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ABSTRACT

Um die Partizipation an Seminaren anzuregen, wur-
de ein Prüfungsformat entwickelt, das in der semes-
terbegleitenden Bearbeitung von Aufgaben als Studi-
enleistung besteht. Das Seminarkonzept und dessen 
didaktische Umsetzung werden im Beitrag anhand ei-
nes Leitfadens vorgestellt und diskutiert.

Schlagwörter: Partizipation, Aufgabenkonzeption, 
Leistungsüberprüfung, Selbstregulation

1. EINLEITUNG

Die Einführung des neuen Hochschulzukunftgeset-
zes in Nordrhein-Westfalen am 16. September 2014, 

an Lehrveranstaltungen [...] als Teilnahmevorausset-
zung für Prüfungsleistungen“ (Artikel 1 § 64 Abs. 2a 
HZG NRW) ausschließt, ist beispielhaft für die aktu-
elle Entwicklung an vielen deutschen Hochschulen. 
Die Kehrseite der von Studierenden geforderten grö-

-
doch oftmals in einer starken Fluktuation der Teilneh-
mer_innen in Seminaren. Aus ebendieser Situation 
ergab sich unsere Motivation zur Gestaltung eines 
Workshops im Rahmen des HDS.Forum Lehre 2015 
in Zwickau. 

Unsere Absicht ist es, Lehrveranstaltungen so zu kon-
zipieren, dass die Studierenden in ihrem Lernprozess 
erfolgreich unterstützt werden und zugleich eine faire 
Bewertungsgrundlage für Studien- und Prüfungsleis-
tung geschaffen wird. Dabei verfolgen wir drei Ziele: 

1. Unterstützung der Selbstregulation. Um erfolg-
reich zu lernen, müssen Studierende das eige-
ne Verhalten selbstverantwortlich regulieren (vgl. 
u. a. Gerholz 2012). Im Vergleich zu schulischen 

-

Streblow & Schiefele 2006), die demnach eine 
stärker ausgeprägte Fähigkeit zur Selbstregula-
tion erfordert. Selbstreguliertes Lernen ist somit 
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nicht nur Voraussetzung, sondern auch Ziel ei-
nes erfolgreichen Studiums und muss durch Do-
zent_innen gefördert werden.

2. Kontinuierliche Leistungserbringung. Ein Lehr-
ziel jeder universitären Veranstaltung ist, dass 
Studierende ein Mindestmaß an Wissen und 
Können erwerben. Um dies zu gewährleisten, 
eignet sich eine punktuelle Erfassung der Leis-
tungen nur bedingt. Daher wird eine lernbeglei-
tende Leistungserbringung und -prüfung ange-
strebt. 

3. Partizipation. Im Sinne der Freiheit des Studi-
ums können Studierende grundsätzlich selbst 
entscheiden, wann und wo sie lernen. Ziel eines 
lernförderlichen Seminarkonzepts ist es jedoch, 
auch die Partizipation Studierender anzuregen, 
indem der Mehrwert der aktiven Teilnahme am 
Seminar gegenüber dem Lernen am heimischen 
Schreibtisch für den eigenen Lernprozess her-
vorgehoben wird.

2.  VORGEHENSWEISE BEI DER 
SEMINARPLANUNG UND 
AUFGABENKONSTRUKTION

Eigens für den Workshop wurde ein Leitfaden (siehe 
Abbildung 1) zur Erstellung eines aufgabenbasierten 
Prüfungsformats entworfen, der im Folgenden vorge-
stellt wird. Selbstverständlich stellen die in den jewei-
ligen Unterpunkten aufgeführten Überlegungen ledig-
lich Anhaltspunkte für eine eigene Planung dar. Die 

zugehörigen didaktischen Entscheidungen sind von 
vielfältigen Faktoren abhängig und bleiben daher den 
Planenden überlassen.

Abb. 1: Zieldimensionen didaktischen Handelns

2. 1.  Bestimmung der Lernziele

Der erste Planungsschritt besteht darin, die zentra-
len Lernziele der Veranstaltung zu notieren und die-
se in Hinblick auf die zu Grunde liegenden Zieldimen-
sionen zu systematisieren. Vor dem Hintergrund von 

und psychomotorische Zieldimensionen unterschei-

den (Anderson & Krathwohl 2001; Bloom et al. 1984; 
Harrow 1972).

Tab. 1: Zieldimensionen didaktischen Handelns

Jede dieser Dimensionen enthält unterschiedliche 
Anspruchsniveaus, die in Tabelle 1 von oben nach 

-
narplanung sollte zumindest zwischen Reproduktion 
(Kenntnis von Daten, Fakten, Regeln; Beschreibung 
und Verwendung von Techniken und Verfahrenswei-
sen), Reorganisation (selbstständiges Auswählen, 
Verarbeiten, Anordnen und Darstellen von Sachver-
halten) und Transfer (Übertragung eines bekannten 

-
renziert werden (Krohne & Hock 2007, S. 541).

