenen Kategorien zugeordnet werden kénnen (Abbildung 30).
Lernziele der Kategorie Wissen werden erwartungsgemil in allen Modulbeschreibungen genannt, wo-
hingegen alle weiteren Codes jeweils maximal an der Hilfte der Hochschulen beschrieben werden.
Spezifische Aussagen beispielsweise zum Lernziel Studinum gestalten finden sich in Bielefeld, Dortmund,
Halle und Hamburg. Hier geht es z. B. ganz konkret um ,,einen ersten systematischen Einblick” in die fir
das Studium ,,wotwendigen Techniken und Fertigkeiten (Bielefeld) oder eine ,,Einfiihrung in grundlegende Stu-
diertechniken, Planung des Studienablaufs“ (Halle). In Dortmund soll hingegen ,,ein erstes begriffliches Ordnungs-
system* erworben werden, das den Studierenden hilft ,,ibr weiteres Studinm [3u] strukturieren®, hier erhilt
die Gestaltung des Studiums auch eine inhaltliche Dimension. An der Universitit Hamburg findet sich
dariiber hinaus eine bemerkenswerte Kompetenzformulierung: Ziel ist hier ein , feamorientiertes Studier-
verbalten, das am Leithild des Habitus forschenden Lernens ansgerichtet ist. Es stellt sich die Frage, wie ein sol-
ches Lernziel vermittelt, vor allem aber — durch Klausur oder Hausarbeit — gepriift werden soll, und wa-
rum ein solch hochgestecktes Ideal bereits in der Einfithrungsveranstaltung Gegenstand der Modulleis-
tung ist. Die anderen vier Hochschulen begniigen sich mit der Formulierung inhaltlicher bzw. auf kon-
krete Fertigkeiten ausgerichteter Ziele in den Einfithrungsmodulen und vermitteln methodische
Grundlagen in eigens zu diesem Zweck konzipierten Modulen (z. B. in Halle mit dem Modul B1: Ezn-
Siibrung in wissenschaftliches Denken und Arbeiten) oder aber ohne eine konkrete Benennung in anderen
Modulen.

Wissen | 8
Studium gestalten ] 4
Analysieren T 4
Reflektieren I 3
Differenzieren/ Unterscheiden o] 3
Beurteilen T 2
Methodisch/ Wissenschaftlich arbeiten T 2
Diskutieren I 2
Einschitzen/ Einordnen [ 1
Hinterfragen T 1
Erortern [ 1

Beschiftigen 1

Abb. 30: Codierte Lernziele in den Einfiibrungsmodulen

Ein weiterfithrender Blick auf die Verteilung der Taxonomiestufen nach Bloom/ Bachmann zeigt, dass
an den meisten Standorten bereits im Einfithrungsmodul komplexere Lernziele erreicht werden sollen
(Abbildung 31). Lediglich die Stufe der Anwendung bleibt den weiterfithrenden Modulen vorbehalten
und das einzige Lernziel der Kategorie Ierszeben findet sich im Berliner Einfithrungsmodul (hier ist die
Rede von der ,Erirterung [...] pddagogischer Kontroversen® im Seminar des Moduls). Den grofiten Anteil
machen die Stufen Erinnern und Analysieren aus, wobei jedoch vor allem der hohe Anteil von Lernzielen
der beiden komplexesten Taxonomiestufen Gestalten und Ewvaluieren Gberrascht (die als Gestalten co-
dierten Lernziele setzen sich allerdings aus dem oben erwihnten Code Studium gestalten und zwei
Formulierungen des Erwerbs methodisch/ wissenschaftlicher Arbeitsweisen zusammen). Auf Stufe der Evalua-
tion findet sich dreimal das Lernziel Reflektieren, zweimal die Beurterlung eines Sachverhalts und einmal —
an der Universitit Dortmund — das Ziel, ,,die Bedeutung [bestimmter] Kenntnisse fiir Fragen der Erziehung und
Bildung ein{zn]schitzen* — ein fur eine Einfihrungsveranstaltung vergleichsweise anspruchsvolles Vorha-
ben, dessen Erreichbarkeit wenn auch nicht in Frage, so doch zumindest zur Diskussion gestellt wer-
den sollte.
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6. Evaluieren
5. Gestalten

