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1  Einleitung: Leistungsbeurteilung und 
Leistungsrückmeldung 

Das Beurteilen von Leistungen, das Erteilen von Noten und das Formulieren 
von Leistungsrückmeldungen an Studierende sind anspruchsvolle Tätigkei-
ten. Viele Dozierende führen nicht gerne Leistungsnachweise durch und 
mögen die Notengebung noch weniger. Studierenden Feedback zu ihrem 
Lernfortschritt zu geben, stellt zwar für viele Lehrende kein Reizthema dar, 
aber im Alltag fehlt ihnen doch oft die Zeit für differenzierte Rückmeldun-
gen. Die nachfolgenden Fallvignetten bieten anhand konkreter Beispiele Ein-
blick in die wichtigsten Themen des vorliegenden Buches (Kap. 1.1). Im 
zweiten Teil der Einleitung werfe ich einen ersten kritischen Blick auf die 
Themen Leistung und Beurteilung, um darauf aufbauend die wichtigsten 
Ziele des Buches zu erläutern (Kap. 1.2). 

1.1 Herausforderungen der Leistungsbeurteilung 

Der Einstieg über eine Reihe von Fallvignetten gibt der sozialen Realität 
Raum, in der Beurteilungssituationen für alle Beteiligten auf vielschichtige 
Weise eingebettet sind. Die Vignetten dienen dabei als praxisnahe Beispiele, 
die typische Herausforderungen der Leistungsbeurteilung und Leistungsrück-
meldung an Hochschulen illustrieren. Die Fälle sind bewusst gewählt, um die 
Dynamik und Mehrdeutigkeit der hochschulischen Lebens- und Erfahrungs-
welt an den Beginn dieses Buchs zu stellen und zur Reflexion anzuregen. 
Dies soll eine direkte Verbindung zu Ihrer eigenen Praxis herstellen und die 
Relevanz der Thematik greifbar machen. 

Wenn Wissen nicht ausreicht 

Im vergangenen Semester unterrichtete ich erstmals ein Aufbaumodul in 
Sozialstatistik (3. Semester, Bachelor in Politikwissenschaft). Mein Unter-
richtsziel war es, den Studierenden nicht nur das Verständnis statistischer 
Konzepte zu vermitteln, sondern auch deren Anwendung auf reale For-
schungsfragen zu fördern. Das Modul verlief angenehm, die Studierenden 
arbeiteten engagiert. Entsprechend hatte ich hohe Erwartungen an die Ab-
schlussprüfung. 
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Die Prüfungsauswertung war deshalb für mich ein Schock: Die Leistun-
gen der Studierenden lagen weit unter meinen Erwartungen. Die meisten 
Studierenden zeigten zwar ein ansprechendes Wissen über Begriffe, Kon-
zepte und rechnerische Verfahren, hatten aber große Schwierigkeiten bei 
der Anwendung der Verfahrensweisen auf reale Fragestellungen. Rückbli-
ckend wurde mir bewusst, dass die Studierenden bereits im Laufe des Se-
mesters einige Mühe gezeigt hatten, die Lerninhalte auf reale Forschungs-
fragen anzuwenden. Da sie jedoch die Übungen mehrheitlich rechtzeitig 
und vollständig bearbeiteten und gut vorbereitet in die Modulsitzungen ka-
men, hatte ich diesem Umstand keine große Beachtung geschenkt. 

Das Prüfungsresultat wirft für mich Fragen zur Wirksamkeit meines 
Lehransatzes auf: Macht mein Fokus auf Anwendung und kritisches Den-
ken überhaupt Sinn? Was habe ich übersehen? Was kann ich beim nächsten 
Mal anpassen, damit die Studierenden besser für Anwendungsaufgaben 
gerüstet sind? 

