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Liebe Kolleginnen und Kollegen!

Ist gute Lehre messbar und wodurch zeichnet sie sich aus?

Diskussionen um gute Lehre werden seit Jahren gefiihrt. Gute Lehre ist mehrdi-

mensional zu betrachten und kann nicht allein durch didaktisch erfolgreiche Lehr-

veranstaltungen erreicht werden, sondern muss in ein entsprechendes Umfeld in

Form eines inhaltlich adaquaten und qut strukturierten Curriculums und in Form

von giinstigen institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen einge-

bettet sein. Weitere Voraussetzungen, die zu einem Gelingen beitragen, beziehen
sich auf das Verhalten der Studierenden wie Motivation, Vorwissen und auf Interaktion bzw. Beteiligung in der
Lehrveranstaltung. Daneben konnen Variablen wie das gestellte Thema, die Anforderungen, die Teilnehmenden-
zahl, die Art der Priifung, PflichtmaBigkeit des Besuches, Veranstaltungstyp und dhnliche Rahmenbedingungen
den Lehrerfolg sowie die Veranstaltungskritik beeinflussen. Gute Lehre bedeutet spatestens nach Bologna auch
die Forderung studentischer Lernprozesse.

Eine Mdglichkeit, Feedback zur Lehre bekommen, besteht darin, die Adressatinnen und Adressaten, also die Stu-
dierenden, zu befragen. Seit dem Wintersemester 2008/2009 ist an der Universitdt Graz eine kompetenzorien-
tierte Lehrveranstaltungsevaluierung im Einsatz, die sowohl den Kontext und die Lernumgebung beriicksich-
tigt wie auch den Kompetenzerwerb der Studierenden nachfragt. Im Sinne des Bologna-Prozesses, Lernziele,
Lernergebnisse und Kompetenzen der Studierenden starker zu fokussieren, wurde ein neues Evaluationskonzept
entwickelt, das sich Grazer Evaluationsmodell des Kompetenzerwerbs (GEKo) nennt. Die Konzeption des
Modellprojekts erfolgte in einer Arbeitsgruppe mit Vertreterinnen und Vertretern aller Fakultaten. Die wissen-
schaftliche Projektleitung hatte Manuela Paechter, Professorin fiir Padagogische Psychologie der Universitat
Graz, inne.

Mit der vorliegenden Handreichung mdchten wir Ihnen die Hintergriinde dieser Lehrveranstaltungsevaluierung
naher bringen, Ihnen Hilfestellung bei der Interpretation der Ergebnisse sowie didaktische Tipps zur Gestaltung
lhrer Lehrveranstaltung bieten.

Unsere Universitat ist ein Ort der Bildung von Studierenden zu eigenstandig und interdisziplinar denkenden,
kritischen Absolventinnen und Absolventen mit hoher fachlicher und sozialer Kompetenz. Gute Lehre fordert
einen kritischen wie souveranen Umgang der Studierenden mit Wissenschaft. Gute Wissenschaft muss sich des-
halb immer auch an guter Lehre messen lassen.

Die Evaluierung lhrer Lehrveranstaltung kann Ihnen wertvolle Riickmeldung und Impulse zur Weiterentwick-
lung lhres Unterrichts geben. Motivieren Sie lhre Studierenden, sich zu beteiligen, und teilen Sie lhnen mit,
dass Sie ihre Bereitschaft an der Teilnahme schatzen und die Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluierung ernst
nehmen. Danke, dass Sie sich dessen annehmen!

a0.Univ.-Prof. Dr. Martin Polaschek
Vizerektor fiir Studium und Lehre
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Die Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses bleibt den einzelnen Staaten lberlassen.
Es liegt in ihrer Verantwortung, die Realisierung des visionar angedachten europdischen
Raumes fiir héhere Bildung auf die nationalen Gegebenheiten abzustimmen. In Osterreich
verfolgen die Universitaten im Rahmen der gesetzlichen Vorschriften die Umsetzung dieser
Ziele. Ihre Initiativen, Aktivitaten, Projekte und vor allem neue Curricula nach dem Bologna-
Modell der Bachelor-, Master- und Doktoratsstudien sind Beitrage, um mehr Transparenz
im europdischen Bildungsraum zu schaffen. Die Bildungsreform wird als studierendenzen-
trierte Reform gesehen, die nicht nur strukturelle Anderungen im Studienangebot mit sich
bringt, sondern einen Paradigmenwechsel bedeutet: Nicht allein die ,Input”-Faktoren der
einzelnen Facher stehen im Mittelpunkt, sondern gleichberechtigt die ,Output”-Faktoren,
d.h. die durch das Studium vermittelten Lernergebnisse (Learning Outcomes), die Studie-
rende zu Studienabschluss jedenfalls erreicht haben sollen. Lernergebnisse sind Aussagen
darlber, was eine Lernende bzw. ein Lernender weil3, versteht und in der Lage ist zu tun,
nachdem sie bzw. er einen Lernprozess abgeschlossen hat.'

Ich habe Tiger das
Pfeifen gelehrt. Ich sagte, dass ich
es ihn gelehrt habe,
Ich hore nicht,  picht, dass er es

dass er pfeift. gelernt hat!

(Idee nach Johannes Wildt, Fachtagung Studienqualitdt, Hannover Mérz 2009)

1 Vgl. dazu http://www.uni-graz.at/Iss/bologna



Der Paradigmenwechsel (,Shift from Teaching to Learning”) lasst sich nach Blom folgender-
maf3en fassen (vgl. Blom 2000, S. 11f.):

Lehrendenorientierte Lehrpraxis Studierendenorientierte Lehrpraxis

Lehrende/r im Mittelpunkt Studierende im Mittelpunkt

Ubertragung von Information von Seiten der Lehrenden  Aktive Erwerbung von Kenntnissen durch die Studieren-
den

Der Lernweg ist generell, fest und standardisiert Es gibt unterschiedliche Lernwege

Lehrende/r fiir Studierende/n Studierende/r ist selbststeuernd

Lehrende/r erldutert die richtigen Antworten auf Lehrende/r stellt Fragen, Antworten werden von Studie-
Probleme renden gegeben

Lehrende/r leitet Lernprozess Lehrende/r begleitet Lernprozess
Statisch und unveranderlich Dynamisch und veranderlich
Lehrende/r und Studierende/r stehen einander gegeniiber Lehrende und Studierende arbeiten zusammen

Studienplanung orientiert sich an Priifungen Studienplanung orientiert sich an Riickkoppelungen

Studierende/r kann sich isolieren und ab und zu auf- Soziale Kompetenzen gewinnen an Bedeutung
tauchen
Priifungsbewertung Verlaufskontrolle

Lehren und Lernen ist ein Interaktionsprozess, der im Rahmen einer Lehrveranstaltung
in Gang gesetzt wird. Lernen ldsst sich dabei als ein konstruktiver Prozess verstehen, bei
dem sich Lernende neues Wissen aneignen und dieses in individuell vorhandene kognitive
Strukturen integrieren. Dabei bauen sie auf bereits vorhandene Wissens- und Kompetenz-
bestande auf.

Studierendenbezogen zu lehren setzt voraus, dass ein grundlegendes Verstandnis fir
diese individuellen Lernprozesse aufgebracht wird. Anstatt ausschlieBlich Expertinnenwis-
sen zu vermitteln, sollen den Studierenden zunehmend individuelle und selbstgesteuerte
Lernprozesse ermoglicht werden. Lernen bedeutet fiir die Studierenden danach nicht
ausschlieBlich die Verarbeitung von passiv erworbenem Wissen, sondern die aktive Mit-
gestaltung von Lernprozessen (vgl. Schuhmacher). Die Berlicksichtigung dessen wird in
Lehrveranstaltungen mit einer geringeren Gruppengrof3e einfacher zu verwirklichen sein
als in Vorlesungen mit einer gro3en Zahl an Studierenden.

Die Lehrveranstaltungsevaluierung als Bezugspunkt

Die neue Lehrveranstaltungsevaluierung nimmt auf den Paradigmenwechsel in der Lehre
Bezug, indem die von den Studierenden in einer Lehrveranstaltung erworbenen Lernergeb-
nisse und Kompetenzen als Qualitatskriterien betrachtet und zur Sicherung der Qualitat in
der Lehre herangezogen werden. Lehrqualitat wird bislang in der Regel Uber die didak-
tische oder organisatorische Gestaltung einer Veranstaltung, den Input, beschrieben. Die
Betonung der Lernergebnisse erfordert nun einen genaueren Blick hin zu den Studieren-
den.

Fir Sie als Lehrende bedeutet diese neue Herangehensweise nun ein Stlick weit, dass auch
neue Denkmuster gefordert werden. Eine Lehrveranstaltung wird dann als gut bewertet,
wenn die Studierenden der Lehrveranstaltung neues Wissen, Fertigkeiten und Fahig-
keiten erworben haben. Nach dem Studium sollen die Studierenden - ausgestattet mit

Die Orientierung der Lehrveranstaltungsevaluierung an den Ergebnissen des Lehrens und
Lernens und am Erwerb von Kompetenzen ist ein wesentlicher Grundgedanke des Grazer
Evaluationsmodells des Kompetenzerwerbs (GEKo).

den im Studium erworbenen Kompetenzen - Probleme eigenstédndig 16sen und dadurch
moglichst viele (neue) Situationen bewaltigen kénnen. Mit anderen Worten: Studierende
sollen wahrend ihres Studiums mit Handlungskompetenz ausgestattet werden, um (neue)
Aufgaben im spateren Leben erfolgreich meistern zu konnen.

Handlungskompetenz l3sst sich in verschiedene Teilkompetenzen aufschlisseln:

» Fachkompetenz (v.a. deklaratives Wissen)

» Methodenkompetenz (Anwendung des Wissens flr Arbeitsschritte)
» Sozialkompetenz (Teamfahigkeit, Interaktion mit anderen)

» Personale Kompetenz (Selbstmanagementfahigkeiten)

In medienbasierten Kursen tritt zu diesen Kompetenzen die Medienkompetenz (Umgang
mit Neuen Medien) als Vermittlungsziel hinzu. In Sprachkursen wird Sprachkompetenz er-
worben, die lernpsychologisch in rezeptive (Lese-, Horverstehen), produktive (Sprechen
und Schreiben) und kognitive Fertigkeiten (Wortschatz und Grammatik) unterteilt werden
kann.



