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1 Einleitung

Ullrich Dittler & Christian Kreidl

Als wir den Band »Hochschule der Zukunft« (Dittler & Kreidl, 2018) vor acht Jahren veröffentlichten, befanden sich Hochschulen im deutschsprachigen Raum in einer Phase gradueller, aber kontinuierlicher Transformation. Digitalisierung, Internationalisierung und Diversifizierung der Studierendenpopulation waren die dominierenden Entwicklungsdimensionen. Zugleich mehrten sich bereits damals Hinweise darauf, dass sich die institutionellen, pädagogischen und epistemischen Grundlagen akademischer Bildung in den kommenden Jahren tiefgreifend verändern würden (Brahm & Jenert, 2015; Kerres et al., 2020).

Seither hat sich das Tempo und die Tiefe dieses Wandels erheblich verändert: Die Corona-Pandemie hat Hochschulen gezwungen, in sehr kurzer Zeit großskalige Online- und Hybridformate zu implementieren (Seyfeli et al., 2021; Dittler & Kreidl, 2021; Dittler & Kreidl, 2023) und dabei sowohl neue didaktische Potenziale als auch strukturelle Bruchstellen sichtbar gemacht. Inzwischen zeigt sich, dass viele der damals improvisierten Lösungen in dauerhafte Blended- und Online-Arrangements überführt wurden, zugleich aber Fragen nach Studierbarkeit, Interaktion, Prüfungsgerechtigkeit und Qualitätssicherung neu gestellt werden. Parallel dazu haben generative KI-Systeme wie ChatGPT, Copilot oder Gemini seit 2022 einen technologischen Sprung ausgelöst, der nicht nur einzelne Tools ergänzt, sondern den Kern wissenschaftlicher Praxis (Schreiben, Argumentieren, Prüfen) berührt und damit hochschuldidaktische Grundannahmen herausfordert (Sälzle et al., 2021; Angenent et al., 2022; Dittler& Kreidl, 2024).

Hochschulen stehen damit derzeit in einem doppelten Transformationsprozess: Einerseits geht es noch immer um die nachhaltige Auswertung pandemischer Erfahrungen in Bezug auf digitale Lehre, flexible Studienstrukturen und Studierendenorientierung. Andererseits müssen Governance, Curricula und Lehrkompetenzen so weiterentwickelt werden, dass Künstliche Intelligenz (KI) als permanenter Bestandteil akademischer Arbeits- und Lernkulturen kritisch, kreativ und verantwortlich genutzt werden kann − von der Studiengangsentwicklung über die Gestaltung einzelner Lehrveranstaltungen bis hin zu Prüfungsformaten und Qualitätssicherung steht alles auf dem Prüfstand.




1.1 Aktuelle Themenfelder der Hochschuldidaktik und -entwicklung

Drei Themenbereiche markieren zentrale Entwicklungslinien aktueller Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung − und bilden damit die Struktur dieses Buches. Die drei Themenbereiche bündeln zum einen den tiefgreifenden Wandel von Lehr-Lern-Prozessen und Prüfungsformen unter den Bedingungen generativer KI, zum anderen die Neuorientierung von Curricula an Future Skills und partizipativen Entwicklungsformaten sowie schließlich den Aufbau neuer professioneller Kompetenzen bei Lehrenden und die strategische Neupositionierung hochschuldidaktischer Einrichtungen. Dieser Sammelband »Hochschule im Wandel« ordnet die vorliegenden Beiträge diesen drei Schwerpunkten zu und eröffnet damit ein systematisches Panorama der aktuellen Debatten, empirischen Befunde und Gestaltungsansätze an Hochschulen.


1.1.1 Zeitgemäßes Lehren, Lernen und Prüfen im KI-Zeitalter

Generative KI-Systeme wie ChatGPT, Copilot oder Gemini verändern den Kern akademischer Arbeit − das Erzeugen, Verarbeiten und Prüfen von Wissen − und machen die Frage nach »zeitgemäßem« Lehren, Lernen und Prüfen zur Grundfrage der Hochschuldidaktik. Auf der Seite der Lernenden eröffnen KI-gestützte Tutoren, adaptive Systeme und personalisierte Feedbackmechanismen neue Möglichkeiten der Unterstützung, bergen aber zugleich Risiken für Motivation, Selbststeuerung, Gedächtnisleistungen und Kreativität von Studierenden. Auf der Seite der Prüfungen geraten traditionelle Formate, wie schriftliche Abschlussarbeiten, Hausarbeiten, Klausuren, standardisierte Tests etc., unter Druck, weil KI wesentliche Teile der erwarteten Leistung generieren kann und damit die Aussagekraft über tatsächliche Kompetenzen relativiert. In der Folge rücken zukünftig wohl kompetenzorientierte, prozessorientierte und stärker mündliche oder interaktive Prüfungsformate in den Vordergrund, in denen Problemverständnis, Reflexion des Vorgehens, kritische Auseinandersetzung mit KI-Ergebnissen und die Einbettung in komplexe, realitätsnahe Szenarien sichtbar werden. Zeitgemäßes Lehren im KI-Zeitalter bedeutet damit nicht nur den Einsatz neuer Werkzeuge, sondern eine Verschiebung der Rolle der Lehrenden hin zu gestaltenden Begleitpersonen in Lernprozessen und eine Neugewichtung von Wissensreproduktion, Problemlösen, Kreativität und ethischer Urteilsbildung (vgl. Wipper & Schulz, 2021; Lübken & Wiemer, 2025; Hebbel-Seeger, 2025; Dindas & Keller, 2026).



1.1.2 Curriculumentwicklung, Future Skills und partizipative Formate

Parallel zum technologischen Wandel findet eine inhaltliche und strukturelle Neuausrichtung von Studiengängen statt, in der Future Skills, Selbstorganisation und digitale Souveränität zentrale Orientierungsmarken bilden. Curricula werden zunehmend als dynamische, iterativ zu überarbeitende Arrangements verstanden, die nicht nur fachliches Wissen, sondern auch überfachliche Kompetenzen wie kritisches Denken, Kollaboration, Selbststeuerung und reflektierten KI-Einsatz systematisch verankern. Studiengänge, die früher (zugespitzt formuliert) primär als formale Gefüge zur Erfüllung von Akkreditierungs- und Dokumentationspflichten wahrgenommen wurden, werden nun als Gestaltungsräume begriffen, in denen Profilbildung, Studienerfolg und Anschlussfähigkeit an veränderte Berufs- und Wissenskulturen gemeinsam entwickelt werden. Zugleich gewinnen partizipative Formate der Curriculumentwicklung an ­Gewicht: Arbeitsgruppen, Curriculumswerkstätten, Design-Thinking-Workshops mit Studierenden und agile Rollenmodelle übertragen Verantwortung auf viele Schultern und ­unterstützen eine Kultur des gemeinsamen Lernens. Agile Ansätze wie »Agile Backward Design« verbinden die vom Ende her gedachten Kompetenzprofile (Absolventinnen- und Absolventenprofile) mit iterativen Entwicklungszyklen, in denen Modulmatrizen, Lehr-Lern-Formate und Prüfungsdesigns immer wieder an neue Anforderungen angepasst und in Feedbackschleifen mit Studierenden, Lehrenden und externen Stakeholdern rückgekoppelt werden (vgl. Ehlers, 2020; Voss, 2025; Dippelhofer et al. 2025).



1.1.3 Didaktische Kompetenzentwicklung der Lehrenden und Rolle der Hochschuldidaktik

Der beschriebene Wandel ist ohne eine systematische Professionalisierung der Lehrenden nicht zu bewältigen, sodass didaktische Kompetenzentwicklung und die Rolle hochschuldidaktischer Einrichtungen selbst zu strategischen Themen werden. Lehrende benötigen heute nicht nur Fachkompetenz und klassische didaktische Fähigkeiten, sondern auch KI-Kompetenz, rechtliches Grundwissen (u. a. Datenschutz, Urheberrecht, EU-AI-Act etc.), Urteilskraft im Umgang mit Prüfungsformaten sowie die Fähigkeit, hybride Lernumgebungen zu orchestrieren und ihre professionelle Rolle im digitalen Wandel zu reflektieren. Hochschuldidaktische Einrichtungen entwickeln hierfür gestufte Qualifizierungsprogramme von niederschwelligen Einstiegsformaten über systematische Grundlagen- und Vertiefungsangebote bis hin zu curricular orientierten Konzepten, die KI-Kompetenzen in Studiengängen verankern. Neben Kursprogrammen rücken Transfer- und Reflexionsformate in den Fokus: Ideenkarusselle, virtuelle Ringvorlesungen und Online-Konferenzen machen Good-Practice-Beispiele sichtbar, fördern kollektives Lernen und unterstützen Hochschulen dabei, sich als lernende Organisationen im Umgang mit disruptiven Technologien zu etablieren. Hochschuldidaktik wird damit von einer unterstützenden Serviceeinrichtung zur strategischen Akteurin, die technologische Trends beobachtet, ihre didaktischen Implikationen erschließt und in Governance-, Curricula- und Prüfungsdiskurse einspeist (vgl. Heuchemer et al., 2020; Ulrich, 2020; Kerres, 2021; Getto et al, 2025; Hebbel-Seeger, 2025).





1.2 Der Aufbau dieses Buches

Die identifizierten und skizzierten drei aktuellen Themenbereiche bilden den Rahmen und die Struktur für die Beiträge dieses Sammelbandes:


1.2.1 Beiträge des Themenbereichs »Zeitgemäßes Lehren, Lernen und Prüfen im KI-Zeitalter«

Die ersten Beiträge des Bandes fokussieren schwerpunktmäßig auf Lehr-Lern-Prozesse und Prüfungen unter den Bedingungen generativer KI. Den Anfang macht der Beitrag »Inwiefern sind die derzeitigen Prüfungsformate an Hochschulen zeitgemäß?« der beiden Herausgeber Christian Kreidl & Ullrich Dittler, die in ihrem Beitrag eine umfassende empirische Studie mit über 700 Teilnehmenden vorstellen, in der Studierende zu ihrer Meinung in Bezug auf die Gestaltung von Prüfungen befragt wurden: Zur Messung von Anwendungskompetenz, zur Komplexität von Prüfungen aber auch zu ihrer Meinung über die Gestaltung von Prüfungen, beispielsweise zu Open-Book-Klausuren. Es zeigten sich bei den meisten Fragen ein gemischtes Bild der Einschätzungen, auch bei der Einschätzung, ob die Gestaltung von Prüfungen zeitgemäß ist.

