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Standardisierte Priifungsverfahren
in der Erziehungswissenschaft:
Kontext, Formen, Konsequenzen1

Ewald Terhart / Franzjorg Baumgart / Norbert Meder
Gaja von Sychowski

1. Einleitung und Problembeschreibung

Durch die im Zuge des Bologna-Prozesses erfolgende gleichzeitige Einfiih-
rung von Bachelor-Master-Struktur einerseits und der durchgehenden Mo-
dularisierung dieser neuen Studiengidnge andererseits hat sich die Situation in
der akademischen Lehre an den deutschen Hochschulen grundlegend verédn-
dert. Die neuen Studienginge sind nicht mehr nach zu bearbeitenden The-
menbereichen gegliedert, sondern sollen an vorab klar auszuweisenden, zu
vermittelnden und zu priifenden Kompetenzen ausgerichtet sein. Durch die
Sequenzierung von Modulen und durch die Kumulation der jeweils erworbe-
nen Leistungspunkte sollen am Ende bei den Absolventen die angestrebten
komplexen Fihigkeiten angebahnt und mdglichst weit entwickelt werden.
Diese neue Form des Studierens wird kontinuierlich von Priifungen begleitet;
Studium und Priifung sind in zeitlicher und sachlicher Hinsicht von Beginn
an sehr eng miteinander verkoppelt. Im Alltag von Lehrenden und Lernenden
nimmt kontinuierliches Priifen und Gepriiftwerden einen quantitativ und

1 Auf Initiative von Ewald Terhart hat der Vorstand der DGfE im Herbst 2007 eine ad hoc-
Arbeitsgruppe eingerichtet, die sich mit Fragen der Priifungspraxis in modularisierten Stu-
diengéngen befassen sollte. Als Mitglied des (damaligen) Vorstandes hat Norbert Meder
mitgearbeitet. Die Arbeitsgruppe mit Franzjorg Baumgart und Gaja von Sychowski als wei-
teren Mitgliedern legt hiermit ihr Ergebnis vor; thematisch hat sich die Arbeitsgruppe pri-
mér mit standardisierten Priifungsverfahren im Kontext grofer Lehrveranstaltungen (Vorle-
sungen) befasst. Sie bedankt sich bei Klaus Breuer, Heiner Drerup, Klaus-Peter Horn, Ru-
dolf Tippelt, Klaus-Jiirgen Tillmann und Peter Vogel, die Vorfassungen des vorliegenden
Papiers kritisch und konstruktiv kommentiert haben. — Die Arbeitsgruppe ist sich der Vor-
laufigkeit, der thematischen Begrenztheit und des Versuchscharakters ihrer Uberlegungen
und Argumente bewusst. In dieser Ausgabe von Erziehungswissenschaft erscheint eine
Kurzfassung des Textes. Die Langfassung, welche weitere Ausdifferenzierungen sowie vor
allem sehr viel mehr Beispiele fiir Aufgaben sowie fiir ein Kompetenzraster fiir Beurteilun-
gen enthilt, kann auf der homepage der DGfE unter http://dgfe.pleurone.de/news/
news_item.2009-01-09.6376095549 abgerufen werden. Ebenso wird zu dieser Langfassung
bzw. zum Thema generell ein Diskussionsforum auf der DGfE-homepage eingerichtet.
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qualitativ sehr viel hoheren Stellenwert ein, als dies in der traditionellen Stu-
dienorganisation der Fall gewesen ist. Umgekehrt nimmt die inhaltliche und
psychologische Bedeutung der groBen Abschlusspriifung als dramatischem
Endpunkt eines langen, kaum formell vorstrukturierten Studienverlaufs sehr
stark ab. Denn heute wird fiir jeden Absolventen am Ende eines kontinuierli-
chen Prozesses der Kumulation von Einzelleistungen eine differenzierte
Ubersicht iiber seine gesammelten Studienelemente (inklusive der Abschluss-
arbeit) erstellt, alle Bewertungen werden zur Gesamtnote zusammengefiihrt
etc. — das Studium klingt gewissermal3en aus.

Insbesondere fiir die geistes- und sozialwissenschaftlichen Facher bedeu-
tet dies eine vergleichsweise radikale Abkehr von bisherigen akademischen
Lehr- und Lerngewohnheiten. Fiir Lehrende wie Lernende entsteht ein sehr
viel hoheres Mal an Verbindlichkeit: Die Lehrangebote miissen in ausrei-
chender Zahl sowie in einem genau auf die Studiengéinge bzw. die studenti-
sche Nachfrage abgestimmten inhaltlichen und zeitlichen Muster angeboten
werden, Studienleistungen sind sehr schnell zu bewerten, damit die Mdglich-
keit der Wiederholung besteht und frith genug klar wird, ob und wie ein Stu-
dierender sein Studium im nédchsten Semester weiterfithren kann, Lehrende
wie Lernende miissen sich in den Anforderungen der neuen Studienstruktur
zurechtfinden etc. Vor allem aber fiihrt dieses neue Regime zu einer Explo-
sion der Lehr- und Priifungsnachfrage in mehrfacher Hinsicht:

e Traditionell wurde in den geistes- und sozialwissenschaftlichen Studien-
gingen der Anteil der notwendigen Lehrveranstaltungen durch die An-
gabe von Semesterwochenstunden (SWS) definiert. Ein beachtlicher Teil
dieser SWS wurde jedoch durch bloBes Belegen abgedeckt: Studierende
trugen diese Veranstaltungen in die Belegbdgen ein. Eine Priifung der
tatsdchlichen Teilnahme erfolgte nicht. Obwohl sehr viel mehr belegt als
tatsachlich besucht wurde, kam es in manchen thematischen Bereichen
zu iiberfiillten Veranstaltungen. Wenn im neuen Studienregime nun aber
der Erwerb von Leistungspunkten auf breiter Front an die Prasenz in Se-
minaren gebunden wird, sind nun plétzlich alle Studierenden ,,auch wirk-
lich und immer da“! Ein System, das bereits unter den alten Bedingungen
an vielen Stellen iiberfiillt war, muss unter den neuen Bedingungen in al-
lergroBte, wenn nicht uniiberwindbare Schwierigkeiten kommen.

e Die Zahl der zu erwerbenden Leistungsnachweise — seien sie benotet
oder unbenotet — lag in den herkdmmlichen Studiengédngen sehr deutlich
unterhalb der formalen Gesamtzahl der zu besuchenden Veranstaltungen.
Heute dagegen absolvieren alle Studierenden tatsdchlich alle vorge-
schriebenen Veranstaltungen, werden dort gepriift und erzeugen damit
einen sprunghaften Anstieg der Zahl der Priifungssituationen, die zudem
alle prézise verwaltet und dokumentiert werden miissen. Allerdings: Nur
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scheinbar erzeugt Modularisierung diese Probleme; faktisch macht sie
bestimmte Defizite der traditionellen akademischen Studienorganisation
allererst sichtbar und geht sie zugleich in einer konstruktiven, an der Idee
der Erzeugbarkeit von Fahigkeiten orientierten Form an. Damit werden
eingeschliffene, nicht zuletzt fiir Lehrende wie Lernende sicherlich hier
und da auch bequeme Routinen aufgebrochen. Aber wie dem auch sei:
Durch Modularisierung éndert sich das tradierte Selbstverstindnis aka-
demischer Lehre jedenfalls in den Geistes- und Sozialwissenschaften
grundsitzlich.

e Die Abbruchquote in vielen sozial- und geisteswissenschaftlichen Stu-
diengéingen (insbesondere in solchen, die zum Magister fiihrten) war
traditionell sehr hoch. Dies fiihrte dazu, dass zwar sehr viele Studierende
eingeschrieben waren, der weit iiberwiegende Teil der Anfanger das Stu-
dium jedoch aus unterschiedlichsten Griinden abbrach und insofern auch
nie zum Priifungsfall bei der grolen Abschlusspriifung wurde. Die Zahl
der potentiellen Kandidaten fiir die Abschlusspriifung sank im Studien-
verlauf kontinuierlich. Die neuen Studienstrukturen scheinen jedoch die
Abbrecherquote zu senken; auch aus diesem Grunde steigt die Zahl der
Priifungsfille. Allerdings liegen hierzu unterschiedliche Erfahrungen an
den verschiedenen Universititen vor — eindeutig ist die Tendenz eines
Riickgangs der Abbrecherquote nicht. Ebenso muss auf einen Faktor
hingewiesen werden, der unabhingig vom Bologna-Prozess gegenwiértig
die Priifungsdichte erhdht: Die breite Einfiihrung von Studiengebiihren
motiviert die gegenwértige Studierendengeneration ganz generell zu ei-
nem rascheren Ansteuern des Abschlusses.

Wie zu erwarten, hat die Einfilhrung der neuen Studienstrukturen Widerstén-
de erzeugt und mittlerweile zu manchen Enttduschungen auch bei zunichst
Gutwilligen bzw. Interessierten gefiihrt. Die Probleme sind vielfaltiger Art:
Bereits der Umstellungsprozess selbst verschlingt sehr viele Energien, und im
Ergebnis entsteht eine Situation, die zu einer ungewohnten Arbeitsform und
einer erhohten Arbeitsbelastung im Bereich von Lehre, Priifung und Prii-
fungsverwaltung fithrt. Zugleich miissen die Studierenden in den auslaufen-
den (herkdmmlichen) Studiengéngen zum Abschluss gefiihrt werden. In man-
chen Bundeslidndern interferiert der Bologna-Prozess dariiber hinaus mit der
staatlichen Verordnung neuer Lehramtspriifungsordnungen, die nicht oder
nur teilweise oder in inkohédrenter Weise auf Bologna eingestellt sind — ein
standiger Konfliktherd, der zuverldssig zu kontinuierlicher Frustration bei
allen Beteiligten fiihrt. Und schlielich: Weil die Umstellung auf konsekuti-
ve, modularisierte Studienstrukturen forciert betrieben, ja z. T. erzwungen
worden ist, zugleich aber eine tatsdchliche inhaltliche Abstimmung unter-
blieb, wurden vielfach ortsspezifische, z. T. sogar innerhalb einer Universitét

11
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fakultétsspezifische Spezialldsungen gefunden, die die Mobilitdt der Studie-
renden zwischen den Fachern und zwischen den Hochschulen einschréinken.