Die resultierende Übersicht dient in erster Linie der 

beispielsweise direkt entnommen werden, welche An-
forderungen man an die Studierenden stellt. Gegebe-
nenfalls fällt auf, dass Ziele neu formuliert oder er-
gänzt werden müssen. Auch in den nachfolgenden 
Schritten werden wir daher immer wieder auf die Ver-
anstaltungsziele zurückkommen.
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2. 2.  Bedingungs- und Entscheidungsfelder 
des Berliner Modells

Im zweiten Planungsschritt müssen die Vorausset-
zungen der Veranstaltung analysiert werden, wel-
che sich direkt auf alle planerischen Entscheidungen 
auswirken. Hierbei kann das Strukturmodell der lern-
theoretischen Didaktik helfen, das von einer Arbeits-
gruppe um Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang 
Schulz entwickelt wurde (Heimann et al. 1970). Bei 
Betrachtung von Abbildung 2 lassen sich in diesem 

-
se werden jeweils dem Bedingungs- oder Entschei-
dungsfeld zugeordnet.

Abb. 2: Das Berliner Modell der Unterrichtsplanung

Unter die im Bedingungsfeld aufgeführten soziokul-
turellen und anthropogenen Voraussetzungen fallen 

-

größe, die zu unterrichtenden Studiengänge oder die 
Lernbereitschaft der Studierenden. Diese Elemen-

Lehrens maßgeblich, können jedoch von Dozent_
innen nicht oder nur schwer verändert werden. Die 
durch Lehrende manipulierbaren Elemente (Intentio-

im Entscheidungsfeld. 

Nicht zu vernachlässigen ist auch die Interdependenz 
von Zielen (Intentionen), Inhalten (Themen), Metho-
den (Verfahren) und Medien. Sie wird in der Abbil-
dung durch die Pfeile zwischen den vier Elementen 
innerhalb des Entscheidungsfeldes dargestellt. Zum 
einen sollte überlegt werden, an welchen Stellen sich 
diese Interdependenz zeigt. Hierzu können die Zie-
le aus dem ersten Planungsschritt im Gesamtzusam-
menhang der Seminarkonzeption analysiert werden. 
Zum anderen gilt es zu bedenken, dass beispiels-
weise methodische Veränderungen auch (ungewoll-
te) Veränderungen in den anderen Bereichen bewir-
ken können. 

2. 3.  Aufgabenanzahl und -form

Im dritten Planungsschritt muss überlegt werden, 
wie die Aufgaben gestaltet werden sollen. Einen ers-
ten Anhaltspunkt liefert ein Blick in die Prüfungsord-
nungen der zu unterrichtenden Studiengänge, in de-
nen zulässige Prüfungsformate aufgeführt sind. Eine 
Variation der Aufgabenformen ist selbstverständlich 
möglich und aufgrund der beschriebenen Vor- und 
Nachteile der verschiedenen Aufgabenformen wün-
schenswert. 

Grundsätzlich lassen sich schriftliche, mündliche und 
praktische Prüfungsformen unterscheiden. Sacher 
(2009) liefert eine Übersicht über die verschiedenen 
Formate, welche als Grundlage für die Aufgabenkon-
struktion dienen kann. Sie ist in Tabelle 2 dargestellt.

Tab. 2: Aufgabenarten nach Sacher (2009)

Um sich vor der Konzeption schriftlicher Aufgaben ei-
nen Überblick über Vor- und Nachteile verschiede-
ner Aufgabenformate (geschlossene, halboffene und 
offene Aufgaben) zu verschaffen, lohnt ein Blick in 
Jürgens & Sacher (2008). Sowohl für schriftliche als 
auch mündliche Prüfungsformate können Fragean-
fänge genutzt werden, die King (1992) in Anlehnung 

& Krathwohl 2001) entwickelt hat. Umsetzungside-
-

se in den Lehrkonzeptionen „Forschendes Lernen“ 
(Schneider & Wildt 2007) oder „Lernen durch Lehren“ 
(Nückles 2009).

Es gilt, eine dem Lernstoff angemessene und zugleich 
für die Studierenden zumutbare Aufgabenanzahl zu 
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bestimmen. Diese ist stark von Art und Umfang der 
Aufgaben abhängig. Zur Abschätzung des Workloads 
kann die für das Seminar veranschlagte Anzahl an 
Arbeitsstunden laut ECTS-Guide (Europäische Ge-
meinschaft 2009) herangezogen werden. Zu beach-
ten sind auch die Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz, die Anzahl von Prüfungen zu verringern 
(KMK 2009). Diese stehen jedoch nicht unbedingt mit 
einer Studienleistung in Form von Teilaufgaben im 
Widerspruch, wenn die Aufgaben sinnvoll über den 
Zeitraum eines Semesters verteilt werden. Hierdurch 
wird die üblicherweise hohe Prüfungsbelastung am 
Ende des Semesters reduziert und über das Semes-
ter verteiltes Lernen angeregt.