= 4. Analysieren
/ & = 3. Anwenden
® 2. Verstehen

= 1. Erinnern

Abb. 31: Lernzielstufen in den Einfiibrungsmodulen

Abbildung 32 bildet zusitzlich die Verteilung der sechs Lernzielstufen in den Einfiihrungsmodulen an
den einzelnen Hochschulstandorten ab. Sieben von acht Universititen formulieren Lernziele auf einer
bis maximal vier Taxonomiestufen fiir ihre Einfihrungsmodule. Lediglich Berlin beschreibt auf weni-
gen Zeilen funf von sechs méglichen unterschiedlichen Lernzielstufen: Im Betliner Modul ,,.A/gemeine
Erziehungswissenschaft” sollen demnach die Studierenden Wissen in Form von Grundbegriffen und Theo-
rien erwerben, pidagogische Kontroversen erdrtern und diskutieren, Konzepte u. a. pidagogischen Wir-
kens analysieren und beurteilen sowie in die Formen wissenschaftlichen Arbeitens eingefithrt werden —
und dies alles im Rahmen von sechs Semesterwochenstunden. Auch hier dringt sich die Frage nach
einer realistischen Umsetzung auf. Das Einfithrungsmodul der Universitit Gottingen beschrinkt sich
dagegen auf drei unterschiedliche Lernzielvorgaben: Hier sollen die Studierenden vor allem Wissen
erwerben (Grundbegriffe, Theorien, Strukturen, historische Entwicklungen etc.) und ,,das Alltagsver-
standnis von pddagogischen 1V orgdangen reflektieren und von einer wissenschaftlichen Betrachtungsweise unterscheiden .
Die Prifung von Wissen, Reflexions- und Differenzierungsfihigkeit durch ein Portfolio kénnte zudem
einen sinnvollen Abschluss des Moduls erméglichen, vorausgesetzt das Portfolio wird den Lernzielen
entsprechend gestaltet.

100%

90% +— —

80% +—— —

70% +— —

60% +—1 {——  0O6. Evaluieren
0 5. Gestalten

50% | {——  O4. Analysieren
@ 3. Anwenden

40% +— [ W2 Verstchen
B 1. Erinnern

30% -

20%

10% -~

0% - T T T T T T T
Berlin Bielefeld Dortmund ~ Géttingen Halle Hamburg Oldenburg  Tiibingen

Abb. 32: Verteilung der Lernzielstufen in den Einfiibrungsmodulen an den acht Hochschulen
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Die grofite Anzahl von verschiedenen Lernzielen — nicht zu verwechseln mit der Anzahl der unter-
schiedlichen Lernzielstufen — findet sich an der TU Dortmund (Abbildung 33). Hier stehen neben dem
Wissenserwerb auch die Beschiftigung, Analyse, Differenzierung, Diskussion und Einschitzung von
Inhalten sowie die Gestaltung des Studiums (durch den oben erwihnten Erwerb eines begrifflichen
Ordnungssystems) im Mittelpunkt der Module.

Berlin | 6

Biclefeld 2

Dortrmund ] 8

Géttingen 3

Halle ] 5

Hamburg | 4

Oldenburg 1
Tibingen 3

Abb. 33: Angabl unterschiedlicher Lerngiele an den acht Hochschulen

Als Fazit des Vergleichs der Einfihrungsmodule der erziehungswissenschaftlichen BA-Studienginge
ist festzuhalten, dass die Einfithrungsmodule in allen Dimensionen (veranstaltungsbezogene Zusam-
mensetzung der Module, Lernziele, Priifungsformen) noch einmal die Vielfiltigkeit der bisher zusam-
mengetragenen Analyseergebnisse bestitigen, und damit die eingangs dieses Abschnitts formulierte
Frage positiv beantwortet werden muss: Die Vielfalt oder Heterogenitit ist auch in den Einfithrungs-
modulen, bei denen man am ehesten Gemeinsamkeiten feststellen kénnen zu mussen meint, relativ
stark ausgeprigt.



7 Zusammenfassung der Ergebnisse und weiterfiihrende Uber-
legungen

Der Vergleich der acht erziehungswissenschaftlichen BA-Studienginge erfolgte auf der Grundlage von
drei Variablen: Veranstaltungsform, Priifungsart, Lernzielformulierungen, die jeweils fiir sich und in
Verkntipfung miteinander analysiert wurden. Das mit Abstand komplexeste Unterfangen stellte dabei
die Analyse der Lernzielformulierungen bzw. Kompetenzen dar, deren Vielfalt erst durch die Zuord-
nung innerhalb der Bloom‘schen Taxonomiestufen interpretierbar wurde. Doch auch im Hinblick auf
Veranstaltungs- und Prifungsformen wurde schnell deutlich, dass von eznzer (besten) Praxis nicht ohne
weiteres gesprochen werden kann. Dabei sind wir uns bewusst, dass sowohl die Bezugnahme auf ideal-
typische Beschreibungen von Veranstaltungs- und Prifungsformen als auch die Nutzung von ,,Checklis-
ten" zur Formulierung outcomes-orientierter Modulziele Probleme aufwerfen: Der Einsatz von Lehr-
veranstaltungen wird nicht nur Giber ihre idealtypische Form und Funktion determiniert, ebenso wenig
wie einzelne Priifungsarten nur fiir die Uberpriifung bestimmter Lernziele geeignet sind, auch wenn es
in der Regel bestimmte Kombinationen geben mag, die sich besser eignen, als andere. Welche Lehtrver-
anstaltungs- und Prifungsformen angeboten werden, hingt zu einem nicht unerheblichen Teil auch
mit der Personalausstattung sowie personlichen Vorlieben von Lehrenden bzw. Modulverantwortli-
chen zusammen. Und outcomes-orientierte Zielformulierungen sind in weiten Kreisen der Hochschul-
lehrerschaft, die die entsprechenden Modulbeschreibungen anzufertigen hatten und haben, oft eher
unbekannt und/oder mit Blick auf die Folgen des Bologna-Prozesses eher unerwiinscht.

