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Kurzzusammenfassung

Der vorliegende Artikel versteht Qualitat in der Hochschullehre outcomeorientiert und
setzt sich daher mit der Uberprifung von Lernergebnissen der Studierenden auseinander.
Er stellt ein Plddoyer fur den Einsatz anwendungsorientierter Aufgaben im Rahmen schrift-
licher Prifungen dar: Will eine Hochschule die Lehrqualitédt steigern und sollen Studieren-
de ein hochstmogliches Mal an Kompetenz erreichen, so missen Priifungen auch anwen-
dungsorientiert bzw. variabel gestaltet sein und sowohl inhaltlich als auch vom
Anspruchsniveau den Unterricht proportional widerspiegeln. Wie zahlreiche Befunde be-
statigen, hat die starkere Beachtung von Art und Form der Prifungen nicht nur einen
wesentlichen Einfluss auf den Lerneffekt der Studierenden, sondern auch maBgeblich auf
die Qualitat im Bildungsbereich.



Wird dumm geprift, wird dumm gelernt

Pladoyer fiir den Einsatz anwendungsorientierter
Priifungsaufgaben im Hochschulbereich

Erich Hauer

Die Erstellung anwendungsorientierter Priifungsaufgaben ist mitentschei-

dend fiir den Lernerfolg, der das zentrale Gelenkstiick fur samtliche

Qualitatsbemihungen darstellen sollte.

Ausgangslage

Betrachtet man die wissenschaftliche Diskussion
um Qualitdt im Bildungsbereich, so fallt auf, dass
die Forderungen nach einer Definition von Lern-
ergebnissen und deren Implementierung zuneh-
mend breiten Raum einnehmen (vgl. DAAD 2008,
S. 23ff.; Klieme et al. 2003, S. 11ff.). Faktum ist,
dass ,Kompetenzen“ und ,Lernergebnisse“ sowohl
in den relevanten Bologna-Erkldarungen als auch
im Kontext des Europdischen Qualifikationsrah-
mens fir lebenslanges Lernen (EQR) sowie bei
der theoretischen Definition von ECTS bzw. im
Rahmen internationaler Zertifizierungen wesent-
liche Qualitatsmerkmale von Bildungsinstitutionen
darstellen. Ganz zu schweigen von der Debatte
um Bildungsstandards im Schulbereich, wo lber
die Festlegung der geplanten Kompetenzen bereits
seit Erscheinen der Klieme-Studie (2003) intensiv
diskutiert wird.

Mit einiger Verzdgerung setzt nun auch im Hoch-
schulbereich die Bewusstseinsbildung iber Qualitat
und damit Gber die Definition von Lernergebnissen,
Kompetenzen und deren Einflihrung und Aufbau
ein. Diese Diskussion ist hier allerdings nicht
einfach zu fihren, was zum einen daran liegen
mag, dass nur ein geringer Teil der im Hochschul-
bereich Lehrenden lber eine fundierte padago-
gische Ausbildung verfiigt. Zum anderen besteht
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beispielsweise im Bereich der Fachhochschulen (FH)
das Lehrpersonal zu knapp 78% aus nebenberuflich
Lehrenden (vgl. BMWF 2008, S. 85), die zwar den
extrem wichtigen Praxisbezug sichern, allerdings
nicht in dem MaRe ,greifbar” sind wie hauptberuf-
liche Mitarbeiterlnnen. In Summe erschweren diese
Spezifika die Implementierung einer stringenten
didaktischen Linie im gesamten Hochschulbereich.
Von Relevanz ist in diesem Zusammenhang auch
die gesetzliche Festlegung der Ausbildungsziele der
Hochschulen, die es notwendig macht, Kompeten-
zen und Lernergebnisse in jeder Lehrveranstaltung
zu definieren. So ist beispielsweise im § 3 (1) des
Bundesgesetzes Gber Fachhochschul-Studiengange
explizit ,die Gewahrleistung einer praxisbezogenen
Ausbildung auf Hochschulniveau“ festgeschrieben.
Diese soll den Studierenden die Fahigkeit vermit-
teln, die Aufgaben eines bestimmten Berufsfeldes
6sen zu kdnnen und ,berufliche Flexibilitat“ ga-
rantieren (BGBI. Nr. 340/1993; vgl. dazu Mascha
2009, S. 7f.). Auch im § 2 (5) des Universitatsgeset-
zes von 2002 lasst sich — wenngleich unbestimm-
ter — die ,Berticksichtigung der Erfordernisse der
Berufszugdnge“ (BMWEF 2009, S. 13) als leitender
Grundsatz finden.

