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Prifungen als Lernchance — Vorstellung und
Uberprifung eines Rahmenmodells

Zusammenfassung

Universitare Prifungen haben im Zuge der Bolognareform eine Bedeutungs-
aufwertung erfahren, wobei bislang diesbzgl. Lernpotentiale nicht hinreichend
thematisiert werden. Der vorliegende Artikel stellt einen erweiterten Prifungs-

und Feedbackzyklus vor, der explizit die Entwicklungsfunktion von der Prifungs-
vorbereitung bis zur -nachbereitung im Kontext lernerzentrierter Hochschulveran-
staltungen fokussiert. Hierzu wird ein qualitatives Dozentenfeedback ergénzt durch
eine quantitative Peerevaluation sowie durch ein Instrument zur Selbstbeobach-
tung der aktuellen Referenten. Erste Analysen zum Aufwand bei der Implemen-
tation, zur Gilite des eingesetzten Instruments sowie zur Bewertung durch die
Studierenden rechtfertigen den Einsatz im Seminarkontext.
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Assessments as opportunity to learn — presentation and
verification of a conceptual framework

Abstract

In the course of the Bologna reform assessments at universities have gained
increasing recognition. However the underlying learning potential obtained through
this new emphasis on assessment has not been addressed sufficiently so far. This
paper presents an extended assessment- and feedback-cycle that focuses expli-
citly on the developmental function of the pre- and postprocessing of assessments
in learner-centred courses. Therefore a qualitative feedback of a lecturer is supple-
mented by a quantitative peer-evaluation and an instrument for self-evaluation of
the current speaker. A first analysis regarding the effort of the implementation, the
quality of the utilized instruments and the appraisal by the students justifies the
implementation in the context of courses at universities.
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1 Bedeutungsaufwertung von Prufungen im
Rahmen des Bologna-Prozesses

Als eine wesentliche Folge des Bologna-Prozesses, lasst sich eine deutliche Ver-
danderung der Priifungslandschaft an den deutschen Hochschulen konstatieren.
Durch die Modularisierung der Studiengénge und die daran gekoppelte Nachweis-
pflicht fiir belegte Veranstaltungen hat die Priifungsdichte, vor allem im Vergleich
zu traditionellen Magisterstudiengéngen, deutlich zugenommen. Lehrende sehen
sich im Zuge der Umstellung dariiber hinaus vor allem mit zwei Herausforderun-
gen konfrontiert: Zum einen erfolgte im Zuge der Akkreditierungsverfahren der
Bachelor-Studienginge eine Standardisierung und Reglementierung von Priifungen
z.B. hinsichtlich Form oder Umfang.

Zum anderen ergeben sich fiir die Priifenden Herausforderungen durch die explizite
Kompetenzorientierung der Studiengénge sowie die Kopplung konkreter Kompe-
tenzziele an einzelne Module (BULOW-SCHRAMM, 2008). Auch wenn die Defi-
nition von Lernzielen eine Grundvoraussetzung fiir erfolgreiche Lehre und sinn-
volles Priifen darstellt, bringt die Formulierung und Operationalisierung von Kom-
petenzzielen in der Praxis erhebliche Schwierigkeiten mit sich (KURZ, 2010;
SIPPEL, 2009; WANNEMACHER, 2009).

Die gewachsene Bedeutung von Priifungen im Hochschulkontext spiegelt sich in
einer steigenden Anzahl von Publikationen wider, die sich explizit mit diesem
Themenfeld auseinandersetzen. Vertieft diskutiert werden derzeit vor allem die
Umsetzung der Kompetenzorientierung und Priifungsmethodik (vgl. DANY,
SZCZYRBA & WILDT, 2008), Fragen zur Vergleichbarkeit von Priifungen
(KURZ, 2010) sowie zu deren Validitdt, Reliabilitdt und Objektivitit (DUBS,
2006; STARY, 2006). Mit Blick auf die rein quantitative Zunahme der abzu-
wickelnden Priifungen riicken auch die Standardisierung von Testsituationen und
automatisierte Prozesse der Erstellung von (Multiple-Choice-)Priifungen in den
Fokus der Aufmerksamkeit (HEES, HERMANNS & HUSON, 2008; REEP-
MEYER, 2008).

Wenngleich diese Aspekte der PriifungsVORbereitung und -umsetzung bedeutsam
erscheinen, um die Qualitit universitirer Priifungen zu gewihrleisten, fallt doch
auf, dass eine systematische Betrachtung des gesamten Priifungsprozesses derzeit
noch weitgehend aussteht. Auch die funktionale Verortung von universitiren
Priifungen mit Bezug auf verschiedene Beteiligte sowie eine Diskussion moglicher
Lernpotentiale und deren Realisierung im Rahmen unterschiedlicher Veranstal-
tungsformen erfolgen bislang erst ansatzweise (MULLER & SCHMIDT, 2009).

Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Punkt an: Auf der Basis einer kurzen Skiz-
zierung moglicher Funktionen von Priifungen wird ein prozedural und funktional
differenzierendes Rahmenmodell zur Realisierung der Entwicklungsfunktion von
Priifungen in lernerzentrierten Veranstaltungsformen vorgestellt. Dieses wird er-
génzt durch praktische Erfahrungen und empirische Befunde zur Implementierung
des Modells.
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2 Funktionen von Prifungen

Eine grundlegende Systematisierung von Priifungsfunktionen findet sich bereits bei
Flechsig (1976). Er unterscheidet zwischen den in Tabelle 1 aufgelisteten drei
Kategorien (vgl. ausfiihrlicher MULLER & SCHMIDT, 2009).

Unter der erstgenannten Herrschafts- und Sozialisierungsfunktion werden Aspekte
subsummiert, die aus systemischer Perspektive primidr dem Erhalt und der
Reproduktion vorhandener Zustinde und Machtkonstellationen dienen. Die zweite
Kategorie der Rekrutierung umfasst Prozesse der Auswahl oder Selektion.
Entweder aus sozialer Perspektive durch Rangreihen (Platzierung) oder mittels
einem vorab festgelegten Kriterium bzw. Schwellenwert, der iiberschritten werden
muss (Auslese). In Anlehnung an die funktionale Differenzierung von Evaluati-
onen lisst sich dieser Funktionsbereich auch als summative Bewertung bezeichnen.
Summativ bezieht sich hier jedoch weniger auf die zeitliche Anordnung einer
Priifung am Ende einer Veranstaltung oder eines Studiums®, sondern beschreibt
primdr deren Charakter als Instrument der verbindlichen Notengebung und
Selektion (vgl. IRONS, 2008).

Die dritte Kategorie umfasst nach FLECHSIG (1976) didaktische Funktionen.
Priifungen dienen demnach als zeitliche und inhaltliche Gliederungs- und Orientie-
rungspunkte im Studienverlauf, als Mittel der extrinsischen Lernmotivation
(HECKHAUSEN, 1989; NEWSTEAD & HOSKINS, 2001) sowie als Instrument,
das aus diagnostischer Perspektive Riickschliisse auf bis dato realisierte Lern- und
Bildungsprozesse sowie mogliche VerbesserungsmaBinahmen zuldsst. Zu beachten
bleibt, dass die mit dem letztgenannten Aspekt verbundenen Lernchancen im
Kontext von Priifungen nicht nur auf die Priiflinge selbst zu beziehen sind, sondern
auch auf die priifende Person sowie das priifende System als Gesamtes (vgl.
HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ, 2006, S. 17).