Felicia Graf, Assistentin für Politikwissenschaft 

Dass Frau Graf aufgrund der schlechten Prüfungsresultate ihr ganzes Vorge-
hen hinterfragt, ist nachvollziehbar. Wenn wir einmal die Möglichkeit aus-
klammern, dass ihre Erwartungen an die Anwendungsfähigkeiten schlicht zu 
hoch waren, bieten die in diesem Buch erläuterten Konzepte folgende Erklä-
rungsmöglichkeiten: 

 Die beschriebenen Studierenden scheinen sich auf das Lernen von Be-
griffs- und Konzeptwissen zu fokussieren. Offenbar sind sie nicht ge-
wohnt, erworbenes Wissen praktisch anzuwenden. Vermutlich haben sie 
nicht verstanden, dass dies in der Prüfung entscheidend sein würde. Hier 
zeigt sich, dass Lernziele definiert, kommuniziert und mit den Studieren-
den besprochen werden müssen. Nur so können diese wissen, welches 
Wissen und Können sie sich aneignen müssen (siehe Kap. 5). Damit ver-
bunden ist das Definieren und Besprechen klarer Beurteilungskriterien, 
die auf diesen Lernzielen beruhen (siehe Kap. 9). Die Kenntnis und das 
Verstehen von Lernzielen und Beurteilungskriterien sind notwendige  
Voraussetzungen für Studierende, um sich gezielt auf eine Prüfung vorzu-
bereiten. Dies trifft umso mehr zu, wenn die Anforderungen vom vertrau-
ten Muster abweichen – so wie im geschilderten Fall, bei dem die Studie-
renden offenbar vor allem Prüfungen kennen, bei denen sie deklaratives 
Wissen auswendig lernen und wiedergeben müssen. Auswendiglernen ist 
aber bei Leistungsnachweisen, die auf tiefgreifendes Verstehen zielen, 
keine sinnvolle Lernstrategie (siehe Kap. 4.2). 

 Die Fallbeschreibung lässt offen, ob und in welcher Weise die Studieren-
den Feedback zu den erwähnten Übungen erhalten haben. Da sie auch am 
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Semesterende noch große Mühe mit Anwendungsaufgaben hatten, war 
ihnen vermutlich die Bedeutung dieser Anforderung nicht bewusst. Das 
bedeutet, dass sie entweder zu wenig oder zu unklares Feedback zu den 
gelösten Übungen erhalten haben. Für den Lernprozess sind formative 
Leistungsrückmeldungen aber zentral (siehe Kap. 3 und 8). 

 Eine weitere Erklärungsmöglichkeit besteht darin, dass die Anwendungs-
aufgaben der Abschlussprüfung deutlich von den Übungsaufgaben abwi-
chen. In diesem Fall ergäbe sich eine Diskrepanz zwischen Lehr-Lern-
Aktivitäten und Leistungsnachweis (Bruch im Constructive Alignment, 
vgl. Kap. 5.1). 

Aus diesen Erklärungen ergeben sich einige konkrete Anpassungsideen: Feli-
cia Graf könnte bei der nächsten Durchführung des Moduls zu Beginn des 
Semesters mehr Zeit aufwenden, um mit den Studierenden die Lernziele 
(siehe Kap. 5.2 bis 5.4) und die Beurteilungskriterien (siehe Kap. 9.3) zu be-
sprechen. Zudem dürfte es sinnvoll sein, den Studierenden mehr Möglichkei-
ten zu geben, formative Rückmeldungen zu ihrem Lernen zu erhalten, sowie 
Anreize zu schaffen, dieses Feedback auch umzusetzen. Dabei sollte der 
Schwerpunkt auf Anwendungsaufgaben liegen, und insbesondere Peer-Feed-
back könnte eine zusätzliche Lernwirkung erzeugen (siehe Kap. 8). 

Neues Format, neue Muster? 

Thea Schleiden, Professorin für Zellbiologie, ist bekannt für ihre begeistern-
den Lehrveranstaltungen. Sie möchte den Studierenden ein tiefes Verständ-
nis für die Zellbiologie vermitteln, führt inspirierende Diskussionen und be-
wirkt ein hohes Engagement der Studierenden. Diese schätzen, dass die er-
folgreiche Forscherin ihnen auf Augenhöhe begegnet. An Klausuren hat 
Frau Schleiden allerdings wenig Interesse, da sie am Zusammenhang zwi-
schen Klausuren und Lernfortschritt zweifelt. Sie lässt sie deshalb größten-
teils von ihren Mitarbeitenden durchführen. 

Als die Fakultät eine neue Studien- und Prüfungsordnung einführt, wird 
es möglich, Vorlesungen mit einer Posterkonferenz als Leistungsnachweis 
abzuschließen. Thea Schleiden sieht darin eine Möglichkeit, Klausuren zu 
vermeiden, und informiert die Studierenden in der ersten Vorlesungswoche 
über das neue Vorgehen. Während des Semesters freut sie sich, dass die 
Studierenden keine Fragen mehr zum Prüfungsstoff stellen. 

