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nationalen Instanzen zu unterminieren.

Das Tuning-Projekt wird von der Europdischen Kommission durch die
Sokrates- und Tempus-Programme (der Abteilung fur Bildung und
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1. Einfiihrung

. Tuning Educational Structures in Europe” ist ein universitatsgesteuer-
tes Projekt, das einen konkreten Ansatz anstrebt, den Bologna-Prozess
auf hochschul- und fachspezifischer Ebene zu implementieren. Der Tu-
ning-Ansatz beinhaltet eine Methodik, um Studienprogramme fir jeden
der Bologna-Zyklen bzw. Studienstrukturstufen (neu) zu gestalten, zu
entwickeln, zu realisieren und zu bewerten. Es kann als weltweit glltig
bezeichnet werden, da es in verschiedenen Landern getestet und fir
nutzbringend befunden wurde. Der Begriff , Tuning” kann mit ,,abstim-
men” Ubersetzt werden; im Sinne von beispielsweise dem Abstimmen
der Musikinstrumente in einem Ensemble.

Des Weiteren dient das Tuning als Plattform zur Entwicklung von Re-
ferenzpunkten auf Fachbereichsebene. Diese sind notwendig, um Stu-
diengdnge vergleichbar, kompatibel und transparent zu machen. Die
Referenzpunkte werden anhand von Lernergebnissen und Kompeten-
zen ausgedrickt. Lernergebnisse sind Beschreibungen davon, was der
Lernende nach erfolgreichem Abschluss der Lerneinheiten wissen, ver-
stehen und vorstellen kénnen sollte. Laut Tuning driicken sich die Lern-
ergebnisse anhand des Kompetenzniveaus aus, das von dem Lernenden
erreicht werden soll. Kompetenzen stellen die dynamische Kombination
aus kognitiven und meta-kognitiven Fahigkeiten, Wissen und Verstehen,
zwischenmenschlichen, intellektuellen und praktischen Fahigkeiten so-
wie ethischen Werten dar. Die Férderung dieser Kompetenzen ist das Ziel
aller Bildungsprogramme, die auf Gber Jahrhunderte entwickeltem Wis-
sen und Verstandnis beruhen. Kompetenzen werden in allen Lerneinhei-
ten entwickelt und in verschiedenen Stadien innerhalb des Programms
gemessen. Wahrend einige Kompetenzen fachbezogen (spezifisch far
einen Studiengang) sind, sind andere als Uberfachlich (allen Studienpro-
grammen gemeinsam) einzustufen. Normalerweise erfolgt die Entwick-
lung einer Kompetenz in einem integrierten, zyklischen Prozess wahrend
des Studiums. Um die Lernstadien vergleichbar zu machen, haben die
Tuning-Fachgruppen Zyklus-Deskriptoren entwickelt, die ebenfalls an-
hand von Kompetenzen ausgedriickt werden.

Gema0B des Tuning-Projekts fordert die Einfihrung der drei Zyklen einen
Wechsel von einem an den Lehrenden orientierten Ansatz hin zu einem
Ansatz, der sich an den Studierenden orientiert. Es ist der Studieren-
de, der fur seine zuklnftige Rolle in der Gesellschaft vorbereitet und
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geeignet sein muss. Aus diesem Grund hat Tuning einen europawei-
ten Konsultationsprozess organisiert, der Arbeitgeber, Absolventen so-
wie Hochschulmitarbeiter/Lehrende mit einschlieBt, um die wichtigsten
Kompetenzen, die im Rahmen eines Studiengangs geformt oder entwi-
ckelt werden sollen, herauszufiltern. Das Ergebnis dieses Konsultations-
prozesses spiegelt sich in den Referenzpunkten — allgemeine und fach-
spezifische Kompetenzen — wider, die von jedem einzelnen Fachbereich
bestimmt wurden.

Neben dem Ziel der Implementierung der drei Studienstufen oder -zy-
klen hat sich Tuning auch fur die europaweite Nutzung des am Ar-
beitspensum orientierten europdischen Systems zur Ubertragung und
Akkumulierung von Leistungspunkten (European Credit Transfer and
Accumulation System, ECTS) eingesetzt. Im Verstdndnis des Tuning-Pro-
jekts ist ECTS nicht nur ein System, das die Mobilitdat von Studierenden
innerhalb Europas durch die Sammlung und Ubertragung von Credits
(Leistungspunkten) vereinfachen soll; ECTS kann ebenso die Entwick-
lung und Gestaltung von Studiengéngen erleichtern, insbesondere im
Hinblick auf die Koordinierung und Rationalisierung der Anspruche, die
an die Studierenden von parallel laufenden Lehrveranstaltungen gestellt
werden. Mit anderen Worten erlaubt uns das ECTS-System zu planen,
wie die Zeit der Studierenden bestmdglich verwendet werden kann, um
die Ziele des Bildungsprozesses zu erreichen, anstatt die Zeit der Lehren-
den als Begrenzung, und die der Studierenden als nahezu grenzenlos zu
betrachten. Im Rahmen des Tuning-Ansatzes kénnen die Credits oder
Leistungspunkte nur dann anerkannt werden, wenn die Lernergebnisse
erreicht wurden.

Der Gebrauch dieses Ansatzes der Lernergebnisse und Kompetenzen
kénnte auch Veranderungen im Hinblick auf das Unterrichten, das Ler-
nen sowie die Bewertungsmethoden, die innerhalb der Studiengédnge
vorherrschen, bewirken. Tuning hat Ansatze und optimale Verfahren er-
mittelt, um spezielle, allgemeine und fachspezifische Kompetenzen zu
formen.

SchlieBlich hat Tuning noch die Rolle der Qualitat im Prozess der Ge-
staltung oder Neugestaltung, Entwicklung und Implementierung von
Studienprogrammen ins Augenmerk genommen. Es hat eine Methode
zur Qualitatssteigerung entwickelt, die alle Elemente des Lernzyklus in-
volviert. Zudem hat es einige Instrumente entwickelt sowie Beispiele fur
optimale Verfahren bestimmt, die den Institutionen helfen kénnen, die
Qualitat ihrer Studienprogramme zu foérdern.

10
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Das im Jahre 2000 eingeftihrte und sowohl finanziell als auch moralisch
von der Europaischen Union stark unterstitzte Tuning-Projekt schlieBt
heute den GroBteil der Bologna-Unterzeichner-Lander mit ein.

Die Arbeit des Tuning-Projekts wird von allen Landern und bedeutenden
Akteuren des Bologna-Prozesses vollstandig anerkannt. In der Bologna-
Nachfolgekonferenz in Berlin, die im September 2003 stattfand, wurde
den mit einem akademischen Grad abschlieBenden Studiengangen eine
zentrale Rolle im Prozess zugesprochen. Der konzeptionelle Rahmen, auf
den sich das Berliner Kommuniqué stitzt, ist vollstandig koharent mit
dem Tuning-Ansatz. Dies wird durch die verwendeten Begrifflichkeiten
deutlich; die Minister weisen darauf hin, dass die Abschlisse anhand
von Arbeitsbelastung, Niveaustufen, Lernergebnissen, Kompetenzen
und Profilen beschrieben werden sollen.

Als Fortsetzung der Berliner Konferenz hat die ,Bologna-Follow-Up-
Gruppe” die Entwicklung eines Europaischen Qualifikationsrahmen fiir
die Hochschulbildung (European Quality Framework for Higher Educa-
tion, EQF for HE) initiiert, der in Konzept und Sprache in vollstandigem
Einvernehmen mit dem Tuning-Ansatz steht. Dieses System wurde in
der Bergener Bologna-Nachfolgekonferenz im Mai 2005 Gbernommen.
Der Qualifikationsrahmen macht sowohl von den Ergebnissen der ge-
meinsamen Qualitatsinitiative (Joint Quality Initiative, JQI) als auch vom
Tuning-Ansatz Gebrauch. Das JQI, eine unformelle Gruppe von Exper-
ten der Hochschulbildung, hat eine Reihe von Kriterien zur deutlichen
und generellen Unterscheidung der verschiedenen Studienzyklen konzi-
piert. Die Kriterien werden Ublicherweise als die ,,Dublin Deskriptoren”
bezeichnet. Bereits von Anfang an wurden JQI und Tuning-Ansatz als
komplementar angesehen. Die JQI beschéftigt sich mit der generellen
Vergleichbarkeit der Zyklen, wahrend das Tuning die Studiengénge der
Zyklen auf Fachbereichsebene zu beschreiben sucht. Ein wichtiges Ziel
aller drei Initiativen (EQF, JQI und Tuning) ist es, eine hdhere Transparenz
in der europaischen Hochschulbildung zu schaffen. In dieser Hinsicht
bietet der EQF einen gro3en Fortschritt, da er eine Anleitung zur Erstel-
lung eines nationalen Qualifikationsrahmens, basierend auf Lernergeb-
nissen und Kompetenzen sowie Credits, bietet. Wir kédnnen ebenfalls
beobachten, dass es eine Parallele zwischen dem EQF und dem Tuning
im Hinblick auf die Bedeutung der Initiierung und Beibehaltung von Dia-
logen zwischen den Hochschulen und der Gesellschaft sowie dem Wert
von Konsultationen gibt — im Falle des EQF in Bezug auf die Hochschul-
bildung generell, in dem des Tuning in Bezug auf die Profile der akade-
mischen Abschlussgrade.

1
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Im Sommer 2006 flhrte die Europaische Kommission den europaischen
Qualifikationsrahmen fiir lebensbegleitendes Lernen (European Qualifi-
cation Framework for Life Long Learning, EQF for LLL) ein. Dessen Ziel
ist es, alle Lerntypen in einem allgemeinen Rahmen zusammenzufassen.
Obwohl sich die Konzepte, auf denen der EQF fir Hochschulbildung
und der EQF fur lebensbegleitendes Lernen basieren, unterscheiden,
sind beide vollkommen kohdrent mit dem Tuning-Ansatz. Wie die bei-
den bereits erwdhnten, basiert die LLL-Variante auf der Entwicklung von
Kompetenzgraden. Aus der Tuning-Perspektive haben beide Initiativen
ihren Wert und ihre Rolle in der weiteren Entwicklung eines einheitlichen
europadischen Hochschulraumes.

Diese Broschire beinhaltet die vom Tuning-Projekt entwickelten allge-
meinen Schlisseldokumente. Diese stellen den Konsens dar, den die
Tuning-Mitgliederschaft Uber die oben erwahnten Themen erreicht hat.
Alle Kapitel wurden bereits in den ausfuhrlicheren Banden Tuning 1 und
Tuning 2 veroffentlicht; diese sind auf der Tuning-Webseite zu finden.
Zur Veroffentlichung dieser Broschiire wurden die Beitrage Uberarbeitet
und aktualisiert.

Ferner wurden spezielle Broschiiren fir jeden innerhalb des Tuning-Pro-
jekts behandelten Fachbereich erstellt Jede dieser speziellen Broschiren
enthalt eine allgemeine Beschreibung des Fachbereichs, die auf den Re-
ferenzpunkten basiert, die wahrend des Tuning-Prozesses ermittelt wur-
den. Insbesondere konzentrieren sie sich auf die ersten beiden der drei
Zyklen des Bologna-Prozesses (Bachelor, Master und Promotion). Aus-
fahrlichere Informationen Uber den dritten Zyklus, sowohl auf allgemei-
ner als auch auf fachbereichsbezogener Ebene, bietet der erste Band des
Tuning-Protokolls.

Wir hoffen und glauben, dass das in dieser Broschire enthaltene Mate-
rial sehr nitzlich fur alle Hochschulen sein wird, die den Bologna-Prozess
implementieren wollen, und dass es ihnen helfen wird, jene Tools zu
finden und anzuwenden, die am Besten flr die Anpassung oder die
Entwicklung von Studienprogrammen geeignet sind, um auf die Bedrf-
nisse der heutigen Gesellschaft zu reagieren.

Das Tuning-Management-Komitee
Dezember 2006

12
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2. Die Tuning-Methodik

Das Tuning-Motto:

Das Tuning von Bildungsstrukturen basierend auf Diversitat und Au-
tonomie

Im Rahmenwerk des Tuning-Projekts wurde eine Methodik entwickelt,
die das Verstandnis von Lehrplénen fordert und sie vergleichbar macht.
Es wurden funf verschiedene Bereiche unterschieden, um die Diskussio-
nen in den Fachgebieten zu ordnen:

1) tberfachliche Kompetenzen oder transferierbare Fertigkeiten
2) fachbezogene Kompetenzen

3) die Rolle von ECTS als Akkumulationssystem

4) Methoden des Lernens, Lehrens und der Beurteilung und

5) die Rolle von Qualitatssteigerung im Bildungsprozess (mit einem Schwer-
punkt auf systembasierter oder institutionsinterner Qualitatskultur).

In der ersten Phase des Tuning-Projekts wurde der Schwerpunkt auf die
ersten drei Bereiche gelegt. Der vierte und flnfte Bereich konzentrierte
sich auf den dritten Zyklus (die Promotion) ebenso wie die Entwicklung
von Strategien, um den Tuning-Ansatz in der Hochschulpraxis generell
und in den unterschiedlichen Fachbereichen zu implementieren.

Jeder der Bereiche wurde in Anlehnung an einen vordefinierten Prozess
entwickelt. Den Startpunkt stellten aktuelle Informationen tber den Zu-
stand auf europaischer Ebene dar. Diese Informationen wurden dann
neu durchdacht und in kleinen Expertengruppen der inzwischen neun
Disziplinen diskutiert. Es ist die Arbeit dieser Teams, validiert durch die
entsprechenden europdischen Netzwerke, die Verstandnis, Zusammen-
hange und Schlussfolgerungen entwickelt und ausgearbeitet haben,
welche inzwischen auf europadischem Niveau Giiltigkeit besitzen. Insge-
samt erlauben die funf Bereiche den Universitaten, ihre Lehrplane zu
Ltunen” (aufeinander abzustimmen), ohne ihre Autonomie zu verlieren
sowie gleichzeitig ihr Innovationspotential zu fordern.

13
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Das Tuning-Modell

Des Weiteren hat Tuning ein Modell zur Gestaltung, Implementierung
und zum Angebot von Lehrplédnen entwickelt, die von einer einzelnen
Hochschule oder zwei oder mehr Hochschulen gemeinsam offeriert wer-
den. Die folgenden Hauptarbeitsschritte wurden im Prozess zur Entwick-
lung eines Studiengangs bestimmt; sei es ein lokaler oder (international)
integrierter Studiengang oder z.B. ein Studiengang zur Erlangung eines
Doppelabschlusses:

1. Einhaltung der Grundbedingungen

—Fur alle Studiengdnge:

¢ \Wurde der gesellschaftliche Bedarf nach dem Studiengang auf regiona-
ler/nationaler/europaischen Ebene festgestellt? Ist dies basierend auf der
Konsultation der , Stakeholders” (Interessenvertreter), also der Arbeit-
geber, der Fachleute und der fachlichen Institutionen, geschehen?

e |st der Studiengang vom akademischen Standpunkt aus gesehen
von ausreichendem Interesse? Wurden gemeinsame Referenzpunkte
bestimmt?

¢ \Wurden die notwendigen Ressourcen fir den Studiengang innerhalb
der, oder, falls nétig, auBerhalb der (Partner-)Hochschulen bedacht?

—FUr internationale Studiengange, die von mehr als einer Hochschule
angeboten werden:

e Besteht eine Bindung zwischen den beteiligten Hochschulen? Auf
welcher Basis: eines (offiziellen) Abkommens oder einer strategi-
schen Allianz?

® Gibt es eine ausreichende Garantie, dass der Studiengang in ande-
ren Landern rechtsgiltig anerkannt wird?

® Gibt es eine Verstandigung im Hinblick auf die Lange des geplan-
ten Studiengangs bezlglich der ECTS-Credits, die auf dem studenti-
schen Arbeitspensum basieren?

2. Définition du profil d'un dipléme.

3. Beschreibung der Zielvorstellungen des Programms sowie der Lerner-
gebnisse (bezogen auf Kenntnis, Verstandnis, Fertigkeiten und Fahig-
keiten), die erzielt werden sollen.

14
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4. |dentifizierung der fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen, die
innerhalb des Studiengangs erreicht werden sollen.

5. Ubersetzung in den Lehrplan: Inhalt (abzudeckende Themenbereiche)
und Struktur (Module und Credits).

6. Ubersetzung in Bildungseinheiten und Leistungen, um die definierten
Lernergebnisse zu erreichen.

7. Entscheidung Uber Lern- und Lehrvorgehensweisen (Methodentypen,
Techniken und Formate) sowie Uber die Beurteilungsmethoden (falls
notig, die Entwicklung von Lehrmaterial)

8. Entwicklung eines Evaluationssystems mit dem Ziel, die Qualitat stan-
dig zu steigern.

Dieser Prozess wird in der folgenden Grafik dargestellt:

DER DYNAMISCHE QUALITATS-
ENTWICKLUNGSZYKLUS DES TUNINGS T ni ng

___ v Tuning
Definition des Identifizierung der Educational Structures
Abschlussgrades Ressourcen in Europe

Studienprogrammagestaltung:
Definition den
Lemergebnisse/Kompetenzen

Evaluation und Konstruktion

Verbesserung des Lehrplanes:
(basierend auf inhalt und
Feedback und N

Feedforward)
Auswahl der Auswahl der
Beurteilungstypen Ler- und Lemmethoden

Dieses Modell basiert auf der Annahme, dass Studiengénge nicht nur auf
der Basis von Feedback, sondern auch auf der des , Feed-Forward”, nam-

15

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




lich durch die Einbeziehung von gesellschaftlichen Entwicklungen und sol-
chen im betreffenden Fachbereich, verbessert werden kdnnen und sollten.
Dies wird anhand der progressiven Spiralringe im Modell deutlich.

ECTS

Eine der Hauptinnovationen des Tuning-Projekts ist die Verbindung von
Lernergebnissen, Kompetenzen und auf der Arbeitsbelastung basie-
renden ECTS-Credits. Im Rahmen von Tuning | war es notwendig, ein
neues Konzept fur das ECTS zu entwickeln. Dieses Konzept beinhaltet
den Wechsel vom europaischen Credit-Transfer-System (European Credit
Transfer System) hin zu einem europaischen Credit-Transfer- und Akku-
mulations-System (European Credit Transfer and Accumulation System),
in dem Credits nicht mehr einen relativen, sondern einen absoluten Wert
haben und mit den Lernergebnissen direkt verbunden sind. Im neuen
ECTS-System ist die Vergabe von Credits abhangig von der vollstandigen
Erzielung der gewiinschten Lernergebnisse einer Lerneinheit oder eines
Moduls. Die Philosophie sowie ihre Besonderheiten werden in dem Do-
kument , Educational Structures, Learning Outcomes, Workload and the
Calculation of ECTS Credits” erldutert, welches die Basis fir das neue
ECTS-Benutzerhandbuch' bildet, das im Sommer 2004 von der Europai-
schen Kommission verdffentlicht wurde.

Lernergebnisse una Kompetenzen

Die Einflhrung eines Systems von zwei oder drei Zyklen, bzw. Studien-
stufen erfordert die Revision aller bestehenden Studiengdnge, die nicht
auf dem gestuften System basieren. In der Praxis missen diese Studien-
gange neu gestaltet werden, da in einem gestuften System jeder Zyklus
als eigene Instanz gesehen werden sollte. Die ersten beiden Zyklen soll-
ten nicht nur Zugang zu der jeweils nachsten Studienstufe gewahren,
sondern auch zum Arbeitsmarkt. Dies verdeutlicht die Bedeutung des
Konzeptes der Kompetenzen als Basis fur die Lernergebnisse.

Tuning unterscheidet zwischen Lernergebnissen und Kompetenzen, um
die verschiedenen Rollen der wichtigsten Beteiligten hervorzuheben: aka-
demische Mitarbeiter und Studierende/Lernende. Die gewtnschten Lern-
ergebnisse eines Lernprozesses werden von den akademischen Mitarbei-

1 ECTS Benutzerhandbuch: http://europa.eu.int/comm/education/socrates ects.html.

16

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




tern basierend auf dem Input von internen und externen , Stakeholders”
formuliert, vorzugsweise durch die Einbeziehung von Studierendenvertre-
tern. Die Kompetenzen werden wahrend des Lernprozesses durch den
Studierenden/Lernenden erlangt oder entwickelt. Mit anderen Worten:

e sind Lernergebnisse Erklarungen dartber, was nach Abschluss des Ler-
nens von dem Lernenden erwartet wird, was er weif3, versteht oder de-
monstrieren kann. Sie kénnen sich auf eine einzelne Kurseinheit oder
ein Modul oder auch auf eine Lernperiode beziehen, zum Beispiel des
ersten, zweiten oder dritten Zyklus. Lernergebnisse spezifizieren die
Anforderungen fir die Erlangung der Credits.

e Kompetenzen stellen eine dynamische Kombination aus Wissen, Ver-
standnis, Fertigkeiten und Fahigkeiten dar. Die Forderung von Kompe-
tenzen ist das Ziel jeglicher Bildungsprogramme bzw. Studiengénge.

Kompetenzen kénnen in fachspezifische und tiberfachliche Kompetenzen
unterteilt werden. Obwohl Tuning die Bedeutung des Aufbaus und der
Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen und die Fertigkeiten als Ba-
sis der Hochschulstudiengange vollstandig anerkennt, so betont es auch,
dass ebenfalls Zeit und Aufmerksamkeit der Entwicklung von Uberfachli-
chen Kompetenzen oder transferierbaren Fertigkeiten gewidmet werden
muss. Diese letzte Komponente wird immer relevanter, um Studierende
gut auf ihre zuklnftige Rolle in der Gesellschaft vorzubereiten, im Hinblick
auf Beschaftigungsfahigkeit und gesellschaftlichem Engagement.

Tuning unterscheidet drei verschiedene Typen von Gberfachlichen Kom-
petenzen:

e Instrumentelle Kompetenzen: kognitive Fahigkeiten, methodologische
Fahigkeiten, technologische Fahigkeiten und linguistische Fahigkeiten;

¢ Interpersonelle Kompetenzen: individuelle Fahigkeiten, wie Kommuni-
kationstechniken (soziale Interaktion und Kooperation);

e Systemische Kompetenzen: Fahigkeiten und Fertigkeiten hinsichtlich
ganzer Systeme (Kombination von Verstandnis, Empfindungsvermo-
gen und Wissen; erforderlich ist das vorausgehende Erlangen von ins-
trumentellen und interpersonellen Kompetenzen).

Im Rahmen des Tuning | wurde eine groBBrahmige Konsultation zwischen
Absolventen, Arbeitgebern und Akademikern durchgefiihrt, um die wich-
tigsten Uberfachlichen Kompetenzen fiir jeden der betreffenden Fachbe-
reiche herauszufiltern. Obwohl einzelne der wichtigsten tberfachlichen
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Kompetenzen zwischen den einzelnen Fachbereichen leicht variieren, gab
es fur die meisten Kompetenzen eine auffallige Ahnlichkeit zwischen den
Bereichen. In allen Fachbereichen wurden typische akademische Kompe-
tenzen als die wichtigsten bestimmt, wie zum Beispiel das Analyse- und
Synthesevermégen sowie die Fahigkeit zu lernen und Probleme zu l6sen.
Insbesondere die Absolventen und Arbeitgeber, die auBergewodhnlich viele
Ubereinstimmungen aufwiesen, zeigten auf, dass auch andere allgemei-
ne Kompetenzen als wichtig fir die Beschaftigungsfahigkeit angesehen
werden, wie zum Beispiel die Fahigkeit, theoretisches Wissen in die Praxis
umzusetzen, die Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen, das Qua-
litatsbewusstsein, die Fahigkeit zum Management von Informationen, ei-
genstandiges Arbeiten, Teamarbeit, die Fahigkeit zum Organisieren und
Planen, mindliche und schriftliche Kommunikation in der Muttersprache
sowie Kommunikationstechniken. AuBerdem folgerten Absolventen und
Arbeitgeber, dass einige der oben genannten Kompetenzen nutzlicher
und starker ausgepragt waren als andere. Sie betonen, dass einer be-
stimmten Menge an Uberfachlichen Kompetenzen mehr Aufmerksamkeit
zugewendet werden sollte, um die Studierenden besser auf ihren zukunf-
tigen Arbeitsplatz vorzubereiten. Das Ergebnis dieses erweiterten Konsul-
tationsprozesses wird im nachsten Kapitel naher erlautert.

Fachbezogene Kompetenzen wurden im Rahmen des Tuning-Projekts be-
reits fir neun Fachbereiche bestimmt — die Betriebswirtschaftslehre, Che-
mie, Erziehungs-wissenschaften, Europdische Studien, Geschichte, Geo-
wissenschaften, Mathematik, Krankenpflege und Physik sowie fur eine
wachsende Anzahl von Studienbereichen, die sich auf thematische Netz-
werke beziehen. Auf diese Kompetenzen wird in einer separaten Broschire
eingegangen, die von den Fachbereichgruppen des Projekts und von den
Themennetzwerken oder anderen Fachbereichsnetzwerken erstellt wur-
den oder werden. Die Ansatzpunkte unter den Gruppen unterscheiden
sich zwar aufgrund der unterschiedlichen Strukturen der Wissensbereiche,
dennoch verfolgten alle ein dhnliches Vorgehen, um zu ihren Ergebnissen
zu erlangen. Durch Diskussion sowie dem Schaffen von wechselseitigem
Wissen und der Ausarbeitung der Methoden, mit der der Themenbereich
in den verschiedenen Landern gelehrt und erlernt wird, wurde ein Einblick
darUber gewahrt und ein Konsens (ber den Kern der einzelnen Fachberei-
che erreicht. Die entstehenden Dokumente sind als Arbeitsdokumente zu
betrachten, Anderungen und weitere Ausarbeitungen sind vorbehalten.

Im Tuning werden die Kompetenzen als Referenzpunkte fur die Gestal-

tung und Evaluation des Lehrplans beschrieben, nicht als Zwangsjacken.
Sie erlauben Flexibilitat und Autonomie in der Lehrplankonstruktion. Zu-

18

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




gleich schaffen sie eine gemeinsame Sprache um die Ziele der Lehrpléne
zu beschreiben.

Der Gebrauch von Lernergebnissen erlaubt eine wesentlich héhere Flexi-
bilitat als es bei traditionelleren Studiengangen der Fall ist, da sie zeigen,
dass verschiedene Wege zu vergleichbaren Ergebnissen fuhren; Ergeb-
nisse, die viel einfacher als Teil eines anderen Studiengangs oder als Basis
flr den Zutritt zum nachsten Zyklus bzw. der nachsten Stufe anerkannt
werden kénnen. Ihr Gebrauch respektiert sowohl die Autonomie ande-
rer Hochschulen als auch anderer Hochschulkulturen. So gewahrt dieser
Ansatz Diversitat, nicht nur im globalen, europdischen, nationalen oder
institutionellen Rahmen, sondern auch im Kontext des einzelnen Studi-
enprogramms. Dieses Konzept wird im folgenden Schema zusammen-
gefasst:

Lernergebnisse:
Verschiedene Pfade fiihren zu T n i n
vergleichbaren Resultaten g
Tuning
Educational Structures

in Europe
Lernergebnisse

des zweiten Zyklus:

Verschiedene Pfade: Ermoglicht

60 (90) - 120 ECTS-Credits Diversitat

Lernergebnisse
des ersten Zyklus:

Verschiedene Pfade:
180 - 240 ECTS-Credits

Studierenden-Orientiert

Der Gebrauch von Lernergebnissen und Kompetenzen ist notwendig,
um Studiengdnge und ihre Lerneinheiten und Module , studierenden-
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orientiert”, also outcome-orientiert, zu gestalten. Dieser Ansatz erfor-
dert, dass Schlisselwissen und -fertigkeiten, die von dem Studierenden
innerhalb des Lernprozesses erlangt werden sollen, den Inhalt des Studi-
engangs bestimmen. Die Lernergebnisse und Kompetenzen richten sich
in der Vorbereitung auf die Beschaftigungsfahigkeit und das gesellschaft-
liche Engagement sowohl nach den Anforderungen des Fachbereichs
als auch nach denen der Gesellschaft. Dennoch orientieren sich heute
noch viele Studiengange an den Lehrenden bzw. dem Personal, was in
der Praxis bedeutet, dass sie input-orientiert sind. Sie stellen haufig eine
Kombination aus den Interessengebieten und der Fachkenntnis der Leh-
renden dar. In der Realitat fihrt dies regelmaBig zu Studiengangen mit
relativ lose gehaltenen Untereinheiten, die unter Umstanden weder aus-
reichend ausgewogen noch besonders effektiv sind. Obwohl Tuning die
Wichtigkeit, den maximalen Nutzen aus der verfligbaren Fachkenntnis
des Personals zu ziehen, vollkommen respektiert, so sollte dieser Aspekt
einen Studiengang nicht dominieren.

In einem outcome-basierten Studiengang liegt das Gewicht auf dem
Abschlussgrad- oder dem Qualifikationsprofil. Dieses Profil wird von
dem akademischen Personal bestimmt und von den verantwortlichen
Instanzen unterstiitzt. Es sollte auf einem bestimmten und erkannten
Bedarf der Gesellschaft basieren — dies entspricht den internen , Stake-
holders”, das ist die akademische Gesellschaft, aber auch den externen
»Stakeholders”, wie Arbeitgebern und Arbeitnehmern und ihren Orga-
nisationen, Absolventen und weiteren professionellen Organisationen.
Sie alle haben ihre Rolle in der Entscheidung darUber, auf welche Kom-
petenzen, Uberfachlich und fachspezifisch, Wert gelegt werden muss
und in welchem MaBe. Obwohl jedes Studiengangsprofil einzigartig ist
und auf den Urteilen und Entscheidungen des jeweiligen akademischen
Personals basiert, muss dieses Personal auch spezielle Merkmale berlck-
sichtigen, die als entscheidend fiir die betreffende Disziplin angesehen
werden. Mit anderen Worten das, was beispielsweise einen betriebs-
wirtschaftlichen Studiengang zu einem betriebswirtschaftlichen Studien-
gang macht. Im Rahmen des Tunings haben Gruppen von Akademikern
diese Merkmale fur ihren jeweiligen Wissensbereich festgelegt. Sie sind
in standardisierten Ubersichten (so genannten , Templates”) aufgefuhrt.
Diese bilden die Synthese der Angaben, welche auf ausfihrlicheren Do-
kumenten beruhen.

In einem Zyklus-System sollte jeder Zyklus seine eigenen Lernergebnisse

anhand von Kompetenzen formuliert haben. Dies kann im folgenden
Schema visualisiert werden:
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Lernergebnisse und

Kompetenzen in A
Studienprogrammen nin g
Tuning

Educational Structures
in Europe

Abschlussgradprofil I

Lernegebnisse des zweiten Zyklus, definiert anhand von
Uberfachlichen und fachspezifischen Kompetenzen

Abschlussgradprofil

Lernegebnisse des ersten Zyklus, definiert anhand von
Uberfachlichen und fachspezifischen Kompetenzen

Wie bereits erwdhnt, werden die Lernergebnisse sowohl auf Studien-
gangsebene als auch auf der Ebene der individuellen Lerneinheiten und
Module formuliert. Die Lernergebnisse der einzelnen Lerneinheiten tra-
gen zu den gesamten Lernergebnissen des Studiengangs bei. Hinsichtlich
der Kompetenzen herrscht eine mehr oder weniger vergleichbare Situa-
tion. Kompetenzen werden schrittweise entwickelt. Das heif3t, sie wer-
den Uber mehrere Lerneinheiten oder Module hinweg auf verschiedenen
Stufen des Studiengangs geformt. Wahrend der Gestaltungsphase muss
entschieden werden, in welchen Lerneinheiten welche Kompetenz ge-
fordert werden soll. Abhdngig von der GréBe der Lerneinheit oder des
Moduls empfiehlt Tuning nicht mehr als sechs bis acht Kompetenzen
in den Lernergebnissen der einzelnen Einheiten vorzusehen. Obwohl es
Kompetenzen geben mag, die implizit innerhalb des Studiengangs trai-
niert werden kénnen, sollten nur jene explizit erwdhnt werden, die auch
Uberprafbar sind. Das folgende Schema zeigt einen moglichen Ansatz,
um Kompetenzen auf Lerneinheiten und Module einzuteilen:

Wie oben deutlich wird, bedeutet ein Studiengang fur Tuning nicht die
einfache Addition von lose zusammenhangenden Untereinheiten; er
muss als zusammenhangende Einheit betrachtet werden. Dies erfordert
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einen ganzheitlicheren Ansatz. In einem studierenden-orientierten/out-
come-orientierten Studiengang hangen alle Lerneinheiten auf die eine
oder andere Weise zusammen. Dies bezieht sich nicht nur auf die Ler-
neinheiten und Module, die den Kern oder das Hauptfach des Studien-
gangs ausmachen, sondern ebenso auf Neben- sowie Wahlpflichtfacher.
In einem gut gestalteten Studiengang sollten diese das Profil des Studi-
engangs starken und stitzen.

Lernergebnisse und

Kompetenzen in n i n g

Studienprogrammen

Tuning
Educational Structures
in Europe

Beispiel
Lemeinheten
Lernergebnisse “““-
temeinheits | [ x| | [x[ | | | [ |
temeinheitz | x | | I x [ [ [x|] | [ |
temeinheits | [ x | | [ [x| | [x[ |
ltemeinheita [ x [ [ x| [ [ | | | [x]
X = Diese kompetenz wurde entwickelt und beurteilt und wird in den
lernergebnissen dieser lerneinheit erwahnt

In der Vision des Tuning-Projekts kann ein Studiengang als groBe Torte be-
trachtet werden, mit verschiedenen Ebenen, in dem alle Stiicke miteinander
verbunden sind, entweder horizontal oder vertikal. Formeller ausgedruckt:
die Lernergebnisse der einzelnen Lerneinheiten und Module tragen zu den
gesamten Lernergebnissen und der Entwicklung des Kompetenzgrads bei,
unter voller Berticksichtigung der Lernergebnisse, die in den einzelnen Ler-
neinheiten erreicht wurden. Dieses Konzept kann in einer schematischeren
Form dargestellt werden, wie das folgende Modell zeigt:

Dieses Modell unterstellt einen ansteigenden Verlauf beziiglich der Erzie-
lung von Lernergebnissen, die anhand von Kompetenzen ausgedrickt
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werden. Jede Lerneinheit spielt eine Rolle im Gesamtlehrplan. Das Mo-
dell unterscheidet drei Perioden von je 60 Credits, die wieder in jeweils
zwei unterteilt werden kénnen — dies ist die traditionellere Betrachtung
eines Studiengangs: semesterweise. Jedoch zeigt das Modell, dass es
auch andere Mdglichkeiten gibt. Zum Beispiel kann ein Student einen
Teil des Studiums weiter vertiefen, indem er zwei Units (oder Tortensti-
cke) vertikal belegt, soweit die Zugangsbedingungen dies erlauben. So
kann man sich zum Beispiel vorstellen, dass ein Studierender, der eine
Sprache studiert, zunachst die Erlernung der Sprache fokussiert und sich
spater dann entweder auf die Literatur oder die Linguistik konzentriert,
obwohl der offizielle Ablauf des Studiengangs vielleicht etwas anderes
vorsieht. Es zeigt auBerdem, dass separate Lerneinheiten, die in einem
anderen Zusammenhang erfolgreich absolviert wurden, auf Basis ihrer
vorherigen Anerkennung in den eigentlichen Studiengang eingegliedert
werden kénnen. Dies kdnnte im Kontext des lebensbegleitenden Ler-
nens und in flexibleren Studiengdngen von Bedeutung sein.

EIN STUDIENGANG DES ERSTEN ZYKLUS

S

60 ECTS sem. 6
Sem. 5

\
Sem. 4
60 ECTS g s
Z Sem. 2

\\
60 ECTS = DN B o

—b

_

Lerneinheit

Eine der Hauptzielsetzungen des Bologna-Prozesses ist es, Studiengange
und Lernperioden vergleichbarer und kompatibler zu gestalten. Diese Ziel-
setzung wird durch den Gebrauch des Konzepts der Niveaustufen, Lerner-
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gebnisse, Kompetenzen und ECTS-Credits stark beglnstigt. Eine weitere
Methode, um die Erreichung dieses Ziels weiter voranzutreiben, ist den Stu-
diengangen Lerneinheiten gleicher GroBe zugrunde zu legen. Diese Modu-
larisierung der Hochschulstudiengange wird die Transparenz férdern und die
Mobilitdt und Anerkennung vereinfachen. Es kénnte auBerdem helfen, das
Studieren leichter méglich zu machen, da es ein Instrument zur Verteilung
des Arbeitspensums auf die verschiedenen Phasen des Studiums darstellt.

Niveaustufen

Der Gebrauch von Zyklen beinhaltet automatisch auch die Einfihrung
eines Konzepts der Niveaustufen. Man kann hier zwischen dem Niveau
fur einen Zyklus und dem Niveau innerhalb eines Zyklus' unterscheiden.
Fur jede dieser Niveaustufen kénnen Indikatoren gebraucht werden. Die-
se werden als Niveaustufen-Deskriptoren bezeichnet. Im Rahmen des Bo-
logna-Prozesses hat eine Expertengruppe, die so genannte gemeinsame
Qualitatsinitiative (Joint Quality Inititiative, JQI), allgemeine Deskriptoren
fur jeden Zyklus entwickelt, die als ,, Dublin-Deskriptoren” bezeichnet wer-
den. Diese Zyklus-Deskriptoren wurden inzwischen von den Europaischen
Bildungsministern als Teil des Berichts ,, A Framework for Qualifications of
the European Higher Education Area” (Qualifikationsrahmen fir den eu-
ropaischen Hochschulraum) gebilligt. Der Ansatz des Tunings und der des
JQI sind vollstandig miteinander kompatibel und erganzen einander.

Da die Zyklus-Deskriptoren in der Praxis als Niveaustufen-Deskriptoren
behandelt werden, die das Niveau eines Zyklus identifizieren, hat Tu-
ning vorgeschlagen, diese Deskriptoren ,Zyklus-Niveau-Deskriptoren”
zZUu nennen, um sie von den Zwischen- oder Subniveau-Deskriptoren
abzugrenzen. Tuning hat fur den ersten und zweiten Zyklus Zyklus-Ni-
veau-Deskriptoren auf Studiengangsebene in allen im Projekt beteiligten
Disziplinen entwickelt. AuBerdem berat es Uber die Moglichkeit, Sub-
niveau-Deskriptoren zu entwickeln, ist aber bisher noch zu keiner end-
glltigen Schlussfolgerung gekommen. So kénnte man sich zum Beispiel
vorstellen, dass die folgenden Subniveaus in Universitatsstudiengangen
des ersten Zyklus unterschieden werden kénnen: grundlegendes oder
Eingangsniveau, Mittelstufe oder Fortgeschrittenstufe. Fir Studiengénge
im zweiten Zyklus kénnte eine Unterscheidung zwischen , fortgeschrit-
ten” und ,spezialisiert” gemacht werden.

Erstellt von Julia Gonzalez und Robert \Wagenaar
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3. Kompetenzen im Lehr- und
Lernprozess

Einfihrung

Tuning ist Uberzeugt, dass die Entwicklung von Kompetenzen in aka-
demischen Programmen bedeutend zu der ErschlieBung des wichtigen
Bereichs der gemeinsamen Reflektion und Arbeit auf Universitatsebene
in Europa beitragen kann. Dies ist bezogen auf das neue Bildungspa-
radigma, die Notwendigkeit von Qualitdt und die Steigerung der Be-
schaftigungsfahigkeit und des gesellschaftlichem Engagements sowie
die Schaffung eines europaischen Hochschulraumes.

Die Fokussierung der Kompetenzen fordert die Entwicklung von leicht les-
baren und kompatiblen Abschlissen und damit einhergehend die Transpa-
renz in der europdischen Bildung. Das Tuning-Projekt erachtet die Abschlis-
se als dann vergleichbar und kompatibel, wenn sowohl die Lernergebnisse
als auch die akademischen und fachlichen Profile vergleichbar sind.

Vergleichbarkeit ist von Homogenitat zu unterscheiden und Bezug neh-
mend auf die akademischen und fachlichen Profile wird klar, dass Diver-
sitat keinen Rickschritt, sondern einen Vorteil darstellt. Die Definition
von fachlichen Profilen ist eng verbunden mit dem Bedarf der Gesell-
schaft, und gesellschaftliche Bedurfnisse und Anforderungen variieren
sehr stark. Dies erfordert die Zusammenarbeit mit gesellschaftlichen
Gruppen, und auch die Anliegen von fachlichen Instanzen auf lokaler,
nationaler oder internationaler Ebene (in Ubereinstimmung mit den Zie-
len des Abschlusses) sind zu bedenken. Konsultationen spielen in diesem
Zusammenhang eine wichtige Rolle. Diese Konsultationen kénnen auf
verschiedene Weise durchgefihrt werden, und es sollte fur jeden Einzel-
fall die am Besten geeignete Art und Form gefunden werden. Diese Ar-
beit prasentiert die Erkenntnisse der vom Tuning-Projekt durchgefihrten
Konsultationen als Reflektionsinstrumente, um aktuelle Informationen
Uber die BedUrfnisse der Gesellschaft zu erlangen.

Es muss betont werden, dass Profile nicht nur fachlicher, sondern auch
akademischer Art sind. Bezogen auf akademische Institutionen wird
von den Abschlissen erwartet, dass sie die Anforderungen des akade-
mischen Gemeinwesens auf nationaler und internationaler Ebene erful-
len. Auf der Suche nach einer gemeinsamen Sprache, um akademische
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und fachliche Profile zu beschreiben, halt das Tuning-Projekt die Sprache
der Kompetenzen fiir sinnvoll, um die Vergleichbarkeit im Sinne der ge-
wulnschten Leistungen der Absolventen auszudriicken. AuBerdem kann
es gemeinsame Referenzpunkte fur die verschiedenen Fachbereiche aus-
dricken, um einen zwanglosen Bezugsrahmen fur das akademische Ge-
meinwesen (in diesem Fall das europaische akademische Gemeinwesen)
in einer Sprache zu bieten, die von gesellschaftlichen Gruppen in Euro-
pa, fachlichen Instanzen und jeglicher anderer ,, Stakeholders” innerhalb
der Gesellschaft gleichermaBen verstanden wird.

Die Konsultation wird in der , Gesellschaft des Wissens”, die offensicht-
lich auch eine , Gesellschaft des Lernens” ist, immer wichtiger. Diese Vor-
stellung ist eng verbunden mit dem Verstandnis von Bildung im weiteren
Sinne: das Kontinuum des lebenslangen Lernens, in der das Individuum
Kompetenzen bendtigt, um mit Wissen umzugehen, es zu aktualisieren,
zu wahlen, welches in einem speziellen Kontext anzuwenden ist, per-
manent weiterzulernen und das Gelernte zu verstehen, um es dann auf
neue, sich standig dndernde Situationen anzuwenden.

Sowohl die Verdanderung als auch die Vielfalt von Zusammenhdngen
erfordert die standige Uberprifung der gesellschaftlichen Bediirfnisse
nach fachlichen und akademischen Profilen. Dies bekraftigt die Notwen-
digkeit der Konsultation und der standigen Uberpriifung von Informatio-
nen und ihrer Gultigkeit. Nebenbei kann die Sprache der Kompetenzen,
da sie auBerhalb der Hochschulbildung gebildet wurde, adaquater fir
die Konsultation und den Dialog mit jenen Gruppen betrachtet werden,
die nicht direkt in das akademische Leben integriert sind. Dies tragt zur
notwendigen Reflektion hinsichtlich der Entwicklung neuer Abschlisse
und der permanenten Aktualisierung der bereits bestehenden bei.

Daher erscheinen Kompetenzen im Hinblick auf akademische und fachliche
Profile als wichtiges Element zur Auswahl des zweckmaBigen Wissens. Es
bietet die Fahigkeit, aus einer Fllle von Moglichkeiten die Beste zu wahlen.

Die Setzung des Schwerpunkts auf die Aneignung einer bestimmten
Kompetenz oder Menge an Kompetenzen durch den Lernenden be-
einflusst auch die Transparenz in der Definition der Zielsetzungen. Die-
se Zielsetzungen wurden fur einen speziellen Studiengang erstellt, in-
dem Indikatoren hinzugefigt werden, um die Messbarkeit zu erhéhen.
Gleichzeitig wird durch die Setzung von Zielen und die Berticksichtigung
der aktuellen Bedurfnisse der Gesellschaft und den ultimativen Bezug
zum spateren Berufseinstieg eine héhere Dynamik erreicht. Diese Ver-
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lagerung bringt normalerweise eine Veranderung in der Herangehens-
weise an Hochschulaktivitaten, Lehrmaterial und viele Situationen im
Bildungssektor mit sich, da sie die systematische Beteiligung des Lernen-
den durch Einzel- und Gruppenvorbereitungen von relevanten Themen,
Prasentationen, organisiertem Feedback etc. begunstigt.

Der Fragebogen

Im Tuning-Projekt wurde die Konsultation Uber transferierbare Fertigkeiten
und Uberfachliche Kompetenzen in Form eines Fragebogens durchgefihrt.

Die Zielsetzungen

Die Zielsetzungen des Fragebogens beinhalteten:

e Den Wunsch einer gemeinsame Diskussion Uber diesen Bereich der
Kompetenzen auf europaischer Ebene, basierend auf der Konsultati-
on mit Gruppen auBerhalb des akademischen Sektors (Absolventen
und Arbeitgebern) sowie aus einer breiteren Masse bezogen auf die
wissenschaftlichen Facher (sowohl Reprasentanten des Tuning-Projekts
von jedem der involvierten Fachbereiche als auch anderer Personen,
die nicht am Tuning-Projekt beteiligt sind).

e Den Versuch, aktuelle Informationen zur Reflektion Uber maogliche
Trends und dem Grad an Vielfalt und Veréanderung innerhalb Europas
zusammenzutragen.

e Den Wunsch, von der Erfahrung und der Realitdt ausgehend, einen
gewissen Grad an Diversitat oder Gemeinsamkeit zwischen den ver-
schiedenen Landern zu erreichen, um die Diskussion tber spezifische
Fragen in einer konkreten Sprache beginnen zu kénnen

¢ Den Fokus auf der Reflektion und Diskussion auf drei verschiedenen Ebe-
nen: der institutionellen Ebene (die Basis), der Fachbereichsebene (ein Re-
ferenzpunkt fir die Hochschulen) und der Aggregatebene (ein zweiter
Referenzpunkt in Bezug auf die Situation auf europaischer Ebene).

Der Inhalt des Fragebogens

Definition von Kompetenzen

Verschiedene Ausdriicke: Kapazitat, Fahigkeit, Fertigkeit, Attribut, Kom-
petenz werden oft mit einer austauschbaren und bis zu einem gewissen
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Grad Uberlappender Bedeutung gebraucht. Alle beziehen sich auf die Per-
son und das, was er/sie erreichen kann. Aber sie haben ebenfalls speziellere
Bedeutungen. , Ability”, das englische Wort fur Fahigkeit, kommt aus dem
Lateinischen: von dem Wort ,habilis”, das soviel wie ,haltend, tragend”
oder ,handlich, tauglich” bedeutet. Daraus leitet sich , habilitas” ab, das als
.Eignung, Fertigkeit, Fitness oder Fertigkeit” Ubersetzt werden kann.

Der Begriff ,Fertigkeit” ist wahrscheinlich der am haufigsten gebrauch-
te Ausdruck, beschrieben als ,imstande sein, fahig sein oder fachkundig
sein”. Erwird haufigin der Mehrzahl , Fertigkeiten” und - oft verglichen mit
der des Begriffs ,Kompetenzen” - in einer eher eingeschrankten Bedeu-
tung gebraucht. Dies erklart auch die Wahl des Begriffs , Kompetenzen”
flr das Tuning-Projekt. Jedoch wird den beiden Begriffen , transferierbare
Fertigkeiten” und , Uberfachliche Kompetenzen” dieselbe Bedeutung zu-
gesprochen. Sie beziehen sich auf jene Kompetenzen, die den verschiede-
nen Studiengangen gemein sind und die in jedem Studienprogramm zu
einem bestimmten Zeitpunkt bestimmt werden kénnen.

Im Tuning-Projekt versucht das Konzept der Kompetenzen einen ganz-
heitlichen Ansatz zu verfolgen und die Kapazitdten als eine dynamische
Kombination von Attributen, die gemeinsam eine kompetente Leistung
ermoglichen, oder als Teil des Endprodukts des Studienprozesses anzu-
sehen. Auf der ersten Ansatzlinie werden die Kompetenzen so verstan-
den, als das sie Wissen und Verstdndnis beinhalten (theoretisches Wis-
sen auf einem akademischen Gebiet und die Fahigkeit zu wissen und zu
verstehen) sowie das Wissen, wie man sich verhalten sollte (praktische
und operative Anwendung von Wissen in verschiedenen Situationen),
das Wissen, wie man sein sollte (Werte als wesentliches Element der
Wahrnehmung und des Zusammenlebens mit anderen und in einem
gesellschaftlichem Umfeld). Kompetenzen stellen eine Kombination aus
Attributen (bezlglich des Wissens und seiner Anwendung, Einstellun-
gen, Fertigkeiten und Verantwortungen) dar, die das Niveau oder den
Grad wiedergeben, in dem die Person féhig ist, sie anzuwenden.