Analog zur Funktionsdifferenzierung im Evaluationskontext ldsst sich die Ent-
wicklungsperspektive im Priifungskontext mit Blick auf die Studierenden als
formative Bewertung beschreiben. IRONS (2008, S. 7) betont unter Bezug auf die
universitdre Praxis in modularisierten Studiengingen, dass der Unterschied zu
summativen MaBBnahmen vor allem darin besteht, ob mit einer Priifungssituation
eine Entwicklungsméoglichkeit und Lernchance fiir die Studierenden verbunden ist.
Realisiert werden kann dieser Forderimpuls tiber formative feedback welches
verstanden wird als

,,any information, process or activity which affords or accelerates student learning based
on comments relating to either formative assessment or summative assessment
acitivities.”
Wie BOUD (2007) in einer vergleichenden Analyse von Priifungsordnungen im
angloamerikanischen Raum feststellt, stehen im universitiren Kontext derzeit
allerdings Aspekte der Herrschafts-, Sozialisierungs- und Rekrutierungsfunktion
von Priifungen im Vordergrund. Allenfalls bei nachgelagerten Uberlegungen

2 Moduleinzelnoten konnen durchaus als zeitlich-formative Priifungen im Rahmen des
Studienverlaufs angesehen werden.
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werden Priifungen als Informationsquelle und Entwicklungsinstrument fiir
Studierende bedacht. Diese Analyse diirfte auch fiir deutsche Studienginge nicht
anders ausfallen. Dementsprechend iiberrascht es nicht, dass der Fokus der
Hochschulforschung primér auf der Sicherung von Validitit, der Entwicklung
reliabler Testverfahren oder der Objektivitdit von Hochschulpriifungen liegt
(DANY, SZCZYRBA & WILDT, 2008; MULLER-BENEDICT, 2005). Mit einem
solch verengten Blick auf die reine Selektionsfunktion von Priifungen bleiben
jedoch wertvolle Lernpotentiale fiir alle Beteiligten ungenutzt.

Tabelle 1: Funktionen von Prufungen (nach FLECHSIG, 1976)

Herrschafts- und Sozialisierungsfunktion (Systemreproduktion)

Initiation

Statusverteilung

Legitimation

Rekrutierungsfunktion (Selektion, Auswahl, Zuordnung, Linearisierung)

Platzierung in Kohorte

Auslese aus Kohorte

Qualifikations- und Kompetenznachweis

Didaktische Funktion (Systemoperationen)

Zeitliche und inhaltliche Gliederung des Studiengangs

Orientierung der Lehrenden und Lernenden Uber die Studienziele

Extrinsische Lernmotivation

Diagnoseinstrument

Rickmeldung des Lehr-Lernerfolgs an Lehrende und Lernende

Notwendig erscheint hier eine umfassendere Perspektive, die Priifungen als inte-
gralen Bestandteil von Lernprozessen versteht und mogliche didaktische Funkti-
onen aufgreift. Differenziert man nach lehrer- und lernerzentrierten Veranstal-
tungsformen, konnen folgende didaktischen Potentiale von Priifungen diskutiert
werden (vgl. FLECHSIG, 1976; ILLER & WICK, 2009): Im Rahmen lehrer-
zentrierter Veranstaltungsformen, in denen vor allem die Vermittlung deklarativen
(Grund-)Wissens im Vordergrund steht, erfolgt durch Priifungen durchaus eine
Gliederung des Studiengangs (in Einzelveranstaltungen bzw. Module) sowie eine
Orientierung hinsichtlich inhaltlicher Studienziele (présentierte Inhalte in der
Veranstaltung).

Uber motivationale Aspekte hinaus diirfte der Beitrag von Priifungen in lehrer-
zentrierten Veranstaltungsformen fiir den Lernprozess der Studierenden jedoch
eher gering ausfallen. Zwar sind im Anschluss an standardisierte Multiple-Choice-
Tests eine Vielzahl von Diagnose- und Riickmeldeformen denkbar, derzeit
realisiert werden jedoch eher ,.einfache Feedbackarten (NARCISS, 2006, S. 21
ff.) im Sinne von knowledge of performance (,,60% der erreichbaren Punktzahl®),
knowledge of result (,,falsch vs. richtig®) oder knowledge of correct result (Angabe
der korrekten Losung). Elaboriertere Feedbackformen (z.B. mit Informationen zur
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Aufgabenstellung oder Hinweisen auf Losungsstrategien) sind durchaus denkbar,
setzen jedoch eine umfassende Kategorisierung der Testaufgaben, z.B. ent-
sprechend einer Taxonomie von Lernzielen (vgl. ANDERSON & KRATHWOHL,
2001) sowie eine tiefgreifende Analyse der vorliegenden studentischen Antworten
voraus und sind daher mit einem betrdchtlichen Aufwand verbunden. Dariliber
hinaus bleibt zu beachten, dass die Hinweise fiir die Studierenden inhaltlich an den
Rahmen der zugrundeliegenden Testsituation gebunden bleiben und somit priméar
deklaratives Wissen und weniger anwendungsorientierte Kompetenzen zum Inhalt
haben konnen.

Mit Blick auf die in den modularisierten Studiengidngen angestrebte Kompetenz-
orientierung erscheinen demgegeniiber vorrangig Seminarveranstaltungen, die den
Lerner im Sinne eines shift from teaching to learning in das Zentrum der Auf-
merksamkeit riicken, geeignet um anwendbares und transferierbares Wissen aufzu-
bauen (SCHMIDT & TIPPELT, 2005; WELBERS, 2005). Ein erweitertes Feed-
backmodell fiir lernerzentrierte Veranstaltungen, das explizit den Lernprozess im
Priifungskontext thematisiert, wird im folgenden Kapitel vorgestellt.

3 Modell zur Realisierung der Entwicklungs-
funktion von Prifungen in lernerzentrierten
Veranstaltungen

Erkennt man die Entwicklungsfunktion als eine Wesentliche von Priifungen an und
identifiziert Seminarformen als zentrale Orte zur Umsetzung der Kompetenz-
orientierung im universitiren Kontext, so stellt sich die Frage, wie diese Aspekte
im Rahmen lemerzentrierter Veranstaltungen realisiert werden konnen. Curri-
culumsunabhingig scheint die Riickmeldung der Priifungsergebnisse eine, wenn
nicht sogar die wesentliche Moglichkeit, Entwicklungs- und Lernprozesse von
Studierenden zu initiieren oder zu begleiten (CROSS, 1996; HATTIE, 1987,
SIPPEL, 2009).