Am Semesterende ist sie jedoch enttäuscht: Viele Poster weisen Unge-
nauigkeiten bei zentralen Konzepten der Zellbiologie auf und machen die zu 
präsentierenden Laborexperimente kaum verständlich. Dies steht im Wider-
spruch zur engagierten Mitarbeit der Studierenden während des Semesters. 
Spontan fragt die Professorin die Studierenden am Ende der Posterkonfe-
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renz, ob sie ihre Poster gelungen fänden. Die teilweise emotionalen Reak-
tionen der Studierenden deuten darauf hin, dass viele nicht verstanden ha-
ben, wie die Poster zu gestalten sind und wie die Beurteilung erfolgt. Es 
wird auch deutlich, dass viele zum ersten Mal ein Poster erstellt haben und 
sich bei dessen Gestaltung unsicher fühlten. 

Die Besprechung mit den Studierenden zeigt, dass diese nicht aus Faulheit 
oder mangelnder Motivation Poster gestaltet haben, die Thea Schleidens Er-
wartungen nicht entsprachen. Auch hier bieten sich verschiedene Erklärungs-
ansätze an: 

 Im Denken und Handeln der Professorin deutet sich ein Zielkonflikt an 
zwischen dem ökonomischen Einsatz ihrer Zeitressourcen und dem Ge-
stalten eines Leistungsnachweis-Settings, das die Gütekriterien für Leis-
tungsbeurteilungen in ansprechendem Ausmaß erfüllt (siehe Kapitel 6.3). 
Es liegt überdies nahe, dass Thea Schleiden die Posterkonferenz als neues 
Leistungsnachweisformat nicht sehr sorgfältig eingeführt hat, wodurch 
die Studierenden nicht genau wussten, was von ihnen erwartet wird (die 
Vielfalt sowie die Vor- und Nachteile von Leistungsnachweisformaten 
werden in Kap. 7 erläutert). Analog zur vorangehenden Fallvignette wäre 
es auch hier wichtig gewesen, mit den Studierenden Lernziele und Beur-
teilungskriterien zu besprechen (Kap. 5 und 9). 

 Eine Einführung in das Gestalten und die Qualitätsmerkmale von Postern 
wäre notwendig gewesen, wenn viele Studierende dieses Format nicht 
kennen. Wie schon im vorangehenden Punkt zeigt sich hier die Wichtig-
keit des Constructive Alignments: Lernziele, Leistungsnachweis und die 
auf den Nachweis vorbereitenden Lehr-Lern-Aktivitäten müssen aufein-
ander ausgerichtet sein und zueinander passen (siehe Kap. 5.1). Andern-
falls ist es für Studierende schwierig, die an sie gerichteten Leistungser-
wartungen zu erfüllen. 

 Da viele Studierende nicht mit dem wissenschaftlichen Poster als „Text-
sorte“ und somit auch der Posterkonferenz als Leistungsnachweisformat 
bekannt sind, scheint es besonders wichtig, vor einer summativen Bewer-
tung (Note, Prädikat „bestanden/nicht bestanden“, siehe Kap. 3.1) 
Übungsgelegenheiten zu schaffen, bei denen die Studierenden formatives 
Feedback erhalten (siehe Kap. 3.2).  

Die Analyse legt verschiedene Anpassungsideen nahe: Thea Schleiden könn-
te bei der nächsten Durchführung des Moduls zu Beginn des Semesters mehr 
Zeit aufwenden, um mit den Studierenden die Posterkonferenz als Format des 
Leistungsnachweises, die Lernziele (siehe Kap. 5.2 bis 5.4) und die Beurtei-
lungskriterien (siehe Kap. 9.3) zu besprechen. Mit diesem bescheidenen Zu-
satzaufwand kann sie den Studierenden ermöglichen, wesentlich zielgerichte-
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ter zu lernen – und gibt dem neuen Leistungsnachweisformat eine echte 
Chance, lernförderliche Wirkung zu entfalten. 