Kompetenz - reines Wissen ist zu wenig

Aus der Vielzahl an Definitionen iiber Kompetenzen
bzw. deren Verschriftlichung werden vorliegend




folgende fiir die Praxis der Hochschulen als am
praktikabelsten eingeschatzt: zum einen die De-
finition der Europédischen Kommission (2009), der
zufolge Kompetenzen bzw. deren Verschriftlichung
JAussagen dariiber [treffen], was ein/e Lernende/r
weif, versteht und in der Lage ist zu tun, nach-
dem sie/er den lLernprozess abgeschlossen hat*“
(European Commission 2009, S. 13). Kompetenz
geht folglich tiber reines Wissen hinaus. Zum an-
deren hat Franz E. Weinert im deutschsprachigen
Raum schon 2001 Kompetenz als ,die bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernbare kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu I6sen“ (Weinert 2001, S. 27f.), definiert,
und somit den Aspekt der Problemldsung betont.
Darlber hinausgehend weist Rainer Lersch (2006)
darauf hin, dass im Kompetenzbegriff Wissen und
Kénnen zusammenfallen. ,0b ich etwas kann, kann
sich nur in einer Situation erweisen, die diese Kom-
petenz im Grunde schon voraussetzt“ (Lersch 2006,
S. 32). Fur den Unterricht an den Hochschulen
bedeutet das, einerseits intelligentes und somit
anschlussfahiges Wissen zu vermitteln, anderer-
seits die praktische Nutzung und Anwendung zu
ermoglichen (vgl. ebd., S. 33).

Kompetenzerwerb und der Einfluss von
Priifungen

Folgt man dem Ansatz kognitiv-konstruktivistischer
Lerntheorien, so kann neues Wissen an bereits vor-
handene Inhalte angeschlossen werden. Weinert
bezeichnet das als ,vertikalen Lerntransfer® (vgl.
Weinert 1998, S. 115ff.), das heilt, ein Inhalt baut
auf dem anderen logisch und systematisch auf. Zum
sogenannten ,horizontalen Lerntransfer® kommt
es, wenn neues Wissen in variablen lebensnahen
Situationen angewendet wird (vgl. ebd.).

Gepaart mit einer moglichst groBen Methoden-
vielfalt im Unterricht, die sich unabhingig vom
jeweiligen Lehrveranstaltungstyp (auch in reinen
Vorlesungen kénnen mit Studierenden Fille behan-
delt bzw. Gruppenarbeiten gemacht werden) des
groBen Repertoires verschiedener Inszenierungs-
techniken bzw. Sozialformen bedient, erreicht man
bei den Studierenden am Schluss einer Lehrveran-
staltung somit einen gewissen Lerneffekt, der sich
letztlich in Kompetenz niederschlagt. Diese wird
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meist zu Ende der jeweiligen Lehrveranstaltung
auch gepruft, wobei streng genommen nicht die
jeweilige Kompetenz tiberprift wird, sondern Leis-
tungen, von denen auf eine bestimmte Kompetenz
geschlossen wird (siehe Sloane/Dilger 2005). Nun
hat sich in der empirischen Lehr-Lernforschung
in zahlreichen Befunden gezeigt, dass die Art und
Form der Prifung einen wesentlichen Einfluss auf
den Lerneffekt hat (siehe Fortmuller 1996; Euler/
Hahn 2004; Stern/Hardy 2001). Wilfried Schneider
— ehemaliger Ordinarius am Lehrstuhl fiir Wirt-
schaftspadagogik an der WU Wien — hat dies in sei-
nen Lehrveranstaltungen zwar unwissenschaftlich,
aber umso treffender folgendermaBen formuliert:
»Wird dumm geprift, wird dumm gelernt!“ Die
Erstellung von Prifungsaufgaben ist somit mit-
entscheidend fur den Lernerfolg, der das zentrale
Gelenkstiick fiir samtliche Qualitdtsbemihungen
darstellen sollte.