Das im Folgenden vorgestellte Modell (vgl. Abb. 1) geht zuriick auf Uberlegungen
von MULLER & SCHMIDT (2009) sowie einen kiirzlich im Neuen Handbuch
Hochschullehre erschienen Artikel von MULLER (2010a). Das dort prisentierte
Instrument zur Realisierung der Entwicklungsfunktion von Priifungen in lerner-
zentrierten Veranstaltungen mittels eines erweiterten Feedback-Zyklus wird im
Folgenden zusammenfassend vorgestellt, und um einen Baustein zur Selbstevalu-
ation erginzt.

Das Modell unterscheidet in horizontaler Richtung aus prozeduraler Perspektive
zwischen vier Phasen, die sich zeitlich um eine Seminarveranstaltung herum
gruppieren. Vertikal kann aus funktionaler Sicht zwischen Dozentlnnen und Semi-
narteilnehmerlnnen differenziert werden. Erstere agieren im Kontext der neuen
BA-Studienginge verstirkt als Priifer, die Referate oder Stundengestaltungen zu
benoten haben. Da Letztere im Rahmen dieses Modells zwar als Feedbackgeber fiir
die Referenten einbezogen werden, die Beobachtungen der Seminarteilnehmer
jedoch nicht in die Notengebung einflieBen, erscheint der Begriff Peer-Evaluation
angemessener als der Terminus peer-assessment. Dieses bezieht sich primér auf
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studentische Bewertungen, die zensurrelevant sind (MACLELLAN, 2001). Zusétz-
lich implementiert ist eine quantitative Selbsteinschitzung (self-evaluation) der
Referenten. Durch die Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Selbst- und Fremd-
beurteilung kann die Féhigkeit zur Selbstreflexion gefordert und eine realistische
Einordnung des eigenen Kompetenzprofils unterstiitzt werden (BOUD, 1995;
FALCHIKOV, 2007; TAN, 2007, 2008).

Dozent
(qual. Feedback)

Seminarteilnehmer
(quant. Evaluation)

0. Vor oder in der Veranstaltung 1. In der Veranstaltung 2. Nach einer 3. Nach der
Veranstaltungssitzung Veranstaltung
0.1 0.2 11 13 21
bachtung Bewertungs- Beobachtungs- Priifungs- Riickmeldung
kriterien standards kriterien & situation: der Beobachtung
identifizieren festlegen Standards & Bewertung
k izieren Beobachtung &
Bewertung (qualitatives
» (Feedforward) B » Feedback)
A
H
A 1.3 :
H Referent/ H
Priifling:
>
0.1 Selbst-
Beobachtungs- 12 beobachtung
kriterien si - &
identifizieren Zi‘e‘l‘]:?é;mng
13 22 3.
Seminar- Riickmeldung Feedback zum
situation: der Feedback durch
Beobachtung die Studierenden
Beobachtung
(quantitatives (Metafeedback)
Feedback)
A A
H

Abb. 1: Erweiterter Prifungs- und Feedbackzyklus inklusive Selbstevaluation

3.1 Vor oder in der Veranstaltung (Schritt 0)

Mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengidnge ging die verpflichtende
Formulierung von Lern- oder Kompetenzzielen fiir Lehrveranstaltungen und
Module einher. Gerade in lernerzentrierten Veranstaltungen, in denen neben inhalt-
lichen Aspekten auch handlungsnahe Kompetenzbereiche vermittelt werden sollen,
stellt sich die Frage, wie diese iiberpriift werden konnen (SIPPEL, 2009, S. 4 ff.).
Hier gilt es zu Beginn eines jeden Lehr-, Priifungs- und Feedbackprozesses Beob-
achtungskriterien zu identifizieren, die die Aufmerksamkeit des Dozenten als auch
der Seminarteilnehmer systematisieren und ,,ad-hoc-Verhalten“ (TINNEFELD,
2002, S. 27) reduzieren (Schritt 0.1). Diese Kriterien sollten handlungsnahe Opera-
tionalisierungen der Kompetenzziele der Veranstaltung darstellen und fliefen in
einen Beobachtungsbogen ein, der als Grundlage fiir das qualitative Feedback des
Dozenten / der Dozentin dient (vgl. Tabelle 2).

Wenn auch mit vergleichbarer Grundausrichtung bedarf der quantitative Beobach-
tungsbogen flir die Seminarteilnehmer doch in zweifacher Hinsicht einer Modifi-
zierung: Zum einen erscheint insgesamt eine Reduzierung der Beobachtungs-
kriterien notwendig. Die Studierenden sind primér Seminarteilnehmer, flir die die
Anwesenheit in der Veranstaltung mit einem eigenen Wissens- oder Kompetenz-
gewinn verbunden sein sollte. Durch die Bearbeitung des Peer-Beobachtungs-
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bogens sollte nicht zu viel Aufmerksamkeit gebunden werden, sondern geniigend
kognitive Ressourcen fiir die aktive Teilnahme an der Veranstaltung verbleiben.

Bei der Auswahl und Formulierung der Beobachtungskriterien gilt es zudem die
individuelle Perspektive der Studierenden als Adressaten der Stundengestaltung
hervorzuheben. Wird mit einer Stundengestaltung fiir die Referenten nicht nur das
Ziel verbunden, erarbeitete Inhalte zu préasentieren, sondern auch durch methodische
Settings aktivierende teilnehmerzentrierte Lerngelegenheiten zu schaffen, sollten fiir
die Peers dementsprechende Beobachtungskriterien integriert werden (z.B. zu moti-
vierendem Methodeneinsatz, Teilnehmerorientierung, Inhaltsverstdndnis und Lern-
erfolg). So stellt die Sicht der Seminarteilnehmer z.B. zum individuellen Verstindnis
der présentierten Inhalte eine wesentliche Ergénzung zur Einschitzung des Dozenten
hinsichtlich der Verstdndlichkeit des Referates dar. Aufgegriffen werden hiermit
konstruktivistische Uberlegungen, die den Lerner selbst im Sinne eines shift from
teaching to learning in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken (MANDL, KRAUSE
& RENKL, 2002; WILDT, 2004). Der Bogen zur Selbsteinschitzung der Referenten
wird analog zum Peer-Beobachtungsbogen erstellt.

Als Grundlage fiir den Benotungsprozess des Dozenten gilt es in einem Folge-
schritt Bewertungsstandards fiir die einzelnen Beobachtungskategorien aufzustellen
(Schritt 0.2) und somit inhaltliche Zielvorgaben zu formulieren, an denen sich die
Studierenden orientieren konnen (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Beispiele fur Beobachtungskriterien und Bewertungsstandards

Beobachtungskriterien Bewertungsstandards
Kdrpersprache Unterstiitzende Gestik
Moderationsfahigkeit Aktives Eingehen auf Fragen
Inhaltsdarstellung Wichtige Inhalte identifiziert und korrekt dargestellt
Zielgruppenorientierung Vorwissen der Teilnehmer berticksichtigt

3.2 In der Veranstaltung (Schritt 1)

Mit der Weitergabe der vorab festgelegten Beobachtungskriterien und Bewertungs-
standards an die Studierenden (Schritt 1.1) schlieft ein wesentlicher Schritt an
(HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ, 2006; WISSENSCHAFTSRAT, 2008).
Aus Sicht der Riickmeldeforschung kann die Pridsentation von Standards als
Feedforward verstanden werden (BOGART, 1980). Das heif3it, die vorgegebenen
Standards stellen verhaltenslenkende Ziel- bzw. Orientierungspunkte dar (vgl.
Tabelle 1), an denen die Studierenden ihr Agieren im Seminarkontext ausrichten
konnen.