Im Folgenden werden vor diesem Hintergrund zunichst noch einmal die wichtigsten Analyseer-
gebnisse stichwortartig zusammengefasst (7.1), bevor in einem weiteren, letzten Schritt nach daraus
ableitbaren, konkreten Méglichkeiten bzw. Mallnahmen der Verbesserung von Modulkonzeptionen —
insbesondere im Hinblick auf den BA-Studiengang in Géttingen — gefragt wird (7.2).

7.1 Ergebnisse der Analysen

7.1.1  Veranstaltungsformen

- Seminare sind die mit Abstand hdufigste Veranstaltungsform (51%), doch immerhin 38% der
recherchierten Lehrveranstaltungen finden — trotz des teils antiquierten Images — in Form von
Vorlesungen statt.
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- Die gingigste Veranstaltungskombination in der Modulgestaltung ist dementsprechend die Kom-
bination aus Vorlesung und Seminar.

- Deutliche Kombinationsunterschiede zwischen den Universititen zeigen sich erst bei einer mo-
duliibergreifenden Betrachtungsweise: Von Hochschulen, die zum gréBten Teil oder sogar in
Ginze stets die gleichen Lehrveranstaltungsformen iiber alle recherchierten Module hinweg ver-
kntipfen, bis hin zu Standorten, die viele verschiedene Kombinationsmdglichkeiten, je nach Mo-
dul, anbieten.

- Der exemplarische Blick auf die Praxis an drei Universititen (Dortmund, Halle und Géttingen)
zeigt eine in sich nicht — oder nur teilweise — schliissige Abstimmung von Veranstaltungsformen
auf die Inhalte der Module.

- Beispielhaft fiir die Universititen Dortmund und Tiibingen dargestellt, zeigen sich beim Blick auf
den Studienverlauf sowohl eine gemeinsame Tendenz — nimlich mehr Vorlesungen zu Beginn des
Studiums, die im weiteren Verlauf durch einen héheren Anteil an Seminaren abgel6st werden —,
als auch Unterschiede, z.B. bei der Seminarzahl in der Mitte des Studiums.

7.1.2  Prufungsformen

- Vor allem das Angebot von Prifungsformen an den acht Hochschulen umfasst eine solch hohe
Anzahl verschiedener Arten, Auswahl- und Kombinationsmdglichkeiten, dass eine Zusammentas-
sung und Reduktion der Kategorien unumginglich wurde.

- Die haufigsten Priifungsformen sind mit Abstand Klausur und Hausarbeit, gefolgt von miindli-
cher Prifung und vergleichsweise selten neueren Formen, wie bspw. Portfolio/Seminarmappe
oder Essay. Auch hier setzen die Hochschulen unterschiedliche Schwerpunkte. Der Anteil von
Klausuren in den untersuchten Modulen liegt im universititsiibergreifenden Vergleich z. B. zwi-
schen 12% (Oldenburg) und 56% (Dortmund).

- In etwa der Halfte der erziehungswissenschaftlichen Module haben die Studierenden die Moglich-
keit zwischen verschiedenen Prifungsformen zu wihlen. Hier sticht aber z. B. die TU Dortmund
heraus, die in allen untersuchten Modulen die Prifungsformen festlegt.

- Das Verhiltnis von miindlichen und schriftlichen Priifungsformen fillt erwartungsgemill zuguns-
ten der schriftlichen aus. Immerhin 41% Module bieten jedoch mundliche und/oder schriftliche
Prifungen an — auch hier mit hochschulspezifischen Unterschieden: Wihrend in Ttbingen 86%
der Prifungen ausschlieBlich in schriftlicher Form erbracht werden kénnen, trifft dies an der HU
Berlin nur auf 33% der untersuchten Module zu.

- Einfihrungs- und Forschungsmethodenmodule werden in ca. 90% der Fille ausschlieBlich
schriftlich gepriift.

- Der Blick auf die Universititen Oldenburg und Géttingen zeigt im Hinblick auf die Wahlmdg-
lichkeiten im Studienverlauf auch auf dieser Vergleichsebene zwei unterschiedliche Varianten.
Wihrend in Oldenburg die Wahlfreiheit in der Prifungswahl mit steigender Semesterzahl gro3er
wird, dndert sich in Géttingen die ohnehin geringe Wahlfreiheit im Laufe des Studiums nur unwe-
sentlich.

