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Die Wirksamkeit von Lernzielen für Studienleistungen –
eine experimentelle Studie

Thorsten Auer

Zusammenfassung

Der Forderung nach einer Einbindung von kompetenzorientierten Lernzielen kommt die deutsche
Hochschullehre laut einem Gutachten im Auftrag der Hochschulrektorenkonferenz noch unzurei-
chend nach. Trotz einer weitreichenden Auseinandersetzung zur Verwendung von Lernzielen er-
weist sich die empirische Forschungslage zu deren Wirksamkeit als ebenfalls unzureichend. Die
vorliegende Studie nutzt die Möglichkeiten digitaler Plattformen in der Lehre, um die Wahrneh-
mung und Wirksamkeit von Lernzielen mit einem randomisiert kontrollierten Experimentaldesign
und anschließender Befragung in einem Bachelorkurs der Wirtschaftswissenschaften (N = 30) zu
untersuchen. Die Kontrolle von Gruppenvoraussetzungen und des Treatmenteffekts durch die
Befragung lässt deutliche Rückschlüsse auf die unterschiedlichen Lernergebnisse der Studierenden-
gruppen zu. Die Angabe verhaltensorientierter Lernziele im Online-Kurssystem führt bei der Treat-
mentgruppe zu einer signifikant besseren Leistung. Dieser Effekt wird durch die stärkere Wahrneh-
mung der Lernziele durch die Treatmentgruppe gestützt und die Effektstärke erweist sich in einer
Regressionsanalyse als bedeutend. Die Studie liefert damit eine empirische Grundlage zur Einbin-
dung von Lernzielen in der Hochschullehre.
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The effectiveness of learning objectives for academic performance:
An experimental study

Abstract

According to the German Rectors’ Conference (HRK), German higher education teaching fails to
meet the demand to integrate competence-oriented learning objectives. Despite a wide-ranging de-
bate on the use of learning objectives, empirical research on their effectiveness is scarce. The present
study uses the features of digital teaching platforms to investigate the perception and effectiveness of
learning objectives applying a randomised controlled experiment followed by a survey in a course for
undergraduate economics students (N = 30). Controlling group preconditions and the treatment ef-
fect allows to draw conclusions about the different learning outcomes of the student groups. The
specification of behaviour-oriented learning objectives in the online course system leads to signifi-
cantly better performance in the treatment group. A stronger perception of the learning objectives in
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the treatment group supports this effect that remains significant in a regression analysis. Thus, the
study provides an empirical justification to integrate learning objectives in university teaching.

Keywords: learning objectives; academic performance; perception; teaching methods; experiment

1 Einleitung

Die in vielen Fachbereichen nötige Umstellung der Hochschullehre zur Integration digitaler Lehr-
formate im Rahmen der COVID-19-Pandemie hat die Lehrenden vor vielfältige Herausforderungen
gestellt, die allerdings auch Potenziale für die Aufbereitung von Lehrveranstaltungen beinhalten
(Handke, 2021). Vor allem in der Bachelorphase wird häufig grundlegendes Wissen zur Reproduk-
tion vermittelt, was mit einem hohen Anteil an Selbstlernphasen für die Studierenden einhergeht,
die entsprechend gefördert und angeleitet werden sollen (Gerholz, 2014). Neben der Einbindung
zusätzlicher technischer (z. B. Gamification oder interaktive Feedbacktools) und didaktischer Metho-
den (z. B. Flipped Classroom) zur Vermittlung der Lehrinhalte besteht jedoch auch die Notwendig-
keit, etablierte didaktische Konzepte zur Aufbereitung von Lehrveranstaltungen im Zuge der Über-
arbeitung stärker zu berücksichtigen.

Zu diesen etablierten didaktischen Konzepten zählt auch die Ausrichtung von Lehrveranstaltun-
gen an Lernzielen. Besonders durch die Umstellung des Studiensystems im Rahmen der Bologna-
Reform hin zu einer Modularisierung von Studienleistungen wurde die Notwendigkeit zur Formu-
lierung von Lernzielen auf verschiedenen Ebenen (Studiengang, Module, Modulkurse, einzelne
Veranstaltungen) hervorgehoben (Kennedy, 2006; Schaper & Hilkenmeier, 2013). Der strukturierte
Einsatz von Lernzielen mit einer an den zu erreichenden Kompetenzen ausgerichteten Formulie-
rung lässt sich in der Praxis an deutschen Hochschulen jedoch nur unzureichend wiederfinden, da
ein konsistentes Vorgehen der Verantwortlichen für die Lehrorganisation selten zu erkennen ist und
nur oberflächlich überprüft wird (Schaper, 2012). Lernziele sind für die Studierenden kaum sichtbar,
nur bedingt aufeinander abgestimmt oder treffend formuliert (Wunderlich & Szczyrba, 2016). Eine
transparente Angabe von Lernzielen sollte die Studierenden jedoch über die erwarteten Lernergeb-
nisse informieren und bei einer entsprechenden Ausrichtung der Prüfungsform eine wertvolle Un-
terstützung bei der Bearbeitung des Lehrmaterials darstellen. Doch werden Lernziele und deren In-
tention entsprechend wahrgenommen? Als wie hilfreich werden sie von Studierenden angesehen
und lässt sich ein positiver Effekt auf die Lernergebnisse feststellen?

Als Orientierung zur Formulierung von Lernzielen dienen die Taxonomie von Bloom (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956) und die von Biggs (Biggs & Tang, 2011) begründete Aus-
richtung von Lehrveranstaltungen nach Lernzielen im Zuge des Constructive Alignment. Trotz die-
ser grundlegenden und stetig angepassten Beschreibungen von Lernzielformulierungen werden
Lernziele als essenzieller Bestandteil zur in Deutschland vorgegebenen Ausrichtung an einer kompe-
tenzorientierten Lehrgestaltung nur unzureichend an den erarbeiteten wissenschaftlichen Richt-
linien der maßgebenden Hochschulrektorenkonferenz ausgerichtet (Schaper, 2012). Diese Diskre-
panz zwischen Vorgaben und Umsetzung ist laut Schaper (2012) mit einer zu geringen Verbreitung
und Entwicklung des kompetenzorientierten Lehrkonzepts in der deutschen Hochschullandschaft
zu begründen.