In diesem Zusammenhang bedeutet eine Kompetenz oder eine Samm-
lung von Kompetenzen, dass eine Person eine bestimmte Fahigkeit oder
Fertigkeit in die Tat umsetzen kann und eine Aufgabe erfillt, in der er
oder sie zeigen kann, dass er/sie dies kann und zwar in einer Art und
Weise, die eine Beurteilung des Erflllungsgrads zuldsst. Kompetenzen
kénnen erlangt oder entwickelt werden. Dies bedeutet, dass eine Kom-
petenz bei einem Menschen normalerweise nicht in absoluter Weise
vorhanden oder nicht vorhanden ist, sondern er sie zu einem gewissen
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Grad beherfscht, so dass Kompetenzen in einem kontinuierlichen Pro-
zess durch Ubung und Bildung entwickelt werden kénnen.

Im Tuning-Projekt liegt der Fokus auf zwei verschiedenen Arten von Kom-
petenzen: Zunachst sind da die fachbezogenen Kompetenzen. Diese sind
fur jede Art von Studienabschluss unerlasslich und direkt auf das spezifische
Wissen eines Studienfachs bezogen. Sie werden als akademisch-fach-spezi-
fische Kompetenzen bezeichnet und geben den einzelnen Studiengangen
ihre Identitat und Bestandigkeit. Als zweites hat Tuning versucht, gemeinsa-
me Attribute zu bestimmen, die allgemein fir jeden Abschluss gelten, und
die von bestimmten gesellschaftlichen Gruppen (in diesem Fall den bishe-
rigen Absolventen und Arbeitgebern) als wichtig angesehen werden. Hier
handelt es sich um bestimmte Attribute, wie die Fahigkeit zu lernen, die
Fahigkeit zur Analyse und Synthese etc., die allen oder den meisten Studien-
abschlissen gemeinsam sind. In einer sich verandernden Gesellschaft, in der
die Nachfrage sich in nahezu standiger Wandlung befindet, gewinnen die-
se Kompetenzen ebenfalls eine zunehmend hohe Bedeutung, da sie mehr
Moglichkeiten fur eine spatere Anstellung bieten konnen.

In der Gestaltung und Neugestaltung von Studiengadngen ist es ent-
scheidend, dass die Hochschulen die wechselnden Erfordernisse der
Gesellschaft sowie die gegenwartigen und zuklnftigen Beschaftigungs-
maoglichkeiten bertcksichtigen. Obwohl diese allgemeinen oder Uber-
fachlichen Kompetenzen in einem ausgewogenen Verhdltnis zu den
fachspezifischen stehen mussen, sind sie fir die Entwicklung von Studi-
engangen und AbschlUssen von wesentlicher Bedeutung.

Diese Arbeit behandelt die Uberfachlichen Kompetenzen, da die fach-
spezifischen durch die entsprechenden Expertengruppen anhand ver-
schiedener Methoden passend fur die einzelnen Fachbereiche analysiert
wurden. Sie erklart die Konsultation, die als Austbung einer kollektiven
Reflektion darlber galt, was die verschiedenen gesellschaftlichen Grup-
pen Uber die Relevanz der gewahlten Elemente dachten und wie das,
was die Hochschulen leisteten, empfunden wurde.

Im oben erlduterten Zusammenhang wurden zwei Konsultationen
durchgefiihrt. Die erste Konsultation hatte das Ziel der Identifizierung
der Uberfachlichen Kompetenzen und ihrer Bewertung, zundchst von
den Absolventen und Arbeitgebern und dann, im Rahmen (des ersten
Teils) der zweiten Konsultation, von den Akademikern.

Offensichtlich ist die Liste der ermittelten Kompetenzen, Gber die reflektiert
werden kdnnte, enorm lang. Die Wahl der Elemente, die der Fragebogen
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beinhalten soll, ist immer einseitig und fragwdirdig. Strittig sind ebenfalls die
verschiedenen Klassifizierungen. In der Vorbereitung des Fragebogens fiir
Absolventen und Arbeitgeber wurde eine Durchsicht von mehr als zwanzig
Studien im Bereich der allgemeinen Kompetenzen durchgefiihrt. Eine Liste
von 85 verschiedenen Kompetenzen wurde ermittelt. Diese wurden von
den Hochschulen und Firmen als relevant betrachtet. Die einzelnen Elemen-
te wurden klassifiziert als instrumentell, interpersonell und systemisch. Die
folgende Klassifizierung wurde als Arbeitsklassifizierung verwendet:

— Instrumentelle Kompetenzen: Diejenigen, die eine instrumentelle
Funktion haben. Unter anderem:

e Kognitive Fahigkeiten, also solche, die dazu dienen Ideen und Ge-
danken zu verstehen und zu beeinflussen.

e Methodische Fahigkeiten zur Beeinflussung der Umgebung: die Or-
ganisation von Zeit und Strategien des Lernens, des Treffens von
Entscheidungen und der Lésung von Problemen.

e Technische Fertigkeiten bezogen auf den Gebrauch von technischen
Geraten, den Umgang mit Computern und Informationsmanagement.

e [inguistische Fertigkeiten, so wie mundliche und schriftliche Kom-
munikation oder die Beherrschung einer zweiten Sprache.

— Interpersonelle Fahigkeiten: Individuelle Fahigkeiten, also z.B. die
Fahigkeit, seine eigenen Geflihle auszudricken sowie Kritik- und
Selbstkritikfahigkeit. Soziale Fertigkeiten bezlglich Kommunikations-
techniken oder Teamarbeit oder dem Ausdruck von sozialem oder
ethischem Engagement. Sie sind darauf gerichtet, Prozesse der sozia-
len Interaktion und der Zusammenarbeit zu erleichtern.

— Systemische Kompetenzen: Fertigkeiten und Fahigkeiten, die auf
ganze Systeme bezogen sind. Sie setzen eine Kombination von Ver-
standnis, Sensibilitat und Wissen voraus, die es der Person erlaubt zu
sehen, wie verschiedene Teile als Ganzes zusammenwirken und wie
sie zusammenpassen. Diese Fahigkeiten beinhalten das Vermégen,
Plane zu &ndern, um Verbesserungen in zusammenhangenden Syste-
men durchzuflhren und neue zu gestalten. Systemische Kompeten-
zen erfordern das vorausgehende Erlangen von instrumentellen und
interpersonellen Fahigkeiten.

Die Verteilung der Kompetenzen, die in den konsultierten Quellen ange-
flhrt wurden (ohne die Anzahl der Wiederholungen derselben Kompe-
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tenz zu bertcksichtigen), sah, basierend auf der oben erwahnten Termi-
nologie, folgendermalBen aus:

e Instrumentelle Kompetenzen (38%)
e Interpersonelle Kompetenzen (41%)
e Systemische Kompetenzen (21%)

Im Anbetracht der Verteilung und in dem Versuch, verwandte Konzepte
zusammen zu fuhren, anderten sich die Anteile wie folgt:

e Instrumentelle Kompetenzen (46 %)
* Interpersonelle Kompetenzen(22 %)
e Systemische Kompetenzen (32 %)

Es war interessant zu beobachten, dass die interpersonellen Kompeten-
zen die gréBten Anteile in der Anzahl der verschiedenen Kompetenzen
reprasentierten (41%). Jedoch sank der Anteil auf 22%, wenn sie hin-
sichtlich ihrer Haufigkeit analysiert wurden, da sie scheinbar stark vari-
ierten und nicht eindeutig bestimmt waren. Es hatte den Anschein, dass
instrumentelle Kompetenzen recht begrenzt waren und sich innerhalb
verschiedener Ansdtze wiederholten; so zum Beispiel die technische
Kompetenz (Ubersetzt als die Benutzung eines PCs) oder die linguistische
Kompetenz (mundliche und schriftliche Kommunikation).

Auf der anderen Seite waren die interpersonellen Kompetenzen stark ge-
streut. Sie bezogen sich auf personliche Aspekte (Selbstdarstellung, Selbst-
bewusstsein, Grad der Selbstkontrolle etc.) oder interpersonelle Aspekte,
so wie Durchsetzungsvermogen, zwischenmenschliche Kommunikation,
Stil der persdnlichen Kontaktfihrung, soziales Engagement etc.

Auf diese Weise wurde ein Entwurf des ersten Fragebogens fiir Absol-
venten und Arbeitgeber angefertigt. Dieser erste Entwurf versuchte eine
ausgewogene Darstellung von Kompetenzen aus allen drei Gruppen
aufzustellen: den instrumentellen, interpersonellen und systemischen.
Dieser vorlaufige Fragebogen wurde im ersten Tuning-Treffen bespro-
chen und einige Punkte wurden von den Tuning-Mitgliedern verandert.
Einige Gruppen flgten auch Kompetenzen hinzu, die direkter auf ihren
Fachbereich bezogen waren (Mathematik, Geschichte und Erziehungs-
wissenschaften).

Diese Vorschldge wurden berticksichtigt und der endgultige Fragebogen
wurde vorbereitet. Ebenfalls wurde sowohl in den Absolventen- als auch
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in den Arbeitgeber-Fragebogen eine Reihe von Identifizierungsvariablen
eingegliedert, die als wichtig zu lernen angesehen wurden.

Der endgultige Fragebogen beinhaltete die folgenden 30 Kompetenzen:

—Instrumentelle Kompetenzen
e Die Fahigkeit zur Analyse und Synthese
e Die Fahigkeit zur Organisation und Planung
¢ Grundlegende Allgemeinbildung
e Ein Fundament im Basiswissen des Fachs
e Mundliche und schriftliche Kommunikation in der Muttersprache
¢ Die Beherrschung einer Fremdsprache
e Grundlegende Computerkenntnisse

e Fertigkeiten im Informationsmanagement (die Fahigkeit, Informatio-
nen aus verschiedenen Quellen zu beschaffen und zu analysieren)

e Die Losung von Problemen
¢ Das Treffen von Entscheidungen

—Interpersonelle Kompetenzen:
e Die Fahigkeit zur Kritik und Selbstkritik
e Teamarbeit
e Kommunikationstechniken
¢ Die Fahigkeit, in einem interdisziplindren Team zu arbeiten
e capacité a communiquer avec des spécialistes dans d’autres domaines ;
¢ Die Anerkennung von Diversitat und Multikulturalitat
e Die Fahigkeit, in einem internationalen Zusammenhang zu arbeiten
e Ethisches Engagement

—Systemische Kompetenzen:
e Die Fahigkeit, theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen
e Forschungs- und Entwicklungsfertigkeiten
¢ Die Fahigkeit zu Lernen
e Die Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen
e Die Fahigkeit, neue Ideen zu entwickeln (Kreativitat)
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e Mitarbeiterfihrung

e Das Verstandnis fur Kulturen und Brauche anderer Lander
e Die Fahigkeit, eigenstandig zu arbeiten

e Projektgestaltung und —management

e Unternehmungsgeist und Initiative

e Qualitatsbewusstsein

e Der Wille zum Erfolg

Auch andere interessante Kompetenzen hatten einbezogen werden
kénnen, zum Beispiel , Lehrfahigkeit”. Dies hatte unter Umstanden eine
relevante Perspektive bezogen auf einen speziellen Anstellungssektor
bieten kénnen, aber durch die Spezifizierung auf einen Sektor héatte es
auch zu einer Verzerrung des Systems kommen kénnen. Die Reaktionen
der Arbeitgeber kénnten ebenfalls durch das Wort ,fortgeschritten” an
Stelle von ,grundlegend” im Bezug auf das Wissen oder den Grundla-
gen des Fachs beeinflusst werden.

Die Fragebdgen wurden von den Tuning-Mitgliedern in elf offizielle Spra-
chen der EU Ubersetzt. Jede der Hochschulen versandte und erhielt die
Fragebogen ihrer Absolventen und Arbeitgeber und sandte sie zur Univer-
sitat Deusto (Bilbao, Spanien), wo die Fragebdgen ausgewertet wurden.

Jede der Hochschulen erhielt ihre eigenen Daten per E-Mail sowie die
Grafiken fur die gesamten und die einzelnen Fachbereiche. GemaB einer
Vereinbarung und aus Griinden der Vertraulichkeit wurde keine zentra-
le Grafik oder Analyse vom Tuning-Projekt im Bezug auf die einzelnen
Hochschulen aufgestellt. Vielmehr wurde von jeder Hochschule erwar-
tet, die institutionelle Analyse und Reflektion auf lokaler Ebene durch-
zufthren und diese in die Bereichsgruppe einzubringen. Auch kénnte
jede Hochschule einen Vergleich zwischen ihren eigenen Daten und den
Gesamtergebnissen und den Ergebnissen innerhalb der Fachbereiche
durchfthren, um ihre eigenen Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen
und eigene institutionelle Strategien zu entwickeln.

Das Vorgehen
Das Vorgehen, das von den Koordinatoren an den teilnehmenden Hoch-

schulen im Bezug auf die Auswahl der verschiedenen Stichproben ver-
langt wurde, war das folgende:
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—Der Fragebogen fir die Absolventen

e Jede an dieser Studie teilnehmende Hochschule hatte eine Stichpro-
be von 150 Absolventen durchzufihren.

¢ Die gewahlten Absolventen sollten ihren Abschluss innerhalb der
letzten 3 — 5 Jahre erreicht haben.

e Dieses Kriterium war abhdngig von der Anzahl der Absolventen, die
ihr Studium in diesem Zeitraum absolviert haben, sowie dem beruf-
lichen Werdegang der Absolventen.

e \Wenn es nur wenige Absolventen pro Jahr gegeben hat, sollte die
Stichprobe jene beinhalten, die ihren Abschluss innerhalb der letzten
5 Jahre gemacht haben. Wenn es eine hohe Anzahl gab, sollte sich die
Stichprobe auf diejenigen beschranken, die ihr Studium in den letzten
3 Jahren abgeschlossen haben. In den wenigen Féllen, in denen es
nicht genlgend Absolventen der Hochschule gab, wurden Absolven-
ten von ahnlichen Institutionen desselben Landes herangezogen.

e Im Bezug auf den beruflichen Werdegang der Absolventen (angesichts
der Tatsache, dass das Hauptinteresse der Studie auf den bereits arbei-
tenden Absolventen lag) konnte die Stichprobe dort, wo die Absolven-
ten rasch nach dem Studienabschluss in das Arbeitsleben eingetreten
sind, aus denjenigen gewahlt werden, die ihr Studium in den letzten
3 Jahren beendet haben. Andernfalls wurde dort, wo die Absolven-
ten langer gebraucht haben, um in das Arbeitsleben einzutreten, eine
Auswahl aus den Absolventen der letzten finf Jahre empfohlen.

e Das Kriterium fur die Selektion der 150 Absolventen war willkurlich.
Es wurde empfohlen, falls es einen Alumniverein mit einer aktuellen
Adressdatenbank gab, die Auswahl durch diesen Verein durchftihren
zu lassen.

¢ Die entsprechende Hochschule sandte die Fragebogen zu ihren Absol-
venten mit einem Brief, der neben der Vorstellung des Fragebogens,
die Bitte um eine Rucksendung innerhalb von 10 Tagen enthielt.

e Dem Fragebogen und dem Anschreiben wurde ein adressierter, fran-
kierter Rlckumschlag zur Rucksendung des Fragebogens beigelegt.

—Der Fragebogen fur die Arbeitgeber:

e Jede an der Studie teilnehmende Hochschule sollte Informationen
von 30 Arbeitgebern erfassen.

e Das Auswahlkriterium war, dass es sich um Organisationen/Unterneh-
men handelte, die daftir bekannt sind, Absolventen der Hochschule
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einzustellen und/oder Unternehmen, die, obwohl sie bisher noch keine
Absolventen der betreffenden Hochschule eingestellt haben, interes-
sante Arbeitgeber fur die Absolventen sein kénnten. Innerhalb dieser
Richtlinien konnten die Hochschulen frei wahlen, welche Arbeitgeber
ihnen passend erschienen. Es wurde darauf hingewiesen, dass eine
strengere Kontrolle Uber das Gleichgewicht der verschiedenen Arbeit-
geber-Typen durchgefuhrt werden hatte kdnnen, um reprasentativere
Ergebnisse zu erhalten. Jedoch hatte dies einen recht starren Rahmen
fur eine sehr mannigfaltige Realitdt erfordert.

* Die entsprechende Hochschule sandte die Frageb&gen an die Arbeit-
geber mit einem Brief, der neben der Vorstellung des Fragebogens,
die Bitte um eine Rucksendung innerhalb von 10 Tagen enthielt.

e Dem Fragebogen und dem Anschreiben wurde ein adressierter, fran-
kierter RUckumschlag zur Rucksendung des Fragebogens beigelegt.

—Der Fragebogen fir die Akademiker:

e Jede teilnehmende Hochschule wurde gebeten, Informationen von
wenigstens 15 Akademikern in dem Fachbereich einzuholen, in dem
die Hochschule teilnahm.

¢ Jede Hochschule sandte den Akademikern einen Fragebogen in
elektronischer Form zu, mit der Bitte, ihn innerhalb von sieben Tagen
ausgefullt zurtickzuschicken.

Erbetene Art der Beantwortung
Der Fragebogen erforderte zwei Arten der Beantwortung:

1. Bedeutung / Erreichungsgrad

2. Klassifizierung von finf Kompetenzen, die fur die wichtigsten gehal-
ten werden

FUr jede der dreiBig Kompetenzen sollten die Beantwortenden angeben:

e Die Bedeutung der Kompetenz die sie, seiner/ihrer Meinung nach,
fur die Arbeit im Beruf hat

e Der Grad der Erreichung dieser Kompetenz, den sie schatzungsweise
aufgrund ihres Studiums erreicht haben.

Um dies kenntlich zu machen, sollten die Befragten eine Skala von 1 =
Jkeine/r” bis 4 = , stark” benutzen.
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Die Frage nach beiden Aspekten (der Bedeutung und dem Erreichungs-
grad) beruht auf dem Interesse herauszufinden, wo ihre Institution steht
- im Hinblick auf dreiBig Kompetenzen, angeordnet in vier Kategorien,
aufgezeigt im Diagramm unten:

Konzentration Erhaltung
+ - + 4+
0
=
)
=
>
w
fa)
wl
o
Geringe Prioritét Uberschiissiger
- - Aufwand

Erreichungsgrad

Diagram 1. AIR (Martilla and James, 1997)

e Konzentration: Hier handelt es sich um Kompetenzen, die als bedeu-
tend angesehen wurden, die aber auf der Hochschule kaum erreicht
wurden.

® Geringe Prioritdt: Die Kompetenzen, die nicht als besonders bedeu-
tend erachtet wurden, und die auf der Hochschule auch kaum erreicht
wurden.

e Uberschiissiger Aufwand: Die Kompetenzen, die nicht fir bedeutend
gehalten werden, in der der Erreichungsgrad aber hoch war.

e Erhaltung: Die Kompetenzen, denen eine hohe Bedeutung zugespro-
chen wurde und in denen der Erreichungsgrad ebenfalls hoch war.

Der Hintergrund fur diese Tabelle war, dass es der Reflektion und Diskussi-
on auf institutioneller Ebene helfen kann, die Starken und Schwéchen zu
finden, welche zur Erstellung von Politiken dienlich sein kénnte (je nach
Wunsch der Hochschule), um die Schwachpunkte zu verbessern oder sogar
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die Starken noch weiter zu starken. Entscheidend war es, die Entwicklung
eines Konsultationssystems in diesem Umfeld zu etablieren und auBerdem,
die Fahigkeit zu scharfen, Systeme zu kreieren, die der Entwicklung von ge-
meinsamen Strategien auf europdischer Ebene dienlich sein kénnen.

Klassifizierung: Neben der Indikation der Bedeutung und des Errei-
chungsgrads jeder der 30 Kompetenzen, sollten beide Gruppen (Absol-
venten und Arbeitgeber) die Rangfolge der funf Kompetenzen angeben,
die ihnen am wichtigsten erschienen.

Ublicherweise fallt die Bewertung, wenn Personen danach gefragt wer-
den, die Bedeutung verschiedener Aspekte des Lebens zu bewerten,
eher hoch aus. Allgemein gibt es eine Tendenz, die Dinge als wichtig
zu bewerten, die irgendwie als solche bezeichnet werden kénnen, aber
ohne UbermaBig unter ihnen zu unterscheiden. Im Bewusstsein, dass
dies auch im Falle der Kompetenzen eintreten kdénnte, schien es pas-
send, die Befragten aufzufordern, die funf wichtigsten Kompetenzen zu
wahlen und sie dann in der Reihenfolge der Bedeutung zu arrangieren.
Diese beiden Informationen, Bedeutung und Klassifizierung, schienen
flr diese Arbeit sachdienlich.

Der Fragebogen, der zu den Akademikern gesandt wurde, war in zwei Teile
gegliedert: Der erste Teil war auf die Uberfachlichen Kompetenzen bezogen.
Das Ziel war die Erlangung eines dritten Blickwinkels auf die Kompetenzen,
um die Ergebnisse mit denen der Absolventen und Arbeitgeber zu verglei-
chen. Der Inhalt basierte auf den Ergebnissen der Studie der Absolventen
und Arbeitgeber. In Abhadngigkeit dieser Ergebnisse konnte eine hohe Kon-
gruenz zwischen den Absolventen und den Arbeitgebern im Bezug auf die
11 von beiden Gruppen als am bedeutsamsten klassifizierten Kompetenzen
beobachtet werden. Diese 11 Kompetenzen wurden in den zu den Akade-
mikern gesandten Fragebogen eingebunden, ebenso 6 andere, die von Ab-
solventen und Arbeitgebern ebenfalls als sehr bedeutsam erachtet wurden.
Die Akademiker sollten diese 17 Kompetenzen in die ihrer Meinung nach
passende Reihenfolge der Wichtigkeit bringen.

Der zweite Teil des Fragebogens beschaftigte sich mit den spezifischen,
fachbezogenen Kompetenzen. Das Ziel dieses Teils war es, eine erste
Reaktion aus einer breiteren Gruppe von Akademikern der entsprechen-
den Fachbereiche auf die Arbeit von jeder der verschiedenen Gruppen
von Tuning-Experten in der Identifizierung von fachbezogenen Kompe-
tenzen zu erhalten und diese entweder dem ersten oder dem zweiten
Zyklus in ihrem speziellen Fach zuzuordnen.
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Die Schwierigkeit dieser Aufgabe wurde von den Tuning-Mitgliedern
deutlich wahrgenommen. Genauso deutlich war das Verstandnis, dass
das, worum es hier ging, die Entwicklung der Referenzpunkte war, die
- nur als solche verstanden und in einem dynamischen Rahmen gesetzt
- von malBgeblicher Bedeutung in der Entwicklung eines europdischen
Hochschulraums sein kdnnten.

Der Inhalt des zweiten Teils des Fragebogens der Akademiker wurde
von den Tuning-Experten-Arbeitsgruppen der verschiedenen Fachgebie-
te angefertigt. Obwohl sich der Fragebogen fir die einzelnen Bereiche
unterschied, war die Art der Beantwortung allen gemeinsam. Die Beant-
wortenden wurden gebeten, fir jede der Kompetenzen den Grad der
Bedeutung zu beurteilen, den sie ihnen sowohl im ersten als auch im
zweiten Zyklus zuschrieben.

Die Absicht der beiden Fragebdgen war, wie oben erklart, die Initiie-
rung einer gemeinsamen Reflektion, also sollte als seine Hauptleistung
die Auslésung einer Reflektion und Debatte gelten. Ebenso wichtig ist
es zu erwahnen, dass als Resultat der gemeinsamen Diskussionen die
Betrachtungsweisen einbezogen werden sollten, die jeder der Tuning-
Teilnehmer von seiner oder ihrer Hochschule einbrachte. In diesem Kon-
text kénnen die Ergebnisse des Fragebogens auch am einfachsten in-
terpretiert werden. Dieses Ziel beeinflusste den Typ und die Form der
gesammelten Daten.

Teilnehmer der Befragung

Insgesamt nahmen 101 der 105 Hochschulfakultaten, die am Tuning-
Projekt beteiligt sind, an der Konsultation teil2. Die Auswahl der Hoch-
schulen fir das Tuning-Projekt stellte einen sehr komplexen Prozess dar,
in dem die Bedeutung, die GroBe des Landes und die Kriterien der loka-
len Rektorenkonferenz eine Rolle spielten.

Die Daten sollten zuerst auf Institutionsebene ausgewertet werden, um ei-
nen maximalen Grad an Gultigkeit zu bieten. Ebenso schienen die beiden
Indikatoren in diesem Zusammenhang andersartig: die Meinung Uber den
Grad der Erreichung scheint, insbesondere im Bezug auf die Absolventen,

2 Zusétzlich nahm an dem Fragebogen der Akademiker auch das Historisch-Thematische-
Netzwerk (Cliohnet) teil. Auch wurden, in sehr begrenzten Fallen, Akademiker oder
Absolventen anderer Institutionen, die einen ahnlichen Abschluss ausstellen, konsultiert.
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sehr wichtig auf institutioneller Ebene. Aus diesem Grund kann diese eher
als Empfindung betrachtet werden, da sie sich auf gesammelte Daten
oder auf die einzelnen Arbeitgeber bezieht. Im Bezug auf die Bedeutung
der Kompetenzen kénnte es nétig sein, Uber den Grad der Wichtigkeit zu
reflektieren, den sie dem einzelnen Element hinsichtlich seines Bezugs auf
die Arbeit oder Entwicklung, zugeordnet haben.

Im Speziellen nahmen sieben Fachbereiche an der Konsultation teil:
Wirtschaft, Erziehungswissenschaften, Geowissenschaften, Geschichte,
Mathematik, Physik und Chemie, im Bezug auf Absolventen, Arbeitge-
ber und Akademiker.

In jedem dieser Bereiche wurde die folgende Anzahl von Hochschulen
zur Teilnahme eingeladen:

e Wirtschaft: 15 Hochschulen, von denen 14 teilnahmen

e Geowissenschaften: 14 Hochschulen, von denen alle teilnahmen

e Mathematik: 15 Hochschulen, von denen 13 teilnahmen

e Physik: 14 Hochschulen, von denen alle teilnahmen

e Erziehungswissenschaften: 15 Hochschulen, von denen 14 teilnahmen

e Chemie: 15 Hochschulen, von denen 14 teilnahmen

Die Daten der an der Studie teilnehmenden Stichprobe sind unten auf-
gefihrt.

Tabelle 1

Absolventen Arbeitgeber Akademiker

N % N % \ %
Wirtschaft 921 17,8 153 16,2 153 15,3
Geowissenschaften 656 12,7 138 14,6 145 14,5
Geschichte 800 15,4 149 15,8 221 22,1
Mathematik 662 12,8 122 12,9 122 12,2
Physik 635 12,3 85 9,0 121 12,1
Ecrﬁ;ftzr‘jngsw'sse”' 897 | 173 | 201 | 213 | 134 | 134
Chemie 612 11,8 96 10,2 102 10,2
Gesamt 5183 | 100,0 944 | 100,0 998 | 100,0
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Da die Absicht der Konsultation die Initiierung eines gemeinsamen Dialogs
mit gesellschaftlichen Gruppen war, kénnten die darauf anschlieBenden De-
batten auf institutioneller und Fachbereichsebene als bestmdgliche Ergeb-
nisse betrachtet werden. Dennoch verdient die oben beschriebene wertvol-
le Arbeit von 101 Hochschulen und das Volumen an gesammelten Daten
(5.138 Fragebdgen von Absolventen, 944 von Arbeitgebern und 998 von
Akademikern) einen Versuch der Aufbereitung zur weiteren Betrachtung.

Die Methodik

Die Stichprobenauswahl erfolgte in Form von Clustern, da die Befragten
in ihren Hochschulen gesammelt, also clusterartig, auftraten. Deshalb
kénnten Annahmen Uber die Durchflihrung von reinen Zufallsauswah-
len ungultig sein, da die Befragten nicht vollstandig unabhéngig vonei-
nander waren. Gleichzeitig zeigten die Hochschulen eine gewisse Clus-
terbildung auf Landesebene.

Die Clustergestaltung ist in der Forschung weit verbreitet und stellt selbst
noch kein Indiz fir Neigungen dar. Die Clusterauswahl beeinflusst den Be-
fragungsstichprobenfehler jeder aufgestellten Schatzung; er vergréBert sich
abhangig von den Unterschieden in den gemessenen GréBen der Clustern.

Dieser durch die Clusterauswahl bedingte Gestaltungseffekt kann durch
die Intra-Cluster-Korrelation geschatzt werden; eine hohe Intra-Cluster-
Korrelation weist darauf hin, dass die Unterschiede zwischen den Clus-
tern grof3 sind, und erhéht damit den Stichprobenfehler. Es sollte da-
rauf hingewiesen werden, dass eine niedrige Intra-Cluster-Korrelation
in jeder gemessenen GroBe nahe an null andeutet, dass eine einfache
Zufallsauswahl ahnliche Ergebnisse aufgewiesen hatte.

Im Bezug auf die Ergebnisse des Tuning-Fragebogens Uber allgemeine
Kompetenzen wurden Schatzungen und Ablaufe der reinen Zufalls-
auswahl durch ein- oder mehrdimensionale Analysen vermieden. Alle
Schatzungen und Schlussfolgerungen bericksichtigen die clusterartige
Beschaffenheit der Daten sowohl auf Hochschul- als auch auf Landes-
ebene durch eine mehrstufige Modellbildung.

Dieser wurde als der am Besten geeignete Ansatz befunden, da die
mehrstufige Modellbildung eine clusterartige Datenstruktur bertcksich-
tigt (das heiBt, er geht nicht von einer unabhangigen Betrachtung aus,
wie in der einfachen Zufallsauswahl). Diese Modelle werden wegen ihrer
clusterartigen Struktur haufig auf Hochschuldaten angewandt.
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Gleichzeitig erlaubt die mehrstufige Modellbildung die simultane Dar-
stellung von Unterschieden auf der individuellen und der Clusterebene,
durch die Lieferung von adaquaten Schatzungen von Standardfehlern
und die Anpassung der Folgerungen sowohl auf der individuellen als
auch auf Clusterebene.

In diesem Zusammenhang werden die Cluster nicht als starre Anzahl Ka-
tegorien einer erlduternden Variablen (d.h. der Liste der ausgewahlten
Hochschulen als feste Anzahl von Kategorien) betrachtet, sondern es
wird mit ein bezogen, dass der gewahlte Cluster als Teil einer Grund-
gesamtheit von Clustern betrachtet werden muss. Zugleich werden
bessere Schatzungen auf individueller Ebene fir Gruppen mit wenigen
Betrachtungen geliefert.

Es wurden drei verschiedene Typen von Variablen analysiert:

e Gewichtungselemente: 30 Kompetenzen, deren Bedeutung von den
Befragten bewertet wurde (Absolventen und Arbeitgeber)

e Erreichungselemente: 30 Kompetenzen bewertet nach ihrer Errei-
chung (Absolventen und Arbeitgeber)

e Rangfolge: Basierend auf der Rangfolge der fiinf von den Absol-
venten und Arbeitgebern angegebenen wichtigsten Kompetenzen,
wurde fir jede Kompetenz eine neue Variable gebildet. Fir jeden
Befragten wurde die entsprechende Kompetenz mit finf Punkten
ausgezeichnet, wenn sie die als erste gewahlte Kompetenz war,
mit vier, wenn es sich um die zweit gewahlte handelte, etc...und
letztlich einem Punkt, wenn sie auf den finften Platz gewahlt wur-
de. Wenn die Kompetenz durch den Befragten gar nicht gewahlt
wurde, wurde sie mit null Punkten ausgezeichnet. Fir die Akade-
miker, die eine langere Liste von siebzehn aus den zuvor dreiBig
von den Absolventen und Arbeitgebern klassifizierten Kompeten-
zen bewerten mussten, wurde die Bewertung in ahnlicher Weise
auf einer Siebzehn-Punkte-Skala angewendet: Siebzehn wurden
der erstbewerteten Kompetenz zugewiesen, sechzehn der zwei-
ten, etc.

Die Ergebnisse

Die Absolventen

Die Intra-Cluster-Korrelationen zeigten, bis zu welchem Grad sich die
Hochschulen voneinander unterschieden sowie den Effekt der cluster-
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artigen Betrachtungen auf Stichprobenfehler. Die hdchste Intra-Cluster-
Korrelation wurde fur ,,Beherrschung einer Fremdsprache” sowohl in der
Gewichtung (0,2979) als auch in der Erreichung (0,2413) festgestellt; die
nachst héchsten Werte waren die Erreichung ,, Grundlegender Compu-
terkenntnisse” (0,2413) und die Gewichtung von , Ethischem Engage-
ment” (0,1853). Aus der Liste der Elemente hinsichtlich der Gewichtung
zeigten 21 von 30 Intra-Cluster-Korrelationen von weniger als 0,1 und
aus der Liste der Elemente hinsichtlich der Leistung sank der Anteil auf
10 von 30. Die Ergebnisse schienen konstant: als die Absolventen die
Hochschulen bewerteten, schienen sie sich mehr an dem Erreichungs-
grad als an der Bedeutung orientiert zu haben.

Die Mittelwerte aller Elemente wurden durch die Einbeziehung der Intra-
Cluster-Korrelation und den Gebrauch der mehrstufigen Modellbildung
far jedes Element ohne erlduternde Variable und unter Zulassung eines
zufalligen Abschnitts jeder Ebene berechnet. In diesem Stadium wurden
drei Ebenen erwdgt: die des Landes, die der Hochschule und die des
Endbefragten. Deshalb gab der Abschnitt in dem Modell den Mittelwert
jedes Elements durch eine realistische Einschatzung des Stichprobenfeh-
lers jeder Schatzung wider.

Die Arbeitgeber

Fur die von den Arbeitgebern gesammelten Daten wurde eine dhn-
liche Analyse durchgefthrt. Die mehrstufige Modellbildung zeigte,
dass der Landeseffekt — Arbeitgeber, die dem gleichen Land angehor-
ten — im Vergleich zu den Absolventen wider Erwarten starker war
als der Hochschuleffekt — Arbeitgeber, die der gleichen Hochschule
im Datengewinnungsprozess zuzuordnen sind. Die Mittelwerte aller
Elemente wurden erneut durch den Gebrauch von mehrstufigen Mo-
dellen berechnet.

Der Vergleich von Absolventen und Arbeitgebern

Die Gewichtungsbewertungen von Absolventen und Arbeitgebern wur-
den abermals durch den Gebrauch von mehrstufiger Modellbildung
verglichen, indem dem Modell ein Parameter zur Berechnung des Un-
terschieds zwischen den beiden Gruppen beigeflgt wurde. Dreizehn
Elemente zeigten einen signifikanten Unterschied (0<0,05). Der groBte
Unterschied bezog sich auf das , Ethische Engagement”, das die Arbeit-
geber hoher als die Absolventen bewertet haben.
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Es ist interessant zu vermerken, dass die Arbeitgeber die ,Fahigkeit, in
einem interdisziplinaren Team zu arbeiten” wesentlich héher bewerte-
ten als die Absolventen, wahrend im Falle der , Féhigkeit, eigenstdandig
zu arbeiten” im Gegenteil die Absolventen dieses Element héher be-
werteten als die Arbeitgeber. Diese Ergebnisse sind in Tabelle 2 aufge-
fahrt.

Tabelle 2
Deutliche Unterschiede in den Gewichtungselementen.
Arbeitgeber vs. Absolventen

Kt_ennzeichnung Unterschied
(Iggc: l;”g t(.):r- Beschreibung Arbe\:tsg.;eber %
Gewichtung) Absolventen
imp28 Ethisches Engagement vs 0,3372 | 0,00%
imp20 Fahigkeit, in einem interdisziplinaren % -é’ 0,1463 | 0,00%
Team zu arbeiten < n e
imp27 Initiative und unternehmerischer % %‘% 0,0979 | 0,07%
Geist 23>
imp17 Teamarbeit § g | 00957 |0,04%
[
imp29 Qualitatsbewusstsein @ 0,0838 | 0,11%
imp25 Fahigkeit eigenstandig zu arbeiten -0,1591 | 0,00%
imp8 Grundlegende Computerkenntnisse < | -0,1559 | 0,00%
imp9 Forschungs- und Entwicklungsfer- g‘@, -0,1104 | 0,09%
tigkeiten o=
0 &
imp3 Fahigkeit zur Planung und Organi- =X | -0,0900 |0,04%
sation g @
imp5 Fachliche Grundkenntnisse % 2 | -0,0822 |0,62%
=)
imp11 Fertigkeiten im Informationsma- § t -0,0739 | 0,35%
nagement g
imp15 Loésung von Problemen = -0,0554 | 1,80%
imp16 Treffen von Entscheidungen -0,0552 | 3,51%

Als die Elemente der Gewichtungsbewertung beider Gruppen verglichen
wurden, zeichneten sich interessante Muster ab. Dieser Vergleich wurde
durch die Vereinigung der Tabellen 3 und 6 erreicht, wie in Tabelle 3
sichtbar.
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Tabelle 3
Bewertung der Gewichtungselemente.
Arbeitgeber vs. Absolventen

Absolventen Arbeitgeber
Bez. Beschreibung Bez. Beschreibung
imp1 Fahigkeit zur Analyse und imp10 | Fahigkeit zu lernen
Synthese
imp15 | Lésung von Problemen imp2 Fahigkeit, theoretisches Wis-
sen in Praxis umzusetzen
imp10 | Fahigkeit zu lernen imp1 Fahigkeit zur Analyse und
Synthese
imp25 | Fahigkeit, eigenstandig zu imp15 | Losung von Problemen
arbeiten
imp11 | Fertigkeiten im Informations- | imp29 | Qualitatsbewusstsein
management
imp2 | Fahigkeit, theoretisches Wis- | imp17 | Teamarbeit
sen in Praxis umzusetzen
imp8 | Grundlegende Computer- imp13 | Fahigkeit zur Anpassung an
kenntnisse neue Situationen
imp13 | Fahigkeit zur Anpassung an imp11 | Fertigkeiten im Informations-
neue Situationen management
imp18 | Kommunikationstechniken imp18 | Kommunikationstechniken
imp3 | Fahigkeit zur Planung und imp14 | Fahigkeit zur Schaffung neuer
Organisation Ideen (Kreativitat)
imp29 | Qualitatsbewusstsein imp6 | Mindliche und schriftliche
Kommunikation
imp6 | Mundliche und schriftliche imp25 | Fahigkeit, eigenstandig zu
Kommunikation arbeiten
imp30 | Der Wille zum Erfolg imp3 Fahigkeit zur Planung und
Organisation
imp17 | Teamarbeit imp30 | Der WIlle zum Erfolg
imp16 | Treffen von Entscheidungen imp16 | Treffen von Entscheidungen
imp14 | Fahigkeit zur Schaffung neuer |imp12 | Fahigkeit zur Kritik und
|deen (Kreativitat) Selbstkritik
imp12 | Fahigkeit zur Kritik und Selbst- | imp8 | Grundlegende Computerken-
kritik ntnisse
imp21 | Fahigkeit, mit Experten ande- | imp20 | Fahigkeit, in einem interdiszi-
rer Bereiche zu kommunizieren plindren Team Zu arbeiten
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Absolventen Arbeitgeber

Beschreibung . Beschreibung
imp5 | Fachliche Grundkenntnisse imp27 | Initiative und unternehmeri-
scher Geist
imp4 | Grundlegende Allgemeinbil- imp21 | Fahigkeit, mit Experten
dung anderer Bereiche Zu kommu-
nizieren
imp20 | Fahigkeit, in einem interdiszi- | imp4 | Grundlegende Allgemeinbil-
plindren Team zu arbeiten dung
imp27 | Initiative und unternehmeri- imp28 | Ethisches Engagement
scher Geist
imp26 | Projektgestaltung und —ma- imp5 | Fachliche Grundkenntnisse
nagement
imp7 | Beherrschung einer Fremd- imp26 | Projektgestaltung und —ma-
sprache nagement
imp9 | Forschungs- und Entwick- imp19 | Fuhrungsqualitat
lungsfertigkeiten
imp23 | Fahigkeit, in einem internatio- | imp7 Beherrschung einer Fremd-
nalen Kontext zu arbeiten sprache
imp19 | FUhrungsqualitat imp23 | Fahigkeit, in einem internatio-
nalen Kontext zu arbeiten
imp28 | Ethisches Engagement imp22 | Anerkennung von Diversitat
und Multikulturalitat
imp22 | Anerkennung von Diversitat imp9 Forschungs- und Entwick-
und Multikulturalitat lungsfertigkeiten

imp24 | Verstandnis fur Kulturen und | imp24 | Verstandnis fur Kulturen und
Brauche anderer Lander Brauche anderer Lander

Die Korrelation zwischen beiden Rangfolgen war sehr stark (Spearman-
Korrelation = 0,899) und zeigte einige gemeinsame Gruppen von Ele-
menten an beiden Enden der Rangliste. Um eine kombinierte Rangliste
zu erstellen, wurden Elementgruppen fur Absolventen wie Arbeitgeber
kreiert, so dass die einzelnen Elementpaare derselben Gruppe keinen
signifikanten Unterschied im Mittelwert der Gewichtungsrangfolge zeig-
ten. Auf diese Art wurden zehn Gruppen in der Absolventenbewertung
gebildet und sieben in der Arbeitgeberbewertung. Jedes Element erhielt
die Mittelbewertung der Gruppe, zu der es gehdrte, und am Ende wurde
der Mittelwert flr jedes Element unter Einbeziehung der Bewertungs-
mittelwerte der Absolventenliste und der Arbeitgeberliste berechnet.
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Diese Arbeitsweise schuf achtzehn Ebenen, in denen einige Elemente
punktgleich waren, was vielleicht als adaquatere Art der Endergebnis-
darstellung eines Vergleiches dieser Gruppen schien.

Tabelle 4
Kombinierte Rangfolge. Absolventen und Arbeitgeber

Kombinierter
Rang

Beschreibung

imp1 Fahigkeit zur Analyse und Synthese

imp10 | Fahigkeit zu lernen 1

imp15 | Losung von Problemen

imp2 Fahigkeit, theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen 2

imp13 | Fahigkeit zur Anpassung an neue Situationen .

imp29 | Qualitatssinn

imp11 | Fertigkeiten im Informationsmanagement B

imp25 | Fahigkeit, eigenstandig zu arbeiten

imp17 | Teamarbeit 5

imp3 Fahigkeit zur Planung und Organisation

imp6 Mtindliche und schriftliche Kommunikation in der Mutter-
sprache 6

imp18 | Kommunikationstechniken

imp30 | Der Wille zum Erfolg

imp14 | Fahigkeit zur Schaffung neuer Ideen (Kreativitat)

imp8 Grundlegende Computerkenntnisse

imp16 | Treffen von Entscheidungen 9

imp12 | Fahigkeit zur Kritik und Selbstkritik 10

imp20 | Fahigkeit in einem interdisziplindren Team zu arbeiten

imp27 | Initiative und unternehmerischer Geist !

imp4 Grundlegende Allgemeinbildung

imp5 Fachliche Grundkenntnisse 12

imp21 | Fahigkeit, mit Experten anderer Bereiche zu kommunizieren

imp28 | Ethisches Engagement 13
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Kombinierter

Beschreibung

Rang

imp7 Beherrschung einer Fremdsprache 1
imp26 | Projektgestaltung und —-management

imp9 Forschungs- und Entwicklungsfertigkeiten e
imp19 | Flhrungsqualitat

imp23 | Fahigkeit, in einem internationalen Kontext zu arbeiten 16
imp22 | Anerkennung von Diversitat und Multikulturalitat 17
imp24 | Verstandnis fir Kulturen und Bréauche anderer Lander 18

Die Akademiker

Die Akademiker wurden gebeten, siebzehn Elemente zu klassifizieren, die
aus der Liste von dreiBig Elementen, die den Absolventen und Arbeitgebern
gegeben wurde, ausgewahlt worden sind. Einige Befragte berichteten, dass
es bei einigen Elementen schwierig war, einen spezifischen Rang zuzuord-
nen, da sie ihnen in gleichem Mal3e wichtig erschienen. Die Adaquanz einer
Klassifizierung im Gegensatz zu einer Gewichtung in diesem Kontext ist
strittig und die Schwierigkeit wurde deutlich wahrgenommen. Dieser Fall
tritt haufig ein, wenn eine lange Liste von Elementen klassifiziert werden
soll, aber da alle Akademiker dieser Schwierigkeit gegentiberstanden — und
daher einige Positionen in der Rangfolge in gewissem Mal3e wahllos verteilt
wurden — ist es offensichtlich, dass die aggregierten Ergebnisse die nahezu
selben Positionen in der endgultigen Rangfolge aufweisen sollten.

Fur jedes Element wurde eine numerische Variable geschaffen, die sieb-
zehn Punkte zuwies, wenn das Element an erste Stelle eingeordnet
wurde, sechzehn wenn es an zweiter Stelle stand, usw.. Der Mittelwert
dieser Variablen wurde flr jedes Element erneut durch die mehrstufige
Modellbildung ermittelt, wie in Tabelle 5 deutlich wird. Diese zeigt die
Elemente in absteigender Reihenfolge und schafft damit abermals eine
Rangfolge der Elemente. Unter der Voraussetzung, dass sich die Reihen-
folge durch die Schatzung ergeben hat, wurden die Mittelwertsunter-
schiede zwischen den Elementen analysiert, um herauszufinden, ob es
signifikante Unterschiede gibt. Auf diese Weise wurden acht verschie-
dene Elementgruppen gebildet, so dass keines der moglichen Mittel-
wertspaare einer Gruppe wesentliche Unterschiede aufwies. Innerhalb
der einzelnen Gruppen konnte die Rangfolge der Elemente als bis zu
einem gewissen Grad austauschbar betrachtet werden.
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Tabelle 5
Akademiker

Beschreibung

Mittel- ‘ Standard ‘ Element-

Wert fehler gruppe
imp4 | Grundlegende Allgemeinbildung 12,87 | 0,1906 :
imp1 | Grundlegende Allgemeinbildung 12,70 0,3168
imp10 | Fahigkeit zu lernen 12,23 0,2313 2
imp14 | Fahigkeit zur Schaffung neuer Ideen 11,47 0,1907
(Kreativitat) 3

imp2 | Fahigkeit, theoretisches Wissen 11,00 | 0,3266
praktisch anzuwenden

imp12 | Kritik- und Selbstkritikfahigkeit 10,14 0,3035

imp13 | Fahigkeit, sich an neue Situationen 9,88 0,2894 4
anzupassen

imp5 | Fachliches Grundwissen 9,01 0,3685

imp6 | Mundliche und schriftliche 8,81 0,2821
Kommunikation in der Muttersprache .

imp20 | Fahigkeit, in interdisziplindren Teams 8,51 0,1829
zu arbeiten

imp9 | Forschungs- und Entwicklungsfertig- 7,67 0,3107 6
keiten

imp16 | Treffen von Entscheidungen 7,25 0,2389

imp28 | Ethisches Engagement 7,01 0,2844 ;

imp18 | Kommunikationstechniken 7,00 0,3124

imp7 | Beherrschung einer Fremdsprache 6,90 0,3239

imp8 | Grundlegende Computerkenntnisse 5,64 0,1816

imp22 | Anerkennung von Diversitat und 5,30 0,2681 8
Multikulturalitat

Um die Klassifizierung der Akademiker mit den vorherigen zu vergleichen,
wurden die dreizehn Elemente, die nicht in der Liste der Akademiker auf-
geftihrt waren, von den Klassifizierungen der Absolventen, Arbeitgeber
und der kombinierten Absolventen-Arbeitgeber-Klassifizierung geldscht
und diese Klassifizierungen dann mit siebzehn nummerierten Positionen
rekonstruiert. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6 ersichtlich.
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Tabelle 6
Klassifizierungen

n Akade- [ Absol- n AG. &
Beschreibung mieker | venten Arbeitgeber ABS.

imp1 Fahigkeit zur Analyse und Syn- 2 1 3 1
these

imp2 | Fahigkeit, theoretisches Wissen 5 3 2 3
in die Praxis umsetzen

imp4 | Grundlegende Allgemeinbildung 1 12 12 12

imp5 | Fachliches Grundwissen 8 11 14 13

imp6 | Mundliche und schriftliche Kom- 9 7 7 5
munikation in der Muttersprache

imp7 | Beherrschung einer Fremdsprache | 15 14 15 15

imp8 | Grundlegende Computerkennt- 16 4 10 8
nisse

imp9 | Rechercherfertigkeiten 11 15 17 16

imp10 | Fahigkeit zu lernen 3 2 1 2

imp12 | Kritik- und Selbstkritikfahigkeit 6 10 9 10

imp13 | Fahigkeit, sich an neue Situatio- 7 5 4 4
nen anzupassen

imp14 | Fahigkeit zur Schaffung neuer 4 9 6 7
|deen (Kreativitat)

imp16 | Treffen von Entscheidungen 12 8 8 9

imp18 | Kommunikationstechniken 14 6 5 6

imp20 | Fahigkeit, in einem interdiszipli- 10 13 1 11
naren Team zu arbeiten

imp22 | Anerkennung von Diversitat und 17 17 16 17
Multikulturalitat

imp28 | Ethisches Engagement 13 16 13 14
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Als auffalligster Unterschied erwies sich, dass die Akademiker ,, Grund-
legende Allgemeinbildung” auf den ersten Rang der Liste gesetzt ha-
ben (obwohl man sich vor Augen fiihren sollte, dass kein gewichtiger
Unterschied im Vergleich zum zweiten Rang erkennbar war: , Fahig-
keit zur Analyse und Synthese”), wahrend sowohl die Absolventen
als auch die Arbeitgeber dasselbe Element an zwdlfte Stelle gesetzt
haben.