Diese aus dem Zusammentreffen verschiedener Faktoren resultierende
Verdichtung und Verkomplizierung der akademischen Lehre verleitet man-
che Universitdtsangehorige zu einer Verklarung der fritheren Zeiten — eine
durchaus nachvollziehbare, verstdndliche Reaktion. Gleichwohl ist dagegen
zu halten: Die ,alte Welt® war keineswegs ideal, genau so librigens, wie es
die ,neue Welt* nicht sein wird! Die fritheren, sehr offenen Studienstrukturen
sind von einem sehr groflen Teil der Studierenden nicht bewiltigt worden;
bestimmte Studierendengruppen wurden dadurch de facto via Selbstselektion
gezielt in die Selbsteliminierung gefiihrt. Der Lehrbetrieb war sehr stark an
die individuellen Interessen und Motive einzelner Lehrender gekniipft; die
Priifungspraxis war ebenfalls sehr personengebunden, schwer iiberpriifbar
und bewegte sich — nicht zuletzt deshalb — vielfach in der Fiktion von Objek-
tivitdt und Qualitdt. Die Studierbarkeit von Studiengéngen bestand weithin
nur auf dem Papier; die Probleme des praktischen Studienbetriebs wurden auf
die Studierenden abgewilzt, durch extrem grof3ziigige Anerkennungs- und
Nachbesserungspraxis seitens der Lehrenden verdeckt etc. Allgemeiner be-
trachtet: Die Kombination von einem an Humboldt orientierten akademi-
schen Selbstverstindnis einerseits mit der objektiv gegebenen Situation der
chronisch unterfinanzierten Massenuniversitdt andererseits fiihrte die Leh-
renden individuell wie die Universitét institutionell in ausweglose Situatio-
nen. Diejenigen, die dieses System erfolgreich durchlaufen haben — und die
gegenwirtig Lehrenden gehdren offensichtlich dazu — kdnnen aus ihrer per-
sonlichen Erfahrung heraus nicht ohne Weiteres fiir das traditionelle System
und seine Folgen insgesamt sprechen; die in ihm Gescheiterten kommen
nicht bzw. melden sich nicht mehr zu Wort. Jedenfalls sollte bei allem Be-
fremden und Arger iiber Modularisierung und ihre Folgen der Blick zuriick
die friihere Situation nicht unkritisch verkléren.

Im Folgenden soll kein Beitrag zur grundsétzlichen Debatte iiber den
Sinn und Unsinn der neuen Studienstrukturen geleistet werden; es geht nicht
um den akademischen Kulturkampf Humboldt gegen Bologna. Es geht viel-
mehr darum, angesichts der sowohl in den im engeren Sinne erzichungswis-
senschaftlichen Studiengéngen als auch in der Lehrerbildung faktisch sehr
weit vorangetriebenen Umstellung auf Bachelor, Master und Modularisierung
einige Uberlegungen zu den Konsequenzen fiir die Lehre sowie das Priifen in
Erziehungswissenschaft, insbesondere: fiir die Durchfiihrung von standardi-
sierten Klausuren in Verbindung mit Vorlesungen anzustellen. Fiir die Erzie-
hungswissenschaft wird die Frage der Organisation und Bewdltigung der
quantitativ gewachsenen und qualitativ gewandelten Priifungsaufgaben ndm-

12
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lich besonders virulent.” Die Erzichungswissenschaft ist in den letzten Jahr-
zehnten eine der groflen Universitétsdisziplinen geworden und ist es immer
noch. Der disziplineigene Diplom-Studiengang hatte sich gut etabliert und
ausdifferenziert. Durch ihre Beteiligung an der Lehrerbildung ist sie mit einer
extrem hohen Nachfrage nach Lehrveranstaltungen konfrontiert, da alle Lehr-
amtsstudierenden einer Universitdt Erziehungswissenschaft studieren miis-
sen. Die Erarbeitung und Verabschiedung von Kerncurricula fiir die erzie-
hungswissenschaftlichen Studiengénge und Studiengangsanteile (seitens der
DGT{E und vor Ort an zahlreichen Universitdten) soll zu einer klareren, dis-
ziplinweit besser abgestimmten Orientierung fiir die Studiengangsplanung
bzw. Angebotsstruktur in der Lehre fiihren — was wiederum Konsequenzen
fiir die Wissensstruktur der Disziplin selbst hat (s. Abschnitt 2). Die Perso-
nalausstattung ist allerdings angespannt bzw. unzureichend, wenn man daran
denkt, dass die neuen Studienstrukturen zu einer Explosion der Lehrnachfra-
ge und der Priifungsfalle fithren (s. Abschnitt 6). Modularisierte Studiengén-
ge bendtigen aus diesem Grunde eine Neufestsetzung des Curricularnorm-
wertes, auf dessen Basis die Relation zwischen Lehrkapazitdt und Studieren-
denzahl festgelegt wird.

Selbst dann, wenn angesichts dieser Bedingungen die Personalsituation
der Erziehungswissenschaft verbessert wird, umgekehrt die Studierendenzahl
abgesenkt wird oder schlielich eine Kombination von Beidem eintritt, sind
im Lehrbetrieb einer derart groBen Disziplin wie der Erziehungswissenschaft
vermehrt grofle, mehr oder weniger standardisierte Vorlesungen notwendig.
Dies gilt insbesondere fiir Einfithrungs- und Uberblicksvorlesungen zu wich-
tigen Modulbereichen. Solche Vorlesungen konnen, ja sollten gro3 sein; dem-
entsprechend kann und muss die GroBe der parallel gefiihrten bzw. daran
anschlieenden spezielleren Seminare klein sein. In solchen groflen Vorle-
sungen wird die Zertifizierung von Leistungen durch Leistungspunkte und
Noten in der Regel nur in Gestalt von Klausuren méglich sein.’ Das bedeutet:
Die Erziehungswissenschaft muss Formen des Lehrens und Priifens finden,

2 Zur Funktion und Problematik von Hochschulpriifungen, aber auch fiir praktische Anre-
gungen vgl. Miiller, F. H./Bayer, Chr.: Priifungen: Vorbereitung — Durchfiihrung — Bewer-
tung. In: Hawelka, B. u. a. (Hrsg.) (2007): Férderung von Kompetenzen in der Hochschul-
lehre. Kroning: Asanger, S. 223-237. Zur tiefen- und sozialpsychologischen Betrachtung
der Priifung vgl. Strauss, B. (2006): Die Psychologie des Priifens und Gepriift-Werdens. In:
Kodalle, K.-M. (Hrsg.): Der gepriifte Mensch. (Kritisches Jahrbuch der Philosophie 2005).
Wiirzburg: Konigshausen & Neumann, S. 45-55. Zur empirischen Untersuchung der Kom-
munikation in miindlichen Priifungen vgl. Meer, D. (1998): Der Priifer ist nicht der Konig.
Miindliche Abschlusspriifungen in der Hochschule. Tiibingen: Niemeyer.

3 Leistungsfeststellungen im Kontext groer Vorlesungen sind im Prinzip auch anders mog-
lich: begleitende Tutorien mit Zusatzaufgaben, Protokolle, Hausarbeiten, kurze miindliche
Priifungen etc. Hiermit wird ebenfalls an verschiedenen Universitdten experimentiert. Al-
lerdings ist der Aufwand sehr viel hoher als bei standardisierten Klausuren.
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die fiir andere groBe Universititsdisziplinen seit Jahrzehnten selbstverstind-
lich sind.

Wir konzentrieren uns im Folgenden im Wesentlichen auf das Problem
des Priifens von erziehungswissenschaftlichem Wissen durch Klausuren.
Damit soll das breite Spektrum anderer Priifungsformate keineswegs igno-
riert oder in seiner Bedeutung geschmdlert werden. Miindliche Priifungen,
Fallanalysen, Praktikumsbericht, Referate, Studienprojekte, Lern- und For-
schungswerkstétten, Lerntagebiicher, forschendes Lernen etc. — alle diese
Elemente gehoren zu einem Studium. Aus diesem Grunde legen die neuen
Studien- und Priifungsordnungen in aller Regel auch fest, dass im Verlaufe
des gesamten Studiums die Breite der verschiedenen Priifungsformate von
den Studierenden erfahren wird. In aller Regel sind Uberblicksvorlesungen
am Beginn des Studiums sinnvoll bzw. immer dort, wo bestimmte Grundla-
gen vermittelt werden miissen. Im Verlauf des Studiums sollten dann zuneh-
mend solche Lehr- und Priifungsformen eingesetzt werden, die — auf diesem
Wissen autbauend — geeignet sind, weiter bzw. tiefer gehende Fahigkeiten zu
vermitteln und zu bewerten. Fiir die Lehrenden bedeutet dies, diese breite
Palette an Priifungsformen auch in hinreichender Zahl und angemessenem
Zeitrhythmus anzubieten.

Die Konzentration auf (standardisierte) Klausuren erfolgt aus zwei Griin-
den: Erstens ist dieses Priifungsformat aus verschiedenen Griinden in der
Erziehungswissenschaft traditionell bislang eher uniiblich, so dass hier eine
neue Praxis entstehen muss, iiber die man sich fachintern verstindigen sollte.
Zweitens kommt den Einfiihrungs- und Uberblicksvorlesungen inklusive der
damit verbundenen Priifungspraxis eine grundlegende Funktion nicht nur
innerhalb des Studienverlaufs der Studierenden zu, sondern ebenso auch fiir
die fachintern-systematische Frage nach dem Status des erziehungswissen-
schaftlichen Wissens. Um diesen auf die Disziplin selbst zuriickweisenden
Aspekt geht es im folgenden Abschnitt.

2. Status des erziehungswissenschaftlichen Wissens
und die Frage seiner Priifbarkeit

Wenn es im Folgenden um standardisierte, grof3tenteils aus Multiple-choice-
Aufgaben zusammengesetzten erziehungswissenschaftliche Klausuren geht,
so handelt es sich dabei nicht nur um das technische Problem der raschen
Bewiltigung wachsender Priifungszahlen. Es geht um mehr. Es geht letztend-
lich um den Status, den die Erzichungswissenschaft dem von ihr disziplinar
erzeugten und erorterten, entwickelten und tradierten, gelehrten und gepriif-
ten Wissen fiir die eigene Disziplin, aber auch mit Blick auf die Ausbildung
fiir pddagogischen Berufe zuspricht. Und mit dieser Frage tut sich die Erzie-
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hungswissenschaft bekanntermafen sehr schwer, da in den letzten Jahrzehn-
ten unterschiedliche wissenschaftliche Paradigmen oder Denkschulen in
dieser Hinsicht sehr unterschiedliche Problembeschreibungen und -16sungen
formuliert haben. Immerhin kann man mittlerweile nicht mehr von Allein-
vertretungs- und Verdrangungsanspriichen einzelner, gegeneinander kdmp-
fender Paradigmen sprechen. Pluralitdtserfahrung, Generationenwechsel und
ein die gesamte Disziplin treffender hoher Auflendruck haben deutliche Spu-
ren hinterlassen, so dass Einigungen in Richtung auf Kerncurricula und Prii-
fungsstandards moglich sind.