Da es nicht vorgesehen ist, dass Studierende in jeder Lehrveranstaltung alle Teilkompeten-
zen in derselben Auspragung und Intensitat erwerben, werden je nach Lehrveranstaltungs-
typ unterschiedliche Evaluierungsbdgen angeboten:

» Lehrendenorientierter Fragebogen (umfasst Fach- und Methodenkompetenz): fiir
Vorlesungen

» Interaktiver Fragebogen (umfasst Fach-, Methoden, Sozial- und Personale Kompetenz):
fur Seminare, Ubungen etc.

» Anwendungsorientierter Fragebogen (umfasst Fach-, Methoden- und Personale Kom-
petenz): fir Laboriibungen der Naturwissenschaften

» Sprachfragebogen (umfasst Fragen zur erworbenen Sprachkompetenz): fiir Sprach-
studien und Sprachkurse

» Zusatzlich kannbeim lehrendenorientierten undinteraktiven Fragebogen das Medien-
modul fiir eLearning-basierte Lehrveranstaltungen hinzugefligt werden

Bei der Lehrveranstaltungsevaluierung finden jedoch auch weitere EinflussgréBen fir die
Lehrveranstaltungsqualitat Berticksichtigung:

» das didaktische Vorgehen der Lehrenden und externe Rahmenbedingungen des
Lehrens und Lernens

» der geschlechtergerechte Unterricht

Gender-Didaktik zielt auf eine Sensibilisierung fir Geschlecht als gesellschaftliche und
soziokulturell evozierte, also veranderbare Kategorie ab. Bei geschlechtersensibler Lehre
geht es darum, bestehende Grenzen und Stereotypien, konstruierte ,Geschlechterarrange-
ments” kritisch zu reflektieren, sei es durch die verwendete Sprache oder durch entsprech-
ende Aufgaben oder Beispiele fiir die Studierenden (vgl. Morth/Hey 2006).

Lehrveranstaltungsqualitat als Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren

Der Kompetenzerwerb von Studierenden, das Interesse, das sie am Lernstoff entwickeln
und das Lernklima in der Veranstaltung stellen Ergebnisvariablen dar, die in einer Lehrver-
anstaltung erzielt werden kénnen. Welche Ergebnisse in einer Lehrveranstaltung erreicht
werden, wird von raumlich-organisatorischen Ausgangsbedingungen, von den Zielvorstel-
lungen und der didaktischen Vorgehensweise der/des Lehrenden sowie vom Verhalten
und den Vorkenntnissen der Studierenden beeinflusst.

Welche Kompetenzen Studierende in einer Lehrveranstaltung erreichen kénnen, hdngt
damit von unterschiedlichen Faktoren ab.
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Mit dem Instrument der Lehrveranstaltungsevaluierung wird lhnen Feedback zu Ihrer Lehr-
veranstaltung und den von Ihnen gesetzten und von den Studierenden erreichten Zielen
gegeben.

Nutzen Sie das Instrument und seine Aussagen und gewinnen Sie so wertvolle Impulse fir
die Gestaltung lhrer Lehrveranstaltung!

Fir Fragen steht Ihnen die Abteilung Lehr- und Studienservices gerne zur Verfligung.

http://www.uni-graz.at/Iss/lehrevaluierung

MMag. Alexandra Dorfer Mag. Dr. Gudrun Salmhofer
alexandra.dorfer@uni-graz.at gudrun.salmhofer@uni-graz.at
0316 /380-1063 0316 /380-1060
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2. Interpretation der Ergebnisse der Lehrveranstaltungs-
evaluierung

Die Ergebnisse der kompetenzorientierten Lehrveranstaltungsevaluierung sind in erster
Linie als Diagnose- und Feedbackinstrument flir Lehrende konzipiert. Eine Lehrveranstal-
tung wird im Bereich der Kompetenzitems dann als gut bewertet, wenn die Studierenden
der Lehrveranstaltung neues Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten erworben haben.

Interpretationsbeispiel

Das folgende Beispiel ist dem Block der Fachkompetenz entnommen. Die Studierenden
konnten ihre Zustimmung zur Aussage ,Ich kann einen guten Uberblick tiber die Inhalte
der LV geben” auf der sechsteiligen Skala von ,trifft Gberhaupt nicht zu” bis ,trifft vollig
zu” angeben. Die korrespondierende Formulierung dieses Items fiir die optionale Lehrziel-
angabe lautet ,Die Studierenden sollen zu Semesterende einen guten Uberblick tiber die
Inhalte der LV geben kénnen”.

In der Ergebnisdarstellung in UNIGRAZonline werden die Angaben von Lehrenden und
Studierenden zusammengespielt und korrespondierende Items zur besseren Vergleich-
barkeit konsekutiv dargestellt.

Haufigkeitsdarstellung

Bei diesem Beispiel wurde von der fakultativen Lehrzielangabe Gebrauch gemacht und die
Wichtigkeit des Items ,Die Studierenden sollen zu Semesterende einen guten Uberblick
Uber die Inhalte der LV geben kdnnen” mit der hochsten Zustimmung ,trifft vollig zu (6)”
hervorgehoben. Da die Beispiellehrveranstaltung von einer/einem Lehrenden abgehalten
wurde, entspricht die Beantwortung des Iltems durch die eine Lehrende/den einen Lehren-
den 100%. Zusatzlich wird in der Klammer rechts neben der Prozentangabe auch noch die
absolute Haufigkeit angegeben.
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Elf der 18 Studierenden, die bei dieser Lehrveranstaltung zur Evaluierung berechtigt waren,
haben das Item ,Ich kann einen guten Uberblick (iber die Inhalte der LV geben” bewertet.
Auch hier werden die einzelnen Antwortauspragungen mit ihren relativen und absoluten
Haufigkeiten ausgewiesen. Je ein/e Studierende/r (d.h. je 9,1%) stimmt der Aussage in den
mittleren Antwortkategorien (3) und (4) zu. 36,4% der Studierendenantworten (d.h. 4 Ant-
worten) sind im eindeutig oberen Skalenfeld (5) angesiedelt, und fiir 45,5% der Studieren-
den (d.h. 5 Studierende) trifft die Aussage vollig zu (6).

lch kann einen guten Uberblick iiber die Inhalte der LV geben. (11 x beantwortet)
trifft Oberhaupt nicht zu (1) 0.0%(0x)

@ 0.0%(0x)

& | RS

@ | A

g C B
trifft villig zu (B} _45_5%(5)()

Statistische Kennwerte

Neben der Darstellung der relativen und absoluten Antworthaufigkeiten werden in der
Ergebnisansicht ab sechs Riickmeldungen auch die statistischen Kennwerte dargestellt.
Diese Kennwerte umfassen die Maf3e der zentralen Tendenz (Median, Mittelwert) sowie
Streuungsparameter (oberes/unteres Quartil, Interquartilabstand, Standardabweichung).

Bei der Lehrzielangabe dieses Items, die von einer/einem Lehrenden getatigt wurde,
werden die statistischen Kennwerte aufgrund der zu geringen Antworthaufigkeit nicht
dargestellt. Da selbst bei kooperativ gehaltenen Lehrveranstaltungen zumeist weniger als
sechs Lehrende beteiligt sind, kommt es kaum vor, dass die statistischen Kennwerte dar-
gestellt werden.

Statistische Kennwerte (Mittelwert, Standardabweichung, 25 %-Quantil, Median,
75 %-Quantil) aufgrund von zu geringer Antworthdufigkeit fiir diese Frage nicht aussagekraftig.

Bei den Studierendenantworten werden die statistischen Kennwerte aufgrund der ausrei-
chend grof3en Riickmeldungshaufigkeit angezeigt. Die Darstellung der Kennwerte erfolgt
sowohl graphisch als auch numerisch.

Mittelwert:5,18 Standardabw.:0,94

| [ —
T3 3§ % @
| —— I |

Q-25:5,00 Median:5,00 Q-75:6,00
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Im Durchschnitt (Mittelwert) stimmen die Studierenden der Aussage,Ich kann einen guten
Uberblick tiber die Inhalte der LV geben” mit 5,18 Punkten auf der sechsteiligen Skala zu.
Dies entspricht einer sehr starken Zustimmung.

Die Standardabweichung gibt die Streuung der Werte um den Mittelwert an. Eine
vergleichsweise kleine Standardabweichung von 0,94 bedeutet, dass die Antworten der
Studierenden nur gering um den Mittelwert streuen, was bereits an der Haufigkeitsdarstel-
lung der einzelnen Antwortauspragungen ersichtlich ist. Die Antworten der Studierenden
bewegen sich zwischen den Skalenauspragungen (3) bis (6), die Auspragungen (1) und (2)
wurden nicht angekreuzt.

Der Median ist der mittlere der der Gro3e nach geordneten Werte der Studierendenanga-
ben und somit nicht so anfillig gegeniiber Datenausreif3ern. Im vorliegenden Beispiel be-
sagt der Median von 5,00, dass die Halfte der Studierendenantworten unter diesem Wert
und die Halfte dariber liegen?. Hier wird ebenfalls die starke Zustimmung zum Item aus-
gedriickt.

Das untere und obere Quartil wird analog zur Berechnung des Medians bestimmt. Beim
unteren Quartil (Q-25) liegen ein Viertel der Studierendenantworten unter und drei Vier-
tel Gber dem Wert 5,00, beim oberen Quartil (Q-75) liegen 75% der Studierendenriickmel-
dungen unter und 25% Uber dem Wert 6,00.

Die graphische Darstellung zu den Kennzahlen bei ordinalen Daten (Boxplot) zeigt auf
einen Blick die Verteilung und Lage der Daten. Die graue Flache stellt den Interquartilab-
stand, ein Streuungsmal, dar. Der Interquartilabstand bezeichnet die Differenz zwischen
dem oberen und dem unteren Quartil und stellt somit 50% der Verteilung dar. Im vorlie-
genden Beispiel liegen 50% der Studierendenantworten zwischen 5,00 und 6,00.

