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Zusammenfassung

Lebenslanges Lernen und berufliche Weiterbildung stel-
len heute ein fast unabdingbares Element in der Berufs-
weg- und Karriereplanung dar. Eine zentrale Vorausset-
zung für erfolgreiches lebenslanges Lernen ist u. a. die 
individuelle Selbstlernfähigkeit. Führt man sich dagegen 
die an deutschen Hochschulen (noch) dominierenden 
informativen kollektiven Lernphasen vor Auge, so ist 
kritisch zu hinterfragen, ob die Selbstlernfähigkeiten 
der Studierenden zur Vorbereitung auf ein lebenslan-
ges Lernen in einem ausreichenden Maße gefördert und 
eingefordert werden. Der Beitrag stellt erste Ergebnis-
se eines Lehr-/Lernexperiments zur Intensivierung von 
Selbstlernphasen im BA-Studium vor. Ziel war es, die 
Möglichkeiten und Grenzen von Selbstlernphasen mit 
Unterstützung von E-Assessments als individuelle Lern-
fortschrittskontrolle auszuloten. 

Abstract

Nowadays lifelong learning and professional training are 
essential elements in career planning. Hereby the ability 
to learn independently is one of the main prerequisite for 
lifelong learning. Looking at the prevalent form of inform-
ative collective learning phases at German universities, 
one must critically questioning, if we foster and demand 
the ability to learn independently to a sufficient degree. 
This paper presents initial results of a teaching/learning 
experiment, investigating a noticeable increase of self-
study phases in a Bachelor’s course. The aim was to assess 
possibilities and limitations of self-study phases in combi-
nation with E-Assessments as a form of monitoring of the 
progress of learning individually. 

1.  Einführung in die didaktische  
Problemstellung 

Megatrends wie Globalisierung, stei-
gender Wettbewerb, zunehmende 
Technisierung und die sich abzeich-
nende Wandlung von einer Industrie- 
zur Wissensgesellschaft fordern von 
(zukünftigen) Arbeitnehmern die Be-
reitschaft und Fähigkeit zum lebens-
langen Lernen (Aulerich et al. 2005: 5, 
Pfeiffer & Heimer 2006). Dabei stellt 
die Selbstlernfähigkeit, d. h. die „Fähig- 
keit zur Entscheidungs- und Ziel- 
findung und die Fähigkeit zur Weiter-
entwicklung eigener Lernstrategien“ 
(Aulerich et al. 2005: 7), eine zentrale 
individuelle Erfolgsvoraussetzung für 
lebenslanges Lernen dar (Arnold et al. 
2003, Arnold 2015: 74). Auch neuro-
wissenschaftliche Erkenntnisse unter-
streichen die Bedeutsamkeit individu-

eller und flexibler Lehr-/Lernprozesse. 
Lernen ist ein individueller Prozess: 
Lernende besitzen unterschiedliches 
Vorwissen, verfügen über eigene „er-
probte“ Lernmethoden und folgen ei-
nem eigenem Lerntempo (Beck 2003: 
8, Roth 2012: 62 und Siebert 2006: 
20 ff.). „Daher ist es zielführend, dem 
Lernenden einen selbstständigen Um-
gang mit dem Stoff zu ermöglichen 
und ihn eigene Problemlösungen er-
arbeiten zu lassen“ (Mayer & Brückner 
2011: 13). Betrachtet man allerdings 
die Lehr-/Lernsituationen an deutschen 
Hochschulen, so dominieren immer 
noch lange informative kollektive 
Lernphasen (Wahl 2013). Aus Sicht der 
Lehrenden ist somit selbstkritisch zu 
hinterfragen, ob die Selbstlernfähig-
keit der Studierenden im Präsenzstu-
dium in einem ausreichenden Maße 
gefördert und eingefordert wird. 