Sicher gestellt werden muss, dass die aufgestellten Ziele von den Studierenden
verstanden und inhaltlich entsprechend den Vorgaben des Dozenten interpretiert
werden. Wenig erstaunlich liefern Studien Hinweise darauf, dass deutlich unter-
schiedliche Konzepte von iibermittelten Standards bei Dozenten und Studierenden
bestehen (HOUNSELL, 1997; NORTON, 1990). Zu beachten bleibt, dass durch
die iibermittelten Kriterien und Standards fiir die Studierenden ein Handlungs-
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rahmen aufgespannt wird, der ihnen zwar ausreichend eng formulierte Anhalts-
punkte liefert, um die Priifungssituation (hier Referat, Stundengestaltung) ziel-
gerichtet gestalten zu konnen, ohne sie hierbei zu sehr in ihrer Autonomie und
Selbstregulation zu beschneiden (NICOL & MACFARLANE-DICK, 2006). Nur
indem innerhalb der definierten Zielvorgaben geniigend Freiheitsgrade fiir die
Studierenden verbleiben (z.B. fiir die Methodenwahl), werden sie als aktiver Kon-
strukteur von Lernsettings anerkannt und ist langfristig mit einem Kompetenz-
gewinn im Sinne einer selbststindigen Handlungsfihigkeit zu rechnen (vgl. allge-
mein BUTLER & WINNE, 1995).

Von besonderer Bedeutung ist das handlungslenkende Vorgeben von Standards zu
Beginn der universitiren Ausbildung, denn zu diesem Zeitpunkt sind die Studie-
renden noch nicht mit den Erwartungen und Vorstellungen einer Institution vertraut
(BARGEL, MUBIG-TRAPP & WILLIGE, 2008, S. 313 ff.; POULOS & MAHONY,
2008; YORKE, 2002). Die moglichst frilhe Heranfiihrung der Studierenden an
Standards sowie Evaluations- und Riickmeldemafnahmen erscheint auch deswegen
relevant, da sich Hinweise darauf finden, dass ein Grofteil von ihnen beim Durch-
laufen vorgelagerter Bildungsinstitutionen noch nicht vertieft mit Feedbackverfah-
ren in Beriihrung gekommen ist (BURKE, 2009).

Neben dieser prospektiv handlungssteuernden Funktion von Zielvorgaben oder Stan-
dards wird durch Bekanntgabe der Beobachtungs- und Bewertungskriterien auch die
Transparenz der Notengebung gefordert — dies diirfte sich positiv auf die Akzeptanz
diesbzgl. Prozesse durch die Studierenden auswirken (SIPPEL, 2009, S. 15 ft).

An die Kommunikation der Beobachtungs- und Bewertungskriterien schliet ein
thematisch verallgemeinerter Austausch iiber Sinn und Ziele von Evaluations-
mafBnahmen und Riickmeldungen an (Schritt 1.2). Dies ist bedeutsam, um Beden-
ken auf Seiten der Studierenden gegeniiber FeedbackmaBnahmen abzubauen, aber
auch um den Dozenten fiir auftretende Angste der Seminarteilnehmer zu sensi-
bilisieren und proaktiv Vorschldge zur Umsetzung der Riickmeldungen einzuholen
(VARLANDER, 2009; YORKE, 2003).

Es folgt mit einem Referat oder einer Stundengestaltung die Priifungs- bzw. Semi-
narsituation selbst (Schritt 1.3), anhand derer das bislang vernachléssigte Span-
nungsfeld zwischen Beobachtung und Bewertung thematisiert werden soll. Vor
allem in der kommunikationswissenschaftlich fundierten und handlungspraktisch
orientierten Feedbackforschung wird wiederholt auf die Notwendigkeit verwiesen,
bei Riickmeldungen zwischen Beobachtung und Bewertung zu trennen (SCHULZ
VON THUN, 2004).

Ersteres kann als wertneutraler Hinweis auf potentielle Entwicklungsfelder ver-
standen werden, wohingegen letzteres den Zensurcharakter einer Situation betont,
wobei subjektive Interpretationen des Feedbackgebers an Gewicht gewinnen. Dies
spiegelt sich auch in der Diskussion um die Positionierung von Feedback im
Spannungsfeld zwischen Entwicklungs- und Selektions- bzw. Kontrollfunktion
wider. In unterschiedlichsten Praxis- und Forschungsfeldern besteht inzwischen
weitgehend Einigkeit dariiber, dass eine ,,Realisierung beider Funktionen mit nur
einer Methode nicht moglich® ist (MULLER, 2008, S. 6; vgl. SCHNEEWIND,
2007; SCHULER, 2004).
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Im Zuge der neuen BA-Studiengénge befinden sich Lehrende jedoch zunehmend in
einem Rollenkonflikt: Einerseits miissen sie studentische Leistung per Zensur
beurteilen, andererseits sollen und wollen sie fordernd die Entwicklung der Stu-
dierenden begleiten (BRENDEL, EGGENSPERGER & GLATHE, 2006; IRONS,
2008, S. 6 ff.). Mit Blick auf die Studierenden erscheint diese ambigue Situation
problematisch, da ein Referat vor allem unter dem Primat der Priifung und Noten-
vergabe wahrgenommen wird. Priifungen weisen somit eine selbstwertbezogene
Bedeutung auf, was sich in Mechanismen der Selbst-Verteidigung bzgl. der Riick-
meldung duBern kann, wie z.B. externalen Attributionstendenzen oder Ablehnung
des Feedbackgebers (HIGGINS, HARTLEY & SKELTON, 2001; ILGEN &
DAVIS, 2000).

Aufldsen liee sich diese problematische Kopplung der formativen, entwicklungs-
bezogenen und summativen, selektionsorientierten Priifungsfunktion (IRONS,
2008; KNIGHT, 2001) einerseits durch strukturelle Verdnderungen, z.B. durch die
Einfilhrung nicht-notenrelevanter Lernstandserhebungen mit rein informativem
Charakter (NOUNS & BRAUNS, 2008). Auch aktuelle Uberlegungen zur Redu-
zierung der Anzahl der Priifungen erscheinen vor diesem Hintergrund gewinn-
bringend. So konnten Veranstaltungen innerhalb eines Moduls (z.B. Begleit-
iibungen zu einer Vorlesung) von der Priifungspflicht befreit werden — eine Bewer-
tung konnte hier lediglich im Sinne von ,bestanden oder nicht bestanden® in
Abhingigkeit von der regelméBigen Seminarteilnahme erfolgen. Eine cher situative
Losung wire aulerdem die personale Trennung von ,,.Bewerter* und ,,Forderer im
Priifungskontext. So vielversprechend die erstgenannten strukturellen Vorschldge
erscheinen, so idealistisch klingt der Zweite angesichts der angespannten Personal-
situation an vielen deutschen Hochschulen.