Anhand der Whiskers (,Fiihler” links und rechts des Interquartilabstands) ist erkennbar,
dass die Antworten von minimal (3) bis maximal (6) rangieren.

Intendierte versus nicht-intendierte Lernziele

Wenn in einer Lehrveranstaltung beispielsweise nicht mit Literatur oder Fachartikeln gear-
beitet wird, so wird der Kompetenzzuwachs der Studierenden dies wahrscheinlich wider-
spiegeln.

Es kann jedoch vorkommen, dass der Umgang mit Fachartikeln nicht primares Lernziel ist,
von den Studierenden z.B. im Rahmen einer Recherche fiir ein Gruppenreferat dennoch
vorgenommen wurde. Je nach Intensitat dieser Zusatzrecherche erwerben Studierende
dann Kompetenzen in einem Bereich, der urspriinglich von der/dem Lehrenden nicht vor-
rangig beriicksichtigt wurde. Solche nicht-intendierten Lernergebnisse sind ein Indikator
fur die Vielschichtigkeit des Lernens.

2 Laut Haufigkeitsangabe verteilen sich die Studierendenantworten des Items folgendermallen: 3, 4,
5,5,5,5,6,6,6, 6, 6. Demzufolge ergibt sich 5 als der mittlere der der Gro3e nach geordneten Werte.
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Fakultative Lehrzielangabe

Grundsatzlich sind Studierendenbewertungen in der oberen Hélfte der sechsteiligen Skala,
d.h. die Werte der zentralen Tendenz liegen Uber 3,5, als positiv anzusehen. Aufgrund der
aggregierten Darstellung der Studierendenantworten sind Mediane (bzw. Mittelwerte) von
6,00 statistisch kaum moglich.

Durch die optionale Angabe der Lehrziele konnen die Lehrenden den Fokus auf die fiir sie
relevanten Inhalte und Gebiete der Lehrveranstaltung legen.

Am aussagekraftigsten ist der Kompetenzzuwachs der Studierenden im Vergleich mit den
Lehrendenangaben. In der Ergebnisdarstellung in UNIGRAZonline sehen Sie auf einen Blick,
inwiefern die Lehrziele lhrer Lehrveranstaltungen von den Studierenden erreicht wurden
und wo es eventueller Nachjustierungen bedarf.

Wird in einer Lehrveranstaltung beispielsweise keine Gruppenarbeit von den Studierenden
gefordert, so wird die Lehrzielangabe der/des Lehrenden bei diesem Item der Sozialkom-
petenz niedrig ausfallen. Geringe Werte der Studierendenantworten bei diesem Item rela-
tivieren sich demnach?,

3 Zu den genauen Modalitaten der Bewertung der Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluierung
siehe ,Betriebsvereinbarung tber die Lehrveranstaltungsevaluierung”. Abrufbar unter:
http://www.uni-graz.at/Iss/lehrevaluierung.
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3. Didaktische Tipps zum Kompetenzerwerb

3.1 FACHKOMPETENZ

Definition:

Fachkompetenz umfasst deklaratives Wissen d.h. spezielles Fachwissen, Kenntnisse lber
Fakten, Konzepte, Theorien, Sachverhalte sowie konzeptuelles Wissen tber Zusammen-
hange und Prinzipien (Achtenhagen/Baethge 2005; Andersen/Krathwohl 2001).

Relevante Lernergebnisse (,Learning Outcomes”):
Studierende sind nach Absolvierung der Lehrveranstaltung in der Lage,

o Fakten und Theorien wiederzugeben,
o Fakten und Theorien zu erklaren,

o Fakten und Theorien zu verkniipfen und unterscheiden.

(® Didaktische Tipps und Praxisbeispiele
Lehrveranstaltungsstruktur

1. Themenaufriss: Uberblick iiber den Inhalt der Lehrveranstaltung geben

Um eine gute Strukturierung und Planung der Lehrveranstaltung zu ermdglichen, ist es
sinnvoll, am Beginn einen Uberblick iiber den Lehrveranstaltungsinhalt zu geben. Dariiber
hinaus ermdglicht eine Ubersicht tiber die Lehrveranstaltungsinhalte eine realistische Er-
wartungshaltung und eine angemessene Zeiteinteilung von Seiten der Studierenden.

2. Einordnen des Lehrveranstaltungsinhalts in Gesamtzusammenhénge

Der Lernstoff wird von Studierenden leichter aufgenommen und verarbeitet, wenn er in
Bezug zu bereits Gelerntem gesetzt wird. Um Zusammenhdnge innerhalb und zwischen
einzelnen Themengebieten, Fachern oder Disziplinen herzustellen, eignen sich insbeson-
dere ,Denkfragen” (siehe unten).

3. AbschlieBen

Sinnvollist, einen Blick auf die jeweils ndchste Lehrveranstaltungseinheit zu richten. Als An-
reiz fir die Studierenden kdnnen Sie beispielsweise eine Denkaufgabe oder eine Problem-
stellung fuir die nachste Lehrveranstaltung bereitstellen. Diese Aufgabe wird in der ndchsten
Einheit bearbeitet und aufgelost, indem Sie die Studierenden um ihre Lésungsvorschlage
bitten oder selbst die Erkldrung liefern:

» ,Sie liegen richtig, wenn Sie sich Gedanken gemacht haben zu...” oder
» ,Sie haben die Aufgabe korrekt geldst, wenn.. "
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Am Ende der Lehrveranstaltung sollte ein Bogen Uiber die gesamte Lehrveranstaltung ge-
spannt werden, um sicherzustellen, dass es keine offenen Fragen gibt. In wenigen Satzen
koénnen Sie Riickschau halten und den Inhalt der Lehrveranstaltung Revue passieren lassen
(Seifert 1999, S. 82ff.). Mogliche Abschlussfragen:

» ,Was sind die drei wichtigsten Punkte, die Sie aus dieser Lehrveranstaltungseinheit
mitnehmen?” oder

» ,Was glauben Sie, welche Themen aus der heutigen Lehrveranstaltung besonders
prufungsrelevant sind?”

Arten von Fragen und Fragetechniken

Um die Studierenden zum Mitdenken anzuregen und ihre Aufmerksamkeitsspanne zu er-
hohen, sollten Sie ihren Vortrag regelmaBig mit Zwischenfragen auflockern. Grundsatzlich
unterscheidet man zwischen folgenden Fragetypen, die Sie situationsbedingt einsetzen
kdnnen (Weidenmann 1995, S. 73ff.):

» Abruffragen

Abruffragen werden besonders zu Beginn der Erarbeitung eines neuen Themengebietes
eingesetzt und beziehen sich auf Erfahrungen sowie Erlebnisse und Meinungen von Stu-
dierenden. Beispiel: Als Einstieg kann eine These, ein Zitat, ein Bild oder eine Schlagzeile
dienen, auf die Sie sich in Ihren Fragen beziehen:

» ,Haben Sie bereits Erfahrungen mit ... gemacht?”
» ,Welche Situationen fallen Ihnen ein, wenn Sie ... héren?”
» ,Was halten Sievon ...?"

» Denkfragen

Denkfragen sollten den Hauptanteil der Fragen ausmachen. Mit Denkfragen kénnen Sie
Ihre Studierenden anleiten, die in der Lehrveranstaltung gewonnenen Informationen zu
verarbeiten. Beispiele:

» Anregung zum Vergleich und zur genauen Wahrnehmung: ,Wo sehen Sie Gemein-
samkeiten, wo Unterschiede zwischen X und Y?“

» Einnehmen von Positionen:,Was spricht fiir, was gegen Z?“

» Herstellen von Praxis-/Erfahrungsbezug: ,In welcher Situation kénnen Sie dieses Wis-
sen anwenden?”

» Kontrollfragen

Unter Kontrollfragen versteht man Priifungsfragen, mit denen Sie feststellen konnen, wie
erfolgreich lhre Studierenden den Lehrinhalt verstanden bzw. verarbeitet haben. Chrono-
logisch gehoren Kontrollfragen ans Ende eines thematischen Abschnitts bzw. der Lehrver-
anstaltungseinheit.

17



» Blitzlichtfragen

Blitzlichtfragen beziehen sich auf gegenwartige Stimmungen und Meinungen. Neben dem
klassischen Einsatz des ,Blitzlichts” am Ende einer Veranstaltung in Form einer Feedback-
runde konnen Sie Blitzlichtfragen auch wahrend lhres Vortrags einbinden. Sie erhalten
dadurch Einblick in die Befindlichkeit lhrer Studierenden und erfahren, ob die Teilnehmer-
Innen beispielsweise Schwierigkeiten beim Verstehen des Lehrveranstaltungsinhaltes ha-
ben. Mdgliche Fragestellungen:

» ,Konnen Sie mir folgen?” oder
» ,Wie sieht es mit Ihrer Konzentration aus?”

Umgang mit Mitarbeit und Fragen von Studierenden

Die aktive Mitarbeit lhrer Studierenden zeigt lhnen, dass lhr Vortrag die Teilnehmenden
anspricht. Um die Qualitat Ihres Feedbacks an die Studierenden zu erhéhen, sollten Sie kor-
rekte Antworten nicht nur loben, sondern deren Wert aufzeigen: Die Antworten,Gut!” und
»Richtig!” sind inhaltlich weniger wertvoll als folgende Antworten:

» ,lhre Idee hilft uns weiter, weil...” oder
» ,Das ist ein neuer Gesichtspunkt, da...” (Weidenmann 1995, S. 80).

Wenn Studierende wiederholt Fragen stellen, die nicht oder nur bedingt zum Thema pas-
sen, kann es schwierig sein, den roten Faden im Vortrag nicht zu verlieren. Hier ist es sinn-
voll, nicht auf jede Frage oder jeden Kommentar der Studierenden sofort einzugehen,
sondern mehrere Beitrage zu sammeln. Frage:,Gibt es noch andere Meinungen dazu?”. An-
schlieBend kénnen Sie die Kommentare zusammenfassen und jene Beitrdge herausgreifen,
die sich zur Weiterarbeit eignen.