7.1.3  Kompetenzen und Lernziele

- Entgegen eigener Angaben verschiedener Hochschulen finden sich in den Modulbeschreibungen
und Prifungsordnungen der BA-Studienginge im engeren Sinne keine Kompetenzen, sondern
lediglich Lernziele und in den seltensten Fillen Lernergebnisse (wie sie eigentlich im Sinne der
Bologna-Reform verankert sein sollten) formuliert.

- Wissen ist — hochschuliibergreifend — das mit Abstand am hdufigsten genannte Lernziel, was
nicht Uberrascht, in der hier herausgearbeiteten, meist unspezitischen Formulierungsweise jedoch
auch kritisch betrachtet werden muss.

- Mit Hilfe der Bloom’schen Taxonomiestufen konnten interessante Unterschiede zwischen den
Lernzielformulierungen der Hochschulen festgestellt werden: Sowohl die Anzahl verschiedener
Lernziele und Taxonomiestufen als auch die Komplexititsgrade variieren deutlich.
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- Legt man Kiriterien fiir die Formulierung von Lernzielen bzw. -ergebnissen zugrunde — in diesem
Bericht in Form der Checkliste von Bachmann — so wird schnell deutlich, dass diese an keiner der
acht Universitaten erfullt werden.

7.14  Kohirenz von Lernzielen und Veranstaltungsformen

- Eine Abstimmung von Lehrveranstaltungsarten auf die zu erreichenden Lernziele konnte in den
Analysen nur teilweise gefunden werden.

- In vorlesungslastigen Modulen sollen zwar deutlich hiufiger Lernziele auf der ersten Taxonomie-
stufe Erinnern erreicht werden, der Anteil der anderen Lernzielstufen ist jedoch insgesamt be-
trachtet nicht wesentlich geringer als in seminarlastigen oder ausgeglichenen Modulen.

- Lernziele auf den Taxonomiestufen Anwenden und Evaluieren werden erwartungsgemill vorwie-
gend in seminarlastigen Modulen formuliert, wihrend Lernziele der Kategorie IVerstehen kaum Be-
standteil vorlesungslastiger Module sind.

7.1.5  Kohirenz von Lernzielen und Priifungsformen

- Noch deutlicher als im Zusammenhang mit den Veranstaltungsformen zeigt sich zwischen Pri-
fungsformen und Lernzielen nahezu keinerlei Abstimmung. Unabhingig davon, ob ein Modul mit
einer Klausur oder einem Portfolio geprift wird, werden Lernziele auf den Taxonomiestufen Ax-
wendung oder Evaluation gleich hiufig genannt.

- Der direkte Vergleich der Universititen Bielefeld und Géttingen verdeutlichte noch einmal die
Unterschiede zwischen den Hochschulen. Wihrend in Bielefeld simtliche Module mit der glei-
chen Priifungsformauswahl bestritten werden und dementsprechend keinerlei Anpassung an die
Lernzielvorgaben stattfindet — wenn man so will der worst-case —, finden sich in Géttingen immer-
hin Unterschiede zwischen den Priifungsformen, auch wenn deren Zuordnung zu den Lernzielen
nicht unbedingt ein Mehr an Nachvollziehbarkeit aufweist.

Kohirenz von Veranstaltungs- und Prifungsformen

- Eines der seltenen eindeutigen Ergebnisse kann in Bezug auf die klassische Kombination von
Vortlesung und Klausur formuliert werden: VVorlesungslastice Module werden erwartungskonform
mit deutlicher Mehrheit (80%) durch Klausuren gepruft.

- Seminarlastige wie in Bezug auf die Veranstaltungsform ausgeglichene Module spiegeln hingegen die
gesamte Bandbreite unterschiedlichster Priifungsformen wieder.

Kohirenz von Veranstaltungsformen, Lernzielstufen und Prifungsformen

- Die tibergreifende Analyse der drei Variablen unserer stichprobenartigen Analyse bestitigte noch
einmal die zuvor herausgearbeitete mangelnde Kohirenz zwischen Veranstaltungsformen, Lern-
zielstufen und Prifungsformen.

- Vor allem die Lernzielstufen scheinen eine nur geringe Bedeutung fiir die in den Studienordnun-
gen festgelegten Prifungsformate der Module zu besitzen.

- Der Blick auf die Veranstaltungsformen zeigt hingegen einen vergleichsweise hohen Einfluss auf
die Vorgabe von Prifungsformen, sodass die Frage nach den Entscheidungen der Modulverant-
wortlichen fiir oder gegen bestimmte Priifungsformen bzw. Kombinationen von Lernzielen, Pri-
fungs- und Veranstaltungsarten durch die Interpretation der drei Variablen noch einmal an Be-
deutung gewinnt.