Die neuen Studienstrukturen und insbesondere deren Konsequenzen fiir
Lehre und Priifung wirken sich insofern auf inhaltlich-systematische Grund-
fragen sowie auf das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft aus. Die
Disziplin diszipliniert nicht nur die Studierenden, sondern auch sich selbst,
wenn sie festlegt, was wie mit welchem Standard gepriift wird.

Vorlesungen als legitime Form

Wir hatten bereits darauf hingewiesen, dass in der Erziechungswissenschaft in
den 1970er und 1980er Jahren keine breite, ausgearbeitete Kultur der akade-
mischen Vorlesungen existiert hat. Die Abkehr von der Vorlesung hatte un-
terschiedliche Griinde: Im Kontext der Studentenbewegung erschien sie man-
chen als eine zu autoritére, die Studierenden passiv haltende hochschuldidak-
tische Form. Auch schienen Vorlesungen allzu sehr von den Idiosynkrasien
und theoretischen Préferenzen der jeweiligen Lehrenden beeinflusst. Mit
lernpsychologischen Argumenten wurde die Lerneffektivitdt von Vorlesun-
gen kritisch beurteilt. Und schlieBlich: Das erziehungswissenschaftliche Wis-
sen insgesamt wurde als noch zu wenig systematisch gegliedert und abgesi-
chert betrachtet, als dass ein halbwegs fester Wissenscorpus den Grundstock
fiir vertretbare Ubersichtsvorlesungen hitte bilden kénnen, die in gesichertes
Wissen des Faches einfithren — und nicht nur in die Perspektive des jeweils
Vortragenden. Viele dieser Vorbehalte sprechen gegen die schlechte Vorle-
sung, nicht aber gegen eine gut vorbereitete und durchgefiithrte Vorlesung.
Als Einfiihrung in die Gesamtstruktur, Methodik, Geschichte und Inhaltlich-
keit einer Disziplin, als Ubersicht iiber einen breiteren Gegenstandsbereich ist
sie legitim und sinnvoll — auch und gerade dann, wenn (wie etwa bei Lehr-
amtsstudierenden) ein vergleichsweise bescheidenes Zeitbudget fiir die bil-
dungswissenschaftlichen Studien zur Verfiigung steht. Diesen geringen Um-
fang an Zeit bzw. Leistungspunkten aus diesem Grunde nun gar nicht zu
strukturieren bzw. dem Zufall zu iiberlassen, wire fahrldssig.
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Eindeutigkeit des Wissens

Natiirlich stellt sich fiir den Lehrenden die Aufgabe, ein solches breiteres
Themenfeld, iiber das er eine Ubersicht zu vermitteln hat, in gut strukturier-
ter, aktuell in der Disziplin prinzipiell verallgemeinerbarer Form darzustellen,
verschiedene Positionen fair zum Zuge kommen zu lassen, eigene Bewertun-
gen natiirlich nicht auszusparen, aber kenntlich zu machen etc. Die Vermitt-
lung von Ubersichtswissen kann und muss zundchst eine gewisse Vereindeu-
tigung, Begradigung und Entproblematisierung von Inhalten, Themen und
Diskussionsverldufen beinhalten; fiir Einfiihrungszwecke ist das legitim — im
Alltag kann gar nicht anders verfahren werden. Aber auch in Einfiihrungen
kann und muss auf dieser Basis und dort, wo es angemessen ist, der unsiche-
re, kontrovers diskutierte, unterschiedlich zu bewertende Status des Wissens
verdeutlicht werden. Nicht zuletzt gehdrt es zur Lebendigkeit einer Vorle-
sung, dass kontroverse Positionen, differierende Sichtweisen, uniibliche Denk-
wege und moralische Dilemmata zur Sprache kommen. Nicht zuletzt dadurch
wird der eigenstdndige Denk- und Beurteilungsprozess der Zuhorer angeregt.

Die Wiederkehr der Vorlesungen, der Einsatz guter Lehrbiicher und die
Durchfiihrung standardisierter Klausuren sowie vor allem: ein gewisses Maf}
an disziplininterner Verstindigung hieriiber kann zur Folge haben, dass sich
die traditionell grofBe Vielfalt und Buntheit der Erziechungswissenschaft auf
der Ebene ihres Grundlagenwissens reduziert — oder vorsichtiger: dass im
Grundlagenbereich der mainstream womdglich breiter wird, ohne aber die
Existenz von alternativen, innovativen und abweichenden Denkrichtungen zu
negieren oder zu gefdhrden. Die Verstdndigung iiber Grundlagen sowie die
darauf aufbauende Ausarbeitung von Priifungsformen und Bewertungskrite-
rien fiihrt ja keineswegs etwas vollig Neues in den disziplindren Diskurs ein,
da schon immer Grundlagen vermittelt und Priifungsleistungen bewertet
worden sind. Der durch die neuen Studienstrukturen ausgeldste Diskussions-
prozess fiihrt nun allerdings dazu, dass solche impliziten, personengebunde-
nen Bewertungsprozeduren expliziert und zumindest im Ansatz (diszi-
plin)éffentlich gemacht werden — eine doch durchaus positive Entwicklung.
Auf der Basis eines stirker vereinheitlichen Grundlagenwissens, das immer-
hin eine Verldsslichkeit fiir Anschliisse bietet, konnen dann natiirlich weitere,
erginzende Vertiefungen, Problematisierungen, Alternativdeutungen etc. ent-
faltet werden — wie es sich fiir jede Wissenschaft gehort. Eine solche Ent-
wicklung wiirde sich in die schon seit ldngerem diskutierte bzw. geforderte
Normalisierung der Erziehungswissenschaft innerhalb des Konzerts der wis-
senschaftlichen Disziplinen einordnen.
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Berufsbezug des Wissens

Selbst wenn der Anteil des konsensfahigen, gesicherten Wissens in der Er-
ziehungswissenschaft hoher wére als er ist, ergibt sich das Problem, welche
Wissenselemente fiir die Vermittlung einer bestimmten Teilkompetenz aus-
gewidhlt werden bzw. welche Wissenskomplexe dazu geeignet sind, eine
spétere erfolgreiche Berufsausiibung anzubahnen. Nun ist Wissen nur ein
Basiselement fiir qualifizierte Berufsausiibung, hinzukommen miissen u. a.
praktische Erfahrungen und deren Reflexion, eine gewisses habituelles Ein-
schwingen in die Berufskultur etc. Um praktische Erfahrungsbildung und
Entwicklung von berufsbezogenen Haltungen kann es in Vorlesungen nur
dulerst bedingt und sehr vermittelt gehen. Erneut soll an dieser Stelle auf die
hohe Bedeutung anderer Lehr-, Lern- und Priifungsformen hingewiesen wer-
den; die Differenz der Wissensformen, Erfahrungsbereiche und Kompetenz-
dimensionen, die bei der Konstruktion von Studiengéngen eine Rolle spielen,
muss unbedingt Beachtung finden — auch und gerade in Gestalt einer metho-
disch vielfaltigen Lehr- und Priifungspraxis. Wenn es aber um Wissen geht,
so stellt sich die Frage, welches Wissen fiir alle Studierenden als unabding-
bar oder vorsichtiger als niitzlich fiir den Studienprozess, fiir die Kompetenz-
anbahnung, fiir das spétere Handeln und Reflektieren in den verschiedensten
padagogischen Berufsfeldern betrachtet wird, welches Wissen demgegeniiber
als wiinschenswert anzusehen ist, ab wann und in welcher Weise Spezialisie-
rungen in Richtung auf wihlbare Studienprofile zum Zuge kommen etc. In
den Sitzungen von Studienkommissionen gehen die Meinungen hierzu meis-
tens deutlich auseinander. Modularisierung zwingt die Erziehungswissen-
schaft dazu, solche grundsdtzlichen Fragen des Verhiltnisses von Disziplin
und Profession nicht ldnger als Dauerdiskurs und mit offenem Ende zu eré6r-
tern, sondern hierfiir konkrete, umsetzbare und iiberpriifbare Losungen zu
erarbeiten. Auch hier entsteht also eine Riickwirkung des neuen Priifens auf
systematische Fragen der Disziplin.

Anforderungsniveaus

Zum Abschluss von Vorlesungen standardisiert zu priifen, muss keineswegs
eine Verflachung des Anforderungsniveaus oder eine Zuriickschneidung des
Priifungsniveaus auf einfaches Reproduzieren von auswendig gelernten Vor-
lesungsmitschriften, verteilten Skripten oder zur Verfiigung gestellten power-
point-Folien bedeuten. Es muss ein Spektrum von Aufgabenformaten gefun-
den werden, das in unterschiedlich anspruchsvoller Weise Wissen, Reflexi-
onsfahigkeit, Transferleistungen, Urteilsvermdgen etc. abfordert und das je
individuell erreichte Niveau auf einer Skala festzuhalten erlaubt — und
gleichwohl eine effiziente Form der Durchfithrung und Auswertung ermdg-
licht. Die entsprechenden Erfahrungen aus anderen Disziplinen (Medizin,
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Jura, Okonomie) miissen genutzt werden, um eine entsprechend anspruchs-
volle Mischung verschiedener Aufgabenniveaus und Aufgabenformate zu
erreichen. Eine geschickte Konstruktion von Aufgabenformaten ermoglicht
es, inhaltliche Anspriiche und effiziente Auswertbarkeit zu erreichen. Der
Beweis hierfiir kann nur durch entsprechende Aufgabenbeispiele erbracht
werden.

3. Standardisierte Priifungsverfahren
3.1 Vorbehalte

Wenn der Eindruck, den man aus Gespriachen mit Kolleginnen und Kollegen
gewinnen kann, nicht tduscht, dann setzen sich unter dem Zwang der oben
beschriebenen organisatorischen Strukturen der neuen Ausbildung auch im
Fach Erziehungswissenschaft standardisierte Priifungen als iibliche Form der
Leistungsmessung in groen Vorlesungen, aber auch in Seminaren mit grofer
Teilnehmerzahl zunehmend durch. Die Expansion der neuen Priifungsform
steht dabei in einem seltsamen Kontrast zu einer verbreiteten Geringschét-
zung dieses Instrumentariums — selbst bei Lehrenden, die sich unter dem
Zwang der Umstidnde zu seiner Nutzung entschlossen haben.

Im Kern richten sich die Vorbehalte zumeist gegen die Reichweite stan-
dardisierter Leistungsmessungen. Die Kritiker stellen in Frage, ob mit sol-
chen Formen, insbesondere mit Multiple-choice-Aufgaben, die relevanten
Ziele eines Hochschulstudiums bzw. ihrer eigenen Lehrveranstaltungen an-
gemessen erfasst und ein entsprechender Lernerfolg der Studierenden tiber-
priift werden koénnen. Bestenfalls, so die iibliche Kritik, konne man mit sol-
chen Verfahren Faktenwissen bzw. Fleifl und Erinnerungsvermdgen der Prii-
fungskandidaten erfassen und bewerten.

