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Transparente Bewertungsstandards als Lernprozess

Weiterentwicklung von Lehren und Lernen durch Constructive Alignment

ABSTRACT/ZUSAMMENFASSUNG

Die Neukonzipierung eines Moduls zum ,,Wissenschaftlichen Arbeiten“ an der Schule fur
Logopadie des Universitétsklinikums Heidelberg wird anhand eines Reflexionsprozesses
sowie der Auseinandersetzung mit den Aspekten Motivation und Lernen, Constructive
Alignment und Transparenz in der Lehre beleuchtet. Dadurch konnte eine deutliche Wei-
terentwicklung des Moduls stattfinden. Dies flihrte zu einer hdheren Zufriedenheit, héhe-
rer Autonomie, sozialer Eingebundenheit und héherer Kompetenz der Lernenden. Ebenso
profitierten die Lehrenden und Priifenden von der Umgestaltung des Moduls. Reflexions-
prozesse sind notwendig, um gute Lehre voranzutreiben.

Schlagworte: Reflexionsprozess — Constructive Alignment — Transparenz — Motivation —
Lehre — Bewertungshdgen

Motivation and learning, constructive alignment, and transparency were used as a frame-
work to improve a module on “academic work” at the School for Logopedics, Heidelberg
University Hospital. The new curriculum produced higher satisfaction, autonomy, relat-
edness, and higher skills in students. In addition, instructors benefitted from the redesign.
Further opportunities for reflection and curricular revision are necessary for promoting
excellence in teaching.

Keywords: reflection process — Constructive Alignment — transparency — motivation —
teaching

Einleitung

Die (Neu-)Konzipierung von Lehreinheiten eréffnet Lehrenden mannigfaltige Méglichkei-
ten, stellt jedoch gleichzeitig eine Herausforderung dar, die auf unterschiedliche Art und
Weise gemeistert werden kann. Anhand des Moduls ,,Wissenschaftliches Arbeiten“ im drit-
ten Semester an der Schule fir Logopadie des Universitatsklinikums Heidelberg wird hier
die (Weiter-)entwicklung eines Moduls transparent gemacht. Dies erfolgte im Rahmen der
Erlangung des Baden-Wirttemberg-Zertifikates fur Hochschuldidaktik.
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Das bestehende Modul fiihrte sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden
zu grofler Unzufriedenheit, sodass es sich anbot, dieses Modul fiir die Neukonzipierung
auszuwahlen und zunéchst dahingehend zu analysieren. Die Analyse brachte drei Hypothe-
sen bzw. Erkenntnisse hervor:

— Einheitliche Standards zur Benotung fiihren zu mehr Transparenz und haben damit

einen positiven Einfluss auf das Modul.

— Das Modul soll hinsichtlich aufeinander abgestimmter Lehr-Lernziele, Lehr-Lern-
angebote und Prifungen im Sinne des Constructive Alignments Uberprift werden.
Dies verbessert die Qualitat der Lehre, fihrt zu einer héheren Zufriedenheit bei
den Lehrenden und Lernenden, und nachhaltigerem Lernen.

— Motivation lasst sich in diesem Modul steigern, indem das Kompetenzerleben, die
Autonomie und die soziale Eingebundenheit der Studierenden in der Planung ex-
plizit berticksichtigt werden. Die Auseinandersetzung mit dem Thema Motivation
und Lernen tragen zur Optimierung des Moduls sowohl fir die Lehrenden und
Lernenden bei.

An diese Analyse und Hypothesenbildung schloss sich ein Prozess der Selbstreflexion und
der Literaturanalyse an, um einen Entwicklungsprozess auszuldsen und das Modul weiter-
zuentwickeln. Hierzu wurden neue Bewertungsbdgen (siehe Anhang) entwickelt und die
Lehr-Lernziele sowie die Lehr- und Lerninhalte tberarbeitet.

Im Folgenden werden zunéchst die Beobachtungen im Rahmen der Analyse und die
daraus resultierenden Erkenntnisse und die Hypothese beleuchtet. Anschlieend werden die
Uberlegungen und Hintergriinde dargestellt, die schlussendlich zur Neukonzipierung des
Moduls flihrten. Danach erfolgt eine Ergebnissammlung, um schlieflich eine Diskussion
der Ergebnisse vorzunehmen.

Beobachtungen zur Hypothesenbildung

In einem ersten Schritt fand eine Bestandsaufnahme des bestehenden Moduls ,,Wissen-
schaftliches Arbeiten” statt, welches bereits mehrere Jahre durchgefiihrt worden war. Ur-
spriinglich erhielten die Lernenden von einer Lehrenden Unterrichtseinheiten im Prasenz-
unterricht und wurden angeleitet, auf dieser Basis eigensténdig eine literaturbasierte, wis-
senschaftliche Hausarbeit zu erstellen. Diese Hausarbeit wurde in gedruckter Form einge-
reicht und vor den Kommiliton*innen présentiert. Sowohl die schriftliche als auch die
mindliche Leistung wurden separat benotet. Die Betreuung wahrend des Schreibprozesses
und die Bewertung erfolgte jedoch nicht ausschlieRlich von der Lehrenden, die die Unter-
richtseinheiten hielt, sondern von verschiedenen Lehrenden/Priifenden. Es existierten Be-
urteilungsbdgen, die dem Lernenden gleichzeitig Transparenz und Feedback geben sollten.
Die Zensur wurde innerhalb eines Feedbackgespraches, jeweils nach der schriftlichen als
auch nach der miindlichen Phase Gibermittelt.
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Die Notenvergabe sorgte unter den Lehrenden und den Lernenden oft fur groem Un-
mut. Dies gab den Anlass das Modul zu analysieren, Reflexionsprozesse auszulésen und
das Modul insgesamt weiterzuentwickeln. Mittels mindlicher Rlickmeldungen der Lehren-
den und Lernenden wurde das Modul analysiert. Hierbei kristallisierten sich drei Bereiche
heraus aus denen Hypothesen abgeleitet wurden. Die Beobachtungs- und Uberlegungspro-
zesse, die zu den Hypothesen fiihrten, werden im Folgenden ndher beschrieben.