7.2 Diskussion und mogliche Konsequenzen fiir die Modulgestaltung

Auch wenn diese Ergebnisse die vielfach betonte Heterogenitit im Vergleich zwischen den Hochschu-
len noch einmal sehr deutlich unterstreichen?, muss dies nicht unbedingt als Beliebigkeit interpretiert

20 Vgl. hierzu auch die Ergebnisse der Datentreporte der Deutschen Gesellschaft fir Erzichungswissenschaft (zuletzt Thole
et al. 2012), die Analysen erzichungswissenschaftlicher Studienginge von Cathleen Grunert (2012) oder die Untersuchung
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werden, sondern kann ebenso als logische Folge verschiedener Mdéglichkeiten der Auslegung von
bspw. Modularisierung, Kompetenz oder Transparenz begriffen werden. Wenn also ein mdgliches
Ergebnis unserer Analyse lautet, dass wir keine Besz Practice finden konnten, kann und soll dies nicht als
Urteil Giber die Qualitdt der Studienginge verstanden werden. Vielmehr dringt sich angesichts der Er-
gebnisse die Frage nach Grenzen und Moglichkeiten einer strukturellen Beschreibung eines méglichst
idealen Studienaufbaus auf. Der zweite Abschnitt dieser abschlieBenden Uberlegungen schliet daran
an und versucht sich einer Idee zwischen Realitit und Utopie der Studienganggestaltung anzunihern.

Dem vorliegenden Bericht lag anfinglich die Idee zugrunde durch den Blick auf die Modul- und
Studienganggestaltung erziehungswissenschaftlicher BA-Studienginge an verschiedenen Universititen
moglichst viele gute Praxen zu sichten und aufbauend auf einer vergleichenden Perspektive méoglichst
eine beste Praxis beschreiben zu kénnen.

Mag dieses Vorhaben auch im Hinblick auf eine erhoffte Best Practice gescheitert sein, sind die Er-
gebnisse der vorangegangenen Analysen dennoch in vielfacher Hinsicht erkenntnisférdernd und hilf-
reich — insbesondere hinsichtlich méglicher Konsequenzen fir eine kiinftige Um- oder Neugestaltung
erziehungswissenschaftlicher Studienmodule an der Universitit Gottingen.

Wie kénnte der ideale BA Erziehungswissenschaft aufgebaut sein? Welche Priifungsarten wiirden wel-
che Veranstaltungsformen (und -kombinationen) sinnvoll abschlieBen? Wie kénnten Lernergebnisse
oder gar Kompetenzen statt bloBer Lernziele formuliert werden? Welche allgemeinen bzw. formalen
(wissenschaftlichen) und fach- oder dominenspezifischen (erziehungswissenschaftlichen) Kompeten-
zen kénnen genannt werden und in welchem Verhiltnis stehen sie zueinander? Welche genuin erzie-
hungswissenschaftlichen Lernziele sind zu benennen? Sind diese genuin erziehungswissenschaftlichen
Kompetenzen lediglich auf Ebene 1 (,,Wissen“/ ,,Erinnern®) zu verorten und die anderen Kompeten-
zen (z.B. ,Reflektieren®/ , Hinterfragen®) eher als formale ,,uibergreifende Kompetenzen des wissen-
schaftlichen Arbeitens und Denkens, die in jedem Modul erreicht werden kénnen? Wie kann man den
Verlauf eines Studiums in solchen Kompetenzen abbilden, ohne die Anfangssemester zu einem reinen
(und fir Professor_innen méglicherweise unattraktiven) Propadeutikum zu machen? Und wie kénnen
innerhalb dieser Dimensionen Kriterien wie Transparenz und Flexibilitit fir Lehrende und Studieren-
de realisiert werden? Diese Fragen angemessen zu beantworten ist zweifelsfrei ein schwieriges und vor
allem komplexes Unterfangen, insbesondere da in der Realitdt der Studiengangplanung nicht nur eine
Person ihre Vorstellungen umzusetzen versucht, sondern in der Regel viele an der Modulgestaltung
Beteiligte aus den unterschiedlichsten Teilbereichen einer Disziplin bzw. aus mehreren Disziplinen ihre
Schwerpunkte, Priifungs- und Veranstaltungsvorlieben realisiert sehen wollen. Neben die drei be-
schriebenen Dimensionen der Modulgestaltung — Priiffungen, formale/organisatorische Gestaltung von
Veranstaltungen und Kompetenzen/Lernzielen — treten damit auch die Fachgebiete respektive Profes-
suren, deren Einfluss unter Umstinden grofer ist als die Frage nach einer sinnvollen, transparenten
und kohirenten Abstimmung von Lernzielen auf Veranstaltungsformate und Inhalte sowie Prifungs-
formen. Die in den vorangegangenen Analysen hiufig betonte Heterogenitit in der hochschulspezifi-
schen Modulgestaltung droht an einigen Stellen — vornehmlich auf Ebene der Lernzielformulierungen
— die Grenze zwischen erwartungskonformer Vielfiltigkeit und scheinbarer Willkiir zu iiberschreiten.
Diese Ergebnisse kénnen auch vor dem Hintergrund der historischen Entwicklung der universitiren
Studienlandschaft in den vergangenen 15 Jahren interpretiert werden. Waren Priifungs- und Veranstal-
tungsformen von Beginn an gesetzte Grof3en in der Konzeption von Studiengingen, so treten erst mit
dem 1999 initiierten Bologna-Prozess die Lernziele als neu zu definierende Einheit hinzu. Dass hier
also die Funktion bzw. das Ziel der Module der Form bzw. Gestaltung nachgeordnet wird, liegt mog-
licherweise auch in diesem Prozess begriindet: Die Lernziele wurden — so kann zumindest im An-
schluss an unsere Analysen vermutet werden — im Nachhinein in bereits bestehende Studiengangkon-
zepte eingearbeitet, ohne dass eine entsprechende Anpassung vorgenommen wurde.