Während der Aufgabenerstellung muss zudem vor 
dem Hintergrund der im ersten Planungsschritt for-
mulierten Lehrziele und Anspruchsniveaus geprüft 
werden, ob die gewählten Aufgaben in Form und An-
spruchsniveau mit denjenigen Inhalten und Aufga-
benstellungen korrespondieren, die im Seminar wäh-
rend der Präsenzzeiten bearbeitet werden.

2. 4.  Bewertung und Feedback

Schon während der Seminarkonzeption muss der 
Korrekturaufwand eingeschätzt und abgewogen wer-
den, ob die Studierenden ein Feedback für ihre Auf-
gabenbearbeitungen erhalten. Im vierten Planungs-
schritt sollten die damit verbundenen Entscheidungen 
jedoch endgültig festgelegt werden.

Zur Beurteilung der Güte der studentischen Aufga-
benbearbeitungen wird idealerweise bereits während 
der Aufgabenkonzeption ein Erwartungshorizont und/

oder eine Musterlösung angefertigt. Zur Bewertung 
von unbenoteten Studienleistungen ist es ausrei-
chend, die für das Bestehen erwartete Mindestkom-
petenz festzulegen. Im Falle bewerteter Studienleis-
tungen muss eine Notenskala konstruiert werden 
(siehe hierzu Sacher 2009). 

ökonomischsten, die Lösung mit den Studierenden im 
Seminar zu besprechen oder Musterlösungen aus-
zugeben. Eine andere Variante besteht in der Erstel-
lung von Feedbackbögen, die bereits im Rahmen der 

-
den ausgeteilt werden. Auch die Anwendung von On-
line-Tools (z. B. unter www.socrative.com) kann eine 
automatisierte Aufgabenbewertung unterstützen. Zu-
dem erhalten die Studierenden hier gleich nach der 
Aufgabenbearbeitung eine Rückmeldung zu ihrem 
Lernerfolg.

Eine Alternative zum Feedback durch die Seminarlei-
tung besteht in einem (anonymen) Peer-Feedback. 
Zuvor sollten jedoch unbedingt Feedback-Regeln und 
Bewertungskriterien mit den Studierenden bespro-
chen werden.

2. 5.  Transparenz

Der abschließende Planungsschritt dient der Herstel-
lung von Transparenz für alle Beteiligten. Damit das 
Seminarkonzept gelingt, ist zu Beginn der Veranstal-
tung eine Verdeutlichung der Ziele und des Nutzens 
dieses Seminarkonzepts sowie der Arbeitsform be-
sonders wichtig. Gegebenenfalls ist eine Rollenklä-
rung erforderlich, etwa wenn Studierende ihre Peers 

bewerten oder Dozent_innen im Rahmen des for-
schenden Lernens nicht die klassische Rolle der/des 
Lehrenden einnehmen. 

Unter den Punkt der Transparenz fällt auch, dass fest-
gelegt und möglichst bereits in der ersten Seminar-
sitzung kommuniziert wird, welche Informationen die 
Studierenden zu welchem Zeitpunkt erhalten. Dies 
gilt beispielsweise für Arbeitsanweisungen, Deadlines 
und/oder die geforderte Mindestkompetenz. Falls 
Wahlmöglichkeiten zwischen verschiedenen Aufga-
ben bestehen oder unterschiedliche Aufgaben an die 
Studierenden verteilt werden, muss die Aufgabenver-
gabe fair und transparent erfolgen, zum Beispiel über 
eine Verlosung, ein Quiz, eine doodle-Umfrage oder 
ähnliches. 

3.  IMPLEMENTIERUNG DES KONZEPTS

Das Konzept wurde bereits erfolgreich in den lehr-
amtsbezogenen Masterstudiengängen an der Leibniz 
Universität Hannover erprobt und stellte die Grund-
lage für einen interdisziplinären Erfahrungsaustausch 
im Rahmen des HDS.Forum Lehre 2015 dar. Im An-
schluss an die Vorstellung des Leitfadens bestand 
die Aufgabe der Workshopteilnehmer_innen darin, 
selbstständig semesterbegleitende Aufgaben für ein 
eigenes Seminar zu entwerfen. Ferner wurde ein in-
terdisziplinärer Erfahrungsaustausch angeregt, der in 
eine fruchtbare Diskussion mündete. Dieser konnten 
wir entnehmen, dass universitäre Lehre auch in an-
deren Fachbereichen durch Abwesenheit und fehlen-
de Partizipation Studierender in Seminaren erschwert 
wird. Ein Seminarkonzept, das auf der semesterbe-
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gleitenden Bearbeitung von Aufgaben basiert, wurde 
als eine gute Möglichkeit angesehen, sich diesen He-
rausforderungen zu stellen.
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