Auch sollten die Studierenden genügend Möglichkeiten erhalten, das Er-
stellen von Postern zu üben bzw. formative Rückmeldungen zu Entwürfen 
des Endprodukts zu erhalten. Ähnliches gilt für das Präsentieren von Postern. 
Um den knappen Zeitressourcen der Professorin Rechnung zu tragen, emp-
fiehlt sich zu diesem Zweck insbesondere der Einsatz von Peer-Feedback 
oder anderen Feedbackinstanzen (vgl. Kap. 8.4). Das Gespräch mit den Stu-
dierenden zeigte außerdem, wie wichtig es ist, dass Dozierende ihre Leis-
tungsbeurteilungspraxis reflektieren und anpassen (Kap. 2 und 3). 

Wessen Leistung beurteile ich? 

Vor einiger Zeit begann ich, Bachelorarbeiten im Studiengang Physiothera-
pie zu betreuen. Viele Studierende möchten ihre Abschlussarbeit einfach 
möglichst effizient und mit einer passablen Note hinter sich bringen. Doch 
kürzlich traf ich auf eine außergewöhnlich motivierte Studentin. Nuriya 
wollte in ihrer Bachelorarbeit die Auswirkungen spezifischer motorischer 
Übungen auf die neuromuskuläre Koordination untersuchen. Ich warnte sie, 
dass ihr sehr forschungsorientiertes Vorhaben für eine Bachelorarbeit auf-
wändig sei. Aber sie war begeistert vom Thema und der Aufwand schreckte 
sie nicht ab. 

Nuryias Engagement war bemerkenswert. Sie recherchierte unermüd-
lich, besuchte Schulungen in Forschungsmethodik und führte Tests mit 
selbst rekrutierten freiwilligen Probanden durch. Regelmäßig kam sie in 
meine Sprechstunde. Ich beantwortete ihre offenen Fragen, wies sie auf 
neue Publikationen hin und unterstützte sie bei der methodischen Planung 
der Tests. 

Als sie ihre Arbeit einreichte, war ich zuerst begeistert von deren Quali-
tät. Doch als ich das Erstgutachten zur Arbeit verfassen sollte, wurde ich 
unsicher. Aufgrund unseres intensiven Austausches fiel es mir schwer, die 
Grenze zwischen ihrem eigenen Beitrag und meinen Ratschlägen zu erken-
nen. Hatte ich als Dozent zu stark in den Arbeits- und Lernprozess der Stu-
dentin eingegriffen? Inwiefern konnte ich ihre Arbeit noch unabhängig be-
urteilen und bewerten? Und sollte ich mich künftig beim Begleiten von 
Bachelorarbeiten stärker abgrenzen? 

Mateo Precioso, Dozent für Neuromotorik 
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Die Zweifel von Herrn Precioso verweisen auf grundlegende Herausforde-
rungen im Zusammenhang mit dem Beurteilen von Studierendenleistungen: 

 Zwischen dem Beraten und Begleiten von Studierenden und dem ab-
schließenden Bewerten ergibt sich ein Rollenkonflikt: Als Berater (wie 
auch im Lehralltag) soll ein Dozent die Studierenden unterstützen, als 
Bewerter muss er Stärken und Schwächen möglichst unabhängig feststel-
len und mitunter harte „Urteile“ fällen (siehe Kap. 3.3 zu Rollenkonflik-
ten). 

 Die Studentin war offenbar sehr motiviert und engagiert, hat aber gleich-
zeitig extensiv auf die Unterstützung des Dozenten zurückgegriffen. Dies 
wirft Fragen danach auf, wie Studierende dazu ermutigt und befähigt 
werden können, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektieren und dadurch ih-
re Metakognition und Selbststeuerung weiterzuentwickeln (siehe Kap. 8). 

Viele Lehrende machen sich gelegentlich ähnliche Gedanken wie Mateo Pre-
cioso. Darin äußern sich Widersprüche, die Lehrsituationen strukturell inne-
wohnen und sich nicht auflösen lassen, etwa der Widerspruch, dass Studie-
rende zum selbständigen fachlichen Denken geführt werden sollen. So fragte 
der Philosoph Immanuel Kant (vgl. 1803, 32) schon vor mehr als 200 Jahren, 
ob Menschen durch Zwang zur Freiheit erzogen werden könnten. Das vorlie-
gende Buch möchte Ihnen in diesem Zusammenhang helfen, Ihren eigenen, 
bewussten Umgang mit diesen strukturell bedingten Herausforderungen zu 
finden (siehe Kap. 3). 