Beitrdge von Studierenden, die erst zu einem spateren Zeitpunkt relevant sind, kdnnen Sie
im ,Themenspeicher” (Flipchart, etc.) temporar ablegen (Weidenmann 1995, S. 76f.).

Was tun, wenn die Studierenden nicht auf Ihre Fragen reagieren?

Wenn Sie keine Rickmeldung auf Ihre Frage erhalten, sollten Sie zunachst abwarten.
Schweigen bedeutet haufig, dass die Studierenden etwas Zeit brauchen, um Uber die Fra-
gestellung nachzudenken. Wenn das Schweigen ungewdhnlich lange andauert, kénnen
folgende Fragen stellen:

» ,Wo genau ist das Problem?” oder

» ,Soll ich meine Frage wiederholen und neu formulieren?”

Wenn sich das Schweigen mehrfach wiederholt, sollten Sie darauf eingehen:

» ,Sie haben jetzt einige Male geschwiegen. Ich weil3 nicht, wie ich das deuten soll. Helf-
en Sie mir weiter!” (Weidenmann 1995, S. 75).
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3.2 METHODENKOMPETENZ

Definition:

Unter Methodenkompetenz versteht man prozedurales Wissen im Hinblick auf das Erkennen
von Anwendungsmaoglichkeiten und die tatsachliche Anwendung des Gelernten. Ebenso
umfasst die Methodenkompetenz die Fahigkeit zur Anwendung grundlegender Arbeits-
techniken, die Fahigkeit zur Beschaffung, Analyse und Bewertung von Informationen, um
neues Wissen selbststdndig zu erwerben und zu verarbeiten sowie die Fahigkeit zur Pro-
blemldsung und Entscheidungsfindung (vgl. Keller/Hitzler 2001; North 2003; Preiser 2003;
Sonntag/Schmidt-Rathjens 2005).

Relevante Lernergebnisse (,Learning Outcomes”):
Studierende sind nach Absolvierung der Lehrveranstaltung in der Lage,

» die Qualitat von Literaturquellen zu beurteilen,
« Informationen eigenstandig zu beschaffen,
« das Gelernte anzuwenden,

e Probleme zu |6sen und Entscheidungen zu treffen.

(D Didaktische Tipps und Praxisbeispiele

Die Methodenkompetenz fordert die Anwendung bzw. die eigenstandige Erarbeitung des
Gelernten. Es gibt nicht das ,eine” didaktische Konzept, mit welchem die Methodenkom-
petenz der Studierenden geférdert werden kann. In Abhdngigkeit vom jeweiligen Fachge-
biet gibt es unterschiedliche Méglichkeiten und Vorgehensweisen um das Gelernte metho-
disch umzusetzen.

Im Folgenden werden drei Méglichkeiten aufgezeigt, wie die Methodenkompetenz der
Studierenden ausgebaut und angeregt werden kann. Die Praxisbeispiele sind als Anregun-
gen zu verstehen, die fir das jeweilige Lerngebiet entsprechend zu adaptieren sind.

Querdenken durch kreative Fragen

Kreative Fragen der Vortragenden weichen Denkstrukturen auf, hinterfragen Gewohn-
heiten, zwingen Studierende zum Nach- und Querdenken und ebnen folglich den Weg
fur neue Sichtweisen. Die Teilnehmerlnnen sind gefordert, sich zu tGiberlegen, wie sie das
bisher Gelernte anwenden.

Beispiele flr kreative Fragen:

» Erklarung des Problems: Gedanken daruiber, wie man sich ein Phdnomen erklart; Frage:
Wie erklaren Sie sich, dass das Phanomen in diesem Zusammenhang nicht auftritt?
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» Zukunft: verschieben der Zeitperspektive in die Zukunft; Frage: Welche Bedingungen
miissen gegeben sein, damit Sie das Problem |6sen kénnen?

» Vergangenheit: verschieben der Zeitperspektive in die Vergangenheit; Frage: Warum
war das Phanomen vor zehn Jahren nicht |6sbar?

» Hypothese: Ideen liber ,was ware, wenn...”; Frage: Angenommen, das Phanomen hat
diese und jene Einflussfaktoren, was wére in Ihren Uberlegungen anders?

» Vergleich: verschiedene Moéglichkeiten der Vergleiche, Skalierung, etc.; Fragen: Sind
Sie bereits zuvor auf ein dhnliches Phdanomen gestoBen? Kdnnen Sie die Erkenntnisse
daraus auf das aktuelle Phdanomen umlegen?

» Perspektivenwechsel: verandert den Blickwinkel; Frage: Was glauben Sie, wie |hr Kol-
lege oder Ihre Kollegin dieses Problem beschreiben wiirde?

» Paradoxon: zeigt Widerspriiche, Absurditaten und Unlogik auf; Frage: Was kénnen Sie
tun, damit das Problem noch schwieriger zu |16sen ist? (vgl. Meidinger 2000, S. 170ff.):

Einsatz von Medien

Am Beispiel einer Pinnwand und vorgegebener Kartchen lasst sich die Methodenkom-
petenz der Studierenden besonders gut veranschaulichen, wenn die Lehrveranstaltungs-
teilnehmenden beispielsweise vorgegebene Elemente in die richtige Reihenfolge oder in
eine bestimmte Struktur bringen (vgl. Weidenmann 1995, S. 161f.).

» Beispiel fur (naturwissenschaftliche) Lehrveranstaltungen: Aus vorgegebenen Kar-
tenelementen sollen die Studierenden an der Pinnwand einen bestimmten che-
mischen Prozess samt Einflussfaktoren darstellen. Fiir die Lehrenden kénnen die
Darstellungen der Lernenden sehr aufschlussreich sein, da es moglich ist, ihren Denk-
prozess mitzuverfolgen.

Arbeit mit Texten

Durch die Arbeit mit Texten nehmen die Studierenden nicht nur neues Fachwissen und
Informationen auf, sondern setzen sich mit dem Text aktiv auseinander, indem sie diesen
hinterfragen und bewerten.

» Beispiel: Ein kurzer Text wird in einer halbe Stunde von den Studierenden zunachst als
Einzelarbeit strukturiert. Flr die Textstrukturierung geben Sie helfende Anweisungen,
z.B.: ,Bitte gehen Sie den Text durch und verwenden dabei folgende Symbole” (Knoll
1995, S.132):

« Das seheich genau so/das leuchtet mirein = +
« Dasist mir fraglich/das verstehe ich nicht = ?

o Da mochte ich widersprechen = !
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Im Anschluss werden die eigenen Gedanken in einer Gruppendiskussion diskutiert, wo-
durch Fragen geklart und die Qualitat des Textes beurteilt werden kann. Anhand von Text-
passagen kann geklart werden, weshalb der Text als Vorbild eines qualitativ guten bzw.
schlechten Textes gilt. AbschlieBend kann den Studierenden mitgeteilt werden, weshalb
gerade dieser Text ausgewahlt wurde.
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3.3 SOZIALKOMPETENZ

Definition:
Sozialkompetenz bezieht sich auf kommunikative und kooperative Fahigkeiten sowie allge-
mein auf die Interaktion mit anderen (Sonntag/Schmidt-Rathjens 2005).

Relevante Lernergebnisse (,Learning Outcomes”):
Studierende sind nach Absolvierung der Lehrveranstaltung in der Lage,

« im Team Losungsvorschldge fiir eine Problemstellung zu erarbeiten,
» gemeinsames Lernen zu organisieren,

« Verantwortung in der Gruppe zu Gbernehmen.

(D Didaktische Tipps und Praxisbeispiele

Gruppenbildung

Intensive Gruppenarbeit ist besonders bei zahlenmaBig kleineren Lehrveranstaltungen
(Kursen, Seminaren, etc.) anzuraten. Die Herausforderung besteht darin, dass die Grup-
penteilnehmenden nicht nur Zugang zum (Lehr-)Inhalt, sondern auch zueinander finden.
Um Studierende zur gemeinsamen Gruppenarbeit zu motivieren, spielt bereits die Zusam-
menstellung der Arbeitsgruppen eine bedeutende Rolle. Bei der Gruppenbildung inner-
halb einer Lehrveranstaltung wird aus Zeit- und/oder Praktikabilitatsgriinden zumeist auf
folgende Mechanismen zur Zusammenstellung der Gruppen zurlickgegriffen (Weiden-
mann 1998, S. 140f.):

» Nach dem Zufallsprinzip: Die Studierenden zdhlen je nach Zahl der gewiinschten
Gruppen in der Reihenfolge ihres Sitzplatzes ,eins, zwei, drei, vier ... eins, zwei, drei,
vier’, etc. Die Seminarteilnehmenden mit der gleichen Zahl bilden daraufhin eine
Gruppe.

» Lediglich die Zahl der Gruppen wird festgelegt, die Studierenden finden sich nach
dem Motto ,Wie es euch gefallt” selbst zusammen.

,Rat & Tat” bei Problemen, Konflikten und Widerstand

Das Instrument der Gruppenarbeit verbindet konkrete Ziele der aktiven Mitarbeit und Mit-
wirkung seitens der Studierenden: ,sich beteiligen, Eigenes einbringen, selbstandig sein,
Kommunikation und Kooperation pflegen” (Knoll 1993, S. 123). Die folgende Tabelle gibt
einen Uberblick Giber die hiufigsten Zielkonflikte und mégliche Lésungen bei der Grup-
penarbeit:

23



Ziele

Sich an der Erarbeitung eines Inhalts
aktiv beteiligen.

Eigene Erfahrungen, eigenes Wissen
und eigene Fragen einbringen.

Bereits  vorhandene  Kompetenz
wahrnehmen und nutzen.

Fahigkeit zur selbststandigen Infor-
mationserarbeitung und Problemlo-
sung entwickeln.

Kommunikation und Kooperation
tiben.