Einen wertvollen Beitrag zur Entwicklung können unter anderem empirische Studien zur Wahr-
nehmung und Wirkung von Teilaspekten des kompetenzorientierten Lehrkonzepts liefern, die aber
bisher kaum vorhanden sind. Die vorliegende Studie legt den Fokus auf die explizite Aufführung von
Lernzielen auf der Veranstaltungsebene, die die Studierenden am meisten tangiert. Mittels einer
experimentellen Untersuchung an Bachelorstudierenden der Wirtschaftswissenschaft (N = 30) soll
ein empirischer Schritt zur Bestimmung des Effekts von verhaltensorientierten und vor allem für die
Studierenden durchgehend transparent gemachten Lernzielen auf deren Studienleistung unternom-
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men werden, was durch zusätzliche Erkenntnisse aus einer Befragung dieser Studierenden gestützt
wird. Im Folgenden wird einer zweigeteilten Forschungsfrage nachgegangen:

Wie werden verhaltensorientierte Lernziele von Studierenden bei einer transparenten Nennung auf einer die
Lehre unterstützenden digitalen Plattform wahrgenommen und wie wirkt sich dies auf ihre Lernergebnisse
aus?

Die zentralen Erkenntnisse aus der Studie zeigen, dass Lernziele gerade mit den Möglichkeiten digi-
taler Lehrformate wirkungsvoll für die Studierenden auf der Veranstaltungsebene eingesetzt werden
können, um deren Lernfortschritt zu unterstützen. Die verhaltensorientierte Formulierung der
Lernziele bei den Kursaktivitäten, die zur eigenständigen Bearbeitung aufrufen, werden positiv von
den Studierenden wahrgenommen und liefern einen Mehrwert in Hinblick auf die Erreichung ihrer
Lernergebnisse. Diese Studie liefert damit sowohl methodisch-konzeptionell einen wertvollen Bei-
trag zur Untersuchung der Effektivität von Lernzielen als auch praktische Implikationen zu deren
Berücksichtigung auf der Veranstaltungsebene.

2 Die Wirkung von Lernzielen in der empirischen Forschung

Konzeptionell wurde die Anwendung von Lernzielen in der Hochschullehre in der Literatur ausführ-
lich behandelt (Biggs & Tang, 2011; Krathwohl, 2002; Mager, 1984). Nach Mager (1984) sollten verhal-
tensorientierte Lernziele für die Lehre drei Komponenten beinhalten. (1) Zunächst soll die zu errei-
chende Leistung klar beschrieben werden, die die Studierenden nach Erreichung des Lernziels
beherrschen sollten. (2) Die Bedingungen, unter denen das Lernziel erreicht werden soll, sollen für
die Studierenden deutlich werden. (3) Die Kriterien zur Bewertung der Erreichung des Lernziels
sollen beschrieben werden. Während der erste Punkt essenziell ist, können sich Punkt 2 und 3 auch
aus dem Kontext der Veranstaltung ergeben. Lernziele definieren somit eine nachvollziehbare Fähig-
keit, die prüfbar ist und einen eindeutigen Aufschluss über die Kompetenz des Studierenden gibt
(Graeff, 1998). Zusätzlich ergeben sich nach Graeff (1998) aus den Lernzielen vielfältige kognitive,
strukturelle und motivationale Vorteile für die Veranstaltungsbewältigung aufseiten der Lehrenden
als auch der Studierenden.

Trotz der inhärenten Nachprüfbarkeit zur Erreichung von Lernzielen mangelt es an empiri-
schen Befunden zu ihrer Wahrnehmung bei Studierenden und ihrer Wirksamkeit auf deren Stu-
dienleistungen. Insbesondere die Möglichkeiten digitaler Lehrformate zur transparenten Auffüh-
rung von Lernzielen wurden nach den Erkenntnissen des Autors noch nicht explizit untersucht.

Einen frühen Schritt zur empirischen Untersuchung der Wirksamkeit von Lernzielen unternah-
men Dwyer und Klebba (1980) in klassischen Einführungsveranstaltungen zum Marketing. In ihrem
Experiment nutzten sie dafür ein Treatment- und Kontrollgruppendesign mit einer Vorher-Nachher-
Messung von Testergebnissen der Studierenden. Die Treatmentgruppe bekam dabei während der
gesamten Veranstaltung auf der Taxonomie von Bloom basierende Lernziele und zusätzliche auf die
Lernziele ausgerichtete Übungen vorgegeben. Die Übungen waren allerdings nicht verpflichtend zu
bearbeiten. Die Kontrollgruppe erhielt weder die Lernziele noch zusätzliche Übungen. Dieses Experi-
ment wurde an zwei verschiedenen Universitäten unabhängig voneinander durchgeführt und in je-
der Veranstaltung lehrten mehrere Dozierende die verschiedenen Themen der Veranstaltung. Trotz
gleicher Voraussetzungen bei den Gruppen konnten keine signifikanten Unterschiede in den Test-
ergebnissen der Nachher-Messung zwischen den Treatment- und Kontrollgruppen an beiden Uni-
versitäten festgestellt werden. Die Ergebnisse der Studie sind jedoch hinsichtlich einiger Kriterien im
Studiendesign zu hinterfragen. Zum einen lässt sich kein klarer Rückschluss auf die Wirksamkeit
des Treatments ziehen, da gleichzeitig die Lernziele und die an ihnen ausgerichteten Übungen ein-
geführt wurden. Die Übungen waren jedoch nicht verpflichtend und wurden auch nicht überprüft,
was einen eindeutigen Rückschluss weiter erschwert. Zum anderen gab es mehrere Dozierende in
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der Veranstaltung und dahingehende Effekte können nicht ausgeschlossen werden. Darüber hinaus
gibt es keine Angabe dazu, wie die Lernziele genau an die Studierenden vermittelt wurden.

Einen anderen methodischen Ansatz unternahmen Bender, Hilkenmeier und Schaper (2015),
um der Frage nachzugehen, wie sich die kontinuierliche Bereitstellung komplexer Lernanforderun-
gen (begleitende Testate) auf das Erreichen kompetenzorientierter Lernziele (gemessen anhand der
Klausurergebnisse) auswirkt. Zusätzlich wurde hinterfragt, ob eine bessere Anpassung der komple-
xen Lernanforderungen (Testate) an die Lernziele zu einer stärkeren Korrelation führt. Die Zusam-
menhangsanalyse wurde anhand der Testat- und Klausurergebnisse von Studierenden aus aufeinan-
derfolgenden Semestern durchgeführt. Die Anpassung der Testate erfolgte als Treatment in einem
weiteren Semester im Vergleich zu den vorherigen Semestern. Während die Autorin und die Auto-
ren vor dem Treatment in allen Semestern einen Zusammenhang mittlerer Stärke zwischen den
Testat- und Klausurergebnissen feststellen, so bewirkt das Treatment mit einer stärkeren Ausrich-
tung der kontinuierlichen Lernanforderungen an den Lernzielen eine schwache Korrelation zwi-
schen den Ergebnissen und somit einen geringeren Effekt in Bezug auf die Berücksichtigung von
Lernzielen. Doch auch diese Studie weist Schwächen in ihrem Design auf, da nur geringe Kontrollen
hinsichtlich der Ergebnisse der Studierenden zwischen den Semestern aufgeführt werden konnten.
Außerdem unterscheidet sich die Fragestellung bei Bender et al. (2015) in ihrer Ausrichtung der
Lernziele als Zielvariable statt als beeinflussende Variable, wie in der vorliegenden Studie beab-
sichtigt. Ein klarer Rückschluss auf die Wirksamkeit der Lernzielverfolgung lässt sich daraus nicht
ziehen.