Ein Stiick weit wird man solchen Einwidnden Recht geben miissen: Be-
stimmte Lernziele und Kompetenzen, die durch ein Hochschulstudium er-
reicht bzw. gefordert werden sollen, etwa die Steigerung komplexer kogniti-
ver Fahigkeiten oder die Verbesserung wiinschenswerter Selbst- und Sozial-
kompetenzen, lassen sich mit dem Instrumentarium standardisierter Leis-
tungsfeststellungen nicht oder bestenfalls ansatzweise abbilden und erfassen.
Ob die Studierenden mit den abgefragten und eventuell nachgewiesenen
Wissensbestanden zugleich Arbeits- und Lernstrategien erworben haben oder
ob sie erworbene Kenntnisse zur selbststdndigen Bearbeitung praktischer
Probleme nutzen konnen — all das 1ésst sich durch geschlossene Frageformate
und vorgegebene Antwortmdglichkeiten nicht hinreichend erfassen. Und
deshalb sollte es unstrittig sein, dass die standardisierten Priifungsverfahren
andere Formen der Lern- und Leistungskontrolle, insbesondere die fiir geis-
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tes- und sozialwissenschaftliche Fécher traditionsreiche, anspruchsvolle Haus-
arbeit, nicht verdringen diirfen.* Hinsichtlich der traditionellen Priifungsfor-
men stellt sich allerdings ebenso die Frage, ob und inwieweit sie tatséchlich
geeignet sind, komplexe Kompetenzen valide zu erfassen und objektiv zu
bewerten.

Ungeachtet der unbestreitbaren Grenzen standardisierter Priifungsverfah-
ren fiir die Erfassung komplexer Lernziele bzw. Kompetenzen werden die
Maoglichkeiten und der Nutzen dieses Instruments in der gegenwartigen Situ-
ation hdufig unterschitzt. In der verbreiteten Auffassung, dass in solchen
Priifungen ,nur® Faktenwissen und Begriffe abgefragt werden kdnnen, zeigt
sich ein doppeltes Missverstindnis: Das eine bezieht sich auf den Stellenwert
von Faktenwissen fiir erfolgreiches Lernen und das andere auf die Komplexi-
tit des Wissens, das in solchen Tests abgefragt und bewertet werden kann,
also auf das Anspruchsniveau der Tests. Gegen eine voreilige Geringschét-
zung von fachwissenschaftlichen Grundkenntnissen und einer entsprechen-
den Fachsprache muss daran festgehalten werden, dass sie das Fundament
jeder Fachwissenschaft darstellen und die Voraussetzung aller anspruchsvol-
leren Lernprozesse bei Studierenden des jeweiligen Faches sind. Wenn es
gelingt, dieses Fundament erfolgreichen Studiums, das fiir grundlegend ge-
haltene Wissen eines Faches bzw. seiner Teildisziplinen, zu definieren, und
zugleich der Anspruch erhoben wird, es in entsprechenden Veranstaltungen
zu vermitteln, dann gibt es keinen einsichtigen Grund, auf eine Uberpriifung
der Lernergebnisse der Studierenden in standardisierter Form zu verzichten.
Dies kann allerdings auf unterschiedlich anspruchsvolle Weise und auf unter-
schiedlichem Niveau geschehen. Moglicherweise resultieren viele Vorbehalte
gegen standardisierte Priifungsverfahren, insbesondere in Form von Multiple-
choice-Tests, aus mangelnden Erfahrungen mit diesem Priifungsformat oder
vielleicht auch aus zufélligen Beispielen, die in Form und Inhalt unterkom-
plex sind, weil ihre Aufgaben entweder mit dem gesunden Menschenverstand
oder durch geschicktes Raten zu 16sen sind. Aber diese nicht seltenen Bei-
spiele sind keine Belege fiir die generelle Untauglichkeit des Instruments,
sondern lediglich fiir eine fehlerhafte Konstruktion im Einzelfall.

4 Wir konzentrieren uns im Folgenden auf die Erdrterung standardisierter Aufgabenformate,
die vornehmlich in Verbindung mit groBen erziehungswissenschaftlichen Vorlesungen ein-
gesetzt werden. Wir sind uns dariiber im Klaren, dass dies innerhalb des breiten Spektrums
unterschiedlicher Formen der Leistungserfassung und -beurteilung eine spezifische, insge-
samt eher konventionelle, fiir die neue Lehrsituation in der Erziehungswissenschaft aller-
dings unausweichliche, aber wenig erprobte Variante darstellt. Wir gehen nicht auf die
grundsitzlichen testdiagnostischen Probleme von kompetenzorientierter und zugleich ent-
wicklungsforderlicher Leistungskommentierung und -beurteilung in Schulen und Hoch-
schulen ein (edumetrics statt psychometrics). Dies wiirde den Rahmen sprengen.
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3.2 Anforderungen

Die der Arbeitsgruppe vorliegenden — zufélligen und wenigen — Beispiele
von standardisierten Abschlussklausuren fiir Vorlesungen und Seminare ver-
mitteln einen zumindest heterogenen Eindruck, der auf die Schwierigkeiten
bei der Entwicklung solcher Priifungsformate verweist.” Sie sind heterogen
hinsichtlich dessen, was sie priifen und wie sie es priifen wollen. Sie unter-
scheiden sich selbst bei themendhnlichen Bezugsveranstaltungen hinsichtlich
der Inhalte, des Anspruchsniveaus der Fragen und der Form der Aufgaben-
stellung. Wenn man beispielsweise die inhaltliche Auswahl von Priifungs-
aufgaben zu allgemeinen Einfiihrungen in das Fach Erziehungswissenschaft
miteinander vergleicht, ldsst sich eine erhebliche Variationsbreite feststellen.
Es gibt thematische Uberschneidungen, aber keinen einheitlichen Korpus
fachlichen Wissens, das in solchen Veranstaltungen vermittelt wird. Dies
liegt zum einen an der je universitétsspezifischen curricularen Struktur des
erziehungswissenschaftlichen Lehrangebots, zum anderen an der individuel-
len Handschrift, den thematischen Priaferenzen und entsprechenden Akzentu-
ierungen der jeweiligen Veranstalter.

Diese inhaltliche Varianz der Priifungsaufgaben zu dhnlichen oder sogar
identischen Themen der Veranstaltungen ldsst sich durch innerfachlichen Aus-
tausch und Diskurs verringern, aber keinesfalls vollig beseitigen, und das ist
auch gut so. Wéhrend man {iiber die fachliche Qualitit einer Veranstaltung,
die Relevanz ihrer thematischen Schwerpunkte und Lernziele vielleicht strei-
ten kann, gilt dies nicht fiir die Giite einer standardisierten Abschlussklausur.
Sie muss die zentrale Anforderung der Validitit, der Giiltigkeit, erfiillen, also
genau das priifen, was in der jeweiligen Veranstaltung unter bestimmten
Zielperspektiven inhaltlich vermittelt werden sollte.

Die Forderung nach Validitit oder Giiltigkeit der Priifungen scheint auf
den ersten Blick trivial zu sein — fiir die Priifungspraxis gilt dies keineswegs.
Wenn manche standardisierten Tests den Eindruck vermitteln, dass ihre Auf-
gaben auch ohne Kenntnis des jeweiligen Veranstaltungsprogramms und
seiner spezifischen Lernziele bearbeitet werden konnen, dann liegt offen-
sichtlich ein Verstofl gegen die grundlegende Forderung nach Validitét vor —
es sei denn, dass die jeweilige Bezugsveranstaltung keine spezifischen, iiber
das Alltagswissen hinausgehenden Kenntnisse vermittelt hétte.

Soll die Anforderung an die Validitét einer Abschlussklausur erfiillt wer-
den, so ist es erforderlich, dass sich die Lehrenden iiber das, was sie in ihren

5 Sicherlich wird man in diesem Kontext aus den Erfahrungen anderer Ficher lernen konnen.
Ebenso miisste es hilfreich sein, etwa die Erfahrungen der Fernuniversitdt Hagen bei der
Formulierung und Gestaltung von Frageformaten in Studien- und Lernmaterialien mit er-
ziehungswissenschaftlicher Thematik zu nutzen.
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jeweiligen Veranstaltungen vermitteln wollen, im Klaren sind und ihre gene-
rellen Lernziele in Teilziele ausdifferenzieren und operationalisieren konnen.
Dies ist zwar eine Grundanforderung professionellen padagogischen (lehren-
den) Handelns, aber in der Praxis universitirer Lehre eine allzu optimistische
Unterstellung. Im Blick auf eine valide Abschlussklausur ist es jedenfalls
erforderlich, parallel zur Veranstaltungsplanung und -durchfiihrung die Fra-
geformate fiir den Abschlusstest zu konzipieren. Dabei ist zu beachten, dass
sich die Priifungsaufgaben auf das gesamte Spektrum der Themen, aber auch
auf die unterschiedlichen Ebenen der Lernziele der Veranstaltung beziehen.
Insbesondere die zuletzt genannte Forderung impliziert, dass der Schwierig-
keitsgrad der Aufgabenstellung variieren, iiber das bloe Wiedererkennen
von Fakten und Informationen hinausfithren und anspruchsvollere Lernziele
abbilden muss.

Entgegen einem verbreiteten Vorurteil sind auch Auswahlaufgaben (im
Sinne von Multiple-choice) in der Lage, die angestrebte Unterscheidungsfa-
higkeit, das Differenzierungsvermdgen und die Urteilsfahigkeit, die in der
jeweiligen Veranstaltung — themenbezogen — entwickelt werden sollten, zu
erfassen. Auch solche geschlossene Aufgabenformate kénnen und miissen
sich auf komplexe Sachverhalte, konkurrierende Interpretationen, anspruchs-
volle theoretische Beschreibungen und ihre jeweiligen praktischen Implikati-
onen beziehen — sofern diese in der vorangegangenen Veranstaltung erarbei-
tet worden sind. Die Mdglichkeiten dieser Priifungsform enden erst dort, wo
die Kompetenz der Studierenden iiberpriift werden soll, auf der Basis des
erworbenen Wissens selbststédndig und kreativ Antworten auf neuartige theo-
retische und praktische Probleme zu entwickeln. Aber das kann auch nicht
das Ziel einer einfiihrenden Veranstaltung sein!