Die Auswertungen ergaben zum ersten eine fehlende Transparenz im Bereich der Beno-
tung. Der bereits vorhandene Beurteilungsbogen fiihrte zu keiner ausreichenden Transpa-
renz, da die Entstehung der Gesamtnote nicht nachvollziehbar war. Die Lernenden duf3erten
zudem, dass die jeweiligen Prifer*innen keine einheitlichen Grundséatze der Benotung hét-
ten und unterschiedliche Gewichtungen vorgenommen wiirden. Die Vergabe der Noten
wurde daher als nicht einheitlich, somit ,,fehleranfallig* und ungerecht empfunden. Zudem
&uRerten die Prifer*innen jahrlich wiederkehrend ihren Unmut, wenn es an die Benotung
der Arbeiten ging. Sie meinten, das Korrigieren koste sie viel Kraft und Zeit. Dies fuhrte
regelmaRig zu Frustration, insbesondere wenn die zu benotenden Arbeiten nicht die eigenen
fachlichen Mindeststandards erreichten. Es kristallisierte sich heraus, dass sich diese Unzu-
friedenheit in der Regel auf inhaltliche Schwachstellen und weniger formale Aspekte kon-
zentrierte. Fachliche Schwachen fiihrten in den meisten Fallen zu schlechten Gesamtnoten
2.°B. 4 oder 5. Die Lernziele des Moduls beriicksichtigten jedoch sowohl inhaltliche, aber
auch formale Aspekte, sowie die sprachliche Einhaltung eines wissenschaftlichen Sprach-
stils, mittels eindeutiger Lenkung des Lesenden und Einbindung von direkten und indirek-
ten Zitaten. Diese einseitige Fokussierung der Notenvergabe auf inhaltliche Themen lag
vermutlich darin begrundet, dass vor allem die Ziele des Moduls Jahr fiir Jahr weiterentwi-
ckelt wurden, die Notengebung daran aber nicht entsprechend angepasst wurde. Die Un-
klarheiten Uber die Notenvergabe hatten direkten Einfluss auf die (Un-)Zufriedenheit der
Prifenden. Nachdem diese Bestandsaufnahme abgeschlossen war, wurde eine Hypothese
formuliert:

Einheitliche Standards zur Benotung filhren zu mehr Transparenz und Zufriedenheit und ha-
ben damit einen positiven Einfluss auf das Modul.

Aufeinander abgestimmte und damit ,in einer Linie* befindliche Lehr-Lernziele, Lehr-
Lernaktivitdt und die Prufung (Constructive Alignment) sollten nach John Biggs und
Cathrine Tang bei einer qualitativ hochwertigen Lehre vorhanden sein, da dies nachweislich
das Lernen fordert (BIGGS & TANG 2007). Nachdem sowohl die Lehrenden als auch die
Lernenden hinsichtlich diverser diesbeziiglicher Themen ihre Unzufriedenheit &ulRerten,
stand zu vermuten, dass in diesem Modul eine fehlende Stimmigkeit der Lehr-Lernziele,
Lehr-Lernaktivitat sowie die Uberpriifung derselben, bestand. Daraus resultierte folgende
Handlungsidee:
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Das Modul soll hinsichtlich aufeinander abgestimmter Lehr-Lernziele, Lehr-Lernangebote
und Prifungen im Sinne des Constructive Alignments Uberpriift werden. Dies verbessert die
Qualitat der Lehre, fuhrt zu einer héheren Zufriedenheit bei den Lehrenden und Lernenden
und nachhaltigerem Lernen.

In einem ndchsten Schritt wurde das Thema Motivation beleuchtet. Es wurde beobachtet,
dass (lediglich) das In-Aussicht-Stellen von guten Noten, mit denen man sich langerfristig
bewerben kénne, zu einer hohen Motivation fiihrte, das Modul gewissenhaft zu absolvieren
und gute Arbeiten einzureichen. Dies erhdhte jedoch auch stark den Leistungsdruck und
Stress. Das Erreichen einer guten Note stand bei den Lernenden h&ufig im Fokus und
bildete den Antrieb. Daher fand eine Auseinandersetzung mit der Wirkung von Notenge-
bung, der Haltung der Lehrenden und deren Effekte auf die Motivation der Lernenden
statt. In der ihrer Selbstbestimmungstheorie haben Edward Deci und Richard Ryan drei
Grundbedirfnisse des Menschen fiir die Entstehung eigener Motivation als zentral be-
schrieben (DECI & RYAN 1993). Hierzu zahlen die Bediirfnisse Kompetenzerleben bzw.
Wirksamkeit, Autonomie bzw. Selbstbestimmung sowie soziale Eingebundenheit. Hie-
raus resultierte eine weitere Handlungsidee:

Motivation I&sst sich in diesem Modul steigern, in dem das Kompetenzerleben, die Autonomie
und die soziale Eingebundenheit in der Planung berticksichtigt werden. Die Auseinanderset-
zung mit dem Thema Motivation und Lernen tragen zur Optimierung des Moduls sowohl fiir
die Lehrenden und Lernenden bei.

Im Folgenden werden Uberlegungs- und Reflexionsprozesse beschrieben, die im Anschluss
an die Analyse und Hypothesenbildung erfolgten und die Grundlage fir die Entstehung
neuer Bewertungsformen und einer kompletten Umarbeitung des Moduls bildeten.

In einem ersten Schritt wurde hinterfragt, welche Auswirkungen die Notenvergabe in
der bisherigen Art und Weise auf die Lernenden und Lehrenden hatte. Es wurde vermutet,
dass durch die Notenvergabe die Entwicklung eher gehemmt wird. Noten sind eine Mo-
mentaufnahme, eine statische Bewertung. Die Gepriiften interpretierten die Note in der Re-
gel als Lob oder Tadel. Die Benotung stellt eine Bewertung von aufen dar, ist also der Ver-
such extrinsisch zu motivieren. Dieser unterstiitzt jedoch weniger nachhaltig das eigenstén-
dige Lernen und die Weiterentwicklung (KUHBANDNER, ASLAN & MURAYAMA 2016) hin
zu intrinsischer Motivation. Nach Deci und Ryan gilt indes die intrinsische Motivation als
die héchste Form im Motivationskontinuum (DECI & RYAN 1993). Selbst wenn sich eine
Person kompetent und hoch wirksam fiihlt, wird sie keine intrinsische Motivation entwi-
ckeln, wenn sie gleichzeitig das Gefiihl hat, von aulen kontrolliert zu sein. Hierbei kann
diese Kontrolle Belohnung, Strafandrohung oder eine andere Form von Zwang sein (DECI
& RYAN 1987, 2000). Daher kann die Vergabe von Noten dazu fiihren, dass die Entwicklung
intrinsischer Motivation gehemmt oder gar verhindert wird. Daraus entwickelte sich die
Idee, die Benotung als Bewertungsmittel komplett zu streichen und diese durch eine detail-
lierte Form der Bewertung, die die Kompetenzen der Lernenden beschreibt, zu ersetzen.
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Denn das Beschreiben von Kompetenzen ermdglicht den Lernenden, ihren individuellen
Prozess zu sehen und auch eigensténdig zu verfolgen, und erhéht dadurch auch die intrin-
sische Motivation. Durch transparente Darstellung der Kompetenzbereiche wird den Ler-
nenden die Mdglichkeit gegeben, eigenstdndig Schwerpunkte zu setzen, was wiederum die
Autonomie und somit auch die Motivation férdern kann.