Ebenfalls einen empirischen Ansatz wählt der Beitrag »Werden durch KI-Tools Masterarbeiten an Fachhochschulen obsolet? Falls nicht, was ist zu beachten?«. In seinem Text analysiert Andreas Breinbauer, wie generative KI-Systeme und spezialisierte Tools die Erstellung von Masterarbeiten erleichtern, zugleich aber neue Herausforderungen für Beurteilung, Qualitätssicherung und Kompetenzentwicklung schaffen. Er diskutiert zunächst Ziele und Funktionen von Masterarbeiten im Fachhochschulkontext und zeigt auf, welche didaktischen und regulatorischen Konsequenzen sich aus dem KI-Einsatz ergeben. Auf Basis einer Befragung von 130 Betreuenden an der Fachhochschule des BFI Wien werden hohe KI-Vertrautheit, eine weit verbreitete Nutzung durch Studierende sowie Effizienzgewinne, aber auch Bedenken hinsichtlich Eigenleistung, Deskilling und Qualität (u. a. Halluzinationen, erfundene Quellen) sichtbar. Der Beitrag schließt mit Empfehlungen für Betreuung, Prüfungsdesign und institutionelle Regelungen und kommt zum Ergebnis, dass Masterarbeiten weiterhin wichtig bleiben, jedoch Prozesse, Betreuungskonzepte und Qualitätssicherung − insbesondere durch stärkere mündliche Interaktionen und Verteidigungsformate − an die neue KI-Praxis angepasst werden müssen.

Im Beitrag »To Bot or Not to Bot? Potenziale und Grenzen KI-gestützter Lernbegleiter in der Hochschullehre« untersuchen Nicole Kimmelmann, Stefan Probst und Dirk Riehle, wie ein KI-Chatbot als Lernbegleiter in einer großen Online-Vorlesung eingesetzt und erlebt wird. Auf Basis eines Design-Based-Research-Ansatzes werten sie Befragungen, Chat-Verläufe und Interviews aus, um die Perspektiven von Studierenden, Lehrendem und Entwicklerteam systematisch zu triangulieren. Der Beitrag zeigt, welche konkreten Mehrwerte ein KI-Bot für organisatorische Entlastung, 24/7-Unterstützung und individuelle Lernbegleitung bieten kann − und wo technische, didaktische und interaktive Grenzen liegen. Besonders hervorzuheben ist, dass die Autorin und die Autoren den Bot nicht als »Plug-and-Play-Technologie«, sondern als didaktisches Instrument begreifen, dessen Wirkung maßgeblich von seiner Einbettung in das Lehrkonzept abhängt. Aus den empirischen Befunden leiten sie praxisnahe Design-Prinzipien ab, unter welchen Bedingungen KI-gestützte Lernbegleiter in der Hochschullehre sinnvoll und nachhaltig eingesetzt werden können − etwa durch klare Lernziele, aktive Integration in Lehr-/Lernprozesse und die bewusste Gestaltung der Mensch-KI-Interaktion. Damit liefert der Beitrag sowohl eine realitätsnahe Evidenz aus dem Lehralltag als auch einen Orientierungsrahmen für Hochschulen, die Chatbots über den experimentellen Einsatz hinaus strategisch nutzen möchten.

Ergänzt werden die einführenden Gedanken und empirischen Ergebnisse durch den Beitrag »ChatGPT im Hörsaal: Ruiniert KI die hochschulische Bildung? Beobachtungen und Thesen« von Edith Littich. Sie beschreibt, wie Studierende KI-Werkzeuge im Studium nutzen und welche Auswirkungen dies auf Motivation, selbstgesteuertes Lernen, Gedächtnisleistungen und Kreativität hat. Sie diskutiert Spannungsfelder zwischen Zeitersparnis durch KI-Unterstützung und dem Risiko, dass eigenständiges Problemlösen und Selbstwirksamkeitserfahrungen zurückgedrängt werden, und skizziert Konsequenzen für Prüfungsdesigns, die stärker prozess- und kompetenzorientiert ausgestaltet werden müssen.

Ebenfalls die Prüfungen an Hochschulen nimmt Sabine Seufert in ihrem Beitrag »Assessment in der Hochschullehre in Zeiten generativer KI: Wie lässt sich ein Orientierungsrahmen für die Zukunft des Prüfens gestalten?« in den Blick. Ihr Text zeigt, dass generative KI traditionelle Annahmen hochschulischer Prüfungen untergraben kann, weil Sprachmodelle zentrale Schritte der Leistungserbringung übernehmen und Lernprozesse unsichtbarer werden, zugleich aber neue Möglichkeiten für prozessorientiertes Lernen, adaptive Aufgaben und skalierbares Feedback eröffnen. Sie entwickelt dazu ein Modell zweier komplementärer Assessmentlinien: Eine Linie dient der Sicherung fachlicher, methodischer und personaler Kompetenzen ohne KI, die andere der Bewertung strategischer, reflexiver Mensch−KI-Kollaboration, sodass sowohl individuelle Expertise als auch KI-bezogene Zukunftskompetenzen abgebildet werden. Darauf aufbauend wird ein didaktischer Orientierungsrahmen vorgestellt, der den lernwirksamen Einsatz von KI in Aufgabendesign, Leistungserbringung und Auswertung strukturiert und anhand eines Fallbeispiels zum wissenschaftlichen Schreiben im Mastery-Learning-Setting illustriert, wie Prüfungen im KI-Zeitalter prozess- und kompetenzorientiert neu ausgerichtet und verantwortliche Mensch-KI-Zusammenarbeit gefördert werden können.

Der Beitrag »Generative KI in Studium und Lehre − Welche Bedeutung hat fachliches Wissen für kritisches Denken?« von Gabi Reinmann untersucht anschließend die Frage, welche Bedeutung fachlichem Wissen für kritisches Denken im Kontext der Nutzung generativer KI in Studium und Lehre zukommt, und stellt die verbreitete Tendenz in Frage, Wissensvermittlung zugunsten vermeintlich allgemeiner »Future Skills« zurückzustellen. Auf der Basis einer begrifflichen Klärung von Wissen und kritischem Denken, unter Rückgriff auf epistemologische Ansätze (insbesondere die strukturgenetische Theorie des Wissens) und die Expertiseforschung, wird verdeutlicht, dass fachliches Wissen nicht nur Voraussetzung, sondern integraler Bestandteil kritischer Urteilsfähigkeit ist. Generative KI verändert demnach vor allem das Verhältnis von personalem zu öffentlichem Wissen, verschiebt kognitive Anstrengungen hin zur Überwachung KI-generierter Inhalte und kann − verstärkt durch hohes Vertrauen in KI − zu Deskilling, Illusionen des Verstehens und einer Erosion gewachsener epistemischer Netzwerke führen. Normativ gerahmt durch das Konzept einer humanen Hochschulbildung wird gefolgert, dass im KI-Zeitalter die Bedeutung fachlichen Wissens für kritisches Denken zunehmen sollte, wenn Selbstbestimmung, wissenschaftliche Integrität und der Aufbau domänenspezifischer Expertise weiterhin zentrale Ziele akademischer Bildung bleiben sollen, und es werden Anschlussfragen zur künftigen Zweckbestimmung des Studiums und zur Transformation wissenschaftlicher Wissenspraxis formuliert

Daran anknüpfend nimmt Sylvia Geyer im Beitrag »Wie transformiert Künstliche Intelligenz die Hochschullehre an technischen Fachhochschulen? Standortbestimmung, Paradigmenwechsel und Implikationen« technische Fachhochschulen als Ausgangspunkt und analysiert den Paradigmenwechsel von wissensvermittelnder hin zu prozessbegleitender Lehre durch KI-gestützte Systeme. Sie zeigt, wie personalisierte Lernpfade, adaptive Systeme und KI-basierte Tutoren Lehr-Lern-Prozesse verändern und leitet daraus Anforderungen an Prüfungen ab, die den Weg zur Lösung, die kritische Nutzung von KI und interdisziplinäre Verknüpfungen in den Mittelpunkt stellen.

Auch Michael Steiner, Martin Sankofi, Petra Szucsich und Klaus Himpsl-Gutermann wenden sich dem Einsatz von KI in der Hochschule zu, sie betrachten jedoch nicht nur Prüfungen und Lehre, sondern »Inwiefern kann Künstliche Intelligenz in der Hochschulentwicklung als Querschnittsaufgabe mit dem Einsatz systemischer Modelle unterstützt werden?« und verdeutlichen dies am Einsatz systemischer Diagnose- und Analyse-Modelle am Beispiel der Pädagogischen Hochschule Wien. Zwar liegt der Fokus des Beitrags auf organisationaler KI-Transformation, doch werden am Beispiel »KI-Unterstützung beim wissenschaftlichen Schreiben von Abschlussarbeiten« und veränderten Prüfungsordnungen auch Prüfungsfragen und Qualitätsstandards thematisiert. Die Kombination von Viable System Model und Soziotechnischem Modell dient als Rahmen, um neue Prüfungsformate, Eigenständigkeitsdefinitionen und KI-Leitlinien systematisch zu verorten und weiterzuentwickeln.

Ergänzt werden diese Beiträge des Themenbereichs »Zeitgemäßes Lehren, Lernen und Prüfen im KI-Zeitalter«, durch anschließende Interviews mit Unternehmensvertreterinnen und -vertretern, die über die Stärken und Schwächen von Absolventinnen und Absolventen von Hochschulen reflektieren sowie auch ihre Eindrücke zu inhaltlichen Stärken und Potenzialen aktueller Studienangebote geben − die Interviews bilden damit die Brücke zum zweiten Themenbereich.



1.2.2 Beiträge des Themenbereichs »Curriculumentwicklung, Future Skills und partizipative Formate«

Die fünf Beiträge dieses Themenbereichs fokussieren strukturelle und curriculare Fragen, die an den Erwerb von Future Skills und partizipative Entwicklungsformate gekoppelt sind.