Die Differenzierung des Anspruchsniveaus der Aufgabenstellung ist auch
im Blick auf eine leistungsgerechte Beurteilung der Studierenden unverzicht-
bar. Nur so lassen sich gute von schlechten Leistungen, d. h. die jeweils er-
reichten Kompetenzen der Studierenden voneinander unterscheiden. Ob diese
Unterscheidung zuverldssig, ob das Instrument reliabel ist und nicht von
Messfehlern und Zufallsantworten verzerrt wird, hdangt malgeblich von der
Konstruktion der Frageformate, etwa von der Auswahl gestellter Aufgaben
oder der Genauigkeit der Fragestellungen, und der Durchfiihrung und Aus-
wertung ab. Im Idealfall miissten Studierende bei einer reliablen Testkon-
struktion und -auswertung dhnliche Priifungsergebnisse in einem Paralleltest
mit gleichem Anspruchsniveau und anderen Aufgaben zur gleichen Veran-
staltung erreichen.
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4. Aufgaben im Kontext technologisch unterstiitzten
Priifens

Die zentrale Frage dieses Abschnitts ist, inwiefern und inwieweit Priifungs-
fragen durch Einsatz neuer Technologien, d. h. durch Einsatz von Computern
und Internet, automatisiert ausgewertet werden konnen.® Es geht hier nicht
darum, ob strukturierte Aufgabenformate wie Multiple-choice, Liickentext
oder Zuordnung besser oder schlechter sind als Freitextaufgaben. Es geht
vielmehr um die Frage, ob computergestiitzte Aufgaben die Arbeit der Klau-
surbewertung erleichtern konnen. Insofern steht Arbeitseffizienz im Fokus
der folgenden Betrachtungen.

Auch Objektivitdt, Validitdt und Reliabilitdt von Aufgaben stehen hier
nicht zur Debatte. Dennoch sei eine Bemerkung dazu hier erlaubt. Auf der
Basis eines filinfjahrigen Experimentierens mit computergestiitzten, automa-
tisch ausgewerteten Klausuren hat es sich als vorteilhaft erwiesen, Klausuren
so zu konstruieren, dass die Hilfte der erreichbaren Punkte in strukturierten
Aufgaben und die andere Hilfte in Freitextaufgaben vergeben werden. Da die
verwendete Klausursoftware die differenzierten Klausurergebnisse in einer
EXCEL-Tabelle ausgibt, ist es ein Leichtes, die Ergebnisse der strukturierten
Aufgaben mit denen der Freitextaufgaben zu korrelieren. In den meisten
Fillen traten hohe Korrelationen auf, ebenso statistische Signifikanzen (5%-
Niveau). In einer Klausur mit ca. 120 Teilnehmern konnte durch direkten
Vergleich der beiden Teilnoten festgestellt werden, dass bei keinem Studie-
renden in den beiden Klausurteilen eine groere Notendifferenz als eine hal-
be Note auftrat. Damit hat man zwar keine saubere Validitétspriifung, aber
man erhilt mindestens den Hinweis, dass man mit beiden Klausurteilen das
Gleiche misst. In Fallen, bei denen die Korrelationen nicht befriedigend aus-
fielen, konnte sehr schnell herausgefunden werden, woran dies mit hoher
Wahrscheinlichkeit lag. In der ausgegebenen Tabelle waren namlich auch die
Ergebnisse der einzelnen Aufgaben deskriptiv statistisch beschreibbar, und
man konnte etwa sehen, dass manche Aufgaben zu leicht oder zu schwer
waren, d. h. dass sie keine addquate Leistungsdifferenzierung bei den Klausur-
teilnehmern erzeugt haben. Kommt so etwas etwa bei den strukturierten Auf-
gaben an mehreren Stellen vor, nicht aber bei den Freitextaufgaben, dann
kann sich keine hohe Korrelation ergeben.

Das heifit in aller Kiirze: Bei automatisch ausgewerteten Klausuren erhilt
man je nach Software Daten, die eine rasche und nicht sehr arbeitsaufwindi-

6  Auf die Moglichkeit, bearbeitete standardisierte Klausur-Fragebogen durch einen geeigne-
ten Scanner einzulesen, kann an dieser Stelle nur verwiesen werden. In diesem Fall konnen
die Fragebogen im Papier-und-Bleistift-Verfahren bearbeitet werden; die Eingabe der ein-
zelnen Antworten per Hand ist jedoch tiberfliissig.
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ge Analyse ermoglichen. Die Analyse kann beispielsweise Hinweise darauf
geben, dass die Aufgaben nicht gut genug konstruiert waren, dass die The-
men der Freitextaufgaben zu schwer waren usw. Das kann bis hin zur Konse-
quenz fiihren, fiir gewisse Themen mehr Zeit in den Lehrveranstaltungen zu
veranschlagen. Natiirlich kann man solche Auswertungen auch auf der Basis
von herkdmmlichen Papierklausuren machen. Computerunterstiitze Klausu-
rengestaltung und -auswertung erleichtert die Arbeit jedoch deutlich.’

4.1 Lern- und Testaufgaben

Man kann auf der Basis der Literatur und dem professionellen Wissen der
Didaktiker die verschiedenen Aufgabentypen als eine Teilklasse des Wissens
verstehen, das sich in Wissensarten differenziert.® Aufgaben sind interaktive
Wissensarten, die zwischen der reinen Vorgabe von rezeptiv aufzunehmen-
den Informationen und den noch komplexeren Szenarien kooperativer Wis-
sensgenerierung im Lernen stehen. Aufgaben geben ndmlich einerseits In-
formationen, lassen aber anderes aus, was der Lernende zu ergénzen hat.
Aufgaben produzieren gezielt Leerstellen, die der Lernende ausfiillen muss.
Die Produktion der Leerstelle in Aufgaben kann die Ausfiillung der Leerstel-
le eindeutig bestimmen oder eher offen gestalten. Diese Variation erreicht
man durch Art und Ausmall der Informationsvorgabe. Flechsig hat vor die-
sem Hintergrund Aufgaben der Struktur nach als Formulare bestimmt.’

Wissen hat in didaktischen Kontexten immer mindestens drei Funktio-
nen: Informationsfunktion, Instruktionsfunktion und Kommunikationsfunkti-
on. Diese Dreiteilung deckt sich mit der Dreiteilung medialer Strukturierung
in (rezeptive) Darstellungsmedien, Interaktionsmedien und Kommunikati-
onsmedien. Interaktionsmedien sind solche, bei denen die Testperson mit
einem Medium interagiert. Das mag ein Aufgabenblatt oder ein Computer-
bildschirm sein. Kommunikationsmedien sind solche, bei denen die Testper-
son mit anderen Testpersonen interagiert — sei es per Brief, Chat, Forum oder
in einer virtuellen Welt (z.B. Second Life).

7  Vgl. dazu auch Wollersheim, H.-W. (2007): eTesting in Lehramtsstudiengdngen — mehr als
ein technisches Problem? Foliensatz eines Vortrags im Rahmen des workshops ,,Computer-
unterstiitztes Priifen (e-assessment)* an der Universitdt Hamburg, 6.12.2007.

8  Vgl. Meder, N. u. a. (2006): Web-Didaktik. Eine neue Didaktik webbasierten, vernetzten
Lernens. (Wissen und Bildung im Internet Bd. 2). Bielefeld: Bertelsmann, S. 119-174, ins-
bes. S. 127.

9  Haller, H.-D./Flechsig, K.-H./List, J. (2007): CEDID — Software und Kurse zum computer-
gestiitzten didaktischen Design; Haller, H.-D. (1995): Wissensorganisation mit CEWID, ei-
nem wissensorientierten und tatigkeitsunterstiitzenden System. In: Meder, N./Jaenecke,
P./Schmitz-Esser, W. (Hrsg.): Konstruktion und Retrieval von Wissen. Frankfurt/M.: Er-
gon, S. 14-21.
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Aufgaben haben im didaktischen Kontext des Lernens generell die Funktion,
das Konnen der Lernenden zu aktualisieren. Bei dieser Aktualisierung kon-
nen drei Unterfunktionen unterschieden werden.

e Lernaufgaben haben die Funktion, das Kénnen zu initiieren, das Kdnnen
ein erstes Mal hervorzubringen.

o  Selbsttestaufgaben haben die Funktion, die Lernenden {iber den Stand in
ihrem Lern- und Bildungsprozess aufzukldren.

o Testaufgaben haben die Funktion zu zertifizieren, welches Konnen im
Bildungsprozess erworben wurde.

Aufgaben sind also funktional dreifach zu differenzieren. Strukturell unter-
scheiden sie sich trotz ihrer funktionalen Differenzierung jedoch nicht. Diese
funktionale Differenzierung wird herausgestellt, weil alle drei Funktionen mit
geeigneter Aufgabensofiware eingelost werden konnen. Wenn also z.B. eine
Aufgabe durch Selbsttestaufgaben im Internet begleitet wird, dann wird da-
mit den Studierenden die Mdoglichkeit geboten, ihr Verstindnis zu testen und
gegebenenfalls in der ndchsten Vorlesungsstunde nachzufragen. Ein anderes
Szenario konnte sein, eine Vorlesung zum Thema Forschungsmethoden zu
halten und parallel dazu Ubungen machen zu lassen. Dazu werden Lernauf-
gaben und das zu ihrer Losung notwendige Wissen ins Internet gestellt. Die
Studierenden miissen diese Lernaufgaben von Woche zu Woche 16sen. Die
Aufgabensofiware registriert die Studierenden und kumuliert ihre jeweils
erreichte Punktzahl bis zum Ende des Semesters. Wer eine vorab bestimmte
Punktzahl am Ende erreicht hat, hat die Lehrveranstaltung erfolgreich absol-
viert. Mit einem solchen technologisch gestiitzten Studienarrangement schaftt
man workload und credits auf Seiten der Studierenden, ohne auf Priasenzver-
anstaltungen und entsprechendes Personal angewiesen zu sein. Auch hier also
liegt das Hauptaugenmerk auf der Arbeitseffizienz, ohne jedoch zu iiberse-
hen, dass man mit einem solchen Studienszenario einen hohen Grad an Stan-
dardisierung und Objektivitit erreicht. Das mag nicht fiir jede Lehrveranstal-
tung bzw. jede Thematik moglich oder auch nur sinnvoll sein, ist aber
gleichwohl eine Option.

4.2 Aufgaben: Struktur, Funktion, Sequenzen und Transfer

Aufgaben sind interaktive Wissensarten. In der Interaktion konnen zwei Kon-
struktionsfaktoren der Aufgabenstellung unterschieden werden:

e erstens wird Information gegeben, und zwar die Rahmeninformation fiir
die Aufgabenstellung,
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e zweitens werden offene Stellen produziert, so genannte Leerstellen, die
vom Lernenden durch seine Aktivitit auszufiillen sind.