Aus diesen Grunden wurde entschieden, neue Bewertungsbdgen in Kombination mit
einem Feedbackgespréach zu entwickeln. In einem néchsten Schritt wurde festgelegt, wel-
chen Anspriichen die neuen Bewertungsbdgen genligen sollten. Zum einen sollten die B6-
gen entsprechend des Constructive Alignment genau das bewerten, was bereits durch die
Lernziele und das Lehr- und Lernangebot abgedeckt wurde. Zum anderen war es wichtig,
dass die Lernenden und deren Arbeit gewirdigt werden, auch wenn Einzelbereiche nicht
zur vollistandigen Zufriedenheit bei den Prifenden gefiihrt haben. Transparente Rickmel-
dungen, aus welchen hervorgeht, an welchen Stellen die schriftliche Arbeit und die Prasen-
tation Starken und Schwéchen aufweisen, schien und scheint eine gute Maglichkeit, diesen
Bereich so zu gestalten, dass alle Beteiligten davon profitieren kdnnen. Die Lernenden sol-
len anhand des Bewertungsbogens einen kompetenzorientierten Uberblick tiber ihren Stand
erhalten und dadurch erkennen, in welchen Teilbereichen (Lernzielen) sie diese zu welchem
MaR an Zufriedenheit erfillt haben und in welchen Bereichen Entwicklungsmdéglichkeiten
stecken. Hierdurch wird eine hohe Transparenz ermdéglicht. Diese hohe Transparenz fihrt
dazu, dass die Lernenden selbstbestimmt und dadurch intrinsisch motiviert lernen kénnen
und in ihrer Autonomie bestérkt sind. Diese Form ermdglicht zudem, dass das Lernen als
ein Prozess betrachtet wird, der kontinuierlich weitergeht und die aktuelle Bewertung le-
diglich eine Momentaufnahme ist, aus der hervorgeht, in welchen Bereichen Entwicklungs-
potential besteht. Weiter besteht sowohl wéhrend des Unterrichts als auch wahrend der
Schreib- bzw. Vorbereitungsphase fur die Présentation fir die Lernenden die Mdglichkeit,
anhand der Bewertungshdgen den eigenen Stand zu reflektieren. Dies regt zusatzlich den
Lernprozess an.

Eine weitere Bestatigung fur die neue Gestaltung der Bewertungsbdgen brachte ein
nochmaliger Blick auf die Motivationsforschung mit dem Fokus auf die Autonomie des
Lernenden und deren Auswirkung (vgl. LUFTENEGGER et al. 2011). Die vorbeschriebene
Art und Weise der Riickmeldung wahrt die Autonomie des Lernenden. Denn die Lernenden
kénnen sich zum Beispiel bewusst entscheiden, welche Lernziele verstarkt verfolgt und
welche eher in den Hintergrund belassen werden. Anhand des transparenten Bewertungs-
bogens ist es den Lernenden ndmlich mdglich, sich vorab selbst einzuschétzen. Insbeson-
dere haben sie die Mdglichkeit zu Uberprifen, inwieweit die Teilbereiche erflllt werden
kénnen. Es wurde davon ausgegangen, dass dies indirekt auch zu einer erhéhten intrinsi-
schen Motivation fuhrt.

Um einen nachhaltigen Lernprozess auszul@sen, sollte der Fokus daher zusammenge-
fasst nicht priméar auf der Bewertung von auflen (der Lehrenden) liegen, also die extrin-
sische Motivation férdern, sondern primér den Prozess der eigenen Entwicklung des Ler-
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nenden unterstiitzen. Die Lernenden in deren Entwicklung zu unterstitzen, bzw. zu beglei-
ten sollte charakteristisch fur das durchgefiihrte Modul werden. Dies wird dadurch erfillt,
dass die Lehrenden die Rolle als Facilitator*in (COLLINS, BROWN & NEWMAN 1989) an-
nehmen. Facilitator*innen sind Lehrende, die sich dadurch kennzeichnen, dass Lernende
an eine neue Thematik herangefiihrt und dabei begleitet und animiert werden, sich in eine
solche neue Thematik selbst einzuarbeiten und hineinzudenken. Somit werden die Ler-
nenden in ihrer Kompetenzentwicklung angeregt und durch die Rolle bzw. das Verhalten
der Lehrenden zusétzlich motiviert. Das Hinterfragen des eigenen Verhaltens als Lehrperson
ist notwendig, um lernférderliche Motivation zu erzeugen. In der Erweiterung der Selbstbe-
stimmungstheorie fiir den Hochschulkontext hat Manfred Prenzel die ,,Relevanz des The-
mas”, das ,,Interesse der Lehrenden® und die ,,Instruktionsqualitat” als zusatzliche und ent-
scheidende Faktoren fur studentische Motivation beschrieben (PRENZEL 1996, 1997). Gerade
diese Faktoren kdénnen durch die Reflexion des eigenen Verhaltens und einer aktiven Rolle
als Facilitator*in beriicksichtigt werden und — wie in diesem Lehrprojekt — die Motivation
der Studierenden befordern.

Durchfiihrung

Im Folgenden wird die Umarbeitung des Moduls , Wissenschaftliches Arbeiten“ an der
Schule fiir Logopadie néher ausgefiihrt. Die Erarbeitung eines neuen Beurteilungsbogens
wurde zunéchst im Team der Lehrenden besprochen. Hierbei wurden die Hintergriinde er-
lautert und gepriift, inwieweit die neuen Bdgen auf Akzeptanz stoRen. Hierzu wurde auch
abgeklart, welche Bedingungen die Lehrenden/Priifenden an Bewertungsbogen stellen. Da-
raus ergab sich ein weiterer Anspruch an die Bewertungshdgen: Die Bdgen sollten die Leh-
renden/Priifenden motivieren und den Bewertungsprozess fur sie selbst erleichtern (weniger
Zeit und weniger Miihe). Zudem sollte die Bewertung nicht weiter als herausfordernd oder
frustrierend erlebt werden. Durch die Beurteilungsbdgen kénnen Prifende leicht eine pas-
sende Beurteilung der Arbeit vornehmen und eine aussagekraftige Riickmeldung geben.
Durch das gemeinsame Uberdenken der Bewertungskriterien/Kompetenzbereiche Kris-
tallisierte sich heraus, dass die Lernziele eher grob und nicht fein genug formuliert waren.
Demgemal wurden zundchst die Lernziele um- bzw. neu formuliert und dadurch prézisiert.
Daraus wiederum resultierte die Notwendigkeit einer Umgestaltung des Unterrichts. Denn
teilweise waren fiir die Bewertung wichtige Bereiche noch nicht im Unterricht abgedeckt.
Zudem wurde in einem weiteren Uberlegungsschritt klar, dass nicht alle zu erreichenden
Kompetenzen im Unterricht abgedeckt sein missen. Namlich immer dann, wenn die jewei-
lige Kompetenz als selbstversténdlich oder bekannt vorausgesetzt wird, wie zum Beispiel
im Bereich Syntax und Orthographie. Es ergaben sich auch Kompetenzbereiche, die im
Unterricht ergénzt wurden und weitere die zwar bewertet, aber nicht als Lerninhalte gewahlt
wurden. Ein Beispiel flr einen Lerninhalt, der im Unterricht lediglich ergénzt wurde, ist das
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Thema der Auswahl von Literatur. Dieses Thema wurde als Unterrichtsbestandteil hinzu-
gefiigt.