Methodisch sollten dafür zusätzlich Befragungsdaten herangezogen werden, um zu erschlie-
ßen, ob und wie die Lernziele von den Studierenden wahrgenommen werden und wie deren Nütz-
lichkeit bewertet wird. Dahingehend haben Aziz, Yusof und Yatim (2012) die Zustimmung von Stu-
dierenden aus verschiedenen Studiensemestern zur Wichtigkeit und Bedeutung von Lernzielen für
das Lernen anhand zweier Likert-Skalen erfasst. Zusätzlich wurde auf einer weiteren Likert-Skala
nach der Berücksichtigung der Lernziele durch die Dozierenden gefragt. Dabei zeigt sich, dass vor
allem die Studierenden der jüngeren Semester Lernziele als wichtig und bedeutend für ihr Lernen
erachten. Insgesamt geben 20 Prozent der Befragten jedoch an, Lernziele als weniger wichtig und
bedeutend zu empfinden. Eine Orientierung am Ansatz dieser Studie ist sinnvoll, um das empiri-
sche Vorgehen bei der Untersuchung der Wirksamkeit von Lernzielen zu unterstützen. Jedoch muss
eingeräumt werden, dass die Formulierungen der Fragen, soweit aus dem Artikel ersichtlich, Un-
klarheiten beim Antwortmodus aufweisen. Bei der vorliegenden Studie werden die Items daher auf
die Gegebenheiten hin entsprechend angepasst.

In Anbetracht der hervorgehobenen Bedeutung von verhaltensorientierten Lernzielen aus der
Umfrage von Aziz et al. (2012) und der Auswirkungen auf die Lernergebnisse von Studierenden aus
der Studie von Bender et al. (2015) greift diese Studie den experimentellen Forschungsansatz von
Dwyer und Klebba (1980) auf und entwickelt ihn bezogen auf digitale Mittel in der Lehre weiter.
Dabei werden die Annahmen zugrunde gelegt, dass (1) eine transparente Nennung der Lernziele als
ein unterstützendes Element im Lernprozess der Studierenden wahrgenommen wird und (2) Lern-
ergebnisse von ihnen besser erreicht werden, wenn sie die Lernziele explizit und transparent ange-
zeigt bekommen.

3 Methodisch-didaktische Gestaltung der Veranstaltung

Im Rahmen des Bachelormoduls Organizational Behavior, das sich an Studierende der Wirtschafts-
wissenschaften an der Universität Paderborn richtet, wurde das bestehende Konzept des Moduls für
die Online-Lehre um eine explizite Angabe der Lernziele für jedes inhaltliche Kapitel sowie die ein-
zelnen Übungseinheiten des Kurses erweitert. Das Modul wurde für das Online-Format im Som-
mersemester 2021 in drei zeitliche Abschnitte unterteilt (Abbildung 1).

Thorsten Auer 665

die hochschullehre 2022



Zeitlicher Ablauf des Moduls inklusive der Intervention und Befragung

In der ersten Phase wurden vier Kapitel inhaltlich vorgestellt und die gelernten Konzepte sollten
über Lernbriefe selbst nachgearbeitet, auf Beispiele angewandt und in den Kontext eingeordnet wer-
den. Die erste Phase wurde mit einem E-Test abgeschlossen, in dem vor allem Wissen wiedergege-
ben, aber auch auf Fallbeispiele angewandt werden sollte und maximal 10 Punkte erreicht werden
konnten (Taxonomiestufen 1 bis 3). Anschließend wurden für die zweite Phase Gruppen eingeteilt.
Über einen Zeitraum von einem Monat arbeiteten die Gruppen an bereitgestellten Fallstudien. Die
Arbeitsaufträge wurden vorgegeben und fokussierten sich zusätzlich zur Wiedergabe und dem Ver-
ständnis auf die Analyse und Bewertung (Taxonomiestufen 1 bis 5). Die Ergebnisse wurden mit
einer aufgezeichneten Gruppenpräsentation als zweite Prüfungsleistung einbezogen, bei der maxi-
mal 40 Punkte erzielt werden konnten. Die Bewertung erfolgte unabhängig voneinander durch zwei
Kursbeauftragte, wovon einer nicht in das Studienvorhaben eingeweiht war. Die Präsentationen
wurden anschließend allen Gruppen im Lernraum zugänglich gemacht. In der dritten Phase wur-
den sieben abschließende Kapitel mit Lernbriefen und zusätzlichen Übungen zur Analyse und
Übertragung bereitgestellt. Diese wurden jeweils synchron besprochen.

Alle Inhalte und Materialien wurden in einem digitalen Lernraum (moodle-basiertes System)
zur Verfügung gestellt und der synchrone virtuelle Austausch erfolgte mit der Applikation Zoom.
Die synchronen Sitzungen zu den inhaltlichen Kapiteln wurden nach einer Aufklärung der Studie-
renden aufgezeichnet und ebenfalls im Lernraum bereitgestellt.

Entsprechend der übergreifenden Lernziele des Moduls (Strukturen und interne Prozesse von
Organisationen beschreiben sowie empirische Ergebnisse zum Einfluss dieser Faktoren auf ver-
schiedene Organisationsebenen deuten, anhand von Fallbeispielen bewerten und Lösungsalterna-
tiven vergleichen können) erfolgte eine abschließende Prüfungsleistung in Form einer Open-Book-
Klausur, die neben der Wiedergabe von Fallinhalten eine spezifische Übertragung und Analyse der
gelernten Konzepte forderte (Taxonomiestufen 1 bis 4). Hierbei konnten maximal 50 Punkte erreicht
werden, die wiederum durch zwei Kursbeauftragte verteilt wurden.