Den Anfang machen dabei Sandra Hübner und Tobias Koppe mit dem Beitrag »Gemeinsam gestalten statt verwalten: Wie können Curriculumswerkstätten Studiengänge verändern?«

Hübner und Koppe stellen das an der Hochschule Furtwangen entwickelte Format der Curriculumswerkstatt vor, das als strukturierter, partizipativer Prozess zur Konzeption neuer und Weiterentwicklung bestehender Studiengänge dient. Ausgehend vom Projekt »Studiengänge erfolgreich gestalten« wird gezeigt, wie ein offener Online-Selbstlernkurs zu Studiengangsentwicklung in institutionalisierte Werkstattformate überführt wurde, in denen Absolventinnen- und Absolventenprofile, Modulmatrizen, Lehr-Lern-Formate und Prüfungen iterativ und unter Einbindung aller Statusgruppen − insbesondere Studierender − gestaltet werden.

Die Gedanken zu Curriculumentwicklung greift auch Benno Volk in seinem Beitrag »Inwiefern kann Curriculumentwicklung an Hochschulen als Form der Organisationsentwicklung betrachtet werden?« auf, wenn er feststellt, dass Hochschulen sich in immer kürzer werdenden Veränderungszyklen an die gesellschaftlichen Herausforderungen unserer Zeit wie Klimakrise, Digitalisierung und KI, veränderte Studierendenbiografien, Flexibilisierung, Individualisierung sowie an die Anforderungen einer sich wandelnden Arbeitswelt anpassen müssen. Die Hochschulentwicklung basiert, wie im Beitrag ausgeführt wird, dabei auf Prinzipien der Organisationsentwicklung, auch wenn für den besonderen Organisationstyp Hochschule oftmals andere Regeln gelten und andere Prozesse wirksam sind als in privaten Unternehmen. Die Neugestaltung und Revision von Studiengängen und -programmen durch Curriculumentwicklung an Hochschulen umfasst nicht nur die inhaltliche und didaktische Gestaltung von Programmen, sondern ist auch ein wesentlicher Teil der strategischen Organisationsentwicklung und fungiert damit als zentrales Instrument der Hochschulentwicklung.

Um Futur Skills geht es Doris Berger-Grabner in ihrem Beitrag »Hochschullehre im Wandel: Welche Kompetenzen braucht die Zukunft?«: Gesellschaftliche Transformationsprozesse, insbesondere die digitale Transformation, gesellschaftlicher Wandel sowie wachsende Anforderungen an unternehmerische, ökologische und soziale Verantwortung, verändern nicht nur die Arbeitswelt, sondern stellen auch neue Anforderungen an die Hochschulbildung. In diesem Beitrag wird untersucht, wie wirtschaftswissenschaftliche Studienprogramme, am Beispiel des Bachelorstudiengangs »Unternehmensführung und Digitales Management« an der IMC Krems Hochschule für Angewandte Wissenschaften, auf diese Entwicklungen reagieren können, um Studierende bestmöglich auf ihre berufliche Laufbahn vorzubereiten. Ziel ist es, Zukunftskompetenzen in Curricula zu integrieren, orientiert an Konzepten der Kompetenzorientierung, transformativer Bildung und Third Mission, und diese mit entsprechenden didaktischen Methoden zu vermitteln. Dieser Beitrag veranschaulicht mögliche Wege zur Umsetzung dieser Zielsetzung und schließt mit einem Appell für mehr Mut in der Hochschuldidaktik.

Im Beitrag »Echt jetzt?! − Inwieweit verändert sich die Haltung zu und die Nutzung von Videos in Forschung und Lehre durch generative KI?« setzen sich Andreas Hebbel-Seeger und Frank Vohle mit den Chancen und Herausforderungen auseinander, die durch den Einsatz generativer Künstlicher Intelligenz bei audiovisuellen Medien im Hochschulkontext entstehen. Die Autoren zeigen, dass KI-basierte Werkzeuge für die Produktion und Bearbeitung von Videos neue Möglichkeiten eröffnen, zugleich aber grundlegende Fragen der Medienkompetenz, Verantwortung und Wissenschaftskommunikation aufwerfen. Besonders die zunehmende Verfügbarkeit synthetischer Medieninhalte fordert das Vertrauen in visuelle Evidenz heraus und verschärft die Notwendigkeit, die epistemologischen Grundlagen wissenschaftlicher Praxis neu zu reflektieren. Der Beitrag verdeutlicht, dass der Wandel durch generative KI nicht nur technischer, sondern vor allem kultureller und epistemologischer Natur ist. Hebbel-Seeger und Vohle machen anhand aktueller Entwicklungen und Beispiele deutlich, wie sich Anforderungen an Lehrende und Studierende im Umgang mit KI-generierten Inhalten verändern. Sie leiten praxisnahe Empfehlungen für eine verantwortungsvolle Integration dieser Technologien in die Hochschullehre ab und begründen die Notwendigkeit erweiterter Medienkompetenz für alle Akteursgruppen. So bereichert ihr Beitrag die Diskussion um Future Skills und innovative Curriculumentwicklung und sensibilisiert für die Chancen und Risiken, die generative KI für Wissenschaftskommunikation und akademische Authentizität mit sich bringt.

Der anschließende Beitrag »Wie lässt sich Erfahrungswissen zur Gestaltung von (hybriden) Lernräumen hochschulübergreifend teilen?« von Mareike Kehrer und Anne Thillosen beschreibt, wie sich mit dem »Shift from Teaching to Learning«, der Digitalisierung und den Erfahrungen der reinen Online-Lehre im Zuge der Covid-19-Pandemie das Verständnis von Lernräumen gewandelt hat: Der Hörsaal als klassischer Lehrraum wird zunehmend durch Konzepte hybrider Lernräume ergänzt, in denen physische und digitale Umgebung eng integriert werden, um zeitgemäße Lehre und Lernprozesse besser zu unterstützen. Im Mittelpunkt steht dabei weniger die Entwicklung neuer Einzellösungen oder abstrakter Raumkonzepte, sondern die Frage, wie vorhandenes Erfahrungswissen aus bereits realisierten Projekten so aufbereitet und geteilt werden kann, dass andere Hochschulen prüfen und beurteilen können, inwieweit sich diese erprobten Gestaltungsansätze auf ihre eigenen Rahmenbedingungen übertragen und kontextsensitiv anpassen lassen.

Diese Beiträge werden dem Themenbereich »Curriculumentwicklung, Future Skills und partizipative Formate« zugeordnet, weil sie Studiengänge und Curricula als zentrale Gestaltungsebene der Hochschulentwicklung verstehen, in denen Future Skills, KI-Kompetenzen und partizipative Entwicklungsansätze verknüpft werden. Ergänzt werden die Beiträge dieses Themenbereichs durch Interviews mit Hochschulabsolventinnen und -abolventen, die mit ihrem individuellen Blick auf das eigene Studium die Brücke zum dritten Themenbereich schlagen, wenn sie den Blick auch auf die didaktische Kompetenz der Lehrenden lenken.



1.2.3 Beiträge des Themenbereichs »Didaktische Kompetenzentwicklung der Lehrenden und Rolle der Hochschuldidaktik«

Im dritten Themenbereich versammeln sich daher Beiträge, die die Professionalisierung der Lehrenden und die Rolle hochschuldidaktischer Infrastruktur in den Blick nehmen. Aus Sicht einer landesweit agierenden Einrichtung wendet sich Thomas D’Souza in seinem Beitrag der Frage zu »Wie kann Hochschuldidaktik Kompetenzen für den reflektierten Einsatz von KI und disruptiven Technologien fördern?«. D’Souza zeigt zur Beantwortung am Beispiel der Geschäftsstelle der Studienkommission für Hochschuldidaktik an Hochschulen für Angewandte Wissenschaften in Baden-Württemberg, wie ein gestuftes Qualifizierungsmodell Lehrende beim reflektierten Einsatz von generativer KI unterstützt. Das Modell reicht von einem niedrigschwelligen Einstieg über systematische Grundlagen und thematische Vertiefungen (u. a. wissenschaftliches Schreiben, Ethik, AI-Literacy, rechtliche Aspekte) bis hin zu Reflexions- und Konsolidierungsphasen mit curricularer Perspektive, ergänzt durch Austauschformate wie Ideen-Karussell, virtuelle Ringvorlesung Lehr-Impulse und die Online-Konferenz HAWAII. Teilnahme- und Veranstaltungsstatistiken belegen, dass KI-bezogene Angebote hohe Resonanz erzeugen und zugleich andere hochschuldidaktische Themen stärken, wodurch Hochschuldidaktik als strategische Akteurin des digitalen Wandels sichtbar wird.

Im Beitrag »Teaching Analysis Poll − Alternative oder Ergänzung zur standardisierten Lehrveranstaltungsevaluation? Chancen und Grenzen von qualitativen Zwischenevaluationen aus Sicht von Hochschullehrenden, Studierenden und der Hochschuldidaktik« stellt Alessandra Kenner die Methode der Teaching Analysis Poll (TAP) als Instrument zur qualitativen Zwischenevaluation in der Hochschullehre vor. Durch moderierte Gruppendiskussionen zur Semestermitte wird Studierenden die Möglichkeit gegeben, konstruktives Feedback zu Lehrveranstaltungen zu geben und aktiv an deren Weiterentwicklung mitzuwirken. Lehrende erhalten so differenzierte Rückmeldungen, um ihre Lehre gezielt zu reflektieren und anzupassen. Der Beitrag beleuchtet die Chancen und Grenzen der TAP aus den Perspektiven von Lehrenden, Studierenden und der Hochschuldidaktik und präsentiert Ergebnisse einer Begleitstudie an der FAU Erlangen-Nürnberg. Abschließend werden Lessons Learned und Empfehlungen für die erfolgreiche Implementierung qualitativer Zwischenevaluationen im Hochschulkontext gegeben.