Die Erfahrung von Mateo Precioso zeigt des Weiteren die Komplexität 
von Betreuungsverhältnissen auf, etwa bei der Begleitung wissenschaftlicher 
Arbeiten oder Projekte. Es lohnt sich in solchen Fällen, die gegenseitigen 
Erwartungen und Verantwortlichkeiten durch eine schriftliche Vereinbarung 
vorab zu klären (siehe Kap. 12). 

1.2 Die Beurteilung und ihre Reflexion 

Welche Erlebnisse kommen Ihnen zuerst in den Sinn, wenn Sie das Wort 
„Prüfungen“ hören? Schulische Situationen? Lebensprüfungen, die Ihnen 
vom Schicksal zugemutet wurden? Die Prüfung von Bilanzen und Geschäfts-
unterlagen? Was verstehen Sie unter einer Leistung? Wer erbringt Ihres Er-
achtens eine Leistung, und wie kann man sie erfassen, bewerten, vergleichen, 
beurteilen? 
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Begriffsklärung 

Im Zusammenhang mit Leistungsbewertung an Hochschulen ist oft von 
„Prüfungen“ die Rede. Dieser Begriff beinhaltet aber diverse Einschrän-
kungen – bereits eine wissenschaftliche Arbeit dürfte kaum als Prüfung 
bezeichnet werden. Deshalb wird in diesem Buch der Begriff Leistungs-
nachweis als Oberbegriff für alle Formen von Leistungsüberprüfung ver-
wendet. 

 

Die Kognitionen und Emotionen, die Sie mit diesen ganz persönlichen 
Schlüsselerlebnissen verbinden, sowie Ihre bewussten und unbewussten 
Schlussfolgerungen daraus dürften Ihren Umgang mit Beurteilungssituatio-
nen wesentlich prägen. Betrachten Sie Leistungsnachweise (siehe obenste-
hende Begriffsklärung) als lästiges Übel, das sowohl Sie als auch Ihre Studie-
renden irgendwie hinter sich bringen müssen? Oder glauben Sie, dass 
Leistungsnachweise eine wichtige Rolle spielen, indem sie die schlechten 
Studierenden aussortieren helfen, so dass nur die geeigneten übrigbleiben? 
Oder sehen Sie sich eher in der Rolle der Beraterin, welche die Studierenden 
beim Lernen und beim Erfüllen der durch die Institution Hochschule gestell-
ten Anforderungen unterstützt? Gibt es bestimmte Formen von Leistungs-
nachweisen oder Aufgabentypen, die Sie in Ihrem Fach für besonders 
(un)geeignet halten, oder empfehlen Sie Ihren Studierenden bestimmte Vor-
gehensweisen zur Prüfungsvorbereitung? 

Auch wenn Sie diese Haltungen und Überzeugungen auf Ihre Erfahrun-
gen als lehrende und/oder lernende Person sowie auf Wissen über Lehren, 
Lernen und Prüfen stützen können: Subjektiv geprägte, teilweise unbewusste 
Einschätzungen und die mit ihnen verbundenen Emotionen prägen unser 
Denken und Handeln stark – oft mehr als kognitive Wissensbestände. Das 
gilt selbst dann, wenn dieses Wissen über lange Zeit in einem fachlichen 
und/oder professionellen Kontext aufgebaut wurde und relativ weit reicht 
(vgl. Wahl 2001). Dies erklärt, weshalb selbst eine Professorin für Erzie-
hungswissenschaft eine monologische Vorlesung über den Wert dialogischer 
Lernformen halten kann – die langjährige akademische Prägung führt zu 
einem unhinterfragten Bild, wie eine Vorlesung abzulaufen hat, und erzeugt 
eine kognitive Dissonanz zwischen vermitteltem Inhalt und Vermittlungs-
form.1 