Vor diesem Hintergrund kann die Frage nach der idealen oder besten bzw. — etwas weniger ambiti-
oniert — nach einer guten Studiengang- und Modulgestaltung méglicherweise zunichst nur relativ un-
spezifisch mit Betonung der Notwendigkeit einer gezielten Abstimmung von Veranstaltungs-, Pri-
fungs- und Lernformen auf Inhalte und Kompetenzen/Lernziele — jenseits personlicher Vorlieben fiir
Multiple-Choice-Klausuren, Seminare oder Formulierungen von bestimmten Lernzielen — beantwortet
werden. Ob in jedem Modul neben der Erarbeitung von Wissen auch gleich die (kritische) Auseinan-
dersetzung mit dem und die Reflexion des Erlernten bis hin zur Evaluierung des Wissens enthalten

der Implementation bildungswissenschaftlicher Inhalte in nordrheinwestfilischen Lehramtsstudiengingen (Terhart et al.
2010).
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sein muss, wie dies in vielen Modulbeschreibungen der Fall zu sein scheint, sollte als offene Frage ge-
stellt werden kénnen, ohne gleich der Vermittlung einer unkritischen Haltung gezichen zu werden.
Dies gilt auch fiir die Frage, ob jede_r Lehrende ihren/seinen Schwerpunkt in einem Modul abgebildet
schen muss, was automatisch dazu fiihrt, dass jedes Modul die ganze Bandbreite von Kompetenzen
oder Fihigkeiten aufweisen muss, da man ja nur dieses eine Modul ,,haz"

Nimmt man — bei aller nachvollziehbaren Kritik an vielen iiberzogenen Entwicklungen, die mit
dem Bologna-Prozess identifiziert werden, auch wenn sie nicht immer oder ausschlieSlich mit ihm
zusammenhingen — die Frage danach, was die Studierenden am Ende eines Moduls, am Ende eines
bestimmten Studienabschnittes und am Ende ihres Studiums kénnen sollen, ernst, ist eine grundsitzli-
che Diskussion dariiber, in welchen Veranstaltungs- und Priifungsformen und in welchen Modulkom-
binationen dies bestmiglich zu erreichen ist, unausweichlich. Wir hoffen, mit diesem Papier einen Beitrag
dazu geliefert zu haben.
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9 Anhang

9.1 Studienginge und dazugehdérige Priifungs- und Studienordnungen
der ausgewihlten Standorte

Prifungs- und Studienordnung fir den BA-Studiengang Erziehungswissenschaften der Humboldt-
Universitit zu  Betlin  in  der Fassung vom  09.07.2003  (https://www.amb.hu-
betlin.de/2003/26/2620030 und https://www.amb.hu-betlin.de/2003/26/2620031)

Prifungsordnung vom 01.08.2012 und Ficherspezifische Bestimmungen in der Fassung vom
01.10.2012 fir das Fach Erziehungswissenschaft an der Universitit Bielefeld (Studienmodell 2011)
(http:/ /www.uni-bielefeld.de/erziechungswissenschaft/bie/studiengaenge.html)

Prifungsordnung in der Fassung vom 01.12.2010 und Modulhandbuch in der Fassung vom 13.07.2011
fir den Bachelor-Studiengang Erziehungswissenschaft der Technischen Universitit Dortmund
(http:/ /www.tu-
dort-
mund.de/uni/studierende/pruefungsangelegenheiten/ord/fachba_ma/12_BA_Erziehungswissens
chaft.pdf)

Prifungs- und Studienordnung fir den Bachelor-Studiengang ,,Sozialwissenschaften® der Georg-
August-Universitit ~ Gottingen  in der  Fassung vom  27.04.2012  (https://www.uni-
goettingen.de/de/pt%C3%BCfungs--und-studienordnung-bachelor-sozialwissenschaften-stand-
april-2012/408772.html)

Modulhandbuch fir den Studiengang Erziehungswissenschaft im Bachelor-Studiengang (180 Leis-
tungspunkte) der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg in der Fassung vom 14.02.2013
(http:/ /www.philfak3.uni-halle.de/studium/studiengaenge/bachelor_studiengang 1801p/)

Fachspezifische Bestimmungen fiir den Bachelor-Studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaft
der  Universitit Hamburg in der Fassung vom  12.09.2007  (https://www.uni-
hamburg.de/campuscenter/studienorganisation/ordnungen-satzungen/ pruefungs-
studienordnungen/ FSB_Fak EPB_BA_Erzichungs_und_Bildungswissenschaft_20070912.pdf)