Die Spearman-Korrelationen sind in Tabelle 7 dargestellt und zeigen,
dass die Klassifizierungen der Arbeitgeber und Absolventen einander
ahnlicher waren als die der Akademiker. Die wichtigsten Unterschiede
im Vergleich zu den Absolventen waren: ,Grundlegende Computer-
kenntnisse” (vierte Position bei den Absolventen, sechzehnte bei den
Akademikern) und , Kommunikationstechniken” (sechster Platz bei den
Absolventen, vierzehnter bei den Akademikern). Verglichen mit den Ar-
beitgebern boten erneut die , Kommunikationstechniken” den wesent-
lichsten Unterschied (fiinfte Position bei den Arbeitgebern, vierzehnte
bei den Akademikern).

Tabelle 7
Die Spearman-Korrelationen
Akademiker 1
Absolventen 0.45588 1
Arbeitgeber 0.54902 0.89951 1
Absolventen & Arbeitgeber | 0.55147 0.95098 0.97304 1

Die Landereffekte

Die mehrstufige Modellbildung erlaubt die Beurteilung von einer Art
,Landereffekt”, also dem Ausmal des Effektes des Landes als Ganzem
auf die Befragten. Dieser Effekt wurde anhand der dreiBig wichtigen
Elemente gemessen, die von den Befragten bewertet wurden. Der Lan-
dereffekt wurde in drei Gruppen eingeteilt: den starken Effekt (es gibt
starke Unterschiede zwischen den Landern), den leichten Effekt (schwa-
chere Unterschiede) und kein Effekt (alle Ladnder scheinen gleich). Diese
Einteilung wird in der folgenden Grafik verdeutlicht.
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Tableau 8

Effet pays
Bez. ‘ Beschreibung
imp7 Beherrschung einer Fremdsprache
imp25 | Fahigkeit, eigenstandig zu arbeiten
imp30 | Der Wille zum Erfolg =
imp2 Fahigkeit, Wissen in die Praxis umzusetzen =
imp29 | Qualitatssinn 7
imp27 | Initiative und unternehmerischer Geist
imp20 | Fahigkeit, in einem interdisziplindren Team zu arbeiten
imp9 Forschungs- und Entwicklungsfertigkeiten
imp4 Grundlegende Allgemeinbildung
imp14 | Fahigkeit zur Schaffung neuer Ideen (Kreativitat)
imp28 | Ethisches Engagement .
imp26 | Projektgestaltung und -management ©
imp22 | Anerkennung von Diversitdat und Multikulturalitat o
imp13 | Fahigkeit, sich an neue Situationen anzupassen
imp12 | Kritik- und Selbstkritikfahigkeit
imp5 Fachliches Grundwissen
imp19 | Fihrungsqualitat
imp17 | Teamarbeit
imp16 | Treffen von Entscheidungen
imp18 | Kommunikationstechniken
imp21 | Fahigkeit mit Experten anderer Bereiche zu kommunizieren
imp15 | Lésung von Problemen
imp10 | Fahigkeit zu lernen g
imp1 Fahigkeit zur Analyse und Synthese E
imp6 Miindliche und schriftliche Kommunikation in der Mutter- é
sprache
imp11 | Fertigkeiten des Informationsmanagement
imp23 | Fahigkeit in einem internationalen Kontext zu arbeiten
imp3 Fahigkeit zur Planung und Organisation
imp8 Grundlegende Computerkenntnisse
imp24 | Verstandnis fur Kulturen und Brauche anderer Lander
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Einige Schlussfolgerungen und offene Fragen

Eines der anfanglichen Ziele des Tuning-Projekts war es, die Debatte und
Reflektion bezlglich der Kompetenzen auf europaischer Ebene zu for-
dern, und zwar sowohl aus der Hochschulperspektive als auch aus Sicht
der Disziplinen, um einen Weg in die Zukunft zu offerieren. Diese Re-
flektionsebene und die Entwicklung von Kompetenzen in der Definition
und der Entwicklung von Studiengdngen in Europa variierte gemal3 der
Traditionen und Bildungssysteme.

Es ist wichtig zu erwdhnen, dass Kompetenzen im Tuning-Projekt im-
mer mit Wissen verbunden sind, da sie selbstverstandlich nicht ohne das
Lernen in einem Bereich oder einer Disziplin erreicht werden kénnen. In
diesem Zusammenhang und aus der Arbeit und Diskussion der Tuning-
Mitglieder, kann eine Reihe von Schlussfolgerungen gezogen werden,
wahrend andere wichtige Fragen vorerst offen bleiben.

1. Im Bezug auf die Relevanz von Kompetenzen:

¢ Die Entwicklung von Kompetenzen passt gut in das Paradigma der
vornehmlich studierenden-orientierten Bildung. Es legt Wert darauf,
dass der Studierende, der Lernende, den Mittelpunkt darstellt und
schafft dadurch eine Veranderung der Rolle des Lehrenden. Diese
bewegt sich eher in Richtung der begleitenden Rolle, also das Ler-
nen zum Erreichen von speziellen, klar definierten Zielen hin leitend.
Folglich beeinflusst dies den Ansatz der bildenden Aktivitaten und der
Organisation des Lernens, das sich vermehrt daran orientiert, was der
Lernende erreichen soll. AuBerdem hat es Einfluss auf die Beurteilung,
hinsichtlich der Verlagerung von Input- zu Outcome-orientiertem Ler-
nen sowie auch hinsichtlich der Prozesse und dem persénlichen Hin-
tergrund des Lernenden. Wie Kompetenzen eingesetzt, realisiert und
erlangt werden kénnen sowie die Auswirkungen dieser Veranderung,
sowohl auf individueller als auch auf européischer Hochschulebene,
bedarf jedoch weiterer Reflektion und Diskussion.

e Die Definition von akademischen und fachlichen Profilen inner-
halb der akademischen Grade ist eng mit der Identifizierung und
Entwicklung von Kompetenzen und ihrer Erreichung innerhalb des
Gesamtlehrplans verknipft. Um dieses Ziel zu erreichen, reicht die
Arbeit einzelner Facher nicht aus, sondern muss sich quer durch den
Lehrplan des Studiengangs ziehen.

e Transparenz und Qualitat sind bedeutende Vorteile in akademischen
und fachlichen Profilen, hinsichtlich sowohl der Berufseinstiegsmog-
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lichkeiten als auch des spateren gesellschaftlichem Engagements.
Die Steigerung von Qualitdt und Konsistenz sollte als gemeinsames
Bestreben Prioritat flr die europaischen Hochschulen haben. Die
Definition von akademischen und fachlichen Profilen und die Ent-
wicklung der Bereiche der erforderlichen Kompetenzen, steigert die
Qualitat beziglich des Fokus' und der Transparenz, dem Zweck, den
Prozessen und Ergebnissen. In diesem Zusammenhang ware der Ge-
brauch einer Sprache der Kompetenzen auf der Stufe des Diploma
Supplements ein Qualitatsschritt sowohl auf Seite der Hochschulen
als auch auf der der Unternehmen.

e Die Entwicklung von Kompetenzen (einschlieBlich Wissen) und die
Gewichtung des Outcomes ergeben eine weitere wichtige Dimensi-
on, um das Gleichgewicht angesichts der Lange des Studiengangs
herzustellen. Dies ist insbesondere im Rahmen des lebenslangen Ler-
nens relevant.

e Im Bezug auf die Erzeugung eines europdischen Hochschulraums
kdnnten die gemeinsame Betrachtung, Diskussion und Versuche zur
Definition von Fachbereichskompetenzen als dynamische Referenz-
punkte von maBgeblicher Bedeutung fur die Entwicklung von leicht
lesbaren und vergleichbaren Hochschulabschltssen und fir die Ver-
besserung von Mobilitat, nicht nur der Studierenden, sondern be-
sonders auch der Absolventen und spateren Berufstatigen, sein.

2. 1m Bezug auf die Durchfiihrung einer der Ausarbeitung und neuen
Darlegung der Studiengange vorausgehenden Konsultation von ge-
sellschaftlichen Gruppen haben die Tuning-Mitglieder unter den eu-
ropaischen Hochschulen eine Schwankung im Grad der tatsachlichen
Ausfihrung beobachtet. Ebenso stellen sie eine signifikante Vielfalt
der fur diese Konsultation gebrauchten Methoden fest. In dieser Hin-
sicht sind sich die Tuning-Mitglieder einig, dass die Durchfiihrung der
Konsultation von relevanten gesellschaftlichen und fachlichen Grup-
pen mafBgeblich ist und in der jeweils angemessen Form und Weise
durchgefihrt werden sollten.

e Im Falle des Tuning-Projekts waren die konsultierten Gruppen die re-
levanten ,, Stakeholders”: Absolventen, Arbeitgeber und Akademiker.
Natdrlich hatten auch andere Gruppen konsultiert werden kdnnen.

e Die Tuning-Mitglieder sind sich auBBerdem dariber einig, dass eine ge-
meinsame Reflektion der Hochschulen, basierend auf aktuellen Daten,
entscheidend fur die Entwicklung von addquaten Abschlissen ist. Sie
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bemerken, dass die Studierenden Qualifikationen brauchen und for-
dern, die sie effektiv fur ihr Studium und ihre Karrieren in Europa nut-
zen koénnen. Diese Anspriiche stellen nicht nur eine Reflektion dartber
dar, was lokale gesellschaftliche und fachliche Gruppen an ihren Stu-
diengangen wertschatzen und was sie fordern, sondern zeigen auch
den Aspekt deutlicher Trends auf europdischer Ebene.

3. Es ist wichtig, sich zu erinnern, dass fachbezogene Kompetenzen fir
die Identifikation von Abschlissen, der Vergleichbarkeit und der De-
finition des ersten, zweiten und dritten Zyklus maBBgeblich sind. Diese
Kompetenzen wurden von den Fachbereichsgruppen einzeln analy-
siert. Die Identifikation und Diskussion der fachbezogenen Kompe-
tenzen fur den ersten und zweiten Zyklus kénnte als eine der be-
deutendsten Beitrdge des Projektes zur Entwicklung von europaischen
Referenzpunkten betrachtet werden.

4. Im Hinblick auf die dberfachlichen Kompetenzen in einer unbestan-
digen Gesellschaft, in der fachliche Profile klar definiert werden ms-
sen, wahrend gleichzeitig eine gewisse Offenheit zur Veranderung
und Anpassung gewahrt sein muss, kénnen einige der Botschaften
der Absolventen und Arbeitgeber an européaischen Hochschulen iden-
tifiziert werden:

— Bezliglich der Bedeutung, die den verschiedenen Kompetenzen ge-
geben wird, waren die Botschaften der Absolventen und Arbeitge-
ber von maBgeblicher Relevanz:

e In der Tat war eines der markantesten Resultate des Fragebogens
der duBerst hohe Korrelationsgrad zwischen den Meinungen der
Absolventen und Arbeitgeber bezogen auf die Bedeutung und
die Klassifizierung der verschiedenen Kompetenzen. Diese beiden
Gruppen waren der Meinung, dass die wichtigsten zu entwickeln-
den Kompetenzen die folgenden waren: die ,Fahigkeit zur Ana-
lyse und Synthese”, die ,Fahigkeit zu lernen”, das ,L&sen von
Problemen”, die ,Fahigkeit, Wissen in die Praxis umzusetzen”,
die , Fahigkeit, sich an neue Situationen anzupassen”, ,, Qualitats-
bewusstsein”, ,Fertigkeiten im Informationsmanagement”, die
~Fahigkeit selbststandig zu arbeiten” sowie , Teamarbeit”.

e Auf die andere Seite der Skala blickend (die am wenigsten wichti-
gen Kompetenzen) erschienen: das , Verstandnis von Kulturen und
Brauchen anderer Lander”, die ,, Anerkennung von Diversitat und
Multikulturalitat”, die ,Fahigkeit, in einem internationalen Kon-
text zu arbeiten”, ,Fihrungsqualitat”, ,Forschungs- und Entwick-
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lungsfertigkeiten”, , Projektgestaltung und —-management” und die
.Beherrschung einer Fremdsprache”. Ein auffalliger Aspekt war die
Konzentration ,internationaler” Kompetenzen am Ende der Rang-
liste. Vielleicht handelt es sich bei ihnen um entstehende Kompe-
tenzen, deren Wichtigkeit erst in der Zukunft deutlich wird.

Die Wertschatzungsskala der Absolventen und Arbeitgeber wies
zudem einen hohen Grad an Koinzidenz mit der Rangfolge der
Akademiker auf, bis auf einige Ausnahmen:

e Die erste Ausnahme bildet der Rang, der an ,grundlegende All-
gemeinbildung” verteilt wurde. Dieser zeigte bei den Absolventen
und Arbeitgebern einen Rang von 12 von 18, bei den Akademi-
kern hingegen fiel er an erste Stelle. Es muss allerdings erwahnt
werden, dass Antworten auf Fragen, die das Wort ,,grundlegend”
enthalten, von der Interpretation des Wortes abhangig sind, die je
nach Auffassung der Fragen nach dem ,fortgeschrittenen” Wis-
sen unterschiedlich sein kann.

Den zweiten Unterscheidungspunkt bildeten die ,elementaren
Computerkenntnisse”. Dieses Element variierte zwischen den
Gruppen. So wurde ihm eine hohe Bedeutung von den Absolven-
ten, eine weniger hohe von den Arbeitgebern und die geringste
von den Akademikern zugesprochen.

Den dritten bildeten die , Kommunikationstechniken", die die Ab-
solventen und die Arbeitgeber fur viel wichtiger hielten (Rang 6),
als die Akademiker, bei denen dieser Punkt in einer wesentlich
niedrigeren Position auftrat. Generell wurden alle interpersonellen
Fertigkeiten von den Akademikern eher niedriger bewertet als von
den Absolventen und Arbeitgebern. Die Mehrheit der Kompeten-
zen am oberen Ende der Skala, sowohl bezuglich der Gewichtung
als auch der Erreichung, waren instrumentelle und systemische.

— Bezuglich der Erreichung von Kompetenzen, die von den Hoch-
schulen in héchstem MaBe zu erreichen erwartet wurden, wurde
erneut eine Korrelation zwischen den Absolventen und Arbeitge-
bern deutlich. In diesem Punkt wurde jedoch nur auf die Absolven-
ten Bezug genommen, da angenommen wurde, dass diese einen
besseren Uberblick Giber den Erreichungsgrad der jeweiligen Hoch-
schule haben.

¢ Die Elemente, die am hochsten auf der Skala erscheinen, wa-
ren nach Meinung der Absolventen: die ,Fadhigkeit zu lernen”,
.Grundlegende Allgemeinbildung”, die ,Fahigkeit eigenstandig
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zu arbeiten”, die ,Fahigkeit zur Analyse und Synthese”, ,Fertig-
keiten im Informationsmanagement”, , Forschungs- und Entwick-
lungsfertigkeiten”, das ,Losen von Problemen”, das ,Qualitéts-
bewusstsein” und der , Erfolgswille”. Sechs dieser Elemente fielen
mit denen, die Absolventen und Arbeitgeber als wichtig erach-
teten und am hochsten in ihrer Skala auftraten, zusammen. Die
Ubrigen spiegeln die Aufgaben wider, die die Hochschulen traditi-
onell seit Jahrhunderten erfullten.

e Am unteren Ende der Skala konnten folgende Kompetenzen ent-
deckt werden: ,FUhrungsqualitat”, das , Verstandnis von Kulturen
und Brauchen anderer Lander”, die ,Beherrschung einer Fremd-
sprache”, die , Fahigkeit, mit Experten anderer Bereiche zu kom-
munizieren”, die , Fahigkeit, in einem internationalen Kontext zu
arbeiten” und die , Fahigkeit, in einem interdisziplindren Team zu
arbeiten”. Es ist beachtlich, dass all diese Kompetenzen am Ende
der Gewichtungstabelle erscheinen, so dass auch hier ein hoher
Grad an Ubereinstimmung besteht.

Schlussendlich gab es 13 Elemente, die, hinsichtlich der Abweichungen
in der Bewertung und dem Einfluss des Landes, Uberhaupt keine Varia-
tion aufwiesen. Darunter waren drei Kompetenzen, die am Anfang der
Liste erschienen, sowie zwei, die am Ende der Liste platziert waren. Sie-
ben Elemente zeigten einen deutlichen Landereffekt; sie scheinen also
mit Bildungstraditionen und kulturellen Werten zusammenzuhadngen.

Jedoch bleiben bezlglich des Themas der Uberfachlichen Fertigkeiten
noch einige Fragen offen. Diese beinhalten: gibt es einen Kern von allge-
meinen Fertigkeiten, der als essenziell fir jede Studienstufe bestimmt wer-
den kann? Wie viele kdnnen innerhalb eines Studienprogramms entwi-
ckelt werden? Sollte die Wahl der Kompetenzen auf den einzelnen Zyklen
basieren oder sollte sie durch institutionelle Wahl und institutionellen Star-
ken charakterisiert werden? Wer sollte flr sie verantwortlich sein? Wel-
che sind die addquatesten Methoden, um sie im Laufe des Lehrplans zu
entwickeln? Wie hoch ist die Veranderungsrate in der Funf-Jahres-Licke
zwischen dem ersten und dem letzten Absolventen, der den Studiengang
absolviert? Gibt es Uberfachliche Kompetenzen, die sich auf entstehende
Bedurfnisse beziehen und die Bedeutung eines Blicks in die Zukunft zei-
gen sowie versuchen, Entwicklungen vorauszusehen? etc, etc.

Andere, generelle offene Fragen zur weiteren Untersuchung und Re-

flektion beziehen sich auf das Beschaftigungspotential der Absolventen;
und geht naher auf die Licken zwischen Gewichtung und Erreichung
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der Kompetenzen und das ndhere Angehen der institutionellen Ebene,
die entstehenden Bedtirfnisse der Gesellschaft und zuktnftige Anforde-
rungen, und den sich verandernden Charakter des Lernens, der in einer
Vielfalt von Zusammenhangen stattfinden muss, ein.

Dies sind nur einige Schlussfolgerungen einer gemeinsamen Reflektion
auf europaischer Ebene Uber das Potenzial, das Kompetenzen in der
Gestaltung eines europaischen Hochschulraumes und der Verbesserung
von Hochschulbildung im Allgemeinen aufweisen.

Erstellt von Aurelio Villa, Julia Gonzélez, Elena Auzmendi, M. José Beza-
nilla und Jon Paul Laka.
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4. ECTS, Studentische
Arbeitsbelastung und
Lernergebnisse

4.0 Einfuhrung

In einem Akkumulations- und Transfersystem sind Credits und Lerner-
gebnisse, dargestellt in Form von Kompetenzen, untrennbar mitein-
ander verbunden. Sie bilden zwei Seiten derselben Medaille. Wahrend
Credits das Lernvolumen ausdrlicken, beschreiben die Lernergebnisse
die Lerninhalte. Credits werden nur dann vergeben, wenn die Lerner-
gebnisse durch den Lernenden erreicht wurden. Jedoch gibt es im All-
gemeinen keine Eins-zu-eins-Beziehung zwischen den Credits und den
Lernergebnissen. Die Zeit, die ein Durchschnittslernender oder typischer
Studierender zur Erreichung der Lernergebnisse braucht, ist nicht nur
abhangig vom Wissensvolumen und den zu lehrenden und erlernenden
Fertigkeiten, sondern auch von dem Zusammenhang, in dem das Lernen
stattfindet. Die Lernkultur eines Landes, die Institution, die Organisation
von Lehren, Lernen und Bewertung sowie die Qualitat und das Niveau
der Studierenden sind entscheidende Elemente in der Bestimmung des
Zeitaufwands, den der Durchschnittslernende bendtigen wird, um die
Lernergebnisse zu erreichen. Die bendtigte studentische Zeit entscheidet
in diesem Kontext, ausgedrlckt in der Arbeitsbelastung oder dem Ar-
beitspensum, Uber die Anzahl von Credits. Gleichzeitig zeigt es, dass die
Lernergebnisse in der Praxis durch die Anzahl Credits begrenzt werden,
die fir eine Einheit innerhalb des Studiengangs verfiigbar ist. Mit ande-
ren Worten: Lernergebnisse und Credits balancieren sich (im Idealfall)
gegenseitig aus. Insofern ist die Berechnung von Credits von mafBgebli-
cher Bedeutung. Tuning bietet einen Ansatz und gibt Beispiele fir eine
gute Umsetzung davon, wie die Berechnung in der Praxis durchgefuhrt
werden kann.

Zur Veranschaulichung dieser komplexen Beziehung zwischen Credits und
Lernergebnissen dient das folgende Beispiel. Es stammt aus dem gemein-
samen europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Common European
Framework of References for Languages). In diesem Rahmenwerk wird
zwischen verschiedenen Niveaus von A1 (sehr elementar) bis C2 (beinahe
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Muttersprachniveau) unterschieden. Diese Niveaus werden in Lernergeb-
nissen und somit anhand von Kompetenzen dargestellt. Tuning erklart,
dass die Arbeitsbelastung (und somit auch die Anzahl der Credits), um ein
festgelegtes Kompetenzniveau zu erreichen, fir unterschiedliche Gruppen
von Lernenden unterschiedlich hoch sein kann. Wahrend ein typischer
franzosischer Hochschulstudierender 30-ECTS-Credits bendtigen mag,
um ein Kompetenzniveau von C1 in Spanisch zu erreichen, kénnte ein nie-
derlandischer Studierender 60-ECTS-Credits bendtigen, um dasselbe Ni-
veau zu erlangen. Der Unterschied bezieht sich auf die Tatsache, dass die
Ausgangsbedingungen und der Kontext sich zwischen den Studierenden
unterscheidet: fur einen niederlandischen Studierenden ist es einfacher,
eine weitere germanische Sprache zu lernen, wahrend es fur den franzési-
schen Studierenden leichter sein wirde, eine weitere romanische Sprache
zu lernen. Wie bereits erwahnt, kénnten auch die Effektivitat des Lernens
und die Lernmethoden Einfluss auf die Anzahl der Credits nehmen, die zur
Erreichung der Lernergebnisse notwendig ist. Mit anderen Worten zeigt
das Beispiel, dass man nicht in arbitrérer Weise sagen kann, dass das C1-
Lernergebnis fur alle Lernenden, unabhangig von deren Kontext, einer
Anzahl von x Credits entspricht. Das x wird fur jedes Land unterschiedlich
sein und koénnte sich von Anbieter zu Anbieter unterscheiden, abhangig
von der Effektivitat des Lernprozesses.

Tuning unterscheidet zwischen Lernergebnissen und Kompetenzen. Die-
ser Unterschied wird gemacht, um die verschiedenen Rollen des Lehr-
personals und der Studierenden oder Lernenden zu verdeutlichen. Lern-
ergebnisse werden, auf Studiengangsebene oder bezogen auf einzelne
Kurse oder Lerneinheiten von dem Personal formuliert. Kompetenzen
werden durch den Lernenden erreicht. Das Niveau der Kompetenzen,
das von dem Studierenden erreicht wird, kann hdher oder niedriger sein,
als von den Lernergebnissen bestimmt. Das erlangte Niveau einer Kom-
petenz wird durch eine Note ausgedriickt. Kompetenzen sind nicht an
eine bestimmte Lerneinheit gebunden, sondern werden im Laufe des
Gesamtlernprozesses innerhalb eines Studiengangs entwickelt.

In der Praxis werden zwei Typen von Lernergebnissen gebraucht: die so
genannten Grenz-Lernergebnisse, die das Bestehungsniveau bestimmen,
und die so genannten erwinschten Lernergebnisse. Die erwinschten
Lernergebnisse stellen dar, was das Lehrpersonal im Hinblick auf das zu
erlangende Kompetenzniveau von dem typischen Lernenden erwartet.
Tuning zieht das Konzept der erwiinschten Lernergebnisse vor, da es —
wenigstens gegenwartig — besser in die Lehr- und Lernkultur der groBen
Mehrheit der europdischen Lander passt.
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4.1 Bildungsstrukturen, Lernergebnisse,
Arbeitsbelastung und die Berechnung von
ECTS-Credits

Einflihrung

Diese Arbeit versucht einen tieferen Einblick in die Beziehung zwischen
Bildungsstrukturen, Arbeitsbelastung, Credits und Lernergebnissen zu
bieten. Der Ausgangspunkt ist die Erkenntnis, dass die Gestaltung und
Implementierung eines Studiengangs im Allgemeinen zu einer anerkann-
ten Qualifizierung oder einem Abschluss fuhrt, der auf einer gewissen
Anzahl von Elementen beruht, die wir hier wie folgt erwahnen:

a) Die ,erwiinschten” Lernergebnisse

b) Die Gesamtanzahl von erforderlichen Credits und ihre Verteilung tber
die verschiedenen Aktivitaten (wie die Lehr-/Lerneinheiten, die Ab-
schlussarbeit, die Abschlussprifung etc.), die in den akademischen
Grad eingebunden sind;

) Die tatsachlichen akademischen Inhalte, die dem Studierenden ange-
boten werden;

d) Die Lehr-/Lernmethoden und Traditionen, die fir die einzelne Hoch-
schule passend sind.

Diese Arbeit fokussiert das Konzept und die Rolle der Credits bei dem
Versuch, ihre Verbindungen zu den Lernergebnissen und anderen er-
wahnten Faktoren hervorzuheben. In der Tat erfordert der Tuning-Pro-
zess eine klare Definition der Konzepte, die mit den Credits, den Lernzie-
len und —zwecken und den Ergebnissen verbunden sind. Dies macht es
notwendig, eine gréBere Klarheit und Wissen beztglich der folgenden
Elemente zu schaffen:

1. Die Rolle der Credits

2. Die Verteilung von Credits auf die Kurse

3. Die Gestaltung des gesamten Lehrplans

4. Credits und Niveaus

5. Die Berechnung von Credits hinsichtlich der Arbeitsbelastung
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6. Der Vergleich zwischen der Lange der akademischen Jahre in Europa.

7. Die Beziehung zwischen Arbeitsbelastung, Lehrmethoden und Lern-
ergebnisse

Es muss betont werden, dass alle oben erwahnten Themen zusammen-
hangen.

Ebenfalls sollte hier erwahnt werden, dass das Hochschulwesen
sich im letzten halben Jahrhundert grundlegend gewandelt hat.
Ein eher gesellschaftlich orientierter Ansatz hat nach und nach den
Humboldt'schen ersetzt. Instruktionsformen, geschaffen fir eine zah-
lenmaBig begrenzte Elite, haben sich in Massenbildungssysteme ent-
wickelt. Gleichzeitig wurde die traditionelle und notwendige Verbin-
dung zwischen Hochschullehre und Forschung unter Druck gesetzt.
Wahrend der letzten Jahrzehnte folgte die Bildung der allgemeinen
Tendenz zur Internationalisierung. Mehr als jemals zuvor sind Stu-
dierende Uberzeugt, dass es in ihrem Interesse ist, wenigstens Teile
ihres Studiums im Ausland zu absolvieren. Die internationale Mobi-
litat eines Teils der arbeitenden Bevolkerung ist Realitat geworden.
Es ist offensichtlich, dass mit dem steigenden Bevolkerungsanteil der
Hochschulabsolventen und Anstellungs- und Karrieremodellen, die
immer flexibler werden, die gegenwartige Tendenz der Vermischung
von Studium und Arbeit steigen kénnte. Darlber hinaus gewinnt der
Schwerpunkt einer standigen fachlichen Weiterentwicklung, unter
Einbeziehung aller Teile der Hochschulen und nahezu jedes Fachbe-
reichs, zunehmend an Bedeutung. Die wechselnden Forderungen auf
dem Bildungsmarkt machen es angemessen zu erwdgen, wie eine
standige fachliche Weiterentwicklung im Zusammenhang mit dem
lebenslangen Lernen in einem gegenwartigen Qualifikationsrahmen
untergebracht werden kann. Ein System von Credits fir solch ein Stu-
dium und seinem Abschluss, der in einer mobilen Erwerbsbevolke-
rung weitgehend anerkannt wird und letztendlich zu anerkannten
Qualifikationen oder akademischen Graden fuhren wird, wird gefor-
dert werden. ECTS bietet eine Plattform, die, wie bereits an anderen
Stellen in dieser Arbeit angedeutet, bereits weitgehend verstanden
und akzeptiert wird und die sich auch fir die neuen BedUrfnisse als
anpassungsfahig erweisen wird.
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ECTS : Europaisches Credit Transfer- und Akkumulati-
onssystem (European Credit Transfer and Accumulation
System)

1. Das europaische Credit-Transfersystem

Das europaische Credit-Transfersystem (ECTS) wurde im Laufe der vergange-
nen dreizehn Jahre entwickelt und ist heute die am haufigsten gebrauchte
Methode zur Messung studentischer Arbeitsbelastung in der europaischen
Hochschulbildung. Andere - weniger weit verbreitete - Credit-Systeme ba-
sieren auf verschiedenen Kriterien, wie die Gewichtung eines Faches oder
der Anzahl der Kontaktstunden eines Kurses. ECTS-Credits dagegen be-
zeichnen ausschlieBlich die studentische Arbeitsbelastung hinsichtlich der
aufgewandten Zeit zur Absolvierung des Kurses oder der Lerneinheit. Dies
reprasentiert einen Ansatz des europaischen Lernens und Lehrens, der den
Studierenden in den Mittelpunkt des Bildungsprozesses stellt.

ECTS wurde urspriinglich getestet und ausgereift als Transfersystem, um es
den Hochschulen der verschiedenen europaischen Lander zu erméglichen,
die Menge an akademischer Arbeit zu beschreiben, die nétig ist, um jede der
Lerneinheiten abzuschlieBen und daher die Anerkennung von im Ausland
erbrachter studentischer Leistung zu vereinfachen. Um eine Basis flr ein
gegenseitiges Verstandnis zu schaffen, wurde zu Anfang (1988) die These
erstellt, dass die Arbeit eines ganzen Jahres an einer beliebigen Hochschule
in Europa fur die Studenten desselben Landes definitionsgemal3 60 ECTS-
Credits entspricht. Die Credits wurden, zur Transparenz in der Beschreibung,
jeder festgelegten (bewerteten oder benoteten) Aktivitat zugeteilt, basie-
rend auf der Beurteilung, zu welchem Anteil sie zur Arbeit des gesamten
Jahres beitragt. Daher wurden die Credits auf relativer Basis verteilt.

Das ECTS-System stand fur mehr als Credits: es versuchte auBerdem ein
simples, akkurates Kommunikationsmittel zwischen Hochschulen, Lehr-
kraften, Abteilungen, Mitarbeitern und Studenten zu schaffen, um das
wechselseitige Wissen, Verstandnis und Vertrauen zu fordern. Es wurden
Standardformulare kreiert: das ECTS Application Form, das Learning Ag-
reement, das Transcript of Records. Alle Informationen Uber diese Instru-
mente kénnen auf dem Europa-Server unter www.europa.int.eu/comm/
education/socrates/ects gefunden werden

2. Das europaische Credit-Transfer- und Akkumulationssystem

In vielen Landern werden ECTS oder entsprechende nationale Systeme
als offizielle Akkumulationssysteme gebraucht. Dies bedeutet, dass ganze
Studiengadnge, die mit anerkannten akademischen Graden abschlieBen,
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durch ECTS-Credits beschrieben werden. Die Basis fur die Zuteilung der
Credits ist die offizielle Dauer des Studiengangs: beispielsweise das insge-
samt notwendige Arbeitspensum zur Absolvierung des ersten Zyklus, der
offiziell drei oder vier Jahre dauert, wird in 180 oder 240 Credits ausge-
driickt. Die einzelnen Lerneinheiten, die belegt werden missen, um den
akademischen Grad zu erlangen, kénnen anhand des Arbeitspensums und
somit in Credits ausgedriickt werden. Die Credits werden nur dann erzielt,
wenn die Lerneinheit oder die andere Aktivitat erfolgreich abgeschlossen
und bewertet (also benotet oder zensiert) wurde.

Wenn ECTS als Akkumulationssystem genutzt wird, gelten bestimmte
Regeln. Die Credits bemessen ausschlieBlich die Arbeitsbelastung bzw.
das Arbeitspensum. Sie bemessen nicht Leistungsqualitat, -inhalte oder
Leistungsniveau. Diese Elemente werden auf andere Weise beschrieben.
Die Arbeitsbelastung jeglicher absolvierter Lernaktivitdten kann in Form
von Credits ausgedriickt werden und auf dem Transcript of Records des
Studenten vermerkt werden. Jedoch kénnen Credits nur dann zur Vervoll-
standigung einer anerkannten Qualifikation eingesetzt werden, wenn sie
einen zugelassenen Teil des Studiengangs bilden.

Wenn ECTS oder ein entsprechend anderes Credit-System offiziell vorge-
schrieben wird, tragen die Credits nicht mehr einen relativen, sondern erhal-
ten einen absoluten Wert. Das bedeutet, dass die Credits nicht mehr ad hoc
berechnet werden, sondern anhand von offiziell anerkannten Kriterien. Wir
sollten anmerken, dass nationale Credit-Akkumulationssysteme, die auf den
Prinzipen des ECTS beruhen, nicht nur den nationalen Transfer, die Bewer-
tung und Anerkennung der erbrachten Leistungen erlauben, sondern auch
den internationalen Transfer — natdrlich immer unter Berlicksichtigung des
Prinzips der Klarheit, welches die Grundlage des ECTS bildet.

Des Weiteren dirfen wir anmerken, dass, mit der zunehmenden Anzahl der
Lander, die Systeme einfuhren, die mit der Bologna Erklarung/Prag Kom-
muniqué kompatibel sind, eine Annaherung und ein Konsens tber ECTS-
Credits als gemeinsames MaB studentischer Zeit entstanden ist. In der Praxis
entspricht 1 ECTS-Credit circa 25-30 Stunden studentischer Arbeit (inklusive
Kontaktstunden, unabhangigem und geleitetem Lernen, etc.).

3. ECTS heute

Wie wir sehen kdonnen, hat sich ECTS in dreizehn Jahren von einem Pio-
niersystem der Kommunikation zwischen den sehr verschiedenen europa-
ischen Systemen und Strukturen zu einem gefestigten und expandieren-
den offiziellen System, das eine der Grundlagen fiir die Entwicklung eines
europaischen Hochschulraumes bildet, entwickelt. Urspriinglich hat es die
internationale Mobilitat der Studierenden geférdert und eine Steigerung
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des wechselseitigen Wissens der Studiengange ermdglicht, insbesondere
bezogen auf Vollzeitstudierende.

Wahrend sich ECTS zu einem europaweiten Akkumulationssystem entwi-
ckelt, wird es auch ein essentielles Werkzeug zur Entwicklung anderer,
flexiblerer Formen der Hochschulbildung werden: Teilzeit-Studiengange,
wiederkehrende Studienperioden und dem, was im Allgemeinen als , le-
benslanges Lernen” bezeichnet wird: das bedeutet, dass ECTS ein not-
wendiges Werkzeug zur Messung und Beschreibung der vielen Lernaktivi-
taten darstellt, in denen sich die europaischen Blrger zunehmend in allen
Lebensstadien wieder finden werden.

ECTS-Credits werden heutzutage zunehmend als Werkzeug zur Gestal-
tung von Lehrplanen verwendet. Da sie die studentische Arbeitsbelastung
gemessen an der bendétigten Zeit wiedergeben, geben sie den Hochschu-
len die Moglichkeit, den effektivsten Weg zur Erreichung der gewlinschten
Ergebnisse innerhalb des zeitlichen Rahmens der Dauer des Studiengangs
zu planen. ECTS-Credits bieten zudem ein niitzliches Mittel zur Uberwa-
chung von Ergebnissen und der Verbesserung der Lehr- und Lernleistung.
Zudem fordert ECTS die Mobilitat von Studierenden und Lehrenden durch
die Bereitstellung einer gemeinsamen Wahrung und einer Transparenz
bezuglich des Inhalts und des Gewichts von Studiengangsmaterial sowie
Informationen zu Bewertungsmethoden.

Die Rolle von Credits
ECTS

Wahrend der Zeit von 1989-1995 hat die Europédische Kommission das
Européische Credit-Transfer-System (ECTS) in enger Zusammenarbeit
mit etwa 145 Hochschulen entwickelt. Die Absicht dieses Systems war
es, ein Werkzeug zu erstellen, das den Vergleich von Perioden akade-
mischer Studien mit verschiedenen Hochschulen in verschiedenen Lan-
dern erméglicht. Ein solches System wurde fir wichtig erachtet, um die
Anerkennung im Ausland absolvierter Studien zu verbessern. ECTS war
als Transfer-System gedacht, zur Verbindung der verschiedenen Hoch-
schulsysteme und Strukturen der Lander Europas. Als Transfer-System,
basierend auf allgemeinen Annahmen beziglich der Arbeitsbelastung
und Informationen und einer Philosophie gegenseitigen Vertrauens und
Zutrauens, funktionierte es gut.

In der Tat liegt und lag die Starke des ECTS in:
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—seiner Einfachheit;

—seiner allumfassenden Fahigkeit, Bildungssysteme auf nationaler so-
wie auf internationaler Ebene zu Gberbricken.

Es bestand von Anfang an Einigkeit darlber, dass Studienabschnitte,
die erfolgreich an anderen Hochschulen abgeschlossen wurden, nur auf
Basis von vorherigen Vereinbarungen zwischen dem akademischen Per-
sonal beziglich des Niveaus, Inhalts und Umfangs der Lerneinheit aner-
kannt werden.

Relativer und absoluter Wert von Credits

In dem Informationsmaterial, das Uber das Européische Credit-Transfer-
System verteilt wurde, wird dargelegt, dass Credits, die den Kursen zu-
geteilt wurden, relative Werte sind, die die Arbeitsmenge reflektieren, die
Jeder Kurs fordert, im Verhéltnis zu der zum Abschluss eines kompletten
Studienjahres an einer beliebigen Hochschule notwendige Gesamtarbeits-
menge. Es muss nun die Frage gestellt werden, ob dieser Ansatz nicht zu
einfach ist. Insbesondere der Ausdruck , relativer Wert” im Bezug auf ,,ein
komplettes Studienjahr” erfordert groBere Aufmerksamkeit. Wahrend der
Entwicklungsphase war es nicht moglich, Credits eindeutig als relativen
Wert in allen Situationen zu bestimmten. Dies schien zum groBen Teil da-
mit zusammenzuhdngen, dass viele Lander nicht mit Credit-Systemen ver-
traut waren. Zu dieser Zeit wurden Italien und Deutschland als die beiden
Lander mit den meisten Schwierigkeiten in der Anwendung des Systems
bestimmt. Deutschland, da es auf vielen Gebieten keine klar beschriebenen
Studiengange hatte, und ltalien, da es scheinbar kein wirkliches Verhalt-
nis zwischen der offiziellen und der tatsachlichen Dauer der Studiengange
gab. Aus diesem Grund wurde dem Begriff , relativer Wert” in den ver-
schiedenen Landern und Umstanden eine unterschiedliche Bedeutung ge-
geben. Manchmal basierte die Credit-Verteilung auf der offiziellen Dauer
des Studiengangs und manchmal auf der inoffziellen Dauer, also auf der in
der Praxis durchschnittlich bendtigten Zeit, um das Studium erfolgreich zu
beenden. In den Landern, in denen ein auf arbeitspensumbasierendes Cre-
dit-System bereits bestand, wurde die offizielle Dauer als Ausgangspunkt
fur die Zuteilung der Credits gewahlt. In diesen Fallen wurde aus dem ,,re-
lativen Wert” ein ,,absoluter Wert” im jeweiligen Zusammenhang.

Es ist vorauszusehen, dass die meisten europaischen Lander und Bil-

dungsinstitutionen in diesen Landern in ndherer Zukunft ein Credit-Sys-
tem einfhren werden, das, wie das ECTS-System, auf der Idee des Ar-
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beitsaufwands basiert. Dadurch wird den Credits auch in diesen Landern
ein , absoluter Wert” gegeben. Dies bedeutet nicht, dass die Anzahl der
Arbeitsbelastungsstunden eines Credits auf nationaler und internatio-
naler Ebene genau Ubereinstimmen werden. Die tatsachliche Dauer der
Studienabschnitte in einem akademischen Jahr ist von Institution zu Ins-
titution und von Land zu Land unterschiedlich. Dies birgt solange keine
Probleme, wie die Unterschiede in einem gewissen Rahmen bleiben. Auf
diesen Punkt kommen wir spater zurlck.

Studiengangstypen

Manchmal wird zwischen gewdhnlichen Studiengdngen und besonders
anspruchvollen Studiengangen unterschieden. Letztere sind fur besonders
Uberdurchschnittlich gute Studierende bestimmt3. In beiden Féllen sollte
der vorgeschriebene Studiengang auf der Annahme basieren, dass ein re-
gulares akademisches Jahr insgesamt 60 Credits beinhaltet. Verdeutlicht
wird dies dadurch, dass die Vorgabe des Arbeitstandards, d.h. die Leis-
tung, die der Studierende erreicht hat, um die Credits zu erlangen, vari-
ieren kann. Dies ist der Fall, obwohl Credits immer die Arbeitsbelastung
reprasentieren und nur auf Basis einer erfolgreichen Bewertung gegeben
werden. Dieser Aspekt lasst sich aus der Tatsache schlieBen, dass es nicht
nur verschiedene Ausbildungstypen gibt (d.h. Lehr- und Lernmethoden/-
traditionen), sondern auch unterschiedliche Lernleistungen innerhalb des-
selben Ausbildungstyps. Mit anderen Worten verhalt es sich bei den Cre-
dits so, dass die tatsachlich anerkannte Qualifikation definiert, wie viele
Credits (als Ganzes) und wie viele einzelne Teile von Credits (durch die
.Module” oder Lehr-/Lernbldcke) ein Studierender erhalt. Credits an sich
haben nur eine Dimension: Arbeitsbelastung, aber — im Diploma-Supple-

3 Es scheinen drei verschiedene Bedeutungen zu den Worten ,, besonders anspruchs-
voller Studiengang” zu passen.
Sie sind:
1) Normale Studiengdnge kénnen von brillianten Studierenden, die mehr als 60
Credits pro akademischen Jahr erreichen, verkirzt werden
2) Mancherorts, z.B. Oxford oder Cambridge, Ecole Normale in Paris, Scuola Nor-
male in Pisa, mussen die Studierenden Vorlesungen, Aktivitaten etc. auBerhalb
des Lehrplans besuchen
3) Ein Studierender kann in seinem Lehrplan einige weniger fordernde Credits
durch andere Credits (gleicher Anzahl) ersetzen, die ihn mehr herausfordern: ein
Studierender kann im selben Zeitraum ein hdheres Niveau erreichen, ohne mehr
ECTS-Credits zu sammeln (z.B. in Studiengangen, die Details Gberspringen,
die in einem normalen Studiengang vorkommen wiurden). Das Niveau ist nicht
durch die Anzahl Credits bestimmt.
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ment, im Transcript of Records etc. — begleiten sie andere Indikationen
und werden andersherum von ihnen begleitet, so wie (Gast-) Hochschule,
Studiengang und -abschluss, Niveau, Inhalte, Leistungsqualitat (d.h. Be-
notung), etc. Um der Klarheit willen ist diese Arbeit auf den typischen
Student gerichtet, der ein gewdhnliches Studienprogramm verfolgt.

ECTS als Akkumulationssystem

Wie bereits erwahnt, sind Credits keine Einheiten an sich, sondern be-
schreiben erfillte Arbeit, die einen Teil des Lehrplans darstellt. Wenn wir
auf das Credit-Akkumulationssystem verweisen, meinen wir ein System, in
dem Credits in einem zusammenhangenden Studiengang angesammelt
werden. In dieser Hinsicht ist ein Credit eine Einheit, die eine bestimmte
Menge Arbeit reflektiert, welche auf einem bestimmten Niveau fir eine
anerkannte Qualifikation erbracht wurde. Deshalb sind Credits nicht au-
tomatisch untereinander von einem Kontext in den anderen austausch-
bar. Die Zulassungsverantwortlichen missen die an anderen Hochschulen,
ob im Aus- oder Inland, abgeleistete Arbeit (erreichte Credits) immer be-
werten, bevor sie in den eigenen Studiengang einbezogen werden kann.
ECTS erleichtert als Akkumulationssystem die Anerkennung solcher Cre-
dits. Durch die Beurteilung sollte die gesamte Studienleistung bericksich-
tigt werden, um eine Gegenuberstellung der Kurse zu vermeiden. Diese
Methode der akademischen Anerkennung anderswo geleisteter Arbeit
wurde im vergangenen Jahrzehnt innerhalb des ECTS-Rahmenwerks als
Grundregel festgelegt. ECTS ist als Akkumulationssystem geeignet, da es
auf dem Konzept der inhaltsbezogenen Credits basiert sowie der Anerken-
nung der Hochschule, die letztendlich den akademischen Grad verteilt.

Wie erwahnt wurde bisher der Transfer-Aspekt der ECTS betont, doch
in der Zukunft wird sich der Fokus sicherlich auf den Akkumulations-
Aspekt der ECTS verlagern. Es wird einen der Mechanismen bilden, die
notig sind, um mit den Entwicklungen in der Hochschulbildung und auf
dem Arbeitsmarkt umzugehen.

Aus diesem Blickwinkel ist es fur den Hochschulsektor von Interesse, das
ECTS-System zu einem verlasslichen Akkumulationssystem fur akademi-
sche Studien zu entwickeln. Im ersten Jahrzehnt seines Bestehens fehl-
ten die richtigen Bedingungen fir einen solchen Schritt. Jedoch fanden,
insbesondere in den letzten drei Jahren, grundlegende Veranderungen
in der europaischen Hochschulbildung statt, die die Moglichkeiten ge-
schaffen und die Notwendigkeit eines europaischen Akkumulationssys-
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tems unterstrichen haben. Die Sorbonne-Erklarung (1998), die Bologna-
Erklarung (1999) und das Prag-Communiqué (2001) auf der einen Seite,
und die Reformen, die in einer Vielzahl von Landern stattfanden, auf der
anderen, machen dies deutlich. Sie folgen der Idee eines europaischen
Rahmenwerks des offenen Marktes, des freien Austauschs von Personen
und Gitern und eines gemeinsamen Wirtschaftsraums. Deshalb wird ein
Akkumulationssystem heute als eine der Grundvoraussetzungen fir das
Tuning der Bildungsstrukturen in Europa betrachtet.

In der Praxis bilden der Transfer von Credits und die Akkumulation von Cre-
dits zwei Seiten derselben Medaille. Wahrend der letzten Jahre wurde oft
vorgeschlagen, die Abklrzung ,ECTS” zu andern, um den Akkumulations-
Aspekt mit ein zu beziehen. Um Verwirrung zu vermeiden, entschied man,
dies nicht zu tun. ECTS ist im letzten Jahrzehnt zu einem bekannten Mar-
kenzeichen in der Hochschulbildung geworden, das eine einzigartige Me-
thodik der akademischen Anerkennung reflektiert. Diese Methodik beinhal-
tet sowohl Transfer als auch Akkumulation. SchlieBlich erfordert ECTS, dass
allen Kursen in einem Studiengang Credits zugeteilt werden. Die Grundidee
des ECTS ist es, die Anerkennung nicht auf Basis eines Kurses oder eines
Kursvergleichs durchzufihren, sondern durch die flexiblere Anerkennung
von Studienabschnitten von vergleichbarem Niveau und Inhalt.

Credits und die Dauer eines Studienganges

Seit der Sorbonne-Erklarung (1998) und der Bologna-Erklarung (1999)
hat die Diskussion Uber Credits neue Impulse erfahren. Es haben sich
nicht nur mehr Lander zur Einfihrung eines nationalen Credit-Systems
entschieden - das sich in nahezu allen Fallen mit dem ECTS-System deckt
- sondern es wurde auch eine Debatte Uber die Strukturen der Folge der
Hochschulbildungszyklen und tber die erwiinschte Dauer eines Studi-
engangs initiiert. Es scheint sich in Europa ein Konsens in Bezug auf die
folgende allgemeine Struktur entwickelt zu haben:

e Erster Zyklus: 180 — 240 Credits (siehe die Ergebnisse der Helsinki-
Konferenz 2001, in der ein allgemeiner Konsens tber die Spanne der
Langen erreicht wurde, welcher spater auf dem Salamanca-Kongress
bestatigt wurde).

e Zweiter Zyklus oder Graduiertenstudium: hier steht die erforderliche
Lange noch zur Diskussion.

e Dritter Zyklus oder Promotion: 3 bis 4 Jahre; 180 — 240 Credits.
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Die Verteilung der Credits auf Kurse
Studentische Arbeitsbelastung

ECTS wurde als Credit-System gestaltet, das auf studentischer Arbeits-
belastung, d.h. dem studentischen Arbeitspensum beruht. Dies geschah
gemaB der Entwicklungen in vielen EU-Ldndern wie in Skandinavien,
den Niederlanden und GroBbritannien in den achtziger Jahren. In diesen
Landern wurde das (nationale) Credit-System als Akkumulationssystem
eingerichtet. ECTS kénnte daher leicht implementiert werden. In ande-
ren Landern, die ihre Lehrsysteme auf der Anzahl der Kontakt- oder Lehr-
stunden basierten, stellte sich die Implementierung als wesentlich kom-
plizierter heraus. Zunachst wurde in diesen Landern hauptsachlich das
folgende Verfahren angewandt: die Verteilung der Credits auf die Kurse
erfolgte basierend auf der Anzahl der Lehrstunden fur jede Lerneinheit.
Dieser Ansatz beruht auf der Annahme, dass die Anzahl der Lehrstun-
den mehr oder weniger die damit verbundene Arbeitsbelastung fur den
Studierenden widerspiegelt. In der Praxis ist dies jedoch nicht immer der
Fall. Erfahrungen in ltalien und Spanien zum Beispiel zeigen, dass dieses
Verfahren langfristig nicht ausreichend ist. Dieselbe Lehrbelastung kénn-
te einer unterschiedlichen studentischen Arbeitsbelastung entsprechen.
In vielen Landern wird die Situation dadurch verkompliziert, dass die In-
halte der Lehrpldne zu einem groBBen Teil auf zentraler Regierungsebene
bestimmt werden: es gibt eine festgelegte Liste von Fachern, die gelehrt
werden mussen. Dieser Ansatz fuhrt zu eher starren Studienfachstruktu-
ren und eine faire Verteilung der Credits wird problematisch.