Der konkreten Fragestellung »Wie kann der Praxisbezug der Lehre durch selbsterstellte Videointerviews gesteigert werden?« wenden sich Fahad Al Rawi und Thomas Wala zu. Ihr vorliegender Beitrag zeigt anhand eines Erfahrungsberichts auf, wie durch selbsterstellte Videos, in denen Vertreterinnen und Vertreter aus der Wirtschaft zu den in einer Lehrveranstaltung behandelten Themen interviewt werden, sowohl der Praxisbezug des Unterrichts als auch das kritische Denkvermögen der Studierenden gefördert werden können.

Katharina Keil wendet sich einem anderen relevanten Aspekt zu, wenn sie fragt »Wie lässt sich ein strategischer und didaktischer Umgang mit epistemischer Ungerechtigkeit in Wissenschaft und Hochschule gestalten?«. Der Beitrag überträgt das Konzept der epistemischen Ungerechtigkeit − also einer spezifischen Form von Ungerechtigkeit, die Menschen in ihrer Rolle als Erkennende und Wissende trifft − auf den Kontext universitärer Lehre. Er zeigt, dass wissenschaftliches Wissen meist als Wissen »aus zweiter Hand« vermittelt wird und Studierende wie Lehrende in asymmetrische epistemische Abhängigkeitsverhältnisse eingebunden sind, in denen marginalisierte Personen häufig systematisch in ihrer Funktion als Wissende benachteiligt werden. Solche Ungerechtigkeiten entstehen oft unbeabsichtigt, etwa durch Identitätsvorurteile, unreflektierte Zuschreibungen oder strukturelle Macht- und Ressourcenungleichheiten, und können nicht allein durch wohlmeinende Absichtserklärungen beseitigt werden. Der Beitrag argumentiert daher, dass Hochschulen als zentrale Orte der Wissensproduktion und -vermittlung in besonderem Maß von epistemischer Ungerechtigkeit betroffen sind und skizziert aus Perspektive der Lehrenden, wie durch Aufklärung, Sensibilisierung und bewusste Gestaltung von Lehr- und Bewertungspraxis epistemischer Ungerechtigkeit in der Hochschullehre aktiv begegnet werden kann.

Der abschließende Text »Welche Gestaltungsprinzipien einer konnektivitätsorientierten Didaktik unterstützen die lernortübergreifende Kompetenzentwicklung in dualen Studienprogrammen angesichts dynamischer Anforderungsprofile?« von Florian Aubke, Peter Klinger und Edmund Panzenböck thematisiert die didaktische Herausforderung dualer Studiengänge, in denen zentrale Kompetenzentwicklungsprozesse in praxisintegrierten Lernsettings außerhalb der Hochschule stattfinden und die Verantwortung für Lehrqualität damit in einen schwer steuerbaren, mehrortigen Lernraum verlagert wird.« Er argumentiert, dass die Qualität solcher Programme weniger von der bloßen Existenz von Praxisphasen als von deren gezielter didaktischer und organisatorischer Konnektivität abhängt, verstanden als gestaltete Grenzarbeit zwischen Hochschule und Praxisbetrieb. Auf Basis von Ansätzen der Lernortkooperation, arbeitsintegrierten Lernens und Rekontextualisierung wird ein Implementationsdesign mit drei Phasen (vor, während, nach der Praxisphase) entwickelt, das klare Rollen, verbindliche Kontaktpunkte und digitale Artefakte (Lernmanagementsystem, E-Portfolio, Peer-Communities) vorsieht. Im Zentrum steht ein Qualitätsentwicklungs-Loop aus Zielklärung, begleitender Unterstützung, reflexiver Überprüfung und Rückführung der Evidenzen in die Programmentwicklung, der am Beispiel des dualen Bachelorstudiums Tourismus-Management der FHWien der WKW konkretisiert wird und als übertragbarer Rahmen dient, um Praxisphasen systematisch lernwirksam, evaluierbar und weiterentwickelbar in hybride Studienarchitekturen einzubetten.

Auf diese Weise ordnet der Band »Hochschulentwicklung der Zukunft« die vielfältigen Beiträge in ein kohärentes Dreieck aus zeitgemäßem Lehren, Lernen und Prüfen, zukunftsfähiger Curriculumentwicklung und systematischer Kompetenzentwicklung der Lehrenden ein und möchte die Leserinnen und Leser zur Auseinandersetzung mit den aktuellen Perspektiven der Hochschuldidaktik auf Lehren, Lernen und Prüfen, Curriculumentwicklung und Future Skills in Zeiten generativer KI einladen.

Hierbei wünschen wir Ihnen einen spannenden Erkenntnisgewinn!

Furtwangen im Schwarzwald und Wien, im Februar 2026




	
Prof. Dr. Ullrich Dittler


	
Hon.-Prof. Dr. Christian Kreidl
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2 Inwiefern sind die derzeitigen Prüfungsformate an Hochschulen zeitgemäß? Eine Studie aus Sicht der Studierenden an Hochschulen

Christian Kreidl & Ullrich Dittler



Zusammenfassung




Als zentrales Steuerungsinstrument der Hochschulbildung sichern Prüfungen nicht nur die Qualität der Lehre und die Lernstrategien der Studierenden, sondern erfordern für eine nachhaltige Kompetenzorientierung und berufliche Relevanz eine systematische Verknüpfung von prüfungsdidaktischer Qualifizierung, kontinuierlicher Evaluation und der aktiven Einbindung aller beteiligten Akteure. Prüfungen zertifizieren Wissen, steuern durch ihre Signaling-Funktion Lernprozesse und dienen der Legitimation sowie Selektion für akademische und berufliche Positionen.

Moderne Prüfungsdidaktik erfordert kohärentes Alignment, innovative Formate und KI-Resilienz, um durch hohe Aufgabenqualität valide und rechtssichere Kompetenzmessungen zu garantieren. Hochschulprüfungen leiden unter Zielkonflikten zwischen Validität und Wirtschaftlichkeit sowie mangelnder didaktischer Ausbildung, was durch KI und E-Assessments teils entlastet wird. Prüfungsformate steuern als »Washback-Effekt« massiv das studentische Lernverhalten, wobei Altklausuren und ökonomische Kalküle oft Reproduktion statt nachhaltigen Kompetenzerwerb fördern.

In einer umfassenden empirischen Studie mit über 700 Teilnehmenden wurden Studierende zu ihrer Meinung in Bezug auf die Gestaltung von Prüfungen befragt: zur Messung von Anwendungskompetenz, zur Komplexität von Prüfungen aber auch zu ihrer Meinung über die Gestaltung von Prüfungen, beispielsweise zu Open-Book-Klausuren. Es zeigte sich bei den meisten Fragen ein gemischtes Bild der Einschätzungen, auch bei der Einschätzung, ob die Gestaltung von Prüfungen zeitgemäß ist.








2.1 Theoretische Einordnung


2.1.1 Bedeutung von Prüfungen für die Hochschule


»Daher fällt es mir auch so schwer zu lernen, weil ich mir denke, das ist nicht relevant, das werde ich nie wieder brauchen. Und warum machen Sie dann weiter? Weil ich doch diesen Zettel haben will, wo Bachelor draufsteht.«


Studierende im Rahmen eines Interviews (Kreidl & Dittler, 2018, S. 60)





Prüfungen sind ein zentraler Bestandteil im Studienbetrieb von Hochschulen, in dem Interessen von verschiedenen Gruppen berücksichtigt werden sollen: Studierende wollen faire Prüfungen, die sie auch mit vertretbarem Aufwand bestehen können. Lehrende wollen Prüfungen wiederum mit vertretbarem Aufwand abwickeln und haben in Prüfungen ein ­Instrument zur Verfügung, um sich vom Erfolg ihrer Lehre zu überzeugen und in weiterer Folge auch die Qualität der Lehre sicherzustellen. Universitäten können die Ergebnisse von Prüfungen dazu verwenden, die Qualität der gebotenen Ausbildung nach außen hin zu signalisieren. Und schließlich möchten Unternehmen darauf vertrauen können, anhand der Noten und Zertifizierungen durch die Universität die Kompetenzen der Studierenden beurteilen zu können (Haertel & Schürmann, 2011, S. 291).

Insbesondere für die Steuerung des Lernprozesses der Studierenden spielen Prüfungen eine entscheidende Rolle, da sie zu einem hohen Grad bestimmen, auf welche Lerninhalte sich die Studierenden im Rahmen ihres Lernprozesses konzentrieren. Immer wieder wird auf diese zentrale Rolle der Prüfungen in Studium und Lehre hingewiesen, die die Qualität der Hochschulausbildung maßgeblich beeinflusst, weil durch die Prüfungen eine große Steuerungsfunktion des Lernprozesses ausgeht (Bajerski & Weißköppel, 2025, S. 84; Sonnleitner & Gartmeier, 2022, S. 9).


2.1.1.1 Kompetenzorientierung

Ein wesentliches Kriterium für die Gestaltung von Prüfungen in der heutigen Zeit ist die Kompetenzorientierung. Bei kompetenzorientierten Prüfungen rückt die Beurteilung beobachtbaren Verhaltens anstelle abstrakter kognitiver Prozesse in den Fokus. Entscheidend ist die Einschätzung, ob Studierende erlernte Kompetenzen nutzen können, um konkrete − bekannte sowie neuartige − Probleme erfolgreich zu lösen. Das Prüfungssetting dient dabei als Raum, in dem diese Kompetenzen aktiv angewendet werden. Um Prüfungen kompetenzorientiert zu gestalten, müssen die Aufgabenstellungen so gewählt werden, dass sie reale berufliche Problemstellungen widerspiegeln − sowohl inhaltlich als auch in ihrer Komplexität. Die Qualitätsbewertung in der Hochschullehre sollte sich primär am Kompetenzerwerb der Studierenden orientieren. Anstatt die Art der Wissensvermittlung oder die persönliche Beliebtheit der Dozenten in den Mittelpunkt zu stellen, rückt das tatsächliche Lernergebnis in den Fokus (Rieck, 2011, S. 89 f.; Halbherr, Dittmann-Domenichini, Piendl & Schlienger, 2016, S. 252; Sonnleitner & Gartmeier, 2022, S. 10).