Probleme und Widerstande

Sich anstrengen und selbst ,arbeiten”
miissen, Miihe erleben; Grenzen und
Scheitern befiirchten.

Schwellen iiberwinden miissen, um
sich anderen mitzuteilen; sich selbst
wahrnehmen, was unangenehm sein
kann.

Die Kompetenzen des Fachmannes/
der Fachfrau hoher einschatzen als die
eigene (zumal, wenn es sich,nur um
Alltagskompetenz aufgrund von Leb-
enserfahrungen und innerfamilidrer
Arbeit handelt). Die eigenen Kom-
petenzen als zu hoch einstufen und
infolgedessen nicht offen fiir Anderes
zu sein.

Schon wieder ,selbst arbeiten miis-
sen”, d.h. Informationen und Losun-
gen lieber erhalten als selbst zu erar-
beiten.

Sich mit anderen und auf andere
einlassen miissen;  Verstandigung
als anstrengend erleben; Konflikte
befiirchten (und erleben); Kompro-
misse schlieen miissen.

(Quelle: Knoll 1993, S. 123 plus eigene Ergdnzungen)
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Handlungsstrategien fiir den Um-
gang mit Problemen und Wider-
standen

Wertschétzendes Klima, Offenheit fiir
kontroverse Inhalte, Unvorgesehenes
zulassen, Widerstdnde ansprechen,
unterschiedliche Meinungen gelten
lassen, aktive Auseinandersetzung
fordern, Bewertungen vermeiden.

Aktives, partizipatives Lernen; auch
Studierende konnen Expertlnnen auf
bestimmten Gebieten sein — d. h. Vor-
wissen aufnehmen, positiv bewerten
und bearbeiten.

Kompetenzen  der  Gruppenteil-
nehmenden positiv  aufnehmen,
wertschdtzen und aktiv in den Unter-
richt einbauen. Auf ein ausgewogenes
Gleichgewicht der Riickmeldungen
achten und zuriickhaltendere Studie-
rende motivieren.

Selbstorganisiertes Lernen aktiv ge-
stalten und fordern; Notwendigkeit
und Sinnhaftigkeit des selbstorgani-
sierten Lernens fiir zukiinftige Arbeits-
felder positiv vermitteln; Erkldren
des methodischen und didaktischen
Vorgehens hilft aktiv auf Widerstande
einzugehen (was ist der Grund fiir die
Gruppenarbeit).

Konflikte wahrnehmen, bearbeiten
und auflosen; Zeit fiir Konfliktlosungs-
prozesse einplanen (,Storungen ha-
ben Vorrang”); Kommunikation durch
partizipatives Lernen fordern und
aushauen; wertschatzendes Klima
schaffen.

Konflikte und Widerstande gegen die Gruppenarbeit konnen sich auf verschiedene Arten
auBern. Nicht immer sind diese klar erkennbar und ausformuliert, vielfach liegen sie latent
und schweigsam unter der Oberflache des Gruppenprozesses. Ein offener Konflikt ist am
,offenen Streit” erkennbar, ein verdeckter Gruppenkonflikt lasst sich nur indirekt aus den
beobachtbaren Verhaltensweisen, Widerstanden und Konflikten schlie3en (Geif3ler 1999, S.
119ff,; Seifert 1999, S. 67):

» Einzelne Gruppenteilnehmende arbeiten nicht mit, sind unaufmerksam und stéren.
» Offensichtliches Desinteresse und Beschaftigung mit anderen Dingen.

» Gruppenteilnehmende sind ungeduldig miteinander.

» Gruppenteilnehmende sind nicht bereit aufeinander einzugehen.

» Subtile persénliche Angriffe gegenliber anderen Gruppenteilnehmenden.

» Argumente werden mit ungewdhnlicher Heftigkeit vorgebracht.

» Gruppenteilnehmende duBern Zweifel am Sinn der Gruppenarbeit und wirken frus-
triert.

Der Widerstand kann als Disposition einzelner Gruppenteilnehmender in die Situation
shineingetragen” werden oder seine Eigendynamik im Gruppenprozess selbst entwickeln.
Méoglichkeiten mit Widerstanden umzugehen (Geif3ler 1999, S. 119ff.):

» Ansprechen der Widerstande: Voraussetzung hierfiir ist, dass den Gruppenteil-
nehmenden der Widerstand selbst bewusst ist. Anders ausgedriickt: Der Widerstand
muss genligend sichtbare und splirbare Gegenwart in der Gruppensituation haben.
Manchmal gilt, dass bestimmte Widerstande wiederholt angesprochen werden mus-
sen, da gegen die Losung des Widerstandes durch das Ansprechen selbst Widerstand
geleistet wird.

» Konfrontieren der Widerstande: Diese Art der Widerstandslosung bietet sich vor allem
bei Autoritdtskonflikten an, um die Rollen und Positionen der Konfliktpartnerinnen
auszuformulieren und aufgrund dessen potentielle Verdnderungen zu besprechen
und zu realisieren. Wichtig hierbei ist, dass die Konfrontation von den Gruppenteil-
nehmenden nicht als Krankung empfunden wird.

» Ignorieren der Widerstéande: Besonders die Widerstande, die von einzelnen Grup-
penteilnehmenden ausgehen, werden durch die Selbstregulation der Gruppe selbst
entthematisiert und verschwinden, wenn sie ignoriert werden.

» Ignorieren durch Ansprechen: Diese auf den ersten Blick widerspriichliche Art der
Widerstandslosung verbindet das Ignorieren mit dem Ansprechen in Form einer An-
merkung: ,Wenn ich nicht wisste, dass Sie engagiert bei der Sache sind,...” (Geiller
1999, S. 121).

25



Kommunikation mit und innerhalb der Gruppe

Die Kommunikation der Gruppenteilnehmenden miteinander und jene der Lehrenden mit
den Studierenden, hat einen wichtigen Einfluss auf das Klima innerhalb einer Lehrveran-
staltung. Vor allem dann, wenn es um Riickmeldungen und kritische Anmerkungen geht,
ist ein kongruenter Gesprachsstil besonders wichtig:

» Vertreten Sie sich selbst in lhren Aussagen: Sagen Sie ich” und nicht,wir” oder,man”.
» Sprechen Sie lhre personlichen Meinungen und Empfindungen an.

» Begriinden Sie Ihre Fragen.

» Vermeiden Sie Verallgemeinerungen.

» Seien Sie zurlickhaltend mit Interpretationen.

» Horen Sie aufmerksam zu.

» Lassen Sie die/den Andere/n ausreden (Meidinger 2000, S. 160).

Bei Feedback sollte Folgendes beachtet werden. Feedback soll

erbeten und nicht erzwungen werden,

maoglichst unmittelbar dem beobachteten Verhalten folgen,

beschreibend und nicht bewertend sein,

als Ich-Botschaft formuliert werden,

an den Bedirfnissen und der Belastbarkeit der/s Empfanger/s/in ausgerichtet sein,
hilfreich sein, d.h. sich auf Verhalten beziehen, das verandert werden kann,
keinen Unfehlbarkeitsanspruch beinhalten,

offen und echt wirken,

umkehrbar formuliert sein,

keinen Veranderungszwang beinhalten,

die Geflihle der/s Sender/in/s beim Feedback beinhalten (Wellhofer 2001, S. 47).

v Vv Vv VvV VvV VvV VvV VvV v v Vv

Abgesehen von den bereits erwahnten allgemeinen Grundsatzen zu Gesprachsstil und
Feedback kdnnen Sie zu Beginn lhrer Lehrveranstaltung gemeinsam mit den Studieren-
den auch eigene Regeln festlegen. Manche Gruppen wiinschen beispielsweise, dass Kritik
klar und hart und,ohne viel Drumherum” formuliert wird, andere Gruppenkonstellationen
bevorzugen eine diplomatische Vorgehensweise bei Riickmeldungen.
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3.4 PERSONALE KOMPETENZ

Definition:

Die Personale Kompetenz bezieht sich ausschlieBlich auf die eigene Person (Selbstmanage-
mentfahigkeit der Studierenden). Darunter ist die Steuerung des eigenen Handelns zu ver-
stehen wie beispielsweise Selbstmotivation oder Selbstkontrolle (vgl. Preiser 2003).

Relevante Lernergebnisse (,Learning Outcomes”):
Studierende sind nach Absolvierung der Lehrveranstaltung in der Lage,

» den eigenen Lernfortschritt einzuschatzen,
o den Arbeitsaufwand abzuschatzen,
» die Lernprozesse zu organisieren,

» addquate Lernstrategien auszuwahlen.
(® Didaktische Tipps und Praxisheispiele

Das Schlagwort lautet: ,Selbstmanagementfahigkeit”. Die Studierenden sollen sich nicht
nur mit den Inhalten der Lehrveranstaltung beschaftigen, sondern dazu befahigt werden,
Aufgaben in Uberschaubare Teilbereiche einzuteilen, um diese bestmoglich zu bearbei-
ten.

Aktivierung von Ressourcen

Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich der Personalen Kompetenz erlangen die Studier-
enden, indem sie sich im Rahmen einer Fragestellung, eines Problems oder einer Aufgabe
auf sich selbst, ihr Wissen und Kénnen konzentrieren. Ein Teil der Selbstmanagementfahig-
keiten der Lehrveranstaltungsteilnehmenden umfasst somit die Aktivierung vorhandener
Ressourcen mit dem Ziel, eigene Gedanken und Losungsansadtze wahrzunehmen, persén-
liche Zugange bzw. bereits vorhandenes Wissen deutlich erkennbar zu machen und dieses
zu sichern, um infolge eine Basis flir weitere Arbeitsschritte zu schaffen (vgl. Knoll 1995, S.
129ff.).

» Beispiel: Ankiindigung einer Arbeitsaufgabe in einer Lehrveranstaltung:

» ,Der nachste Schritt ist, dass sich jede/r Gedanken zur folgenden Frage macht:

« Bitte versuchen Sie diesen Arbeitsschritt alleine durchzufiihren, um gentigend
Ruhe und Zeit fiir die Entwicklung der eigenen Ideen zu haben.