Der vorliegende Beitrag stellt erste 
Ergebnisse eines im Sommersemes-
ter 2016 (SoSe 2016) durchgeführten 
Lehrexperiments zur Intensivierung 
von Selbstlernphasen im BA-Studium 
(Europäisches Management) vor. 
Grundlegendes Ziel war es, im vor-
liegenden Kontext die Möglichkeiten 
und Grenzen von Selbstlernphasen 
mit Unterstützung von E-Assessments 
als individuelle Lernfortschrittskon-
trolle auszuloten. 

Ausgangslage: Das Lehrexperiment 
wurde in den englischsprachigen 
Modulen International Management 
in Europe und European Case Studies 
durchgeführt. Beide Kurse fanden im 
sechsten Semester mit jeweils ca. 50 
Teilnehmenden statt. Beim Modul 
International Management in Europe 
handelt es sich um einen zweisemestri-
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gen Kurs, der theoretische und prakti-
sche Grundlagen zum Internationalen 
Handel vermittelt. Im Mittelpunkt des 
sechsten Semesters stehen internati-
onale Marketingstrategien und ihre 
praktische Anwendung. Die Prüfungs-
leistungen umfassen (a) eine E-Prüfung 
und (b) eine lehrveranstaltungsbe-
gleitende Projektarbeit (Entwicklung 
einer Markteintrittsstrategie für einen 
regionalen Praxispartner). Im Modul 
European Case Studies lernen die Stu-
dierenden unterschiedliche Lebens- 
zyklusphasen eines Unternehmens mit 
Bezug auf verschiedene Disziplinen 
der Betriebswirtschaft kennen. Die 
Prüfungsleistungen charakterisieren 
ein Portfolio bestehend aus (a) grup-
penbasierten Lösungen von Case Stu-
dies sowie (b) einer mündlichen Prü-
fung zum Theorieinhalt des Moduls. 
Insbesondere im Modul International 
Management in Europe kristallisierten 
sich aus Dozentensicht folgende zen-
trale Probleme heraus: 

■  Im vorangegangenen Semester 
zeigten die Teilnehmenden eine un-
terdurchschnittliche Leistung in 
der E-Prüfung. In einer Spannwei-
te von [46 %; 87 %] lag die Durch-
schnittsnote bei 3,7. Im Nachgang 
des Tests äußerten die Studieren-
den den Bedarf, sich nicht nur in-
haltlich, sondern auch im Umgang 
mit E-Prüfungen besser vorberei-
ten zu wollen. 

 
■  Die Kursteilnehmer/-innen befin-

den sich in einem „verkürzten 
Semester“, wobei der volle Lehr-
umfang in sieben statt in 15 
Wochen vermittelt wird. Sofern 
Studierende einer studienbeglei-
tenden beruflichen Tätigkeit nach-
gehen, ist es schwer möglich, an 
allen Lehrveranstaltungen teilzu-
nehmen. Gleichzeitig klagten Stu-
dierende vorheriger Kurse über 
zeitliche Engpässe, die eine opti-
male Vorbereitung auf/Mitwirkung 
am Kurs nicht mehr ermögliche.

 
■  Seit ca. sechs Jahren wird im 

Kurs ein – durchaus von BA-Stu-
dierenden beliebtes – sehr gut 
strukturiertes und aufbereite-
tes amerikanisches Lehrbuch  
(Peng 2014: Global business, 3. 
ed. South-Western Cengage Lear-

ning, Mason Ohio. ISBN: 1-133-
58450-0) verwendet. Jedoch wird 
es von der Mehrheit nicht im wün-
schenswerten Maße zum freiwilli-
gen Selbststudium oder zur Vor-/
Nacharbeitung herangezogen.

 
■  Insbesondere stellt sich aus Do-

zentensicht der Eindruck ein, dass 
die Kursteilnehmenden die Lehr-
inhalte gerne noch „vorgekaut“ 
bekommen wollen, anstatt sie 
sich eigenständig zu erarbeiten. Im 
Hinblick dessen, dass ein Großteil 
dieser Studierenden sich im Vor-
feld eines Masterstudiums oder 
Arbeitseintritts befindet, wo ein 
höherer Anteil an selbstständigem 
Lernen erwartet wird (Arnold 2015: 
25), stellt dies ein Problem dar. 