Fachspezifische Anlage fir das Fach Pidagogik (Fach-Bachelor Pidagogik) der Carl-von-Ossietzky-
Universitit Oldenburg in der Fassung vom 07.08.2010 (https:/ /www.uni-
oldenburg.de/uni/amtliche_mitteilungen/dateien/ AM2008-06_BPO.pdf)

Studien- und Priifungsordnung fiir den Studiengang Erziehungswissenschaft mit akademischer Ab-
schlusspriifung Bachelor of Arts in der Fassung vom 17.08.2012 und Modulhandbuch des BA-
Studiengangs Erziehungswissenschaft (Hauptfach) in der Fassung ab dem Wintersemester
2012/2013 der Eberhard-Katls-Universitit Tubingen (http://www.uni-tuebingen.de/de/6486).
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Anhang

9.2 Vollstindige Codeliste

Besondere Module [0]
Andere Module [35]
Einfihrungsmodul [§]
Methodenmodul [10]
Kompetenzraster - Lernzieltaxonomien [0]
1. Erinnern [0]
Beschiftigen [2]
Betrachten [1]
Orientieren [1]
Wissen [53]
2. Verstehen [0]
Erarbeiten [2]
Argumentieren [2]
Beschreiben [3]
Erkliren [2]
Erortern [1]
Kontextualisieren [1]
Verorten [3]
Verstehen [10]
3. Anwenden [0]
Fragestellungen bearbeiten [2]
Transferieren [1]
Wissen anwenden [9]
4. Analysieren [0]
Analysieren [15]
Differenzieren/ Unterscheiden [12]
Diskutieren [2]
Hinterfragen [3]
Interpretieren [1]
Theorien/ Methoden zuordnen [2]
Vergleichen [2]
5. Gestalten [0]
Beziehen auf etwas [4]
Fragestellungen entwickeln [1]
Leht-/ Lernprozesse planen [1]
Methodisch/ Wissenschaftlich arbeiten [13]
Studium gestalten [5]
Veridndern [1]
6. Evaluieren [0]
Beurteilen [8]
Bewerten [4]
Einschitzen/ Einordnen [10]
Entscheidungen treffen [1]
Problembewusstsein erwetben [1]
Reflektieren [18]
Sensibilisieren [1]
Sich irritieren lassen [1]
Prifungsformen_ausdiff [0]
1 ausg. Referat_1 Protokoll_1 komm. Literaturrecherche [1]
1 Fallanalyse [1]
1 HA_1 MP_1 Portfolio_1 Seminarmappe_1 Referat [5]
1 Hausarbeit [3]
1 Hausarbeit_1 Miindliche Priifung [2]
1 Hausarbeit_1 Portfolio [1]
1 Hausarbeit_1 Weiterer selbstindiger Beitrag [1]
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1 Klausur [13]
1 Klausur+1 ausg. Referat_1 Hausarbeit [1]
1 Klausur+1 Gruppenprisentation [1]
1 Klausur+1 Hausarbeit+1 ub Teilleistung [1]
1 Klausur_1 HA_1 MP_1 miind.I+schriftl. Referat [1]
1 Klausur_1 HA_1 MP_1 Portfolio_1 Prisentation_1 ausg. Referat [2]
1 Klausur_1 Hausarbeit [2]
1 Klausur_1 Hausarbeit_1 Miindliche Priifung [§]
1 Klausur_1 Schriftl. Ausarbeitung [1]
1 Klausur_1 Schriftliche Leistung [2]
1 Mundliche Priifung [1]
1 Portfolio [1]
1 Referat+1 Hausarbeit [1]
1 Seminarmappe [2]
2 Klausuren [3]
2 Klausuren+Hausarbeit [1]
3 ub Teilleistungen [1]
Prifungsformen_miindl.schrift. [0]
Schriftlich + Mundlich [0]
1 HA_1 MP_1 Portfolio_1 Seminarmappe_1 Referat [5]
1 Hausarbeit_1 Mindliche Priifung [2]
1 Hausarbeit_1 Weiterer selbstindiger Beitrag [1]
1 Klausur+1 Gruppenprisentation [1]
1 Klausur+1 Hausarbeit+1 ub Teilleistung [1]
1 Klausur_1 HA_1 MP_1 miind.I+schriftl. Referat [1]
1 Klausur_1 HA_1 MP_1 Portfolio_1 Prisentation_1 ausg. Referat [2]
1 Klausur_1 Hausarbeit_1 Miindliche Prifung [8]
1 Referat+1 Hausarbeit [1]
3 ub Teilleistungen [1]
Mindlich [0]
1 Mindliche Prifung [1]
Schriftlich [0]