Für alle genannten inhaltlichen Teile des Moduls wurden die Lernziele direkt bei den jeweiligen
Aktivitäten im Lernraum und in den verlinkten Materialien aufgeführt. Bei der fachbezogenen For-
mulierung von Lernzielen diente die Ausarbeitung von Graeff (1998) als Orientierung. Für jedes
Kapitel gab es einen eigenen Abschnitt im Lernraum. Direkt am Anfang eines jeden Abschnitts wur-
den die einzelnen spezifischen Lernziele in einem Textfeld farblich hervorgehoben und somit jeder-
zeit für die Studierenden als transparente Orientierung sichtbar gemacht.

Einzig bei den Abschnitten für die Fallstudien konnten durch die getrennten Gruppen verschie-
dene Sichtbarkeitseinstellungen im Lernraum vorgenommen werden. Diese Option eröffnete die
Möglichkeit einer vergleichenden experimentellen Untersuchung der Wahrnehmung der Lernziele
bei transparenter Angabe und deren Wirkung auf die Lernergebnisse der Studierenden (Abbil-
dung 2).

Abbildung 1:
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Beispielhafter Vergleich der Angabe der Lernziele bei einer Treatment- und einer Kontrollgruppe bei den Fall-
studien im Online-System

4 Forschungsdesign

Die empirische Untersuchung von Lernzielen in Bezug auf ihre Wahrnehmung und Wirksamkeit
bei Studierenden wurde bisher nur in wenigen Studien konkretisiert und es fehlen valide Vorgehens-
weisen zur Überprüfung der Wirksamkeit mittels eines kontrollierten Gruppenvergleichs (Bender
et al., 2015). Hier setzt das Design für diese Studie an. Basierend auf den Ergebnissen des E-Tests in
der ersten Phase der Lehrveranstaltung wurden Gruppen aus vier Studierenden mit einer ausge-
glichenen Leistungsverteilung für die Bearbeitung der Fallstudien in der zweiten Phase des Kurses
manuell durch den Autor dieser Studie eingeteilt. Eine Gruppe bestand aus Studierenden mit schwä-
cheren, mittleren und besseren Ergebnissen im E-Test. Damit wurde eine Kontrolle für die Leis-
tungsstärke der einzelnen Gruppen geschaffen. Die zu behandelnden Fallstudien wurden zufällig
an die Gruppen verteilt. Jede Fallstudie wurde dabei an zwei Gruppen vergeben, die unabhängig
voneinander arbeiteten. Anschließend wurden die Materialien zur Fallstudie im Lernraum in grup-
penzugehörigen Abschnitten freigeschaltet und die Lernziele nur für jeweils eine der beiden Grup-
pen dauerhaft und transparent im Lernraum angezeigt.

Somit sind die Gruppen der Treatmentgruppe zuzuordnen, die eine explizite Anzeige der Lern-
ziele zusätzlich zur impliziten Beschreibung im Arbeitsauftrag zur Fallstudienbearbeitung erhielt.
Die anderen Gruppen dienen als Kontrollgruppe und konnten die Lernziele nur implizit über den
Arbeitsauftrag erschließen. Durch diese Unterteilung lässt sich ein randomisiert kontrolliertes Expe-
rimentdesign erreichen, das zusätzlich vorherige Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen
durch die Einteilung anhand der Ergebnisse des E-Tests berücksichtigt. Außerdem wurde auf eine
Gleichverteilung der Geschlechter zwischen den Gruppen mit derselben Fallstudie geachtet, um
zum einen die Anonymität bei der späteren Befragung zu gewährleisten und zum anderen auch in
dieser Hinsicht gleiche Voraussetzungen in den Gruppen zu schaffen. Dies ist eine wichtige Bedin-
gung für die Vergleichbarkeit des Treatmenteffekts in Hinblick auf die Lernergebnisse, wie auch
schon Dwyer und Klebba (1980) in ihrer Studie resümieren.

Abbildung 2:
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Analog zu Dwyer und Klebba (1980) sowie den postulierten Vorteilen von Lernzielen auf kogniti-
ver, struktureller und motivationaler Ebene (Graeff, 1998) wird hier die Hypothese (H1) zugrunde
gelegt, dass die Treatmentgruppen mit einer expliziten Anzeige der Lernziele in der Gruppenarbeits-
phase eine bessere Leistung bei der Fallstudienbearbeitung erzielen als die Kontrollgruppen.

Im Anschluss an die Fallstudienbearbeitung wurde eine Befragung zur Wahrnehmung der
Lernziele und zur Kursevaluation durchgeführt, um die Wirkung des Treatments genauer untersu-
chen zu können. Es wurden Erfahrungen der Studierenden aus der ersten und zweiten Phase des
Moduls erfasst. Während in der ersten Phase die Lernziele bei den einzelnen Kapiteln für alle Teil-
nehmenden sichtbar waren, wurden sie in der zweiten Phase nur für die Treatmentgruppen explizit
angezeigt. Um die Wahrnehmung und unterstützende Funktion der Lernziele in den verschiedenen
Phasen kontrastiv zu ergründen, wurde auf Fragen in Anlehnung an Aziz et al. (2012) zurückgegrif-
fen, die nach der Wahrnehmung, Nützlichkeit und Berücksichtigung der Lernziele im Kurs fragen.
Da die Lernziele explizit für die Treatmentgruppen in der zweiten Phase auf der digitalen Plattform
aufgeführt werden, lässt sich die zusätzliche Hypothese (H2) aufstellen, dass die Studierenden der
Treatmentgruppen eine höhere Wahrnehmung der Lernziele in der Gruppenarbeitsphase angeben
als die der Kontrollgruppen.

Darüber hinaus wurden in der Erhebung Fragen zur Kursevaluation, zur Gruppenarbeit und
zum allgemeinen Engagement im Studium gestellt, die abschließend durch potenziell relevante de-
mografische Daten ergänzt wurden. Inhalt und Struktur des Fragebogens können online1 abgerufen
werden.

Es wurde bei der Durchführung strikt auf die Wahrung der Anonymität geachtet, was den Stu-
dierenden in einer Ankündigung zusammen mit einem Hinweis zur Erhebung der Daten zum
Zweck der Forschung transparent gemacht wurde. Die Implementierung erfolgte über SoSciSurvey.
Einen Anreiz zur Beantwortung des Fragebogens gab es in Form eines Bonuspunkts für die noten-
relevante Gesamtpunktzahl im Kurs. Eine Zuordnung der Befragungsergebnisse zu den Teilneh-
menden konnte durch eine separate Verknüpfung zu einem Google-Formular zum Abschluss der
Befragung verhindert werden, in das die Studierenden ihren Namen eintragen konnten. Die Bonus-
punkte konnten somit an die einzelnen Studierenden vergeben werden, ohne auf deren Befragungs-
ergebnisse schließen zu können.