Syllabi allein garantieren noch keine Qualität; entscheidend ist die Gestaltung der tatsächlichen Lehr-Lern-Prozesse. Hochschulen sollten daher verstärkt in die Professionalisierung des Prüfungswesens investieren. Regelmäßige Prüfungschecks und Schulungen stellen sicher, dass angestrebte Lernergebnisse auch wirklich in Kompetenzen überführt werden. Da die Kompetenz der Absolventinnen und Absolventen das ultimative Qualitätsmerkmal einer Hochschule ist, kommt der Weiterentwicklung von Prüfungen eine Schlüsselrolle zu. Bei der Befragung von Lehrenden zeigt sich, dass didaktische Aspekte bei der Prüfungsgestaltung oft nur unbewusst eine Rolle spielen. Dadurch bleibt ein erhebliches Potenzial für die Qualitätsentwicklung von Studiengängen ungenutzt. Insbesondere die Funktion von Prüfungen als Unterstützung des Lernprozesses oder als Entwicklungsinstrument wird oftmals kaum in Betracht gezogen (Hauer, 2011, S. 10; Bajerski & Weißköppel, 2025, S. 91).



2.1.1.2 Qualitätssicherung

Um einer künstlichen Notenverbesserung durch Senkung des Anforderungsniveaus − einem sogenannten »Race to the Bottom« − entgegenzuwirken, ist eine externe Qualitätssicherung unerlässlich. Unabhängige Gremien, etwa im Zuge von Akkreditierungsverfahren, sollten sowohl das Niveau der Lernziele als auch die inhaltliche Validität und die Bewertungsmethoden der Prüfungen regelmäßig objektiv überprüfen (Rieck, 2011, S. 89 f.). Bei der Analyse von Studienprogrammen − und zwar sowohl intern als auch extern − werden typischerweise zahlreiche Faktoren herangezogen: von der Qualität einzelner Lehrveranstaltungen über die im Nachhinein einzuschätzende Praxisrelevanz bis hin zur inhaltlichen Stimmigkeit des gesamten Programmes. In den seltensten Fällen erfolgt allerdings eine fundierte Evaluierung der Prüfungen, was im Hinblick auf die bereits erwähnte hohe Bedeutung sicherlich als Mangel einzuschätzen ist. Von großer Bedeutung wäre daher eine Aufnahme des Bereiches Prüfungen in das Qualitätsmanagement an Hochschulen (Mittag, Mutz & Daniel, 2012, S. 11 f.; Bauer-Klebl & Nüesch, 2022, S. 74).




2.1.2 Funktionen und Wirkung von Prüfungen


»Entscheidend ist, dass Sie das lernen, was in den letzten Jahren immer wieder tatsächlich geprüft wurde. Und dazu müssen Sie sich die Altklausuren der letzten Jahre besorgen.«


Aus einem Buch über Strategien zur Bewältigung eines Hochschulstudiums (Theurer, 2022, S. 24)





Grundsätzlich erfüllen Prüfungen verschiedene Zwecke, die je nach Kontext unterschiedlich stark gewichtet werden (Riegler, 2021, S. 143 f.):


	
Zielüberprüfung: Der primäre Zweck besteht darin, den Grad der Zielerreichung im Hinblick auf die Ausbildungs- und Lernziele festzustellen. Diese Funktion hat durch die Kompetenzorientierung im Zuge des Bologna-Prozesses massiv an Bedeutung gewonnen.



	
Selektion: Insbesondere bei Zulassungsverfahren dienen Prüfungen dazu, eine Auswahl zu treffen. Historisch wurde diese Funktion oft genutzt, um vermeintlich ungeeignete Studierende frühzeitig aus dem Studium zu drängen − eine Praxis, die vor allem in Zeiten eines Überangebots an Akademikerinnen und Akademikern auf dem Arbeitsmarkt dominierte.



	
Bewertung: Prüfungen fungieren als Instrument zur Leistungsbewertung. Problematisch ist hierbei die psychologische Komponente: Viele Studierende internalisieren Noten als Bewertung ihrer eigenen Persönlichkeit, was Prüfungsangst schürt. Diese Fehlwahrnehmung tritt oft sogar bei rein formativen Aufgaben (wie Übungen zur Lernstandserhebung) auf, wenn die bisherige Bildungsbiografie stark durch summative Bewertung geprägt war.



	
Feedback: Prüfungen dienen als Rückmeldesystem für Lernende und Lehrende gleichermaßen. Als Diagnoseinstrument geben sie Aufschluss über den aktuellen Wissensstand und bilden die Grundlage für die gezielte Weiterentwicklung von Lehre und Lernprozess.






2.1.2.1 Signalfunkton

Leistungsüberprüfungen und damit Prüfungen dienen am Arbeitsmarkt als Signal für die Qualität des erworbenen Wissens. Damit diese Zeugnisse aussagekräftig bleiben, müssen Noten die tatsächliche Leistung korrekt differenzieren. Diese Signaling-Funktion erzeugt jedoch einen problematischen Anreiz: Für Studierende rückt oft die bloße Erzielung einer guten Note in den Fokus − entkoppelt vom eigentlichen Lernerfolg. Dies begünstigt Strategien wie »Bulimie-Lernen« oder Täuschungsversuche, da das Zertifikat wichtiger erscheint als die nachhaltige Kompetenzentwicklung (Neumann & Rieken, 2023, S. 27).



2.1.2.2 Ausrichtung des Lernverhaltens

Der Steuerungseffekt von Prüfungen besteht darin, dass Studierende unabhängig von den Lehrzielen oder persönlichen Interessen ihr Lernverhalten primär an den Prüfungsanforderungen orientieren. Da in institutionellen Kontexten der Abschluss maßgeblich vom Bestehen der Prüfungen abhängt, bestimmt das Prüfungsformat den Lernprozess weitaus stärker als die didaktischen Intentionen der Lehrenden (Leber, 2017, S. 3). Die Ausrichtung des Lernverhaltens auf prüfungsrelevante Inhalte wird als »Washback-Effekt« bezeichnet. Oft verstärken Lehrende diesen Mechanismus bewusst durch Hinweise auf die Prüfungsrelevanz bestimmter Themen. Entscheidend ist dabei die Rückwirkung der (meist benoteten) Prüfung auf den Lernprozess: Ein »Teaching-to-the-Test« ist nur dann problematisch, wenn das Prüfungsformat die eigentlichen Lernziele nicht adäquat abbildet (Hauser, 2022, S. 82).

Prüfungen sind kein isoliertes Instrument, sondern gehen unmittelbar aus den Zielen der Lehre hervor und unterstützen diese. Für Lehrende fungieren sie als Diagnoseinstrument, um den aktuellen Leistungsstand zu ermitteln und so eine fundierte Basis für die Beurteilung von Lernfortschritten sowie den Übergang in nächste Lernphasen zu schaffen. Gleichzeitig bieten sie den Lernenden einen wichtigen Anreiz, das erworbene Wissen durch gezielte Vorbereitung zu festigen. Darüber hinaus ermöglichen sie es den Studierenden, sich ihrer eigenen Kompetenzen bewusst zu werden und den persönlichen Lernerfolg aktiv wahrzunehmen (Riegler, 2021, S. 143 f.).



2.1.2.3 Wirkung von Prüfungen

Wird ein detailliertes Feedback zeitgleich mit einer sehr guten Benotung ausgegeben, setzen sich Studierende erfahrungsgemäß kaum mit den inhaltlichen Rückmeldungen auseinander. In solchen Fällen wird das Feedback lediglich als Bestätigung wahrgenommen, ohne einen Lernimpuls auszulösen. Um die pädagogische Wirksamkeit der Rückmeldung zu sichern, empfiehlt es sich daher, Note und Feedback zeitlich versetzt bereitzustellen (Sippel, 2009, S. 15).

Intrinsische Motivation kann durch in Aussicht gestellte externe Anreize langfristig untergraben werden. Dieser als Korrumpierungs- oder Überrechtfertigungseffekt bekannte Mechanismus tritt vor allem dann auf, wenn Rückmeldungen − wie Lob oder materielle Belohnungen − ­erwartet werden, eine hohe subjektive Relevanz besitzen und als kontrollierend wahrgenommen werden. Da Studierende Prüfungen und die daraus resultierenden Noten häufig genau unter diesen Bedingungen erleben, besteht das Risiko, dass das Prüfungssystem die intrinsische Motivation und damit das nachhaltige Lernverhalten beeinträchtigt (Schmidt & Chrosch, 2024, S. 20 f.).

Angesichts steigender Prüfungsanforderungen und knapper Zeitressourcen rückt die persönliche Neigung der Studierenden manchmal in den Hintergrund. An ihre Stelle tritt ein rationales Kalkül, das darauf abzielt, mit minimalem Aufwand den maximalen Erfolg in Form von Noten oder Credits zu erzielen. Damit bestimmen die Organisation und die Modalitäten von Prüfungen maßgeblich die Struktur der Lehre sowie die Tiefe der inhaltlichen Auseinandersetzung während des gesamten Studiums. Dies trifft vor allem dann zu, wenn gewissen Auswahlmöglichkeiten, beispielsweise in Form von Wahlfächern, im Studium bestehen (Rabenstein, 2022, S. 51).



2.1.2.4 Wahrnehmung durch die Lehrenden

In der akademischen Praxis wird das Prüfen aus Sicht der Lehrenden oft als eine übermäßig zeit- und ressourcenintensive Aufgabe wahrgenommen, deren eigentlicher pädagogischer Mehrwert häufig unklar bleibt. Während ein Teil der Lehrenden die Relevanz für den Lernfortschritt der Studierenden zwar anerkennt, überwiegt insgesamt die Sichtweise auf das Prüfen als eine rein bürokratische Routineverpflichtung. Dabei gerät die Bedeutung einer qualitativen Prüfungsgestaltung regelmäßig in den Hintergrund, da sie durch den hohen Stellenwert von Forschung und Lehre im beruflichen Selbstverständnis überlagert wird (Eichhorn & Mergner, 2025, S. 223). Teilweise sind sogar Rückzugstendenzen aus dem Bereich Lehre zu erkennen, die auf verstärkt eingeforderte Prüfungen zurückgeführt werden können (Rabenstein, 2022, S. 51). Beispielsweise wird im Rahmen von Weiterbildungsangeboten für die Lehrenden explizit der Themenbereich »Belastung durch Prüfungen« angeboten − was wohl Rückschlüsse auf die Stellung und Bedeutung von Prüfungen für die Lehrenden zulässt (Phillips & Aldrian, 2020, S. 26).