Auf letztere Weise — durch Losen der Aufgaben — werden Informationen in
aktives Wissen transferiert, was nichts anderes heif3t, als dass gelernt oder
Wissen aktualisiert wird. Aufgaben haben in erster Linie die Funktion, Wis-
sen zu generieren: Sie sind Lernaufgaben. In zweiter Linie besteht ihre Funk-
tion darin, Wissen und Koénnen zu iiberpriifen. In dieser zweiten Funktion
sind Aufgaben Diagnosewerkzeuge. So konnen sie im Selbsttest dem Studie-
renden eine Riickmeldung iiber seinen Lernerfolg geben, in einem Abschluss-
test feststellen, welche Lernziele erreicht wurden, oder sie konnen in einem
Einstufungstest den Lernenden so weit informieren, dass er das fiir ihn richti-
ge Kursniveau, das es zu wihlen gilt, einschétzen kann.

Aufgaben sind die einzige bekannte Form, Kompetenzen zu entwickeln,
zu aktualisieren und zu iiberpriifen. Welche Aufgaben welchen Kompetenzen
entsprechen, ist noch nicht ausreichend erforscht. Unser diesbeziigliches
Wissen beruht auf ungesicherter professioneller Erfahrung. Die zentrale For-
schungsaufgabe wird durch die Frage markiert, welche Lernoperationen
entlang welcher Regeln und vor welchem Wissenshorizont vollzogen werden
miissen, damit die Leerstelle in den Aufgabenformularen richtig gefiillt, die
Aufgabe mithin gelost wird.

4.3 Typologie von Priifungsaufgaben

Abgesehen von ihrer Struktur, ihrem funktionalen Einsatz und ihrer Sequen-
zierung konnen Aufgaben unterteilt werden in entdeckende Aufgaben, Ord-
nungsaufgaben, Antwortaufgaben, Ankreuzaufgaben und Unterscheidungs-
aufgaben. Diese Unterteilung (vgl. Tab. 1) orientiert sich weitgehend an den
kognitiven Operationen, die Lernende bei der Losung von Aufgaben vollzie-
hen miissen. Die damit vorgenommene Klassifikation der Aufgaben ist zum
groBBen Teil unabhéngig von den anderen in 4.2 genannten Unterscheidungs-
merkmalen. Im Folgenden werden verschiedenen Aufgabenarten definiert;
ebenso wird gepriift, inwieweit sie sich im Hinblick auf computergestiitzte
automatische Auswertung eignen.
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Tab. 1: Typologie der Aufgaben (nach Meder u. a. 2006, 75)

Lern- oder Testaufgaben

Entdeckende
Aufgabe

e Fehler
entdecken

o Differenz
entdecken

e Problem
lI6sen

Ordnungsaufgabe

e Sequenzierungs-
aufgabe

o Konstruktions-
aufgabe

= Satz-
konstruktion

= Technische
Konstruktion

= Dokumenten-
Konstruktion

— formaler
Aspekt

— gestalterischer
Aspekt

— inhaltlicher
Aspekt

e Zuordnungs-
aufgabe

Antwortaufgabe

o Kurzantwort-
Aufgabe

e Exposé-
Aufgabe

e Aussprache-
Aufgabe

* Buchstabier-
Aufgabe

o Lickentext-
Aufgabe

Ankreuzaufgabe

* Mehrfachauswahl-
Aufgabe

o Einfachauswahl-
Aufgabe

e Ja-oder-Nein-
Aufgabe

Distinktionsaufgabe

e unbestimmte
Limitation

e bestimmte
Negation

* Bandbreite

= Begriffsinhalt

= Begriffsumfang
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4.3.1 Entdeckende Aufgaben

In Aufgaben der Art entdeckende Aufgabe sollen Regeln, GesetzméBigkeiten
oder Zusammenhénge in einem vorliegenden Material — auch iiber Fehler und
Differenzen — identifiziert werden. Es geht dabei eher um kreative kognitive
Prozesse. Die entdeckenden kognitiven Prozesse werden unterschieden in
Fehler entdecken, Differenz entdecken, Problem ldsen.

Fehler entdecken: Der Lernende soll Fehler in einem Dokument, einem
Bild oder einem Text — gelegentlich auch durch Vergleich — entdecken.
Insoweit diese Fehler syntaktisch eindeutig zu bezeichnen sind — etwa
durch Markierung oder sprachlich eindeutige Charakterisierung, kann
mit automatisierter Auswertung gearbeitet werden. Wenn aber der Fehler
nur in einer semantisch frei gestalteten Ausfithrung identifiziert werden
kann, dann eignen sich keine derzeit bekannten Softwareprozeduren zur
Auswertung, denn die Losung muss dann in einem Freitext formuliert
werden. Die wichtigste kognitive Operation, die mit diesem Aufgabentyp
abgepriift werden kann, ist die der Uberpriifung auf Stimmigkeit, auf
Passung bzw. auf Briiche und Differenzen. Dabei kdnnen Operationen
des Vergleichens und Unterscheidens eine groBe Rolle spielen. Eine
Aufgabe solchen Typs kann man z.B. sehr leicht konstruieren, indem
man eine charakteristische Textpassage aus einer Theorie nimmt und
durch Auswechseln eines terminus technicus einen Fehler produziert, der
dann vom Studierenden durch Mausklick auf das Wort identifiziert wer-
den muss.

Differenz entdecken: Unterschiede im vorliegenden Material sollen ge-
funden werden. Ein typisches Beispiel wird mit Original und Félschung
bezeichnet. Insoweit diese Differenzen syntaktisch eindeutig zu bezeich-
nen sind — etwa durch Markierung oder sprachlich eindeutige Charakteri-
sierung — kann mit automatisierter Auswertung gearbeitet werden. Wenn
aber die Differenzen nur in einer semantisch frei gestalteten Ausfithrung
identifiziert werden kdnnen, dann eignen sich wiederum keine der derzeit
bekannten Softwareprozeduren zur Auswertung. In solchen Aufgaben
fordert man die Operationen des Vergleichens und Unterscheidens vor
dem Hintergrund von Wissen, das als Distinktionsbasis fungieren kann,
indem es die Aufmerksamkeit auf wesentliche Stellen, die den Fehler
ausmachen konnten, richtet.

Problem I6sen: Mit Hilfe eines gegebenen Materials und gewisser Hilfs-
mittel soll ein beschriebenes Problem geldst werden. Dabei konnen Prob-
leme unterschieden werden, je nachdem ob sie well-defined (gut definiert
bzw. gut bestimmt) oder ill-defined (schlecht definiert bzw. unterbe-
stimmt) sind. Well-defined Probleme sind in jedem Falle 16sbar, und ihre
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Losung ist bei engen Variationen eindeutig. Von daher sind well-defined
Probleme prinzipiell computerauswertbar. ///-defined Probleme sind of-
fene Probleme, deren Losung nicht eindeutig und nicht klar ist, weil kei-
ne Hilfsmittel angegeben werden konnen. Von daher sind sie derzeit
noch nicht computerunterstiitzt auswertbar. Ob die Forschung im Bereich
Kiinstliche Intelligenz hier eine Losung findet, ist nicht absehbar.

4.3.2 Ordnungsaufgaben

Ordnungsaufgaben werden unterschieden in Sequenzierungsaufgabe, Kon-
struktionsaufgabe und Zuordnungsaufgabe. Sie zielen auf das Verstindnis

ab,

nach welchen Regeln und in welchen Strukturen etwas, das mit dem

Lerngegenstand zu tun hat, angeordnet ist.
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Sequenzierungsaufgaben sind Aufgaben, in denen gegebene Gegenstin-
de, Sachverhalte oder Begriffe in eine Reihe gebracht werden miissen,
z.B.: eine Liste von Worten soll nach dem Alphabet sortiert werden. An-
spruchsvoller ist etwa die Aufgabe, aus einer Liste von Wortern einen
hierarchisch geordneten Begriffsbaum zu erstellen oder aus einer Liste
von Sdtzen eine argumentative Kette zu bilden. Computergestiitzt wird
das in der Regel so realisiert, dass die gegebenen Elemente mit der Maus
an bestimmte Stellen des Bildschirms verschoben werden miissen. Diese
Stellen konnen dann vom Programm ausgelesen und auf Richtigkeit ge-
priift werden. Es ist klar, dass die Losung der Software vorgegeben wer-
den muss.

Bei manchen Sequenzierungsaufgaben geht es um die Anwendung von
Faktenwissen. Bei anderen anspruchsvolleren Aufgaben dieses Typs
kann es auch noch um die Identifizierung bzw. Entdeckung der Regel der
Sequenzierung gehen, wie bei der Aufforderung zur Ordnung folgender
Elemente im Rahmen der Thematik anthropologischer Grundlegung der
Erziehungswissenschaft:

Immanuel Kant beschreibt vier Erziehungsziele, die mit Stufen der Vernunftentwicklung
verbunden sind. Bauen Sie diese Erziehungsziele sachlich folgerichtig im Sinne Kants
in eine Argumentation ein.

Kultivierung
Disziplinierung
Moralisierung
Zivilisierung

Konstruktionsaufgaben sind Aufgaben, in denen aus Teilen das Ganze
zusammengesetzt werden soll. Die Konstruktionsaufgabe wird iblicher-
weise weiter in Satzkonstruktion, Technische Konstruktion und Doku-
menten-Konstruktion differenziert. Satzkonstruktionsaufgaben nennt man
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solche, in denen ein Satz z.B. aus den Satzgliedern zusammengesetzt
werden soll oder aus einzelnen Worten unter Beriicksichtigung der rich-
tigen Beugung der Wortarten ein grammatikalisch richtiger Satz zu bil-
den ist. Lésst sich aus dem vorgegebenen Wortmaterial nur ein sinnvoller
Satz bzw. eine endliche Menge von Sétzen bilden, dann kann auch dieser
Aufgabentyp automatisch ausgewertet werden. Im Kontext des Schreib-
Lese-Lernkomplexes werden solche Aufgaben in der Grundschule gern
eingesetzt. Im Studierendenkontext tauchen sie nur beim Fremdspra-
chenstudium auf — durchaus auch bei gehobenen Stiliilbungen.
Zuordnungsaufgabe: Elemente zweier Mengen werden einander nach
vorgegebenen Kriterien zugeordnet. Das kdnnen z.B. in der einen Liste
Bilder sein, in einer zweiten Liste Begriffe. Anspruchsvoller und dem
studentischen Niveau angemessen konnte es sein, einer Liste von Thesen
Elemente aus einer Liste von Argumenten zuzuordnen oder Elemente ei-
ner Liste von Thesen in historische Epochen einzuordnen. Sind die je-
weiligen Listen vorgegeben, dann kann automatisiert ausgewertet wer-
den.

Beispiel fiir solche Aufgaben folgt.