5 Stichprobe und Methode

An der Befragung nahmen 30 von 40 Studierenden im Kurs teil, wobei sich mehr Teilnehmende aus
der Treatmentgruppe an der Umfrage beteiligten. Die ungleiche Verteilung der Beobachtungen in
der Treatment- (n = 18) und Kontrollgruppe (n = 12) ergab sich ausschließlich aus der unterschied-
lichen Bereitschaft an der Befragung teilzunehmen, die zwar mit einem Bonuspunkt vergütet wurde,
jedoch keine Verpflichtung darstellte.

Diese 30 Teilnehmenden wurden in die Stichprobe für die Untersuchung aufgenommen, da die
Angaben aus der Befragung für die Auswertung entscheidend sind. Die Zusammensetzung der
Stichprobe differenziert nach Treatment- und Kontrollgruppe ist in Tabelle 1 in Bezug zu relevanten
demografischen Eigenschaften ersichtlich. Die Fallzahlen unterscheiden sich leicht, da nicht alle
Teilnehmenden Angaben zum Alter, Geschlecht oder der Abiturnote gemacht haben.

Die Treatment- und Kontrollgruppe unterscheiden sich in allen drei Eigenschaften nur unwe-
sentlich voneinander. Der Mittelwert beim Alter ist in der Treatmentgruppe aufgrund eines Ausrei-
ßers nach oben etwas höher (23,3 Jahre) als in der Kontrollgruppe (23 Jahre), die über eine deutlich
geringere Spannweite verfügt. Die Geschlechterverteilung weist in beiden Gruppen eine Mehrheit
an weiblichen Personen auf. Bei der Abiturnote besteht im Durchschnitt kein Unterschied zwischen
beiden Gruppen und auch die Spannweite zeigt keine Ausreißer auf.

1 Link zum Anhang: https://osf.io/c2hz6/?view_only=588c0136be0b461db457765d9fac94de
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Deskriptive Ergebnisse für die Eigenschaften der Stichprobe, unterteilt nach Treatment- und Kontrollgruppe
(N = 30)
Tabelle 1:

N M SD Min Max

Alter
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
29

12
17

 
23,2

23
23,3

 
3,6

1,5
4,6

 
20

20
20

 
40

26
40

Geschlecht
 Gesamt
  Männlich
  Weiblich
 Kontrollgruppe
  Männlich
  Weiblich
 Treatmentgruppe
  Männlich
  Weiblich

 
29

6
23

12
2

10
17

4
13

Abiturnote
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
28

12
16

 
2,7

2,7
2,7

 
0,5

0,5
0,4

 
1,7

1,9
1,7

 
3,6

3,6
3,6

Um die Wirksamkeit der explizit angezeigten Lernziele für die Treatmentgruppe in der Gruppen-
arbeitsphase zu untersuchen, wird zunächst ein Gruppenvergleichstest zur Prüfung des Unter-
schieds bei den Punkten in der Zwischenprüfung sowie für die Angaben bei der Wahrnehmung der
Lernziele genutzt. Zur Verdeutlichung des Treatmenteffekts werden außerdem kontrastiv die Ergeb-
nisse der Abschlussprüfung zwischen den Teilnehmenden der verschiedenen Gruppen verglichen,
da die relevanten Materialien zur Vorbereitung auf die Abschlussprüfung für alle Kursteilnehmen-
den sichtbare Lernziele enthielten. Zusätzlich dient die Frage nach der Wahrnehmung der Lernziele
im gesamten bisherigen Kursverlauf als weiterer Vergleich zur Gruppenphase.

Die Ergebnisse der Abschlussprüfungen konnten aufgrund der nicht möglichen Zuordnung zu
einer Person in der Umfrage lediglich zu einem gemittelten Wert einer Gruppe zusammengefasst
und den einzelnen Beobachtungen anhand des Gruppenidentifikators aus der Umfrage zugeordnet
werden.

Zur weiteren Kontrolle des Treatmenteffekts wird eine lineare Regression unter Einbezug signi-
fikanter unabhängiger Variablen zur Erklärung der Varianz in den Punkten der Prüfungsergebnisse
als abhängige Variable geschätzt. Neben der Abiturnote (Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007),
dem Interesse an den Kursinhalten, gemessen anhand einer Likert-Skala von 1 bis 5 (Freyer, Epple,
Brand, Schiebener & Sumfleth, 2014; Krapp, 1997) sowie der eigenbewerteten Kommunikation in der
Gruppe (Johnson, Johnson & Smith, 2006; Tseng, Ku, Wang & Sun, 2009), die ebenfalls mit einer
Likert-Skala von 1 bis 5 gemessen wird und als Proxy für die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe
fungiert, wird auch eine Skala zum Kursverständnis als relevanter Prädiktor in das Modell aufge-
nommen. Diese Skala wird durch drei Fragen gebildet, die das Verständnis der Studierenden zu den
einzelnen Kursaktivitäten innerhalb des Moduls widerspiegelt. Dabei wurden die Orientierung im
Kurs, die Identifizierung der relevanten Informationen und das Erkennen der Zusammenhänge der
Kursaktivitäten als Items gewählt (s. Anhang A für die genauen Formulierungen). Die Items verfü-
gen ebenfalls über eine Likert-Skala von 1 bis 5. Eine Reliabilitätsanalyse zeigt eine akzeptable in-
terne Konsistenz der drei Items zum Konstrukt Kursverständnis (α= 0,63), wobei das Item zum Er-
kennen der Zusammenhänge eine geringere Korrelation zum Konstrukt aufweist.
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6 Ergebnisse

Zu Beginn der deskriptiven Analyse der Prüfungsergebnisse in der vorliegenden Stichprobe von
Kursteilnehmenden wird die Intraklassen-Korrelation zwischen den beiden Bewertenden bei der
Zwischenprüfung berechnet, um die Reliabilität der Prüfungsergebnisse zu bewerten. Es herrscht
ein hoher Grad an Übereinstimmung bei der unabhängigen Bewertung beider Korrektoren vor.
Die durchschnittliche Intraklassenkorrelation liegt bei 0,97 mit einem 95 %-Konfidenzintervall von
0,88 bis 0,99 (F (9,10) = 31,99, p < 0,001).