Einige Lander, die die Arbeitsbelastung hinsichtlich der Menge an studen-
tischer Arbeit anstatt der Lehrstunden als Basis zur Verteilung verwendet
haben, sind auf andere Probleme gestoBen. In vielen Fallen gab es Miss-
verstandnisse im Bezug auf das Verhaltnis zwischen dem Gewicht eines
Themas und der Anzahl Credits, die einer Lerneinheit zugeteilt werden
sollten. In der Praxis erwies es sich als schwierig, zu verdeutlichen, dass
die Komplexitat und das Gewicht eines Themas als solches nicht die Ba-
sis der Credit-Zuweisung bildet. Die Credits sind ausschlieBlich von der
Menge der Zeit abhangig, die es bedarf, den Lehrstoff zu lernen und die
Lerneinheit erfolgreich abzuschlieBen.

Studierenden-orientierte versus lehrkraft-orientierte Studiengange

Diskussionen dieser Art reflektieren einen anderen Schwerpunkt auf
Lehren und Lernen. Bildungssysteme kénnen als eher lehrkraft-orientiert
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oder eher studierenden-orientiert beschrieben werden. Der lehrkraft-ori-
entierte Ansatz ist allgemein zeitunabhéngig und basiert auf der Annah-
me, dass das maBgebende Ziel des Lernens das ist, was der individuelle
Professor meint, das der Studierende in seinem oder ihrem Kurs lernen
sollte. Der studierenden-orientierte Ansatz schreibt der Gestaltung des
Gesamtlehrplans eine héhere Bedeutung zu und fokussiert insbesondere
die NUtzlichkeit der Studiengdnge fir die zuklnftige Rolle des Absol-
venten in der Gesellschaft. In Bezug auf den letzteren Ansatz spielen die
Verteilung der Credits sowie eine sinnvolle Definition der Lernergebnisse
eine entscheidende Rolle.

Bis vor kurzem waren die meisten verwendeten Systeme lehrkraftorien-
tiert. Jedoch gibt es inzwischen eine Tendenz, sich mehr mit den Hinder-
nissen, auf die der typische Studierende trifft, um sein Studium recht-
zeitig abzuschlieBen, zu befassen. Studentische Arbeitsbelastung ist als
entscheidender Faktor anerkannt, und die Padagogen erkennen, dass
es eine Spannung gibt zwischen dem, was ein Studierender lernen soll
und dem, was er in einem bestimmten Zeitraum lernen kann. Besonders
wenn es um die Bestimmung der Anzahl von Credits geht, die fur be-
stimmte Lernergebnisse oder Studiengangsspezifizierungen erforderlich
sind, mUssen unterschiedliches Vorwissen sowie Fertigkeiten und Kom-
petenzen, die vor der Immatrikulation in der Hochschule erlangt wurden,
berlcksichtigt werden. In den verschiedenen Landern gibt es, aufgrund
von Unterschieden im Aufbau der Sekundarschulbildung verschiedene
Annahmen Uber diese vorausgehenden Faktoren.

Gestaltung des Gesamtlehrplans

Die Rolle von erwiinschten Lernergebnissen

In dem quantitativen Rahmen, der durch den Gebrauch von Credits ge-
sichert wird, scheint es forderlich, Studiengdnge auf der Grundlage der
erwlinschten Lernergebnisse zu entwickeln. Lernergebnisse kénnen als
Darstellung dessen definiert werden, was von dem Lernenden nach Ab-
schluss des Lernprogramms zu wissen, zu verstehen und vorzustellen
zu kénnen erwartet wird.* Erfahrungen in dieser Verfahrensweise wur-
den vor kurzem von der Qualitatssicherungsagentur (Quality Assurance

4 Vergleiche: Bericht Credit and HE Qualifications. Credit Guidelines for HE
Qualifications in England, Wales and Northern Ireland, ver6ffentlich im November 2001
von CQFW, NICATS, NUCCAT und SEEC
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Agency, QAA) in GroBbritannien gesammelt, auBerdem ist die Methode
in den meisten anderen europaischen Landern ebenfalls bekannt, wenn
auch weniger gebrauchlich.

Durch die Gestaltung der Programme auf diese Art kann eine hoéhere
Transparenz und mehr Zusammenhang erreicht werden. Dieser Ansatz
macht es moglich, kumulative Studiengange zu entwickeln, mit spezifi-
schen Zulassungsvoraussetzungen fir jeden der Zyklen, den Studienjah-
ren und Niveaustufen sowie den Lerneinheiten.

Die Lernergebnisse, die fur den ersten und zweiten Zyklus vorgesehen
sind, mussen klar differenziert werden. Obwohl die Endergebnisse und
die zu erlangenden Kompetenzen fach- bzw. studiengangsbezogen sind,
kénnen auch allgemeine Zielsetzungen formuliert werden. In der Praxis
kann zwischen zwei Arten von Lernergebnissen unterschieden werden:

e Uberfachliche Kompetenzen (transferierbare Fertigkeiten)

e Fachspezifische Kompetenzen (theoretisches, praktisches und/oder ex-
perimentelles Wissen und fachbezogene Fertigkeiten)

Beides sollte einen erkennbaren Platz innerhalb des Studiengangs auf-
weisen und am Ende nachweisbar sein.

Allgemeine und fachspezifische Kompetenzen (Fertigkeiten und
Wissen)

Wenn wir von allgemeinen Kompetenzen sprechen, beziehen wir uns auf
Eigenschaften, wie die Fahigkeit zur Analyse und Synthese, Allgemeinbil-
dung, Bewusstsein der europaischen und internationalen Dimension, die
Fahigkeit zum eigenstandigen Lernen, Kooperation und Kommunikation,
Zuverlassigkeit, Fihrungsqualitat sowie organisatorische und Planungsfa-
higkeiten. Mit anderen Worten sprechen wir von Qualitdten, die in vielen
Situationen von Nutzen sein kénnen und nicht nur in denen, die sich auf
den bestimmten Fachbereich beziehen. Des Weiteren kénnen die meisten
von ihnen durch die passenden/unpassenden Lehr- und Lernmethoden
und —formate entwickelt, geférdert oder zerstort werden.

Zusatzlich zu diesen allgemeinen Kompetenzen — die hoffentlich in allen
Studiengéngen entwickelt werden — wird jeder Studiengang versuchen,
spezifischere Fachkompetenzen (Fertigkeiten und Wissen) zu férdern.
Fachspezifische Fertigkeiten sind relevante Methoden und Techniken, die
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den verschiedenen Fachbereichen zugehdérig sind, d.h. Analyse von alteren
Schriftstiicken, chemische Analyse, Techniken zur Stichprobenentnahme
und so weiter, dem Fachbereich entsprechend.

Das fachbezogene theoretische und praktische und/oder experimentelle
Wissen beinhaltet die tatsachlichen Inhalte, das hei3t das spezifische fakti-
sche Wissen bezlglich des Fachs, die Weise, in der Probleme angegangen
und gelost werden, Kenntnis der Historie des Fachs sowie seiner aktuellen
Entwicklungen und so weiter. Hier muss beztiglich der Definition von Pri-
oritdten und des erforderlichen Niveaus fir jede Art fachbezogenen Wis-
sens ebenfalls vorsichtig analysiert werden, um einen zufrieden stellenden
Lehrplan zu erstellen.

Die gleichen Lernergebnisse und Kompetenzen kénnen durch den Ge-
brauch verschiedener Typen von Lehr- und Lernmethoden, -techniken
und —formate erreicht werden. Beispiele hierfur sind die Teilnahme an
Vorlesungen, die Ausfiihrung verschiedener Aufgaben®, die Ausibung
technischer Fertigkeiten, das Erstellen von Hausarbeiten steigenden
Schwierigkeitsgrads, das Lesen von Hausarbeiten, das Lernen, die Arbeit
anderer konstruktiv zu kritisieren, Mitgliedervorsitz fihren (beispielswei-
se in Seminargruppen), das Arbeiten unter Zeitdruck, die Mitwirkung an
einer Hausarbeit, die Vorstellung von Hausarbeiten, das Erstellen einer
Inhaltsangabe oder Zusammenfassung, die Ausfiihrung von Labor- und
Praxisibungen, die Feldforschung und die personliche Beobachtung.

Auf den ersten Blick scheint es vernlinftig, dass die Erreichung der all-
gemeinen Lernergebnisse im ersten Zyklus verfolgt werden sollte. Die
bisherige Erfahrung zeigt jedoch, dass diese ,Uberfachlichen” Lerner-
gebnisse zu einem gewissen Maf3 fachabhangig sind. Hier wird vorge-
schlagen, dass der Studierende nach Abschluss der ersten Studienstufe
normalerweise in der Lage ist:

e \ertrautheit mit den Grundlagen und der Geschichte seines Haupt-
fachs zu zeigen;

* Neue Informationen und deren Interpretation im jeweiligen Zusam-
menhang einzuordnen;

e Das erlernte Basiswissen auf verstandliche Weise zu kommunizieren;

5 D.h. etwas Uber ein bestimmtes Thema in Erfahrung bringen und einen Bericht oder
Aufsatz dartber schreiben
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e Ein Verstandnis fur die allgemeinen Strukturen des Lehrfachs und die
Verbindung zwischen den Unterbereichen darzulegen;

e Ein Verstandnis fir und die Implementierung von Methoden der kri-
tischen Analyse und der Entwicklung von Theorien zu dokumentie-
ren;

 Fachbezogene Methoden und Techniken richtig anzuwenden;

e Ein Verstandnis fur die Qualitat studienfachbezogener Forschung zu
zeigen;

e Ein Verstandnis fir die experimentelle und beobachtende Uberpriifung
der wissenschaftlichen Theorien zu belegen.

Die Absolvierung des ersten Zyklus fungiert als Zulassungsvorausset-
zung fur den zweiten Zyklus. Der zweite Zyklus bildet normalerweise
die Phase der Spezialisierung, obwohl dies nur eines der mdglichen
Modelle darstellt. Der Hochschulabsolvent muss in der Lage sein, eine
unabhangige (angewandte) Untersuchung durchzufthren. Scheinbar
sollte der Studierende hinsichtlich der Lernergebnisse des zweiten Zy-
klus:

* Einen guten Uberblick eines spezialisierten Bereichs auf fortgeschritte-
nem Niveau innerhalb eines Studienfachs haben. In der Praxis bedeutet
dies mit den neuesten Theorien, Methoden und Techniken vertraut zu
sein;

e Fahig sein, den neuesten Entwicklungen in Theorie und Praxis kritisch
zu folgen und sie zu interpretieren;

¢ Hinreichende Kompetenz in den Techniken der unabhangigen Unter-
suchung haben und fahig sein, die Ergebnisse auf hohem Niveau zu
interpretieren;

e Fahig sein, einen originellen - obgleich begrenzten - Beitrag innerhalb
der Regeln des Studienfachs zu leisten, das heiBt eine Abschlussar-
beit;

e Originalitat und Kreativitat im Hinblick des Umgangs mit dem Fach
zeigen kénnen;

e Kompetenzen auf professionellem Niveau entwickelt haben.

Es sind nicht alle erwdhnten Lernergebnisse oder Niveau-Indikatoren von
gleicher Relevanz fir die verschiedenen Studienfacher.
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Modulare und nicht-modulare Systeme

FUr manche setzt die Einfihrung eines Credit-Systems automatisch auch
die EinfGhrung eines modularen Systems voraus, d.h. dass den Lern-
,Einheiten” oder Modulen, eine ,limitierte/angemessene Anzahl” von
Credits in mehr oder weniger Standard Multiplen zugeteilt wird. In der
Praxis gibt es hier viele Optionen und der , Multiplen-Standard” wird
nicht haufig bedacht. Das modulare System hat offensichtliche Vorteile,
da es in manchen Landern einer Ubertriebenen Zersplitterung vorbeu-
gen kann und somit eine UbermaBige Anzahl Prifungen vermeidet. Es
vereinfacht auBerdem den Transfer von Credits. Ein modulares System
ist keine Vorraussetzung fir die Gestaltung eines Gesamtlehrplans, ob-
wohl es in der Praxis den Prozess erleichtert. Der negative Aspekt eines
modularen Systems ist, dass es die Lehrfreiheit verringert, wenn die An-
zahl der Kontaktstunden innerhalb des Moduls begrenzt ist. Doch der
positive Aspekt liegt in der erhohten Flexibilitat, die dadurch entsteht,
dass es moglich wird, verschiedene Lehrpldne mit zwischenzeitigen Re-
ferenzmdglichkeiten aufzustellen. Wahrend der Wahl des Materials in
einem nicht-modularen System (das hei3t, wenn eine hohe Anzahl Cre-
dits einer Lerneinheit zugeteilt wird, die nur von einer einzigen Lehrkraft
unterrichtet wird) oberste Prioritat zugeschrieben wird, ist es in einem
modularen System die Struktur des Gesamtlehrplans, dem die erste Be-
trachtung zukommt.

In einer Betrachtung von oben nach unten bietet den Startpunkt des
Vorgehens die Beschreibung der erwiinschten Lernergebnisse auf vier
Ebenen:

In jeder Art von System, modular oder nicht-modular, kann die Frage der
Verteilung der Credits von zwei Seiten angegangen werden: von unten
oder von oben. In der Betrachtung von unten nach oben bildet die Ler-
neinheit oder der Baustein der Mauer den zentralen Betrachtungspunkt.
In diesem Fall ist die Position der individuellen Lerneinheit innerhalb des
Gesamtlehrplans nicht klar. Das Risiko dieses Vorgehens liegt darin, dass
die Lehrenden die Rolle der Lerneinheit, die sie unterrichten, Uberschat-
zen (oder unterschatzen). Dies spiegelt sich in der Arbeitsmenge wider,
die der Studierende fir einen Kurs leisten soll. Fur die Studierenden
kdnnte dies bedeuten, dass sie ihre Zeit nicht in der ertragreichsten Wei-
se nutzen kénnen, da ihr Arbeitspensum zu hoch (oder zu niedrig) ist.

e Auf Ebene des ersten Zyklus des Hochschulstudiums(BA/BSc-Ebene)
e Auf Ebene des zweiten Zyklus des Hochschulstudiums (MA/MSc-Ebene)
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® Bezogen auf jedes Jahr/Niveau des Studiengangs, d.h. das erste, zwei-
te, dritte, vierte und flnfte;

® Bezogen auf jede einzelne Lerneinheit (oder Modul oder Lehr-Lern-
Aktivitat).

Die Verteilung der Credits

Wenn wir von den erwlnschten Lernergebnissen oder Kompetenzen
sprechen, beziehen wir uns auf faktisches Wissen, analytische sowie
praktische Fertigkeiten etc. Besondere Aufmerksamkeit sollten wir der
Vermeidung einer Einbeziehung von ungeeigneten Lernergebnissen
widmen (d.h. einer zu detaillierten Behandlung eines bestimmten The-
mas). Nachdem die erwiinschten Lernergebnisse formuliert wurden, ist
der nachste Schritt darlber nachzudenken, wie viel Zeit erforderlich ist,
um jedes der Lernergebnisse zu erreichen. Die Berechnung basiert auf
der Schatzung dessen, was ein typischer Studierender innerhalb einer
bestimmten Zeit leisten kann. In Wirklichkeit werden diese Berechnung
und die gesamt verfligbare® Zeit vermutlich nicht zusammenpassen. Dies
ist der Punkt, an dem man Kompromisse eingehen muss zwischen dem
Niveau von Wissen und Fertigkeiten, wie sie in den erwinschten Ler-
nergebnissen formuliert wurden, und der verfigbaren Menge an Zeit.
Dies wird wahrscheinlich bedeuten, dass die Lernergebnisse angepasst
werden mussen. Wenn diese Aufgaben korrekt durchgefuhrt werden,
wird sich zeigen, wie viel Zeit fUr jede Lehr-/Lernaktivitat innerhalb des
Studiengangs notwendig ist (d.h. Lehrblock oder Modul oder Lernein-
heit, Hausarbeiten, Feldforschung, Praktika/Traineeships, Abschlusspri-
fungen etc.) Die Credits erlauben eine Berechnung des notwendigen
Arbeitspensums und setzen eine realistische Grenze fir die Menge, die
tatsdchlich in einem ganzen Kurs oder in einem akademischen Jahr un-
tergebracht werden kann.

Die gesamte Anzahl von Credits, die zum Abschluss eines Studiums oder
eines einzelnen akademischen Jahres notwendig ist, kann auf verschie-
dene Weise aufgeteilt werden, um die Definition der Studiengdnge und
des erlaubten Grads an Flexibilitdt zu erleichtern. Zum Beispiel kénnten
die bendtigten Credits zur Absolvierung eines Studiums in verschiedene
Kategorien unterteilt werden: d.h. danach, ob sie zu den pflichtmaBigen

6 Verfugbar, d.h. auf Basis der Lehr-/Lerntradition in der betreffenden “Institution +
Land”
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»Kern-"Kursen oder zu zusatzlichen bzw. Erganzungskursen oder dhn-
lichem gehdren.

Eine solche Verteilung in Kurskategorien wird von Institution zu Instituti-
on stark variieren. Tatsachlich unterscheiden die Institutionen klar bezlg-
lich der verfligbaren Lehrkraft-Ressourcen und der Vorbereitung ihrer
Studierenden zu Beginn des Studiums. Daher werden sie die Credits in
einer glinstigen Weise verteilen missen, um den Gebrauch der Ressour-
cen sowie die Effizienz der Lehr-Lern-Aktivitaten zu optimieren.

Credits und Niveau

Obwohl nichts innerhalb ECTS darauf hinweist, dass die Credits das Ni-
veau messen, ist es offensichtlich, dass, wenn Credits innerhalb eines
Akkumulationssystems gebraucht werden, die Vorschriften fiir die Aner-
kennung einer Qualifikation normalerweise nicht nur die Anzahl der fir
den spezifischen akademischen Grad erforderlichen Credits beschreiben.
Viel mehr implizieren sie auch eine gewisse Anzahl an Untervorschriften
beziglich des Niveaus, auf dem die Credits erlangt werden mussen so-
wie hinsichtlich der Art des Kurses.

Das Tuning-Projekt ist nicht bestrebt, die Frage der Niveaus auf abstrakte
Weise zu bewaltigen. Es hat diesen Punkt eher in Verbindung mit Credits
und Anerkennung auf der Fachdisziplinebene untersucht. Es ist einleuch-
tend, dass die Institutionen, die ein Credit-System einflhren, sich hiermit
befassen mussen; und falls die Credits auf andere Institutionen und Lander
transferierbar sein sollen, muss dieses Thema aus europdischer Perspektive
angegangen werden. Momentan werden solche Fragen ad hoc gelost,
haufig durch Gebrauch des NARIC Netzwerkes. Doch wenn ein gréBer
angelegter Gebrauch eines europdischen Credit-Akkumulationssystems
erfolgreich sein soll, muss es ein europaisches Einvernehmen — oder sogar
ein europaweites System — der Niveau-Indikatoren geben. Ferner wird die
Entwicklung dieser weitergehenden Indikatoren in Verbindung mit den
Credits ein kritischer Faktor in einem System der Akkreditierung von vo-
rausgegangenem Lernen oder vorheriger Erfahrung sein. AuBerhalb des
traditionellen Hochschulrahmens kann es sogar noch wichtiger sein, solche
Indikatoren zu haben, so dass alle Beteiligten auf transparente Weise die
Niveaus nachvollziehen kénnen, auf denen die Credits vergeben werden.
Ebenso wird es, dadurch dass sich das Tempo der stéandigen fachlichen
Entwicklung beschleunigt, nétig sein, die Niveaustufe, auf der Credits ver-
teilt werden, klar zu definieren und zu beschreiben.
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Ein moglicher Weg in die richtige Richtung kénnte die Einflhrung von
Extra-Deskriptoren sein, in Anlehnung an ECTS als Transfer- und Akku-
mulationssystem. Voraussetzung fur solch ein europaweites System ist,
dass es transparent sein ist sowie leicht zu verstehen und zu implemen-
tieren. Die Folge ist, dass sich die Credits auf Niveaus und Kursarten
verteilen.

Natdrlich existierte der Gedanke der Niveaus auch bereits vor der Ein-
fuhrung des ECTS als Akkumulationssystem. In beinahe allen Fallen
basierten die Studiengange auf einem Weg oder Schema, die dem
Konzept einer Steigerung folgten. Es sind verschiedene Modelle in Ge-
brauch, um zu garantieren, dass die Regeln hinsichtlich der Struktur
von Studiengangen eingehalten werden. In traditionelleren und starre-
ren Studiengangen mussen die Studierenden bestimmte Anforderun-
gen erfillen, um von einem akademischen Jahr in das nachste zugelas-
sen zu werden. In solchen Fallen findet die Anerkennung von Credits
in einem festgelegten Kontext statt, in dem ,Niveaus” und ,Jahre”
korrespondieren. In anderen Fallen wird von einem System von Voraus-
setzungen Gebrauch gemacht, um den Fortschritt zu kontrollieren. Der
Studierende muss einen bestimmten Kurs oder eine bestimmte Anzahl
an Kursen belegen, um zur nachsten Lerneinheit oder zum nachsten
Modul weitergehen zu kdnnen. Solche Lernwege werden in den Studi-
engangs- oder Prifungsordnungen festgelegt. Diese Vorschriften sind
bezilglich der Anerkennung von Lerneinheiten als Teil eines Studien-
gangs ausschlaggebend.

In letzter Zeit hat der Gedanke des ,lebensbegleitenden Lernens” Fuf3
gefasst. Diese neue und umfassendere Sicht auf die Lehr- und Lernum-
gebung wird eine hoéhere Flexibilitdt bezlglich der Anerkennung von
vorausgegangenem Lernen und des Erwerbs von Kompetenzen erfor-
dern, die in anderen und fremden Umgebungen erlangt wurden. Die
BedUrfnisse der Gesellschaft legen auBerdem eine Reaktion durch dif-
ferenziertere, und daher flexiblere Studiengange nahe. Zuklnftige Stu-
diengange werden wahrscheinlich zum groBen Teil personalisiert sein,
also unter Einbeziehung der persénlichen Interessen und Talente der ein-
zelnen Studierenden. Fur solch flexible Studiengange sind die bestehen-
den Fortschritts-Systeme nicht langer ausreichend. Durch die Einfihrung
des Systems der drei Zyklen und dem Verbinden der Zyklen zu Zyklus-
Niveau-Deskriptoren wurde ein entscheidender Schritt zur Lésung des
Problems getatigt. In der Praxis sprechen wir von ECTS-Credits des ersten
Zyklus oder auch Bachelor-ECTS-Credits, von denen des zweiten Zyk-
lus oder auch Master-ECTS-Credits und ECTS-Credits des dritten Zyklus
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bzw. Promotions-ECTS-Credits. In vielen Landern kdnnen Credits nicht
in die Studiengdnge mit einbezogen werden, wenn sie nicht derselben
Niveaustufe entsprechen. Zum Beispiel kénnen Credits, die innerhalb
des ersten Zyklus erreicht wurden, nicht als Teil eines Studiengangs des
zweiten Zyklus anerkannt werden. In Studiengangen, die die begrenzte
Einrechnung von Credits eines niedrigeren Niveaus erlauben, wird die
Unterscheidung von nur drei Niveaustufen vermutlich nicht als zufrie-
den stellend empfunden werden. In diesem, aber wahrscheinlich auch
in anderen Fallen, wird ein Bedarf nach so genannten Zwischenniveaus
entstehen, welche ebenfalls auf Deskriptoren basieren missen.

Diese Zwischenniveaus kdnnen wie folgt unterschieden werden:

e Eingangsstufenniveau-Kurs (soll eine Einfihrung in das Thema bieten);

e Mittelstufenniveau-Kurs (soll grundlegendes Wissen und Fertigkeiten
vertiefen);

e Fortgeschrittenen-Niveau-Kurs (soll eine weitere Starkung der Experti-
se erreichen);

e Spezialisierungs-Niveau-Kurs (soll Wissen und Erfahrung in einem spe-
ziellen Bereich oder Studienfach aufbauen).

Man kann sich vorstellen, dass ein Studiengang des ersten Zyklus auf ei-
ner Struktur basiert, die die Idee des Eingangsstufen-, Mittelstufen- und
fortgeschrittenen Niveaus gebraucht. In einem Studiengang der zweiten
Strukturstufe, insbesondere einem zweijahrigen oder 120 ECTS-Credit-
Programm, kénnte sich auch eine Unterscheidung zwischen dem fortge-
schrittenen und dem spezialisierten Niveau als nitzlich erweisen.

Die Berechnung von Credits anhand der Arbeitsbelastung

Die Definition von Credits

Die tatsachliche Berechnung der Credits beztglich der Arbeitsbelastung
hat sich als schwieriges Unterfangen erwiesen. Zunachst einmal sollte
klar sein, was mit , Credits” gemeint ist. Die folgende Definition scheint
praktikabel zu sein:

Credit ist ein MaB studentischer Arbeitsbelastung basierend auf der be-
noétigten Zeit, eine bestimmte Lehr-/Lerneinheit abzuschlieBen.
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Im Sinne von ECTS:

60 ECTS-Credits entsprechen der Arbeitsbelastung eines typischen Stu-
dierenden innerhalb eines akademischen Jahres.

Die Anzahl der Stunden studentischer Arbeit (bezogen auf den typischen
Studierenden), die zur Erreichung einer bestimmten Anzahl von Lerner-
gebnissen (eines bestimmten Niveaus) erforderlich ist, ist abhdngig von
den Fahigkeiten des Studierenden, den Lehr- und Lernmethoden, den
Lehr- und Lernmittel sowie der Gestaltung des Lehrplans. Diese kénnen
zwischen den einzelnen Hochschulen innerhalb eines Landes und zwi-
schen den einzelnen Landern variieren.

Da Credits, ob absolut oder relativ, nur ein MalB der Arbeitsbelastung im
Lehrplan darstellt, kénnen die Credits nur als Planungs- oder Beobach-
tungsinstrument gebraucht werden, wenn der Lehrplan an sich definiert
ist. Um einen Lehrplan zu gestalten, zu modifizieren oder auszuwerten,
muss Einigung bezlglich der allgemeinen und fachspezifischen Lerner-
gebnisse bestehen.

Die Schatzung der durchschnittlichen Arbeitsbelastung und Leis-
tung

Es wird oft eingewandt, dass der typische Studierende nicht existiert.
Wie bestimmt man den durchschnittlichen Standard an studentischer
Leistungsfahigkeit bzw. Intelligenz? Es gibt jedoch einen Konsens dar-
ber, dass es Zeit und ein bestimmtes Grundmal an Vorbereitung/Hinter-
grund bedarf, um ein bestimmtes Wissen und bestimmte Fertigkeiten zu
erlangen. Deshalb sind beanspruchte Zeit und persdnliche Hintergriinde
die beiden Elemente, die als Variablen in der Lernleistung im Hinblick
auf den speziellen Kurs oder Studiengang bestimmt werden kénnen. In
diesem Zusammenhang ist das vorausgesetzte Wissen bei Eintritt in eine
bestimmte anerkannte Qualifikation ein grundlegendes Element. Das
tatsachliche Niveau/bzw. die Arbeitsmenge kann die Arbeitsbelastung
des Studierenden wahrend des Kursverlaufs entscheidend beeinflussen.
Das Lehrpersonal hat normalerweise eine ungefahre Vorstellung davon,
wie viel es innerhalb einer bestimmten Zeit in einem bestimmten Studi-
engang von einem Studierenden verlangen kann. Des Weiteren hat das
Lehrpersonal eine klare Vorstellung von Qualitatsstandards. Jedoch ist
es weitgehend akzeptiert, dass wenn ein typischer Studierender mehr
FleiB in die Vorbereitung einer Prifung legt, die Note vermutlich etwas
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hoher ausfallen wird. Gleichermalen wird, wenn ein guter Studierender
die erwartete Menge an Zeit in die Vorbereitung der Prifung investiert,
er oder sie auch mit einer guten Note belohnt. Wenn weniger Zeit in-
vestiert wird, wird die Note vermutlich schlechter ausfallen. Mit anderen
Worten, es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Einsatz und dem
Ergebnis eines Studierenden. Unter Akzeptanz der Tatsache, dass die tat-
sachliche Zeit, die jeder Studierende braucht, um die Lernergebnisse zu
erreichen, mit den Fahigkeiten des einzelnen Studierenden variiert und
von seinem Maf an Vorwissen und der Art des Lernens beeinflusst wird,
kann die so genannte antizipierte Studierzeit definiert werden. Diese an-
tizipierte Studierzeit stellt die Anzahl der Stunden dar, von der angenom-
men wird, dass sie ein Studierender (auf einer bestimmten Niveaustufe)
durchschnittlich braucht, um die spezifizierten Lernergebnisse des jewei-
ligen Niveaus zu erreichen.’

Methoden zur Berechnung der Arbeitsbelastung

In der Praxis werden verschiedene Ansatze zur Berechnung der studenti-
schen Arbeitsbelastung genutzt. Obwohl es fachbedingte Unterschiede
gibt, kdnnen auch gemeinsame Nenner bestimmt werden.

In der Berechnung der Arbeitsbelastung spielen die folgenden Elemente
eine Rolle:

e Die Gesamtanzahl der Kontaktstunden fir die Lerneinheit (Anzahl der
Stunden pro Woche x Anzahl der Wochen),

e Die Vorbereitung und Nachbereitung nach Teilnahme der Vorlesung/
des Seminars;

¢ Die Menge der weiteren, eigenstandigen Arbeit, die es bedarf, um den
Kurs erfolgreich abzuschlieBen.

Das letzte Element ist das am schwierigsten zu berechnende und hangt
stark von dem betreffenden Studienfach sowie der Komplexitat des The-
mas ab. Eigenstandige Arbeit kann die folgenden Elemente beinhalten:

e Die Sammlung und Auswahl des relevanten Materials
e Das Lesen und Priifen dieses Materials

7 "Credit and HE Qualifications. Credit Guidelines for HE Qualifications in England,
Wales and Northern Ireland”, S. 4.
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e Die Vorbereitung einer muindlichen oder schriftlichen Prifung
e Das Schreiben einer Hausarbeit oder Abschlussarbeit
e Selbststandige Laborarbeit

Es sollte klar sein, dass die Berechnung der Arbeitsbelastung beziglich
der Credits keinen automatischen Prozess darstellt. Der Lehrende muss
Uber den Grad an Komplexitat des Materials entscheiden, dass pro Ler-
neinheit gelernt werden soll. Es versteht sich von selbst, dass die bisheri-
gen Erfahrungen des Lehrpersonals eine wesentliche Rolle spielen. Eine
der Hauptnutzen des Credit-Verteilungsprozesses ist, dass es zu mehr
Reflektion der Lehrplangestaltung und Lehrmethoden auf Seiten des
Lehrpersonals fuhrt.

Um regelméBig zu Uberprifen, ob die Studierenden ihre Leistungen in
der vorgegebenen Zeit erbringen kénnen, hat sich der Einsatz von Fra-
gebogen als nltzlich erwiesen. In diesen Fragebdgen werden die Studie-
renden nicht nur danach gefragt, wie sie die Arbeitsbelastung bzw. das
Arbeitspensum empfunden haben, sondern auch nach ihrer Motivation
und der fUr den Kurs bendtigten Zeit.

Die Lange des Akademischen Jahres in Europa
Die Ergebnisse der Tuning-Umfrage

Genau wie mit der Definition des typischen Studierenden, scheint es
nicht einfach, mit der Vielfalt in den Langen der tatsachlichen Lehrpe-
rioden pro akademischem Jahr innerhalb Europas umzugehen. Wie be-
reits erwahnt, ist die Lange des akademischen Jahres, d.h. die Anzahl
der Arbeitsstunden eines akademischen Jahres, einer der Faktoren zur
Bestimmung, wie viele studentische Arbeitsstunden ein ECTS-Credit ent-
halten soll. In Europa scheint die Lange des akademischen Jahres auf den
ersten Blick von Land zu Land und in manchen Fallen sogar innerhalb
eines Landes von Hochschule zu Hochschule unterschiedlich zu sein. Ob-
wohl Zeit an sich offensichtlich ein unzulangliches Maf3 darstellt, hat das
Tuning-Projekt eine Umfrage durchgefihrt, um sich ein besseres Bild der
Situation machen zu kénnen. Aus den erlangten Informationen kon-
nen eine Reihe von Schllissen gezogen werden. Der Erste ist, dass eine
Unterscheidung gemacht werden muss zwischen der tatsachlichen An-
zahl der Lehrwochen, der Anzahl der (selbststandigen) Lernwochen und
der Feldforschung, der Vorbereitungszeit fur Prifungen und der Anzahl
der Prifungswochen. Die Summe dieser Faktoren zeigt die tatsachliche
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Lange der Lehrperioden an und bietet daher vergleichbare Informati-
onen fUr das Studienfach, die Hochschule oder das Land. Die zweite
Schlussfolgerung ist, dass wenn die Studiengéange zerlegt werden, die
Unterschiede in der Lange viel geringer ausfallen, als man auf den ersten
Blick vermuten wirde.

Die letzte Schlussfolgerung stimmt Uberein mit den Informationen, die
Uber die offizielle Lange des akademischen Jahres der Hochschulen
und Lander gesammelt wurden, d.h. den Anfang und dem Ende des
akademischen Jahres. Die Berechnung berUcksichtigt Ferienperioden,
wahrend derer von Studierenden Ublicherweise erwartet wird, weiter zu
arbeiten sowie Prifungen, Projekte und Dissertationen vorzubereiten.
Im letzteren Fall liegen beinahe alle Lander in der Spanne von 34 bis
40 Wochen pro Jahr. Wenn angenommen wird, dass eine Woche 40
bis 42 Stunden beinhaltet, belduft sich die tatsachliche Anzahl der ,, of-
fiziellen Stunden”, wahrend denen angenommen wird, dass ein Stu-
dierender arbeitet, innerhalb eines akademischen Jahres auf 1400 bis
1680 (18008). Sogar in den Fallen von Systemen, in denen die formalen
Vorgaben der Stunden niedriger sind, zeigt sich deutlich, dass, da auch
in den Ferienzeiten Arbeit verrichtet wird, sich die tatsachliche Anzahl
der Stunden mit der Ublichen Norm deckt. Der Durchschnitt scheint um
1520 Stunden pro Jahr zu liegen. Unter der Voraussetzung, dass ein
akademisches Jahr 60 ECTS-Credits umfasst, stellt ein Credit um die
25 bis 30 Stunden studentischer Arbeitsbelastung dar. Diese Schwan-
kungsbreite erscheint akzeptabel. Der Durchschnitt liegt zwischen 25
und 26 Stunden pro Credit.

Einige Sonderfalle

Wenn ein normaler Studiengang 34 bis 40 Wochen in Anspruch nimmt,
ist nur eine begrenzte Zeit Gbrig, um innerhalb des akademischen Jahres
mehr ECTS-Credits zu erlangen als die festgelegte Standardanzahl von
60. Unter der Annahme, dass ein normaler Studiengang 36 bis 40 Ar-
beitswochen umfassen sollte, bleiben noch héchstens 10-12 Wochen, in
denen extra Studienleistungen erbracht werden kdnnten. Diese Beob-
achtung ist fur Studiengange des zweiten Zyklus relevant, die auf einem
vollen Kalenderjahr des Studierens basieren, anstatt auf 9 Studienmona-
ten. Diese Studienprogramme werden zum Beispiel in GroBbritannien
und Irland angeboten. Wenn ein Programm 12 Monate andauert, ent-

8 In vielen Landern ist per Gesetz festgelegt, dass ein akademisches Jahr eine
Arbeitsbelastung von 1500-1800 Stunden aufweist
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sprechend also 49 bis 50 Wochen, sollten 75 ECTS-Credits verteilt wer-
den. Eine Struktur, in der ein akademisches Jahr mehr als diese Anzahl
Credits enthalt, ist nicht winschenswert. Wenn wir zusammenfassen:

e ein normaler Studiengang hat eine offizielle Belastung von 60 ECTS-
Credits pro akademischem Jahr;

e ein Studiengang des zweiten Zyklus oder ein so genannter ganzjahri-
ger Studiengang (d.h. mit einem 12-monatigen Programm) kann eine
maximale Belastung von 75 Credits aufweisen (dies entspricht einem
formalen Studiengang von 46 bis 50 Wochen);

e ein Studiengang des zweiten Zyklus oder Master-Programm von 90
ECTS basiert auf einer Ldnge von 14 bis 15 Studienmonaten (dies ent-
spricht 54 bis 60 Studienwochen).

Fur alle Studiengénge, die mehr als 1500/1600 Stunden (36/40 Wochen)
pro Jahr beanspruchen, sollte ein Beweis der Arbeitsbelastung einge-
reicht werden, damit mehr als 60 Credits vergeben werden koénnen.

Es wurde des Weiteren erkannt, dass viele Studierenden heutzutage ne-
benberuflich studieren. Wenn ein Teilzeitstudiengang, zum Beispiel, 45
ECTS-Credits pro Jahr enthalt, entsprechen vier Studienjahre drei Jahren
des Vollzeitstudiums. Credits stellen eine faire Methode dar, um Teilzeit-
studiengange zu organisieren.

Arbeitsbelastung, Lehrmethoden und Lernergebnisse

Arbeitsbelastung, Lehrmethoden und Lernergebnisse stehen klar mitein-
ander in Verbindung. Jedoch gibt es auch andere relevante Elemente. In
der Erzielung der erwiinschten Lernergebnisse spielen eine gro3e Anzahl
zusammenhangender Faktoren eine Rolle. Diese sind nicht auf die Anzahl
der Arbeitsstunden, das Arbeitspensum oder die Intelligenz des Studieren-
den begrenzt. Auch Methoden des Lehrens und Lernens missen bertick-
sichtigt werden. So kann es einen groBen Unterschied ausmachen, ob das
Lernen in groBen Gruppen organisiert ist oder eher individuell: mit ande-
ren Worten, ob die Mehrzahl der Lerneinheiten, die ein Studierender bele-
gen muss, Vorlesungen oder Seminare sind, Ubungskurse oder praktische
Ubungen. Weiterhin kénnte die Anzahl der Studierenden in einer Arbeits-
gruppe einen Effekt auf die Lernergebnisse haben, sowie wahrscheinlich
auch der Gebrauch eines Tutorien-Systems. Die Art der Bewertung wird
genauso eine Rolle spielen, wie die Gestaltung und die Kohéarenz des Lehr-

84

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




plans (fokussiert er eher die graduelle Steigerung der Leistung oder stellt
er in einigen Phasen Ubertriebene oder unzureichende Forderungen?)
und die Qualitat der Organisation und die Verfligbarkeit fortgeschrittener
Lernhilfen, wie z.B. Computer. Ferner mussen nationale und regionale Tra-
ditionen bertiicksichtigt werden. In einigen Landern leben — zum Beispiel
- die Studierenden zu Hause und bendétigen eine gewisse Fahrtzeit, wah-
rend andere alleine leben und auf sich selber aufpassen mussen. In wieder
anderen sind die Studierenden auf dem Campus untergebracht. All diese
Faktoren beruhen, in gewissem MaBe, auf den Ergebnissen der Lehr-/Ler-
nerfahrungen, gemessen in Zeit (anhand von Credits) und Leistung (an-
hand des Erreichungsgrads). In einer idealen Situation werden die Ziele
und Zielvorstellungen in der antizipierten Studierzeit erreicht werden. Wie
bereits erwahnt, stellt die antizipierte Studierzeit nicht die tatsachliche Zeit
dar, die ein individueller Studierender benétigt, um die Lernergebnisse zu
erreichen. Die tatsachliche Zeit wird von Studierendem zu Studierendem
variieren. In vielen Féllen wird die ideale Situation nicht eintreten.

Die relevanten Elemente, die eine Rolle spielen, kénnen wir unter folgen-
den Begriffen zusammenfassen:

e Vielfalt der Traditionen

e | ehrplangestaltung und -inhalt

e Koharenz des Lehrplans

e Lehr- und Lernmethoden

e Methoden zur Bewertung der Leistung

¢ Organisation des Lehrens

e Fahigkeit und Flei3 der Studierenden

e Finanzielle Unterstltzung durch &ffentliche oder private Fonds

Die oben genannten Faktoren verdeutlichen, dass es nicht nur unmaog-
lich, sondern auch nicht wiinschenswert ist, einen festen Weg zur Errei-
chung der erwiinschten Lernergebnisse zu bestimmen. Unter Vorausset-
zung der internen und externen Umstande und Bedingungen muss fur
jeden Studiengang die richtige Balance bezlglich der oben erwahnten
Faktoren gefunden werden, von denen Zeit nur einen darstellt. Diese
Mischung wird von Hochschule zu Hochschule und von Land zu Land
variieren. Folglich wird klar, dass verschiedene Wege zu vergleichbaren
Lernergebnisse fihren kénnen. Auf diese Weise kann die bestehende
Vielfalt in Europa vollstandig bewahrt werden.
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Studiengange erfordern andauernde Beobachtung, Anpassung und Be-
wertung. Dies sichert, dass die erforderlichen Lernergebnisse auch dann
noch erreicht werden kénnen, wenn sich die Umstande und/oder Be-
dingungen, d.h. ein oder mehrere Faktoren, verandern. Beobachtung,
Anpassung und Bewertung sind sehr wichtige interne Prozesse, fur die
das Personal und die Studierenden gleichermafBen verantwortlich sind.

Die wichtigste externe Methode um zu Uberpriifen, ob die angewandte
Kombination die ideale ist, ist die Qualitatssicherung und Akkreditierung.
Auf dieses Thema werden wir in einer anderen Arbeit zurickkommen.
Was hier gesagt werden kann, ist, dass Qualitdtsbewertungsschemata
entwickelt wurden, um zu Gberprifen, ob die tatsachlichen Lernergeb-
nisse dem erwinschten Niveau entsprechen und ob sie durch den Inhalt
des Studiengangs wirklich erreicht werden. Momentan sind diese haupt-
sachlich auf nationaler Ebene organisiert, allerdings darf man erwarten,
dass die Qualitatssicherung und Akkreditierung in naher Zukunft inter-
nationalisiert wird.

Schlussfolgerung

Diese Arbeit verdeutlicht, dass viele Faktoren eine Rolle im Lehr- und
Lernprozess spielen. AuBerdem verdeutlicht sie, dass Credits als solche
keine ausreichende Indikation fur die bzw. das Niveau der Lernergebnis-
se sind. Der einzig verlassliche Weg der von den (Hoch-) Schulen ange-
boten wird, Teile des Lernens und des Studiengangs zu vergleichen, ist
die Betrachtung der Lernergebnisse/Kompetenzen. Durch die Definition
der richtigen Lernergebnisse kdnnen Standards hinsichtlich des erforder-
lichen Niveaus an fachbezogenem theoretischen und experimentellen
Wissen und Gehalt, den akademischen und fachbezogenen Fahigkeiten
sowie den allgemeinen akademischen oder transferierbaren Fertigkei-
ten gesetzt werden. Mit Ausnahme der letzten unterscheiden sich diese
von Studienfach zu Studienfach. Um die Studiengange auf europaischer
Ebene transparenter und vergleichbarer zu machen, ist es notwendig,
Lernergebnisse und Kompetenzen fiir jede anerkannte Qualifizierung zu
entwickeln. Diese Lernergebnisse sollten innerhalb des Studiengangs,
der eine solche Qualifizierung gewahlt hat, bestimmbar und tberprtfbar
sein. Das Lernergebnis sollte nicht nur als Niveau der formellen Quali-
fizierungen, wie Abschlissen, bestimmt werden, sondern auf Modul-
oder Kursebene. Die Einrechnung der Lernergebnisse in die einzelnen
Teile und den gesamten Lehrplan fordern seine Bestandigkeit. Sie ma-
chen klar, was ein Studierender lernen soll. Es ist offensichtlich, dass die
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Akkumulation und der Transfer von Credits durch klare Lernergebnisse
erleichtert werden. Sie werden es erméglichen, die Erfolge, fur die Cre-
dits verliehen werden oder wurden, prazise zu bestimmen.

Die Definition der Lernergebnisse/Kompetenzen liegt in der Verantwor-
tung des Lehrpersonals. Nur Spezialisten des jeweiligen Bereichs werden
nutzliche Lernergebnisse formulieren kénnen, obwohl es von Nutzen
sein kann, auch andere ,Stakeholders” in der Gesellschaft zu konsul-
tieren. Die Tatsache, dass der Hochschulsektor internationalisiert wurde
und die Institutionen und Fachbereiche heutzutage auf globaler Ebene
konkurrieren, macht es notwendig, dass die Uberfachlichen Lernergeb-
nisse fr jedes Studienfach oder Fachgebiet auf supranationaler Ebene
gestaltet werden. Durch diese Art der Definition der Lernergebnisse kon-
nen universelle Standards entwickelt werden, die die Basis fur die in-
terne, nationale und internationale Qualitatssicherung und -beurteilung
bilden sollten. Eine der Hauptaufgaben des Projekts ,, Tuning Educational
Structues in Europe” ist die Entwicklung der erforderlichen Methodik
zur Definition von Lernergebnissen und Kompetenzen. Diese Methodik
sollte einen Mechanismus zum Umgang mit aktuellen Entwicklungen
bieten, wie der Internationalisierung von Arbeit und Bildung, der Un-
terbrechung des akademischen Studiums als Teil der Einfiihrung des
zweistufigen Studienzyklussystems sowie dem lebenslangen Lernen. In
dieser Arbeit haben wir versucht, die Definition von Credits zu klaren,
um diese effektiv zur Planung von Studiengédngen einzusetzen, die so
gestaltet werden, dass die abgesprochenen Lernergebnisse/Kompeten-
zen erreicht werden.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Beziehung zwischen Bildungsstruktu-
ren, Lernergebnissen, Arbeitsbelastung und besonders der Berechnung
von Credits im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess aufzuzeigen.
Diese Beziehung ist duBerst relevant in der heutigen Welt, in der das
traditionelle Lernen teilweise durch neue Typen des Lehrens und Ler-
nens ersetzt wird, und wo traditionelle Hochschulbildungsinstitutionen
mehr und mehr in Konkurrenz zu vergleichbaren Institutionen stehen
sowie mit nicht-traditionellen Institutionen, die neue, attraktive Mog-
lichkeiten fir Lernende anbieten. Es liegt im Interesse der Gesellschaft
als Ganzem, dass die Lernenden ihren Weg auf dem globalen Bildungs-
marktplatz finden. Transparenz ist hier nicht nur der SchlUsselbegriff fir
den Marktplatz, sondern auch fur die Studiengange. Qualitatssicherung
und Akkreditierung bilden einen integrativen Teil dieses Bildes. Die Wett-
bewerbsfahigkeit erfordert es, dass die Definition von Lernergebnissen
und Kompetenzen transparent ist, und erfordert auch ein Credit-System,
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das Vergleiche ermdglicht. In dieser Hinsicht sind die ECTS-Methodik
und —Instrumente (Learning Agreement, Transcript of Records und —
in der Zukunft — Niveaustufen- und Kursdeskriptoren), die sowohl fur
den mobilen als auch den immobilen Studierenden relevant sind, von
mafBgeblicher Bedeutung. Dasselbe gilt fir das Diploma Supplement.
Die Beschaftigungsfahigkeit, sowohl im nationalen als auch im interna-
tionalen Rahmen, ist fir den heutigen Studierenden entscheidend. Dies
setzt voraus, dass der Studierende sich nach dem Studiengang umsehen
wird, der am Besten zu seinen oder ihren Fahigkeiten passt. Ein solcher
Vergleich erfordert nicht nur vergleichbare Hochschulsysteme auf euro-
paischer Ebene, sondern auch vergleichbare Strukturen und Inhalte der
Studiengange. Die Definition der Lernergebnisse/Kompetenzen sowie
der Gebrauch von ECTS als Transfer- und Akkumulationssystem kénnen
diesen Zielen entgegenkommen.

Erstellt von Robert Wagenaar.
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4.2 Studentische Arbeitsbelastung,
Lehrmethoden und Lernergebnisse:
der Tuning-Ansatz

Voraussetzung

Wahrend viele europdische Lander die Implementierung eines zwei Zyk-
lensystems entsprechend dem Bologna-Prozess vorbereiten, wird es im-
mer deutlicher, dass der Bedarf besteht, einige simple Referenzpunkte
bezlglich der studentischen Arbeitsbelastung vorzulegen. Das Thema
Arbeitsbelastung bezieht sich auf die EinfGhrung des ECTS-Credit-Sys-
tems, sowohl als Transfer- als auch als Akkumulationssystem. ECTS ist
eines der Instrumente zur Steigerung der Vergleichbarkeit und der Kom-
patibilitat in der europaischen Hochschulbildung. Die Erfordernis klarer,
festgesetzter Referenzpunkte entsteht auch aus der Forderung nach
Transparenz und Fairness gegentber den Studierenden®.

Die ECTS-Prinzipien

Das Europaische Credit-Transfer und —Akkumulationssystem, abgekurzt
ECTS, ist ein studierenden-orientiertes System, das auf der studentischen
Arbeitsbelastung beruht, die benétigt wird, um die Ziele des Studiengangs
zu erreichen, die hinsichtlich der erforderlichen Lernergebnisse und Kom-
petenzen bestimmt sind. Das ECTS basiert auf einigen Prinzipien'©:

¢ 60 Credits bemessen die Arbeitsbelastung eines Vollzeitstudierenden
innerhalb eines akademischen Jahres. Die studentische Arbeitsbelas-
tung eines Vollzeit-Studienganges in Europa belduft sich in den meis-
ten Féllen auf ca. 1500-1800 Stunden pro Jahr, in diesen Fallen steht
ein Credit fur 25 bis 30 Arbeitsstunden.!’