Vor diesem Hintergrund wurden im 
SoSe 2016 in den genannten Modu-
len insgesamt drei Selbststudiumsein-
heiten im Form eines Lehrexperiments 
erprobt (wiederholende Beobachtung 
einer gleichen Teilnehmergruppe; 
Anwendung ungleicher didaktischer 
Selbststudiumskonzepte), womit fol-
gende Ziele angestrebt wurden: 
 
(1)  Erhöhung der Selbstverantwort-

lichkeit für den Lernerfolg und 
bessere Vorbereitung auf Anforde-
rungen im Masterstudium/Arbeits-
leben

(2)  Erhöhung des Anteils zeitlich 
flexiblen Lernens 

(3)  Bessere Ergebnisse in  
der E-Prüfung.

Im Folgenden wird das Experiment 
bezüglich der konzeptionellen Gestal-
tung, Umsetzung sowie zentraler Er-
gebnisse der drei Selbststudiumsein-
heiten vorgestellt und reflektiert. Zum 
besseren Verständnis der vollzogenen 
Gestaltungs- und Untersuchungs-
schritte wird zunächst auf die theore- 
tischen Grundlagen zum Selbststudium 
(Definition, Funktionen, Taxonomie-
Modelle) und auf formative E-Assess-
ments (Definition, Formen und Funk-
tionen) eingegangen.

2.  Didaktische Gestaltung der  
Selbststudiumseinheiten

2.1  Einführung in die didaktischen 
Grundlagen

Aus Studierendensicht stellt das 
Selbststudium eine Aufgabe dar, in 
dem „eine (oder mehrere) ergebnis- 
orientierte und inhaltsbezogene Denk- 
und Handlungsaufforderung“ (Kleß 
2013: 18) nachzukommen ist. Dabei 
können Studienaufgaben unterschied-
liche Funktionen haben: 

(1)  Aufgaben können dem selbststän-
digen Wissenserwerb und/oder 
der Wissenserweiterung dienen 
(Häfele 1995, Leisen 2006). Dies-
bezügliche Aufgaben umfassen 
„Übungs-, Wiederholungs-, Fes-
tigungs-, Vertiefungs-, Struktu-
rierungs-, Vernetzungsaufgaben“ 
(Kleß 2013: 20). Da hier das Ler-
nen als Prozess im Vordergrund 
steht, spricht man auch von 
Lernaufgaben (Büchter & Leu-
ders 2005). Im Unterschied dazu 
stellen Leistungsaufgaben die Do-
kumentation einer individuellen 
Lernleistung (quasi als Produkt) in 
Form von Tests, Klausuren etc. in 
den Mittelpunkt (ebd.). 

(2)  Des Weiteren können Aufgaben 
hinsichtlich ihrer didaktischen 
Funktion unterschieden werden. 
So können vom Lehrenden Ein-
stiegs-, Übungs- und Wieder-
holungsaufgaben, Einzel- oder 
Gruppenaufgaben oder Haus-
aufgaben zur Strukturierung 
der Lehr-/Lernphasen eingesetzt 
werden (Häußler & Lind 1998, 
Rouss 2001, Friedrich & Oetken 
2007 und Kulgemeyer & Schecker 
2007).  