Basierend auf dieser hohen Übereinstimmung zwischen beiden Korrektoren lassen sich die Er-
gebnisse aus der Zwischen- und Abschlussprüfung für die 30 Teilnehmenden differenziert nach
Treatment- und Kontrollgruppe betrachten (Tabelle 2). In der Treatmentgruppe wird im Mittel von
den einzelnen Gruppen ein Ergebnis von 35,2 von 40 maximal möglichen Punkten erreicht. In der
Kontrollgruppe liegt der Durchschnitt bei 29,6 Punkten. Die Spannweite ist bei der Kontrollgruppe
deutlich größer mit einem Minimum von 23 und einem Maximum von 34 Punkten. In der Treat-
mentgruppe liegt die Spannweite zwischen einem Minimum von 31 und einem Maximum von
38 Punkten.

Die Unterschiede der gemittelten individuellen Werte aus einer Gruppe sind bei der Abschluss-
prüfung zwischen Treatment- und Kontrollgruppe geringer und unterscheiden sich im Mittelwert
um 0,4 Punkte bei einer ähnlichen Spannweite.

Neben den Prüfungsergebnissen verdeutlicht Tabelle 2 auch, wie die Lernziele im Kurs von den
Studierenden wahrgenommen wurden. In Bezug auf den gesamten Kurs zeigt sich für die Kontroll-
gruppe ein Wert von 3,8 auf der vorliegenden Likert-Skala von 1 bis 5, während er bei der Treatment-
gruppe bei 3,7 liegt. In der Gruppenphase ist der Mittelwert für die Kontrollgruppe bei 3,7, während
er für die Treatmentgruppe bei 4,2 liegt.

Einen ersten Aufschluss zum Zusammenhang der Prüfungsergebnisse und den Lernzielwahr-
nehmungen liefern die Korrelationskoeffizienten (Tabelle 2). Während die Leistungen bei beiden
Prüfungen stark positiv korrelieren (r = 0,62, p < 0,001) und auch die Angaben zur Wahrnehmung der
Lernziele im Kurs und spezifisch in der Gruppenphase noch signifikant positiv sind (r = 0,31,
p = 0,095), zeigt sich ebenso ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung
der Lernziele in der Gruppenphase und den Punkten in der Zwischenprüfung (r = 0,35, p = 0,056).

Deskriptive Ergebnisse und Korrelationen zwischen den Variablen zu den Prüfungsergebnissen und der Lernziel-
wahrnehmung im Kurs
Tabelle 2:

N M SD Min Max 1 2 3 4

1 Zwischenprüfung
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
30
12
18

 
32,9
29,6
35,2

 
4,7
4,9
3,0

 
23
23
31

 
38
34
38

 
1

2 Abschlussprüfung
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
30
12
18

 
41,8
41,6
42,0

 
2,0
1,5
2,3

 
39,25
39,75
39,25

 
45,25
43,25
45,25

 
0,62***

 
1

3 Wahrnehmung Lernziele
(Kurs allgemein)
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
 

30
12
18

 
 

3,7
3,8
3,7

 
 

0,7
0,6
0,8

 
 
2
3
2

 
 
5
5
5

 
 

–0,06

 
 

0,12

 
 
1

4 Wahrnehmung Lernziele
(Gruppenphase)
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
 

30
12
18

 
 

4,0
3,7
4,2

 
 

0,6
0,5
0,6

 
 
3
3
3

 
 
5
4
5

 
 

0,21

 
 

0,35†

 
 

0,31†

 
 
1

Note: ***p < 0,001, †p < 0,1
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Der erste Schritt der induktiven Analyse zur Ermittlung des Treatmenteffekts zeigt beim Vergleich
der Treatment- und Kontrollgruppe in Hinblick auf die Ergebnisse der Zwischen- und Abschluss-
prüfung unter Heranziehung des Shapiro-Wilk-Tests in beiden Fällen keine Normalverteilung der
Prüfungsergebnisse für die Kontrollgruppe (p < 0,05), sodass aufgrund der geringen Stichprobe ein
Mann-Whitney-U-Test zum Vergleich genutzt wird. Dieser ergibt einen signifikanten Unterschied
mit großer Effektstärke zwischen den beiden Gruppen bei der Zwischenprüfung, wobei die Ergeb-
nisse bei den Gruppen mit einer expliziten Anzeige der Lernziele signifikant besser sind als bei de-
nen ohne explizite Anzeige der Lernziele (Z = –2,73, p = 0,006, d = 1,49). Beim Vergleich der gemittel-
ten Ergebnisse der Abschlussprüfungen ergibt sich kein signifikanter Unterschied zwischen den
beiden Gruppen (Z = 0,50, p = 0,624). Damit zeigen die Ergebnisse eine Bestätigung für die Annahme
aus H1, dass die Treatmentgruppen in der Gruppenarbeitsphase eine signifikant bessere Leistung in
der Fallstudienbearbeitung erzielen als die Kontrollgruppen.

Weiterhin zeigt der Gruppenvergleich mittels Mann-Whitney-U-Test bei der Wahrnehmung der
Lernziele einen signifikanten Unterschied mit großer Effektstärke während der Gruppenphase. Die
Treatmentgruppe gibt in der Befragung eine größere Wahrnehmung der Lernziele an als die Kon-
trollgruppe (Z = –2,32, p = 0,021, d = 0,97). Bezogen auf den gesamten Kurs bis zum Messzeitpunkt
ergibt die Befragung jedoch keine signifikant unterschiedlichen Angaben zwischen der Treatment-
und der Kontrollgruppe (Z = 0,62, p = 0,536). Damit lassen die Ergebnisse auch eine Bestätigung für
die Annahme aus H2 zu, dass die Studierenden der Treatmentgruppe eine höhere Wahrnehmung
der Lernziele in der Gruppenarbeitsphase angeben als die der Kontrollgruppe.

Die weiterführenden Schätzungen der linearen Regression zur Zwischenprüfung sind der Ta-
belle B1 im Anhang zu entnehmen und zeigen, dass die Studierenden in der Treatmentgruppe ein
um 5,36 Punkte besseres Ergebnis aufweisen als die der Kontrollgruppe, wenn alle anderen Varia-
blen konstant gehalten werden. Das Treatment erklärt dabei 40,16 Prozent der Varianz in den Ergeb-
nissen der Zwischenprüfung und besitzt somit eine große Effektstärke (η²part = 0,4016, p = 0,001).
Neben dem Einfluss der angezeigten Lernziele hat auch das Kursverständnis einen signifikant posi-
tiven Einfluss auf die Punktzahl bei der Zwischenprüfung, während das Interesse am Kursinhalt, die
eigenbewertete Kommunikation in der Gruppe sowie die Abiturnote jeweils statistisch nicht signifi-
kante positive Effekte auf die Punktzahl in der Zwischenprüfung haben.