Orientierung an Lehr- und Lernzielen

Nachdem sich die Prifung an dem orientieren
sollte, was tatsachlich im Unterricht behandelt
wurde, empfiehlt es sich vorab, verschiedene
Moglichkeiten der Klassifikation von Lernzielen
in Erinnerung zu rufen. Grundsatzlich kénnen
Lehrziele folgende Bereiche betreffen (vgl. Keck
1983, S. 70; Meyer 2001, S. 145f.):

e den kognitiven Bereich: Dieser bezieht sich
vornehmlich auf das Erinnern von Wissen und
auf intellektuelle Fahigkeiten wie Denken und
Problemldsen

e den affektiven Bereich: Hierbei geht es u.a. um
die Verdnderung der Interessen, Einstellungen,
Wertschatzungen bzw. um deren Entwicklung

e den psychomotorischen Bereich: Dieser bezieht
sich auf manipulative und motorische Fahigkeiten

Die nachfolgenden Anmerkungen beziehen sich
vor allem auf die kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Das nach wie vor gebrauchlichste
Instrument zur Einteilung von Lernzielen ist jenes
nach Benjamin Bloom (1956), das in den 1950er
und 1960er Jahren in den USA entwickelt wurde
(siehe Bloom 1972), um Prifungsverfahren bzw.




Abb. 1: Hierarchiestufen im kognitiven Bereich nach Bloom

Intellektuelle Operationen Stufe 4 Fahigkeit zur ANALYSE

Stufe 3

Stufe 2

Wissensreproduktion { Stufe 1

Stufe 6 Fahigkeit zur BEURTEILUNG

Stufe 5 Fahigkeit zur SYNTHESE

Fahigkeit zur ANWENDUNG

Grad der Komplexitat

Fahigkeit zu VERSTEHEN

Erinnern von WISSEN

Quelle: eigene Darstellung, leicht adaptiert nach Keck 1983, S. 72 (grafisch bearbeitet von der Redaktion)

Lernleistungen verschiedener Colleges und Uni-
versitdten vergleichbar zu machen (vgl. Meyer
2001, S. 146; Keck 1983, S. 69). Bloom und seine
Mitarbeiterlnnen orientierten sich dabei vor allem
am ,Komplexitétsgrad eines Lehrzieles“ (Keck 1983,
S. 68). Im kognitiven Bereich steigt ihnen zufolge,
wie Abb. 1 zeigt, Stufe um Stufe die Komplexitét
der intellektuellen Operationen. Beginnend mit der
reinen Wissensreproduktion folgt auf die Fahigkeit
des Verstehens dieses erinnerten Wissens (Stufe 2),
dessen Anwendung (Stufe 3), wiederum gefolgt von
dessen Analyse (Stufe 4) und Synthese (Stufe 5),
die schlieBlich in der Fahigkeit zur Beurteilung
(Stufe 6) als hochstem Komplexitidtsgrad miindet.
Als Kritik an Blooms Einteilung sei formuliert, dass
diese Taxonomie (dieses Klassifikationsschema;
Anm.d.Red.) lediglich eine Heuristik zur Einord-
nung verschiedener kognitiver Fahigkeiten darstellt,
wobei in der Literatur die Hypothese, wonach das
Erreichen eines komplexeren Lernzieles die Beherr-
schung von Lernzielen aller darunter liegenden
Hierarchiestufen voraussetzt, auBerst umstritten ist
(vgl. Keck 1983, S. 71; Meyer 2001, S. 146). Weiters
ist festzuhalten, dass die Bloom’sche Taxonomie
auch nicht erklart, wie Lernen tatsachlich funkti-
oniert — sie stellt keine Lerntheorie dar.