Ordnen Sie folgende Aussagen den drei Wissensformen — Alltagswissen, Professionswissen,
wissenschaftliches Wissen — nach Peter Vogel zu:

AW

O O O O 0o 0o o oo

PW ww

Es wird erworben durch alltagliche Internalisierung/ Sozialisation
Es dient Angehodrigen padagogischer Berufe zum kompetenten
Handeln im Beruf

Es wird begrenzt durch seinen prinzipiell vorlaufigen
(hypothetischen) Charakter

Es wird erworben durch wissenschaftliche Ausbildung und
Erlernen beruflicher Handlungsschemata und -routinen

Es dient dem Wissens- und Erkenntnisfortschritt auf dem Gebiet
der Erziehung

Es wird begrenzt durch negative Losungseffekte und die
Zustandigkeit anderer Professionen

Es dient Laien zur Bewaltigung alltaglicher padagogischer
Probleme

Es wird erworben durch wissenschaftliches Studium

(Lehre und Forschung)

Es wird begrenzt durch negative Loésungseffekte

O O O O o o o oo
O O O O 0o 0o o oo

4.3.3 Antwortaufgaben

Antwortaufgaben werden differenziert in Kurzantwort-Aufgabe, Exposé-Auf-
gabe, Aussprache-Aufgabe, Buchstabier-Aufgabe und Liickentext-Aufgabe.

In Kurzantwort-Aufgaben werden freie Antworten verlangt, die im All-
gemeinen nicht ldnger als ein bis zwei Sitze sind. Wird beispielsweise
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eine eindeutige Definition verlangt, wie das etwa im Kontext der Wis-
senschaftstheorie und der Methodologie empirischer Forschung gegeben
sein kann, dann kann auch hier automatisiert ausgewertet werden. Prob-
leme gibt es hier, wenn sprachliche Fehler gemacht werden. Das konnte
eine intelligente Auswertungssoftware mit Rechtschreib- und Gramma-
tikkorrektur auffangen. Wenn dies nicht oder nur unvollstindig geht,
dann miissen solche Aufgaben von Hand nachkorrigiert werden. Ein
Vorteil bleibt dabei dennoch insofern, als nur die von der Sofiware als
falsch gewerteten Losungen tiberpriift und gegebenenfalls in ihrer Wer-
tung gedndert werden miissen. Bei diesem Aufgabenformat ergeben sich
die zu priifenden Lernoperationen aus der jeweiligen Fragestellung. Man
sieht leicht, dass solche Priifungsfragen mit ein bis zwei Sétzen zu be-

antworten sind.

Probleme auf, die zu solchen Forderungen fiihrten.
()
)
3)
“4)

Mit der beginnenden Neuzeit und vor allem im 18. Jahrhundert wurden die Forderungen
nach einer systematischen Erziehung der nachwachsenden Generation in Familie und
Schule immer zahlireicher. Zahlen Sie wichtige gesellschaftliche Verdanderungen bzw.

e In Exposé-Aufgaben wird ein Kurzaufsatz von ein bis drei Seiten ver-
langt, der die Problem- oder Aufgabenlosung knapp skizziert. Personli-
che praktische Erfahrung hat gezeigt, dass hier die automatisierte Aus-
wertung scheitert. Es soll zwar schon in der Linguistik entwickelte Pro-
gramme geben, die die Qualitdt solcher Texte ziemlich valide einschét-
zen konnen, es ist aber keine Priifungssoftware bekannt, in der ein sol-
ches Programm implementiert ist. Norbert Meder hat in einer Eigenent-
wicklung'® den Versuch einer Teilauswertung gemacht. Bei der Essay-
Aufgabe ,Explizieren Sie das Konzept der Bildung bei Schiller!* kann
man in der Software hinterlegen, dass folgende Worter vorkommen miis-
sen: Stofftrieb, Formtrieb, Spieltrieb, Schonheit, Freiheit, Erscheinung,
Ewigkeit, lebendige Zeit. Die Sofiware priift, ob diese Worter im Text
vorkommen und vergibt dabei proportional maximal 50% der erreichba-
ren Punkte. Die Nachkorrektur von Hand vergibt die restlichen 50% der

10 Siehe www.exam2go.de. Vgl. auch Homeister, D./ Ziegler, S. (2008): Verstandnisfrage.

Freitextantworten mit neuronalen Netzen auswerten. In: Linus-Magazin 4, S. 104-112.
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moglichen Punkte nach Maf3gabe der sprachlichen und logisch-argumen-
tativen Form, der Gedankenfiihrung usw. Neben dieser Teilerleichterung,
die zugleich auch eine gewisse Objektivierung ausmacht, erspart die Tat-
sache, dass der Text getippt vorliegt, etwa 50-75 Prozent Korrekturzeit
gegeniiber handschriftlichen Texten. Das wurde im Selbsttest gepriift.

Zu diesem Aufgabentypus konnen auch solche dreiteiligen Aufga-
benformate gerechnet werden, in denen zunéchst (a) eine komplexes Prob-
lem oder ein Fall dargestellt wird, dann (b) Fragen und Aufgabenstellun-
gen zu diesem Fall formuliert werden und dann (c) die als Freitext for-
mulierte Aufgabenldsung teils per Computer, teils durch den Lehrenden
selbst beurteilt wird.

4.3.4 Ankreuzaufgaben

Ankreuzaufgaben, wie sie in klassischen Multiple-choice-Tests vorkommen,
werden in Mehrfachauswahl-, Einfachauswahl-, und ja/ nein-Aufgabe unter-
schieden. In allen Fallen hat der Lernende aus Antwortvorgaben auszuwahlen.

e Im ersten Fall der Mehrfachauswahl sind mehrere richtige Antworten aus
vorgegebenen Antworten auszuwahlen.

e Im zweiten Fall der Einfachauswahl ist nur eine unter den vorgegebenen
Antworten richtig.

e Im dritten Fall muss entschieden werden, ob eine oder mehrere Aussagen
richtig oder falsch sind.

Alle drei Félle priifen letztlich Urteilskraft ab — also ein sehr anwendungsbe-
zogenes Wissen. Der Studierende muss in allen drei Formaten Wahr-Falsch-
Entscheidungen treffen. Jenseits von einfachem Raten ist dies nur moglich,
wenn der oder die Studierende Kontextwissen als Distinktionsbasis fiir die
Wahr-Falsch-Entscheidungen aktualisiert. Zur Vermeidung von Raten muss
insbesondere bei der Mehrfachauswahl darauf geachtet werden, dass alle
Antwortalternativen — auch die falschen — nahe an der Wahrheit liegen.

Beispiele:

Wodurch ist nach Giesecke pddagogisches Handeln gegeniiber anderen sozialen Handlungs-
formen (medizinisches, politisches, administratives Handeln) bestimmt?

O Weil es gesellschaftliche Probleme I6st.

O Weil es das Ziel verfolgt, Gesundheit langfristig zu erhalten.

m} Weil unter der Perspektive des Lebenslangen Lernens schnelle Veranderungen auf
dem Arbeitsmarkt mdglich sind.

O Weil es das menschliche Zusammenleben vereinfacht.

O Weil es unter der MaRgabe betrieben wird, Lernen zu ermdglichen.

31




Ewald Terhart, Franzjorg Baumgart, Norbert Meder, Gaja von Sychowski

In der empirischen Lehrerforschung unterscheidet man mindestens drei Paradigmen: das
Personlichkeitsparadigma, das Prozess-Produkt-Paradigma und das Expertenparadigma.
Welche der folgenden Aussagen zu diesen Paradigmen treffen zu?

O Das Personlichkeits-Paradigma umfasst die Suche nach allgemein giiltigen Merkmalen der
positiven Lehrerpersdnlichkeit.

Das Personlichkeitsparadigma untersucht insbesondere die Interaktion zwischen Lehrer und
Schulern.

Im Prozess-Produkt-Paradigma gelten Schiilerleistungen als primarer Indikator fir den Erfolg
der Arbeit des Lehrers, denn gleiche Unterrichtsbeding. fiihren zu immer gleichen Ergebnissen.
Im Rahmen des Prozess-Produkt-Paradigmas versucht man, die Wirkungen einzelner Verhaltens-
muster u. Fertigkeiten der Lehrenden auf wesentliche Aspekte d. Schilerverhaltens zu analysieren.
Beim Expertenparadigma wird der Blick ausschlieRlich auf das handlungsleitende Wissen und Kon
nen des Lehrers gerichtet.

Das Expertenparadigma folgt der Einsicht, dass dem Handeln erfolgreicher Lehrer professions-
eigenes Wissen zugrunde liegt.

Nur das Expertenparadigma geht von der Trainierbarkeit positiven Lehrerverhaltens aus.

O O O o O O

4.3.5 Distinktions-/Diskriminationsaufgaben

Eine Aufgabe der Art Distinktionsaufgabe — oft auch Diskriminationsaufgabe
genannt — bezieht sich im Wesentlichen auf Begriffslernen. Differenziert
wird danach,

e ob die Unterscheidung iiber eine unbestimmte Limitation des Begriffes
erfolgt. Man grenzt den Gegenstand dann von seinem Kontext und von
anderen (materiellen oder symbolischen) Gegenstinden durch unbe-
stimmte Negation ab, d. h. ohne seine bestimmenden Merkmale zu nen-
nen. Beispiel: Die Seele ist nichts Materielles;

e ob die Unterscheidung iiber eine bestimmte Negation des Begriffes er-
folgt. Hier untersucht man die Eigenschaften (Merkmale) der Gegenstén-
de, anhand derer sie identifiziert und von &hnlichen, aber andersartigen
Gegenstinden abgegrenzt werden. Die natiirlichen Zahlen (die Null und
die positiven ganzen Zahlen) sind nicht die negativen ganzen Zahlen (die
nicht-negativen Zahlen);

e ob die Unterscheidung iiber die explizite Bestimmung des Begriffs er-
folgt. Die explizite Bestimmung kann erfolgen

o durch die Angabe des Begriffsumfangs, indem die Gegenstinde be-
nannt und aufgezéhlt werden, die unter den Begriff fallen, und

o durch die Angabe des Begriffsinhalts, indem die Merkmale des Be-
griffs, das sind die gemeinsamen Eigenschaften der Gegenstinde, die
unter ihn fallen, aufgelistet werden.

Die Distinktionsaufgabe wird hier nur der angestrebten Vollstindigkeit
halber aufgefiihrt. Dem Format nach kann sie in den bisher beschrieben
Formen gestellt werden. Gesonderte Erwdhnung findet sie hier auch des-
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halb, weil sie Begriffsverstindnis abpriift, was fiir wissenschaftliches Wis-
sen zentral ist.