Unterrichtsplanung

Die Unterrichtsplanung kennzeichnete sich durch ein reflektierendes Planen. Mittels der
SMART-Regel wurden die Lernziele hinterfragt und ausgearbeitet. Zudem wurden wei-
tere Unterrichtsziele, die sogenannten Unterziele, formuliert. Dies bedeutet, dass die
Lernziele weiter ,aufgedroselt” wurden. Das Akronym SMART steht im Ursprung fir
»~Specific, Measurable, Achievable, Reasonable and Timed*“ (DRUCKER 1979) und kommt
aus dem Managementbereich. Aus der praktischen Erfahrung heraus hat sich gezeigt, dass
das Durchdenken und ggf. auch das schriftliche Fixieren der Ziele gemaR der SMART-
Regel, unter Berticksichtigung dieser Bereiche, zu einem durchdachteren Ziel fuhrte. Dies
wiederum bedeutete in der Unterrichtsumsetzung eine hohe Flexibilitat des Lehrenden.
Sofern die Unterrichtsziele aufgrund dieses Schemas durchdacht worden waren, wurden
diese zum einen besser verinnerlicht und zum anderen konnte schnell hinterfragt werden,
wenn sich die Gegebenheiten dnderten, inwieweit neue Strategien dennoch das Ziel ver-
folgen, oder ob es eventuell wichtig/relevant ist, das Ziel zum jeweiligen Zeitpunkt ab-
zuéndern bzw. zu modifizieren.

Im Folgenden werden diese Bereiche (SMART) anhand eines Beispiels néher
beschrieben. Zunédchst wurde ein spezifisches Ziel formuliert, wie z.°B.: ,,Die Lernenden
sollen ein Literaturverzeichnis erstellen kénnen* (Specific). Im nachsten Schritt wurde
dieses spezifische Ziel mittels der Aspekte M, A, R, T hinterfragt, um gegebenenfalls das
spezifische Ziel zu modifizieren. Es wurde geklért, inwieweit oder wodurch das Ziel
messbar (Measurable) war. Dies bedeutet: Wie oder woran kann man erkennen, dass das
Ziel erreicht wurde? Im Falle des Beispiels ware dies erfillt, wenn ein
Literaturverzeichnis erstellt wurde, welches vollstdndig und entsprechend der Vorgaben
(z.°B. APA Style) umgesetzt worden ist. Des Weiteren wird das Ziel bezlglich der
Erreichbarkeit (Achievable) hinterfragt. Weshalb kann das Ziel erreicht werden? Im
Beispiel konnte dies wie folgt lauten: Da sowohl alle relevanten Informationen beziiglich
des APA Style vermittelt worden sind und die verwendete Literatur bekannt war, sollte
dies sichergestellt sein. Weiter wurde hinterfragt, in wie weit das Ziel relevant war.
Teilweise wird bei der SMART-Regel das (R) (Reasonable) auch als realistisch tibersetzt.
In dieser Arbeit wurde (R) jedoch unter der Fragestellung, in wie fern das Ziel relevant
ist, bearbeitet. Dies wére in unserem Beispiel: damit die Lernenden die Fertigkeit
erhalten, wissenschaftliche Standards einzuhalten. Im letzten Aspekt wird die zeitliche
Betrachtung (T) (Timed) hinterfragt: Wie viel Zeit ist fur die Erreichung des Ziels
eingeplant?

Kleinschrittig wurde jede Unterrichtseinheit mittels der SMART-Regel geplant. Zudem
wurde angestrebt, dass die Lernziele mit dem Lehr-Lernangebot in einer Linie sind, um den
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Anspriichen des Constructive Alignment gerecht zu werden. Beim Planen der Unterrichtsein-
heiten wurde deutlich, dass sich Ziele auch auf die Sozialformen beziehen kénnen. Verschie-
dene Sozialformen foérdern die soziale Eingebundenheit, was sich wiederum positiv auf die
Motivation auswirkt (BIEG & MITTAG 2010). Haufig angewandte Methoden waren hierbei:
Sandwich-Methode, Gruppenpuzzle, Think-Pair-Share, Murmelgruppe, Visualisierungen,
Mind-Maps, Metaplantechnik, One-Minute-Paper, Schlagzeilen vom heutigen Tag, Struktur-
legetechnik (vgl. METHODENBOX HOCHSCHULDIDAKTIK HEIDELBERG; MACKE et al. 2016).
So diente zum Beispiel ein Gruppenpuzzle oder eine Strukturlegetechnik auch dazu, die
Teamfahigkeit der Lerngruppe zu férdern, oder eine Think-Pair-Share Runde oder Murmel-
gruppe dazu, die Lernenden zu aktivieren, die sich sonst gerne innerhalb der Gruppe ,,verste-
cken®.

Im nachsten Schritt folgte die Einteilung der Niveaustufen im Beurteilungsbogen. Das
Ergebnis war ein dreigliedriges System zur Bewertung. Auf der ersten Niveaustufe sind
alle berragenden Leistungen verzeichnet, also solche, die Uber das erwartete MaR hin-
ausgehen. Auf der zweiten Stufe befinden sich alle Leistungen, die den Erwartungen ent-
sprechen und auf der dritten Stufe werden die Leistungen zusammengefasst, die nicht den
Erwartungen entsprechen. Wie am Beispiel in Abbildung 1 dargestellt, sollten die Ni-
veaustufen pro Kriterium so ausformuliert sein, dass anhand einer klaren Beobachtung
erkennbar ist, auf welcher Niveaustufe sich ein Aspekt der Arbeit jeweils befindet. Die
Formulierung der Beobachtung sollte dazu fiihren, dass die Bogen fir alle Lehren-
den/Prifenden einfach handhabbar ist und die Bewertung vereinheitlicht wird. Zudem
soll anhand der Formulierung die Beobachtung fir die Lernenden ablesbar sein und fir
diese dadurch sehr gut nachvollziehbar.

RS

Fragestellung ... i5t beantwortet in dem sie st weitestgehend bearbeitet. [s wird | o st in der Arbeit nur stellenweise
durchgangyg bearbeitet bzw. darauf mehrfach Bezug daraul genommen. oder gar mcht berucksichtigl.
hingearbeitet wird.