9 Der Begriff ,Studierender” wird in dieser Arbeit fUr jede Art von Lernenden
gebraucht

10 Eine detaillierte Beschreibung der ECTS-Eigenschaften bietet der ECTS User's
Guide, der auf dem europaischen Internetserver der Européischen Kommission erhaltlich
ist: http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/ects/index_en.html.

11 In Vollzeitstudiengéngen der zweiten Strukturstufe koénnen wir zwei Typen
unterscheiden: der normale Studiengang, der eine offizielle Arbeitsbelastung von 60
Credits hat und der so genannte Intensiv-Studiengang, der ein volles Kalenderjahr in
Anspruch nimmt (d.h. 12-monatige-Programme, anstatt der 9- bis 10-monatigen
Programme) , und eine maximale Arbeitsbelastung von 75 Credits beinhalten kénnen (die
46 bis 50 Wochen entsprechen)
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e Die Credits im ECTS kdénnen nur durch erfolgreichen Abschluss der
erforderlichen Arbeit und einer angemessenen Beurteilung der erreich-
ten Lernergebnisse erlangt werden. Lernergebnisse sind Zusammen-
stellungen von Kompetenzen, die ausdricken, was der Studierende
nach Vollendung eines kurzfristigen oder langfristigen Lernprozesses
weil3, versteht oder ausfihren kann.

e Studentische Arbeitsbelastung in ECTS beinhaltet die erforderliche Zeit
aller geplanten Lernaktivitaten, wie die Teilnahme an Vorlesungen, Se-
minaren, das selbststandige oder private Studium, Praktika, die Vorbe-
reitung von Projekten, Prifungen und so weiter.

Die Credits werden allen bildenden Komponenten eines Studiengangs
zugeteilt (wie den Modulen, Kursen, Praktika, Abschlussarbeiten etc.)
und reflektieren die Menge der Arbeit, die jede Komponente erfordert,
um die spezifischen Zielsetzungen oder Lernergebnisse zu erreichen,
und zwar im Verhaltnis zur Gesamtmenge der zur erfolgreichen Absol-
vierung eines ganzen Studienjahres bendétigten Arbeit.

Das Projekt , Tuning Educational Structures in Europe”, das sich auf Ler-
nergebnisse und die allgemeinen akademischen (tberfachlichen) Kom-
petenzen und die fachbezogenen Kompetenzen konzentriert, hat uns
gezeigt, dass die Methoden des Lehrens, Lernens und die Bewertung
einen Einfluss auf die Arbeitsbelastung haben, die zur Erreichung der er-
wulnschten Lernergebnisse und folglich auch der Credit-Verteilung not-
wendig ist. Arbeitsbelastung, Lehrmethoden und Lernergebnisse sind
eindeutig einander zugehdrig. Jedoch gibt es noch andere Elemente.
Beim Erreichen der erwlinschten Lernergebnisse spielen eine groBe An-
zahl zusammenhangender Faktoren eine Rolle. Die Vielfalt der Traditio-
nen muss berdcksichtigt werden, ebenso die Gestaltung, der Inhalt so-
wie die Koharenz des Lehrplans, die Lehrorganisation, das Potential und
der Flei der Studierenden. Mit anderen Worten, die erforderliche Zeit
zur Erzielung derselben Lernergebnisse kann je nach Kontext variieren.

Ein Ansatz zur Bestimmung der Studentischen Arbeitsleistung in
Hochschulbildungsprogrammen

Zur Entscheidung Uber die studentische Arbeitsbelastung sind die fol-
genden Elemente von Relevanz:

e Der Studierende hat eine bestimmte Menge Zeit, abhangig von dem
Studiengang, dem er/sie nachgeht.
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¢ Die gesamte Verantwortlichkeit flr die Gestaltung eines Studiengangs
und der Anzahl der Credits, die auf die Kurse verteilt werden, liegt bei
der juristisch zustdandigen Person, z.B. dem Dekan, Kanzler etc.

¢ Die endgultige Verantwortung fur Entscheidungen tber die Lehr-, Lern-
und Bewertungsmethoden fir eine bestimmte Menge studentischer Zeit
wird von dem Lehrkorper und den Hochschulinstanzen auf die Lehren-
den oder die verantwortlichen Gruppen bzw. das Personal Ubertragen.

e Es ist entscheidend, dass dem Lehrenden die speziell zu erreichenden
Lernergebnisse und die zu erlangenden Kompetenzen bewusst sind.

e Der Lehrende sollte dann dariber nachdenken, welche bildenden
MaBnahmen am besten fur die Erreichung der Lernergebnisse eines
Moduls/einer Lerneinheit geeignet sind.

e Der Lehrende sollte eine Vorstellung der durchschnittlichen studen-
tischen Arbeit haben, die fir jede der fir die Module/Lerneinheiten
gewahlten MaBnahmen aufgebracht werden muss.

e Der Studierende spielt eine maBgebliche Rolle im Kontrollprozess, in
dem bestimmt wird, ob die veranschlagte studentische Arbeitsbelas-
tung realistisch ist, obwohl die Uberwachung auch in den Verantwor-
tungsbereich des Lehrpersonals fallt.

|. Modul

(Anzahl der Credits / Stunden der Studierenden)
Ein Ansatz
IV. Anpassung des Il. Planung der
Units entweder bildenden
hinsichtlich der Mabnahmen /
Anzahll der Bestimmung
zugewiesenen der
Credits oder der erforderlichen
bildenden Zeit der
Mabnahmen Studierenden

IIl. Uberprifung der Arbeitsbelastung
des Studierenden hinsichtlich der
effektiv benotiaten Zeit

Vier Schritte

Um das Gesamtziel zu erfassen, namlich die Entwicklung eines Ansatzes,
der zu einer tatsachlich und zuléssigen Berlicksichtigung von studenti-
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scher Arbeitsbelastung fthrt, wird die Durchfihrung von vier Schritten
empfohlen.

I. Die Einfiihrung von Modulen/Lerneinheiten

Zunachst muss eine Wahl zwischen dem Gebrauch eines modularisier-
ten oder eines nicht-modularisierten Systems getroffen werden. In ei-
nem nicht-modularisierten System kann jede Lerneinheit eine andere
Anzahl von Credits haben, obwohl die Gesamtanzahl der Credits fur
jedes akademische Jahr weiterhin 60 betragt. In einem modularisier-
ten System haben die Module/Lerneinheiten eine festgelegte Anzahl
von Credits, beispielsweise 5 Credits, oder ein Vielfaches dieser Zahl.
Der Gebrauch eines modularen Systems in Hochschulen vereinfacht
die Nutzung desselben Moduls durch Studierende verschiedener Stu-
diengange.

Il. Die veranschlagte studentische Arbeitsbelastung

Die Arbeitsbelastung der Module/Lerneinheiten basiert auf der Gesamtan-
zahl der Lernaktivitaten, die ein Studierender erwartet wird zu absolvieren,
um die vorgesehenen Lernergebnisse zu erreichen. Sie wird in Zeit (Ar-
beitsstunden) gemessen; beispielsweise sind fur ein Modul von 5 Credits
125-150 Stunden Arbeit des typischen Studierenden vorgesehen.

Bildende MaBnahmen k&nnen unter BerlUcksichtigung der folgenden
Aspekte definiert werden:

e Art des Unterrichts (Typen von Lehr- und Lernaktivitidten): Vorlesung,
Seminar, Forschungsseminar, Ubungskurse, praktische Arbeit, Labor-
arbeit, unterstlitztes Heimstudium, Tutorien, eigenstandiges Lernen,
Praktika, Feldforschung, Projektarbeit, etc.

e Typen der Lernaktivitdten: Besuchen von Vorlesungen, Ausfihren spe-
zieller Hausarbeiten, Uben von technischen und Laborfertigkeiten,
Schreiben von Dokumenten, selbststandiges Lernen und Heimstudi-
um, Lesen von Bichern und Zeitungen, Lernen, die Arbeit anderer
konstruktiv zu kritisieren, Leiten von Mitgliederversammlungen etc.

e Typen der Bewertung: mindliche Prifung, schriftliche Prifung, mind-
liche Prasentation, Test, Arbeit/Aufsatz, Mappe (Portfolio), Praktikums-
bericht, Feldforschungsbericht, laufende Beurteilung, (Abschluss-)Ar-
beit/Dissertation etc.
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Die Lehrenden veranschlagen die erforderliche Zeit zur Abwicklung der
Aktivitaten, die fUr die einzelnen Module/Lerneinheiten vorgesehen
sind. Das anhand von Zeit ausgedriickte Arbeitspensum sollte zu der fur
die Lerneinheit verfigbaren Anzahl von Credits passen. Die Lehrenden
sollten geeignete Strategien entwickeln, um die verfiigbare Zeit moglichst
vorteilhaft zu nutzen.

ll. Uberpriifung der veranschlagten Arbeitsbelastung durch
studentische Bewertung

Es gibt verschiedene Methoden, um zu Gberprifen, ob die veranschlagte
studentische Arbeitsbelastung korrekt ist. Die gebrauchlichste Methode
ist der Einsatz von Fragebdgen, die von den Studierenden ausgefullt wer-
den sollen, entweder wahrend des Lernprozesses oder nach Abschluss
des Kurses.

IV. Anpassung der Arbeitsbelastung und/oder der bildenden
MaBnahmen

Das Ergebnis des Kontrollprozesses oder die Aktualisierung eines Kursin-
halts kann zu einer Anpassung des Arbeitspensums und/oder dem Typ der
bildenden Aktivitaten der Lerneinheit/des Moduls fiihren. In einem modu-
larisierten Modell wird es nétig sein, die Menge des Lernmaterials und/oder
die Methoden des Lehrens, Lernens und die BewertungsmaBnahmen an-
zupassen, da die Anzahl der Credits (d.h. in unserem Beispiel 5 oder ein
Vielfaches von 5) festgelegt ist. In einem nicht-modularisierten Modell kann
ebenfalls die Anzahl der Credits verandert werden, doch wird dies natirlich
Auswirkungen auf andere Units haben, da die Gesamtanzahl der Credits
des Studiengangs festgelegt ist (d.h. 30 pro Semester, 60 pro Jahr etc.). Eine
Anpassung der Arbeitsbelastung und/oder der Aktivitaten ist ohnehin erfor-
derlich, wenn der Kontrollprozess zeigt, dass das veranschlagte studentische
Arbeitpensum nicht mit dem tatsachlichen Ubereinstimmt.

Eine Erklarende Anmerkung hinsichtlich des gebrauchs des
Tuning-Modells in der Praxis

Der Tuning-Ansatz basiert auf der Korrelation einiger entscheidender
Elemente:

e Das Profil des akademischen Abschlusses, das die Platzierung des Mo-
duls im gesamten Studiengang indiziert, ebenso wie die innerhalb des
Moduls zu entwickelnden Kompetenzen
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e Die Zielgruppe, das Niveau des Moduls und alle bestehenden Zulas-
sungsvoraussetzungen

e Die Lernergebnisse, die fur das jeweilige Modul formuliert wurden

e Die bildenden MaBnahmen, die am besten zu den zu erzielenden Ler-
nergebnissen passen

* Die Bewertungsmethoden, die fur die Lernergebnisse als am besten
geeignet angesehen werden

e Die durchschnittliche Arbeitszeit (in Stunden), die, basierend auf der
studentischen Arbeitsbelastung, erforderlich ist, um die bildenden
MaBnahmen auszufihren, die fur das Erlangen der Lernergebnisse
notwendig sind.

Tuning bietet zwei Formulare, die dabei helfen kédnnen, Entscheidungen
Uber und Abdnderungen der studentischen Arbeitsleistung zu treffen.
Das erste Formular ist fir den Lehrenden gedacht, um die bildenden
Module planen und die erforderlichen studentischen Arbeitsstunden ab-
schatzen zu konnen. Das Zweite ist fir den Studierenden vorgesehen,
um die tatsachlich fur das Modul aufgewandte Menge an Zeit abzu-
bilden und ihnen damit die Moglichkeit zu geben, zu Uberprifen, ob
sich die veranschlagte Arbeitsbelastung mit der Realitat deckt. Den Stu-
dierenden wird das von den Lehrenden ausgefillte Formular gegeben,
auf dem nur die veranschlagte Arbeitsbelastung verdeckt ist. Durch den
Gebrauch dieser beiden Formulare werden sowohl den Lehrenden als
auch den Studierenden die Lernergebnisse, sowie deren Beziehung zu
den entwickelten Kompetenzen und der fir die einzelnen Aufgaben be-
noétigte Zeit der Studierenden bewusst gemacht.

Erstellt von Julia Gonzalez und Robert \Wagenaar
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Tuning

T /ning

Educational Structures

in Europe

SHUIBNGANG: et
Name des Moduls / der Lerneinheit:
Art des Kurses (d.h. Haupt-, Neben-, wahlpflicht-): ..............

PLANUNGSFORMULAR FUR EIN BILDUNGSMODUL

(von dem Lehrenden auszufiillen)

Niveaustufe des Moduls / der Lerneinheit (d.h. BA, MA, PhD): ...,
ZUQANGSVOTAUSSETZUNGEIN ...ttt ettt ettt et e

Anzahl der ECTS-Credits: ....

Zu entwickelnde Kompetenzen:

oA wWN =

Lernergebnisse

Bildende MaBnahmen

Veranschlagte
studentische
Zeit in Stunden

Beurteilung
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FORMULAR ZUR UBERPRUFUNG DER

ARBEITSBELASTUNG EINES BILDUNGSMODULS

(auszufiillen von dem Studierenden)

SHUAIENGANG: e
Name des Moduls / der Lerneinheit: ..........c.ooiiiiiii

Art des Kurses (d.h. Haupt-, Neben-, wahlpflicht-): ...............

Niveaustufe des Moduls / der Lerneinheit (d.h. BA, MA, PhD): ... ...,
ZUQANGSVOTraUSSETZUNGEIN ...ttt
ANZahl der ECTS-Credits: . .. .
Zu entwickelnde Kompetenzen:

o uUThWN =

Lernergebnisse

Bildende Mafnahmen

Veranschlagte
studentische
Zeit in Stunden

Beurteilung
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5. Methoden des Lehrens,
Lernens und der Beurteilung
in Kompetenzbasierten
Studienprogrammen

Hintergrund

Innerhalb der zweiten Phase des Tuning-Projekts reflektierten die Fach-
gruppen Uber gute Praktiken des Lehrens, Lernens und der Beurteilung,
insbesondere wie Lehr- und Lernaktivitaten und Beurteilung am besten
organisiert werden kdnnen, um den Studierenden die Erzielung der ge-
winschten Lernergebnisse eines Studiengangs zu ermdglichen. Biggs
(2002) beschreibt dies als den ,Abgleich” von Lehr- und Lernaktivitaten
sowie die Bewertung mit den erwlinschten Lernergebnissen eines Studi-
engangs. Die Fachgruppen diskutierten Uber die verschiedenen Anséatze,
die in den verschiedenen Fachbereichen verfolgt werden oder eingesetzt
werden kénnten, und entwickelten einen strukturierten europaweiten
studienfachbasierten Kontext, in dem ein Wissensaustausch bezuglich
der Ansatze, die in Gebrauch sind oder potentiell sein kdnnten, stattfin-
den und ein neues Verstandnis erreicht werden kénnte.

Einfiihrung

Eines der Hauptthemen in der Hochschulbildung gegen Ende des 20.Jahr-
hunderts war die Diskussion tber die jeweiligen Wirkungen und Erforder-
nisse der traditionellen akademischen Bildung und der der Berufsschul-
bildung. Ein GroBteil der Debatte fand innerhalb der Hochschulen statt,
insbesondere im aktuellen Kontext der Wissensgesellschaft. Einige Berufe,
die friher von Menschen ohne Universitatsabschluss ausgelbt wurden,
erfuhren einen erhéhten Bedarf nach einer Hochschulausbildung. Eine
Konsequenz dessen war in einigen Landern die Einflhrung einer erhoh-
ten Anzahl fachspezifischer Kurse in das Hochschulsystem und der starkere
Schwerpunkt auf dem Nutzwert eines Studiengangs in den Landern mit
bindren Systemen. In vielen EU-Landern mussten die Hochschuldidaktiker
die Bildungsdimension mit den fachlichen Erfordernissen abstimmen und
mit den Spannungen, die sich hierbei ergaben, umgehen.
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Ein zweites Thema entstand aus den neuen Einstellungen zu personli-
chen Rechten, resultierend aus der EU-Gesetzgebung fur die Menschen-
rechte, der Informationsfreiheit, den Datenschutz und so weiter. In dem
neuen Geist der Offenheit wurden sich die Studierenden bewusster des-
sen, was angeboten wurde, was ausgeschlossen wurde und wie ihre
Rechte aussahen. Das studentische Bewusstsein flihrte auBerdem zu der
Erkenntnis, dass der Besitz eines Hochschulabschlusses in einem sich ra-
pide wandelnden Europa nicht automatisch eine Anstellung herbeifthr-
te —und sicherlich keine lebenslange. In einigen Landern begannen auch
die Arbeitgeber héhere Anorderungen an die Hochschulen zu stellen,
u.a. konkret zu beschreiben, wozu ein Studierender nach Abschluss der
Hochschule tatsachlich fahig ist, und nicht nur, was er weiB.

Eine Reaktion auf diese Veranderungen war der Versuch, die Beziehung
zwischen der Hochschulbildung und den Kern- oder transferierbaren
Fertigkeiten transparent zu machen. Die eindeutigste Reaktion war die
Entwicklung eines , Ergebnis”-Ansatzes oder eines kompetenzbasierten
Modells zur Lehrplangestaltung fir die Hochschulen. Es sind zwei groBe
Denkrichtungen aufgekommen, die grob aufgeteilt werden kdnnen in
die Ansatze, die den Schwerpunkt auf die Hochschulbildung als 6ffent-
liches Gut legen, und jene, die auch dem beruflichen Nutzen der Hoch-
schulbildung Nachdruck verleihen. Die Spannungen zwischen den Be-
fUrwortern des beruflichen Ansatzes und denen, die das offentliche Gut
betonen, kénnen nicht nur in Europa, sondern auch in den USA erkannt
werden. Einer der fihrenden Bildungsvertreter der USA argumentiert,
dass , Ergebniskonstrukte, die den Markt-Ansdatzen der Bildungsreform
zugehorig sind, die Dominanz der ,privaten Guter’ legitimieren und die
Sicht unterminieren, dass die 6ffentliche Bildung eine Einrichtung fur das
offentliche Wohl einer demokratischen Gesellschaft darstellt” (Cochran-
Smith, 2001, S.50). Das Tuning-Projekt versucht nicht, die Diskussion
aufzulésen, mochte aber dennoch zeigen, dass ihm diese bewusst ist.

Eine Beschreibung der langen, komplexen Entwicklung der Wandlungen
in der Hochschulbildung innerhalb Europas, insbesondere bezUglich der
Themen, die den Lehrplanwandel beeinflusst haben, liegt auBerhalb der
Betrachtung dieses Kapitels.

Europa verlangt von seinen Volkern kulturell und intellektuell auf eine
Weise vorbereitet zu sein, die sowohl fur die Gegenwart als auch fur
die Zukunft angemessen ist. Nur so wird es moglich sein, ein bedeu-
tungsvolles und zufriedenes Leben zu fihren, sowohl persénlich als auch
gemeinschaftlich. Die Einrichtungen der Hochschulbildung spielen eine
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Schlisselrolle in der Entwicklung geeigneter Strategien. Es liegt in ihrer
Verantwortung, die Studierenden aus der Perspektive des lebensbeglei-
tenden Lernens auf eine produktive Karriere und das gesellschaftliche
Engagement vorzubereiten. Hochschulen und Hochschulbildungsein-
richtungen kommen immer haufiger zu der Erkenntnis, dass ihr Sektor
eine bewegliche Zielscheibe darstellt, und dass ihre Fiihrung in dem Be-
reich der Ausarbeitung und der Vermittlung von Wissen und Verstandnis
ein erhdhtes Gespur fur die Entwicklungen in der Gesellschaft bedarf.
Sie suchen zunehmend und regelmaBig die Ricksprache mit ihren ,Sta-
keholders”. Die Bildung regt den gesellschaftlichen Fortschritt an, muss
aber gleichzeitig vorausschauend auf die Gesellschaft reagieren, indem
es adaquate Strategien fur zuktnftige Studiengange entwickelt.

Der Ansatz des Tuning-Projekts, Studiengange vorzubereiten und die
Qualitat in ihrem Design und ihrer Ausfiihrung zu sichern, kombiniert
beide Aspekte. In Phase 1 des Tuning-Projekts lag der Schwerpunkt auf
dem Konsultationsprozess mit den ,, Akteuren” oder , Stakeholders”, die
Definition der akademischen und fachlichen Profile und ihrer Uberset-
zung in die gewlnschten Lernergebnisse. Das Tuning identifizierte in-
dikative generische Kompetenzen oder transferierbare Fertigkeiten und
bestimmte die danach haufig verwendeten fachspezifischen Kompeten-
zen, hinsichtlich des Wissen, der Fertigkeiten und dem Verstandnis fur
neun Fachbereiche. Tuning Il hat sich dem nachstem Schritt zugewandt,
in dem es sich mit der Frage beschaftigt hat, wie man diese Kompeten-
zen anhand der bestimmten Voraussetzungen der Gesellschaft und der
vorhersehbaren gesellschaftlichen Entwicklungen in dem betreffenden
Fachbereich, hinsichtlich der Methoden des Lehrens, Lernens und der
Bewertung, definieren kann.

Der Tuning-Ansatz

Im Tuning-Projekt wurde entschieden, zwischen den Uberfachlichen
Kompetenzen (transferierbaren Fertigkeiten) und den fachbezogenen
zu unterscheiden, obwohl man sich einig ist, dass die Schlisselergebnis-
se eines Hochschulstudiengangs auf den fachbezogenen Kompetenzen
beruhen werden. Tuning | zeigte auf, dass in einer indikativen Stichpro-
be von Arbeitgebern, Absolventen und akademischem Personal diese in
weitgehender Ubereinkunft standen und die tiberfachlichen Kompeten-
zen, aus einer gegebenen Auswahl in einem Fragebogen, die relevante-
ren waren, obwohl sich einige von ihnen hinsichtlich der Reihenfolge der
Gewichtung leicht unterschieden.
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Die Gewichtung dieser allgemeinen Kompetenzen ist inzwischen weitge-
hend verstanden worden, aber das Verstandnis fir das Konzept alleine
reicht nicht aus. Die tatsachliche Bedeutung liegt in den Auswirkungen,
die ein kompetenzbasierter Ansatz auf Lehren und Lernen hat. Mit ande-
ren Worten: welche geeigneten Arten des Lehrens, welche Lernmethoden
kénnten die Kompetenzen hinsichtlich des Wissens, des Verstehens und des
Kénnens am besten férdern, und wie erreichen wir diese Kompetenzen.

Definitionen

Eines der Probleme, auf die die Tuning-Mitglieder in der Diskussion tber
Lehren, Lernen und Bewertung in einem europaweiten Rahmen stiefen,
war, dass jedes Land sowie jede Einrichtung seine eigenen Besonder-
heiten und Eigenschaften hat, die tief in nationale und regionale Kul-
turen verwurzelt sind. Sie alle haben ihre eigenen geschriebenen oder
ungeschriebenen Regeln, wie sie die Studierenden am besten fur die
Gesellschaft vorbereiten kénnen. Zu Beginn einer ,Mapping-Ubung”
zu den Ansatzen, die momentan in den verschiedenen nationalen Sys-
temen oder individuellen Hochschulen in Gebrauch oder geplant sind,
wurde klar, dass sie alle einen Mix von Techniken und Arten der Lern-
umgebung geschaffen haben, die alle wohl begriindet sind, die aber
gegenseitig erst verstanden werden mussen. Es konnte der Fall sein, dass
dieselbe Bezeichnung fir verschiedene Methoden verwendet wird (d.h
LSeminar”, ,Vorlesung”, , Tutorium”) oder umgekehrt verschiedene Be-
zeichnungen dhnlichen MaBnahmen entsprechen. Tuning hat es als eine
seiner Aufgaben gesehen, eine groBere Klarheit bezlglich der Frage der
Definitionen und ihrer Auslegung in der Praxis zu schaffen. Eine umfas-
sende Liste der Begriffe und ihrer Ubersetzungen in vielen européischen
Sprachen wurde auf der Tuning-Website vertffentlicht.

In den Hochschulen wird ein groBes Sortiment an Lehrtechniken verwen-
det. Die verwendeten Lerntechniken sind stark von der Lehrform des Stof-
fes abhdngig (Face-to-Face-Bildung, Bildung durch Korrespondenz oder
Fernlehre). Neben der ubiguitaren Vorlesung, offenbarte die Konsultation
die folgende Liste (die allerdings bei weitem nicht vollstandig ist)

e Seminare (Unterricht in einer kleinen Gruppe)
e Tutorien
e Forschungsseminare

e Ubungsunterricht oder -kurs
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¢ Workshop (an den Unterrichtsraum gebundener praktischer Unterricht)
e Problemldsungsstunden

e Laborlehre

e Demonstrationsunterricht

e Arbeitsbasierte Ubungen

e Feldforschung

e Online-/Fern- oder e-Learning: das Print- oder ICT-basiert stattfinden
kann

Listen dieser Art dienen nur als Hinweis und stellen tatsachlich lediglich
eine Auflistung von den Kategorien der LehrmaBnahmen dar, da ihre
Durchfthrung nicht nur unter den Akademikern, sondern auch in der
taglichen Praxis jedes Akademikers variiert, abhangig von dem Lehrmit-
telpunkt und den beabsichtigten Lernergebnissen fur die Studierenden.
Die Vorlesung selber kann in Format und Funktion sehr unterschiedlich
sein. In dem einen Extrem kann es ein pathetisches Vorlesen der Auf-
zeichnungen des Dozenten darstellen, wahrend die Studierenden ver-
zweifelt versuchen, diese in ihren Notizbldcken mit zu schreiben (der
, Tops-of-the-heads-Ansatz”, da das einzig Sichtbare die Képfe des Do-
zenten und der Studierenden von oben sind). Im anderen Extrem haben
die Studierenden die Aufzeichnungen vor der Vorlesung bereits im Intra-
net gelesen und werden an einer Prasentation teilnehmen, die den Auf-
zeichnungen durch interessante Beispiele, gegeben von sowohl dem Do-
zenten als auch von den Studierenden durch ihr Lesen, Leben einhaucht.
Der Umfang oder die Funktion kann ebenfalls sehr unterschiedlich sein.
Eine Vorlesung, die ein neues Thema vorstellt, kann einen Uberblick bie-
ten, so dass den Studierenden schnell klar wird, wer die Schltsselakteure
in dieser Hinsicht oder in diesem Bereich sind, wie sich dieser entwickelt
hat und wo die momentanen Bedenken liegen. Aber nicht alle Vorlesun-
gen befassen sich mit umfassenden Spektren: man kénnte zum Beispiel
eine Vorlesung verwenden, um einige wichtige, aber komplexe Konzep-
te vollstandig zu erldutern und die Studierenden an verschiedenen Stel-
len in kleinen Gruppen oder mit individuellen Problemen beschéftigen.
So verhalt es sich mit allen Lehrtechniken. Der bloBe Titel ist praktisch,
sagt aber nicht genau aus, was der Dozent tatsachlich macht.

Eine Mdglichkeit, einen gewissen Einblick in die Lehrtechniken zu erhal-

ten, ist einen Blick darauf zu werfen, welche Lernaktivitdten noch von
einem Studierenden in dem Studiengang oder der Phase des Studien-
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gangs gefordert werden. Genau wie im Falle des Lehrens kénnen sich
auch gleichnamige Lernaktivitdten ziemlich unterscheiden. Neben dem
Besuch von Vorlesungen (der Teilname an Vorlesungen) oder dem Lesen
von Blchern und Protokollen, gibt die folgende (unweigerlich unvoll-
standige) Liste von gebrauchlichen Lernaktivitdten eine Vorstellung von
der Reichhaltigkeit, die in einander verbundenem Lehren und Lernen
maglich ist.

e Die relevante Materialsuche in Bibliotheken und Online

e Die Prtfung von Literatur

e Die Zusammenfassung der Dokumente, die fir den aktuellen Bedarf
am besten passend erscheinen

e Die Bearbeitung der von Dozenten gestellten Probleme und deren L&-
sung

e Die Durchfihrung von zunehmend komplexeren, wenn auch in klei-
nem Umfang bleibenden, Forschungen

e Die Ubung von technischen und labortechnischen Fertigkeiten

e Die Ubung von fachlichen Fahigkeiten (d.h. Krankenpflege, Medizin,
Lehren)

e Die Recherche fir und das Schreiben von Hausarbeiten, Berichten und
Abschlussarbeiten mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad (hinsichtlich
des Umfangs und der Komplexitdt des Materials)

e Die Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und die Ko-Produktion
eines Berichts, eines Designs oder der Losung eines Problems

e Die Vorbereitung und Durchfihrung von mundlichen Prasentationen,
entweder in Gruppen oder individuell

e Die Arbeit anderer konstruktiv kritisieren und die Kritik anderer pro-
duktiv gebrauchen

e Den Vorsitz in und die nitzliche Teilnahme an Meetings (oder Seminar-
gruppen, zum Beispiel)

e Die Fuhrung von und nutzliche Mitgliedschaft in einem Team
e Das Arbeiten unter Zeitdruck und das Einhalten von Fristen

e Das Kommunizieren von Fragen und Ergebnissen mit anderen unter
Einsatz einer Vielzahl an Medien

e Das Kritisieren der eigenen Arbeit
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Um den Lernzyklus zu vervollstandigen, muss man auch einen Blick
darauf werfen, wie die studentische Erreichung der Lernergebnis-
se bewertet wird. Die Bewertung stellt nicht nur die Abrundung der
Lehr- und Lernperiode dar, sondern auch zum groBem Teil ein zentrales
Steuerungselement in diesen Prozessen, und ist direkt mit den Lerner-
gebnissen verbunden. Eine Zeit lang stellte die mindliche Priifung die
am haufigsten verwendete Bewertungsmethode in einigen Landern
dar, wahrend es in anderen das Essay war. In vielen Landern bildet
das Essay auch heute noch eine gebrauchliche Form der Bewertung.
Gegen Essays ist an sich nichts einzuwenden, solange die gestellte Auf-
gabe fur die Studieneinheit und die geplanten Lernergebnisse geeig-
net ist, und der Dozent die Zeit hat, sie umgehend zu bewerten und
ein schriftliches Feedback bereitzustellen, das sowohl konstruktiv als
auch fokussiert ist. Dennoch ist diese lange schriftliche Arbeit nur eine
der Optionen, die einem Dozenten zur Verfligung stehen, und die hier
hauptsachlich bewertete Kompetenz ist die Fahigkeit zur Recherche
und des Schreibens solcher Arbeiten in dem entsprechenden Genre:
ndtzliche akademische Fertigkeiten, aber nicht die einzigen, die ein
Studierender entwickeln und beherrschen muss.

Die meisten im Tuning beschriebenen Programme gebrauchen eine gan-
ze Reihe verschiedener Priifungsmethoden zu verschiedenen Zeitpunk-
ten innerhalb des Programms. Aufgaben innerhalb der Studienleistung,
die formal bewertet und benotet werden oder auch nicht, bewerten die
studentische Leistung im Laufe des Studiengangs oder zumindest Tei-
len davon. Diese kénnen die folgenden beinhalten, allerdings handelt es
sich auch hier nicht um eine vollstandige Liste, sondern nur um die, die
aus der Arbeit des Tunings hervorgegangen ist.

¢ Wissen- und Fertigkeitstests

e Mundliche Prasentationen

e Laborberichte

e Analysen, z.B. von Texten oder Daten

¢ Die beobachtete Demonstration von Fertigkeiten z.B. in Praktika, La-
boren

e Praktikumsberichte und —tagebtcher
e Professionelle Portfolios

e Feldforschungsberichte
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e Schriftliche Essays oder Berichte oder Teile von diesen, z.B. eine schrift-
liche Besprechung relevanter Literatur; die kritische Abhandlung zwei-
er gegensatzlicher Forschungsberichte.

Das zentrale Element all dieser Methoden, Studierende wéhrend eines
Studiengangs zu bewerten, ist Feedback. Die Bewertung soll formativ
wirken, da die Studierenden dadurch lernen, dass sie die Arbeit ausfih-
ren und sie ihren Dozenten anschlieBend kommentieren lassen, wie gut
sie sie ausgefuhrt haben, wo ihre Schwachpunkte liegen, wie sie sich
verbessern kénnen und welche Schritte daflir getan werden kénnen.
Um es den Studierenden die erfolgreiche Ausfiihrung ihrer Aufgaben
noch leichter mdglich zu machen, ist es zunehmend der Fall, dass die
Erfolgskriterien den Studierenden von vornherein gegeben werden: eine
genauere Bestimmung dessen, was sie tun mussen, um die Aufgabe
zufrieden stellend zu erfullen.

Nattrlich gibt es in jedem Studiengang, oder dessen Abschnitten, den
Bedarf nach einer summarischen Beurteilung. Manchmal erfillt die oben
besprochene Studienleistung sowohl eine formative als auch eine sum-
marische Funktion. Die gegebene Note ist die Summation der studen-
tischen Leistung des jeweiligen Elements, das Feedback des Dozenten
— und teilweise auch der Fachkollegen — der formative Teil.

Traditionell jedoch, und noch heute aus einer Reihe von Grinden ge-
brauchlich, gibt es einige Arten der Bewertung, die normalerweise aus-
schlieBlich summarisch sind: sie bewerten die Leistung am Ende des
Studiengangs oder eines Teils des Studiengangs, und die Studierenden
erfahren lediglich ihre Note (die in der Tat ihre formativen Aspekte hat!)
anstatt zusatzlich das Feedback des Dozenten. Wenn der Prifung ein
Follow-Up-Seminar oder Tutorium folgt, um die Ergebnisse zu bespre-
chen, enthélt dies dann bereits einen héheren Grad an formativer Funk-
tion.

Die normale Art der summarischen Beurteilung ist jegliche Form der be-
aufsichtigten Bewertung; diese kann schriftlich oder mindlich erfolgen.
Schriftliche Prifungen haben den Vorteil der geringen Kosten und der
Sicherheit: eine grof3e Masse kann gleichzeitig gepruft werden, wahrend
mundliche Priifungen das Lernen des Studierenden auf eine Weise Uber-
prafen kann, die ein schriftliches Format gewohnlich nicht zulasst.

Schriftliche Prifungen kénnen eine groBe Spanne an Formaten anneh-
men, inklusive der folgenden kurzen Liste von gebrauchlichen Arten:
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e Essays

e Multiple-Choice-Fragen

e Zu l6sende Probleme (z.B. u.a. in Mathematik, Physik und Linguistik)
e Analyse von Fallen/Daten/Texten

e Literaturbesprechungen, z.B. gedachtnisbasiert, oder Open-Book oder
Takeaway-Prozedur.

Mindliche Prifungen kénnen ebenfalls innerhalb der beiden folgenden
Kategorien viele verschiedene Formate aufweisen

e Mundliche Befragung, (normalerweise) durch mehr als einen Dozenten

e Demonstration praktischer Fahigkeiten.

Es ist selbstverstandlich, dass beinahe jede Form der Bewertung eine
diagnostische Funktion sowohl fir den Studierenden als auch fur den
Dozenten haben kann. Indem man sieht, was nicht erreicht wurde, was
mit wenig Aufwand erreicht wurde, was hervorragend ist, und so weiter,
wissen sowohl Lehrender als auch Lernender, wo mehr Arbeit eingesetzt
werden muss und wo der Aufwand gekurzt werden kann.

Bisher wurde die projektbasierte Abschlussarbeit oder Hausarbeit noch
nicht erwahnt. Diese ist ein Beispiel flr eine sehr komplexe Bewertungs-
methode, weit verbreitet in Europa in jedem Fachbereich und in allen Zyk-
len in wechselndem Komplexitdtsgrad sowie mit unterschiedlichen Zielen
auf jedem Niveau. Die Hausarbeit ist eine summarische Bewertung eines
Studiengangs oder eines substantiellen Teils des Studiengangs, die der De-
monstration einer Reihe von Kompetenzen und Verstandnis bedarf. Sie ist
auBerdem stark formativ, da sie normalerweise unter der Betreuung eines
Dozenten erstellt wird, der den Studierenden beziglich der Arbeit berat
und ihm auch sicherlich in verschiedenen Phasen ihrer Entwicklung Feed-
back bietet. Die summarische Bewertung kann mundlich oder schriftlich
erfolgen, z.B. basierend auf einem Text. Auf Promotionsebene findet die
endgultige Beurteilung der Abschlussarbeit immer durch eine mindliche
Prafung statt (das Kolloquium), obwohl das Format dieser von Land zu
Land stark variieren kann. In den ersten beiden Zyklen dagegen kann die
Bewertung von Projekten und Abschlussarbeiten auch alleine auf dem
schriftlichen Dokument des Studierenden beruhen.

In vielen Institutionen wurden Richtlinien und Voraussetzungen zur Be-
urteilung des Lernens auf verschiedenen Niveaustufen sowie fur die Ent-
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wicklung der Abschlussarbeit entwickelt. Insbesondere wird es immer
mehr zur Norm, die Beurteilungskriterien fir Studienarbeiten zu verof-
fentlichen, etwas, das allgemeingultig sein sollte. Viele Tuning-Mitglie-
der berichteten, dass ihr Fachbereich Verfahren fur eine faire Bewertung
festlegte. Inzwischen entstehen europaweite Richtlinien'?, die zum Bei-
spiel besagen,

Von Bewertungsverfahren fur Studierende wird erwartet, dass sie:

e geschaffen sind, um die Erzielung der erwiinschten Lernergebnisse
und andere Lernziele zu messen;

e fiir ihren Zweck geeignet sind, ob diagnostisch, formativ oder summa-
risch;

e klare und bekannt gegebene Benotungskriterien haben;

e von Personen durchgefiihrt werden, die die Rolle der Bewertung im
Fortschreiten der Studierenden zur Erreichung von Wissen und Fer-
tigkeiten verstehen, die mit ihrer geplanten Qualifikation verbunden
werden;

e wenn moglich, nicht auf dem Urteilsvermogen von einzelnen Prifern
beruhen.”

Letztendlich ist es in der Diskussion Uber Bewertungsfragen von ver-
schiedenen Kulturen wichtig zu bedenken, dass die verschiedenen Vor-
stellungen davon, was in der Bewertung bericksichtigt werden sollte,
variieren. Zum Beispiel preisen manche Systeme harte Arbeit, andere
eine hohe Leistung, wieder andere ein hohes Potential. Dieses zugrunde
liegende Wertesystem wird in der geradlinigen Beschreibung, welche
Bewertungsarten gebraucht werden, leicht vergessen, sollte aber in ei-
nem ,,mobilen Europa” besser verstanden werden.

Die Tuning lI-Konsultation
Um einen besseren Uberblick tiber die méglichen Lern, Lehr- und Be-

wertungsstrategien basierend auf den Lernergebnissen/dem Kompeten-
zansatz zu erhalten, hat Tuning Il eine ausgedehnte Konsultation seiner

12 *“Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area” §1.3
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050221_ENQA_report.pdf
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Mitglieder organisiert. Jeder beteiligte Akademiker wurde gebeten, Uber
eine gegebene Anzahl fachspezifischer und allgemeiner Kompetenzen
nachzudenken und Ideen und geeignete Umsetzungen zu bestimmen,
um diese Kompetenzen in einem Studiengang durch Lernaktivitaten,
Lehre und Bewertung zu entwickeln. Sie wurden gebeten, auf die fol-
genden funf Fragen Antworten zu finden:

1. Was bedeutet diese Kompetenz fir Ihre Studierenden?

2. Wie kénnen Sie den Studierenden durch lhre Lehrmethoden helfen,
diese Kompetenz zu erlangen?

3. Welchen Lernaktivitdten sollten lhre Studierenden nachgehen, um
diese Kompetenz zu entwickeln?

4. Wie bewertet man, ob und in welchem MaBe sie diese Kompetenz
erreicht haben?

5. Woher wissen |hre Studierenden, ob und in welchem Mal3e sie diese
Kompetenz erreicht haben und wenn nicht, warum sie sie nicht er-
reicht haben?

Die Tuning-Mitglieder verfolgten verschiedene Strategien, um verlass-
liche Antworten zu finden, so wie die Beratung mit Kollegen in ihren
Heimatinstitutionen. Die meisten Fachgruppen bestimmten die mogli-
chen Strategien entweder aufgrund von Ideen oder ihrer realen Erfah-
rung. Wahrend einige von der tatsachlichen Anwendung berichteten,
beschrieben andere, wie derzeitige gute Umsetzungen mit neuen Kon-
zepten von Kompetenzen verbunden werden kdnnten und erzahlten so
von zukinftigen Mdglichkeiten anstatt der gegenwartigen Praxis.

Quer durch Europa ist deutlich, dass es zwei Hauptwege des Lehrens
und Forderns allgemeiner Kompetenzen gibt. Der erste ist die Einbin-
dung als Teil des Studiengangs oder als separater Lerneinheit bzw. sepa-
ratem Modul, um es den Studierenden zu ermdglichen, wenigstens ei-
nen Teil der allgemeinen Kompetenzen zu bewaltigen. So kénnten zum
Beispiel das Erstellen akademischer Texte, die mindliche Kommunikati-
onsfahigkeit sowie ICT-Kompetenzen erlernt werden. Der zweite Weg ist
die Entwicklung der allgemeinen Kompetenzen als Teil bzw. integriert in
die Fachprogramme oder Module. Innerhalb des Konsultationsprozesses
wurde klar, dass es méglich war, Gberfachliche Kompetenzen zu fordern
wahrend man normales Fachbereichsmaterial lehrt, vorausgesetzt, man
ist sich der Erfordernis dies zu tun bewusst, und vorausgesetzt, dass
die Lehrstrategien unter Einbeziehung der tberfachlichen Kompetenzen
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gestaltet wurden. Da die verschiedenen Lern-, Lehr und Bewertungsan-
satze dazu neigen, verschiedene tberfachliche Kompetenzen zu formen
und zu fordern, unterstrichen die Tuning-Mitglieder generell die Erfor-
dernis, dass jeder Studierende eine Vielzahl von Methoden erféhrt.

Der Konsultationsprozess zu den iiberfachlichen Kompetenzen

Auf Basis der Materialien, die von den verschiedenen Fachbereichsgrup-
pen des Tunings erstellt und vorgestellt wurden, wird ein Uberblick dar-
Uber gegeben, wie spezielle generische Kompetenzen wahrgenommen
werden, welche Lehr-/Lernmethoden eingesetzt werden und werden
kénnten, um ihre Entwicklung zu férdern und wie diese geprift wer-
den. Weitere Ziele sind die Perspektive der Studierenden zu erkennen
(oder moglicherweise welche Bedeutung sie fir sie haben) und heraus-
zufinden, ob es Lehr-Lern-Methoden gibt, die in einigen disziplindren
Bereichen oder in einigen Landern oder Institutionen gebraucht werden,
welche als sinnvolle Modelle fiir ein gutes Beispiel dienen kénnten oder
die im weiteren Sinne von Interesse bei der Entwicklung neuer Einblicke
in die kompetenzbasierte Lehrplangestaltung und das Lehrangebot sein
kdnnten.

Es ist verbliffend zu sehen, wie unterschiedlich einige Uberfachliche
Kompetenzen im Zusammenhang mit den verschiedenen Fachdiszipli-
nen verstanden wurden. Teilweise kdnnen starke Unterschiede zwischen
den verschiedenen nationalen Traditionen innerhalb desselben Fachbe-
reichs festgestellt werden; jedoch kommt es haufiger vor, dass man gro-
Be Unterschiede in der Wahrnehmung und den Methoden zwischen den
Fachdisziplinen erkennt.

Aus der Auswertung der gesammelten Antworten scheint es deutlich,
dass Uberfachliche Kompetenzen immer angesichts des disziplinaren Be-
reichs interpretiert werden. Sogar in den Fallen, in denen die Absolven-
ten, oder eine erhebliche Anzahl von ihnen, voraussichtlich in Bereichen
arbeiten werden, die nicht direkt mit jenem Fach zusammenhéangen, in
dem sie einen Abschluss machen werden, bleibt die Wahrnehmung der
Akademiker hinsichtlich der Gberfachlichen Kompetenzen doch eng mit
den eigentlichen Fachgebietslehrféachern verbunden.

Die erste Konsequenz dieser Beobachtung ist, dass die Uberfachlichen

Kompetenzen in der Praxis nicht klar von den fachspezifischen Kompe-
tenzen getrennt zu sein scheinen. Stattdessen erscheinen sie als weitere
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Variationen, die innerhalb der Spanne der fachspezifischen Kompeten-
zen bertcksichtigt werden sollten. Eine zusatzliche Konsequenz ist, dass
fur jede Uberfachliche Kompetenz eine Unterscheidung gemacht wer-
den muss zwischen Studienfachbereichen, in denen die Kompetenz als
wichtig oder sogar fundamental als eine Prioritat fr dieses Studienfach,
erachtet wird, und denen, in denen die Verbindung zu dem Fachbereich
weniger klar ausfallt.

Die Konsultation konzentrierte sich auf eine Auswahl aus den dreiBig
Kompetenzen, die vom Tuning-Projekt bestimmt worden waren. Von
diesen wurden acht fur die Behandlung in dieser Arbeit ausgewahlt:

1. Die Fahigkeit zur Analyse und Synthese

. Die Fahigkeit, Wissen in der Praxis umsetzen

. Grundlegendes allgemeines Wissen in dem Studienbereich

. Fertigkeiten im Informationsmanagement

. Kommunikationstechniken

. Die Fahigkeit, eigenstandig zu arbeiten

. Grundlegende Computerkenntnisse

0 N OO Ul WN

. Forschungs- und Entwicklungsfertigkeiten

Die Fahigkeit zur Analyse und Synthese

In der Konsultation hob sich keine klar abgegrenzte Definition dieser F&-
higkeit ab, aber es wurde deutlich, dass die Fachbereichsgruppen (Sub-
ject Area Groups; SAG) Analyse und Synthese in einem sehr weitem
Sinne definierten. Die Betriebswirtschafts-SAG listete unter anderem die
Elemente zur Bestimmung der richtigen Forschungsfrage oder des Pro-
blems, die Fahigkeit zu beschreiben sowie SchlUsse zu ziehen und Emp-
fehlungen zu formulieren als Indikatoren. Die Erziehungswissenschafts-
SAG bericksichtigte ebenfalls die reflektierenden Fahigkeiten eines
Studierenden und die Art, in der die Fahigkeit zur Beschreibung, Analyse
und Synthese dokumentiert ist. Die Mathematik-Gruppe betonte, dass
ein Studierender seine analytischen Kompetenzen nutzen sollte, wenn
er mit einem Problem konfrontiert wird, sowie tUberlegen, ob er es mit
einem bereits gelésten Problem in Verbindung bringen kénnte. Wenn
dies der Fall ist, sollte er herausfinden, ob dieselbe Hypothese auch hier
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stichhaltig ist, so dass zuvor erreichte Ergebnisse direkt angewendet wer-
den kdnnen. Wenn nicht, sollten die Studierenden herausfinden, welche
vergangenen Erfahrungen sie hier einbringen kénnen und daraus neue
Ansatze zur Losung des Problems entwickeln. In diesem Zusammenhang
kénnte ein Studierender seine Synthesekompetenz fordern, indem er die
Hauptpunkte aus der erstellten Lésung herausfiltert, so dass diese auf
klare, pragnante und dennoch vollstandige Weise prasentiert werden
kdnnen.

Andere SAGs definierten die Analyse auf eine Weise, die all diese Indika-
toren zu beinhalten scheint, d.h. diese Uberfachliche Kompetenz ermég-
licht es dem Studierenden, Informationen, die gesammelt, interpretiert
und deren Hauptpunkte bestimmt werden missen, zu verstehen, auszu-
werten und zu beurteilen. Dies erfordert logisches Denken, die Hauptan-
nahmen des relevanten Fachbereichs und sogar die Entwicklung dieses
Bereichs durch weitere Forschung. In keiner SAG wurde der Erwerb die-
ser Fertigkeit in einem separatem Element oder Modul gelehrt, d.h. diese
generische Kompetenz ist in jedem Fach, in jedem Modul des Lehrens
und Lernens integriert.

Diese Sicht wurde auch von den Wahrnehmungen der Studierenden ge-
stutzt. Die von den Studierenden gesammelten Daten zeigten, dass sie
dieser Kompetenz eine hohe Bedeutung beimessen, da sie es ihnen er-
maoglicht, Theorie und Praxis in Beziehung zu setzen, Ergebnisse logisch
zu bewerten und Instrumente zur Suche nach alternativen Moglichkei-
ten zu gebrauchen; sie empfanden dies als hochst sachdienlich fir ihre
spatere berufliche Karriere.