(3)  Schließlich dienen Aufgaben un-
terschiedlichen inhaltlichen Funk-
tionen, indem sie von Lehrenden 
mit einem bestimmten kognitiven 
Schwierigkeitsgrad ausgestaltet 
werden, der sich an den Lern-
voraussetzungen der Lernenden 
und der Popularität des Themas 
orientiert. Um sicherzustellen, 
dass man hierbei vom Einfachen 
zum Schwierigen/Komplexeren 
vorgeht, sollten die didaktischen 
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Grundelemente, also Lernziele, 
Lernaufgaben und Leistungsprü-
fungen, systematisch bestimmten 
kognitiven Lernprozessen zugeord-
net werden (Kleß 2013). Dabei un-
terstützen Taxonomie-Modelle wie 
etwa von Bloom (1964) oder Ander-
son & Krathwohl (2006) Lehrende 
bei der Lehr- und Prüfungsplanung. 
Wie in Tabelle 1 ersichtlich, umfasst 
die zweidimensionale Taxonomie 
von Anderson und Krathwohl eine 
horizontale Prozessdimension und 
eine vertikale Wissensdimension.

■  In der horizontalen Dimension 
unterstützen die sechs kognitiven 
Prozessstufen (erinnern, verstehen, 
anwenden, analysieren, bewerten 
und entwickeln) Lehrende bei der 
Systematisierung der geforderten 
kognitiven Fähigkeiten, indem die 
didaktischen Grundelemente den 
Niveaustufen zugeordnet werden. 
Da das kognitive Anforderungs-
niveau mit jeder Stufe ansteigt, 
impliziert dieses Modell, dass eine 
höhere Prozessstufe nicht ohne das 
Bewältigen der vorangehenden 
Stufen erreicht werden kann (An-
derson & Krathwohl 2006). Bei-
spielsweise fallen Transferaufga-
ben, bei denen allgemeine Regeln 
auf konkrete Beispiele angewendet 
werden müssen, unter Fragestel-
lungen auf Anwendungsebene, 
während Aufgaben auf Entwick-
lungsebene eigene Entwürfe und 
Lösungsansätze erfordern (Rein-
mann 2015). 

■  Die vertikale Dimension unter-
scheidet die Inhaltskomponenten 

der didaktischen Grundelemen-
te in vier Wissensarten (Fakten-
wissen, Begriffliches Wissen, 
Prozedurales Wissen und Meta-
kognitives Wissen), wobei das 
Wissensniveau ebenfalls anstei-
gend angeordnet ist (Anderson & 
Krathwohl 2006). Dies betrifft ins-
besondere das Abstraktionsniveau 
(Schaper 2012: 23): Unter dem 
Begriff „Faktenwissen“ ist das Wis-
sen um die zentralen Fachtermini 
und Basiselemente eines Fachge-
biets, mit denen die Studierenden 
vertraut sein müssen, zusammen-
gefasst. Das „Begriffliche Wissen“ 
beschreibt die Zusammenhänge 
der Basiselemente in Form von 
Klassifikationen, Verallgemeine-
rungen und Theorien. Als nächste 
Wissensart schließt sich das „Pro-
zedurale Wissen“ an, mit welchem 
das Wissen über Methoden, Algo-
rithmen und deren Anwendungs-
bedingungen gemeint ist. Das 
höchste Wissensniveau hat das 
„Metakognitive Wissen“, also das 
strategische Wissen über Wissen, 
insbesondere auch über das eige-
ne Wissen (Krathwohl 2002).

Unter formativen1 E-Assessments ver-
steht man elektronische Tests, die 
während des Lernprozesses zur Fest-
stellung des Lernfortschritts eingesetzt 
werden (Michel 2015). Hierbei ist es un-
erheblich, ob es sich um elektronische 
Assessments oder herkömmliche auf 
Papier handelt. An Fachhochschulen 
ohne akademischen Mittelbau sind for-
mative Assessments allerdings vielfach 
nur in elektronischer Form möglich, 
weil andernfalls der Korrekturaufwand 

zu groß wäre. Formative Assessments 
können freiwillig oder verpflichtend in 
ein Lehr-/Lernszenario eingebunden 
sein (Gruttmann & Usener 2011):

■  Verpflichtende formative Assess-
ments bringen die Studierenden 
im Laufe des Semesters dazu, sich 
intensiver mit dem Lernstoff ausei-
nander zu setzen und geben Auf-
schluss darüber, was für das sum-
mative Assessment noch gelernt 
werden muss bzw. erzwingen 
durch die Mindestanforderung 
ein frühzeitiges Vorbereiten auf 
die Abschlussprüfung. Es hat sich 
gezeigt, dass Wissen und Fähigkei-
ten, die im Laufe des Lernprozesses 
durch (formative) Assessments ge-
prüft werden, von den Lernenden 
später besser abgerufen werden 
können als andere Lerninhalte 
(Michel 2015).  