Abbildung 1
Niveaustufen des Bewertungsbogens (siehe auch Anhang)

Né&her ausgefihrt werden soll nun, wie es zu der Entscheidung der drei Niveaustufen kam
und welcher Effekt davon erwartet wurde. Zunéchst waren sechs Niveaustufen angedacht,
&hnlich der bisher bekannten Notenstufen. Jedoch sollten fiir jeden Aspekt die Beobach-
tungen auf sechs Niveaustufen verteilt und so ausformuliert sein, damit alle Benutzer*in-
nen schnell und sicher entscheiden kénnen, welche Niveaustufe bei der jeweiligen Arbeit
erreicht ist. Es zeichnete sich schnell ab, dass die feine Differenzierung zwischen sechs
Abstufungen, die noch dazu sprachlich prézise und in sich stimmend ausformuliert sein
sollten, sehr schwer oder gar unmdéglich war. Die Feinheiten in der Formulierung schienen
zudem sehr anfallig dafiir, dass die Prufenden unterschiedliche Bewertungen festsetzen
wirden. Zudem wurde deutlich, dass klassisches ,,Notendenken* durch die sechs Stufen
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aktiviert wurde. Dies wirde vermutlich dazu fihren, dass wiederum nicht die Entwick-
lung des Lernenden im Vordergrund stiinde, sondern die Fokussierung auf die Einzelleis-
tung. Dabei ginge der Blick auf das Lernen als Prozess verloren. Um die oben genannten
Aspekte zu berticksichtigen wurden drei Niveaustufen gewéhlt, die eine klarere Trenn-
schérfe erzielen kénnen. Diese wurden wie oben beschrieben so gewéhlt, dass Leistungen
in einem breiten Mittelfeld, die den Erwartungen entsprechen, abgegrenzt werden zu her-
ausragend guten Leistungen und zu Leistungen, die nicht den Erwartungen entsprechen.
Diese simple Grundstruktur sollte sich als hilfreich erweisen, damit die Lehrenden/Pri-
fenden rasch die drei Kategorien verinnerlichen und somit ziigig die jeweiligen Lernziele
in Niveaustufen abbilden konnten. Hierdurch soll eine gréRere Gerechtigkeit in der Be-
wertung eintreten. Die Lernenden sollten zudem ein Kompetenzprofil erhalten, um dies
als Feedback und Mdglichkeit der Weiterentwicklung sehen zu kénnen. Mit dem drei-
gliedrigen System féllt es den Lernenden leichter zu erkennen, welche Kompetenzen her-
vorragend sind und welche sich weiter entwickeln lassen, so denn die Lernenden darin
bestrebt sind.

Die neu erstellten Bégen wurden unter den Lehrenden/Prifenden, bevor diese zum
offiziellen Gebrauch freigegeben wurden, anhand bereits bewerteter Arbeiten stichpunk-
tartig geprift. Dieser Schritt diente dazu, sowohl Akzeptanz fiir die Bégen zu schaffen,
als auch maglichst viele verschiedene Blickwickel mit aufzugreifen, um einen erprobten
und damit ,,ausgereiften” Bogen zu etablieren. Hierbei hatten die Lehrenden einen Ent-
wurf mit ausformulierten Niveaustufen vorgelegt bekommen und wurden gebeten, bei
ihren letzten benoteten Arbeiten diesen Bogen anzuwenden und zu prifen, ob er prakti-
kabel ist, ob sie eine schnelle und einfache Entscheidung treffen kénnen, und welche Ni-
veaustufe sie pro Aspekt jeweils auswahlen wirden. Des Weiteren sollten sie alle sonsti-
gen allgemeinen Anmerkungen zu dem Bewertungsbogen aufnehmen.

Insgesamt fuhrte der Testlauf zu einer hohen Akzeptanz. Lediglich Prazisierungen be-
zuglich Ausformulierungen der Niveaustufen, sowie ein zusétzliches Bewertungsziel
wurden daraufhin ergénzt. Eine Kollegin meinte, drei Beurteilungsstufen seien ihr zu we-
nig. Dies wirde nicht dem tatsachlichen Bild entsprechen und die Lernenden wirden zu
wenig Rickmeldung erhalten. Dieser Einwand wurde diskutiert, jedoch blieben die drei
Niveaustufen erhalten. Zudem wurde dem Wunsch nachgekommen, ein Freifeld fir ein
kurzes Gesamturteil mit Berticksichtigung der Starken und Ideen zur Weiterentwicklung
hinzuzufigen.

Implementierungsphase

Nachdem die Planungsphase abgeschlossen war, stand die Implementierung der geplan-
ten Anderungen an, die hier schematisch dargestellt ist und im Folgenden im Detail be-
schrieben wird.
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Abbildung 2
Implementierungsphase

Unterricht

Die Phase des Unterrichts startete inhaltlich damit, dass die Lernziele transparent gemacht
wurden. Hierdurch bestand die Mdglichkeit, dass die Lernenden von Anfang an wussten,
welche Lernziele innerhalb dieses Moduls von ihnen erwartet wurden. Damit konnte die
Idee des Constructive Alignment umgesetzt werden. Die Verschriftlichung der Lernziele
wurde ausgeteilt und besprochen.

Das gezielte Einholen von Feedback zum Beispiel an Hand von Fragebdgen, Zielscheibe
oder kurze Blitzlichtrunden, fihrte immer wieder zu Feinabstimmungen innerhalb des Un-
terrichtes und der verschiedenen Unterrichtseinheiten. Dies betraf sowohl die Unterrichts-
art, die Inhalte als auch die Methoden. Dadurch entstand ein stetiger und enger Austausch
mit den Lernenden.

Begleitung beim Verfassen der schriftlichen Arbeit

Im ndchsten Schritt der Implementierungsphase lag der Schwerpunkt bei den Lernenden.
Diese verfassten eine schriftliche wissenschaftliche Arbeit. Die Absprachen waren hierbei,
dass die Lernenden sich die nétige Hilfe und Unterstiitzung von der betreuenden Lehrkraft,
also den spater Priifenden selbstverantwortlich einholen sollten und konnten. Es wurden
bewusst keine zeitlichen Vorgaben gewahlt. Die einzelnen Lehrkréafte vereinbarten indivi-
duelle Zeitraster, damit dies organisatorisch fir alle Seiten gut realisierbar war.

Bewertung der schriftlichen Arbeit

Der dritte Schritt der Implementierungsphase umfasste die Bewertung der schriftlichen Ar-
beit. Nun sollte sich zeigen, inwieweit die vorherigen Uberlegungen und Ausarbeitungen
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zu einer sinnvollen Bewertungskultur gefiihrt haben und inwieweit das Constructive
Alignment tatséchlich eingehalten werden konnte.

Die Lehrenden/Priifenden erhielten zunédchst eine kurze Einfiihrung in den Bewertungs-
bogen, um die Struktur des Bogens und die Haltung dahinter nochmals transparent zu ma-
chen. Zudem sollte den Priifenden klar sein, dass die Bewertung der Arbeit ein Teil eines
Prozesses ist, in dem sich die Lernenden befinden. Es handelt sich damit also um eine Mo-
mentaufnahme, anhand derer die Lernenden Feedback bekommen, was inwieweit bereits
gut gelungen ist und in welchen Bereichen Raum fir Weiterentwicklung erstrebenswert/gut
maglich ist.