Zur Beschreibung dieser Kompetenz wurden eine groBe Anzahl von Be-
griffen verwendet: zu interpretieren, die Hauptpunkte zu bestimmen,
mit Informationen umzugehen, zu verstehen, zu bewerten, kritisch zu
bewerten, Theorie und Praxis zu verbinden, Informationen zu organi-
sieren, zu verstehen, in Kontext zu bringen, Objektivitat zu entwickeln,
zu kombinieren, zu recherchieren, zu formulieren, nicht nur zu reprodu-
zieren, anzuwenden, zu beschreiben, zu schlussfolgern, zu denken, zu
vergleichen, auszuwdhlen, zu unterscheiden, gegentberzustellen, auf-
zuschlUsseln, zusammenzufassen, zu argumentieren, in Beziehung zu
setzen, zu generalisieren, logisch zu denken, rational zu denken, wert-
zuschatzen, zu berlcksichtigen, vorherzusagen, zu beschaffen, zu l6sen.
Diese weite Definition ist maBgeblich, da sie in direkter Verbindung zu
den Lehr- und Lernaktivitdten steht, die es den Studierenden ermdgli-
chen, diese Kompetenz zu erreichen. Es wird betont, dass die Kompe-
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tenz mit der Fahigkeit, Probleme zu 16sen zusammenhangt, die ebenfalls
eine hoch bewertete Uberfachliche Kompetenz darstellt.

Es wurde berichtet, dass die Studierenden die Fahigkeit zur Analyse und
Synthese entwickeln durch

e die Formulierung von Ideen eines Konzeptes infolge des Lesens, For-
schens, Diskutierens und des Brainstormings innerhalb der hoch spe-
zialisierten, fach-fixierten Arbeit, entweder akademisch oder beruflich
orientiert

e das Lernen objektiv zu beschreiben, zu kategorisieren und Kategorien
in einen Zusammenhang zu bringen

e die Erstellung eigenstandiger Interpretationen, Beurteilungen, Unter-
scheidungen und der Differenzierung und Mitteilung von Lernerkennt-
nissen durch Diskussionen, Studienarbeiten

e das Bewusstsein der eigenen als selbstverstandlich betrachteten An-
nahmen und die Anfechtung der Annahmen anderer

¢ das Aufzeigen von Verbindungen zwischen zeitgenossischen Konzep-
ten

e die Quantifizierung von Informationen
e die Anwendung einschlagiger Theorien, um Material zu beziehen

e die Einarbeitung neuer Schlussfolgerungen in bereits existierendes
Wissen

e die Platzierung von bestimmten Ereignissen und/oder Problemen in
den gréBeren Zusammenhang

e das Darlegen von Beweisen und/oder Gegenbeispielen

Die Bestimmung des MaB3es, in dem diese Kompetenz entwickelt wurde,
variiert sehr stark mit der Methode, durch die diese entwickelt wurde. In
einigen SAGs wurden die Ergebnisse teilweise durch Gruppen-Meetings
und Diskussionssitzungen erreicht. Die Bewertung kann darauf basieren,
wie die Studierenden Material oder Informationen analysieren. In der
Erziehungswissenschafts-SAG wurde eine Vielzahl von Bewertungsme-
thoden bestimmt: Diskussion, Befragung, Beobachtung, Erweis des per-
sonlichen und beruflichen Engagements, Uberwachung von Berichten,
aktive Teilnahme in den Praktika, Essays, schriftliche Aufgaben, Projekte,
Prifungen, Studienarbeiten.
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Die Studierenden kénnen auBerdem durch die Abgabe oder die Pra-
sentation einer ,Selbst-Beurteilung” am Ende des Semesters zu ihrer
Bewertung beitragen. Das Feedback findet in Form von Gruppen- oder
Einzeldiskussionen statt, entweder schriftlich oder Face-to-Face.

Die SAGs stellen auBerdem heraus, dass die Studierenden einige M6g-
lichkeiten bestimmt haben, wie sie erkennen kénnen, ob sie diese Kom-
petenz erlangt haben, so wie

e Sich fachkundiger und selbstsicherer fihlen, ihre Meinung mitzuteilen

e Recherche-Ergebnisse mit der Theorie und/oder anderen Umstanden in
Verbindung bringen zu kénnen

e Kein Problem mit dem Schreiben von Essays und Berichten Uber die
Befunde des Lesens und der Recherche haben

e Sich frei und fahig fuhlen, Prasentationen, Berichte etc. von anderen
zu kritisieren oder kritisch zu bewerten

e Sich mit Kritik an der eigenen Arbeit wohler fiihlen

Die Fahigkeit, Wissen in die Praxis umzusetzen

In einigen Fallen wird diese Kompetenz allgemeiner beschrieben, so wie
.das Angehen konkreter Probleme durch den Gebrauch grundlegender
Konzepte”. In den meisten Fallen jedoch wird sie beschrieben als die
Fahigkeit, spezielle akademische Aufgaben auszufihren, die dem Fach
entsprechend variieren kénnen. In der grundlegenden Ausbildung zum
Lehrer gibt es eine klare Projektion in den zukinftigen Lehrberuf. Im
zweiten Zyklus wird diese Kompetenz haufig in beruflicheren Begriffen
beschrieben und kann naher mit den in der Arbeitsstelle geleisteten Ak-
tivitaten in Verbindung gebracht werden, so wie die Sammlung von In-
formationen aus diversen Quellen und das Schreiben eines Berichts zu
einem komplexen Thema.

Die verschiedenen Lehrmethoden, die gebraucht werden, um den Stu-
dierenden zur Erlangung dieser Kompetenz zu verhelfen, reflektieren
verschiedene Ansatze zur Praxis. Dementsprechend werden die Gele-
genheiten fur die praktische Anwendung innerhalb und auBerhalb der
Institution in den verschiedenen Fachern unterschiedlich beschrieben,
als Ubungen verschiedener Art, praktischer Unterricht, Vorlesungen, Se-
minaren, Feldunterricht, Laborveranstaltungen, betrieblichen Projekten,
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betrieblichen Praktika, Studienbesuchen, Feldexkursionen oder Student-
Lehrer-Ubungen. Einige Facher suggerieren, dass diese Kompetenzen am
Besten durch die Durchftihrung eines Projekts oder das Schreiben einer
Studienarbeit entwickelt werden kénnen. Andere, wie die Betriebswirt-
schaftslehre, Chemie, Mathemathik oder die Erziehungswissenschaften,
betonen die Erfordernis, sowohl geeignete Instrumente und Methoden
anzubieten als auch Gelegenheiten fur die Lésung von Problemen. Die
Gruppe der Erziehungswissenschaftler hebt die Wichtigkeit der Reflek-
tion abgeschlossener Arbeit hervor. Die Geowissenschaften berichten
von der zentralen Bedeutung dieser Kompetenz in der Entwicklung von
Fachwissen.

Manchmal werden die Lernaktivitdten, die dazu gedacht sind, diese
Kompetenz zu entwickeln, in Verbindung mit der Arbeitswelt durchge-
fuhrt. In der Betriebswirtschaftslehre wird ein Verweis zu kursbezogenen
Aufgaben/Berichten gezogen, vorgenommen mit Mentoren-/Sponso-
renfirmen. Dies geschieht in Form von Studienarbeiten, die auf aktuellen
Problemen der Unternehmen oder Organisationen und Gastdozenten
basieren. In der Physik, Chemie, der Betriebswirtschaftslehre (zusammen
mit anderen Fachern) kénnen Jahresabschlussprojekte (teilweise oder
vollstandig) in der betrieblichen Umgebung durchgefiihrt werden, und
in der Krankenpflege und den Erziehungswissenschaften gibt es einen
substanziellen praktischen Anteil. Die Lernaktivitaten fur diese Kompe-
tenz kénnen auch innerhalb der akademischen Lernumgebung durch-
gefuhrt werden, geleistet von ganzen Jahrgdngen, kleinen Gruppen und
individuellen Studierenden.

Traditionell mussen Studierende der Geowissenschaften eine sechs-
wochige kartographische Arbeit durchfiihren, unter Einbeziehung der
praktischen Umsetzung des Wissens in dem Fach. Diese erfolgt entwe-
der einzeln oder in kleinen Gruppen und gewohnlich unter begrenzter
Aufsicht. Der Ergebnisbericht dieser eigenstandigen Arbeit kann eine
wesentliche Komponente der Abschlussprifung darstellen und wird von
den Arbeitgebern als extrem wichtig erachtet.

Die standige Bewertung des Lernfortschritts beruht auf Seminaren,
Ubungen ansteigenden Schwierigkeitsgrads, Laborarbeit, kurzen miind-
lichen Prasentationen, Lehriibungen, Aufgaben, regelmaBigen Treffen
mit dem Lehrenden zur Bewertung und Feedback des Projekts. In eini-
gen Kursen wird nur ein Teil der Note fur die Studienleistung ermittelt,
in anderen Fallen ersetzt sie die traditionelle Prifung komplett. Dies ist
insbesondere im zweiten Zyklus haufig der Fall. Abschlussprifungen

113

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




kénnen in Form von schriftlichen oder midndlichen Tests mit praktischen
Problemen/Fragen auftreten, oder in Form von Fertigkeitstests in Kurs-
raumen oder Laboren unter Betrachtung praktischer Probleme. Diese
Kompetenz kann durch das Essay-Format bewertet werden, unter der
Voraussetzung, dass die gestellte Aufgabe klar und wohl konstruiert
ist. Ein dreiteiliges Modell fur eine Aufgabe konnte die Erfordernis bein-
halten, die theoretische Basis des Themas zu skizzieren, die Erfordernis,
die relevanten Fragen bezuglich der praktischen Umsetzung darzulegen
sowie die Aufgabe zu illustrieren, wie dies in dem Arbeits-Kontext des
Kandidaten durchgeftihrt werden sollte oder werden wirde. Die schlich-
te Nennung des Themas, mit der lakonischen Anweisung ,Diskutieren
Sie” wirde nicht prifen, in wie weit diese Kompetenz erreicht wurde.
Es wirde das inhaltliche Wissen nicht sonderlich effizient Gberprifen, da
das Thema zu grof3 zur vollstandigen Behandlung ist, und die Gefahr von
Plagiaten oder zumindest einer UbermaBigen Stutzung auf die Quellm-
aterialien gegeben ist.

Im Allgemeinen verstehen die Studierenden, ob oder in welchem Ma@e sie
die Kompetenz erreicht haben, durch das Feedback ihrer Lehrenden, ent-
weder beziglich des Fortschritts, der innerhalb des Kurses gemacht wurde
oder hinsichtlich ihrer abschlieBenden Dokumente und Priifungen.

Grundlegendes allgemeines Wissen in dem Studienbereich

Diese Uberfachliche Kompetenz stellt eine der am deutlichsten mit den
einzelnen Fachbereichen verbundenen Kompetenzen dar. Tatsachlich
scheint es klar, dass, da es eindeutig als grundlegendes allgemeines
Wissen ,in dem Studienbereich” ausgewiesen wurde, diese Uberhaupt
nicht als Uberfachliche Kompetenz gedacht war, sondern als ein vorhan-
denes Grundniveau an fachspezifischem Wissen. Deshalb kénnte man
davon ausgehen, dass die Methoden zur Formung dieser Kompetenz
far jeden Fachbereich unterschiedlich und eng mit den Besonderheiten
des Fachs verbunden sind. In der Praxis ist dies nicht ausschlieBlich der
Fall. Im Zusammenhang mit dem grundlegenden allgemeinen Wissen
werden drei Aspekte betrachtet: der erste betrifft die grundlegenden
Fakten; der zweite die grundlegenden Haltungen, die in dem betreffen-
den Fachbereich als spezifisch betrachtet werden. Der dritte Aspekt setzt
sich aus zusammenhadngendem oder notwendigem allgemeinen Wissen
zusammen, das nicht ausschlieBlich fachspezifisch ist: z.B. Mathematik-
kenntnisse oder die Beherrschung einer Fremdsprache fr Physiker und
Geschichte und Politik fur Studierende der Erziehungswissenschaften.
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Die Berichte, in denen es darum geht, ob das grundlegende generelle
Fachwissen des ersten Zyklus in einigen Fallen und in bestimmtem Maf3
bereits in der Schule oder zuvor gesammelten Hochschulbildungserfah-
rungen erlangt und daher zu Studienbeginn beurteilt und innerhalb des
Studienverlaufs selektiv integriert und vervollstandigt werden koénnte,
bieten wenig Spielraum. In der Regel sind die Hochschulen des ersten
Zyklus mit dem Schullehrplan sehr vertraut und haben eine gute Vorstel-
lung von dem behandelten Stoff, insbesondere in der Hochschulvorbe-
reitungsphase. Jedoch berichtet die Fachbereichsgruppe in Physik, dass
die Mathematikkenntnisse und die Fahigkeiten, die in der Studienstufe
der Schule erlangt wurden, zum Eintritt in die Hochschule geprift wer-
den. Eine andere Ausnahme bieten die Erziehungswissenschaften, in de-
nen Studierende hoherer Semester, die einem Lehrerbildungsprogramm
beitreten méchten, unter Umstanden ein Portfolio vorlegen missen, um
zu zeigen, dass sie sowohl ihre formalen als auch ihre nicht-formalen
Qualifikationen fur den Eintritt befdhigen. Dieser Ansatz, bekannt als
Accredited Prior Experiential Learning (anerkannte, vorausgehende Ler-
nerfahrung), wird vielerorts in Europa eingesetzt.

Das grundlegende allgemeine Wissen wird in den meisten Fachberei-
chen durch Vorlesungen, Lesen, Diskussionen, Bibliotheks- und Inter-
netsuchen vermittelt und durch schriftliche oder mundliche Priifungen
bewertet. Die Besprechung von Studienarbeiten, Prifungsergebnissen
oder die Diskussion wahrend einer mundlichen Prifung ist dazu ge-
dacht, den Studierenden bewusst zu machen, ob sie Uber ein adaquates
grundlegendes allgemeines Wissen verfligen oder nicht. Es scheinen al-
lerdings keine groBen Bemuhungen in den Gedanken und die Reflektion
dieses Lernaspekts gelegt zu werden; jedoch wird er von allen als not-
wendig akzeptiert, was zum groBen Teil eine Frage des faktischen oder
konzeptionellen Wissens ist. Nattrlich zeigt der paneuropéische Zusam-
menhang des Tunings, dass in einigen Fachbereichen der Inhalt dieses
grundlegenden allgemeinen Wissens recht drastisch unter den einzelnen
Landern variiert, obwohl es in anderen relativ wenig Unterschied zu ge-
ben scheint. Jedoch besteht in den meisten Fachbereichen ein allgemei-
nes Einvernehmen beziglich des Kernfachwissens der Studiengange im
ersten Zyklus.

Komplizierter ist es, die andere Komponente des grundlegenden allge-
meinen Wissens zu entwickeln und zu férdern, die fachtbliche Denkwei-
se, seine Werte und seine methodische oder sogar ethische Basis. Jedoch
wurden hier einige Strategien von den SAGs aufgezeigt. Einige Aspekte
(die Methodik der Analyse, ethische Werte und intellektuelle Standards)
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werden in den Vorlesungskursen besprochen und sind vermutlich auch
Kriterien fur die erfolgreiche Losung der Aufgaben. Das Ziel ist in diesem
Fall, den Studierenden mitzuteilen, welche die Standards und Werte des
Fachbereichs sind. Zusatzlich erlangen die Studierenden die Denkweise
des Fachbereichs durch ihr Lesen, wahrend dem sie standig Modelle se-
hen, die ihnen deutlich machen, wie die betreffende Fachgemeinschaft
denkt; sie werden auBBerdem nach und nach erkennen, wie die verschie-
denen Lehren innerhalb der Fachgemeinschaft denken und wie ihre un-
terschiedlichen Einstellungen sind. In den Fachdisziplinen, die diese all-
gemeine Kompetenz besprochen haben, kdnnen wir erkennen, dass die
Haltung oder Einstellung sowie ethische und intellektuelle Werte, die als
fundamental fur den Fachbereich angesehen werden, schatzungsweise
auch durch praktische Lernerfahrungen, wie der Laborarbeit in Physik
oder der Erfahrung in der Analyse von historischen Dokumenten in Ge-
schichte sowie der Vorbereitung von mindlichen Présentationen, Berich-
ten oder Postern in den Erziehungswissenschaften, geférdert werden.

Informationsmanagementqualitdten (die Fahigkeit, Informationen
aus verschiedenen Quellen abzurufen und zu analysieren)

Diese Kompetenz wird ziemlich gleichmaBig so verstanden, als dass sie
das Wissen beschreibt, wie man Informationen in der Literatur findet, wie
man zwischen Primar- und Sekundarquellen unterscheidet, wie man die
Bibliothek benutzen kann — traditionell oder auf elektronische Weise —
sowie wie man Informationen im Internet findet. Eine Fachdisziplin, Ge-
schichte, widmet den verschiedenen Arten der Informationsquellen und
den Techniken, diese zu erlangen und zu interpretieren (die Bezeichnung
von Archivdokumenten, Papyrus, archaologischem Material, Sekundar-
quellen, mindlich Uberlieferter Geschichte und so weiter) sowie den Ub-
licheren Informationsformen, die von den anderen Disziplinen genannt
wurden, eine groBere Aufmerksamkeit. In dieser speziellen Disziplin wer-
den eine Vielzahl von Aktivitaten, Vorlesungen, Workshops, Schauplatz-
besichtigungen, Gruppen- oder Einzelarbeiten, inklusive der Abschluss-
Forschungsarbeit mit dieser allgemeinen Kompetenz verbunden.

In allen Fachbereichen gibt es bestimmte Lehr-Lern-Aktivitaten, die sich dem
Erlernen von Bibliothekskenntnissen widmen. Einige dieser Aktivitaten kon-
nen in Zusammenarbeit mit dem Bibliothekspersonal organisiert sein und
in Form eines Bibliotheksbesuchs oder Bibliotheksworkshops auftreten. Das
Gewinnen von Informationen aus dem Internet und seiner kritischen Beur-
teilung kann in einem Vorlesungskontext mit multimedialer Unterstitzung
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demonstriert werden, gefolgt von Aufgabenstellungen zur Lésung durch
die Studierenden und der Bewertung der Ergebnisse. Informationsgewin-
nungsfertigkeiten werden als progressiv angesehen: in einem Bericht wird
erwahnt, dass zu Beginn des Hochschulstudiums die Studierenden angeregt
werden, Referenzblcher zur Unterstitzung des durch den Dozenten aus-
gegebenen Materials zu benutzen, wo hingegen die Studierenden am Ende
ihrer Studienzeit ihre Bibliotheks- und andere Informationsgewinnungsfa-
higkeiten auf Forschungsniveau gebracht haben sollten.

In allen Fachdisziplinen sind die zentralen Elemente, die als dieser Kom-
petenz zutrdglich erachtet werden, diejenigen, in denen die experimen-
telle oder Recherchekomponente des Fachs entwickelt wird, um zu se-
hen, ob ein Studierender in der Lage ist, die Bibliothek oder jegliche
andere geeignete Informationsquellen, um seine/ihre individuelle Arbeit
zu unterstltzen, effektiv nutzen kann. In der Chemie zum Beispiel, kann
es wahrend der Laborarbeit geschehen, dass er/sie auf die Literatur zu-
rckgreifen muss (in verschiedenem MaBe, entsprechend des Studienni-
veaus), um die Laborergebnisse zu interpretieren, oder als Leitfaden in
der Gestaltung der Laboranalyse. In Geschichte wird von dem Studieren-
den verlangt, Dokumente verschiedener Art zu lesen und zu analysieren
und sie unter der Benutzung der Bibliografie der vertffentlichten Quel-
len in einen Kontext zu bringen. Solche Ubungen kénnen, je nach Stu-
dienniveau, mehr oder weniger kompliziert sein und mehr oder weniger
originell. In den Geowissenschaften wird von den Studierenden verlangt,
dass sie mundliche oder schriftliche Prasentationen des gesammelten
Materials organisieren und zeigen, dass sie es unter Einbeziehung der
relevanten Literatur korrekt interpretiert haben.

Das Feedback fiir die Bemihungen der Studierenden wird fir diese Kom-
petenz als besonders wichtig erachtet, und findet in Form von mundli-
chen oder schriftlichen Kommentaren zu der studentischen Arbeit statt.
Basierend auf den Berichten scheint es, dass die Fachbereiche eine klare
Vorstellung von der Geltung dieser Kompetenz haben und dass sie in al-
len disziplindren Studiengdngen — in verschiedenen Komplexitatsgraden
und anhand von Charakteristika, die von den einzelnen Fachdisziplinen
bestimmt werden - entwickelt und beurteilt wird.

Kommunikationstechniken

Diese Kompetenz wird in drei Fachbereichen als zentral angesehen - den
Erziehungswissenschaften, der Krankenpflege und der Betriebswirt-
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schaftslehre, die alle auf die ein oder andere Weise spezielle Aktivitaten
aufweisen, um etwas zu entwickeln, das als wichtige Kompetenz fir den
Fachbereich sowie als wichtige Uberfachliche Kompetenz angesehen
wird. In den anderen Fachbereichen wird diese Kompetenz als nitzlich
oder notwendig fur das Uberleben, das gesellschaftliche Engagement
oder die Anstellungsfahigkeit anerkannt, nicht jedoch als fachbezogen —
und einigen Berichten zufolge nicht einmal als wichtig.

In der Betriebswirtschaftslehre sind die genannten Methoden zur Ent-
wicklung dieser Fertigkeiten die Gruppenarbeit, Prédsentationen, spezi-
elle Vorlesungen sowie Training-Coaching-Kurse. Eine besondere Form
von Aktivitat ist das computerbasierte Planspiel innerhalb der Betriebs-
wirtschaftslehe, in denen Gruppen von Studierenden realistische Ge-
schaftsszenarien durchspielen mussen, in Gruppen arbeiten und mit
den Besonderheiten der Gruppendynamiken, die Zeit managen, Ent-
scheidungen treffen etc. Dennoch wird eingerdumt, dass, abgesehen
von der tatsachlichen Durchfihrung solcher Aktionen, wenig Kenntnis
Uber die Moglichkeiten der Beurteilung und der Bewertung von Kom-
munikationstechniken besteht und dass diese Kompetenz weiterer Ar-
beit bedarf.

In den Erziehungswissenschaften und der Krankenpflege ist das Cluster
der Kommunikationstechniken im Zentrum der Reflektion. Tatsachlich
stellt ihre Arbeit flr viele Absolventen der Erziehungswissenschaften
und der Krankenpflege eine fast ausschlieBlich kommunikative Tatig-
keit dar. In der Krankenpflege bilden bestimmte Kommunikationsas-
pekte SchlUsselqualitdten, wie zum Beispiel das Zeigen von Prasenz,
die Beobachtung, das Zuhéren, das Stellen von Fragen, die nonverbale
Kommunikation, die Féhigkeit, Gesprache mit verschiedenen Gruppen
von Gesprachspartnern zu fuhren, die Fihrung und die Teilnahme an
Meetings. Diese Fahigkeiten werden haufig mit schriftlichen Ubungen
in Verbindung gebracht, wie zum Beispiel der Vorbereitung schriftli-
cher Gesundheitsférderungsmaterialien fir verschiedene Zuschauer-

gruppen.

In den Erziehungswissenschaften gibt es ebenfalls ein groBes Bewusst-
sein bezuglich der verschiedenen Aspekte, die diese Kompetenz bein-
haltet. Die Definition von Kommunikationstechniken beinhaltet mehr
als nur die Fahigkeit, in einer Gruppe zu arbeiten, sowie Projekte ef-
fektiv darzustellen und moglicherweise Fihrungsqualitdten zu entwi-
ckeln — hier mit Schwerpunkt auf der Dialogeigenschaft der Kommu-
nikationstechniken und des Lehr-Lern-Prozesses. Die berilcksichtigten
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Aspekte sind bezeichnenderweise das ,Zuhdéren” (das neben der
Krankenpflege von keiner anderen Gruppe genannt wurde), die verba-
le und nonverbale Kommunikation, die Fahigkeit, Diskussionsgruppen
zu leiten oder mit ihnen zu arbeiten, auf zivilisierte Art mit Personen
unterschiedlicher Hintergrinde umzugehen, Interviews zu fihren so-
wie interaktive Lehr- und Lernumgebungen zu schaffen. Die SAGs be-
merkten, dass die Studierenden unweigerlich im Besitz von vielen in-
terpersonellen Fertigkeiten sein sollten oder sein werden, wenn sie ihr
Hochschulstudium beginnen; jedoch betonen die Betrachtungen der
Gruppen der Erziehungswissenschaften und der Krankenpflege, dass
die Erfahrung entscheidend zu diesen Kompetenzen beitragen und ih-
nen in der Tat eine ganz neue Rolle verleihen mussen. Dies Uberrascht,
gemessen an der Bedeutung der Kommunikationstechniken fur diese
Bereiche, nicht.

Eine Methode, um solche Kompetenzen zu férdern, beginnt damit, den
Studierenden bewusst zu machen, dass sie in diesem Bereich noch viel
zu lernen haben. Dies erfolgt z.B. durch die Férderung der selbstkriti-
schen Evaluation ihres bestehenden Wissens und ihrer Verhaltensmuster.
Ein anderer Aspekt ist, dass der Studierende herausfindet, ob, was er
glaubt, gesagt zu haben, auch von anderen so verstanden wurde. Eine
Zielsetzung dieser Aktionen ist die Entwicklung von Bewusstheit und
Vertrauen in das eigene interpersonelle Knowhow der Studierenden. Es
gibt auch einen eher ,wissensbasierten” Aspekt in der Entwicklung von
Kommunikationstechniken, namlich hinsichtlich von Lesen und Recher-
che als Lernaktivitdten. Alle entwickelten Kompetenzen kommen bei
dem Eintritt in den spateren Arbeitsplatz in einer Trainingssituation ins
Spiel. In einem solchen Fall kdnnen die Studierenden Vorbilder in Aktion
beobachten und analysieren, was sie horen und sehen; ebenso fihren
die Studierenden ein personliches Tagebuch oder Protokoll ihrer Erfah-
rungen und Beobachtungen.

Die Ergebnisse kdnnen im Zusammenhang mit den oben erwahnten Ak-
tivitaten relativ effektiv bewertet werden. Einige Lehrende, die von der
Gruppe der Erziehungswissenschaften konsultiert wurden, waren skep-
tisch im Hinblick darauf, ob diese Fahigkeiten wirklich formell gelehrt
und gelernt oder akkurat bewertet werden kénnten. Jedoch machen die
meisten Lehramtsstudiengénge Gebrauch von den kompetenzbasierten
Bewertungsmethoden, um die Lehrraum-gebundenen Ubungselemen-
te der Kurse zu bewerten. Diese beinhalten die formale Bewertung der
studentischen Kompetenz in den interpersonellen Bereichen, wie der
Befragung, des Lehrraummanagements, der Lehrer-Schiiler-Beziehung,
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der Teamarbeit mit Kollegen und so weiter. Die skizzierten Strategien
haben zweifellos die Leistungskraft, eine Umgebung zu schaffen, in der
Kommunikationstechniken ausdricklich bertcksichtigt werden und ihre
Entwicklung als Ziel gesetzt wird.

Es wird angegeben, dass den Studierenden bewusst ist, ob sie in der
Gewinnung geeigneter interpersoneller Fertigkeiten erfolgreich waren,
wenn sie sich in Gruppen und ihren Lehribungen selbstsicher fuhlen.
Dieses Gefiihl von Selbstsicherheit kann in den verschiedenen Landern
in der Indikation eines erfolgreichen Ergebnisses von unterschiedlichem
Wert sein. Die Wahrnehmung und das Feedback anderer, insbesonde-
re anderer Lernenden, wirde aussagekraftiger erscheinen. Die Geltung
und das AusmalB der Kommunikationsqualitdten fur Krankenpfleger
wird in der Studiengangsbeschreibung und den Bewertungsprozeduren
deutlich gemacht.

Insgesamt scheint es auf Basis der verfligbaren Berichte, dass die Kom-
munikationstechniken von den Hochschulakademikern nicht ausrei-
chend bedacht werden, mit der Ausnahme derer, in deren Fachdiszip-
lin diese Kompetenzen oder Fertigkeiten als fundamental gelten. Dies
Uberrascht nicht, bericksichtigt man, dass Kommunikationstechniken
vielleicht genau die Art Kompetenz darstellen, die die traditionelle
Hochschulbildung ignoriert hat und die dennoch von hoher Bedeutung
im Bildungsprozess ist. Es wurde angenommen, dass die Studierenden
die geeigneten Kommunikationstechniken ,aufschnappen” werden,
wahrend sie an Reife gewinnen. Dies mag in ausschlieBlich mono-kul-
turellen Kontexten der Fall sein, aber wie viele von diesen gibt es noch
in dem Europa des 21. Jahrhunderts, oder an einem beliebigen anderen
Ort des 21.Jahrhunderts? Es wird nicht empfohlen, dass alle anderen
Fachbereiche die Erziehungswissenschaften-, die Krankenpflege- und
Betriebswirtschafts-SAGs, in der hohen Bedeutung, die dieser Gruppe
von Fertigkeiten und Kompetenzen beigemessen wird, nachahmen sol-
len. Und auch nicht, dass dieselben Lehr- und Lernstragien verwendet
werden sollen. Jedoch wirden Studierende aller Fachbereiche davon
profitieren, wenn die Studiengange dieser Art Kompetenzen explizit
mehr sowohl analytische als auch praktische Aufmerksamkeit schen-
ken wirden, denn dem Studierenden werden diese Qualitaten, unab-
hangig davon, welche Anstellung der Absolvent spater finden wird,
zweifelsohne von Nutzen sein. Daher kdnnte ein fruchtendes Bemi-
hen, die Bildenden in diesem Bereich zu bilden, ein Bewusstsein fur
diese Kompetenzgruppe schaffen - sowohl in unserer Eigenschaft als
Lehrende als auch in der als Lernende.
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Die Fahigkeit, eigenstiandig zu arbeiten

Die Fahigkeit, eigenstandig zu arbeiten wird in allen Fachbereichen ange-
priesen. Natlrlich wird in der realen Welt — nach Studienabschluss — die
Fahigkeit, die verfigbare Zeit zu organisieren, Prioritaten zu wahlen, auf
Deadlines zuzuarbeiten und das vereinbarte Ergebnis zu liefern, essenti-
ell fr das personliche und berufliche Leben sein, genau wie das gesell-
schaftliche Engagement im Allgemeinen. Zur Zeit stellt die Bitte, neben
den Vorlesungen auch andere Lernmethoden zu gebrauchen (z.B. Bib-
liothek, Feldarbeit), im ersten Zyklus die HauptmaBnahme von Seiten der
Hochschulen dar, um die Entwicklung der Kompetenz des eigenstandi-
gen Arbeitens bei den Studierenden zu férdern, sowie dem Studierenden
zum Ende der Studienzeit hin einen gréBeren Freiraum fir Autonomie zu
lassen. Es wurden Empfehlungen gegeben, die Studierenden nicht durch
viele kleine Deadlines zu schikanieren, oder sie andauernd an die Dead-
lines zu erinnern, um die Studierenden zu lehren, ihre Zeit zu organisieren,
in dem sie dies selber tun. Die Abschlussarbeit oder Dissertation wird als
besonders nutzvolles Mittel zur Ermittlung angesehen, ob der Studierende
gelernt hat, Zeit zu nutzen und komplizierte Aufgaben effektiv zu orga-
nisieren.

Erfahrungen zeigen, dass die nationalen Traditionen sich in den Einstel-
lungen und Praktiken hinsichtlich der studentischen Autonomie sehr
unterscheiden. In einigen Landern, insbesondere in denen, in denen die
Studierenden das Studium in einem reiferen Alter beginnen, werden sie
von Anfang als Erwachsene betrachtet, es besteht keine Anwesenheits-
pflicht und die Deadlines sind ziemlich flexibel gestaltet, bis zu dem Ext-
rem, dass den Studierenden die Mdglichkeit gegeben wird, alles auf eine
Endprifung zu setzen — eines Kurses, eines Jahres oder sogar eines gan-
zen Studiengangs. Das andere Extrem basiert auf einer eng strukturierten
Kursorganisation, in denen den Studierenden spezielle Studienaufgaben
gegeben werden, die wahrend des Semesters gemal eines strengen Zeit-
plans Uberprift werden (das Schreiben von Studienarbeiten oder das Le-
sen und Lernen von bestimmtem Material, auf das der Studierende getes-
tet wird), der haufig mit anderen Zeitplanen der Fakultat oder des Bereichs
koordiniert wird, um Uberschneidungen zu vermeiden. In diesem Fall be-
steht die Grundstrategie darin, darauf zu bestehen, dass der Studierende
die Aufgaben rechtzeitig erledigt, in einem Kontext, der vielleicht an eine
Schulorganisation erinnern kénnte, aber eventuell ohne den Spielraum,
der in der Schule erlaubt wird. Es ist in der Tat interessant zu sehen, dass
fir manche die Fahigkeit, selbststandig zu arbeiten durch eine Sink-or-
Swim-Strategie entwickelt werden kann, wahrend fir andere das geltend
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machen und durchsetzen einer strikten Aufgabenplanung, die von dem
Lehrenden bestimmt wird, hilfreich sein kann.

Elementare Computerkenntnisse

Als Teil eines formalen Studiengangs wird von den Studierenden in den
meisten Studienfachern gefordert, dass sie in den Aspekten der Compu-
ter- und Informationstechnologie angemessene Kenntnisse aufweisen.

Innerhalb der Studiengange der verschiedenen Studienfécher kann diese
Kompetenz als eine oder einige der folgenden Punkte verstanden wer-
den:

* eine Kompetenz, die zur Unterstlitzung des gegenwartigen Studiums
des Fachs gestaltet wurde

e eine Kompetenz, um die zuklnftige Anstellungsfahigkeit zu verbes-
sern

e eine Kompetenz, um das lebensbegleitende Lernen zu férdern

Unter den oben genannten Punkten werden sich Inhalt, Schwerpunkte
und das Gewicht innerhalb des Lehrplans maBgeblich unterscheiden. Im
einen Extrem koénnte angenommen werden, dass die Studierenden die
notwendige Kompetenz bereits zum Eintritt in den Studiengang auf-
weisen oder dass sie die notwendigen Kompetenzen innerhalb des Stu-
diums auf informelle Weise erlangen. Dies ist voraussichtlich dann der
Fall, wenn die Computerkenntnisse als relativ elementare Fertigkeiten
gesehen werden, sowohl bezlglich der Unterstlitzung des Studiums als
auch der zukinftigen Anstellungsfahigkeit.

Nicht alle SAGs fokussierten diese Kompetenz in der Konsultation, selbst
in Fallen, in denen ihr Fach eines ist, in dem Computeranwendungen
haufig gebraucht werden, z.B. der Mathematik. Diejenigen SAGs, die
diese Kompetenz angesprochen haben, betonten, dass die Zielsetzung
darin besteht, dass der Studierende sich sicherim Umgang und Gebrauch
eines Computers zur Durchfihrung samtlicher durch den Fachlehrplan
erforderlichen Tatigkeiten fuhlt. Detaillierte Stellungnahmen berichteten
Uber die Anforderung an die Studierenden, féhig zu sein, Informationen
auf allen Medien zu erstellen und zu speichern, E-Mail, die Internetsuche
zu nutzen und speziell in der computergestttzten Datenprotokollierung
experimenteller Apparate sowie der Verarbeitung der gefundenen Daten
und dem Gebrauch der fachspezifischen Software (Chemie) Erfahrung
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zu haben. Dies gilt z.B. auch flr die Textverarbeitung oder den Um-
gang mit spezieller Software zur Prasentation in Worten oder Grafiken
(Plotting) oder auch dem computergestitzten Berechnen, Bewerten und
Beschaffen von Informationen wo es noétig ist (Physik).

Von den Studierenden wird ebenfalls immer haufiger verlangt, mit Lern-
raumen flr den Gebrauch von neuen Formen des E-Learnings vertraut
zu werden, durch Moglichkeiten wie die Verwendung von Kommunikati-
onsnetzwerken und neuen Bildungstechnologien. Moderne E-Learning-
Managementsysteme gebrauchen gewohnlich spezielle Einrichtungen,
wie virtuelle Lernumgebungen (z.B. WebCT, Blackboard), Newsrooms
sowie direkte Weblinks (Erziehungswissenschaften).

Diese Kompetenz ist auBerdem erforderlich fir die Erstellung von Stu-
dienarbeiten, Dissertationen in addquater Form und unter der Erfiillung
aller akademischen Standards hinsichtlich der FuBnoten, Literatur- und
Quellenverzeichnissen (Geschichte).

Die Studierenden erhalten sowohl formale Vorlesungen als auch die
Maéglichkeit, ihr Wissen in Computerlaboren anzuwenden, um ihre
Computerkompetenzen zu fordern. Einige SAGs berichten von dem an-
fanglichen Angebot von Gratis-Zugangs-Sitzungen, nach denen spezi-
fisch fachorientierte Instruktionen gegeben werden. Andere flhren eine
Revision der studentischen Kenntnisse zu Beginn des Kurses durch. Die
darauf folgende ICT-Entwicklung wird selbststdndig gemeinsam mit der
Hilfe eines persdnlichen Tutors ausgewahlt (Erziehungswissenschaften).
Formale Unterrichtsstunden sind teilweise erst viel spater innerhalb des
Studiengangs vorgesehen (zweites oder drittes Jahr), wenn die spezifi-
sche Fachsoftware vorgestellt wird. Jedoch werden zumeist grundlegen-
de Kurse auch schon zu Beginn des Studiengangs durch die Institutionen
angeboten, z.B. in Form eines kurzen Intensivkurses.

Die Web-Evaluation wird auch als wichtige Methode zur Entwicklung
der Computerkenntnisse im weiteren Sinne angesehen. Normalerweise
beginnen solche Lehr- und Lernsitzungen mit einer gruppenbasierten
Aufgabe unter Benutzung einer Internetseite und der Generierung stu-
dentischer Bewertungskriterien, die anschlieBend diskutiert und katego-
risiert werden. Einige Dozenten lenken ihre Studierenden anschlieBend
in das Finden anderer Bewertungsseiten zur Auspragung von Fertigkei-
ten in der Internetsuche, andere geben selbst gewahlte Kriterien aus.
Diese Evaluationskriterien werden durch die Bezugnahme auf identifi-
zZierte Internetseiten getestet.
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Laut der Gruppe der Erziehungswissenschaften’3, beinhalten die Metho-
den des Lehrens und Lernens zur Entwicklung von Computerkompeten-
zen die folgenden:

e Eigenstandiges Lernen durch entsprechende Programme

e Der freiwillige Besuch von Lehrelementen, die mit verschiedenen Fer-
tigkeiten, Grafiken, Web-Evaluation etc., wie oben genannt, verbun-
den sind

e Gute Umsetzungen als Vorbilder, z.B. in dem den Studierenden eine
URL-Referenz zur weiteren Bearbeitung gegeben wird, durch die Be-
reitstellung von Beispielen guter Présentationen etc.

e Die Erfordernis der Produktion studentischer Arbeit in verschiedenen
geeigneten Formaten, hdufig mit Links zu Internetquellen.

e Die Studierenden mit dem Finden von Literatur in verschiedenen Bib-
liotheken via Computer zu beauftragen

e Informationen Uber die Studiengangsorganisation nur im elektroni-
schen Format zu kommunizieren, z.B. via Intranet

e Qualitatskriterien auf Webseiten anzuwenden

Die Bewertung der entwickelnden Computerkenntnisse basiert auf der
Aufgabe der Studierenden, einen Beweis der Kompetenz zu erbringen,
z.B. in dem die Studierenden gebeten werden, eine Prdsentation fur
einen interaktiven Kurs zu schreiben, unter Benutzung verschiedener
Computersoftwareanwendungen (Wirtschaftswissenschaften). In den
Erziehungswissenschaften sind alle Aktivitaten fur die frihe Entwicklung
von ICT-Fertigkeiten eher auf die Entwicklung der Fertigkeit an sich als
auf Wissen und Erkenntnis fokussiert.

Diese beinhalten, dass der Studierende

e cine Aufgabe erhdlt, in der einige fehlende Informationen auf einer
von dem Dozenten erstellten Datenbank erhaltlich sind — oder die Stu-
dierenden mussen eine addquate Datenbank fur bestimmte gegebene
Informationen entwickeln

13 ImInternet(http:/Avww.ltss.bristol.ac.uk/anorak/)kann derPersonalrevisionsfragebogen
gefunden werden- auBerdem sind ahnliche auch fir Studierende erhéltlich, sowohl in
elektronischer als auch Druckform
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¢ eine Darstellung der ,Fertigkeit” sieht und danach eine Aufgabe er-
halt, in der er diese selber anwenden muss

e zur Lieferung der erforderlichen Informationen Browser oder Suchma-
schinen gebrauchen muss

e eine Arbeit prasentieren muss, die dann anhand der computerbasier-
ten Kompetenzen der Darstellung bewertet wird

Dort, wo Fertigkeiten bewertet werden, werden die Studierenden durch
Noten oder mundliches Feedback Uber ihre Leistungen informiert. Diese
beziehen sich auf alle Aufgaben, die der Studierende leisten sollte - dar-
unter Demonstrationen in beaufsichtigten Computerlaborsitzungen, die
Beantwortung von computerbasierten Aufgaben, praktischen Laborbe-
richten und —experimenten und sogar der Endjahresprojektbericht (z.B.
die Bachelor-Arbeit). In den Erziehungswissenschaften wird auch ein
Vergleich zwischen den erreichten Kompetenzen am Ende des Studien-
gangs und den Ergebnissen der Selbstbeurteilung durchgefihrt, so fern
der Studierende diese zu Beginn des Studiums vorgenommen hat.

Zur Beschreibung dieser Kompetenz gebrauchen die SAGs die folgenden
Verben; sich selbstsicher in der Annaherung fihlen, gestalten, speichern,
vertraut werden mit, suchen, zeichnen, benutzen, zuordnen, beitreten,
produzieren, speichern, dndern, ausschneiden und einfligen, formatie-
ren, verbinden, durchfiihren, assistieren, illustrieren, evaluieren, generie-
ren, kommunizieren, browsen, interagieren etc.

Eine Gruppe, fir die der Gebrauch von Computern problematisch sein
kénnte, sind altere Studierende, die erstmalig eingeschrieben sind. Heut-
zutage unterrichten die Schulen Computerkenntnisse und sowohl die
Soft- als auch die Hardware haben sich in den letzten zehn Jahren sehr
stark verandert. Altere Studierende kénnten jedoch nicht computerbe-
wandert sein und sich nicht trauen, um Hilfe zu bitten.

Forschungs- und Entwicklungsfahigkeiten

Alle SAGS sind sich Uber die Wichtigkeit der Forschungs- und Entwick-
lungsfahigkeiten einig, insbesondere, aber nicht nur im zweiten Zyklus.
Jedoch erschienen einige Unterschiede in der mit ihnen verbundenen
Bedeutung in den einzelnen Studienfachern. Wahrend die Erziehungs-
wissenschaften und Geschichte auf die Kenntnis verschiedener Recher-
chemethoden Wert legen, fokussiert die Physik die Kenntnis der in einem
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bestimmten Forschungsfeld gebrauchten Techniken und die Chemie be-
zieht sich auf die Gestaltung bestimmter Projekte und die Auswertung
ihrer Ergebnisse.

Es wurde keine klare Unterscheidung gezogen zwischen dem Erlernen
des Forschens mit Hilfe eines Lehrers und dem Erlernen durch Tatigkei-
ten im Rahmen eines personlichen Forschungsprojekts; dennoch wurde
in der Untersuchung der gesammelten Studiengangsbeschreibungen
wenigstens in den Erziehungswissenschaften und der Krankenpflege
klar, dass spezielle Elemente die Entwicklung von Forschungswissen
und —fertigkeiten férderten, insbesondere im zweiten Zyklus. Dies er-
schien in Verbindung mit dem integrierten beweisbasierten Lehren, das
Erziehungswissenschaftler und Krankenpflegespezialisten unterstitzen.
Da die Forschungskompetenz durch die Verfolgung einer dieser beiden
Wege entwickelt wird (zusétzlich zu der andauernden Konfrontation
mit der Forschung durch das Lesen von Forschungsberichten als Teil
der Studienerfordernisse), ist es manchmal schwierig , eine klare Linie
zwischen der Rolle des Lehrenden und den Tatigkeiten des Studieren-
den zu ziehen. Der Beitrag des Lehrenden kdnnte hauptsachlich aus
der Vorstellung von methodischen Ansdtzen bestehen sowie auch der
Schaffung eines Bewusstseins fur den Forschungskontext z.B. dem so-
zialen, biografischen und kulturellen Hintergrund aller Teilnehmer eines
Forschungsprojekts. Aber auch die Versorgung mit Input und die Erstel-
lung von Aktivitaten fir den Lernenden, der diese Aktivitaten ausfihren
wird und regelmaBig zur Beratung zum Lehrenden zurtickkommen wird
sowie Input und Feedback zu der getanen Arbeit sind mdgliche Beitrdge
durch die Lehrenden. Die Dozenten schaffen Kurse/Seminare oder prak-
tische Lese-/Schreibworkshops zum Thema Forschungsmethoden; erstel-
len Analysemodi, beschaffen bibliografisches Material und Dokumente
und ermuntern zur Suche von weiterer Literatur sowie Verbindungen
zu bereits im Rahmen anderer Elemente des Studiengangs gelerntem
Material; fihren das Lesen und die kritische Analyse von bestehenden
Forschungen/Dokumenten weiter; betreuen Essays, Projekte und Studi-
enarbeiten; organisieren Bibliotheks- und Archivbesuche. Die Studieren-
den nehmen an Kursen, Seminaren oder Workshops teil; entwickeln ein
Forschungsprojekt/-these; prifen bereits existierende Literatur und fih-
ren Dokumentenrecherche durch; sammeln und analysieren Daten; er-
halten Ratschlage wahrend der Hausarbeit; prasentieren und diskutieren
die durchgefihrte Arbeit; reagieren auf und greifen mit Kommentar und
Kritik ein (sowohl mundlich als auch schriftlich); stellen die Ergebnisse
im Kurs vor und kommentieren die Arbeit von Kommilitonen; schreiben
eine festgelegte Anzahl Seiten; und auf der Promotionsebene aller Lan-
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der verteidigen sie ihre Hausarbeit in Anwesenheit von Experten, haufig
aus der ,realen Welt” oder in einem internationalen Zusammenhang.

Durch die verwendeten Aktivitatstypen und zusammen mit der regelma-
Bigen Studierenden-Lehrenden-Interaktion entsteht eine direkte Verbin-
dung zwischen der Bewertung des Lehrenden und dem Bewusstsein des
Studierenden hinsichtlich der gemachten Fortschritte. Uber die beiden
Hauptpunkte ist man sich einig: Zunachst findet die Bewertung sowohl
aufgrund der Leistung wahrend des Forschungsprozesses —z.B. aufgrund
der Qualitat der abgegebenen geschriebenen Arbeit, der Teilnahme an
Gruppenaktivitaten — statt, als auch auf der Qualitat des Endprodukts —
so wie der Originalitat, der Fahigkeit, dokumentarische Nachweise zur
Stltzung der erstellten Thesen zu finden, Klarheit und Unabhangigkeit
des Gedanken, dem Interesse an Koharenz und Objektivitat und der Klar-
heit der Prasentation. Zweitens wird regelmaBig sowohl zum Prozess als
auch zum Produkt Feedback erteilt. Es erfolgt durch den akademischen
Aufsichtsfihrenden und haufig auch durch Fachkollegen.

Schlussfolgerungen

Der Vergleich der Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden ist aus Sicht
der Fachbereiche in europaweitem Umfang ein weiterer Schritt darin,
die Hochschulbildung transparent zu machen. Dieser kurze Uberblick
suggeriert, dass, wenn auch komplex, diese MaBnahme vollsténdig re-
alisierbar ist, unter der Voraussetzung eines guten Willens und guten
Zuhdrkompetenzen.

Bologna stellte das Konzept eines Drei-Zyklen-System fur die Hoch-
schulbildung in Europa vor; eine Herausforderung, mit der der gesamte
Kontinent konfrontiert wird. Vor kurzer Zeit einigten sich die Minister in
Bergen auf ein allumfassendes , Rahmenwerk fir Qualifikationen des Eu-
ropaischen Hochschulraumes” 4. Akademische Studiengangsleiter mis-
sen Studienprogramme entwickeln, die den neuen , Ergebnisansatzen”
entsprechen, Niveaustufen, Niveaustufen-Deskriptoren, Qualifikations-
deskriptoren sowie Lernergebnisse gebrauchen und die Gesamtmenge
der studentischen Arbeitsbelastung anhand von Credits fairer als bisher
bertcksichtigen. Die Arbeit des Tunings steht bereit, um denen zu assis-

14 Bologna Working Group on Qualifications Framework, “A Framework for
Qualifications of the European Higher Education Area” (Kopenhagen, 2005)
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tieren, die solch einen Ansatz in ihre Lehrplangestaltung, die Lehre, das
Lernen und die Beurteilung der Hochschulbildung einfiihren wollen.

Diese Arbeit wurde mit der Absicht verfasst, die weitere Diskussion Uber
die hervorgehobenen Themen und die Befunde der Konsultation von
Vertretern von Hochschulfakultaten aus 25 verschiedenen Landern an-
zuregen. Nattrlich mussen in Studiengdngen, die mit Blick auf die Errei-
chung bestimmter, anhand von Kompetenzen formulierter Lernergeb-
nisse gestaltet werden, die Lehr- und Lernaktivitaten auch so gewahlt
werden, dass diese Ergebnisse erreicht werden kénnen. Auch die Bewer-
tungspraktiken mussen geeignet sein zur Bestimmung, ob das geplan-
te Lernergebnis erreicht wurde oder nicht,. Es wird gehofft, dass diese
Diskussion als Resonanzboden zur weiteren Evaluation in den Fachbe-
reichsgruppen dienen kann, sowohl innerhalb als auch auBerhalb des
Kontextes des Tuning-Projekts.