3.3 Nach einer Veranstaltungssitzung (Schritt 2)

Im Anschluss an eine Veranstaltungssitzung erfolgt zunéchst die qualitative Riick-
meldung der Beobachtungen und Bewertungen durch den Dozenten (Schritt 2.1).
Aus den mittlerweile zahlreichen Reviews zur Gestaltung und Wirkungsweise von
Riickmeldungen (HATTIE & TIMPERLEY, 2007; KLUGER & DENISI, 1996;
MORY, 2003; MULLER, 2008; SIPPEL, 2009) werden an dieser Stelle nur einige
Aspekte vorgestellt, die zu einer Reduzierung der oben skizzierten Funktions-,
Ziel- und Rollenkonflikte beitragen und die eine mdoglichst lernwirksame Uber-
mittlung und Verarbeitung des Feedbacks begiinstigen.

Wesentlich ist zunichst eine moglichst zeitnahe Riickmeldung der Beobachtungen
und Bewertungen. Nur wenn die Referenten das Feedback mit ihrer gezeigten
Performance in Verbindung bringen kénnen, werden Verhaltensdnderungen wahr-
scheinlich. Zur Forderung selbstdiagnostischer und selbstregulativer Fahigkeiten
empfiehlt es sich, die Studierenden zu Beginn nach ihrem eigenen Eindruck zu
Vorbereitung und Ablauf der Sitzung zu befragen. Die miindliche Riickmeldung
selbst sollte neben Beobachtungen und Bewertungen auch konkrete Verédnderungs-
vorschlidge beinhalten. Forderlich zur Vermeidung einer emotionalen Involvierung
der Studierenden sind sachbezogene Riickmeldungen, die sich konkret auf die
vorab identifizierten Bewertungskriterien oder beobachtetes Verhalten, nicht aber
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auf die Personlichkeit des Gegeniibers, beziehen (WILIAM & BLACK, 1998;
YORKE, 2003).

Gleichzeitig sollten direkte soziale Vergleiche zwischen den Mitgliedern einer
Referatsgruppe vermieden werden (VARLANDER, 2009). Um die produktive
Rezeption der Riickmeldung zu fordern, wird zudem von verschiedenen Seiten die
zeitliche Trennung von Feedback und Note, sprich formativem und summativem
Assessment, vorgeschlagen (IRONS, 2008; SIPPEL, 2009). Dies erscheint sinn-
voll, da durch die starke Fokussierung auf die Zensur mit der Notenbekanntgabe
meist starke Freude oder Enttduschung verbunden ist und somit wenig kognitive
Kapazititen fiir die Verarbeitung der qualitativen Riickmeldeinhalte verbleiben.

Vielfach vertreten wird auch die Empfehlung negative Feedbackinhalte in zwei
positive Riickmeldungsteile einzubetten (BRINKO, 1993) — wie COE (1998) jedoch
betont, geht die Anregung zu diesem Dreischritt iiber die vorliegenden empirischen
Befunde hinaus und bedarf noch einer systematischen Uberpriifung. Mit Blick auf
die kognitive Verarbeitungskompetenz der Adressaten sollte der Umfang des Feed-
backs begrenzt werden — drei unterschiedliche Aspekte scheinen hierbei eine vertret-
bare RichtgroBe darzustellen (NICOL & MACFARLANE-DICK, 2006, S. 209).
Zum Abschluss der Riickmeldung sollte den Studierenden Raum fiir Riickfragen,
Anmerkungen sowie einem Feedback an den Dozenten eingerdumt werden.

Die quantitativen Fragebogen der Seminarteilnehmer werden zeitnah ausgewertet
und die Ergebnisse separat in schriftlicher Form an die Referenten zuriickgemeldet
(Schritt 2.2). Da Bezugsnormen wichtig zur Einordnung von Leistungen sind
(HECKHAUSEN, 1989), enthdlt die Riickmeldung neben der Bewertung der
aktuellen Stundengestaltung auch einen sozialen Vergleichswert. Dieser gibt in
aggregierter Form die Einschédtzungen zu den vorangegangenen Seminarsitzungen
wieder. Entsprechend den Befunden zur Gestaltung von Riickmeldungen (MUL-
LER, 2010b), wird der soziale Vergleichswert jedoch nur dann angegeben, wenn er
sich signifikant von der Einschédtzung der aktuellen Seminarsitzung unterscheidet
(vgl. oberer Abschnitt von Abb. 2). In die schriftliche Riickmeldung integriert ist
zudem die Selbsteinschétzung der Referenten (jeweils unterster Balken).

Mit Blick auf die Befunde aus anderen Forschungsbereichen (MULLER, 2010b;
RHEINBERG, 2001) wére es ideal, den Studierenden im Rahmen der quantitativen
Riickmeldung eine Kombination aus kriterialen, ipsativen und sozialen Bezugs-
normen anzubieten. Ersteres diirfte derzeit an der nicht vorliegenden Modellierung
von Kompetenzprofilen und -bereichen, wie sie z.B. in Schulvergleichsarbeiten wie
PISA eingesetzt werden, scheitern. Ipsative Riickmeldungen zur Entwicklung der
Studierenden iiber die Zeit erscheinen durch die derzeit im Ausbau befindlichen
EDV-gestiitzten Notenverwaltungssysteme durchaus mdglich. Sinnvoll werden
dementsprechende lidngsschnittliche Riickmeldungen jedoch nur, wenn die zu
Grunde liegenden Priifungssituationen vergleichbar sind. Auch wenn die Uber-
mittlung sozialer Bezugsnormen durchaus kritisch diskutiert werden kann (vgl.
COE, 1998, S. 50), scheinen die moglichen Potentiale (Einordnung der eigenen
Leistung; Diskussionsimpulse) gegebene Risiken (z.B. Demotivierung bei negativ
ausfallendem Vergleich) im vorliegenden Kontext zu iiberwiegen.

www.zfhe.at 81



Andreas Miiller

ZFHE Jg.6 / Nr.1 (Mérz 2011) S. 72-94

Nach Referat Gefiihl

etwas gelernt zu haben

Medieneinsatz Thema

gut veranschaulicht

Einleitung hat Interesse

geweckt

5

1
stimme Uberhaupt nicht zu

2 3 4 5
stimme voll zu

m Muster; N = 20
OKurs; N = 43-44

O Selbsteinschéatzung

Signifikanzniveau: * = p <0,1; ** = p < 0,05; *** =p <0,01

Eingesetzte Methoden Lemprozess unterstiitzt l—-“_l_‘
Durch Aufbereitung des Themas wurde Motivation —g—

zur Mitarbeit geweckt

Wesentliches wurde am Ende nochmal —%3—4
zusammengefasst I 13
Inhalt hat ans Vorwissen angekniipft | '
Referat war gut strukturiert ' '