Begleitung bei der Vorbereitung der Prasentation

Der vorletzte Implementierungsschritt bezog sich auf die Begleitung zur Vorbereitung auf
die Préasentation der Arbeit. Hierbei gab es kein festgelegtes Vorgehen. Ebenso wie bei der
schriftlichen Arbeit, war es sowohl den Lehrenden als auch den Lernenden tberlassen, ei-
nen flr beide Seiten zufriedenstellenden Austausch herzustellen. Die Lernenden waren an-
gehalten, sich so viel Hilfe wie nétig zu holen.

Bewertung der Présentation

Im letzten Implementierungsschritt, der Bewertung der Prasentation, wurde ebenfalls ein
eigens dafir erstellter Bewertungsbogen (siehe Anhang) eingesetzt, der wiederum fur die
Aspekte wahrend einer Prasentation zugeschnitten war. Dieser Bogen wurde allerdings aus
Zeitgriinden nicht vollstdndig mit den Lehr-Lernzielen abgestimmt.

Ergebnisse

Das Projekt wurde mit Gesprachen im Rahmen einer Abschlussreflexion abgeschlossen.
Diese Gesprache wurden ausgewertet. Die Ergebnisse sind im Folgenden zusammengefasst.

Nachdem die Lernziele fortwéahrend prasent waren, konnte jede Unterrichtseinheit so-
wohl von Seiten der Lernenden als der Lernenden mit den aktuellen Lernzeilen abgeglichen
werden. Dies ermdglichte neben der Transparenz und der Umsetzung des Constructive
Alignments auch eine Verantwortungsteilung. Diese Verantwortungsteilung hatte wiederum
einen positiven Einfluss auf die Motivation, da hierdurch die Autonomie der Lernenden
gefordert wurde. Zudem fand ein stetiger und enger Austausch mit den Lernenden statt.
Dies ermdglichte dem Lehrenden ein schnelles Reagieren und unterstiitzte die Lehrenden
in ihrer personlichen Weiterentwicklung sowie bei der Weiterentwicklung des Unterrichts.
Durch das Einholen des persénlichen Feedbacks fur die Lehrperson erhielt diese hdufig
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Energie zurlick, die Kraft verlieh, den Unterricht weiterhin sorgfaltig zu durchdenken und
zu planen und motivierte, sich selbst als Lehrende weiter zu entwickeln.

Zunéchst zeigte sich, dass die Bewertung aus Sicht der Lehrenden/Priifenden mittels des
Bewertungsbogens sowohl fur den schriftlichen als auch fir den miindlichen Teil mihelos
gelang. Die Beurteilungsbdgen halfen anhand klar strukturierter Kriterien zu bewerten.
Dadurch entstand eine sowohl faire, transparente, als auch im Lernprozess unterstitzende
Bewertung der Arbeit, die alle wesentlichen Leistungen, die bislang unbewertet blieben, mit
beurteilten. Das Kommentarfeld wurde als sehr hilfreich und wichtig erwéhnt: Die Lehren-
den dokumentierten an dieser Stelle zusatzliche Aspekte, die ihnen personlich relevant fur
die Entwicklung der Lernenden erschienen. Haufig umfasste dies auch motivierende Aus-
sagen. Die Bewertungen nahmen deutlich weniger Zeit und Mihe in Anspruch als in den
\orjahren.

Die Lernenden meldeten ihre hohe Zufriedenheit Giber das differenzierte Feedback zu-
riick, welches sich aus der Ubergabe des Beurteilungsbogens und einem Gesprach hierzu
zusammensetzte. Sie erlebten eine Stimmigkeit zwischen den Lehr-Lernzielen, den Lehr-
Lerninhalten und der Bewertung. Die Lernenden machten zudem Verbesserungsvorschlage.
So wurde von ihnen der Wunsch formuliert, ein Zertifikat ausgestellt zu bekommen. Dies
fuhrt aus ihrer Sicht zu einem héheren Nutzen, Wertschitzung und damit auch Motivation.

Der Bewertungsbogen fiir den mindlichen Teil erfullte die Funktion einer detaillierten
prozessheschreibenden Riickmeldung. Die Prifenden konnten anhand des Bogens mit we-
nig Zeitaufwand Rickmeldungen geben. Jedoch zeigte sich eine Schwéche, da der Bogen
nicht alle Bewertungskriterien abdeckte. Zudem wurde bei genauerem Betrachten deutlich,
dass Bereiche bewertet wurden, die weder in den Lehr-Lernzielen noch in den Inhalten des
Lehr-Lernangebots enthalten waren. Dies verdeutlicht einmal mehr: der konkrete Einsatz
von Bewertungsbdgen stellt Transparenz her und beleuchtet dadurch die ,,blinden Fle-
cken* der eigenen Lehre inklusive der Leistungserfassung und des Bewertungsbogens
selbst. Hierdurch wir der Prozess zur Weiterentwicklung produktiv angestoRen.

Reflexionsprozesse in der Lehre

Beim Sichten der Ergebnisse und abschlieBenden Reflektieren ergaben sich wichtige
Schlussfolgerungen. Zundchst ist festzuhalten, dass die Qualitat dieses Projektes dadurch
eingeschrankt ist, dass keine standardisierte Auswertung stattgefunden hat. Um eine hoch-
wertige Auswertung aller Implementierungsphasen mit héherer Aussagekraft zu erhalten,
ware eine solche standardisierte Auswertung z.°B. anhand eines Feedbackbogens, erforder-
lich. Diese wére weniger subjektiv als mindliches Feedback, welches durch die jeweilige
Wahrnehmung (Horen des Feedbacks) gepragt bzw. gefiltert ist. Der Wert der Arbeit liegt
daher vor allem im Skizzieren des Prozesses und den dazugehdrenden Reflexionen.
Dadurch besteht die Mdglichkeit, bei den Leser*innen Prozesse anzuregen, die wiederum
die eigene Weiterentwicklung vorantreiben kann.
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Ein weiteres Potential zur Verbesserung des Projektes zeigte sich darin, dass die Lehr-
Lernziele, die Lehr-Lerninhalte und die Bewertung der Prasentation nicht vollumfanglich
im Sinne des Constructive Alignment aufeinander abgestimmt waren. Es zeichnet sich den-
noch ab, dass die erfolgte Weiterentwicklung eine bedeutende Verbesserung des Lehrens
und Lernens innerhalb des Moduls bedingte. Daraus I&sst sich schlussfolgern, dass es nicht
zwingend notwendig ist, ein komplettes Projekt in einem Guss weiterzuentwickeln. Viel-
mehr ist es wichtig, diesen Prozess zu starten und dann phasenweise voranzutreiben. Als
Basis hierfiir ist jedoch eine grundlegende Reflexionsarbeit notwendig. Im Rahmen der
Weiterentwicklung dieses und eines jeden Projektes scheint mir das Thema Reflexion sehr
ausschlaggebend. Wesentliche Aspekte hierzu werden nun abschlieRend betrachtet.