Die Einführung von E-Prüfungen wird primär als Chance zur Entlastung wahrgenommen. Dabei steht die Erwartung im Vordergrund, durch die Digitalisierung den personellen und zeitlichen Aufwand für die Organisation, Durchführung und Korrektur maßgeblich zu reduzieren. Die so gewonnenen Kapazitäten können die Lehrenden anschließend für andere Kernaufgaben nutzen (Eichhorn & Mergner, 2025, S. 223). Es gilt in der heutigen Zeit auch zu klären, in welchen Phasen des Prüfungsprozesses generative KI einen echten Mehrwert bietet und wo die menschliche Expertise überlegen bleibt. Dabei zeigt sich ein deutliches Gefälle in den Qualitätsansprüchen: Während eine durchschnittliche KI für unvorbereitete Studierende bereits eine hilfreiche Unterstützung zur Lösung von Aufgaben darstellen kann, genügt dieses Leistungsniveau den hohen Anforderungen der Lehrenden nicht. Für die Konzeption anspruchsvoller Prüfungsfragen oder eine differenzierte Leistungsbewertung ist eine mittelmäßige KI kaum eine verlässliche Option (Striewe, 2025, S. 215).




2.1.3 Gestaltungsformen von Prüfungen


»Wenn wir diesen drei [Qualitäts-]Bereichen gerecht werden möchten, müssen wir auf die große Mehrheit sämtlicher Prüfungsformen verzichten. Übrig blieben nur sehr aufwendige und somit nicht ökonomische Prüfungsformate.«


(Immanuel, 2020, S. 191)





Das Constructive Alignment bildet das theoretische Fundament moderner, kompetenzorientierter Hochschuldidaktik und postuliert eine strikte Kohärenz zwischen den zentralen Säulen der Lehre. Der Kern des Konzepts liegt in der Annahme, dass Studierende Wissen durch Aktivitäten aktiv konstruieren, während Lehrende die Lernumgebung so ausrichten müssen, dass alle Komponenten das Erreichen der angestrebten Kompetenzen unterstützen. Dabei verzahnt das Modell drei wesentliche Bestandteile: die Definition klarer Lernergebnisse (Learning Outcomes), die Wahl passender Lehr- und Lernaktivitäten sowie die Gestaltung der Leistungsbewertung. Im Sinne dieses »Alignments« fungiert die Prüfung nicht als isolierter Abschluss, sondern als Spiegel der Lernziele. Für die Gestaltung von Prüfungsformen bedeutet dies, dass diese so gewählt werden müssen, dass sie genau jene kognitiven und praktischen Leistungen abfordern, die zuvor als Zielsetzung definiert wurden (Biggs & Tang, 2011, S. 104 f.).

In der Praxis verzichten viele Studierende darauf, jene Fähigkeiten zu trainieren, die für die Abschlussprüfung nicht relevant sind. Das bedeutet faktisch, dass nicht die offiziellen Lernzielbeschreibungen, sondern die Prüfungsanforderungen die realen Lernziele definieren. Um sicherzustellen, dass Studierende die für wichtig erachteten Kenntnisse und Kompetenzen tatsächlich erwerben, müssen diese zwingend zum expliziten Gegenstand der Prüfung gemacht werden (Riegler, 2021, S. 147 f.).


2.1.3.1 Prüfungen als Zielkonflikt

Die Erfüllung der grundlegenden Qualitätsanforderungen an Prüfungen erweist sich in der Praxis als Herausforderung, da die einzelnen Kriterien häufig in Konkurrenz zueinander stehen. So erfordern eine hohe Validität und Reliabilität meist einen erheblichen Ressourceneinsatz, was zulasten der Wirtschaftlichkeit geht. Zudem können Defizite bei der Chancengerechtigkeit die Verlässlichkeit und Aussagekraft der Ergebnisse unmittelbar beeinträchtigen. Da eine perfekte Prüfung aufgrund dieser inhärenten Zielkonflikte kaum realisierbar ist, liegt die Aufgabe der Prüfungsgestaltung darin, einen bestmöglichen Kompromiss zwischen diesen Anforderungen zu finden (Riegler, 2021, S. 145; Immanuel, 2020, S. 191).

Die Qualifizierung für das Prüfungswesen erfolgt im akademischen Kontext meist informell im Sinne des »Learning by Doing«. Als fester Bestandteil der wissenschaftlichen Sozialisation wird die nötige Expertise primär durch die Mitwirkung als Beisitz oder die Korrektur von Klausuren erworben. Obwohl das hochschuldidaktische Fortbildungsangebot stetig wächst, findet eine systematische und vertiefte theoretische Auseinandersetzung mit der strategischen Prüfungsgestaltung in der Breite der Lehrenden nach wie vor zu selten statt (Rabenstein, 2022, S. 53). Neben der »klassischen« schriftlichen Prüfung gibt es zahlreiche Gestaltungsformen, die unterschiedliche Aspekte der Prüfungszielsetzungen deutlicher hervorheben.



2.1.3.2 Mündliche Prüfungen

Mündliche Prüfungen sind bei geringen Teilnehmendenzahlen meist wirtschaftlicher als schriftliche Formate. Die kritische Grenze, ab der dieser Vorteil verloren geht, wird sogar häufig unterschätzt (Riegler, 2021, S. 151). Mündliche Prüfungen sollten nicht als bloßes Äquivalent zu schriftlichen Formaten dienen. Eine reine Wissensabfrage auf Reproduktionsniveau ließe das spezifische Potenzial dieses Formats ungenutzt. Stattdessen sollten die Vorteile des flexiblen, verständnisorientierten Nachfragens im Vordergrund stehen. Im Idealfall sind mündliche Prüfungen daher so konzipiert, dass sie theoretische Konzepte mit der Analyse konkreter, situativer Fallbeispiele verknüpfen (Lehner, 2024, S. 121).

Mündliche Prüfungen bieten eine effektive Möglichkeit, die hochschulische Prüfungspraxis an die neuen Realitäten der generativen KI anzupassen. Da bei schriftlichen Leistungen die eigenständige Autorenschaft kaum noch zweifelsfrei sichergestellt werden kann, gewinnen analoge Ergänzungen wie Kolloquien, praktische Prüfungen oder mündliche Fachgespräche an Bedeutung. Dieser Ansatz stellt eine bewusste Antwort auf die KI-Herausforderung dar, indem er nicht auf technologische Gegenmaßnahmen setzt, sondern das digitale System zugunsten des unmittelbaren personellen Austauschs verlässt (Lehner, 2024, S. 121). Nicht zu unterschätzen ist allerdings, dass für die Vorbereitung und Durchführung einer mündlichen Prüfung durchaus tiefe Kenntnisse − sowohl fachlich als auch didaktisch − erforderlich sind.



2.1.3.3 Open-Book-Klausuren

Open-Book-Klausuren zeichnen sich durch eine hohe Realitätsnähe aus, da sie − analog zur beruflichen und wissenschaftlichen Praxis − die Nutzung von Hilfsmitteln erlauben. Im Gegensatz zu Closed-Book-Formaten, die häufig auf die Reproduktion von Wissen abzielen, erfordern sie eine grundlegend andere Art der Prüfungsvorbereitung. Es hat sich gezeigt, dass dieses Format nicht nur die Lernmotivation steigern, sondern auch die wahrgenommene Prüfungsangst signifikant senken kann, da der Fokus stärker auf dem Verständnis und der Anwendung als auf dem reinen Auswendiglernen liegt. Dennoch besteht oft die Befürchtung einer schlechteren Performanz in Open-Book-Klausuren: Es wird vermutet, dass Studierende sich aufgrund der verfügbaren Hilfsmittel zu stark auf ihre Unterlagen verlassen und sich infolgedessen im Vorfeld weniger intensiv mit den Lerninhalten auseinandersetzen (Niedermeier, Sailer, Remböck & Stadler, 2022, S. 158 ff.).

Bei elektronischen Open-Book-Prüfungen ist eine präzise Steuerung der digitalen Ressourcen entscheidend: Während der Zugriff auf autorisierte Quellen sichergestellt sein muss, müssen nicht zugelassene Hilfsmittel und Kommunikationswege zuverlässig gesperrt bleiben. Technisch lässt sich dies entweder durch die Bereitstellung lokaler Dateien oder durch einen selektiven Zugriff auf definierte Bereiche des Intra- oder Internets realisieren. Ein uneingeschränkter Netzzugang ist dabei in der Regel ausgeschlossen, da das Internet zwangsläufig auch als Kommunikationskanal fungiert. Ohne diese Einschränkung ließe sich nicht mehr zweifelsfrei verifizieren, ob die Prüfungsleistung tatsächlich eine Eigenleistung der Kandidatinnen und Kandidaten darstellt (Halbherr, et al., 2016, S. 257).



2.1.3.4 Multiple-Choice-Aufgaben

Die Erstellung hochwertiger Multiple-Choice-Aufgaben (MCA) ist ein komplexer Prozess, der neben fundierter Fachexpertise auch umfangreiche didaktische Kenntnisse erfordert. Angesichts dieses anspruchsvollen Anforderungsprofils weist die Qualität vieler Multiple-Choice-Prüfungen in der Praxis oft erhebliche Mängel auf. Insbesondere bei weniger erfahrenen Personen schleichen sich häufig Konstruktionsfehler ein, welche die Qualität und damit die Verlässlichkeit der Prüfungsergebnisse massiv beeinträchtigen können. Die Skepsis hinsichtlich der Messäquivalenz von Multiple-Choice-Aufgaben und Constructed-Response-Aufgaben begründet sich primär in den unterschiedlichen kognitiven Anforderungen dieser Formate. Während MCA lediglich die Wiedererkennung korrekter Antworten voraussetzen, erfordern offene Formate die eigenständige Reproduktion und aktive Abrufung von Wissen. Da diese Abrufprozesse als kognitiv komplexer gelten, wird die Vergleichbarkeit der durch beide Formate gemessenen Kompetenzen kritisch hinterfragt (Lindner, Strobel & Köller, 2015, S. 135 f.).