» Wichtig: Hinweis dazu, wie die Ergebnisse der Einzelarbeit dokumentiert werden
sollen:,Bitte halten Sie lhre Ideen in Stichworten fest” oder ,Bitte halten Sie lhre
Gedanken auf dem vorbereiteten Arbeitsblatt fest”.
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Erstellung eines Arbeitsplans

Fir Studierende ist es notwendig, bei Gruppen- oder Seminararbeiten vorab zu tberlegen,
welcher Arbeitsschritt wann durchgefiihrt werden soll und wie viel Zeit dieser in Anspruch
nehmen wird.

Der bereits beschriebene Praxistipp zur Aktivierung der Ressourcen kann als Ausgang-
spunkt fir die Erstellung eines Arbeits- und Zeitplans verwendet werden.

» Beispiel: Eine Unterscheidung zwischen Studienanfangerinnen und Hohersemestri-
gen st sinnvoll, da die Selbstmanagementfahigkeit erst im Laufe des Studiums erwor-
ben wird.

 FirStudierende niedriger Semester ist ein Plan mit den fiir die Lehrveranstaltung
relevanten Arbeitsschritten deshalb sinnvoll. Die Studierenden kdnnen anhand
der Vorstrukturierung das geplante Zeitbudget fiir die jeweiligen Arbeitsgebiete
einschatzen und erhalten eine Hilfestellung fiir die Bewaltigung der Arbeitsauf-
gaben.

o Studierende in hoheren Semestern sind bereits mit gréBeren Selbstmanage-
mentfahigkeiten ausgestattet. Im Rahmen einer umfangreichen Aufgabe sind sie
daher in der Lage, die jeweils notwendigen Arbeitsschritte als auch Zeitraume
selbst einzuteilen.

« Mit der Erstellung eines Arbeits- und Zeitplans gehen verschiedene Uberlegun-
gen einher: welche Recherchen miissen durchfiihrt werden, welche Qualitatskri-
terien sind zu erfillen, wie hat die Struktur und der Aufbau der Seminararbeit
auszusehen etc.

Im Folgenden finden Sie eine Ubersicht, die den Studierenden als Anleitung fiir die Erstel-
lung eines Arbeits- und Zeitplans dienen kann (vgl. Dirrschmidt 2006; S. 44 u. S. 288):

1. Ziele SMART formulieren - Ziele werden prazisiert und damit leichter erreichbar
« Schriftlich das Ziel festlegen

o Messbarkeit des Ziels: Wann und wie merke ich, dass ich das Ziel erreicht habe?
o Aufgaben/Teilziele, die zur Erreichung des Zieles erledigt werden miissen
« Realisierbarkeit tiberprifen

e Termin festlegen: Bis wann soll das Ziel erreicht werden?
Zu beachten ist:

Iu

» Welche Abweichungen vom ,Soll” kénnen in Kauf genommen werden?
e Welche Schwierigkeiten sind zu erwarten?
« Bei Gruppenarbeiten: Wer ist fiir welche Teilaufgabe verantwortlich?
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2. Die ALPEN-Methode — zur Gliederung der Teilziele/Teilaufgaben 3

Einteilung der alle Gruppen- Gruppentreffen  Recherche- Gruppentreffen ~ 05.11.
« Aufgaben aufschreiben Lerninhalte in mitglieder zur Einteilung unterlagen am 05.11.
Unterthemen der Lerninhalte, ~ verwenden
e Lange der Erledigung einschétzen 2ur genaueren Diskussion,
Bearbeitung Entwicklung des
« Pufferzeit fir Unvorgesehenes vorsehen und eventuell roten Fadens”/
Austausch der Fragestellung fiir
 Entscheidung, welche Prioritat die Teilaufgabe bekommt Literatur die schriftliche
Arbeit
e Nach Erledigung der Teilaufgabe liberpriifen, ob das Vorgehen, die Zeitplanung
und die Prioritit sinnvoll waren 3. Verfasseneines  jedes einzelne Aufarbeitung anhand der 5Wochen 10.12.
) Rohberichts Gruppenmitglied  der Literatur, Literatur
Zu beachten ist: zum jeweiligen Rohbericht
« Wann muss mit der Arbeit/Teilaufgabe begonnen werden? AT
. . . - 4. Gegenlesender  jedes einzelne Gegenlesenund  Rohberichte, wahrend der 07.01.
« Wann muss die Arbeit/Teilaufgabe abgeschlossen sein? Rohberichte Gruppenmitglied ~ Korrekturen/ Literatur Weihnachts-
. . . . durch die Grup- Riickmeldungen ferien
?
e Welche Zwischentermine sind einzuhalten? penmitglieder einholen
o Welche Hilfsmittel/Unterlagen werden benétigt?
3. Arbeits- und Zeitplan erstellen (L Literaturtipps
Die extrahierten Ziele und Teilaufgaben kénnen in eine Reihenfolge mit Priorititen und DURRSCHMIDT, Peter (2006): Methodensammlung fir Trainerinnen und Trainer. Bonn:
Terminen (z.B. Kalenderwochen) gesetzt werden. Exemplarisches Beispiel: Managerseminare-Verlag.

KNOLL, Jorg (1995): Kurs- und Seminarmethoden. Ein Trainingsbuch zur Gestaltung von

ZIEL: Verfassen einer Gruppenarbeit Kursen und Seminaren, Arbeits- und Gesprichskreisen. Weinheim [u.a.]: Beltz.
Prioritit WAS soll WER soll WIE soll es WOMIT soll WIE LANGE WANN soll es
getan es tun? gemacht esgemacht  dauert es? erledigt sein? PREISER, Siegfried (2003): Padagogische Psychologie. Psychologische Grundlagen von Er-
werden? (Ziel (Zuteilung werden? werden? (Dauer der (Termin- ziehung und Unterricht. Weinheim/Miinchen: Juventa.
und Teilauf-  aufPersonen (Detailszur  (Angabeder Teilaufgabe) fixierung)
gaben) bei Gruppen- Teilaufgabe) Hilfsmittel/
arbeiten) Unterlagen)
ZIEL Verfassen einer  Gruppe Alpha spatester
schriftlichen Abgabetermin
Gruppenarbeit fiir die Arbeit:
(z.B:30.1. Se-
mesterende)
1. Einlesenindie  alle Gruppen- Recherche in Recherche vor 2Wochen 30.10.
Literatur mitglieder UB/FB/Daten- Ort, Internet,

banken/am Aleph, Media-

Institut nach thek, Zeitschrif-

Fachliteratur tendatenbank,
Fachzeitschriften
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3.5 MEDIENKOMPETENZ

Definition:

Die Medienkompetenz stellt keine von den zuvor genannten Kompetenztypen abgekop-
pelte Kompetenz dar. Sie befahigt vielmehr dazu, webbasierte Medien fiir die Ausiibung
der bereits beschriebenen Kompetenzen zu bewerten, auszuwdhlen und zu nutzen (vgl.
Dewe/Sander 1996).

Relevante Lernergebnisse (,Learning Outcomes”):
Studierende sind nach Absolvierung der Lehrveranstaltung in der Lage,

» adaquate Informationen in Datenbanken zu recherchieren,
» die Qualitdt von Informationen im Internet kritisch zu hinterfragen,
o Lernplattformen fiir den eigenen Lernfortschritt effizient zu nutzen,

 in Foren, Blogs etc. konstruktiv Uber lehrveranstaltungsrelevante Inhalte zu dis-
kutieren.

In welcher Lernumgebung erwerben die Studierenden Medienkompetenz?

o Zur Unterstitzung oder Ergdnzung von Lehrveranstaltungen ist es moglich,
Lernplattformen bzw. Datenbanken wie z.B. WebCT, Moodle, PharmXplorer, RIS
oder dhnliche Programme einzusetzen. Mit diesen Instrumenten kann die Ad-
ministration einer Lehrveranstaltung (z.B. durch Aufgabenupload, Ankiindigun-
gen) unterstitzt werden. Zudem stehen verschiedene Prasentations- und Kom-
munikationswerkzeuge zur Verfligung, die zur Vermittlung von Inhalten oder
auch zur Interaktion ergénzend eingesetzt werden kdnnen. Beispiele dafiir sind
z.B. Forum, Glossar, Chat oder auch Wiki.

o Die Studierenden erwerben Medienkompetenz sowohl durch Interaktion und
Kommunikation in Lernplattformen als auch durch Diskussion/Reflexion im Um-
gang mit Neuen Medien.

Werden den Studierenden lediglich Lernunterlagen im Internet zum Herunterladen zur
Verfligung gestellt, ohne dass dabei weitere didaktische Handlungsanweisungen gegeben
werden, stellt dies keine Kompetenz im Sinne der GEKo-Medienkompetenz dar!

(® Didaktische Tipps und Praxisbeispiele

Lernstrategien und Methoden des eLearning

In der (universitaren) Lehre kénnen drei methodisch-didaktische Ausrichtungen des
eLearning unterschieden werden: Directed Learning, Self-directed Learning und Collabora-
tive Learning (vgl. Baumann 2005, S. 161ff.). Diese Ansétze gibt es sowohl in der Prasenz- als
auch in der Onlinelehre.
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» Das Directed Learning entspricht am ehesten der klassischen Rollenverteilung von
Lehrenden und Lernenden. Die Lehrenden (ilbernehmen eine aktive Rolle, indem sie
den Studierenden die Lerninhalte mitteilen. Uberdies leiten und kontrollieren sie die
Lernprozesse und bestimmen die vermittelten Informationen.

« Beispiele: Frage-Antwort-Forum, Vorlesung als Video/Audiobeitrag, Aufgaben-
stellungen, etc.

» Beim Self-directed Learning liegt die Verantwortung fir die Lehrinhalte bei den Stu-
dierenden. Das selbststandige Lernen steht im Mittelpunkt. Die Lehrenden nehmen
eine Coachingfunktion wahr, unterstiitzen Studierende im Lernprozess, sind aber
nicht primar fir die Vermittlung von Informationen zustandig. Studierende sollten da-
bei dennoch nicht mit den Lerninhalten alleine gelassen werden.