Alle hier in einer Typenhierarchie angeordneten Aufgaben lassen sich ins
Internet stellen und auch weitgehend automatisch auswerten. Ausgenommen
von einer automatischen Auswertung sind die Kurzantwort- und die Exposé-
Aufgabe. In diesen beiden Féllen muss die versuchte Aufgabenlosung von
einem Tutor oder Korrektor beurteilt werden.

4.4 Die automatisierte Auswertung von Klausuren

Die meisten Internet-Lernplattformen unterstiitzen die Konstruktion von
Aufgaben. Sie unterscheiden sich darin, welche und wie viele Aufgabenfor-
mate man nutzen und wie bedienerfreundlich man Aufgaben anlegen kann.
Das ist wichtig, weil es beim Aufbau einer Klausur auf die Variation und die
Vielfalt der Aufgaben ankommt. Denn die verschiedenen Aufgabenformate
verlangen auch verschiedene kognitive Operationen, wie weiter oben gezeigt
wurde. Aber noch wichtiger als dies ist die Auswertung der Aufgaben und
der Klausur. Hier gibt es gravierende Unterschiede bei den in Frage kom-
menden Softwarepaketen. Das féngt bei der Speicherung der Eingabe der
Studierenden an: Werden beispielsweise Aufgaben nur zum Selbsttest unter-
stiitzt, dann bleibt hiufig eine dauerhafte Speicherung aus. Man kann dann
zwar eine Aufgabe wiederholen, aber nicht mehr auf frithere Ergebnisse
zuriickgreifen. Bei Lernaufgaben verzichtet man manchmal darauf, die Lo-
sungen auf dem Server zu speichern, sondern speichert nur auf dem lokalen
Rechner. Das scheint in diesem Fall zu geniigen, hat aber Nachteile: Man
kommt nicht von jedem Rechner aus an seine Losungen. Das schriankt gerade
studentisches Arbeiten erheblich ein.

Fiir den Klausurbetrieb ist die sofortige Speicherung auf einem Server
unerldsslich. Wenn beispielsweise der lokale Arbeitsrechner eines Klausur-
teilnehmers abstiirzt, dann darf nichts verloren sein, und der Teilnehmer muss
an einem anderen Rechner sofort weitermachen kénnen. Das zeigt zugleich
ein anderes praktisches Problem: Klausurrdume miissen immer fiir einen
solchen Fall auch mit Reserve-Rechnern ausgestattet sein.

Am meisten muss man bei der Wahl einer Klausursofiware darauf ach-
ten, was sie mit Bezug auf die Auswertung leistet, denn in solchen Leistun-
gen liegt die Unterstiitzung der Arbeit des Hochschullehrers begriindet. Auf
der Basis langjdhriger praktischer Erfahrungen ist es unerlésslich, dass aus-
nahmslos immer die Mdglichkeit der Nachkorrektur einer Klausur durch den
Veranstalter, als von Hand, gegeben sein muss. Dies schlieBt eine Anderung
der automatisch vergebenen Punkte ein. Das scheint trivial, wird aber nicht
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immer unterstiitzt. Eine weitere Forderung besteht darin, die Bepunktung
nachtriglich &ndern zu kénnen. Zeigt sich beispielsweise, dass eine Aufgabe
zu schwer oder schlecht gestellt war, dann muss man sie aus der Bewertung
herausnehmen oder ihren Punktwert — und damit ihr Gewicht — verringern
konnen.

Die endgiiltig korrigierte und bewertete Klausur eines Teilnehmers muss
in einem verniinftigen, Papier sparenden Format auszudrucken sein — sei es
zur Archivierung oder zur Einsicht fiir den Studierenden. Das gilt auch fiir
die Punktlisten, die der Hochschullehrer als Ubersichten braucht.

6. Konsequenzen fiir die Personalstruktur

Weiter oben ist bereits darauf hingewiesen worden, dass sich aus den neuen,
modularisierten Studienstrukturen Konsequenzen fiir die Personalausstattung
der Erziehungswissenschaft ergeben. Die gegeniiber der traditionellen Praxis
sehr deutlich gestiegene Lehrnachfrage sowie der um ein Vielfaches gestie-
gene Priifungs- und Zertifizierungsaufwand kann — will man nicht das gesam-
te Studium in Form von Vorlesungen und standardisierten Abschlussklausu-
ren gestalten — letztlich nur zu folgenden Reaktionen fithren: Verstirkung
und/oder Umstrukturierung des Personals oder aber Absenkung der Studie-
rendenzahlen.

o Die Absenkungsstrategie ist zum einen bei den der Disziplin genuin
zugeordneten Studiengéngen moglich (Erziehungswissenschaft im Ein-
oder Zwei-Fach-Bachelor, Masterstudiengang Erziehungswissenschaft,
spezielle Weiterbildungsstudiengédnge, Promotionsstudien). Eine Absen-
kung der Studierendenzahl ist zum anderen im Bereich der von der Dis-
ziplin Erziehungswissenschaft zu erbringenden Anteile innerhalb der er-
ziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studien in den zum Lehramt
filhrenden Bachelor- und Masterstudiengéingen moglich. Hier muss es
das Ziel sein, die Kapazitit der an den erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Studien beteiligten Disziplinen bzw. Disziplin-Anteilen'’
zur StellgroBe fiir den Zufluss von Studierenden in die Lehrer-Master zu
machen; diese Kapazitit liefert zugleich eine ungefdhre Grofle fiir die
Zahl der Zulassungen zum (voraus liegenden) Zwei-Fach-Bachelor. Die
Kapazititsfrage in den Lehrer-Mastern wird man allerdings faktisch nicht

11 Nicht die gesamte Erziehungswissenschaft kann hier verrechnet werden, ebenso nur Teile
der Padagogischen Psychologie, Bildungssoziologie, Politologie und Philosophie. Die
letztgenannten Ficher sind in vielen Bundesldndern in unterschiedlicher Quantitdt und un-
terschiedlichem Verpflichtungsgrad am erziehungswissenschaftlichen Studium innerhalb
von Lehramtsstudiengéngen beteiligt.
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ohne Blick auf den aktuellen und zukiinftigen Bedarf an ausgebildeten
Lehrkriften erdrtern konnen; hier sind landesweite Absprachen zwischen
den beteiligten Ministerien und den Hochschulen zu treffen, wobei eine
verldssliche Aufgabenverteilung angestrebt werden sollte (vgl. Zielver-
einbarungen). Bei der Festlegung der Kapazititen (in der Lehre, fiir die
Zulassungszahlen) muss die je ortsspezifische Verteilung der Schwer-
punkte der Lehrenden beriicksichtigt werden. Es ist nicht moglich, pau-
schal und normativ-planerisch eine Aufteilung auf lehramtsbezogen vs.
hauptfachbezogen vorzunehmen: dies hingt von den real vertretenen
Forschungs- und Lehrschwerpunkten der Lehrenden ab.

e Die Strategie einer Erweiterung und/oder Umstrukturierung des Perso-
nals mit Blick auf die Lehr- und Priifungssituation kann bedeuten, dass
zusdtzliches, besonders lehrintensives Personal eingestellt wird (abge-
ordnete Lehrkréfte, Lehrkréfte fiir besondere Aufgaben, spezielle Lehr-
Professuren etc.). Diese Strategie wird der Erziehungswissenschaft, auch
den Fachdidaktiken, von vielen Universititsleitungen empfohlen. Beglei-
tet wird diese Form der Ausweitung des Personals von dringenden Um-
strukturierungsempfehlungen: Umwandlung von Stellen mit weniger
Lehrdeputat in solche mit héheren Lehrdeputaten — moglichst allerdings
in solche Stellen, die zeitlich befristet besetzt werden, damit kurzfristig
auf Bedarfsverdnderungen reagiert werden kann. Die Besetzung lehr-
intensiver Stellen auf Zeit, wobei nicht selten noch Aufgaben der wis-
senschaftlichen Selbstqualifizierung zusdtzlich definiert werden, ist je-
doch faktisch nur sehr schwer moglich. Im Bereich der schul- und unter-
richtsbezogenen Lehre sind qualifizierte Personen aus dem Schulbereich
unter diesen Bedingungen sowie insbesondere angesichts der aktuellen
Besoldung von Mitarbeitern nicht zu gewinnen. Aulerdem wird durch
die Ausweitung des faktisch nur noch lehrenden Personals der Zusam-
menhang von Lehre und Forschung zunehmend geldst. Fiir die Qualitét
der Lehre und fiir die Disziplin insgesamt hitte dies fatale Folgen. Die
Trennung der Personals in Lehrpersonal einerseits und Forschungsperso-
nal andererseits sowie die Spezialisierung von Universitdten in Richtung
auf berufsorientierte Ausbildungsgénge einerseits und forschungsintensi-
ve Spezialinstitutionen mit reinem Forschungsprofil und hohem Rekru-
tierungsfaktor fiir wissenschaftlichen Nachwuchs andererseits wére die
langfristige Folge einer solchen Transformation der Erziehungswissen-
schatft.

Fiir eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung inklusive einer entsprechen-
den, die Studien kontinuierlich begleitenden Priifungspraxis ist die Fundie-
rung durch wissenschaftliche Forschung innerhalb des in der Lehre vertrete-
nen Sachbereichs unabdingbar. Aus diesem Grunde sind der Umstrukturie-
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rung und vollstdndigen funktionellen Teilung des Personals (hier ausschliel3-
lich Lehrende, dort ausschlieBlich Forschende) Grenzen gesetzt. Unabhéngig
von dieser Frage konnen und sollten jedoch diejenigen Elemente der Prii-
fungspraxis, die zu standardisieren sind, angesichts der gegebenen Umstinde
gleichwohl realisiert werden. Auf diese Weise konnen Zeit- und sonstige
Ressourcen geschont werden, und zwar bei Aufrechterhaltung des inhaltli-
chen Priifungsniveaus. Aber trotz Einsatz solcher Formen wird zusétzlicher
Personalbedarf bestehen bleiben. Ob dieser zusétzliche Bedarf durch Zu-
wichse gedeckt wird, ob die Studierendenzahl gesenkt wird, ob der Weg in
die Umstrukturierung und Teilung des Personals im oben angesprochenen
Sinne verordnet wird, ob am Ende eine Mischung aus allen diesen Elementen
zustande kommt — dies alles hdngt von dem faktischen Einfluss der Erzie-
hungswissenschaft innerhalb des universitdren Verteilungsgeschehens ab und
natiirlich auch davon, welches Potenzial die Universitit der Erziehungswis-
senschaft in ihrer sachlich nicht zu teilenden Verantwortung fiir die Weiter-
entwicklung der eigenen Disziplin und fiir die Ausbildung zu padagogischen
Berufen zuzubilligen bereit ist.
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