Dasselbe Schätzmodell wird auch für die Punkte in der Abschlussprüfung aufgestellt, ohne da-
bei jedoch die Kommunikation in der Gruppe einzubeziehen, da diese spezifisch auf die Gruppen-
arbeitsphase beschränkt ist. Bei diesem Schätzmodell treten keine signifikanten Effekte der einbezo-
genen Variablen zur Erklärung der Varianz der Punktzahl in der Abschlussprüfung auf (Tabelle B2).

7 Diskussion und Fazit

Diese Studie zeigt für digital unterstützte Lehrformate, dass die explizite Anzeige von Lernzielen auf
Veranstaltungsebene eine positive Wirkung auf die Lernergebnisse der Studierenden hat. Durch den
experimentellen Vergleich einer Treatment- und Kontrollgruppe im Zusammenspiel mit einer nach-
folgenden Befragung zur Wahrnehmung der Lernziele zur Kontrolle des Treatmenteffekts bieten die
Ergebnisse einen größeren Aufschluss zur Wirksamkeit von Lernzielen als bisherige Studien.

Neben der klaren Rückführung des beobachteten Effekts auf das Treatment kontrolliert die Stu-
die auch Gruppenvoraussetzungen sowie weitere Variablen, die aus der bisherigen Forschung zur
Vorhersage der Lernergebnisse von Studierenden als einflussreich herausgestellt wurden. Während
Dwyer und Klebba (1980) in ihrer frühen experimentellen Untersuchung zur Wirksamkeit von Lern-
zielen in klassischen Lernveranstaltungen noch keine klare Abgrenzung der Lernziele als Treatment
mit ihrem Design erreichen konnten, wurden hier die Möglichkeiten der digitalen Plattform ge-
nutzt, um gezielt nur für die Treatmentgruppe die Lernziele in einer bestimmten Phase des Moduls
anzuzeigen. Außerdem wurde die Kursgestaltung dazu verwendet, die Treatment- und die Kontroll-
gruppe der spezifischen Vorleistung im Modul sowie dem Geschlecht nach gleichmäßig einzuteilen
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und kommt somit der Forderung von Dwyer und Klebba (1980) nach einer Kontrolle der Vorausset-
zungen der Gruppen näher. Zusätzlich bietet das Forschungsdesign dieser Studie den Vorteil, dass
paarweise gematchte Gruppen in der Stichprobe sind, was die Vergleichbarkeit der Gruppen weiter
erhöht.

Neben dem direkten Gruppenvergleich im experimentellen Design liefert auch die Schätzung
der Effektgröße des Treatments mithilfe der Ergebnisse aus der Befragung wertvolle Erkenntnisse
zur Relevanz der Lernziele. Der Effekt des Treatments bleibt auch unter Hinzunahme weiterer rele-
vanter Variablen signifikant. Zwar zeigen die Abiturnote (Trapmann et al., 2007), das Interesse an
den Kursinhalten (Freyer et al., 2014; Krapp, 1997), die Kommunikation in der Gruppe (Johnson et al.,
2006; Tseng et al., 2009) sowie das Kursverständnis als Konstrukt positive Auswirkungen auf die Leis-
tung in der Zwischenprüfung und liefern einen wichtigen Beitrag zur Erklärung der Varianz in den
Punkten. Sie weisen jedoch eine geringere Effektgröße als das Treatment auf, was anhand der stan-
dardisierten Koeffizienten (β-Wert) ersichtlich wird. Somit zeigt sich, dass die Literatur zur Vorher-
sage von Studienleistungen nicht nur persönliche Faktoren berücksichtigen sollte, sondern auch die
didaktische Umsetzung der einzelnen Kurse, wenn kursübergreifende Analysen durchgeführt wer-
den.

Des Weiteren liefert die Analyse der auf das Treatment folgenden Befragung einen großen Bei-
trag zur Aufklärung des Treatmenteffekts. Basierend auf den Fragen zur Wahrnehmung von Lern-
zielen von Aziz et al. (2012) und einer expliziten Unterscheidung in die Gruppenphase und den ge-
samten Kursverlauf bis zum Messzeitpunkt konnte festgestellt werden, dass die Treatmentgruppe
explizit in der Gruppenphase eine höhere Wahrnehmung der Lernziele angibt als die Kontroll-
gruppe. Hingegen ist die Wahrnehmung der Lernziele im gesamten Kursverlauf bis zum Messzeit-
punkt auf einem ausgeglichen hohen Niveau. Somit lässt sich zum einem schließen, dass das Treat-
ment bei den Studierenden gewirkt hat und sich die Ergebnisse mit größerer Sicherheit auf die
Anzeige der Lernziele zurückführen lassen. Zum anderen zeigt sich anhand der insgesamt hohen
durchschnittlichen Angabe zur Wahrnehmung der Lernziele sowie auch der im Durchschnitt hoch
bewerteten Nützlichkeit der Lernziele für den Lernfortschritt (N = 30, M = 4,0, SD = 0,7, Tabelle B3)
der Studierenden, dass die explizite Angabe von verhaltensorientierten Lernzielen auf der Veran-
staltungsebene einen hohen Mehrwert für diese liefert, der sich positiv auf die Lernergebnisse aus-
wirken kann.

Dabei ist jedoch nicht von einem direkten Effekt der Angabe von Lernzielen auf ein verbessertes
Lernergebnis von Studierenden auszugehen. Vielmehr könnte ihre explizite Nennung zu einer stär-
keren Auseinandersetzung mit den Materialien führen und somit einen motivationalen Anreiz lie-
fern, der das Engagement der Studierenden erhöht (Jang, 2008; Wigfield, Eccles, Fredricks, Simp-
kins, Roeser & Schiefele, 2015). Mit Blick auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) kann die Bereitstellung der Lernziele einen Anreiz für die Studierenden liefern, sich selbst-
ständig mit einer Aufgabe intensiver zu beschäftigen, weil der eigene Nutzen aus der Aufgabe deut-
licher erkennbar wird. Durch diesen Mechanismus kann die höhere Motivation zur Bearbeitung
einer Aufgabe auch ein besseres Ergebnis hervorbringen, was jedoch noch von anderen (u. a. kog-
nitiven, aber in diesem Fall auch gruppendynamischen) Faktoren abhängig ist. Entsprechend ist
die hohe Effektstärke der Lernziele für die Prüfungsergebnisse in dieser Studie mit Vorsicht zu be-
trachten.