Zusammenhéinge wurden gut eridzit —495_1

m Muster; N =18-20

O Selbsteinschatzung

[ 5

[ ] 4

! 13
1 2 3 4 5
stimme Uberhaupt nicht zu stimme wvoll zu

Abb. 2: Beispielriickmeldung zu Aspekten der Referatsgruppe

3.4 Nach einer Veranstaltung (Schritt 3)

Abgeschlossen wird das Zyklenmodell durch ein Metafeedback am Ende der Ver-
anstaltung bzw. des Semesters (Schritt 3). Den Studierenden soll hier die Moglich-
keit gegeben werden, sich als gleichberechtigte Akteure zu erleben und kiinftige
Riickmeldeprozesse aktiv mit zu gestalten. Mogliche Bezugspunkte fiir die Riick-
meldung zur Riickmeldung ergeben sich entlang des gesamten Priifungs- und Feed-
back-Zyklus: Beginnend mit der Auswahl relevanter Beobachtungs- und Bewer-
tungskriterien (Schritte 0 und 0.1) bis zu Aspekten der konkreten miindlichen wie
schriftlichen Riickmeldung des Dozenten bzw. der Seminarteilnehmer (Schritt 2.1

und 2.2).
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4  Praktische Erfahrungen und empirische
Befunde zum Einsatz des Feedback-Zyklus

Der in Kapitel 0 vorgestellte erweitere Priifungs- und Feedback-Zyklus wird in
seiner gesamten Form aktuell im Rahmen mehrerer lernerzentrierten Veranstaltun-
gen am Institut fiir Pddagogik der Ludwig Maximilians Universitdt Miinchen ein-
gesetzt. Die im Folgenden vorgestellten Auswertungen beziehen sich auf Veran-
staltungen aus den Wintersemestern 2009/2010 und 2010/ 2011.

Zur Implementierung des Modells ergeben sich mit Blick auf die universitéire
Praxis zwei Fragestellungen: Zum einen welcher Aufwand mit der Durchfiihrung
des mehrstufigen Zyklus verbunden ist. Zum anderen, ob ein Einsatz des Instru-
ments aus empirischer wie adressatenspezifischer Perspektive vertretbar erscheint.

4.1 Aufwand bei der Anwendung des Feedback-Zyklus

Bei der Implementierung des Feedback-Zyklus ergeben sich primir zwei Aufwands-
arten, die regelmiBig im Zuge einer Veranstaltung auftreten’: Einerseits hinsichtlich
des Einsatzes im Seminar selbst, andererseits bei der Auswertung und Erstellung der
quantitativen Riickmeldungen der Seminarteilnehmer an die Referenten.

Im Rahmen der ersten Seminarsitzungen gilt es einmalig die Beobachtungskriterien
und Bewertungsstandards zu kommunizieren, den Ablauf der beiden Feedback-
formen zu vermitteln und Ziele von Evaluations- und Riickmeldemafinahmen im
Allgemeinen zu thematisieren (Schritte 1.1 und 1.2). Hierfiir werden bei eher
lehrerzentrierter Vorgehensweise ca. 20 Minuten benétigt. Gegen Ende einer jeden
Seminarsitzung miissen ca. fiinf Minuten eingeplant werden, um den Seminarteil-
nehmern das Ausfiillen der Evaluationsbogen zur aktuellen Stundengestaltung zu
ermdglichen. Fiir das qualitative Dozentenfeedback direkt im Anschluss an die
Sitzung (Schritt 2.1) hat sich bei strukturiertem Vorgehen flir zwei bis drei Studie-
rende ein Zeitrahmen von ca. 15 Minuten etabliert.

Die Bearbeitung der quantitativen Riickmeldung der Seminarteilnehmer erfolgt
durch eine studentische Tutorin. Fiir einen Kurs mit ca. 25 Teilnehmern und zwei
Referenten kénnen fiir die Eingabe der Daten (N, x ca. 20 Items + Nyt selpst X

ca. 15 Items), Auswertung der Ergebnisse und Erstellung der schriftlichen Riick-
meldungen in etwa 100 Minuten pro Woche angesetzt werden.

4.2 Gute der eingesetzten Instrumente

Eine wesentliche Bedingung fiir belastbare studentische Lehrveranstaltungsevalu-
ationen stellt die Giite der verwendeten Instrumente dar. Die Objektivitdt des Aus-
wertungsverfahrens ist durch die eindeutige Skalierung der Items und etablierte sta-
tistische Verfahren gegeben. Die beiden postulierten Beobachtungsbereiche Refe-

3 Der Zeitaufwand fiir die Erstellung eines Beobachtungs- und Bewertungskatalogs wird
hier nicht einbezogen, da dieser schwerpunktméBig nur einmalig anfillt und iiber mehrere
Veranstaltungen verrechnet werden kann (z.B. ein Bewertungssystem fiir mehrere paral-
lele Veranstaltungen in einem Modul).
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ratsgruppe (9 Items) und Einzelreferent (3 Ttems) lassen sich durch eine Faktoren-
analyse bei einer insgesamt fiir dieses Verfahren sehr gut geeigneten Variablen-
struktur (Kaiser-Meyer-Olkin-Mal} = .87, vgl. BACKHAUS, ERICHSON, PLINKE
& WEIBER, 2000) gut reproduzieren. Es ergeben sich zwei Faktoren mit einem
Eigenwert grofer eins, einem erklirten Anteil an der Gesamtvarianz von 62% und
jeweiligen Hauptladungen zwischen .41 und .86. Die gebildeten Skalen Referats-
gruppe (o = .81) und Einzelreferent (o = .83) weisen eine hohe interne Konsistenz
auf.

TR

4,00

3,50 J
o

[
[E—
—t

Skala Fremdeinschatzung Referatsgruppe

T T T T T T T T T T T T
1.Sitzung 2.Sitzung 3.Sitzung 4.Sitzung 5.Sitzung 6.Sitzung 7.Sitzung 8.Sitzung 9.Sitzung 10.Sitzung 11.Sitzung 12. Sitzung
Sitzung

Abb. 3: Peer-Evaluation zu den Referatsgruppen im Semesterverlauf (N = 12-22)

Fragen zur Validitdt der Bewertung studentischer Seminarleistungen durch Kom-
militonen wurden vor allem im angloamerikanischen Raum im Rahmen zensur-
relevanter Peer-Assessmentsysteme untersucht (vgl. die Metaanalyse von FAL-
CHIKOV & GOLDFINCH, 2000), mit explizitem Bezug zu miindlichen Présenta-
tionen z.B. von LANGAN et al. (2008)*. Hinweise auf die Validitit des einge-
setzten Instruments ergeben sich durch einen Blick auf das Antwortverhalten der
Studierenden iiber die Zeit hinweg. Differenzierungen im Bewertungsverhalten
zwischen einzelnen Sitzungen deuten darauf hin, dass mit dem Beobachtungsbogen
die Qualitét der einzelnen Veranstaltung und nicht allgemeine Aspekte (z.B. Inter-
esse am Seminar, Dozent etc.) erfasst wurden. Gerade bei kleineren Stichproben
eignen sich hierzu Methoden der explorativen Datenanalyse als Ergénzung zu

* Die Validitit studentischer Lehrveranstaltungsevaluationen werden thematisiert z.B. bei
RINDERMANN (1996) oder HOFFMANN (2009).
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konventionellen Signifikanztests gut zur Untersuchung von Bewertungsunterschie-
den (SEDLMEIER, 1996).