Reflexionsprozesse sind zeitlich nicht begrenzt. Vorbedingung fur Weiterentwicklung ist
die Fahigkeit, das eigene Handeln reflektieren zu kdnnen. Hieraus resultiert fortwahrend Wei-
terentwicklung. Stephen Brookfield verwendet hierfir, in Anlehnung an John Biggs, den Be-
griff ,reflective teacher* (BROOKFIELD 2017). Dies ist eine Person, die nicht jahrelang ein
festgelegtes Programm ,,abspult®, sondern ein Mensch, der stets aufmerksam beobachtet, ana-
lysiert, reflektiert und gegebenenfalls adaptiert. Demnach gilt, wenn jemand gelernt hat, sich
selbst und seine Lehre zu reflektieren, dann wird der Prozess implizit fortgesetzt. Jedoch sehe
ich die Gefahr, dass sich ein reflective teacher so sehr auf die Weiterentwicklung fokussiert,
dass andere Bereiche drohen, vernachlassigt zu werden. So gilt es eine Balance zu finden
zwischen dem Blick auf die Lernenden, sich selbst als Lehrende und dem Gesamtgefiige.
Denn Reflexionsprozesse sind zeitlich sehr aufwéandig und es besteht die Gefahr, dass eine
erforderliche Balance nur schwer gefunden werden kann. Auf der Grundlage der Reflexions-
fahigkeit, aber auch einem forderlichen Umfeld, l8sst sich Lehre weiterentwickeln und fuhrt
sowohl beim Lernenden als auch beim Lehrenden zu einer stetig wachsenden Zufriedenheit
und Weiterentwicklung. Wodurch sich ein forderliches Umfeld kennzeichnet, soll im néchsten
Schritt veranschaulicht werden.

Ein forderliches Umfeld kann etabliert werden, wenn eine offene Kommunikation gelebt
und ein Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden aufgebaut wird. Am Beispiel
des Wunsches nach einem Zertifikat fur die Lernenden des Moduls ,,Wissenschaftliches Arbei-
ten“ an der Schule fur Logopédie kann aufgezeigt werden, wie es zu einer Win-Win-Situation
kommen kann, in der die Lernenden offen dulern dirfen, was ihnen wichtig ist. Daher erhoht
sich die Motivation der Lernenden und die Wirksamkeit der Lehrenden. Ein gutes Vertrauens-
verhéltnis und wechselseitiger Respekt ermdglichen auch eine Verantwortungsteilung. Zum Bei-
spiel durch den Abgleich einer Unterrichtsphase mit den Lernzielen durch die Lernenden und
Rickmeldung an den Lehrenden. Dies bedingt jedoch auch die Offenheit der Lehrenden, ihre
Methoden und Inhalte kritisch zu reflektieren und ggf. zu verandern. Feedback von Lernenden
kann auch stark herausfordern und die eigenen Grenzen bewusstmachen, die nicht zu jeder Zeit
verdndert werden konnen. Dies erfordert wiederum ein hohes Maf an Selbstreflexion der Leh-
renden, um Kritik nicht personlich zu nehmen, sondern als Chance der Weiterentwicklung und
als Beitrag zum Lernprozess durch die Lernenden zu sehen.
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Strukturen, die Raum fiir Reflexionsarbeit schaffen, kdnnen als forderliches Umfeld gesehen
werden. Denn, wie oben beschrieben, ist Reflexionsarbeit zeitlich aufwéndig. Dies sehe ich als
den grundlegenden limitierenden Faktor. Der zeitliche Rahmen ist in den meisten Institutionen
sehr begrenzt. So sehr die Lehrenden grundsétzlich gewillt und motiviert sein mdgen, die Lehre
weiterzuentwickeln, erlaubt es doch oft die zur Verfilgung stehende Zeit nicht. Zudem wird oft-
mals die Zeit, die zur Weiterentwicklung benétigt wird, im beruflichen Werdegang nicht ausrei-
chend honoriert. Die Anzahl der Publikationen ist haufig fur die beruflichen Aufstiegschancen
wertvoller als gute Lehre. Um Weiterentwicklung zu ermdéglichen, sehe ich es daher als hilfreich
an, ,,Inseln“ oder Anreize zu schaffen, die diese erlauben. Ein Beispiel hierfir ist das hier be-
schriebene Projekt, welches im Rahmen des Baden-Wiirttemberg-Zertifikats fiir Hochschuldi-
daktik begann. Im Rahmen des Zertifikatprogramms wurde ein Geriist aus Theorien, Studiener-
gebnissen, didaktischen Mdglichkeiten, Methoden und Reflexionswerkzeugen etabliert, wel-
ches sich auch nach Erlangung des Zertifikats weiterentwickeln kann. Mit diesem Gerdst ist es
moglich, gute Lehre zu leben und weiterzuentwickeln. Der Effekt, der sich ergibt, wenn die
,»Grundsteine* gelegt worden sind, ist sehr grof3. Denn wenn ein Prozess angestofien wurde, der
Stein ins Rollen kam, dann kann er nicht mehr so schnell aufgehalten werden. Dieses Bild soll
sagen, dass es nach der ersten groRRen Verdnderung, flr die ein gréferes Zeitfenster bendtigt wird,
es wesentlich einfacher gelingt, eine fortwéahrende Weiterentwicklung vorzunehmen. So ist auch
nach dem Abschluss des Projekts eine fortwéhrende Weiterentwicklung beobachtbar.
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Anhang 1: Beurteilungsbogen wissenschaftliche Hausarbeit (schriftlich)

Akademie fir Gesundheitsberufe Heidelberg gGmbH

Schule fiir Logopadie

am Universitatsklinikum
Im Neuenheimer Feld 400
69120 Heidelberg

BEURTEILUNGSBOGEN WISSENSCHAFTLICHE HAUSARBEIT SCHRIFTLICH

Verfasserin:

betreuende Lehr

Fragestellung:

Formale

Aspekte

Allgemeine Vorgaben
(vgl. Checkliste- Formalia)

... entsprechend durchgédngig den
Vorgaben und sind damit korrekt,
konsequent gehandhabt und fehlerfrei.

... entsprechen im Grofen und Ganzen
mit wenigen/ kleinen Ausnahmen der
Form.

Beispiel:

... sind nicht erkennbar oder zahlreiche
formale Fehler vorhanden.
Beispiel:

Zitation, Quellenangabe und
Literaturverzeichnis

... ist konsequent entsprechend der
Vorgaben erfiillt.

enthilt teilweise Unstimmigkeiten
oder Formfehler z.B.

. ist nicht einheitlich und entsprechend
der Vorgaben umgesetzt.

Sprachlich

e Kriterien

Sprachliche Bearbeitung

... zeigt einen konseguenten
wissenschaftlichen Schreibstil. Dies zeigt
sich, indem eine prazise, klar
verstandliche Ausdrucksweise
gebraucht, der Lesende durch die Arbeit
gelenkt wird (vgl. Formulierungshilfen),
eine angemessene Einbindung direkter
und indirekter Zitate sowie Anwendung
und ggf. Erlauterung von Fachtermini
vorzufinden sind.