Denn trotz der vielen Stärken dieses Forschungsdesigns im Vergleich zu den vorherigen Stu-
dien in diesem Bereich sollten auch die Ergebnisse dieser Studie vor dem Hintergrund möglicher
Schwachstellen betrachtet werden. Nicht beobachtbare Gruppenprozesse stellen eine konfundie-
rende Variable in diesem Design dar. Zwar wurde mit der Kommunikation in der Gruppe ein Proxy
hinzugezogen, der allerdings nur eindimensional erfasst wurde und weitere Gruppenprozesse nicht
berücksichtigt. Zukünftige Studien sollten diese Variable mit einem umfassenderen Konstrukt in
die Analyse einbeziehen. Weiterhin stellt die Erfassung der Lernergebnisse mittels einer Gruppen-
aufgabe und der gemittelten Ergebnisse aus den individuellen Abschlussprüfungen einen mög-
lichen Punkt zur Verbesserung in zukünftigen Studien dar. Unter Wahrung der Anonymität sollte
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ein Design entwickelt werden, mit dem individuelle Lernergebnisse zwischen Treatment- und Kon-
trollgruppe verglichen werden können. Damit ließe sich auch das Problem der konfundierenden
Gruppenprozesse umgehen.

Beim Entwurf eines solchen Designs ist es außerdem wichtig, dass die Chancengleichheit auf
eine gute Benotung für alle Studierenden gewahrt wird. In der vorliegenden Studie erhält die Treat-
mentgruppe zwar zusätzliche Informationen anhand der explizit angezeigten und formulierten
Lernziele während der Fallstudienbearbeitung, die jedoch keine direkten Hinweise zur Lösung der
Fallstudien beinhalten. Gruppen aus der Kontrollgruppe konnten ebenso eine gute Benotung mit
den zur Verfügung gestellten Materialien erzielen. Vielmehr haben die Lernziele indirekt Prozesse
ausgelöst, die sich positiv auf die Arbeitsweise der Treatmentgruppe ausgewirkt haben. Nichtsdesto-
trotz sollten zukünftige Studien auf ein Gutachten einer Ethik-Kommission zurückgreifen, wenn ein
experimenteller Vergleich von Studierendengruppen in Bezug auf deren Lernergebnisse angestrebt
wird.

Auch die Rolle weiterer individueller Einflussfaktoren, wie das studentische Engagement oder
die hier betrachteten Faktoren Kursverständnis und Kursinteresse, könnte in Hinblick auf mögliche
Mediations- oder Moderationseffekte in zukünftigen Studien, die über eine größere Power verfügen,
genauer betrachtet werden. So könnten Lernziele besonders wirksam bei Studierenden sein, deren
Interesse am Kurs oder das Studienengagement nicht so groß sind. Lernziele könnten für diese Stu-
dierendengruppe eine wertvolle Unterstützung zur Orientierung darstellen, während solche mit
großem Interesse und Studienengagement die Lernziele nicht so sehr benötigen, weil sie sich schon
selbstständig stärker mit den Lerninhalten auseinandersetzen.

Die geringe Stichprobe der vorliegenden Studie stellt eine weitere Limitation dar, die sich auf-
grund der Gegebenheiten des Kurses und dem zusätzlichen Verlust von Beobachtungen bei der Um-
frage, an der, trotz einer Incentivierung, nicht alle Studierenden teilnahmen, nicht verhindern ließ.
Künftige Studien sollten versuchen, eine größere Stichprobe mit Unterstützung einer Power-Ana-
lyse zur Ermittlung der gewünschten Größe zu erreichen. Die Durchführung der Befragung sollte
dazu entweder noch stärker incentiviert werden oder die Beantwortung der Befragung sollte in syn-
chronen Präsenzveranstaltungen erfolgen, um die Verbindlichkeit zu erhöhen.

Unabhängig von den genannten Limitationen leistet diese Studie einen wertvollen Beitrag, um
der Relevanz von Lernzielen in der Hochschullehre eine größere empirische Grundlage zu geben.
Die Forderungen nach einer kompetenzorientierten Formulierung und durchgängigen Einbindung
der Lernziele in die Hochschullehre in Deutschland sollte nicht erst mit der Bologna-Reform an
Bedeutung gewonnen haben. Dennoch wird auf dieses didaktische Mittel unzureichend konsistent
und an Vorgaben orientiert zurückgegriffen (Schaper, 2012). Dabei kann gerade auf der Veranstal-
tungsebene, die die Studierenden am meisten tangiert, die Einbindung von verhaltensorientierten
Lernzielen, die im Sinne des Constructive Alignment an den Prüfungsformen ausgerichtet sind,
eine positive Wirkung auf die Lernergebnisse erzielen.

Dabei sollte jedoch nicht nur die leistungsorientierte Beschreibung der Lernziele zur Kompe-
tenzförderung mit einem Fokus auf den kognitiven Fähigkeiten der Studierenden im Zentrum ste-
hen, sondern ein weitgreifender Kompetenzbegriff, der auch soziale und handlungsbezogene Kom-
petenzen umfasst (Stein & Stummbaum, 2010). Eine ganzheitliche Betrachtung der Kompetenzen
nach Weinert (2001) sollte sich nicht nur in den Modulhandbüchern zeigen, sondern auch auf Veran-
staltungsebene praktiziert werden, um Kompetenzen auf allen Ebenen zu fördern. Während diese
Studie sich auf die Wirksamkeit kognitiver Lernziele fokussiert, bieten sich gerade Gruppenarbeits-
phasen an, um die Aufführung sozialorientierter Lernziele zu integrieren und deren Wirksamkeit zu
prüfen. Kommende Studien sollten diese weiteren Ebenen der Kompetenzförderung berücksichti-
gen und empirisch untersuchen.

Neben dem empirischen Beitrag dieser Studie ergibt sich auch eine praktische Implikation für
die Hochschullehre. Eine konkrete Nennung von Lernzielen, die auf die einzelnen Kursaktivitäten
bezogen sind, sollte in Hinblick auf die Möglichkeiten der Lehre mit Unterstützung digitaler Sys-
teme und Elemente berücksichtigt werden, auf die sich die Hochschullehre kontinuierlich zubewegt
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(Handke, 2021). Es ist dabei nicht nur die Aufgabe der Lehrenden, sondern auch der übergeordneten
Instanzen und hochschuldidaktischen Einrichtungen an den deutschen Hochschulen, die Möglich-
keiten zur Einbindung von Lernzielen hervorzuheben und Formulierungshinweise zentral mittels
digitaler Systeme zur Verfügung zu stellen. Digitale Werkzeuge, wie der Lehrveranstaltungsplaner
(ELP) der Bergischen Universität Wuppertal, liefern dafür bereits eine vorzeigbare und praktische
Möglichkeit, um diesen Ansprüchen gerecht zu werden.
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