Erstellt von Arlene Gilpin und Robert Wagenaar mit Beitrdgen von Ann
Katherine Isaacs, Maria Sticchi Damiani und Volker Gehmlich
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6. Qualitatssteigerung auf
Studiengangsebene:
der Tuning-Ansatz

Einfiihrung

Das Tuning-Projekt erfasst das wachsende Interesse an Qualitat in der
Hochschulbildung innerhalb ganz Europas. Es gibt ein Wachstum in der
Anzahl von Qualitdtseinheiten auf institutioneller Ebene, die die inter-
ne Qualitat Gberwachen, sowie eine steigende Anzahl neu gegrindeter
Qualitatsagenturen, die die Qualitat aus der Sicht externer Agenten be-
urteilen. Des Weiteren gibt es eine starke Uberzeugung zwischen den
relevanten Akteuren, dass die Qualitat den Kern in der Konstruktion
eines europaischen Hochschulraumes bildet. Dies wird in dem ENQA
Richtliniendokument ,Standards and Guidelines for Quality Assurance
in the European Higher Education Area” (,, Standards und Richtlinien fir
die Qualitatssicherung im europaischen Hochschulraum™) reflektiert, das
von der EUA, EURASHE und ESIB beflrwortet und auf dem Bergen-Gip-
fel von den europaischen Bildungsministern zugelassen wurde.

Der Begriff ,,Qualitat” ist in der Hochschulbildung oft nicht eindeutig
bestimmt. Er wird gewohnlich als eine Art Kurzform gebraucht, um die
verschiedenen Verstandnisse dessen, was die essentiellen Komponen-
ten von Qualitat sind, und welche die besten Methoden zur Erstellung
und Gewabhrleistung ihrer Existenz sein mogen, zu reprasentieren. Das
Tuning beachtet, dass das allgemeine Ziel des gesamten Hochschulbil-
dungssektors die Erschaffung, die Steigerung und die Garantie der bes-
ten und ehesten angemessenen Studienerfahrung sein muss, die fir den
Studierenden mdaglich ist. Verschiedene Strategien und vielerlei Akteure
auf verschiedenen Stufen des Prozesses mussen sicherlich in den Prozess
der Gewahrleistung, dass Qualitat in diesem allgemeinen Sinne erreicht
wird, miteingebunden werden. Jedoch glauben die Tuning-Mitglieder,
dass in der abschlieBenden Analyse die Verantwortlichkeit zur Entwick-
lung, Beibehaltung und Steigerung der Qualitat in der Hochschulbildung
bei den Hochschulen und ihrem Personal liegt, mit Beitrdgen der Studie-
renden und anderen , Stakeholders”. Auch andere Akteure und Stufen
spielen eine wichtige Rolle in der Stimulierung und der Kontrolle der
Leistung, aber wenn das akademische Personal und die Studierenden
nicht tief, ernsthaft und auf intelligente Weise in die Entwicklung und
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die Steigerung der Qualitat eingebunden sind, werden auf3en stehende
Agenten zwar die Existenz von Problemen bemerken, aber nicht selber
in der Lage sein, Qualitatsprogramme zu erschaffen und zu implemen-
tieren.

Die spezielle Aufgabe des Tunings ist es, ein gemeinsames Verstandnis und
geeignete Instrumente zu kreieren, damit die Hochschulen die Qualitat der
Hochschulprogramme in dem breiten europdischen Kontext entwickeln,
beibehalten und verbessern kénnen. In diesem Kapitel werden wir uns
auf die aus unserer Sicht wichtigste Strategie zur Schaffung gegenseitigen
Vertrauens und Verstandnisses sowie zur Sicherung der Anerkennung von
akademischen Graden und Studienabschnitten konzentrieren, ndmlich die
Entwicklung von Qualitat auf Studiengangsebene.

Im Bologna-Kontext sollte jedes Programm von Bedeutung fur die Gesell-
schaft sein, zur Beschaftigungsfahigkeit fihren, auf das gesellschaftliche
Engagement vorbereiten, von der Akademie anerkannt werden und hinrei-
chend transparent und vergleichbar sein, um Mobilitdt und Anerkennung
zu erleichtern. Weiterhin sollte es verstandlich, wertvoll und als attraktiv
genug erachtet werden kénnen, um bei einer signifikanten Anzahl guter
Studierenden Anklang zu finden, entweder im nationalen oder im inter-
nationalen Umfang. Die Eignung dieses Ansatzes um die Zielsetzungen zu
erreichen, sowie die Bestdndigkeit und Koharenz der einzelnen Elemente
des Programms, sind weitere Beweise seiner Qualitat.

Das Tuning-Projekt hat eine Grundlage fur die Qualitatssteigerung durch
die Entwicklung geeigneter Transparenzinstrumente und eines Dialogs
mit den ,, Stakeholders” geboten. Die Schaffung einer Umgebung, in der
mehr als 135 anerkannte europaische Experten aus neun verschiedenen
Fachbereichen konstruktiv zusammen arbeiten konnten, hat es ihnen er-
maoglicht, Punkte der Verstandigung und Konvergenz zu finden; sie wa-
ren in der Lage, die Bedeutung von Qualitat gemeinsam zu reflektieren
und auf seine steigende Bedeutung im Hochschulsektor zu reagieren, in
dem sie eine Anleitung, insbesondere fir die Gestaltung, Implementie-
rung und das Angebot von Lehrplénen bieten.

Unter den verschiedenen Kriterien, die fir die Qualitdtsbewertung ge-
braucht werden, finden wir die Begriffe ,Tauglichkeit fur die Zielset-
zung” und , Tauglichkeit der Zielsetzung”. Ersterer, haufig im Rahmen
von QualitatssicherungsmaBnahmen gebraucht, bezeichnet die Bestim-
mung, ob die akademischen Strategien fr das Erreichen der erklarten
Ziele des Studienganges geeignet sind. Letzterer meint die Bestimmung,
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ob die Ziele des Studiengangs geeignet sind oder nicht. Um echte Qua-
litat zu entwickeln, hat aus der Sicht des Tunings die , Tauglichkeit fir
die Zielsetzung” nur dann Bedeutung, wenn die Tauglichkeit der Zielset-
zung vollstandig gewahrleistet und bewiesen ist. Als Folge halt Tuning
fest, dass Qualitat der Studiengangsgestaltung und -ausfihrung sowohl
die ,Tauglichkeit fur die Zielsetzung” (z.B. die Eignung, die erklarten
Ziele jedes Programms zu erreichen) als auch die , Tauglichkeit der Ziel-
setzung” (z.B. die Eignung der Zielsetzungen jedes Programms: diese
sollten den Erwartungen der Studierenden, des akademischen Perso-
nals, den Arbeitgebern und weiteren Gruppen, die im Bologna-Prozess
vorgesehen werden, entsprechen) garantiert. Die Gewahrleistung der
»Tauglichkeit der Zielsetzung” erfordert eine enge Verbindung mit den
akademischen und Forschungsstandards sowie der Berticksichtigung der
Beschaftigungsfahigkeit, die nur in der Definition der , Tauglichkeit fir
die Zielsetzung” impliziert wird.

Tuning sieht seine besondere Rolle in der Forderung der Qualitétssteige-
rung auf Studiengangsebene und der Bereitstellung von Instrumenten zu
ihrer Entwicklung. Als Arbeitsdefinition von Tuning, bedeutet die Quali-
tatssteigerung ,das konstante Bemdihen, die Qualitdt der Studiengang-
gestaltung, -implementierung und des Studienangebots zu verbessern”.
Der Tuning-Ansatz basiert auf einigen einheitlichen Merkmalen:

e cin ermittelter und vereinbarter Bedarf:
* ein qut beschriebenes Profil:

e entsprechende Lernergebnisse formuliert in Form von Kompetenzen:

e die korrekte Allokation der ECTS-Credits auf die verschiedenen Einhei-
ten des Studiengangs:

¢ geeignete Methoden des Lehrens, Lernens und der Bewertung.
All diese beschreiben und sind abhangig von der Einflihrung eines fort-

wahrenden Prozesses, der auf integrierte Qualitdtssteigerungsmechanis-
men und der Bewusstheit derer beruht, namlich einer , Qualitatskultur”.

Die Tuning-Methodik
Das Tuning-Projekt hat seine Aufmerksamkeit auf die Bedeutung von Kom-

petenzen als Basis fir die Gestaltung, Implementierung und das letztendli-
che Angebot von Studiengangen gelenkt. Das Konzept der Kompetenzen
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impliziert den Gebrauch sowohl von Lernergebnissen als auch von Credits,
vorzugsweise ECTS-Credits, als Leitprinzipien. Tuning unterscheidet fach-
spezifische und Uberfachliche Kompetenzen. GemaB der Tuning-Methodik
sollten die Lernergebnisse anhand von Kompetenzen ausgedriickt werden,
Lernergebnisse sind Darstellungen dessen, was von einem Lernenden nach
Abschluss einer Lerneinheit zu wissen, zu verstehen und/oder demonst-
rieren zu konnen erwartet wird. Sie kdnnen sich auf eine einzelne Ler-
neinheit, ein Modul oder eine Lernperiode beziehen, zum Beispiel einen
Studiengang des ersten oder zweiten Zyklus. Lernergebnisse spezifizieren
die Voraussetzungen fir den Erhalt der Credits. Die Lernergebnisse wer-
den von dem akademischen Personal formuliert. Die Kompetenzen stellen
eine dynamische Kombination aus Wissen, Verstandnis, Fertigkeiten und
Fahigkeiten dar. Die Férderung von Kompetenzen ist das Ziel der Bildungs-
programme. Die Kompetenzen werden durch die verschiedenen Lernein-
heiten geformt und in verschiedenen Stadien bewertet. Die Kompetenzen
werden durch den Studierenden erlangt. Die Kompetenzen kénnen vom
dem Studierenden zu einem hoheren (oder niedrigeren) Grad als von den
Lernergebnissen vorgesehen entwickelt werden. Das Niveau des Erlangens
einer Kompetenz wird anhand einer Note oder Zensur ausgedriickt.

Die Studiengénge, die gemal der Tuning-Methodik entstanden sind,
sind outcome-orientiert und vorzugsweise modularisiert. Ein modulares
System hat den Vorteil, transparent zu sein. Es wird die Suche nach der
richtigen Balance zwischen den Lernergebnissen und der damit verbun-
denen studentischen Arbeitsbelastung, ausgedrickt anhand von ECTS-
Credits, verbessern und erleichtern.

Fur das Tuning bildet die Gestaltung eines Studiengangs ein entschei-
dendes Element fur seine Qualitdt und Bedeutung fur die Gesellschaft.
Schlecht gestaltete Programme werden nicht nur einen negativen Effekt
auf den Output hinsichtlich der Anzahl erfolgreicher Studierender und
der durchschnittlichen Zeit zur Absolvierung des Programms haben, son-
dern auch auf das Niveau des gesellschaftlichen Engagements und der
Beschaftigungsfahigkeit seiner Absolventen.

Im Rahmen der ersten Phase des Projekts entwickelte Tuning einen ab-
gestuften Ansatz zur Gestaltung eines Studiengangs. Dieses Modell be-
stimmt die folgenden Schlisselelemente:

e Die notwenigen Ressourcen mussen verflgbar sein;

e Es muss ein Bedarf nachgewiesen und durch einen Konsultationspro-
zess der relevanten , Stakeholders” bestatigt worden sein;
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¢ Das Abschlussprofil muss klar beschrieben sein;

e Es muss eine bestimmte Anzahl erwiinschter Lernergebnisse festgelegt
und anhand von Uberfachlichen und fachspezifischen Kompetenzen
ausgedrickt worden sein;

e Sowohl der akademische Inhalt (Wissen, Verstandnis, Fertigkeiten) als
auch die Struktur (Module und Credits) mussen festgelegt und be-
schrieben sein;

e Geeignete Lehr-, Lern- und Bewertungsstrategien zur Erreichung der
erwlinschten Lernergebnisse missen bestimmt sein;

e Eine angemessene Evaluation sowie ein Qualitatssicherungs- und -be-
wertungssystem, insbesondere im Hinblick auf die Konsistenz und Im-
plementierung des Lehrplans als Ganzem, muss erstellt werden.

Man muss in Erinnerung behalten, dass jeder Studiengang eine Einheit
mit eigener Identitat, definierten Zielen und Zielsetzungen darstellt. Aus
diesem Grund mussen Qualitatsindikatoren von innen heraus als nor-
males und substanzielles Element gebildet werden, nicht in dem Sinne,
als dass sie standardisierte Normen darstellen sollen, sondern dass sie
Kriterien bilden, die der Einzigartigkeit und der Koharenz des speziellen
Plans entsprechen.

Im Rahmen dieser Arbeit scheint es ntzlich, die oben erwahnten Ele-
mente genauer zu besprechen:

Eine Voraussetzung fur die Durchfiihrung eines Studiengangs ist die Verfug-
barkeit von Ressourcen. Die Qualitdt dieser Ressourcen hat einen direkten
Einfluss auf die Qualitat des Programms. Ressourcen beinhalten die Ver-
fUgbarkeit und Qualitat des akademischen Personals und, im Falle arbeits-
platzbasierten Lernens, des Vorgesetzten am Arbeitsplatz. Die umgebungs-
bedingten Umstande und Maoglichkeiten, die zum Lehren und Forschen
verfligbar sind, sind ebenfalls relevant. Beide erfordern permanente Kont-
rolle und Verbesserung. Im Falle des akademischen Personals bedeutet dies
zum Beispiel, dass Moglichkeiten geschaffen und beworben werden, um
das Personal mit den neuen Lehr- und Lernmethoden vertraut zu machen.

Um den Bedarf nach einem Studiengang nachzuweisen, ist ein weitlaufi-
ger Konsultationsprozess erforderlich. Dieser Konsultationsprozess sollte
nicht nur die akademische Gemeinschaft mit einschlieBen, sondern auch
Fachleute und fachliche Institutionen sowie Arbeitgeber und weitere ,, Sta-
keholders”. Um nutzliche Informationen zu erlangen, hat das Tuning eine
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Reihe von Fragebdgen entwickelt, die sowohl die Gberfachlichen als auch
die fachspezifischen Kompetenzen fokussieren. Das Ergebnis dieser Frage-
bogen bietet Input fur die Definition von internationalen Referenzpunkten
flr einen Fachbereich. Weiterer Input kommt von der globalen akade-
mischen Gemeinschaft des spezifischen Fachgebiets. Diese Gemeinschaft
spielt eine entscheidende Rolle in der Definition von akademischen Refe-
renzpunkten fir diesen Bereich. Jedoch ist letztendlich das akademische
Personal fur den Studiengang verantwortlich, unter Berticksichtigung der
bestimmten Referenzpunkte sowie der Ausrichtung und Kompetenzen
der verfligbaren Mitarbeiter, die den Studiengang eigentlich gestalten.
Obwohl die Kompetenzvielfalt und die Ausrichtung erforderlich ist, um
Qualitat in den Fachbereichen, Fakultaten und Hochschulen herzustellen,
muss es auch koordinierende Strukturen geben, die eine Koharenz garan-
tieren und eine Verdnderung Uberhaupt ermdglichen. Eine maBgebliche
Rolle spielen in diesem Punkt die so genannten Verdnderungsagenten,
z.B. Studiendirektoren, Fachbereichsleiter, Fakultdtsausschisse und —rate
etc., die fur die Gestaltung, die Zulassung, das Angebot und das Manage-
ment von Studiengdngen verantwortlich sind. Es ist schwierig, Verande-
rungen durchzufihren, wenn diese nicht weitgehend unterstUtzt werden.
Deshalb sollte ein breites Spektrum von akademischem Personal und stu-
dentischer Sichtweisen erfasst werden, so dass der Lehrplan und die Bil-
dungsmethode sowohl von dem Personal als auch von den Studierenden
verstanden und unterstltzt werden.

FUr jeden Studiengang sollte es ein Abschlussgrad- oder Qualifikations-
profil geben, das die Zielsetzungen und Zwecke des Studiengangs klar
definiert. Weitere Klarheit kann durch die Formulierung dieser Ziele in
Form von geplanten Lernergebnissen (Beschreibungen dessen, was der
Studierende wissen, verstehen und tun kénnen sollte) erreicht werden,
ausgedrlckt anhand der zu erlangenden fachspezifischen und Gberfach-
lichen Kompetenzen. Die Lehrplangestaltung und die Bewertung der
Studierenden sollten mit diesem Profil stimmig sein.

Der Lehrplangestaltungsprozess sollte den akademischen Inhalt und das
Niveau, das erreicht werden soll, beriicksichtigen, aber auch, dass eines
der Hauptziele der Hochschulbildung die Férderung des eigenstandigen
Lernens und des eigenstandigen Lernenden ist — was Auswirkungen auf
die Lehr- und Lernmethoden und das gesamte studentische Arbeitspen-
sum bezUglich der ECTS-Credits hat. Der Lehrplan sollte die Studieren-
den nicht mit Ubertriebenem und Gberflissigem Inhalt Uberlasten. Die
Lehrplangestaltung sollte die Anstellungsfahigkeit und die Entwicklung
des gesellschaftlichen Engagements sowie ihre akademische und intel-
lektuelle Schulung berlcksichtigen.
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DER DYNAMISCHE QUALITATS-
ENTWICKLUNGSZYKLUS DES TUNINGS T n i ng

o e Tuning
Definition des Ident|f|2|erung der Educational Structures
Abschlussgrades Ressourcen in Europe

Studienprogrammgestaltung:
Definition den
Lemergebnisse/Kompetenzen

Evaluation und Konstruktion
Verbesserung des Lehrplanes:
(basierend auf Qualitatssteigerung des inhalt und
Feedback und Studienganas Struktur
Feedforward) s ’

Auswahl der Auswahl der

Beurteilungstypen Ler- und Lemmethoden

Ein Evaluationsschema sollte erstellt werden, um den Betrieb der ein-
zelnen Studiengdnge zu Uberprifen und zu bewerten. Der Kontrollpro-
zess sollte die systematische Sammlung und Analyse von statistischen
Informationen zu den Schlisselindikatoren prifen, so wie die Prifungs-
erfolgsraten, den Fortschritt der Studierenden in Richtung der Beschaf-
tigungsfahigkeit oder héherer Abschlisse, die Anzahl der eingestellten
Studierenden, die Rucklaufquote von Evaluationsfragebdgen, das Feed-
back von Partneruniversitaten, etc. Die Ergebnisse sollten innerhalb der
Hochschule bekannt gemacht werden. Verschiedene Feedback- und
.Feedforward”-Kreislaufe sollten eingesetzt werden. Diese sollten Stu-
dierende, Alumni und das akademische Personal mit einbeziehen und
parallel oder zu unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefiihrt werden.
Insbesondere sollte es eine Ricklage fur die Erlangung und das Handeln
anhand der Informationen aus den studentischen Fragebdgen und der
Studierendenvertreter geben. Der Zweck der Feedback-Kreislaufe ist die
Korrektur von Defiziten in der Durchfhrung und/oder der Gestaltung
des Lehrplans. Die Feedforward-Kreislaufe sind zur Identifizierung der
erwarteten Entwicklungen gedacht, die bei der Verbesserung und/oder
der Entwicklung von Studiengdngen in Betracht gezogen werden soll-
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ten. Im Falle von Studiengdngen, die ein arbeitsplatzbezogenes Lernen
beinhalten, sollte von den beteiligten , Stakeholders” Feedback bezogen
werden bezlglich der praktischen Eignung der studentischen Kompe-
tenzen und dahingehend auch ihrer Beschaftigungsfahigkeit.

Dieses Modell basiert auf der Annahme, dass die Studiengange nicht
nur basierend auf Feedback sondern auch auf Feedforward verbessert
werden koénnen und sollten, durch die Einbeziehung von Entwicklungen
in der Gesellschaft sowie auf dem betreffenden Fachgebiet. Dies wird
durch die progressiven Spiralringe im Diagramm dargestellt.

Die oben genannten Prinzipien zur Erstellung und Verbesserung von
Studiengéngen wurden von Tuning in dem dynamischen Qualitatsent-
wicklungszirkel visualisiert: und oben bereits einmal dargestellt, in der
Besprechung der Tuning-Methodik im Kapitel 1.

Um den Institutionen die Studiengangsgestaltung, -implementierung und
das -angebot zu vereinfachen, hat Tuning eine umfassende Liste von SchlUs-
selfragen entwickelt, die in der Einleitung oder der Entwicklung eines Stu-
diengangs berlcksichtigt werden sollten. |hre Nutzlichkeit hat sich in der
Praxis, wie in den Beispielen im Anhang dieser Arbeit dargestellt, bewahrt.
Dieses Instrument ist dieser Arbeit als Anlage 1 beigefligt worden.

Da die Gesellschaft sich stéandig verandert und die wissenschaftlichen Be-
reiche sich immer weiter entwickeln, muss die Bildung einen dynamischen
Prozess darstellen. Tuning ist Uberzeugt, dass die regelmaBigen externen
und internen Qualitatssicherungskontrollen fir die Weiterentwicklung
und Bewahrung echter Qualitat unzureichend sind. Der Fokus sollte eher
auf der standigen Verbesserung und Aktualisierung des Studiengangs lie-
gen. Folglich mussen Evaluationsprozesse auf bestimmte Weise erfolgen.
Einzelne Lehr- und Lerneinheiten sollten nicht einzeln bewertet werden,
sondern besser im Rahmen des gesamten Studiengangs.

Eine Lehrplanevaluation kann unter drei Haupttiteln betrachtet werden:

e Bildungsprozess
e Bildungsergebnis und

e Mittel und Moglichkeiten zur Durchfiihrung des Programms

Jeder dieser Haupttitel beinhaltet eine gewisse Anzahl zu bericksichti-
gender Elemente:
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Der Bildungsprozess:
e Abschlussprofil (Zielsetzungen des Studiengangs)

e Lernergebnisse, die erreicht und Kompetenzen, die erlangt werden
sollen

e Abschlussgrad-/Studiengangsstruktur sowie die Reihenfolge der Studi-
engangs-komponenten, um den Fortschritt zu sichern

e Kohdrenz des Studiengangs

e \erteilung der Arbeitsbelastung Uber das Semester oder das akademi-
sche Jahr

* Realisierbarkeit des Studiengangs (Uberprifung)

e Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden

e Die Verbindung mit der sekundaren Ausbildung

¢ Internationale Kooperation und studentische Mobilitat

Das Bildungsergebnis:

e Studienrate, Studiengangsbeendigung und —wechsel (Output)
e Output des ersten und zweiten Zyklus

¢ Anstellungsfahigkeit
Erforderliche Mittel und Moglichkeiten:

e strukturelle und technische Mdéglichkeiten
e personelle und materielle Mittel

e Unterstltzung der Studierenden: Studierendenberatung

Die verschiedenen bestimmten Elemente werden in einer Checkliste fiir
die Lehrplangestaltung vorgestellt. Die Checkliste basiert auf 14 ,Pra-
missen” oder Erklarungen, die die ideale Situation beschreiben. In der
Praxis wird dieses Ideal schwer umzusetzen sein, aber es liegt in der
Verantwortlichkeit des akademischen Personals und der Studierenden,
so nah wie moglich an dieses heran zu kommen. Die Checkliste ist die-
sem Kapitel als Anlage 2 beigefligt. Es kann in Kombination mit der Liste
von Schlisselfragen, beigefigt als Anlage 1, gebraucht werden. Beide
sollten als praktische Instrumente betrachtet werden, um den Studien-
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gangsgremien bei der Gestaltung, der Implementierung des Angebots
sowie der Kontrolle zu helfen und die Studiengange zu verbessern.

Die weitere Rolle des Tunings in der Qualitédtssteigerung

Neben der Vorlegung methodischer Rahmenwerke und praktischer Inst-
rumente fir die Gestaltung, Implementierung und das Angebot von Stu-
diengangen nimmt das Tuning dahingehend eine weitergehende Rolle
ein, als dass es ein paneuropaisches Netzwerk von Akademikern darstellt.
Die potentielle Rolle von Netzwerken hinsichtlich der Qualitatsfrage wur-
de in dem Berliner Kommuniqué erwahnt. Tuning ist ein Netzwerk von
Akademikern, die sowohl die europaischen Lander als auch ihre eigenen
Institutionen reprasentieren, die sie ausdricklich fur das Projekt ausge-
wahlt haben. Die maBgebliche Rolle der Akademiker innerhalb der Insti-
tutionen wird im , Trends Ill-Bericht” betont, in dem es heif3t:

»Wenn das enorme Potential der Umsetzung der Bologna-Zielsetzungen
als Ausloser fur die tberfalligen, fundamentalen und nachhaltigen Re-
formen der Hochschulbildung in Europa nicht verschwendet wird, wird
die Stimme der Akademiker innerhalb der Institutionen im Bologna-Pro-
zess gehort und ihr gezielter zugehért werden.”

Netzwerke von Akademikern kénnen maBgeblich zu der Wertschatzung
von Qualitat sowie zur Ausfihrung von Konzepten beitragen, die in ver-
schiedenen kulturellen Zusammenhangen von Bedeutung sind. Dies ist,
in Verbindung mit Qualitat ein groBer Gewinn, da die Gestaltung von
gemeinglltigen Bedeutungen zu der Entwicklung eines qualitatsorien-
tierten europdischen Hochschulraumes auBerordentlich beitragen kann.
Des Weiteren kénnen Netzwerke eine effektive Rolle in der Ausbreitung
und Sozialisierung dieser Konzepte spielen.

Das Tuning-Projekt arbeitet in einem europdischen, transnationalen Kon-
text, in dem die Anerkennung eines der zentralen Themen darstellt. Eine
Anerkennung, die auf Vergleichbarkeit und Transparenz basiert, liegt im
Kern des Tuning-Projekts. Eine grundlegende Aufgabe des Tunings ist
die Bereitstellung von nitzlichen Referenzpunkten zur Schaffung von
vergleichbaren, lesbaren Studiengéngen, basierend auf den Studien-
gangprofilen und beschrieben in der Sprache der Lernergebnisse. Ler-
nergebnisse werden anhand von Uberfachlichen und fachspezifischen
Kompetenzen ausgedriickt, mit einer klaren Definition des Niveaus
und klar fokussierten Lehr-, Lern- und Bewertungsansatzen. Dies ist ein
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maBgeblicher Schritt auf dem Weg zur Anerkennung, da er eine Aus-
gangsebene bietet, zur:

e Formulierung von Referenzpunkten auf der Grundlage international
gemeinsamer Konzepte und Inhalte hinsichtlich dessen, was die einzel-
nen Fachbereiche auszeichnet. Dabei wird zwischen Spezialisierungen
und den Abbildungen bestehender Studiengange unterschieden;

e Entwicklung von beiderseits geteilten Kriterien und Methodiken hin-
sichtlich der Qualitatssicherung auf Studiengangsebene:

e Bereitstellung von Elementen zur Vergleichbarkeit auf nationalem und
internationalem Niveau;

e Bildung von Vertrauen in interne Evaluationssysteme, die gegenseitig
verstanden und gemeinsam erstellt werden;

e Steigerung des Interesses fiir die Anerkennungsprozeduren auf Studi-
engangsebene innerhalb der Institutionen;

e Unterstitzung von ENICS und NARICS in ihrer Arbeit zur Annerken-
nung von HochschulabschlUssen;

e Effektiven Nutzung der verfligbaren Ressourcen zur Entwicklung von
Referenz- und Datenverwaltungssystemen, die in verschiedenen Lan-
dern verglichen und verstanden werden kénnen.

Als transnationales Netzwerk bietet Tuning eine einzigartige Plattform
zur Implementierung der Prinzipien, die bereits als qualitatsstarkend in
der europdischen Hochschulbildung bestimmt wurden:

Relevanz. In einem studierenden-orientierten Bildungssystem bildet die
Relevanz fur die Studierenden wie auch die Gesellschaft offensichtlich
einen SchlUsselwert fir alle Studiengange. Ein Studiengang sollte auf
der akademischen, fachlichen und sozialen Entwicklung sowie intellek-
tuellen Anstrebungen, Beschéaftigungsfahigkeit und gesellschaftlichem
Engagement in einer europdischen Umgebung beruhen. Durch seine
kompetenzbasierte Eigenschaft vereinfacht der Tuning-Ansatz den Dia-
log zwischen den Arbeitgebern und den gesellschaftlichen Akteuren. Er
verfolgt die Identifizierung von relevanten akademischen und fachlichen
Profilen und fordert Klarheit beztglich der Erfordernisse, die die Studi-
engange erfillen sollen.

Vergleichbarkeit und Kompatibilitdt. Mithilfe der Tuning-Methodik kon-
nen europaische Studiengange unter dem Gebrauch von gemeinschaft-
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lichen Referenzpunkten und gemeinsam vereinbarten und formulierten
Uberfachlichen und subjektspezifischen Kompetenzen so gestaltet wer-
den, dass sie mit anderen europaischen Studiengangen kompatibel und
vergleichbar sind. Diese Methodik erlaubt eine wirkliche Vergleichbar-
keit, wahrend sie aber auch einen klaren Respekt fur die Vielfaltigkeit
der Lehrplane, Lehrpfade und kulturellen Ethiken aufweist. Die Einbezie-
hung und Entwicklung von ECTS bietet durch den Gebrauch von studen-
tischer Arbeitsbelastung als Instrument zur Planung und Kontrolle von
ganzen Studiengangen sowie ihren Bestandteilen zusatzlich ein hdheres
Niveau an Vergleichbarkeit und Kompatibilitat.

Transparenz. Diese stellt ein notwendiges Charakteristikum eines jeden
Studiengangs dar und muss von Anfang an miteinbezogen werden.
Transparenz muss in den Ergebnissen, dem Prozess und den Lernres-
sourcen sowie den Qualitatssystemen und der Datenverwaltung beste-
hen. Sie muss mit Lesbarkeit verbunden sein, die den Gebrauch einer
Sprache erfordert, die sowohl von den Studierenden, als auch von den
Arbeitgebern und anderen , Stakeholders” in einer transnationalen Ge-
sellschaft verstanden werden kann. Transparenz beinhaltet die korrekte
Anwendung von ECTS-Credits zur Definition der studentischen Arbeits-
belastung und dem Diploma Supplement sowie anderen ECTS-Instru-
menten.

Mobilitdt und transnationale Bildung. Die Schaffung eines europaischen
Hochschulraumes erfordert ein verlassliches und hoch qualifiziertes Mo-
bilitatssystem. Sinngemaf tragt die Erfahrung von Mobilitat maBgeblich
zu der vollstandigen Entwicklung eines starken und vitalen europaischen
Hochschulraumes bei. Physische Mobilitat erhdht die Qualitat beziglich
der europdischen Bildungsdimension, der Fahigkeit zur beruflichen An-
stellungsfahigkeit auf dem europdischen Arbeitsmarkt und das gesell-
schaftliche Engagement innerhalb Europas, sowohl fur gut strukturierte
Studienabschnitte als auch fur komplette Studiengange. Die transnati-
onale Bildung ist eine stark wirkende Kraft zur Zusammenfthrung von
Institutionen und zur Entwicklung gemeinsamer Qualitatssteigerungs-
mechanismen.

Ein qualitativ hochwertiges Mobilitatssystem muss die vollstandige An-
erkennung von Studienabschnitten und -abschlissen sowie die Eignung
der durchgefiihrten Tatigkeiten in der Gast-Institution fur den Studie-
renden garantieren. ECTS bildet das Schllsselsystem, auf dem die An-
erkennung aufgebaut werden soll. Tuning hat die Anerkennung durch
die vollstandige Entwicklung der ECTS-Akkumulationsfunktion, den
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durchgangigen Gebrauch von Lernergebnissen, ausgedriickt anhand
von Kompetenzen sowie der Arbeitsbelastung, erleichtert.

Attraktivitat. In einem europdischen Hochschulraum, der fur Drittlander
attraktiv sein soll, muss die Qualitat gewahrleistet sein. Die Qualitdtsme-
chanismen, die auf nationaler Ebene von den verschiedenen Léndern
entwickelt wurden, mussen kombiniert und weiterentwickelt werden,
um als europaisches System wahrgenommen und verstanden zu wer-
den. Das Tuning-Projekt bietet eine Qualitatssteigerungsmethodik, um
Studienabschlussprofile zu gestalten und Lehrplane, inklusive derer fiir
Doppelabschlisse, zu entwickeln, Lernergebnisse und Kompetenzen zu
formulieren und das studentische Arbeitspensum zu messen. Es liefert
bereits eine gemeinsame Sprache fur das Lehren, Lernen und die Bewer-
tung von Kompetenzen, die weiterentwickelt werden wird, um Quali-
tatsindikatoren mit einzuschlieBen.

Die Hochschulen erschaffen ihre eigenen Methoden und Systeme fur die
Entwicklung einer internen Qualitatskultur. Sie mussen die Ingangset-
zung und die Entwicklung ihrer akademischen Aktivitaten und Program-
me auf eine Weise kontrollieren, die mit den akademischen Kernwerten
und ihrer speziellen Mission in Zusammenhang steht. Tuning bietet einen
Ansatz fir die Gestaltung oder Neugestaltung sowie die Entwicklung
von Studiengdngen gemaB den Grundsatzen des Bologna-Prozesses.

Die allgemeinen Ergebnisse des Tunings liefern nutzlichen Input fir alle
Hochschulbildungsinstitutionen, wahrend die Ergebnisse hinsichtlich der
einzelnen Fachbereiche spezifische europaische Referenzpunkte bieten,
die fur die Qualitatssteigerung auf disziplinarer Ebene gebraucht werden
kénnen.

Die Fachbereichs-/disziplindre Ebene ist geeignet fur:

e die Nutzung der Erfahrung der Akademiker, die verschiedene Bildungs-
traditionen reprasentieren;

e die Abfrage der Sichtweisen von Fachgesellschaften und anderen ver-
wandten , Stakeholders” auf jedem Gebiet und folglich die Aufrecht-
erhaltung eines dynamischen Dialogs Uber die gesellschaftliche Rele-
vanz und Eignung;

e die Fokussierung von Entwicklungen der einzelnen Fachbereiche und
somit die Entwicklung einer dynamischer Ansteuerung von Grenzwer-
ten und Referenzpunkten;
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e die Verbindung von Kursen und Abschlissen zu Berufsbildern sowie
akademischen und beruflichen Profilen in einem internationalen Kon-
text;

e die Verbesserung einer geteilten Vision hinsichtlich der Qualitatsent-
wicklung innerhalb eines Fachbereichs unter gleichzeitiger Wertschat-
zung und Respektierung der Diversitat der gebrauchten Ansatze;

e den Vergleich von Lehrplanen und Lern-, Lehr- und Bewertungsmetho-
den, um die Fachbereiche abzubilden, das gegenseitige Verstandnis
zu erleichtern, die Kernkompetenzen zu bestimmen und gemeinsame
Standards auf verschiedenen Ebenen zu setzen;

e die Forderung der Beschaftigungsfahigkeitsstudien auf europaischer
Ebene mit einem Schwerpunkt auf die Vielfaltigkeit der Innovation;

e einen mafBgeblichen Beitrag zu der Entwicklung von Zyklen-Deskripto-
ren, die in der Konstruierung von nationalen und europaischen Quali-
fikationsrahmen gebraucht werden.

Am Besten kann das Niveau der akademischen Entwicklung eines Studi-
engangs innerhalb der Fachbereiche verstanden und gemessen werden,
sowohl anhand von Quantitat als auch anhand von Qualitat.

Der Gebrauch des Tunings zur steigerung der Qualitat in der
Gestaltung und dem Angebot von Studienprogrammen

Zusammenfassend bietet Tuning leistungsfahige Instrumente, um die
Qualitat in der Studiengangsgestaltung und im Studiengangsangebot
zu steigern. Selbstverstandlich wird die Qualitat auch von anderen Ele-
menten beeinflusst, abhangig von dem nationalen, lokalen oder institu-
tionellen Kontext. Dennoch kénnen die Tuning-Ergebnisse und -Instru-
mente von Institutionen und ihrem Personal Gberall zum Management
von Studiengangsentwicklungen im Bologna-Kontext auf eine effektive
Weise eingesetzt werden, die lernenden-bezogene Kulturen fordert. Tu-
ning bietet ein Gesamtrahmenwerk fur die Entwicklung von studieren-
den-bezogenen Studiengdngen. Es zeigt, wie man Studiengange unter
voller Berlcksichtigung des Endergebnisses, namlich die Art und Wei-
se, wie der Absolvent auf das Leben in der realen Welt nach Abschluss
des Lernprozesses vorbereitet ist, gestalten kann, unter Beachtung der
fachlichen und persénlichen Entwicklung sowie des gesellschaftlichen
Engagements. Es ermdglicht auBerdem die Beschreibung von Studien-
gangen durch den Gebrauch einer Sprache, die auf dieselbe Weise in
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allen Lédndern Europas und auch dardber hinaus verstanden wird und
somit Vergleichbarkeit, Transparenz und Attraktivitat sicherstellt.

Tatsachlich liegt der Ansatzpunkt des Tunings in der Gestaltung von Stu-
diengdngen, die innerhalb eines bestimmten zeitlichen Rahmens aussa-
gekraftige Lernergebnisse erreichen. Die Lernergebnisse werden nicht
anhand von disziplinaren Inhalten formuliert, sondern anhand des Wis-
sens und der Fahigkeiten, die erlangt wurden. Dieses Wissen und diese
Fertigkeiten werden als fachspezifische und Uberfachliche Kompetenzen
ausgedrickt und konzipiert, also dem, was ein Studierender am Ende
des jeweiligen Lernprozesses wissen und tun kénnen wird.

Der kompetenzbasierte Ansatz des Tunings ermdglicht die Konsultation
von ,Stakeholders”, inklusive Studierender, und die Beschreibung davon,
welche die spezifischen Ziele jedes Studiengangs sind, in einer klaren Spra-
che. Diese Ziele bilden das Studienabschlussgradprofil, das mit der fach-
lichen Rolle, die erwartungsgemaf von dem Absolventen eingenommen
werden wird, und den akademischen Standards, die er erwartungsgeman
in dem Fachbereich erreicht, verbunden ist. Durch den Gebrauch von ar-
beitspensumbasierten Credits kdnnen Lern- und LehrmaBnahmen auf be-
standige und effiziente Weise organisiert werden.

Jeder Studiengang muss eigene fachspezifische Kompetenzen entwi-
ckeln, namlich Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Werte, die spezi-
fisch far diese Fachdisziplin bzw. Fachdisziplinen erforderlich sind. Tuning
bietet bereits disziplinbasierte Referenzpunkte fur die fachspezifischen
Kompetenzen vieler Fachdisziplinen: es hat einen Ansatz und eine ge-
meinsame Sprache geschaffen, durch die dhnliche Instrumente fir die
Ubrigen Fachbereiche entwickelt werden kénnen.

Jede der bereits im Tuning-Projekt involvierten Fachdisziplinen hat auBer-
dem das Niveau definiert, auf dem die verschiedenen Kompetenzen im
ersten oder zweiten Zyklus entwickelt werden mussen. Dies sind allge-
meine Beschreibungen, die zur Einbeziehung in jeder Institution oder in
jedem Land unter Ricksichtnahme auf die nationalen oder lokalen aka-
demischen Traditionen und jeder kulturellen, 6konomischen oder sozia-
len Besonderheit, gebraucht werden kénnen. Zuknftig hat das Tuning
vor, auch fur die dritte oder die Promotionsebene Zyklus-Deskriptoren zu
entwickeln.

Besonders neu ist im Tuning der Fokus auf den , tberfachlichen Kompe-
tenzen”, die bisher in den meisten akademischen Studiengdangen nicht
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berlcksichtigt worden sind. Fir jeden Studiengang werden Entscheidun-
gen darUber getroffen werden, welche Uberfachlichen Kompetenzen die
wichtigsten fur seine Absolventen darstellen und auf dieser Basis werden
dann geeignete Lern-/Lehr-/BewertungsmaBnahmen organisiert. Tuning
bietet nicht nur eine gemeinsame Sprache fur die Definition von Uber-
fachlichen Kompetenzen; es stellt auBerdem viele konkrete Beispiele aus
einer groBen Vielfalt an Fachdisziplinen Uber die Moglichkeiten der For-
derung und Verbesserung bereit.

Natdrlich mussen sich die Institutionen in der Planung der Lern- und
LehrmaBnahmen zur Erreichung der geplanten Lernergebnisse standig
des festgelegten Zeitrahmens bewusst sein. Die arbeitsbelastungsbasier-
ten ECTS-Credits machen es maglich, die Aktivitaten effektiv zu planen,
da sie die gesamte Zeit beriicksichtigen, die den Lern-, Lehr- und Bewer-
tungsmaBnahmen gewidmet werden muss und daher ein maBgebliches
Instrument fur die effektive Programmierung bieten.

Naturellement, dans la planification des activités pédagogiques desti-
nées a atteindre les acquis de I'apprentissage escomptés, il est indispen-
sable que les établissements soient a tout moment conscients du cadre
de temps établi. Les crédits ECTS basés sur la charge de travail permet-
tent de planifier efficacement les activités du fait qu’ils tiennent comp-
te du temps total qui doit étre consacré aux activités d'apprentissage,
d’enseignement et d'évaluation et, par conséquent, fournissent un outil
essentiel pour une élaboration effective des programmes.

Die ECTS-Credits bilden nur eines der Tuning-Instrumente zur Schaffung
eines Umfelds, in dem die notwendigen Lernergebnisse erreicht werden
kdnnen. Jedes Land, jeder Fachbereich und sogar jede Institution hat
eigene Lehr-/Lern- und Bewertungstraditionen. Tuning hat diese Tradi-
tionen miteinander vereinbart: durch das Teilen von Wissen und Erfah-
rung wurde eine breite Palette an effektiven Methoden und Techniken
zur Formung von individuellen Kompetenzen zusammengetragen und
beschrieben. Dieses Material behandelt sowohl die fachspezifischen als
auch die tberfachlichen Kompetenzen und stammt aus vielen Fachdiszi-
plinen. Es ist fur den Gebrauch der Institutionen verflgbar, damit diese
ihre eigenen Methoden entwickeln kdnnen. Die Befunde des Tunings in-
dizieren, dass der Gebrauch einer Vielzahl von Lehr- und Lernmethoden
in jedem Studiengang die besten Resultate erzeugt.

Die Beurteilung sollte das ausschlaggebende Instrument zum Verstand-
nis dessen bilden, ob ein Studienabschlussprogramm erfolgreich ist. Es
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sollte darauf beruhen, ob der Lernende tatsachlich die geplanten Ziele
erreicht hat. Da diese anhand von Lernergebnissen ausgedrickt werden,
die wiederum anhand von Kompetenzen dargestellt werden, muss die
Bewertung so konzipiert und organisiert werden, dass das Ausmal der
erreichten Kompetenzen gemessen werden kann.

Auch hier hat Tuning Beispiele einer guten Umsetzung aus einer Vielzahl
von Landern und Fachbereichen gesammelt und ausgearbeitet. Diese
sind fur die Institutionen erhéltlich und kénnen zur Gestaltung der far
einen kompetenzbasierten Ansatz geeigneten Bewertungsmethoden
gebraucht werden.

Naturlich massen die Gestaltung und Umsetzung des Studiengangs an-
dauernd kontrolliert und evaluiert werden, um herauszufinden, ob die
Ziele tatsachlich erreicht werden und ob sie weiterhin geeignet sind oder
Verdanderungen und Entwicklungen innerhalb der Fachbereiche und der
Gesellschaft beriicksichtigen sollten. Die Veranderungen und Entwick-
lungen in jedem Fachbereich werden zukinftig ein immer wichtiger
werdendes Element im paneuropaischen Kontext werden. Die Tuning-
Instrumente und Methoden werden die Hochschulen befahigen, sowohl
ihre eigenen als auch gemeinsame und internationale Studiengange in
diesem weiteren Sinne zu kontrollieren, zu evaluieren und zu verbes-
sern. Daher bietet Tuning einen Weg zur Qualitatssteigerung auf Studi-
engangsebene.

Préparé par Julia Gonzalez, Ann Katherine Isaacs, Maria Sticchi-Damiani
et Robert Wagenaar avec la contribution de Joaquim Carvalho (Universi-
té de Coimbra), Gareth Jones (Imperial College) et Kristiina Wahéla (Uni-
versité d’Helsinki) .
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Anhang 1

Tuning-Liste von Schliisselfragen fiir die Gestaltung, das
Angebot, die Verwaltung und die Evaluation von Studiengangen
im Rahmen der Bologna-Reform

Studiengangsgestaltung

Elemente ‘ Schlusselfragen

Studiengang- | e Wurde der Bedarf nach und das Potential des (neuen)

sprofil Studiengangs umfassend, vollstandig und klar bestimmt?

e Zielt er auf bestehende oder neue fachliche oder soziale
Bedurfnisse ab?

e \War die Methode der Konsultation angemessen
ausgewahlt? Waren die ausgewahlten Gruppen auch die
entscheidenden fir den bestimmten Studiengang?

e LSind die Definition des Profils, die Bestimmung der
Zielgruppen, die angesprochen werden sollen, und die
Position des Studiengangs in der nationalen und internationalen
Umgebung klar?

e Gibt es Uberzeugende Beweise, dass das Profil hinsichtlich der
zukiinftigen Beschaftigungsfahigkeit anerkannt werden
wird? Steht es in Zusammenhang mit einem gesellschaftlichen,
fachlichen oder gesellschaftlichen Kontext?

e Bietet dieses Profil eine akademische Herausforderung fur
Personal und Studierende?

e |st man sich Uber den Bildungskontext, in dem das Programm
angeboten wird, bewusst?

Acquis de e Wurden klare und angemessene Lernergebnisse auf Ebene

I'apprentissage | des Studiengangs sowie seiner Komponenten bestimmt?

¢ \Werden sie aus dem bestimmten Profil resultieren? Sind sie
angemessen auf die verschiedenen Teile des Studiengangs verteilt?

e |st der Fortschritt und die Koharenz des Studiengangs und
seiner Elementen ausreichend gesichert?

e Sind die Lernergebnisse anhand von fachspezifischen und
tiberfachlichen Kompetenzen formuliert worden, unter
Einbeziehung von Wissen, Verstandnis, Fertigkeiten, Fahigkeiten
und Werten?

¢ \Welche Garantie gibt es, dass die Lernergebnisse innerhalb und
auBerhalb Europas anerkannt und verstanden werden?
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Elemente ‘

Kompetenzen

Schliisselfragen

e Sind die von dem Studierenden zu erlangenden Kompetenzen,
sowohl die fachspezifischen als auch die Uberfachlichen, klar
identifiziert und formuliert?

e |st das Niveau der zu erlangenden Kompetenzen fiir den
speziellen Studiengang angemessen?

e Sind die zu gewinnenden Kompetenzen so ausgedriickt, dass
sie tatsachlich messbar sind?

e |st der Fortschritt in der Entwicklung der Kompetenzen
garantiert?

e Koénnen die erlangten Kompetenzen auf angemessene Weise
bewertet werden? Ist die Methodik zur Bewertung der
Kompetenzen klar bestimmt und geeignet, um Lernergebnisse
auszudriicken?

Sind die gewahlten Ansatze zum Lernen und Lehren der
Kompetenzen klar bestimmt? Welche Anhaltspunkte gibt es,
um zu sichern, dass die Ergebnisse erreicht werden?

Sind die gewadhlten Ansatze hinreichend abwechslungsreich
und innovativ/kreativ?

Sind die bestimmten Kompetenzen vergleichbar und mit den
europaischen Referenzpunkten des jeweiligen Fachbereichs
kompatibel? (falls anwendbar)

Niveau

e Wurde das Ausgangsniveau der potentiellen Studierenden bei
der Bestimmung des Lernbedarfs berlcksichtigt?

Deckt sich das Niveau der Lernergebnisse und Kompetenzen
mit dem Niveau des (Zyklus des) akademischen Grads in den
europaischen und nationalen Qualifikationsrahmen?

¢ \WWenn Unterniveaus mit einbezogen werden, werden diese
anhand von Lernergebnissen ausgedruckt in Kompetenzen
beschrieben?

¢ Sind Niveaustufen beschrieben hinsichtlich:

— Der Erlangung von Wissen, Verstandnis, Fertigkeiten und
Fahigkeiten

— Der Anwendung von Wissen, Verstdandnis, Fertigkeiten und
Fahigkeiten in der Praxis

— Des Treffens von informierten Urteilen und Entscheidungen
— Der Kommunizierung von Wissen und Verstandnis
— Der Maoglichkeiten, weiter zu lernen.
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Elemente ‘

Credits und
Arbeitsbelas-
tung

Schliisselfragen

e |st der Studiengang ECTS-basiert? Ist er mit den ECTS-
Schliisselelementen abgeglichen?

e \Wurden Credits in dem Studiengang verteilt? Wie wird die
Angemessenheit dieser Verteilung garantiert?

¢ \Wie stehen die Credits mit den Lernergebnissen des
Studiengangs in Verbindung?

¢ Wie wird die Korrelation zwischen der Arbeitsbelastung und
der Credit-Verteilung kontrolliert?

¢ Wie wird eine ausgewogene studentische Arbeitsbelastung
wahrend den einzelnen Lehr-, Lern- und Bewertungsperioden
gewabhrleistet?

e Welche Mechanismen werden zur Uberpriifung der Credit-
Verteilung und der Lehr-, Lern- und BewertungsmaBnahmen
gebraucht? Wie werden die Studierenden in diesen Prozess
integriert?

¢ Werden die Informationen Uber den Studiengang (Module
und/oder die Lerneinheit) so prasentiert, wie es in dem ECTS-
Benutzerhandbuch beschrieben wird??

e Wie wird die studentische Mobilitat innerhalb des
Studiengangs erleichtert?

e Wie werden die Studierenden bezuglich der Mobilitat
beraten?