Eine fiir den téglichen Hochschulbetrieb sehr praxis-
orientierte Einteilung in verschiedene Zielniveaus
nimmt Schneider (2002b) vor, wenn er die Lehr- und
Lernziele in folgende drei Stufen einteilt:

e Stufe 1: Reproduktion
e Stufe 2: Anwendung
o Stufe 3: Ubertragung

Der Unterschied zwischen Stufe 2 und 3 liegt
Schneider zufolge im Transfer der Anwendung
auf neuartige Situationen, was beispielsweise
von Christoph Metzger und Charlotte Nuesch als
L.wesentliche universitdre Anforderung* (Metzger/
Niesch 2004, S. 48) bezeichnet wird. Ruft man sich
nun noch einmal die bereits zitierten gesetzlichen
Anforderungen — und hier vor allem die Forderung
nach Praxisbezug — in Erinnerung, so stellt sich die
Frage, ob die Vermittlung bzw. spatere Uberpri-
fung von reinem Wissen bzw. dessen Reproduk-
tion (Stufe 1) generell hochschulwdirdig ist? Das
Verstehen von Inhalten sollte eine paddagogische
Grundvoraussetzung fur eine bewusste und reflek-
tierte Anwendung sein. Denn was niitzt es, etwas
zu wissen, es aber nicht zu verstehen oder es nicht
anwenden zu kénnen? (Vgl. Metzger et al. 1993,
S. 53; Aff 2005, S. 12)

Implikationen fiir die Erstellung von
Priifungsaufgaben

Erscheint es nun logisch, sowohl den Unterricht als
auch die Prifungsaufgaben anwendungsorientiert
zu gestalten, muss die explizite Durchsicht gesam-
melter Klausuren im wirtschaftswissenschaftlichen
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Bereich umso erniichternder ausfallen. Als exemp-
larisches Beispiel dient ein Auszug aus einer realen
Prifungsangabe aus dem Bereich Wirtschaftsrecht
(siehe Abb. 2).

Hatte eine Studierende/ein Studierender die relevan-
ten Gesetzesstellen oder im Unterricht verwendeten
Folien auswendig gelernt und hingeschrieben, so
hatte sie/er die maximale Punkteanzahl dafiir be-
kommen, obwohl damit nicht unter Beweis gestellt
wurde, dass sie/er die Inhalte verstanden hat bzw.
sie anwenden kann.

Die fur eine profunde akademische Berufsbildung
notwendigen Kompetenzen sollen im Sinne Blooms
die Stufe des Verstehens bis hin zur Stufe 6, das
heiBt die Fahigkeit der Beurteilung bzw. der Evalu-
ation umfassen, denn auch in der spateren Berufs-
praxis reicht auswendig gelerntes Wissen nicht aus,
um die anstehenden Probleme zu l6sen (vgl. Rahn
2006, S. 52). Somit ist es fiir eine hochqualitative
Hochschulausbildung unumganglich, dass sich
schriftliche Prifungen in den unterschiedlichen
Fachern bzw. Fachgebieten an den folgenden
Grundsatzen orientieren:

1. Prifungsaufgaben missen iberwiegend Fa-
higkeiten der Anwendung des erinnerten und
verstandenen Wissens (Stufe 3 der Bloom‘schen
Taxonomie: Anwendungsniveau) bzw. jene der

Analyse, Synthese oder Beurteilung (Stufe 4 bis 6)
abbilden. Dies gilt sowohl fir die Prifung als
auch fiir den Unterricht selbst.

2. Priifungsaufgaben, die auf reines Wissen abzielen,
d.h. sich auf dem Wissensniveau (Stufe 1, Repro-
duktion) befinden, diirfen maximal die Ausnahme
und nicht die Regel darstellen.