1 ausg. Referat_1 Protokoll_1 komm. Literaturrecherche [1]
1 Fallanalyse [1]
1 Hausarbeit [3]
1 Hausarbeit_1 Portfolio [1]
1 Klausur [13]
1 Klausur+1 ausg. Referat_1 Hausarbeit [1]
1 Klausur_1 Hausarbeit [2]
1 Klausur_1 Schriftl. Ausarbeitung [1]
1 Klausur_1 Schriftliche Leistung [2]
1 Portfolio [1]
1 Seminarmappe [2]
2 Klausuren [3]
2 Klausuren+Hausarbeit [1]
Prifungsformen_Wahlfreiheit [0]
Ohne Wahl [0]
1 Fallanalyse [1]
1 Hausarbeit [3]
1 Klausur [13]
1 Klausur+1 Gruppenprisentation [1]
1 Klausur+1 Hausarbeit+1 ub Teilleistung [1]
1 Mundliche Prifung [1]
1 Portfolio [1]
1 Referat+1 Hausarbeit [1]
1 Seminarmappe [2]
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2 Klausuren [3]
2 Klausuren+Hausarbeit [1]
3 ub Teilleistungen [1]
Mit Wahl [0]
1 ausg. Referat_1 Protokoll_1 komm. Literaturrecherche [1]
1 HA_1 MP_1 Portfolio_1 Seminarmappe_1 Referat [5]
1 Hausarbeit_1 Mindliche Prifung [2]
1 Hausarbeit_1 Portfolio [1]
1 Hausarbeit_1 Weiterer selbstindiger Beitrag [1]
1 Klausur+1 ausg. Referat_1 Hausarbeit [1]
1 Klausur_1 HA_1 MP_1 miind.l+schriftl. Referat [1]
1 Klausur_1 HA_1 MP_1 Portfolio_1 Prisentation_1 ausg. Referat [2]
1 Klausur_1 Hausarbeit [2]
1 Klausur_1 Hausarbeit_1 Miindliche Prifung [8]
1 Klausur_1 Schriftl. Ausarbeitung [1]
1 Klausur_1 Schriftliche Leistung [2]
Prifungsformen_zusgef [0]
Hausarbeit [29]
Klausur [36]
Miindliche Priifung [19]
Portfolio/ Seminarmappe [11]
Referat [11]
Andere schriftl./mundl. Leistung [11]
Schlagworte [0]
Analyse [23]
Empirie [31]
Grundbegriffe [5]
Grundlagen [26]
Methoden [24]
Probleme [18]
Reflexion [26]
Theorien [31]
Studienverlauf [0]
1./2. Semester [32]
3./4. Semester [14]
5./6. Semester [10]
Veranstaltungsform_ausdiff [0]
1 Vortlesung [1]
1 Vorlesung+1 Seminar [16]
1 Vorlesung+1 Seminar+1 Tutorium [1]
1 Vorlesung+1 Seminar+1 Ubung [6]
1 Votlesung+1 Tutotium [3]
1 Votlesung+1 Ubung [1]
1 Votlesung+2 Seminare [5]
1 Vorlesung+2 Seminare+1 Tutorium [1]
1 Vorlesung+2 Seminare+1 Ubung [1]
1 Vorlesung+2 Seminare+2 Tutorien [1]
1 Vorlesung+3 Seminare [1]
1 Vorlesung+3 Seminare+1 Ubung [1]
2 Seminare [4]
2 Vorlesungen [1]
2 Votlesungen+1 Seminar [3]
2 Votlesungen+2 Seminare [2]
2 Vorlesungen+2 Ubungen [1]
2 Vorlesungen+3 Seminare [1]
3 Seminare [4]
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3 Vorlesungen_3 Seminare [1]
5 Seminare [1]
Veranstaltungsform_gruppiert [0]
Ausgeglichen [27]
1 Votlesung+1 Seminar [16]
1 Votlesung+1 Seminar+1 Tutorium [1]
1 Vorlesung+1 Seminar+1 Ubung [6]
2 Vorlesungen+2 Seminare [3]
3 Vorlesungen_3 Seminare [1]
Seminatlastig [20]
1 Seminar+1 Ubung [0]
1 Votlesung+2 Seminare [5]
1 Votlesung+2 Seminare+1 Tutorium [1]
1 Votlesung+2 Seminare+1 Ubung [1]
1 Votlesung+2 Seminare+2 Tutorien [1]
1 Votlesung+3 Seminare [1]
1 Vorlesung+3 Seminare+1 Ubung [1]
2 Seminare [4]
2 Vorlesungen+3 Seminare [1]
3 Seminare [4]
5 Seminare [1]
Vortlesungslastig [8]
1 Votlesung [1]
1 Vorlesung+1 Ubung [1]
1 Votlesung+1 Tutorium [2]
2 Vorlesungen [1]
2 Vorlesungen+1 Seminar [2]
2 Votlesungen+2 Ubungen [1]
Veranstaltungsform_zusgef [0]
Vortlesung [47]
Seminar [49]
Ubung [10]
Tutorium [6]
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