¢ \Wie werden die Schliisseldokumente von ECTS fir die
Mobilitat gebraucht?

e \Wer ist fir die Anerkennung verantwortlich und welche
Methoden werden gebraucht?

Ressources

¢ Wie wird die formale Akzeptanz des Studiengangs und der
zur Umsetzung erforderlichen Ressourcen garantiert?

e |st die Personalausstattung (akademisches und Hilfspersonal
sowie Praktikumsvorgesetzte) fir das Angebot des
Studiengangs garantiert? Benotigt der Studiengang den Einsatz
von Personal von auBerhalb der Institution oder Fakultat?

e|st die Personalentwicklung hinsichtlich von neuen Lern-, Lehr-
und Bewertungsmethoden vorgesehen?

¢ Wie werden die notwendigen strukturellen, finanziellen
und technischen Mittel (Vorlesungsraume, Ausstattung,
Gesundheits- und SicherheitsmaBnahmen etc.) garantiert?

Im Falle des arbeitsbasiertem Lernens/Praktika, sind ausreichend
und geeignet Praktika garantiert?
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Studiengangsangebot, -verwaltung und -evaluation

Articles ‘

Monitoring

Questions clefs

¢ Wie wird die Qualitat des Angebots des Studiengangs und
seiner Komponenten Uberwacht?

e Wie wird die Personalqualitat und -motivation fir das
Angebot des Programms Uberwacht?

¢ \Werden Systeme zur Evaluation der Qualitat des Lernumfelds
innerhalb des arbeitsplatzbasierten Lernens/Praktika eingesetzt?

e |st die Qualitat der Vorlesungsraume und deren Ausstattung
angemessen (inklusive der erforderlichen Arbeitsplatzumgebung),
um den Studiengang hinreichend umsetzen zu kénnen?

¢ Wie wird das Eingangsniveau der potentiellen Studierenden
Uberwacht?

¢ Wie wird die studentische Leistung hinsichtlich der Qualitat
der zu erreichenden Lernergebnisse/Kompetenzen und der
erforderlichen Zeit zur Absolvierung des Studiengangs und seiner
Komponenten tberwacht?

o Auf welche Weise wird die Beschaftigungssfahigkeit der
Absolventen kontrolliert?

¢ Wie ist die Alumni-Datenbank organisiert?

e EWerden Daten beztliglich der Zufriedenheit der Absolventen
mit dem Studiengang gesammelt?

Aktualisie-
rung

e Wie ist das System zur Aktualisierung und Revision des
Studiengangs organisiert?

o Auf welche Weise kénnen Veranderungen in den externen
gesellschaftlichen Entwicklungen in das Programm einbezogen
werden?

e Wie wird die Personalentwicklung hinsichtlich der
Studiengangsaktualisierungen organisiert und garantiert?

Nachhal-
tigkeit und
Verantwor-
tung

¢ Wie wird die Nachhaltigkeit des Studiengangs gesichert?
e \Wie wird garantiert, dass die relevanten Institutionen
die Verantwortung fiir die Aufrecherhaltung und
Aktualisierung des Studiengangs tragen ?

Organisa-
tion und
Informa-
tion

¢ Wie wird die Aktualisierung von Informationen im Hinblick auf
die Studiengange organisiert und sichergestellt?

e Wie ist die Eignung des Systems zur Unterstiitzung, Beratung
und Lehre der Studierenden gesichert?

¢ Wird den Studierenden automatisch und kostenlos ein Diploma
Supplement in einer weit verbreiteten europaischen Sprache
ausgestellt?
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Anhang 2

Tuning-Checkliste fiir die Lehrplan-Evaluation

Die folgenden Elemente kénnen im Rahmen der Lehrplan-Evaluation un-
terschieden werden: der Bildungsprozess, das Bildungsergebnis und die
zum Programmangebot erforderlichen Mittel und Mdéglichkeiten.

Bildungsprozess:

e Studiengangsprofil (Zielsetzungen des Bildungsprogrammes)
e Zu erreichende Lernergebnisse und Kompetenzen

e Der Aufbau des akademischen Bildungsprogramms und die Reihenfol-
ge der Studiengangskomponenten (um den Fortschritt festzustellen)

e Kohdrenz des akademischen Bildungsprogramms

e \erteilung der Arbeitsbelastung Uber das Semester oder das akademi-
sche Jahr

e Umsetzbarkeit des Studiengangs

e Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden

e \erbindung von sekundarer und Hochschulausbildung
¢ Internationale Kooperation und studentische Mobilitat

Bildungsprodukt/-ergebnis:

e Studienrate, Studienabbriche und —wechsel (Output)
e Output des ersten und zweiten Zyklus
e Beschaftigungsfahigkeit

Erforderliche Mittel und Moglichkeiten:

e strukturelle und technische Mdglichkeiten
e Personal- und Materialmittel
e Studierendenunterstitzung: Studierendenberater
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Bildungsprozess

1. Profil des akademischen Grads/Studiengangs

Voraussetzungen:

Der Studiengang hat ein klar definiertes Profil, das von den Erforder-
nissen des akademischen Abschlusses auf der einen Seite und dem
gesellschaftlichem Bedarf, unter Beriicksichtigung des zukinftigen Ar-
beitsmarkts der Absolventen (des betreffenden Studiengangs), auf der
anderen Seite basiert.

Fragen:

In welchem MaBe zeigen die verfligbaren Daten, dass das Programm-
profil die ihm zugewiesenen Anforderungen erfillt? Falls notwendig,
welche Anpassungen werden als erstrebenswert erachtet?

2. Lernergebnisse und Kompetenzen auf Studiengangsbasis

Voraussetzungen :

Der Studiengang hat klar definierte Lernergebnisse, die das Studien-
gangsprofil widerspiegeln. Die Lernergebnisse werden anhand der von
den Studierenden zu erlangenden Kompetenzen beschriebenen (Wis-
sen, Verstandnis und Fertigkeiten).

Fragen:

In welchem MaBe decken sich die von dem Studierenden zu erlangen-
den Lernergebnisse und Kompetenzen mit dem Studiengangsprofil? Falls
notwendig, welche Anpassungen werden als erstrebenswert erachtet?

3. Lernergebnisse und Kompetenzen der (einzelnen) Studien-
gangskomponenten

Voraussetzungen:
Fur jede Komponente des Studiengangs wurden insgesamt finf Lerner-
gebnisse formuliert, die eindeutig zum Verstédndnis der Lernergebnisse
auf Studiengangsebene beitragen. Die Lernergebnisse werden anhand
von zu erlangenden Kompetenzen beschrieben (Wissen, Verstandnis
und Fertigkeiten)

Fragen:

Sind die Lernergebnisse in den Kursauszigen der einzelnen Studiengangs-
komponenten (Modulen oder Lerneinheiten) (explizit) erwahnt und wer-
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den sie bei Bedarf weiter erklart? In welchem MafBe wird aus den Beschrei-
bungen klar, dass die bestimmten Kompetenzen praktiziert werden? Wird
deutlich, auf welche Niveaustufe die Kompetenzen abzielen?

4. Lehrplanerstellung und die Reihenfolge der Studiengangskom-
ponenten /Bildungsmodule

Voraussetzungen:

Der Lehrplan ist so strukturiert, dass die Koharenz sowohl innerhalb des
Gesamtstudiengangs, innerhalb seiner verschiedenen Phasen, als auch
in den einzelnen Studiengangskomponenten und dem Studiengangs-
verlauf gewahrleistet wird, und zwar hinsichtlich der tberfachlichen und
fachspezifischen Kompetenzen, die sie in Form von Wissen Verstandnis
und Fertigkeiten erreicht haben.

Fragen:

In welchem MaBe wird in der Praxis deutlich, dass der Studiengang so
strukturiert ist, dass die Koharenz gesichert wird, und dass der geleis-
tete Fortschritt im Hinblick auf Wissen, Verstandnis und Fertigkeiten im
Zusammenhang mit den zu erreichenden Lernergebnissen und Kompe-
tenzen erreicht wird? Falls notwendig, welche Anpassungen werden als
erstrebenswert erachtet?

5. (Verteilung der) Arbeitsbelastung

Voraussetzungen:

Der Studiengang ist so strukturiert, dass eine ausbalancierte Verteilung
des gesamten Arbeitspensums fir den Studiengang als Ganzes, fir und
innerhalb der separaten akademischen Jahre und fir und innerhalb der
beiden Semester erfasst wird. Die berechnete Arbeitsbelastung pro Stu-
diengangskomponente muss sich mit der Zeit decken, die der typische
Studierende bendtigt, um die erforderlichen Lernergebnisse zu erreichen.

Fragen:

In welchem MaBe wird in der Praxis bewiesen, dass das Gesamtarbeit-
spensum gemal der oben erwahnten Pramissen aufgeteilt ist? Falls not-
wendig, welche Anpassungen werden als erstrebenswert erachtet?

6. Umsetzbarkeit des Studiengangs
Voraussetzungen:

Der Studiengang ist so aufgebaut, dass er fir einen typischen Studieren-
den durchfihrbar ist (und er ihn innerhalb des festgelegten Zeitraums
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absolvieren kann). Dies setzt eine gute Kombination der Lehr-, Lern-
und Bewertungsmethoden, keine unnétigen Hindernisse zwischen den
Studiengangskomponenten sowie hinreichende Betreuung/Mentoring
durch das Lehrpersonal voraus.

Fragen:

In welchem Grad ist garantiert, dass eine ausgewogene Kombination
aus Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden angewendet wird, eine hin-
reichende Betreuung durch das Lehrpersonal verflgbar ist und die Zu-
lassungsvoraussetzungen fur die Studiengangskomponenten nur dann
erforderlich sind, wenn eine Motivation im Hinblick auf den Bildungs-
inhalt gegeben ist? Falls notwendig, welche Anpassungen werden als
erstrebenswert erachtet?

7. Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden

Voraussetzungen:

Die verwendeten Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden sind unter-
schiedlich und wurden gewahlt, da sie besonders geeignet zur Errei-
chung der formulierten Lernergebnisse und Kompetenzen sind.

Fragen:

In welchem Male versichern die verfligbaren Informationen, insbeson-
dere die Bildungs- und Bewertungsrichtlinien und Kursauszige, dass die
formulierten Pramissen eingehalten werden? Falls notwendig, welche
Anpassungen werden als erstrebenswert erachtet?

8. Verbindung zwischen sekundarer und Hochschulausbildung

Voraussetzungen:

Das Programm wurde so entwickelt, dass es das Ausgangsniveau der
Studierenden bericksichtigt. Fir Studiengange des ersten Zyklus be-
trifft dies die Verbindung mit der Sekundérausbildung, und fur Stu-
diengange des zweiten Zyklus die Verbindung mit denen des ersten
Zyklus (die den Zugang zu den Studiengangen des zweiten Zyklus ge-
wahren).

Fragen:

In welchem MaBe wird gesichert, dass die Studiengénge so erstellt wer-
den, dass ein guter Ubergang im Hinblick auf die Zulassungsvorausset-
zungen des ersten und zweiten Zyklus geboten wird? Falls notwendig,
welche Anpassungen werden als erstrebenswert erachtet?
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9. Internationale Kooperation

Voraussetzungen:

Es gibt eine strukturelle Kooperation mit Partnerhochschulen im Aus-
land. Diese Kooperation kann in Form von Doppelabschlissen und/oder
vereinfachtem Studierendenaustausch sowie der Anerkennung der aka-
demischen Leistung, die an den Partnerhochschulen erreicht wurden,
erfolgen.

Fragen:

In welcher Weise ist garantiert, dass die Studierenden nicht mit ihrem
Zeitplan in Verzug geraten, wenn sie an Programmen an Partnerhoch-
schulen im Ausland teilnehmen, auBer falls sie selber fur diesen Umstand
verantwortlich sind (z.B. weil sie ihren Studiengang ohne Rucksprache
gewechselt haben oder weil die Anzahl der erfolgreich abgeschlossenen
Studiengangskomponenten nicht ausreicht). Falls notwendig, welche
Anpassungen werden als erstrebenswert erachtet?

Bildungsprodukt

10. (Erzielter) Output des ersten oder zweiten Zyklus

Voraussetzungen:

Die Fakultat/Schule zielt auf die Erreichung der folgenden Ziele ab: die
erfolgreiche Absolvierung des ersten Jahres xx% (hdchstens zwei Jahre
nach Beginn des Studiengangs), die Absolvierung des Studiengangs des
ersten Zyklus basierend auf einem abgeschlossenem ersten Jahr xx%
(vier Jahre nach Beginn des Studiengangs), Erreichung des Abschlusses
des zweiten Zyklus xx% (zwei oder drei Jahre nach Beginn des Studien-

gangs).

Fragen:

Erzielt der Studiengang die festgelegten Prozentzahlen? Falls nicht, wa-
rum? Welche Vorschlage werden in diesem Falle gemacht, um eine Ver-
besserung zu erzielen?

11. Beschaftigungsfahigkeit

Voraussetzungen:

Der Studiengang erfullt ein BedUrfnis in der Gesellschaft, was daraus
geschlossen werden kann, dass der Ubergang auf den Arbeitsmarkt im
weiteren Sinne gut verlauft.

154

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




Frage:

Finden die Absolventen innerhalb eines angemessenen Zeitraums, der
zu dem Profil und dem Niveau des Studiengangs passt, (geeignete) An-
stellungen?

Erforderliche Moglichkeiten und Mittel

12. Strukturelle und technische Mdéglichkeiten

Voraussetzungen:
Es ist eine hinreichende strukturelle und technische Versorgung und
Ausstattung fur das Angebot des Studiengangs verfligbar.

Frage:
Sind in der Praxis Engpasse in der Durchfihrung des Studiengangs hin-
sichtlich der Ausstattung und Versorgung erkennbar?

13. Material- und Personalmittel

Voraussetzungen:

Fur das Angebot des Studiengangs werden hinreichend quantitative und
qualitative Personalmittel, im Sinne von Lehr- und Betreuungspersonal
(Verwaltungs- und Fachpersonal) verfligbar gemacht. Jeder Studiengang
und jede Organisationseinheit weist gendigend Mittel zum Angebot des
Studiengangs auf (Gastdozenten, Material etc.)

Frage:

In welchem MaB sind die zugeteilten Mittel in der Praxis fur die Durch-
fihrung des Studiengangs gemaf seiner urspriinglichen Pramissen und
Aufstellung ausreichend?

14. Studierendenbetreuung, Beratung und Mentoring

Voraussetzungen:
Den Studierenden steht ein System der Studierendenbetreuung, -bera-
tung und des Mentorings zur Verfigung.

Frage:

Auf welche Weise ist der Bedarf/Anspruch fir ein geeignetes System der
Studierendenbetreuung, -beratung und des Mentoring erfullt?
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7. Glossar der Tuning-Begriffe

(November 2006)

Abschluss des ersten Zyklus (first cycle degree)

Eine Hochschulqualifikation, die nach erfolgreichem Abschluss eines Stu-
diengangs der ersten Studienstufe, der gemal3 der Bologna-Erklarung
normalerweise mindestens drei Jahre oder 180 ECTS-Credits umfassen
sollte, verliehen wird.

Abschluss des zweiten Zyklus (second cycle degree)

Hier handelt es sich um eine Hochschulqualifikation, die nach der erfolgrei-
chen Absolvierung eines Studiengangs des zweiten Zyklus, der unter Um-
standen einige Forschungsarbeit enthalten haben kénnte, verliehen wird.
Sie wird haufig als ,,Master-Abschluss” bezeichnet. Normalerweise wird
ein solcher Studiengang erst nach Abschluss des ersten Zyklus belegt.

Abschlussgrad (degree)

Eine formale Qualifikation, die durch die Hochschulinstitution nach dem
erfolgreichen Abschluss eines vorgeschriebenen Studiengangs verliehen
wird. In einem Credit-Akkumulationssystem wird der Studiengang durch
die Akkumulation einer bestimmten Anzahl von Credits, die fir die Errei-
chung einer bestimmten Menge von Lernergebnissen gewahrt werden,
vollendet.

Abschlussgrads, Profil des (degree profile)

Eine Beschreibung des Charakters eines Studiengangs oder eines akade-
mischen Grads. Diese Beschreibung gibt die Haupteigenschaften des Stu-
diengangs wider, die auf den speziellen Zielen des Studiengangs basieren.
Sie beschreibt wie der Studiengang in das akademische Bild von Studien-
fachern und thematischen Studien passt und wie er mit der Berufswelt
des Fachs zusammenhangt. Die Entscheidung fir ein neues Abschluss-
grad-Profil sollte gewohnlich das Ergebnis eines Prozesses der Analyse der
gesellschaftlichen Bedurfnisse sein, kombiniert mit denen der speziellen
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Fachdisziplin sowie den finanziellen und personellen Mitteln, die flr die
Einfuhrung des Programms aufgebracht werden kénnen.

Akademischer Grad (qualification)

Jeder Abschluss, akademischer Grad oder sonstige von einer befdhigten
Instanz augestellte Zertifikat, das den erfolgreichen Abschluss eines an-
erkannten Studiengangs attestiert.

Akademischen Grads, deskriptporen des (qualification descriptors)

Allgemeine AuBerungen Uber die fir einen bestimmten akademischen
Grad notwendigen Studienergebnisse. Sie bieten klare Referenzpunkte,
die die Hauptergebnisse eines akademischen Grads so beschreiben, wie
sie in dem nationalen Rahmen bestimmt sind und verdeutlichen die Dif-
ferenzierung zwischen den Niveaustufen.

Betreuuer (supervisor)

Ein Mitglied des akademischen Personals der Hochschule, der den Fort-
schritt des Promotions-Kandidaten kontrolliert, ihm Rat und Anleitung
bietet und an der Bewertung der Studienarbeit beteiligt sein kann. Siehe
auch Studienarbeit.

Beurteilungskriterien (assessment criteria)

Beschreibungen dessen, was ein Studierender wissen und tun zu kdnnen
soll und auf welchem Niveau er dies tut, um zu zeigen, dass und in wel-
chem MaBe ein Lernergebnis erreicht wurde. Die Kriterien beziehen sich
gewohnlich auf den Zyklus und/oder die Niveaustufen-Deskriptoren fiir
das Modul, das in dem betreffenden Fachbereich gelernt wird. Sie wer-
den den Studierenden normalerweise in den Kurskatalogen oder ahnli-
chen Dokumentationen zusammen mit den geplanten Lernergebnissen,
Lehrinhalten etc. zu Beginn der Lerneinheit prasentiert.

Bewertung (assessment)
Die gesamte Palette der verwendeten Methoden zur Evaluation der stu-

dentischen Leistungen in einer Lerneinheit oder einem Modul. Gewdhn-
lich beinhalten diese schriftliche, mindliche, praktische Tests/Prifungen,
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Projekte, Leistungen und Portfolios. Die Evaluationen k&nnen benutzt
werden, damit die Lernenden ihre eigenen Fortschritte beurteilen kon-
nen und vorherigen Leistungen verbessern kénnen (formative Bewer-
tung) oder damit die Institution beurteilen kann, ob der Lernende die
Lernergebnisse der Lerneinheit oder des Moduls erreicht hat (summari-
sche Bewertung). Siehe auch Kontinuierliche Bewertung/Bewertung
anhand von Beurteilungskriterien

Bewertung Anhand von Beurteilungskriterien (criterion-referenced
assessment)

In dieser Bewertungsform werden bestimmte Ergebnisse, z.B. Wissen,
Verstandnis, Fertigkeiten, Fahigkeiten und/oder Einstellungen als Krite-
rien zum ,Bestehen” der Prifung bestimmt. Kriterienbezogenes Lernen
kann mit der erwinschten und/oder der Minimalanforderung des zu
erreichenden Lernergebnisses in Verbindung gebracht werden. In der
normbezogenen Bewertung werden die Lernenden im Verhéltnis zuein-
ander, normalerweise in einer Gruppe, evaluiert. Letzteres Bewertungs-
system ist, wenn es alleine verwendet wird, nicht mit einem kompetenz-
basierten Lehrplan kompatibel.

Credit (credit)

Die ,Wahrung” die gebraucht wird, um die studentische Arbeitsbelas-
tung zu messen, im Sinne der Zeit, die erforderlich ist, um die spezi-
fischen Lernergebnisse zu erreichen. Sie ermdglicht dem Personal und
den Studierenden die Bewertung des AusmaBes und des Niveaus des
Lernens, basierend auf der Erreichung der Lernergebnisse und der zuge-
teilten Arbeitsbelastung gemessen in Zeit.

Credits kdnnen dem Lernenden in Anerkennung der verifizierten Errei-
chung der geplanten Ergebnisse auf einem bestimmten Niveau, durch
arbeitsbasiertes Lernen oder vorausgehendes Lernen sowie durch die
Studienleistung gewahrt werden. Credits kdnnen, wenn sie erst einmal
erreicht wurden, normalerweise nicht wieder aberkannt werden, obwohl
eine Institution unter besonderen Umstanden bestimmen kann, dass die
Credits innerhalb eines bestimmten Zeitraumes erlangt werden missen,
um als Teil des Studiengangs anerkannt zu werden. Dies ist in bestimmten
Fachbereichen der Fall, in denen Wissen und Fertigkeiten einer standigen
Veranderung unterliegen, z.B. Informatik, Medizin, etc. Siehe auch Stu-
dentische Arbeitsbelastung und Geplante Lernergebnisse.
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Credit-Akkumulation (credit accumulation)

Die Credit-Akkumulation stellt den Prozess der Sammlung von Credits durch
den Studierenden innerhalb von Studiengangen dar. In einem Credit-Akku-
mulationssystem muss eine bestimmte Anzahl von Credits erlangt werden,
um einen Studiengang oder einen Teil von ihm erfolgreich und anforde-
rungsgemal zum Abschluss zu bringen. Die Credits werden nur dann erteilt
und akkumuliert, wenn die erfolgreiche Erreichung der erforderlichen Ler-
nergebnisse durch die Bewertung bestatigt wurde. Die Lernenden kénnen
das Credit-Akkumulationssystem nutzen, um die im Rahmen des arbeitsba-
sierten Lernens bzw. in verschiedenen Studiengangen sowie innerhalb der
Institution erlangten und zwischen verschiedenen Institutionen anerkannten
Credits zu transferieren oder ,,einzuzahlen”. Credits sind auch zwischen ver-
schiedenen Studiengdngen derselben Hochschule transferierbar sowie zwi-
schen verschiedenen Institutionen innerhalb desselben Landes oder auch
transnational (haufig ist die Anzahl der transferierbaren Credits begrenzt).
Der Prozess erlaubt dem Lernenden, einzelne Units und Module zu studie-
ren, ohne sofort eine akademische Anerkennung zu erhalten, aber lasst
auch eine vorlaufige Anrechnung zu, wenn die Studierenden noch keinen
zu einer Auszeichnung oder Abschluss fihrenden vollstandigen Studien-
gang absolviert haben. In jedem Falle ist es die Institution, die den Abschluss
verleint und die entscheidet, welche an anderer Stelle erlangten Credits als
Teil der fur den Studiengang erforderlichen Arbeit anerkannt werden.

Credit-Niveaustufe (credit level)

Ein Indikator der relativen Anforderungen von Lern- und Lernendenau-
tonomie in einer bestimmten Lerneinheit oder einem Modul. Normaler-
weise reflektiert er die Komplexitat und Tiefe des Lernens und wird in
manchen Fallen mit dem Studienjahr (z.B. Niveaustufe 1/2/3 innerhalb
eines dreijahrigen Programms) oder dem Kursinhaltstyp (z.B. Eingangs-
stufe/Mittelstufe/Fortgeschritten) in Verbindung gebracht.

Diploma Supplement (diploma supplement)

Das Diploma Supplement ist eine Anlage der offiziellen Qualifikationsdo-
kumentation, die erstellt wird, um ausfthrlichere Informationen Gber die
Studienleistung in einem Format zu bieten, das international vereinbart
und anerkannt ist. Aus Grinden der Transparenz und Vergleichbarkeit
ist es wichtig, dass dieses Format, das von der Europdischen Kommissi-
on, dem Europdischen Rat und der UNESCO/CEPES entwickelt wurde,
genau eingehalten wird.
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Dublin-Deskriptoren (dublin descriptors)

Die Dublin-Deskriptoren bieten sehr allgemeine Beschreibungen Uber
die typischen Erwartungen der Leistungen und Fahigkeiten, die mit dem
Abschluss einer Bologna-Studienstufe verbunden sind. Allgemeine Ni-
veaustufen-Deskriptoren wurden fir , die kurze Stufe innerhalb des ers-
ten Zyklus” sowie die erste, zweite und dritte Stufe entwickelt. Die De-
skriptoren bestehen aus einer Gruppe von Kriterien, formuliert im Sinne
von Kompetenzniveaus, die die breite und allgemeine Unterscheidung
zwischen den verschiedenen Studienstufen erméglichen. Die folgenden
funf Kriteriengruppen werden unterschieden:

e Erlangen von Wissen und Verstehen

e Anwendung von Wissen und Verstehen

e Das Treffen von informierten Urteilen und Entscheidungen
e Kommunizieren von Wissen und Verstehen

e Lernen zu lernen

Die Dublin-Deskriptoren wurden von einer internationalen Experten-
gruppe entwickelt, die sich selber die gemeinsame Qualitatsinitiative
(Joint Quality Initiative, JQI) genannt hat. Die Arbeit des JQI und des
Tuning werden von beiden Seiten als komplementdr erachtet.

ECTS (Europaisches Credit-Transfer- und Akkumulation System
(ECTS (european Credit Transfer and Accumulation System))

ECTS ist ein Lernenden zentrierendes Credit-System, das auf der zur Er-
reichung der Studiengangsziele, der erforderlichen studentischen Ar-
beitsbelastung und dem Prinzip, das 60 Credits das Arbeitspensum eines
Vollzeit-Studierenden in einem akademischen Jahr darstellen, beruht. Die
studentische Arbeitsbelastung eines Vollzeit-Studiengangs in Europa re-
prasentiert zumeist ein studentisches Arbeitspensum von um die 1500
bis 1800 Stunden pro Jahr. Die Credits werden auf Basis des offiziellen
Studienplans verteilt. Wenn ein Studiengang die gewdhnliche Lange eines
akademischen Jahres offiziell Uberschreitet, konnen mehr Credits verteilt
werden. Dies kdnnte fir die Studiengéange des zweiten Zyklus der Fall sein.
Ein Studiengang, der ein volles Kalenderjahr in Anspruch nimmt, und so-
mit gestaltet ist, um 50 — 52 Wochen des Vollzeitstudiums einzuschlieBen
(keine Sommerferien), kdnnte bis zu 75 Credits aufweisen, abhangig von
den Lernergebnissen und der verbundenen Arbeitsbelastung.
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Neben der Eigenschaft als System zur Erleichterung der Mobilitdt von
den Studierenden quer durch Europa durch die Credit-Akkumulation
und den —transfer, kann ECTS auch die Studiengangsgestaltung und
—entwicklung, insbesondere beztiglich der Erfordernisse von Studieren-
den in parallel laufenden Lerneinheiten, vereinfachen.

Europaischer Qualifikationsrahmen (European Qualifications
Framework)

Der europaische Qualifikationsrahmen stellt ein Ubergreifendes Rah-
menwerk dar, das die Beziehung zwischen den europdischen und
nationalen (und/oder sektoralen) Bildungsqualifikationsrahmen und
den in ihnen dargelegten Qualifikationen transparent macht. Er stellt
einen Artikulierungsmechanismus zwischen den nationalen Rahmen-
werken dar.

Gegenwartig gibt es zwei europaische Qualifikationsrahmen. Der eine
fokussiert die Hochschulbildung und wurde innerhalb des Bologna-Pro-
zesses initiiert, der andere legt seinen Schwerpunkt auf die gesamte Bil-
dung und wurde von der Europdischen Kommission ins Leben gerufen.
Der erste Rahmen wird als ,Rahmenwerk fur die Qualifikationen des
europaischen Hochschulraumes” (,,A Framework for Qualifications of
the European Higher Education Area”) bezeichnet, kurz: EQF bzw. EQR)
fur HE. Der zweite erstreckt sich Uber alle Bereiche, u.a. auch dem der
Hochschulbildung, und wird als ,, Europaischer Qualifikationsrahmen fur
das lebensbegleitende Lernen” (,European Qualifications Framework
for Lifelong Learning”) bezeichnet, abgekurzt als EQF fur LLL.

Der EQF fur HE, der von den 45 Landern, die an dem Bologna-Prozess
teilnehmen, angenommen wurde, ist ein System, das beabsichtigt:

—es den Lernenden (Blrger, Arbeitgeber etc.) innerhalb ganz Europas
zu ermdglichen, das gesamte Angebot und die Beziehung zwischen
den verschiedenen nationalen, lokalen und regionalen europaischen
Hochschulbildungsqualifikationen zu verstehen

—den Zugang, die Flexibilitat, die Mobilitdt, die Kollaboration, die Trans-
parenz, die Anerkennung und die Integration (Verbindungen) innerhalb
und zwischen den europaischen Hochschulsystemen zu verbessern.

—die Vielfaltigkeit in den Inhalten und in der Durchfihrung des Studi-
engangs und somit die nationale, lokale, regionale und institutionelle
akademische Autonomie zu verteidigen.
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—die Konkurrenzfahigkeit und Effizienz der europaischen Hochschulbil-
dung zu verbessern.

Siehe auch Nationaler Qualifikationsrahmen.

Evaluation (Evaluation)

Die Evaluation des Lehr- und akademischen Studiums innerhalb eines
Fachs oder Fachbereichs und der verwandten Studiengdnge beinhaltet all
jene Aktivitaten, die auf die Bewertung von Qualitat, Eignung und Zweck
abzielen. Die Starken und Schwachen der Bildung und Ausbildung kénnen
durch die Bestandsaufnahme, die Analyse und formulierte Vorschldge zur
dauerhaften Qualitatssicherung bestimmt werden. Die Evaluation kann
sowohl durch interne als auch durch externe MaBnahmen erfolgen. Die
interne Evaluation beinhaltet die systematische Sammlung von Verwal-
tungsdaten und den Erhalt von Feedback des Personals, der Studierenden
und Absolventen, sowie die Filhrung von strukturierten Gesprachen mit
Dozenten und Studierenden. Die externe Evaluation kann Besuche der Fa-
kultat durch Bewertungsteams beinhalten, um die Qualitat der akademi-
schen Lehre und Studien zu beurteilen, sowie auch durch externe Prifer,
externe Anerkennungsverfahren etc. durchgefiihrt werden

Ein maBgebliches Element in der Qualitatssteigerung ist die Sicherung
der Durchfiihrung von internen und externen MaBBnahmen, um das stu-
dentische Lernen zu verbessern.

Fakultative Lerneinheit (Optional Course Unit)

Eine Lerneinheit oder ein Modul, das innerhalb eines Studiengangs be-
legt werden kann, das aber nicht fir alle Studierenden vorgeschrieben
ist. Einige Systeme unterscheiden zwischen Wahlpflichtfachern (d.h. Ler-
neinheiten, die aus einer vordefinierten Liste gewahlt werden) und kom-
plett unabhangigen freiwilligen Lerneinheiten, den Wahlfachern.

Geplante Lernergebnisse (Intended Learning Outcomes)

Die geplanten Lernergebnisse sind von dem akademischen Personal er-
stellte Beschreibungen darlber, was nach Abschluss des Lernprozesses
von einem Lernenden erwartet wird, was er weil3, versteht und ausfih-
ren kann.. Die Lernergebnisse missen von geeigneten Bewertungskrite-
rien begleitet werden, die gebraucht werden kénnen, um zu beurteilen,
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ob die geplanten Lernergebnisse erreicht wurden. Lernergebnisse und
Bewertungskriterien bestimmen die Voraussetzungen fiir den Erhalt von
Credits, wahrend die Benotung beurteilt, ob die erbrachte Leistung Gber
oder unter den Erfordernissen fur die Anerkennung von Credits anzu-
ordnen ist. Credit-Akkumulation und -Transfer werden erleichtert, wenn
die Lernergebnisse zur genauen Indikation der Leistungen, fur die die
Credits anerkannt werden, verwendbar sind.

Hochschulbildung (Higher Education)

Die Hochschulbildung bezieht sich auf akademische Studiengénge, in
die Studierende eintreten kodnnen, die entweder ein geeignetes Ab-
schlusszeugnis einer hoheren Sekundarschule bzw. andere relevante
fachliche Qualifikationen oder ein anderes anerkannte Vorwissen und/
oder vorausgehende Erfahrungen aufweisen. Bildungsanbietende kon-
nen Universitaten, Fachhochschulen, Hochschulbildungs-institutionen,
Akademien, Polytechniken etc. sein.

Kohort oder Jahrgang (Cohort or Class)

Eine Gruppe von Studierenden, die gleichzeitig einen bestimmten Studi-
engang begonnen haben.

Kompetenzen (Competences)

Kompetenzen stellen eine dynamische Verbindung von kognitiven und
meta-kognitiven Fertigkeiten, Wissen und Verstandnis, interpersonellen,
intellektuellen und praktischen Fertigkeiten sowie ethischem Werten
dar. Die Férderung dieser Kompetenzen ist das Ziel eines jeden Bildungs-
programms. Die Kompetenzen werden in allen Lerneinheiten entwickelt
und in verschiedenen Stadien eines Studiengangs bewertet. Einige Kom-
petenzen sind fachbereichbezogen (spezifisch fir ein Studienfach), an-
dere sind Uberfachlich (allen Studiengdngen gemeinsam). Normerweise
ist es so, dass die Entwicklung einer Kompetenz auf integrierte und zyk-
lische Weise innerhalb eines Studiengangs erfolgt.

Kontaktstunde (Contact Hour)

Der Zeitraum von 45-60 Minuten der Lehr-/Lernaktivitat, in der sich ein
Mitarbeiter face-to-face mit einem Lernenden oder einer Gruppe von
Lernenden beschaftigt.
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Kontinuierliche Bewertung (Continuous Assessment)

Ein Bewertungssystem, in dem die Arbeit wahrend des gesamten Stu-
diengangs oder der Lerneinheit bewertet wird und sich nicht auf eine
Abschlussbewertung beschrankt. Die erreichten Noten tragen haufig zur
Endnote oder der gesamten Endbewertung des Studierenden bei, ent-
weder fUr eine Unit, ein Studienjahr oder einen Studiengang.

Kontinuierliche Fachliche Entwicklung/Bildung (Continuing
Professional Development/Education)

Die kontinuierliche fachliche Entwicklung (Continuing Professional Deve-
lopment; CPD) ist das Mittel, mit dem arbeitende Menschen ihr Wissen
und ihre Fertigkeiten erhalten, verbessern und erweitern sowie persén-
liche Qualitaten entwickeln, die in ihrem Berufsleben erforderlich sind.
Einige tun dies durch die Teilnahme an einem kompletten weiterfiih-
renden Studiengang, wahrend andere es vorziehen, spezifische Module
oder Lerneinheiten zu belegen, die fur ihre Lern- und Fachinteressen
passend sind. Siehe auch Lebensbegleitendes Lernen.

Konvergenz (Convergence)

Die Konvergenz beinhaltet die freiwillige Anerkennung und Annahme der
allgemeinen Richtlinien fur die Leistung bestimmter Zielsetzungen. Die Kon-
vergenz in der Bauweise von nationalen Bildungssystemen wird im Bolog-
na-Prozess angestrebt. Das Tuning-Projekt versucht, Konvergenzpunkte zu
bestimmen, unter Beriicksichtigung und Mitteilung von Wissen Uber die
Vielfalt der Praktiken mit weitgehend akzeptierten Rahmenwerken.

Kurs (Course)

Haufig als Synonym fir Programm oder Lerneinheit gebraucht. Tuning
hat den Begriff ,,Programm” zur Beschreibung eines gesamten, zu ei-
nem bestimmten Abschluss fihrenden Studienprogramms oder Studi-
engangs gebraucht, sowie fur Lerneinheiten und kleinere, strukturierte
Lern- und Lehrabschnitte innerhalb eines solchen Programmes.

Lehr- & Lernmethoden (Teaching & Learning Methods)

In den Hochschulen wird eine breite Palette von Lehrmethoden verwen-
det. Die Reihe von Lehrtechniken ist stark von Unterrichtsform (Face-
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to-Face-Unterricht, Korrespondenzunterricht oder Fernunterricht) ab-

hangig. Die Konsultation des Tunings ergab die folgende Liste (die bei

weitem nicht vollstandig ist):

—Vorlesungen

—Seminare (Unterricht in einer kleinen Gruppe)

—Tutorien

—Forschungsseminare

—Ubungsunterricht oder -kurse

—Workshops (lehrraum-gebundener, praktischer Unterricht)

—Problemlésungsstunden

—Laborlehre

—Demonstrationsunterricht

—Praktika/Traineeships

—Arbeitsbasierte Ubungen

—Feldforschung

—(anIine—/Fem— oder E-Learning: das print- oder ICT-basiert stattfinden
ann

Solche Listen dienen nur als Hinweis und sind tatsachlich lediglich eine
Auflistung der Kategorien der LehrmaBBnahmen zu sehen, da ihre Durch-
fUhrung nicht nur unter den Akademikern, sondern auch in der tdglichen
Praxis jedes Akademikers variiert, abhdngig von dem Lehrschwerpunkt
und den beabsichtigten Lernergebnissen fir die Studierenden.

Ahnlich wie in der Lehre wird auch fiir das Lernen eine breite Palette von
Methoden verwendet. Die folgende (unweigerlich nur teilweise vollstan-
dige) Liste von gebrauchlichen Lernaktivitaten gibt eine Vorstellung von
der Vielfalt, die im Lehren und Lernen moglich ist.

—Die Teilnahme an Vorlesungen, Seminaren und Tutorien, Laborsitzungen
—Die Teilnahme an Probleml&sungsstunden

—Die Erstellung von Notizen

—Die Durchfiihrung von Suchen nach relevantem Material in Bibliothe-
ken und Online

—Die Prifung von Literatur
—Das Lesen und Erfassen von Texten oder anderem Material
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—Zusammenfassen

—Die Durchfuhrung von zunehmend komplexeren Forschungs-/unab-
hangigen Projekten oder Gruppenprojekten

—Das Trainieren von technischen, mathematischen oder labortechni-
schen Fertigkeiten

—Die Ubung von fachlichen Fahigkeiten (d.h. Krankenpflege, Medizin,
Lehren)

—Die Recherche fur und das Schreiben von Hausarbeiten, Berichten und
Abschlussarbeiten mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad (hinsichtlich
des Umfangs und der Komplexitdt des Materials)

—Die Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und die Ko-Produkti-
on eines Berichts, eines Designs oder der Losung eines Problems

—Die Vorbereitung und Durchfihrung von mindlichen Prasentationen,
entweder in Gruppen oder individuell

—Die Arbeit andere konstruktiv kritisieren und die Kritik anderer pro-
duktiv anwenden

—Das Vorsitz fihren von und das nitzliche Teilnehmen an Meetings
(oder Seminargruppen zum Beispiel)

—Die Fuhrung und nutzenvolle Mitgliedschaft eines Teams

Lerneinheit (Course Unit)

Eine in sich abgeschlossene, formal strukturierte Lernerfahrung. Sie soll-
te eine kohdrente und konkrete Anzahl von Lernergebnissen aufweisen,
die anhand von zu erlangenden Kompetenzen und geeigneter Bewer-
tungsmethoden ausgedrickt werden. Lerneinheiten kénnen eine ver-
schiedene Anzahl von Credits haben, obwohl empfohlen wird, dass die
Einheiten eine einheitliche Anzahl von Credits tragen oder ein Mehrfa-
ches davon. Diese Einheiten sind, gemeinsam mit Studienarbeiten und
Praktika, wenn passend, die Bausteine der Studiengange.

Modul (Module)

Der Begriff ,,Modul” hat in verschiedenen Landern eine unterschiedliche
Bedeutung. In einigen bezeichnet er eine Lerneinheit; in anderen stellt
ein Modul eine Gruppe von Lerneinheiten dar. Der Klarheit wegen wird
im Tuning die ECTS-Definition verwendet: ein Modul ist definiert als Ler-
neinheit innerhalb eines Systems, in dem jede Lerneinheit die gleiche
Anzahl Credits oder ein Vielfaches tragt. Siehe auch Lerneinheit.
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Nationaler Qualifikationsrahmen (National Framework Of
Qualifications)

Ein nationaler Qualifikationsrahmen ist auf nationaler Ebene eine ein-
zelne Beschreibung eines Bildungssystems, die international verstan-
den wird. Der Rahmen beschreibt alle in dem jeweiligen System verge-
benen Qualifikationen und setzt sie auf koharente Weise miteinander
in Verbindung. Ein sehr deutliches Beispiel ist das der Republik Irland
http://www.ngai.ie/en/. Siehe auch Akademischen Grads, Deskrip-
toren des.

Niveaustufen (Levels)

Die Niveaustufen werden als Serie von durch den Studierenden (inner-
halb einer Entwicklungsfolge) vorzunehmenden sequenziellen Schritten
verstanden, die anhand einer Reihe von Uberfachlichen Kompetenzen
innerhalb eines bestimmten Studiengangs ausgedrickt werden.

Niveaustufen-Deskriptoren (Level Descriptors)

Ein Niveaustufen-Deskriptor ist eine Beschreibung, die eine Indikation der
Tiefe des erwarteten Lernens in einem bestimmten Stadium innerhalb ei-
nes Studiengangs erldutert. Er bietet eine Anleitung fur die Forderungen
und Erwartungen, die den Studierenden in den verschiedenen Niveau-
stufen des Studiengangs zugemutet werden kdnnen. Die Deskriptoren
vermitteln den Lernenden, den Lehrenden und in dem Lehrplan eine Ori-
entierungshilfe im Hinblick auf die Komplexitat, die verhaltnismaBigen
Erfordernisse und de Autonomie des Lernenden. Niveaustufen-Deskrip-
toren kénnen fur verschiedene spezielle Fachbereiche und Lernmetho-
den angewendet werden. Sie sind nUtzlich in der Lehrplangestaltung,
der Zuteilung von Credits, der Validitatsprufung, den Richtlinien fur die
Anerkennung von erfahrungsbasiertem und informellem Lernen sowie
der Personlichkeitsentwicklung.

Note/Zensur (Grade)

Ein numerisches oder qualitatives MaB, das auf klar definierten Kriterien
beruht und das zur Beschreibung der Bewertungsergebnisse in einem
einzelnen Modul, einer Lerneinheit oder in einem kompletten Studien-
gang verwendet wird.
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Promotion Oder Akademischer Grad Des Doktors (Doctorate Or
Doctoral Degree)

Eine Qualifikation, die nach Abschluss des dritten Zyklus verliehen wird.
Sie beinhaltet einen substanziellen Anteil eigener Forschungsarbeit, ge-
wohnlich in Form einer Abschlussarbeit.

Priifung (Examination)

Allgemein ein formaler schriftlicher oder mundlicher Test, durchgefthrt
zu bestimmten Zeitpunkten (z.B. am Ende eines Semesters oder eines
bestimmten Zeitraums oder auch in der Mitte des Semesters oder eines
bestimmten Zeitraums)

Referenzpunkte (Reference Points)

Unverbindliche Indikatoren, die den Vergleich zwischen den Studiengan-
gen, insbesondere auf Fachbereichsebene, erlauben.

Studentische Arbeitsbelastung (Student Workload)

Die Zeit (ausgedrickt in Stunden), die ein durchschnittlicher Lernender (auf
einer bestimmten Stufe) erwartungsgemaf benétigt, um die speziellen Ler-
nergebnisse zu erreichen. Diese Zeit beinhaltet alle Lernaktivitaten, die von
einem Studierenden durchgefthrt werden massen (d.h. Vorlesungen, Semi-
nare, praktische Arbeit, privates Lernen, Betriebsbesuche, Priifungen).

Studienarbeit (Thesis)
Ein formal prasentierter schriftlicher Bericht, der auf der selbststandigen
Suche/Befragung/Projektarbeit beruht, die fir die Verleihung des Ab-

schlusses erforderlich ist (allgemein ein Abschluss der ersten oder zweiten
Studienstufe oder ein Doktorat). Er wird auch als Dissertation bezeichnet.

Studienleistung (Course Work)
Die Studienleistung bezieht sich auf die erforderlichen — normalerwei-

se bewerteten — Lernaktivitaten innerhalb einer Lerneinheit oder eines
Moduls.
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Studienprogramm, Studiengang (Study Programme)

Eine anerkannte Reihe von bestimmten Modulen und Lerneinheiten, die
far die Anerkennung eines bestimmten akademischen Grads, der an-
hand einer Gruppe von Lernergebnissen, ausgedrickt in Form von Kom-
petenzen, die zur Erreichung der bestimmten Credits erlangt werden
muUssen, definiert wird.

Tuning-Projekt (Tuning Project)

»Tuning Educational Structures in Europe” ist ein hochschulgesteuer-
tes Projekt, das auf die Erstellung eines universellen Ansatzes zur Im-
plementierung des Bologna-Prozesses auf Ebene der Hochschulen und
Fachbereiche, abzielt. Der Begriff ,Tuning” kann mit ,abstimmen”
Ubersetzt werden; im Sinne von beispielsweise dem Abstimmen der
Musikinstrumente in einem Ensemble. Der Tuning-Ansatz beinhaltet
eine Methodik zur (Neu)Gestaltung, Entwicklung, Implementierung
und Evaluation von Studiengangen fir jede der Bologna-Studienstu-
fen. Des Weiteren dient Tuning als Plattform zur Entwicklung von Re-
ferenzpunkten, die auf Lernergebnissen beruhen, welche anhand von
Kompetenzen ausgedrickt werden. Tuning unterscheidet zwischen
Uberfachlichen und subjektspezifischen Kompetenzen. Das Projekt
entwickelt zudem Zyklus-(Niveau-)-Deskriptoren fiir eine wachsende
Anzahl von Fachbereichen. Eingefihrt in 2000 und von der Europa-
ischen Kommission sowohl moralisch als auch finanziell unterstutzt,
deckt es inzwischen die breite Mehrheit der Bologna-Unterzeichner-
Lander ab, inklusive der Ukraine und seit 2006 auch der Russischen
Forderation. Ein vergleichbares Projekt wurde im Jahre 2003 fur 18
Lander und Zentral- und Stidamerika ins Leben gerufen: Tuning Améri-
ca Latina. Es wird von der Europaischen Kommission im Rahmen des
Alfa-Projekts finanziell unterstitzt.

Wiederholungspriifung (Resit Examination)

Studierenden, die an der ersten Durchfihrung der Prifung nicht teilneh-
men konnten oder diese nicht bestanden haben, kann die Moglichkeit
einer Wiederholungsprtfung oder der Bewertung zu einem spéateren
Zeitpunkt gegeben werden. Wenn eine Wiederholungspriifung ange-
boten wird, wird die Priifung des Kandidaten erst dann als , bestanden”
oder ,, durchgefallen” erachtet, wenn die Ergebnisse der Wiederholungs-
prafungen bekannt sind.
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Zyklen, Stufen (Cycles)

Alle europdischen Hochschulabschlussgrade sind einer von drei Studi-
enstrukturstufen oder Zyklen zuzuordnen. Eines der in der Bologna-De-
klaration angefiihrten Ziele war die , Einfiihrung eines Systems, das auf
zwei Hauptstufen oder -zyklen basiert, Untergraduierte und Graduierte.”
Das Promotionsstudium ist inzwischen ebenfalls in der Bologna-Struktur
enthalten und wird als dritte Stufe bezeichnet.

Zyklus-Niveau-Deskriptoren (Cycle Level Descriptors)

Allgemeine Beschreibungen bezlglich der weitgehend erwarteten Lern-
ergebnisse in jedem der drei Zyklen. Ein gutes Beispiel von allgemeinen
Zyklus-Niveau-Deskriptoren sind die so genannten ,Dublin-Deskripto-
ren”, die von einer Gruppe von Experten entwickelt wurden, der ge-
meinsamen Qualitatsinitiative (Joint Quality Initiative; JQI). Diese Deskrip-
toren dienten (gemeinsam mit den ECTS) als eine der Grundlagen fur
das ,Rahmenwerk fir die Qualifikationen des Européischen Hochschul-
raumes” (Framework fur Qualifications of the European Higher Educa-
tion Area). Siehe auch Dublin-Deskriptoren, Europaischer Qualifika-
tionsrahmen und Niveaustufen-Deskriptoren.

171

© Universitat von Deusto - ISBN 978-84-9830-649-1




Kontakt

Das Tuning Projekt wird von der Universitat von Deusto, Spanien, und

der Universitat von Groningen, Niederlande, koordiniert.

Allgemeine Koordinatoren

Julia Gonzalez
Universitat von Deusto
Spanien
relint@relint.deusto.es

Projekt-Assistenten

Ingrid van der Meer
Faculty of Arts, Tuning Project
University of Groningen
PO.Box 716
9700 AS Groningen
The Netherlands
Tel.: + 31 35542 5038/

+ 3150 3635263
Fax: + 31 50 363 5704
y.van.der.meer@rug.nl

Robert Wagenaar
Universitat von Groningen
Niederlande
r.wagenaar@rug.nl

Pablo Beneitone
International Relations Office
University of Deusto

Av. De las Universidades 24
48007 Bilbao

Spain

Tel. :+ 34 944 139 068

Fax: + 34 944 139 069
pbeneito@relint.deusto.es

Ur weitere Informationen besuchen Sie die Tuning-Webseite unter:
http://tuning.unideusto.org/tuningeu und

www.rug.nl/let/tuningeu
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