« Beispiele: Studierende erarbeiten selbststandig Skripten; diskutieren Fragen mit
Kolleginnen oder der/dem Lehrenden via Chat oder Forum; eigenen sich Wissen
in einer Online-Lernumgebung selbststandig oder angeleitet an; prasentieren
(Gruppen-)Arbeitsergebnisse; halten Kurzreferate; etc.

» Collaborative Learning bedeutet Lernen in Gruppen und virtuelle Interaktion. Diese
Lernsituation ist dem Self-directed-Learning sehr dhnlich und unterscheidet sich von
dieser lediglich durch die starke Bedeutung der Gruppenkommunikation. Im Zentrum
steht die gemeinsame Erarbeitung einer Problemlésung durch die Studierenden; Leh-
rende nehmen eine Moderationsrolle ein.

 Beispiel: Strukturierte virtuelle Diskussionen von Studierenden tber berufs- oder
lebensnahe Problemstellungen mit hoher Komplexitat; gemeinsame Erstellung
von Glossaren; etc.

In der universitdren Lehre kommen diese drei Formen von Lernen unterschiedlich haufig
vor und orientieren sich meist an Lehrveranstaltungstypen.

Sinnvoll kann der der Einsatz von Online-Lernumgebungen als Erganzung zur Prasenzlehre
sein, wenn:

« Lehrveranstaltungen wiederholt, parallel in Gruppen oder tiber mehrere Semes-
ter angeboten werden (z.B. Wiederverwendung und Adaptierung des Kurses flir
neue Studierende);

« groBe Studierendenzahlen betreut werden (z.B. Blindelung der Kommunikation
Uber Foren statt E-Mails);

« Orts- und Zeitunabhangigkeit bei Lehrveranstaltungen wichtig sind (z.B. Projekt-
arbeiten, Diplomarbeitsseminare, Onlinesprechstunden via Chat);

« die Administration erleichtert werden soll (z.B. Aufgabenupload in Plattform
statt Zusendung per E-Mail, Kalender mit wichtigen Deadlines);

« haufig Onlinequellen genutzt werden (z.B. Internetrecherchen, externe Links zu
Webseiten);
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Prasenzunterricht und eLearning im Vergleich

Inhalte gemeinsam erarbeitet werden (z.B. Worterbuch, Literaturlisten, Wiki);

Themen vor- oder nachbereitet werden (z.B. Online-Diskussion zu komplexer
Fragestellung, die in Prasenzlehre analysiert wird)

Viele der klassischen Methoden finden sowohl in der Prasenz- als auch in der Onlinelehre
Anwendung.

Directed Learning

Self-directed Learning

PRASENZLEHRE

ONLINELEHRE

Vortrag/Prasentation: Die/der Lehrende prasentiert Studierenden die Lehrinhalte.

Beispiel: Vortrag im Horsaal

©Spontane Interaktion mit Studierenden; direkte Feed-
backmaglichkeit

®orts- und zeitgebunden

Tipp: Vortrag mit Bildern; Bereicherung durch Experimente
bzw. Audio- und Videobeitrage

Beispiel: Podcast (z.B. Mitfilmen von Powerpoint mit Au-
diokommentar)

©0rts- und Zeitunabhangigkeit; flexibles Lernen

®eingeschrankte Feedbackmdglichkeiten

Tipp: Vortrag in kleinen Portionen; audiovisuelle Unterstiit-
zung durch Bilder, Filme etc.; Inhaltsverzeichnis anbieten

Frage-Antwort-Session: Lehrende stellen Fragen, Studierende antworten bzw. vice versa.

Beispiel: wahrend der Lehrveranstaltung Verstandnisfragen
zu einem Text, Artikel etc. stellen/beantworten

©spontan, direkt, zeitlich flexibel im Rahmen der Lehrver-
anstaltungseinheit

®zu wenig Zeit zur Reflexion, nicht alle Studierenden
werden eingebunden

Tipp: Studierende zundchst in Partner- oder Gruppenar-
beit Antworten vorbereiten lassen; Zeit zum Nachdenken
geben

Beispiel: in einem Forum Verstdndnisfragen zu einem Text,
Artikel etc. stellen/beantworten

©mehr Zeit, sich mit Thema auseinanderzusetzen; Ein-
bindung aller Studierenden, auch der ,ruhigeren” Teilneh-
menden

®Bereitschaft, regelmaRig online zu sein; non-verbale
Faktoren fallen weg

Tipp: feste Zeiten zum Checken des Forums vornehmen; Ar-
beitsauftrége klar formulieren; Forumsmoderation

Gruppenarbeiten: Studierende erarbeiten ein Thema in Kleingruppen selbststandig und prasentieren diese

der Gesamtgruppe

Beispiel: Kleingruppenarbeit zuhause oder wahrend der
Lehrveranstaltungseinheit

©Entwicklung sozialer Kompetenzen, Erwerb von Organi-
sations- und Selbstmanagementfahigkeiten

®Mitarbeit einzelner Studierender nicht immer nach-
vollziehbar (vor allem auBerhalb von Lehrveranstaltungen)
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Beispiel: Kleingruppenarbeit wird online diber Forum oder
Wiki unterstiitzt

©Beitrage einzelner Studierender eindeutig nachvollzieh-
bar; Arbeitsergebnisse jederzeit abrufbar; Erwerb von Or-
ganisations- und Selbstmanagementfahigkeiten

®soziale Kompetenz steht nicht im Vordergrund

Self-directed Learning

Collaborative Learning

Tipp: Studierende nicht allein lassen; Rollenverteilung bzw.
Aufgaben bei der Gruppenarbeit ansprechen; Hilfestellung
im Prozess anbieten

Tipp: Hilfestellung im Prozess anbieten; Kleingruppen am
Ende der Gruppenarbeit gegenseitig Einsicht und Feedback
geben lassen

Selbststudium/Lektionen: Studierende erarbeiten selbststandig ausgewahlte Kapitel des Lehrinhalts

Beispiel: Kapitel in Lehrbuch mit Kontrollfragen, Rechen-
beispiele

© Ortsunabhngigkeit (Lernen findet nicht am Bildschirm
statt)

®nichtimmer eindeutig tiberpriifbar

Tipp: Fragen zu Inhalten gut abstimmen; Verstandnisdis-
kussion durch Follow-up Diskussion in Prasenzeinheit oder
auch online

Beispiel: Selbsttests, Lektion (elektronische Lerneinheiten,
bei denen Inhalte prasentiert und mit Kontrollfragen iiber-
priift werden)

©lLerntempo selbst bestimmbar; kann 6fter wiederholt
werden; abwechslungsreich; leichtere Uberpriifbarkeit

®hoher Aufwand fiir erstmalige Erstellung seitens der
Lehrenden, dann jedoch wiederverwendbar

Tipp: kurze Inputs; Ablauf und Fragen gut abstimmen; Ver-
standnisforderung durch Follow-up Diskussion in Forum/
Chat oder in Présenzeinheit

Brainstorming: Studierende sammeln spontan und direkt Ideen zu einem Thema

Beispiel: Einstieg in ein Thema mit freien Assoziationen auf
Pinnwand, Tafel, Flipchart sammeln

©spontan, direkt, schnell; kreative Handlungsspielriume;
verschiedene Lerntypen werden angesprochen (visuell,
kindsthetisch, auditiv)

®nicht alle Studierenden werden eingebunden; kann
chaotisch wirken

Tipp: Zeitrahmen vorgeben, Ergebnisse visuell festhalten

Beispiel: freie Assoziationen zu Thema in Chat (zeitgleich)
oder Wiki (iiber ldngeren Zeitraum) sammeln

©Frgebnisse liegen sofort elektronisch vor; leichte Weit-
erverwendung

®Finschrankungen bei Kreativitat (Zeichnungen etc.
kaum maglich)

Tipp: Zeitrahmen vorgeben

Erstellung von Glossaren: Studierende erstellen Begriffslexikon, Worterbuch, Enzyklopadie zu Fachbegriffen

Beispiel: Studierende beschreiben Fachbegriffe in eigenen
Worten, sammeln diese an Pinnwand (z.B. zur Stoffwieder-
holung)

©aktivierende Methode zur Wiederholung

®nicht elektronisch verfiighar

Tipp: Begriffe zur Verfiigung stellen, unbedingt visuali-
sieren und Ergebnisse besprechen
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Beispiel: Studierende beschreiben Begriffe in eigenen
Worten und posten diese in ein Glossar, automatisch wird
dadurch ein Begriffslexikon erstellt (z.B. Erkldrung neuer
Begriffe)

© Lexikon/Worterbuch entsteht automatisch; elektroni-
sche Ergebnissicherung; Maglichkeit zum Ausdruck; Kom-
mentarfunktion

® Copy-Paste-Gefahr

Tipp: bewahrt bei heterogenen Gruppen, um Wissensstand
auf gleiches Niveau zu bringen; es ist gut, die Begriffe vor-
her als Liste bereitzustellen

(Tabelle von Elisabeth Gorsdorf, Akademie fiir Neue Medien und Wissenstransfer, Universitat Graz, 2009)

Eine umfassende Darstellung der Online-Lehrmethoden finden Sie in der Mediendidak-
tischen Modellsammlung der Akademie fiir Neue Medien und Wissenstransfer.



Formen von mediengestiitzter Lehre an der Universitat Graz Unterstiitzung bei der mediengestiitzten Gestaltung lhrer Lehrveranstaltung bietet:

An der Universitat Graz wird grundsatzlich zwischen drei Konzepten unterschieden, die
Moglichkeiten der Integration von Neuen Medien in der Prasenzlehre darstellen (vgl. Uni-
versitat Graz 2008).

Akademie fiir Neue Medien und Wissenstransfer
http://www.uni-graz.at/akademie

Mediendidaktische Modellsammlung der Akademie:

» Anreicherungskonzept (,Prasenzlehre”): Hierbei handelt es sich um klassische Pra- http://gams.uni-graz.at/mdm

senzlehre, bei der online nur Skripten und administrative Informationen bereitgestellt
werden (z.B. in UNIGRAZonline). Onlinekommunikation findet nicht statt und Bereit-
stellung der Dokumente erfolgt durch die Lehrenden. Bei diesem Konzept wird keine
Medienkompetenz entwickelt!