 
1  Das in Kap. 5.1.2 vorgestellte Modell des Constructive Alignments ermöglicht, 

das geschilderte Problem didaktisch genauer zu fassen: Sollen Studierende den 
Wert dialogischer Lernformen erkennen, korrespondiert dieses Lernziel nicht 
mit der Unterrichtsmethode des frontalen Vortrags – es liegt ein Bruch im Align-
ment vor. 
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Das vorliegende Buch möchte deshalb mehr sein als nur eine „Best-
Practice“-Anleitung zum effizienten und lernförderlichen Durchführen von 
Leistungsbeurteilungen. Es möchte Sie darüber hinaus dazu auffordern, Ihre 
Einstellungen und Praktiken im Umgang mit Leistungsbeurteilungen sowie 
beim Erteilen von Leistungsrückmeldungen an Studierende kritisch zu hinter-
fragen. Das beginnt schon bei der Frage danach, was im Zusammenhang mit 
Lernen überhaupt unter einer „Leistung“ zu verstehen ist (siehe Kap. 2). Hier 
ist auch die Beziehung zu den Menschen im Auge zu behalten, um deren 
Lernen es geht: „Lernen ergibt sich aus dem, was die Studierenden tun und 
denken, und nur aus dem, was die Studierenden tun und denken. Lehrende 
können das Lernen nur fördern, indem sie Einfluss darauf nehmen, was die 
Studierenden tun, um zu lernen“ (Herbert A. Simon, zitiert nach Ambrose et 
al. 2010, 1, Übers. tz). 

Deshalb ist zu beachten, dass Leistungsnachweise nicht nur zur Bilanzie-
rung von Lernleistungen dienen, sondern ganz wesentlichen Einfluss darauf 
ausüben, wie Studierende lernen (siehe Kap. 5). Damit sind wiederum Fragen 
nach der gesellschaftlichen Aufgabe von Hochschulen als Institutionen ver-
bunden. Denn das Lernen an Hochschulen endet mit der Verleihung von 
Studienabschlüssen, welche zur Übernahme als besonders relevant einge-
schätzter gesellschaftlicher Rollen berechtigen, wie Ärztinnen, Juristen, In-
genieurinnen oder Lehrer. Unsere Beurteilungspraxis bewegt sich deshalb 
zwischen dem Fördern von Lernen, der Sicherstellung des Erwerbs von Wis-
sen und Können sowie dem Erteilen von gesellschaftlichen Berechtigungen 
(siehe Kap. 3). 

Das kritische Hinterfragen Ihrer Beurteilungspraxis macht Sie im Erfolgs-
fall zum „Reflective Practitioner“ im Sinne von Schön (1991). Indem Sie 
Ihren Umgang mit Leistungsnachweisen und Leistungsrückmeldungen auf 
verschiedenen Ebenen reflektieren können, erweitern Sie Ihre Handlungsal-
ternativen: Sie können beim Entwickeln von Leistungsnachweisen situations-
adäquat Formate und Aufgaben auswählen und gestalten, auf der institutio-
nellen Ebene an der Erarbeitung von lernförderlichen Regelungen in Bezug 
auf die Bewertung und Beurteilung von Leistungen mitwirken und Studie-
rende wirksam bei der Vorbereitung auf Leistungskontrollen begleiten.  

Bei aller kritischer Distanz zum Leistungsbegriff sowie zur Bewertung 
und Beurteilung von Leistungen sei somit gesagt: Wenn in diesem Buch der 
Leistungsbegriff hinterfragt und dysfunktionale Prüfungs- und Bewertungs-
praktiken (z. B. das Erteilen von Noten) moniert werden, dann immer mit 
dem Ziel, durch eine ganzheitlichere Praxis der Leistungsbeurteilung und  
-rückmeldung an Hochschulen mehr und besseres Lernen zu ermöglichen. 
Ich bin überzeugt, dass die Hochschulen dadurch auch ihre gesellschaftlichen 
Funktionen als Bildungs- und Forschungsstätten sowie als Qualifikations-
instanzen noch wirkungsvoller wahrnähmen.  
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So ist mein unmittelbares Ziel, Ihnen mit diesem Buch hilfreiche prakti-
sche Ideen für die Gestaltung von Beurteilungssituationen und den Umgang 
mit ihnen an die Hand zu geben. Darüber hinaus hege ich die vielleicht ver-
wegene Hoffnung, dass es ein wenig dazu beiträgt, Ihre persönliche Beurtei-
lungspraxis – und mittelbar vielleicht diejenige ganzer Bildungsinstitutionen 
– lernförderlicher, aussagekräftiger und gerechter zu machen.  