3. Prufungsaufgaben sollen Giberwiegend als ,kleine
Falle“ gestaltet sein, um Studierenden den Trans-
ferin verschiedene Anwendungssituationen und
Kontexte zu ermoglichen.

Steigerung der Validitat schriftlicher
Priifungen

Generell sollten Klausuren bzw. Prufungen drei
qualitativen Gultekriterien entsprechen: der Objek-
tivitat, der Reliabilitdt und vor allem der Validitat.
Hinsichtlich der Validitat muss sichergestellt sein,
dass eine Prifung auch tatsichlich jene Kompe-
tenzen misst, die sie zu messen vorgibt (vgl. Posch
et al. 1994, S. 115; Schneider 2002a, S. 6; siehe
Metzger 2005). Somit muss jede Prifungsaufgabe
sowohl mit den gewiinschten Lernergebnissen laut
Syllabus (Lehrveranstaltungskonzept; Anm.d.Red.)
als auch mit dem geplanten und zu erreichenden
Kompetenzniveau (Wissen, Verstehen, Anwendung

Abb. 2: Auszug aus einer realen Priifung des Bereiches Wirtschaftsrecht

Dauer: 60 min

2. Welche Rechtsquellen gibt es?
kennen Sie bei der Geschaftsfahigkeit?

wo gibt es Einschrankungen?

Wiederholungspriifung

Wirtschaftsrecht |

1. Welche Auslegungsformen von Gesetzen kennt die Rechtslehre?
3. Welche Altersunterscheidungen und sich daraus ergebenden rechtlichen Konsequenzen
4. Was versteht man unter Privatautonomie? Welche Vertragsfreiheiten kennen Sie,

5. Was ist eine Willenserklarung, welche Arten von Willenserklarungen kennen Sie?

Quelle: eigene Wiedergabe (grafisch bearbeitet von der Redaktion)
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Abb. 3: Die Priifung als proportionales Abbild des Unterrichts

Unterricht

A

Quelle: eigene Darstellung (grafisch bearbeitet von der Redaktion)

etc.) korrespondieren. Darliber hinaus sollte eine
schriftliche Prifung sowohl hinsichtlich der In-
halte als auch hinsichtlich der unterschiedlichen
Aufgabenformen moglichst proportional den zu-
grunde liegenden Unterricht abbilden (vgl. Sacher
2004, S. 57).

Auswahl der Priifungsinhalte

Da bekanntlich die Priifungsdauer erheblich kiirzer
ist als die vorangegangene Unterrichtszeit, kdnnen
nicht alle im Unterricht behandelten Inhalte — son-
dern nur eine Auswahl davon — liberprift werden.
Diese Auswahl ist begriindet vorzunehmen und
kann sich an folgenden Kriterien orientieren (vgl.
Sacher 2004, S. 57f.; Metzger/Nliesch 2004, S. 47):

e Wie bedeutend ist die Thematik fir das
Prifungsfach?

e Wie intensiv bzw. lange wurde die Thematik im
Unterricht durchgenommen?

e Wie bedeutsam ist die Thematik fir kommende
Lehrveranstaltungen bzw. flr die Praxis?

Dementsprechend sind die einzelnen Themenge-
biete auch in der jeweiligen schriftlichen Prifung
zu gewichten.

Festlegung des Schwierigkeitsniveaus

Auch das Anforderungsniveau der schriftlichen
Prifung sollte sich am Arbeitsniveau im Unterricht
orientieren und mit diesem Ubereinstimmen (vgl.
Sacher 2004, S. 68). Beispielsweise macht es nur
Sinn, auf dem Anwendungsniveau (Stufe 3 nach
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Priifung