Wie eine exemplarische Auswertung fiir eine Seminarveranstaltung anhand von
Boxplots verdeutlicht, fallt die quantitative Peer-Evaluation zwischen den Sitzun-
gen hinsichtlich der Referatsgruppe sehr unterschiedlich aus (vgl. Abb. 3).

Die Mediane als zentrale Werte weichen zwischen den einzelnen Sitzungen teils
deutlich voneinander ab, auch die Streuung der Bewertungen ist veranstaltungs-
spezifisch. Eine einfaktorielle ANOVA mit den 12 Sitzungen als Differenzierungs-
variable bestitigt den visuellen Eindruck: Die Bewertung zwischen den Gruppen
fallt mit F (11,209)=7.10 (p=.000) hochsignifikant unterschiedlich aus — entspre-
chend dem inkonsistenten Verlauf der Bewertungen iiber das Semester hinweg
lassen sich anhand von post-hoc-Tests (Scheffé, Duncan) keine Tendenzen iiber die
Zeit identifizieren.

Auch die einzelnen Referenten werden zwischen und, in geringerem Ausmaf, auch
innerhalb der Seminarsitzungen von den Kommilitonen differenziert eingeschétzt
(vgl. Abb. 4). Es finden sich Bewertungsunterschiede sowohl bei den zentralen
Werten (Median) als auch hinsichtlich der Einheitlichkeit der Einschitzungen
(Streuung). Dieser rein visuelle Eindruck kann mittels einer einfaktoriellen
ANOVA statistisch abgesichert werden, F (23,417)=4.71 (p=.000). Bewertungsten-
denzen iiber den Seminarverlauf lassen sich anhand von post-hoc-Tests (Scheffé,
Duncan) auch hier nicht feststellen.

[
[,

Skala Fremdeinschatzung Einzelreferent

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1a 1b 2a 2b 3a 3b 4a 4b 5a Sb 6a 6b 7a 7b Ba Bb 9a 9b 10a 10b 11a 11b 12a 12b

Referent

Abb. 4: Peer-Evaluation zu Einzelreferenten (N = 12-22) und Selbstevaluation im
Semesterverlauf
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Mittels kleiner Kreise zusétzlich visualisiert sind in Abb. 4 die Selbsteinschétzun-
gen der einzelnen Referenten. Es zeigt sich, dass teils deutliche Abweichungen in
iiberschitzender wie unterschitzender Weise zwischen der Selbst- und Fremd-
bewertung vorliegen (vgl. Referenten 8b und 10b bzw. 5a und 9a).

Weiterfithrende mehrebenen- oder varianzanalytische Untersuchungen zur Aufkla-
rung des Einflusses unterschiedlicher Betrachtungsebenen (Referatsgruppe vs. Ein-
zelreferent) oder von Drittvariablen (z.B. Geschlecht, Alter) sind an dieser Stelle
nicht moglich. Zum einen weil die quantitativen Peer-Evaluationsbdgen nicht indi-
vidualisiert erfasst wurden, zum anderen weil sich die Datenbasis durch Rollen-
wechsel (Referenten — Teilnehmer) kontinuierlich veréndert.

4.3 Einschatzung der Feedbackinstrumente durch die
Seminarteilnehmer

Im abschlieBenden Schritt 3 des vorgestellten Modells werden die Seminarteilneh-
merlnnen am Ende des Semesters um ihre Einschédtzung der verwendeten Riick-
meldeinstrumente gebeten. Um das verwendete Feedbackinstrument inhaltlich
weiter zu entwickeln, sollten die Studierenden zunichst die Sinnhaftigkeit ein-
zelner Items des quantitativen Beobachtungsbogens einschitzen. Hier ergeben sich
iiber mehrere Kurse® hinweg durchweg positive Bewertungen (vgl. ausfiihrlicher
MULLER, 2010a).

5,00 . -
O schriftliche Riickmeldung akba
4p6 E mindliche Riickmeldung
4,50
4,00 3
3,50 +—
3,00 —
2,50 —
2,00 +— 1,86
1,50 — —‘ [
1,p6
1,00 T
RM gibt hilfreiche  RM motiviert andere RM motiviert RM motiviert Aufbau RM ist insg. RM ist weitgehend
Hin weise fur Methode zu Prasentation zu zu veranden verstandlich uberflussig
kunftige Referate verwenden verandern

Abb. 5: Bewertung der schriftlichen und mindlichen Rickmeldung (N=56-59)

> Die folgenden Auswertungen beziechen sich auf insgesamt drei Kurse aus dem 1., 3., und
5. Semester.
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Dariiber hinaus wurden die Seminarteilnehmer zu den beiden verwendeten Riick-
meldeformen befragt. Sowohl das quantitative Peerfeedback als auch die quali-
tative Dozentenriickmeldung erfahren insgesamt gute Resonanz (vgl. Abb. 5).

Das miindliche Feedback durch den Dozenten wird in allen sechs Bereichen posi-
tiver bewertet — die Unterschiede zur schriftlichen Riickmeldeform fallen durch-
gehend signifikant bis hochsignifikant aus (t-Test fiir verbundene Stichproben).
Interessant erscheint, dass beide Riickmeldeformate in den Augen der Rezipienten
nicht nur hilfreiche Hinweise fiir kiinftige Referate beinhalteten, sondern, wenn
auch auf niedrigerem Niveau, durchaus auch dazu motivieren, Verdnderungen
(Methode, Priasentation, Aufbau) ins Auge zu fassen.

Mit Bezug zur quantitativen Peer-Evaluation wurden die Adressaten zusétzlich um
ihre Einschitzung des zur Verfligung gestellten sozialen Vergleichs gebeten (vgl.
Abb. 6). Entgegen der oft gedullerten Bedenken gegeniiber sozialen Vergleichen in
Riickmeldungen (vgl. COE, 1998, S. 50), wurde die soziale Bezugsnorm von den
Studierenden als sinnvoll bewertet (M = 3,95; SD = 0.81; Min. = 1; Max. = 5).
Dementsprechend schétzen rund 85% der Studierenden die Bewertung durch ihre
Kommilitonen als (eher) unproblematisch ein (M = 1.83; SD = 1.11; Min. = 1;
Max. = 5). Wenn auch auf etwas niedrigerem Niveau wurde die beim sozialen Ver-
gleich implementierte Signifikanziiberpriifung als nachvollziehbar beurteilt (M =
3.69; SD = 0.88; Min. = 1; Max. = 5). Bemerkenswert erscheint, dass dem Einsatz
statistischer Elemente (t-test, Konfidenzintervalle), einem Feld demgegeniiber sich
Studierende der Padagogik oft sehr reserviert duBern, lediglich von knapp 10% der
Befragten mit Zuriickhaltung begegnet wird.