Podcastportal der Universitat Graz:
http://gams.uni-graz.at/pug

» Integrationskonzept (,Prdsenz- und Onlinelehre”): Prasenz- und Onlinephasen
Ubernehmen hier spezifische, aufeinander abgestimmte Aufgaben. Kommunikation
und Zusammenarbeit findet auch online statt und ist Voraussetzung fiir den positiven
Abschluss der Lehrveranstaltung. Beispiel ist z.B. eine angeleitete Diskussion zu einem
Thema im Forum.

» Virtuelles Konzept (,reduzierte Prasenzphasen”): Prasenzphasen finden sehr reduziert
(z.B. zu Beginn oder am Ende des Semesters) statt. Die gesamte Information, Kommu-
nikation und Zusammenarbeit finden online statt.

Literaturtipps

DABRINGER, Maria und Barbara REISNER (2009): ,E-learning als ,globalisierte Didaktik”?
Kritische Anmerkungen zur lokalen Einbindung Neuer Medien in universitare Didaktik
und Lehre” In: SCHROTTNER, Barbara und Christian HOFER (Hrsg.): Education -
Identity — Globalization / Bildung - Identitat — Globalisierung. Graz: Leykam - Grazer
Universitatsverlag.

DEWE, Bernd und Uwe SANDER (1996): Medienkompetenz und Erwachsenenbildung. In:
VON REIN, Antje (Hg.): Medienkompetenz als Schllsselbegriff. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

MAIER-HAFELE, Kornelia und Hartmut HAFELE (2005): 101 e-le@rning Seminarmethoden.
Bonn: managerSeminare.

SALMON, Gilly (2002): E-tivities: the key to active online learning. Abingdon: Routledge
Farmer.

UNIVERSITAT GRAZ (2008): Handbuch zur Erstellung von Curricula fiir Bachelor- und
Masterstudien.
http://www.uni-graz.at/curriculum-handbuch_version_b_gueltig_ab_04_2008-3.pdf
[31.1.2010]
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3.6 GENDERKOMPETENZ

Definition:

Genderkompetenzin der Lehre umfasst personliche wie strukturelle Ebenen. Lehrende sol-
len sich bewusst werden, wie die eigenen Geschlechterrollen, -identitdten und -konstruk-
tionen entwickelt worden sind, um sodann Moglichkeiten der Verdnderungen zu finden.
Ziel ist es, dass ,die Kategorie Geschlecht mdglichst selten eine blinde Wirksamkeit” (Spief3
2006, S. 141f. nach Hagemann-White) entfaltet.

(D Didaktische Tipps und Praxisbeispiele

Regeln fiir eine geschlechtersensible Lehre

Als Lehrende/r ist es nicht immer einfach, sich im Bemiihen um Genderkompetenz in der
Lehre angemessen zu verhalten und zu handeln: Einerseits sollen die Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern durch die Betonung des Genderaspekts nicht zusatzlich vertieft
werden, andererseits verlangt die Bearbeitung bestimmter Themengebiete die kritische
Hinterfragung unter den Gesichtspunkten von Geschlecht und Gender. Gendergerechte
Lehre weil3 um diesen Widerspruch und plant ihn daher ein. (Vgl. Spiel3 2006)

Folgende Dimensionen einer geschlechtersensiblen Lehre haben sich in der Praxis be-
wahrt:

» Sprache in der Lehre: ,Sprache sozialisiert, schafft Wirklichkeit, setzt Signale und hat
Vorbildwirkung” (Spief3, 2006, S. 143). Daher setzt eine geschlechtersensible Lehre
voraus, dass

 Studierende geschlechtergerecht angesprochen werden.

 inVortragen und Texten weibliche wie mannliche oder neutrale Begriffe verwen-
det werden (z.B.,Studentinnen und Studenten” oder ,Studierende”).

» sprachliche Alltagskonstrukte kritisch hinterfragt werden. Fordern Sie |hre Stu-
dierenden auf, hinter die Begriffsfassade zu blicken. (z.B. Der Begriff des ,allge-
meinen Wahlrechts” ist irrefiihrend, da in Osterreich 1907 das allgemeine Wahl-
recht fir Manner, 1919 jenes fiir Frauen eingefiihrt wurde. Demnach gab es also
erst 1919 tatsachlich ein allgemeines Wahlrecht.)

» Mehrperspektivitat in der Lehre:

« Zwar sollen Unterscheidungen, die in der Gesellschaft zwischen Mannern und
Frauen gemacht werden, aufgezeigt werden, aber die Differenzen, die innerhalb
der ,Gruppe der Frauen” bzw. ,Gruppe der Manner” relevant sind, sollen eben-
falls thematisiert werden.
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 In der Lehrpraxis bewahrt sich ein historisch-vergleichender Blick, um den Wan-
del der Geschlechterordnungen und die Pluralitat von Weiblichkeit und Mann-
lichkeit aufzuzeigen.

» Medieneinsatz und Lehrveranstaltungsunterlagen:

« Verwenden Sie geschlechterdifferenzierende Statistiken und zeigen Sie die
Méglichkeiten der Dateninterpretation auf (z.B. Frauen verdienen im Schnitt 66,7
Geldeinheiten, Manner beziehen durchschnittlich 100 Geldeinheiten. Folgende
Aussagen konnen daraus gezogen werden:,Manner verdienen im Schnitt um die
Halfte mehr als Frauen” vs. ,Frauen verdienen durchschnittlich zwei Drittel des
Gehalts von Mannern”).

« Uberlegen Sie, ob Sie Geschlechterstereotype durch Beispiele, die Sie zur Veran-
schaulichung lhres Vortrags wahlen, verfestigen oder auflésen (z.B. die Rechtsan-
waltin, der Krankenpfleger).

« Untersuchen Sie lhre Unterlagen und lhren Medieneinsatz auf offene und ver-
deckte bzw. indirekte Geschlechterrollen.

» Verhaltensweisen in der Lehre:

« Trauen Sie allen lhren Studierenden gleich viel zu und machen Sie keine ge-
schlechtsspezifischen Unterscheidungen.

« Fordern und fordern Sie alle Studierenden geschlechtsunabhangig.

o Achten Sie beim Blickkontakt mit Ihren Studierenden darauf, dass Sie Ihren Blick
nicht nur auf eine Person konzentrieren. Oftmals ist diese ,generalisierte”Person
mannlich.

« Lassen Sie allen Studierenden geschlechtsunabhangig Aufmerksamkeit zu kom-
men.

Literaturtipp

SPIEB, Gesine (2006): Voll gesellschaftsfiahig! — mit einer gendersensiblen Lehre. In: MORTH,
Anita P. und Barbara HEY (Hg.) (2006): geschlecht + didaktik. Graz: Koordinationsstelle fiir
Geschlechterstudien, Frauenforschung und Frauenférderung der Karl-Franzens-Universitat
Graz, S. 128-183.

Als Download verfligbar unter:
http://www.uni-graz.at/kffwww/geschlecht_didaktik/index.html [31.1.2010]
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Webtipp

LLeitfaden fiir gendersensible Lehre” in drei Teilen

 Grundlagen der Gendersensibilitdt in der Lehre. Wien, 2007 (Teil 1)
https://www.wien.gv.at/menschen/frauen/pdf/leitfaden-didaktik-teil1.pdf
[31.1.2010]

e Gendersensibilitat im Lehrprozess. Wien, 2007 (Teil 2)
https://www.wien.gv.at/menschen/frauen/pdf/leitfaden-didaktik-teil2.pdf
[31.1.2010]

» Gendersensibilitat organisieren. Wien, 2007 (Teil 3)
https://www.wien.gv.at/menschen/frauen/pdf/leitfaden-didaktik-teil3.pdf
[31.1.2010]
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4. Weiterfiihrende Kontakte

Abteilung Lehr- und Studienservices
http://www.uni-graz.at/Iss

Universitdtsplatz 3, A-8010 Graz
Telefon: +43 316/ 380-1060
E-Mail: studienservices@uni-graz.at

Akademie fiir Neue Medien und Wissenstransfer

http://www.uni-graz.at/akademie

Liebiggasse 9/1I, A-8010 Graz
Telefon: +43 316/ 380-1062
E-Mail: neuemedien@uni-graz.at

Personalwesen/ Personalentwicklung
http://www.uni-graz.at/personal

Halbarthgasse 8, A-8010 Graz
Telefon: +43 316/ 380-1852
E-Mail: personalentwicklung@uni-graz.at

Koordinationsstelle fiir Geschlechterstudien,
Frauenforschung und Frauenforderung
http://www.uni-graz.at/kffwww

BeethovenstralSe 19/EG, A-8010 Graz
Telefon: +43 316 / 380-5721
E-Mail: koordff@uni-graz.at

Curricula- und Lehrentwicklung

Implementierung der Bologna-Ziele

Learning Outcomes/Lernergebnisse
Studierendenzentriertes Lehren und Lernen
Qualitatssicherung Lehre: Lehrveranstaltungsevaluierung,
Evaluierung von Curricula, Erhebungen des studentischen
Arbeitspensums etc.

Konzeption und Durchfiihrung von Bildungsinitiativen und
-projekten

Modellentwicklungen zum Einsatz Neuer Medien in der
Lehre

Schulungs- und Beratungsangebote

Medienproduktion etc.

UNISTART-Programm

internes Weiterbildungsangebot
hochschuldidaktische Weiterbildung
Mitarbeiterlnnengesprache etc.

frauenspezifische Personalentwicklung und gender-
bezogene Weiterbildungen fiir die Universitat
erweitertes, innovatives und interdisziplinares Lehrange-
bot (Frauen- und Geschlechterforschung)

Know-How, Personlichkeitshildung, Karriereplanung,
Bewusstseinshildung fiir Studierende und Wissenschaf-
terlnnen etc.
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