Außerdem besteht bei diesem Prüfungsformat auch eine erhöhte Gefahr, dass die richtigen Lösungen im Rahmen eines studentischen Austauschs weitergegeben werden und somit ein mehrmaliger Einsatz bei Prüfungen problematisch wird. Vor dem Hintergrund des hohen Kontruktionsaufwands guter MCA stellt dies eine bedeutende praktische Einschränkung dar (Salzmann-Hoangh & Schroedler, 2025, S. 95).



2.1.3.5 Digitale Prüfungen

Die Durchführung von Prüfungen als PC-Klausur eröffnet den Lehrenden zwar erhebliche Effizienzpotenziale bei der Durchführung und automatisierten Auswertung. Dennoch ist davon auszugehen, dass der Aufwand für eine qualitativ hochwertige Klausurkonzeption dem einer klassischen papierbasierten Prüfung in nichts nachsteht (Salzmann-Hoangh & Schroedler, 2025, S. 95). Die Erstellung hochwertiger digitaler Prüfungsaufgaben ist mit einem erheblichen Ressourcenaufwand verbunden. Die Verantwortlichen müssen hierfür nicht nur über eine fundierte Fachdidaktik verfügen, sondern gleichermaßen technische Expertise im Umgang mit den Prüfungstools sowie die Fähigkeit besitzen, potenzielle Fehlerquellen antizipativ zu vermeiden. Die größte konzeptionelle Herausforderung besteht dabei darin, Aufgaben so zu gestalten, dass sie über die reine Abfrage von Endergebnissen hinausgehen, ohne durch eine zu starre Strukturierung den individuellen Lösungsweg bereits vorwegzunehmen (Birk & Pasupuleti, 2025, S. 145 f.).

Vor allem bei der Umstellung von bisher auf Papier durchgeführten Klausuren hin zu einer elektronischen Prüfung kommt erschwerend hinzu, dass eine derartige Umgestaltung des Prüfungskonzepts häufig auch eine umfassende Neugestaltung der gesamten Lehrveranstaltung bedingt, wodurch ein erheblicher zusätzlicher Zeitaufwand entsteht (Bajerski & Weißköppel, 2025, S. 90). Außerdem stellen sich in einem digitalen Prüfungssetting zusätzliche technische und didaktische Herausforderungen. Größere Studierendengruppen werden wohl nur in einem »Bring-your-own-device«-Setting bewältigbar sein, bei denen allerdings die Kontrolle über die verwendeten Hilfsmittel kaum mehr möglich ist (Magdowski, 2025, S. 112).



2.1.3.6 Alternative Ansätze

Um einzelnen Qualitätskriterien besser gerecht zu werden, finden sich auch zahlreiche Möglichkeiten für weiterführende Prüfungsansätze: Beim Versuch, ein Video-Portfolio als alternatives Format der Abschlussprüfung zu implementieren, stehen videografierte Unterrichtssequenzen anstelle der traditionellen Lehrprobe vor Ort im Mittelpunkt. Das Prüfungsformat umfasst die Einreichung einer schriftlichen Unterrichtsplanung, die videodokumentierte Durchführung der Lektion sowie zwei schriftliche Analysen, die auf Basis einer standardisierten Heuristik erstellt werden (Bisang, Bäuerlein & Wyss, 2022, S. 202).

Auch beim Versuch, interdisziplinäre Prüfungsformate zu verwenden, tauchen spezifische Probleme auf: Eine zentrale Herausforderung stellt die kollaborative Konzeption und Abwicklung dieser Prüfungen dar. Da fachspezifische Kulturen untrennbar mit gewachsenen, oft differierenden Prüfungskulturen verbunden sind, prallen hier unterschiedliche Erwartungshorizonte und Bewertungsmaßstäbe aufeinander. Im Rahmen eines Team-Teachings können Lehrende versuchen, diese Divergenzen produktiv aufzulösen, um ein konsistentes und gemeinsames Prüfungsformat zu etablieren (Brassler, 2022, S. 73).






2.2 Empirische Ergebnisse


2.2.1 Beschreibung der Stichprobe

Um den Themenbereich »Prüfungen an Hochschulen« mit empirischen Daten zu untermauern, wurde im Zeitraum zwischen Juli und November 2025 eine umfassende empirische Studie durchgeführt. Dabei wurden Studierende aus den drei Ländern Deutschland, Österreich und Schweiz miteinbezogen, befragt wurde an den Hochschulen Furtwangen, FH des BFI Wien, IMC Krems, FH Technikum Wien sowie Universität Basel.

Für die Auswertung konnten somit insgesamt 728 verwertbare Datensätze generiert werden, die Tabellen 2.1 bis 2.3 geben eine Übersicht über den Aufbau der Stichprobe:




	
Geschlecht


	
Anzahl


	
Prozent







	
Weiblich


	
362


	
49,7 %





	
Männlich


	
348


	
47,8 %





	
Sonstig


	
5


	
0,7 %





	
Keine Angabe


	
13


	
1,8 %





	
Gesamt


	
728


	
100 %








Tab. 2.1: Geschlechterverteilung bei der Stichprobe






	
Alter


	
Anzahl


	
Prozent







	
Unter 20


	
54


	
7,4 %





	
20


	
80


	
11,0 %





	
21


	
96


	
13,2 %





	
22


	
88


	
12,1 %





	
23


	
94


	
12,9 %





	
24


	
70


	
9,6 %





	
25


	
57


	
7,8 %





	
Älter als 25


	
165


	
22,7 %





	
Keine Angabe


	
24


	
3,3 %





	
Gesamt


	
728


	
100,0 %








Tab. 2.2: Altersstruktur der Stichprobe






	
Semester


	
Anzahl


	
Prozent







	
1 oder 2


	
280


	
38,5 %





	
3 oder 4


	
172


	
23,6 %





	
5 oder 6


	
143


	
19,6 %





	
Höher


	
89


	
12,2 %





	
Keine Angabe


	
44


	
6,0 %





	
Gesamt


	
728


	
100,0 %








Tab. 2.3: Semesterstruktur der Stichprobe



Den Befragten wurden verschiedene Aussagen mit der Frage »Wie sehr stimmen Sie der folgenden Aussage zu?« vorgelegt und die Zustimmung auf einer fünfstufigen Likert-Skala erhoben. »1« bedeutete dabei »vollkommene Zustimmung«, »5« wurde für die Codierung von »gar nicht« verwendet.



2.2.2 Inhalte der Prüfungen

Der erste inhaltliche Bereich widmete sich der inhaltlichen Gestaltung von Prüfungen. Der Aussage »Auswendiglernen steht bei vielen Prüfungen im Rahmen meines Studiums im Vordergrund« stimmten immerhin 12,5 % vollständig, 39,3 % überwiegend zu. Im Vergleich dazu wählten insgesamt nur 13,9 % eine eher ablehnende Antwort. Dies zeigt sich auch im Mittelwert der Antworten, der bei 2,50 und somit eher auf der Zustimmungsseite liegt. Es lässt sich also festhalten, dass aus Sicht der Studierenden das Thema Auswendiglernen im Rahmen von Prüfungen immer noch von Bedeutung ist.

Die zweite Aussage zur Zustimmung lautete: »Die Prüfungen an meiner Hochschule messen vor allem Faktenwissen statt Anwendungswissen«. Auch wenn der Mittelwert mit 2,73 immer noch eher auf der Zustimmungsseite einzuordnen ist, ist der deutlich größte Teil der Antworten mit 43,6 % eine Zustimmung »Teilweise«, gefolgt von einer Zustimmung »Überwiegend« mit 30,3 %. Abbildung 1 zeigt die Ergebnisse der ersten beiden Items grafisch dargestellt.


[image: Diagramm zur inhaltlichen Gestaltung von Prüfungen mit Abstimmungsanteilen und Ergebnissen in verschiedenen Kategorien.]

Abb. 1: Inhaltliche Gestaltung von Prüfungen

Wie bereits oben erwähnt, ist die Kompetenzorientierung im Rahmen von Prüfungen ein wichtiges Thema. Gefragt wurden die Studierenden daher auch nach ihrer persönlichen Einschätzung, inwieweit komplexe Kompetenzen überhaupt im Rahmen von schriftlichen Prüfungen abgedeckt werden können; die Aussage lautete: »Meiner Meinung nach können auch komplexe Kompetenzen (Problemlösung, Inhalte analysieren, Zusammenhänge herstellen) im Rahmen von schriftlichen Prüfungen abgeprüft werden.« Es zeigte sich tendenziell eine Zustimmung, der Mittelwert aller Antworten lag bei 2,30. Immerhin 22,9 % stimmten der Aussage »vollkommen«, 36,0 % »überwiegend« zu. Aus Sicht der Studierenden ist es daher größtenteils möglich, höhere Lernziele mit schriftlichen Prüfungen zu überprüfen.

Das »Constructive Alignment« als zentrales Grundkonzept der Hochschullehre wurde in den theoretischen Ausführungen bereits erwähnt. Im Rahmen dieses Konzepts drängt sich die Frage auf, inwiefern die Lernziele des Studiums bei den Prüfungen abgedeckt werden können; die Aussage zur Bewertung lautete: »Die im Studium angestrebten Lernziele werden in den Prüfungen gut abgefragt.« Einschränkend muss hier ggf. noch die Frage aufgeworfen werden, inwieweit den Studierenden die konkreten Lernziele des Studienplans oder auch nur der jeweiligen Lehrveranstaltung überhaupt geläufig sind. Auch bei diesem Item zeigte sich wieder eine deutliche Tendenz der Zustimmung: der Mittelwert betrug hier 2,39. Mehr als 50 % der Befragten stimmten der Aussage entweder »vollkommen« oder »überwiegend« zu. Abbildung 2 stellt die beiden Aussagen zur Komplexität und zu den Lernzielen von Prüfungen wieder grafisch dar.


[image: Diagramm zur Komplexität und Lernzielen von Prüfungen, unterteilt in verschiedene Schwierigkeitsgrade und dazugehörige Prozentsätze.]