O stimme gar nicht zu

O stimme eher nicht zu
O teils/ teils
@ stimme eher zu

@ stimme voll und ganz zu

0% 10% 20% 30%  40% 50% 60% 70% 80%  90%  100%

Abb. 6: Einschatzungen des sozialen Vergleichs bei der schriftlichen Riickmeldung
(N =57-59)
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Explizit danach gefragt, ob die qualitative Riickmeldung durch den Dozenten ihnen
bei der Orientierung an der Universitit behilflich war, duBerten sich rund 60%
zumindest tendenziell zustimmend, bei nur etwa 10% eher ablehnenden Aussagen
(M =3.64; SD = 0.95; Min. = 1; Max. = 5).

5 Fazit

Die Modularisierung von Studiengéngen im Zuge der Bolognareform geht mit
einer Bedeutungssteigerung von Priifungen im universitiren Kontext einher. Im
Gegensatz zu Aspekten der Priifungsvorbereitung und -durchfiihrung, die in den
letzten Jahren bereits verstirkt diskutiert wurden, stehen bislang die Lernpotentiale
von Priifungen nur ansatzweise im Fokus der Aufmerksamkeit.

Der vorgestellte erweiterte Feedbackzyklus betrachtet Priifungen im Sinne des
formative assessment (IRONS, 2008) primér als Lernchance flir Studierende. Unter
Bezug auf Facetten der von FLECHSIG (1976) identifizierten didaktischen Funkti-
onen von Priifungen, ergeben sich fiir Studierende im Rahmen des Modells von der
Priifungsvorbereitung bis zur -nachbereitung zahlreiche Lerngelegenheiten. Be-
zieht sich der vorliegende Beitrag mit Blick auf die in den Studienordnungen der
Bachelor-Studiengidnge verankerte Kompetenzorientierung primir auf lernerzen-
trierte Veranstaltungen und dort verankerte Priifungen, ldsst sich das vorgestellte
Modell in seiner Grundform auch auf andere Veranstaltungsformen iibertragen. So
sind systematisierte Riickmeldungen von Priifungsergebnissen auch im Kontext
von Multiple-Choice-Priifungen denkbar.

Die veranstaltungsformunabhéngige Bedeutung einer ganzheitlichen Betreuung im
Priifungskontext spiegelt sich auch in Qualititserwartungen der Studierenden an
die Hochschulen wider: Priifungsvorbereitung und nachfolgendes Feedback wer-
den von den Studierenden mit als wichtigste Beratungs- und Betreuungselemente
eingeschitzt (BARGEL, MUSSIG-TRAPP & WILLIGE, 2008, S. 35 ff.). Mit
Blick auf die zunehmende Konkurrenz in der Hochschullandschaft konnte die Im-
plementierung eines auf Betreuung, Férderung und Kompetenzentwicklung ausge-
richteten Feedbackinstruments im Priifungskontext ein gewinnbringender Beitrag
zur Profilbildung einer universitdren Einrichtung sein. Gerade zu Beginn der uni-
versitdren Ausbildung kann ein solches System (bei konsequenter Umsetzung!)
wertvolle Orientierungshinweise zur Anpassung an institutionelle Standards liefern
und somit die Integration an der Hochschule erleichtern.

Die ersten Erfahrungen und empirischen Analysen zur Implementierung des Mo-
dells im Rahmen von lernerzentrierten Veranstaltungen rechtfertigen den Einsatz:
Aus Ressourcenperspektive ist die Realisierung der einzelnen Prozessschritte nur
mit geringem zeitlichen und monetiaren Aufwand fiir den einzelnen Dozenten und
eine universitire Einrichtung verbunden. Mit Blick auf forschungstheoretische
Aspekte konnte gezeigt werden, dass die Studierenden die Stundengestaltungen
ihrer Kommilitonen durchaus differenziert einschidtzen — womit Befunde zur
Lehrevaluation von Dozenten Bestitigung finden (HOFFMANN, 2009). Dies ist
insofern handlungspraktisch bedeutsam, als sich der Aufwand zur Umsetzung eines
solchen Instruments nur dann rechtfertigen ldsst, wenn die zuriickgemeldeten
Ergebnisse einen gewissen Differenzierungsgrad aufweisen. Aus Adressatensicht
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schlieBlich, liefern die beiden verwendeten Riickmeldeformen (quantitative Peer-
Evaluation; qualitatives Dozenten-Feedback) motivationale wie inhaltliche Impulse
fiir den weiteren Studienverlauf. Auch deuten die teils deutlichen Abweichungen
zwischen der Selbst- und Fremdeinschétzung auf das Informationspotential des
Instruments fiir die jeweiligen Referenten hin.

Als wesentlich fiir die insgesamt positive Einschitzung des verwendeten Instru-
mentariums wird die Hervorhebung der Lernfunktion im Rahmen des Priifungs-
und Feedbackkontexts angesehen. Entgegen der vor allem im angloamerikanischen
Raum vertretenen Ansdtze des peer-assessment (vgl. MACLELLAN, 2001)
werden beim erweiterten Feedbackzyklus die Ergebnisse der Peer-Evaluation nicht
bei der Notengebung beriicksichtigt (vgl. LIU & CARLESS, 2006). Auch wenn an
das qualitative Feedback des Dozenten im Kontext der modularisierten Bachelor-
Studiengidnge haufig eine Zensur gekoppelt ist, so gilt es doch auch hier den
formativen Charakter der Priifung zu betonen. Nur so kann die Wahrscheinlichkeit
zur Realisierung der den Priifungssituationen inhdrenten Lernpotentiale maximiert
werden.

Als zentrales Kernelement gilt es im Sinne einer Feedbackkultur einen dialogi-
schen Austausch in der konkreten Riickmeldesituation, aber auch bezogen auf den
gesamten Priifungszyklus, anzustreben (VARLANDER, 2009; YORKE, 2003).
Nur so konnen trotz aller formalen Vorgaben der modularisierten Studienginge
und gesteigerter Priifungsanforderungen produktive Lern- und Entwicklungsgele-
genheiten an Hochschulen geschaffen werden — fiir Studierende, Dozenten und
Institutionen.

Mit Blick auf Entwicklungsprozesse von Studierenden bleibt zu reflektieren, wie
einzelne Priifungen im Studienverlauf miteinander verkniipft und somit Riickmel-
dungen zu einer Priifung moglichst flieBend zur Vorbereitung einer nachfolgenden
verwendet werden konnen (MULLER, 2010a). Notwendig hierfiir erscheint ein
iiber viele Veranstaltungen hinweg synchronisiertes Priifungskonzept (z.B. identi-
sche Beobachtungskriterien und Bewertungsstandards), womit nicht nur die Ver-
gleichbarkeit von Studienleistungen erhdht, sondern auch ein wesentlicher Beitrag
zur Professionalisierung der Lehrer geleistet wird (WISSENSCHAFTSRAT, 2008).
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