A

Bloom) zu prufen, wenn dieser Anwendungsbezug
auch integrativer Bestandteil des zugrundeliegen-
den Unterrichts war. Wie bereits besprochen, ist
es im Hochschulbereich nicht sinnvoll, lediglich
das ,Erinnern von Wissen“ (Stufe 1 nach Bloom)
abzufragen, sondern Wissen soll verarbeitet, an-
gewandt und auf neuartige Situationen libertragen
werden (vgl. Metzger/Nuesch 2004, S. 48). Wichtig
ist hierbei, ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen
Reproduktions- und Transferaufgaben zu finden,
wobei die Ersteren eher die Ausnahme und nicht
die Regel darstellen sollten. Soll deklaratives Wis-
sen dennoch abgefragt werden, so sollten sich
diese Fragen erstens auf zentrales und dauerhaftes
Wissen beziehen und sollte zweitens durch deren
alleinige Beantwortung nur ein bestimmter Noten-
grad erreicht werden kdénnen.

Auswahl der Aufgabenformen

Grundsétzlich stehen fir die Formulierung und
Loésung von Prifungsaufgaben verschiedene For-
men zur Verfigung, wobei fir den praktischen
Gebrauch die Einteilung nach Schneider (vgl.
Schneider 2002a, S. 9) am zielfilhrendsten erscheint.
Im Prinzip sind Aufgaben, die offene Antworten
bedingen, von jenen mit gebundenen Antworten
zu unterscheiden, wobei beide Typen spezifische
Vor-, aber auch Nachteile aufweisen. Beispielsweise
wird bei gebundenen Aufgabenformaten die Aus-
drucksfahigkeit der Studierenden nicht gefordert,
was aber sowohl in der Berufspraxis als auch im
taglichen Leben ein zentraler Anspruch an eine/n
AkadamikerlIn sein diirfte. Des Weiteren gestaltet es
sich sehr schwierig, mit Auswahlantwortaufgaben
(Multiple-Choice) einen entsprechenden Anwen-
dungsbezug zu erreichen.




Abb. 4: Aufgabenformen nach Schneider

Aufgaben mit offenen Antworten

—> aufsatzartig zu ldsen

—>  Kurzantwortaufgaben

—>» Liickentexte

Aufgaben mit gebundenen Antworten

—>  Zuordnungsaufgaben
—>  Reihenfolgeaufgaben
—>  Auswahlantwortaufgaben
—> mit einer richtigen Antwort
—> mit mehreren richtigen Antworten
—>  Alternativaufgaben

Fallauswertung

Quelle: W. Schneider, Einfiihrung in die Wirtschaftspadagogik, unveroff. Vorlesungsunterlagen (grafisch bearbeitet von der Redaktion)

Formulierung der Aufgaben

Fir die Formulierung von Prufungsaufgaben als
skleine Falle“ bedarf es einerseits einer zielorien-
tierten, aber minimierten Angabe, andererseits
einer strukturierten Klarheit und Prazision bei der
Formulierung derselben. In Anlehnung an Werner
Sacher (2004) wird vorgeschlagen, die Aufgabe in
drei Teile zu gliedern:

e Informationsfeld: Darin missen in Gibersichtlicher
Weise alle jene Informationen zu finden sein, die
es dem/der Studierenden ermdéglichen, sich in
eine Rolle bzw. Situation hineinzuversetzen.
Wesentliche Fakten miissen gegeben sein.

e Fragefeld: Darin muss in unmissverstiandlicher
Weise eine prizise Anweisung gegeben werden,
was die Studierenden eigentlich im Rahmen der
Aufgabe zu tun haben. Werden unprézise Fragen
gestellt, so miissen auch unprazise Antworten
erlaubt sein (vgl. Sacher 2004, S. 70, Schneider
2002a, S. 19).

e Antwortfeld: In diesem Bereich sollen die Stu-
dierenden die erwarteten Losungen eintragen,
wobei dies naturlich in verschiedener Art (of-
fen bzw. gebunden) und Linge (aufsatzartig,
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Kurzantworten, ankreuzen) geschehen kann. Auf
jeden Fall sollte durch Freilassen eines gewissen
Platzes oder durch Linien den Studierenden ein
Eindruck von der Ldnge der erwarteten Antwort
gegeben werden.