Abb. 2: Komplexität und Lernziele von Prüfungen

Zusammenfassend zu diesem ersten Bereich lässt sich festhalten, dass aus Sicht der Studierenden die derzeitigen Prüfungen immer noch zu einem großen Teil Faktenwissen (im Gegensatz zu Anwendungswissen) abdecken, obwohl ihrer Meinung nach auch komplexe Probleme bei den schriftlichen Prüfungen abgedeckt werden können. Die im Studium angestrebten Lernziele werden allerdings eher tendenziell gut abgefragt.



2.2.3 Gestaltung der Prüfung

Neben der rein inhaltlichen Komponente können Prüfungen ja in verschiedenen Formen gestaltet werden, wie auch im Abschnitt »Gestaltungsformen von Prüfungen« dargestellt. Diesem Thema widmeten sich die nächsten Zustimmungs-Items der Studie.

Zunächst wurde die Zustimmung zur Aussage »Ich finde mündliche Prüfungen zur Leistungsfeststellung geeigneter als schriftliche Prüfungen.« abgefragt. Hier waren die Antworten deutlich normalverteilt, der Mittelwert betrug 3,21. Zusammengenommen stimmten nur 21,7 % »vollkommen« oder »gar nicht« der Aussage zu, die meisten Antworten waren mit 36,8 % bei der Zustimmung »teilweise«. Dies kann so interpretiert werden, dass die Auswahl einer mündlichen oder schriftlichen Durchführung der Prüfung von unterschiedlichen Faktoren abhängt und somit nicht generell beantwortet werden kann. Eine andere mögliche Interpretation wäre, dass Studierende unterschiedliche Präferenzen hinsichtlich einer mündlichen oder schrift­lichen Durchführung von Prüfungen haben.

Der Gedanke vom Arbeiten in Teams bzw. vom kooperativen Arbeiten ist in vielen Bereichen der heutigen Arbeitswelt von großer Bedeutung. Aus diesem Grund wurden die Zustimmung zu den Aussagen »In der heutigen Zeit sollten auf der Hochschule mehr Gruppenleistungen bewertet werden.« sowie »Ich finde, dass Prüfungen stärker auf kooperatives Arbeiten ausgerichtet sein sollten.« im Rahmen der Studie erfragt.

Es zeigten sich leicht unterschiedliche Ergebnisse bei den beiden Items: Bei der Bewertung von Gruppenleistungen überwog mit einem Mittelwert von 3,18 eher die ablehnende Haltung, obwohl sich die Ergebnisse auch hier über alle Antwortmöglichkeiten verteilten. Anders allerdings bei der Aussage zum kooperativen Arbeiten: Hier konnte eine eher zustimmende Tendenz mit einem Mittelwert von 2,74 erhoben werden, nur 5,4 % stimmten der Aussage gar nicht zu. Abbildung 3 zeigt die Ergebnisse dieser drei Items grafisch aufbereitet.

Auch der immer wieder stark diskutierte Bereich der Open-Book-Klausuren, der ja im theoretischen Teil bereits angesprochen wurde, war Teil der Studie: Zunächst sollten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Befragung die Aussage »Meiner Meinung nach sollte es mehr Open-Book-Klausuren geben (=Unterlagen dürfen während der Klausur verwendet werden).« beurteilen. Außerdem wurde anschließend explizit nach der Verwendung von KI-Instrumenten gefragt, die dabei eingesetzte Aussage lautete: »Meiner Meinung nach sollte es mehr Open-Book-Klausuren geben, bei denen KI-Instrumente vollständig verwendet werden dürfen.«


[image: Grafik zur Gestaltung von Prüfungen mit Daten zu Prüfungsformaten und deren Verbreitung in verschiedenen Kategorien.]

Abb. 3: Gestaltung von Prüfungen

Im Bereich der Open-Book-Klausuren zeigte sich eine sehr deutliche Zustimmung, der Mittelwert aller Antworten betrug hier 2,22. Mehr als 64 % der Befragten stimmten der Aussage entweder »vollkommen« oder »überwiegend« zu, nur 3,0 % stimmten hier »gar nicht« zu. Interessanterweise unterscheiden sich die Antwortstrukturen bei der Frage nach Open-Book-Klausuren von denen zu KI-Instrumenten deutlich: Hier überwog mit einem Mittelwert von 3,21 leicht die ablehnende Haltung, generell zeigt sich bei dieser Frage eine deutlich gleichmäßig verteilte Antwortstruktur. Abbildung 4 stellt auch diese Ergebnisse wieder grafisch dar.

Als erste Zusammenfassung aus diesem Bereich kann formuliert werden, dass die Einschätzungen zur Gestaltung von Prüfungen unter den Studierenden stark divergieren. Die Bewertung von Gruppenleistungen wird eher abgelehnt, gleichzeitig sollten die Prüfungen mehr auf kooperatives Arbeiten ausgelegt sein. Open-Book-Klausuren sollten öfter eingesetzt werden, allerdings nicht unter Zuhilfenahme von KI-Instrumenten.


[image: Diagramm zu Open Book Prüfungen mit Blockdiagramm und prozentualen Ergebnissen für verschiedene Kategorien.]

Abb. 4: Bewertung von Open-Book-Prüfungen



2.2.4 Einschätzung und Wirkungen von Prüfungen

Als letzter Themenbereich wurde noch die Wirkung auf die Motivation sowie die generelle Einschätzung der Prüfungen behandelt. Mit der Aussage »Die Prüfungen motivieren mich, mich intensiv und nachhaltig mit den Inhalten auseinanderzusetzen.« konfrontiert, zeigte sich eine leichte Tendenz zur Zustimmung mit einem Mittelwert von 2,81. Der größte Teil der Befragten (37,7 %) wählte hier eine »teilweise« Zustimmung, nur 4,4 % stimmten der Aussage »gar nicht« zu.

Ein Teil der Kompetenzorientierung an Hochschulen hat auch mit der Frage zu tun, ob die vermittelten Kenntnisse praxisrelevant sind. Auch hier wurde die Sicht der Studierenden ermittelt, die entsprechende Aussage lautete: »Die in Prüfungen abgefragten Kompetenzen halte ich für praxisrelevant.« Kritisch anzumerken ist bei dieser Frage, dass vor allem Studierende ohne Berufserfahrung sich schwertun könnten, die Praxisrelevanz der vermittelten Inhalte einzuschätzen. Dennoch spielt die subjektive Sichtweise der Studierenden für den Bereich der Motivation sicherlich eine große Rolle. Es zeigte sich bei den Antworten eine Zustimmungstendenz mit einem Mittelwert von 2,59. Die beiden Antwortmöglichkeiten »überwiegend« sowie »teilweise« nahmen mit 34,2 % bzw. 43,9 % den mit Abstand größten Bereich ein.

Abschließend wurde auch noch die zentrale Frage dieses Beitrags in die Studie inkludiert, hier lautete die vorgelegte Zustimmungsaussage: »Die derzeitige Gestaltung von Prüfungen ist aus meiner Sicht zeitgemäß.« Es zeigte sich in den Antworten der befragten 728 Studierenden ein gemischtes Bild mit ganz leichten Zustimmungstendenzen; der Mittelwert lag bei 2,88. Dies kann so interpretiert werden, dass über das gesamte Studium betrachtet Prüfungen unterschiedlich gestaltet werden und somit bei manchen der Anspruch der zeitgemäßen Gestaltung erreicht wird, bei anderen allerdings nicht. Abbildung 5 zeigt die Ergebnisse dieser drei Themenbereiche wieder grafisch dargestellt.


[image: Diagramm zur Einschätzung und Wirkung von Prüfungen mit Prozentwerten in verschiedenen Kategorien.]

Abb. 5: Einschätzung und Wirkung von Prüfungen

Prüfungen motivieren also nur teilweise zu einer intensiven und nachhaltigen Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff. Erfreulicherweise schätzen die meisten Studierenden die abgefragten Kompetenzen bei Prüfungen eher als praxisrelevant ein, die Einschätzung zur zeitgemäßen Gestaltung ist eher vielschichtig.
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Einschatzung und Wirkung von Priifungen

Wie sehr stimmen Sie der folgenden Aussage zu: "Die Priifungen motivieren mich, mich intensiv und
nachhaltig mit den Inhalten auseinanderzusetzen."

n =724, MW = 2,81, STABW = 1,031
Gar Nicht (5) 44%

Kaum (4)
20,6%

Wie sehr stimmen Sie der folgenden Aussage zu: "Die in Priifungen abgefragten Kompetenzen halte ich fir
praxisrelevant.” n =713, MW = 2,59, STABW = 0,855
Gar Nicht (5) 1,3%
Vollkommen (1) Uberwiegend (2)

Teilweise (3) Kaum (4)
10, 34,2%

43,9% 10,5%

Wie sehr stimmen Sie der folgenden Aussage zu: "Die derzeitige Gestaltung von Priifungen ist aus meiner
Sicht zeitgemas. " n =706, MW = 2,88, STABW = 0,927
Gar Nicht (5) 3,5%

Teilweise (3) Kaum (4)
40,8% 21,4%

Vollkommen (1) 5,8%

Uberwiegend (2)
28,5%

mVollkommen (1) ®Uberwiegend (2) B Teilweise (3) D Kaum (4) O Gar Nicht (5)
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Inhaltliche Gestaltung von Priifungen

Wie sehr stimmen Sie der folgenden Aussage zu: "Auswendiglernen steht bei vielen Priifungen im Rahmen

meines Studiums im Vordergrund.” n =725 MW = 2,50, STABW = 0,885
Vollkommen (1) Gar Nicht (5)
124% 01%

Uberwiegend (2) Teilweise (3) Kaum (4)

39,3% 34,3% 13,8%

Wie sehr stimmen Sie der folgenden Aussage zu: "Die Priifungen an meiner Hochschule messen vor allem

Faktenwissen statt Anwendungskompetenz.” n =706, MW = 2,73, STABW = 0,877
Vollkommen (1) Gar Nicht (5)
79% 13%

Uberwiegend (2) Teilweise (3) Kaum (4)
303% 43,6% 16,9%

mVollkommen (1) ®Uberwiegend (2) B Teilweise (3) D Kaum (4) O Gar Nicht (5)