. zeigt einige Unstimm igkeiten im
wissenschaftlichen Schreibstil, indem
keine klare sprachliche Ausdrucksweise
gegeben ist, und /oder die Einbindung
der Zitate stellenweise unangemessen
und/ oder der Gebrauch von
Fachtermini nicht immer korrekt ist.

... beinhaltet keine oder unpassende
Zitate und/ oder die Arbeit entspricht
keinem wissenschaftlichen Schreibstil.

Syntax, Orthographie und Interpunktion

. sind stets stimmig und gut lesbar.

.. sind in den meisten Fallen korrekt
umgesetzt; Die Lesbarkeit ist dadurch
stellenweise etwas eingeschrankt.

... weisen erhebliche Mangel auf.

Bearbeitun

g und Inhalt

Inhaltliche Struktur

... ist durchgangig erkennbar, da die
einzelnen Teile (u.a. Einleitung,
Hauptteil und Schlussteil) vorhanden
und aufeinander abgestimmt sind. Ein-
und ausleitende Satze verbinden die
Abschnitte.

... ist in der Regel stimmig.

... weist deutliche Méangel auf.

Einleitung

... fihrt an das Thema heran, benennt
die Fragestellung, verdeutlicht Relevanz
des Themas und gibt einen Uberblick
uber Inhalte und den Aufbau der
Hausarbeit.

... wird mit kleinen Abweichungen
bearbeitet.

... istin der Grundstruktur nicht
erkennbar.

Fragestellung

... ist beantwortetin dem sie
durchgéngig bearbeitet bzw. darauf
hingearbeitet wird.

... ist weitestgehend bearbeitet. Es wird
mehrfach Bezug darauf genommen.

... istin der Arbeit nur stellenweise oder
gar nicht beriicksichtigt.

Inhalte der einzelnen
Gliederungspunkte

... sind ausgewogen bearbeitet und ggf.
begrindet eingegrenzt.

... sind stellenweise unausgewogen (zu
knapp oder zu ausfihrlich).

... sind bzgl. der Gewichtung und
Bearbeitung nicht stimmig.

Logopadische Relevanz bzw. Bezug

... ist eindeutig hergestellt.

... ist stellenweise aufgegriffen.

... ist nicht ausreichend bearbeitet.

Kenntnis und Verstandnis des Themas

... sind durchgingig gezeigt, da eine
umfassende Sachkenntnis erkennbar ist
bzw. entspricht den Erwartungen (bzgl.
Ausbildungsstand und Themenwahl)
vollstandig.

.. entspricht stellenweise nicht den
Erwartungen, da vereinzelt Liicken oder
Fehler vorhanden sind. Das Thema ist
stellenweise nicht addquat
durchdrungen oder veraltet.

-.. entspricht nicht den Erwartungen, da
grobe inhaltliche Fehler vorliegen.

Diskussion der Ergebnisse

-..ist erkennbar, indem eine kritische
Auseinandersetzung mit dem Thema
vorgenommen wird und / oder eigenen
Verknupfungen hergestellt werden.

.. ist in Ansatzen erkennbar. Es wird
wenig Auseinandersetzung mit dem
Thema vorgenommen und / oder eigene
Verknipfungen hergestellt.

_ haltsich sehr gering, da in der Regel
Inhalte zitiert und neu zusammengefiigt
werden.

Literaturauswahl|

... ist bezlglich Aktualitat, Menge und
Umfang fur die Fragestellung passend
ausgewshlt.

... ist bzgl. Aktualitat, und/ oder Menge,
und/ oder Umfang teilweise inadaguat
ausgewadhlt (z.B. zu alt, zu wenig, zuviel
Mebenséchliches)

... entspricht nicht den Erwartungen
beziiglich Aktualitat, Umfang und
Menge.
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Transparente Bewertungsstandards als Lernprozess

Anhang 2: Beurteilungsbogen wissenschaftliche Hausarbeit (mtindlich) Prasentation

Akademie fir Gesundheitsberufe Heidelberg gGmbH

Schule fiir Logopadie

am Universitatsklinikum
Im Neuenheimer Feld 400
69120 Heidelberg

BEURTEILUNGSBOGEN WISSENSCHAFTLICHE HAUSARBEIT MUNDLICH- PRASENTATION

Verfasserin:

betreuende Lehr

Fragestellung:

Bearbeitun

g und Inhalt

Inhalt und Fragestellung

... zeigen sich in Form von fundiertem,
fachlich relevantem Wissen unter
Bericksichtigung der Fragestellung.

Die Auswahl der Inhalte ist passend zum
zeitlichen Rahmen und zur
Beantwortung der Fragestellung
gewahlt.

... zeigen kleine Unsicherheiten oder
Eehler und/ader die Fragestellung wird
nicht vollstindig bearbeitet.

... zeigen groRe Licken undf oder Fehler
und / oder die Fragestellung wird nicht
bearbeitet.

Gliederung und inhaltliche Struktur

... sind deutlich erkennbar, stimmig und
dienen der Beantwortung der
Fragestellung.

... sind meistens erkennbar und stimmig.

... weisen deutliche Mangel auf.

Inhaltliches Niveau

.. trifft entsprechend des
Ausbildungsstandes (z.B. Kindersprache
vs. Stimme) vollstandig zu.

-.. trifft entsprechend des
Ausbildungsstandes (2.B. Kindersprache
vs. Stimme) teilweise zu.

-.. trifft entsprechend des
Ausbildungsstandes (z.B. Kindersprache
vs. Stimme) nicht zu.

Interaktion und Rhetorik

Stimme, Sprache und Verstandlichkeit,
Sprechgeschwindigkeit, Vortragsweise

... bereichern den Vortrag.

... erschweren das ZuhGren und Folgen
der Inhalte teilweise.

... erschweren das Zuhéreren und
Aufnehmen der Inhalte deutlich.

Mimik, Gestik und Kérperhaltung

Blickkontakt/ Einbeziehung der Zuhérer,

... bereichern den Vortrag.

... stehen teilweise im Widerspruch zu
den Inhalten bzw. beeintrachtigen diese
stellenweise.

... ermoglichen nicht, die Inhalte zu
unterstiitzen.

Darstellung

Medieneinsatz

... dient der Unterstiitzung, lenkt nicht
ab und ist abwechslungsreich und stellt
einen Mehrwert dar.

-.. lenkt teilweise von den Inhalten ab
und/ oderist zu umfangreich oder sehr
knapp.

-.. wird nicht eingesetzt oder
beeintrachtigt die Inhaltsvermittiung.

Formale

Aspekte

... wird in sich sinnvoll eingeteilt und die
Gesamtzeit von 45 Min mit
Diskussionsrunde wird eingehalten.

... wird weniger sinnvoll eingeteilt und/
oder die Gesamtzeit wird mit mehrals 5
Minuten unter- oder dberschritten.

... wird nicht den Vorgaben
entsprechend genutzt.
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