Werden die vorgeschlagenen Uberlegungen beriick-
sichtigt, so heilt das nicht, dass schon alles ,erledigt*
wurde, um wirklich allen Glitekriterien zu entsprechen.
Aus Platzgriinden kann vorliegend beispielsweise
auf Moglichkeiten des Korrekturschemas etc. nicht
eingegangen werden. Allerdings bietet die nachfol-
gende Heuristik eine praxisorientierte Moglichkeit,
die notwendigen Schritte und Uberlegungen in einen
logischen Ablauf zu bringen:

e Welche Bereiche des Stoffes (Themen) sollen
geprift werden? — Stichwortartig notieren

e Auf welchem Anwendungsniveau soll welches
Thema gepruft werden (Anwendung, Reproduk-
tion etc.)

e Entwickeln der Aufgaben

e Aufgaben auf Validitat uberprifen (sinnvoll,
deckend, anwendungsorientiert etc.)

e Gewichten der Aufgaben (in Prozenten oder
Punkten)

e Entwerfen einer Musterlosung

e Vorbereiten des Korrekturschemas




Schlussfolgerung

AbschlieBend ist festzuhalten, dass die Hochschul-
ausbildung in ihrer Gesamtheit natlrlich aus mehr
als Klausuren und Priufungen besteht. Letztere sind
aber eine wesentliche Determinante zur Feststel-
lung von Kompetenz und beeinflussen naturlich
auch das Lern- und Anstrengungsniveau der Stu-
dierenden. Vor allem Fachhochschulen genieRen
das Image, eine praxisbezogene Ausbildung auf
Hochschulniveau zu bieten (vgl. Hauer 2006a, S. 19
u. 2006b, S. 28), wobei aber auch an Universitaten
die Arbeitsmarktfahigkeit der Studierenden ein
qualitatives Kriterium darstellt. Dementsprechend
mussen die Inhalte anwendungsorientiert gelehrt,
gelernt, reflektiert und gepriift werden. Unterricht
und Prifung funktionieren in Form zweier kom-
munizierender GeféRe, d.h., gebe ich in eines von
zwei verbundenen GefdaBen mehr Wasser, steigt
auch der Wasserstand im anderen GefaR.

Naturlich stellt es eine qualitative Verbesserung
dar, wenn gewiinschte Lernergebnisse in den Syllabi
formuliert und publiziert werden. Darlber hinaus
ist es aber notwendig, die padagogische Qualitat
direkt an den Lehr-Lern-Prozessen zu messen und
diesen mehr Bedeutung zu schenken. Hierzu sollte
von Seiten der Verantwortlichen eine verstarkte
Bewusstseinsbildung in den Hochschulen erfolgen,
welche die Wichtigkeit des Themas ,Prifen” un-
terstreicht. Kombiniert mit laufenden Analysen
der verwendeten Prifungen und damit verbunde-
nen regelmaRigen Schulungen des Lehrpersonals
wiirde sichergestellt werden, dass die in den Syllabi
formulierten Lernergebnisse sich auch wirklich in
nachhaltigen Kompetenzen niederschlagen.
Letztlich wird die Qualitdt von Hochschulen daran
gemessen, was deren Absolventinnen tatsachlich
konnen — und dazu kann die qualitative Opti-
mierung von Prufungen einen wertvollen Beitrag
leisten.

Leserinnenbefragung
lhre Meinung ist uns wichtig!
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/befragung
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Dumb Testing Results in Dumb Learning

A Plea for the Use of Application-Oriented Examination Questions
in Higher Education

Abstract

The present article views quality in higher education as outcome-oriented and consequently
examines students‘ learning outcomes. The author advocates the use of application-oriented
questions in written examinations: If a university wants to enhance the quality of its
teaching and if students are to reach the highest possible level of competence, examinations
must be application-oriented as well as varied and reflect the lessons in proportion to both
content and the level of difficulty. As a number of findings confirm, the more the different
kinds of examinations are considered, the more fundamental the influence is not only on
the students’ learning but also on the quality in education.
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