■  Formative Assessments, die nicht 
benotet werden, können zudem 
üblicherweise wiederholt durch-
geführt werden, was bereits eine 
Leistungsverbesserung begünstigt 
(Handke & Schäfer 2012). Diese 
Erkenntnis können sich Lehrende 
zunutze machen, indem sie für for-
mative Assessments gezielt beson-
ders wichtige Lerninhalte auswäh-
len (Michel 2015). Studien haben 
diese Effekte auch für den Hoch-
schulbereich gezeigt (Derr et. al 
2016). Herauskristallisiert hat sich, 
dass aussagekräftiges, sachbezo-
genes Feedback ein entscheiden-
der Faktor für den Erfolg solcher 
Lehr-/Lernszenarios ist (Bücker et 
al. 2015, Handke & Schäfer 2012). 

Tab. 1: Taxonomie-Modell von Anderson & Krathwohl (2006).

Wissensdimension
Dimension der kognitiven Prozesse

Erinnern Verstehen Anwenden Analysieren Bewerten Entwickeln

Faktenwissen

Begriffliches Wissen

Prozedurales Wissen

Metakognitives Wissen

1  Zudem können E-Assessments auch diagnostisch (zum Erkennen von Wissenslücken und Verständnisschwierigkeiten vor dem Lernprozess) und summativ (zur Überprüfung des 
Lernerfolgs nach dem Lernprozess) eingesetzt werden (Michel 2015: 12). 
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Zu den beschriebenen Effekten, die 
formative Assessments auf die Kontrol-
le des Lernfortschritts haben können, 
kommt hinzu, dass die Studierenden 
eine Orientierungshilfe erhalten, welche 
Anforderungen konkret an ihr Selbststu-
dium gestellt werden. Das kann zu einer 
Verbesserung der Lernleistung führen. 
Setzt sich ein Lehr-/Lernszenario aus Prä-
senz- und Online-Anteilen zusammen, 
ist immer darauf zu achten, dass beide 
Bereiche sinnvoll miteinander verzahnt 
sind, damit der Mehrwert auch für die 
Studierenden deutlich wird. Andernfalls 
werden die Angebote üblicherweise 
nicht gut angenommen (Gruttmann & 
Usener 2011, Handke & Schäfer 2012). 

2.2  Didaktisches Design der  
Selbststudiumseinheiten

Bei einer fast konstanten Teilnehmer-
gruppe2 umfasste das Lehrexperiment 
drei Selbststudiumseinheiten (SSE). 
Mit Bezug auf die Funktionen von Stu-
dienaufgaben wurden alle drei SSE als 
Leistungsaufgaben gestaltet, bei de-
nen die Studierenden ihre individuelle 
Lernleistung in Form eines formativen 
E-Assessments dokumentieren sollten 
(Leutert 2005, Leisen 2006 und Kul-
gemeyer & Schecker 2007). Grund-
sätzliches Ziel der SSE war es, auf der 
Grundlage bereitgestellter Lernma-
terialien ein vorgegebenes Thema 
selbstständig zu erarbeiten und zu 

üben. Didaktisch konzeptionell wur-
den die einzelnen SSE unterschiedlich 
gestaltet (s. Abb. 1).  

■  SSE 1: Die erste Einheit im Kurs 
International Management in Eu-
rope diente einer Einführung in die 
internationale Marketingplanung 
und umfasste sowohl eine Auffri-
schung von Vorwissen als auch 
den Erwerb neuer Wissenstatbe-
stände aus einem internationalen 
Kontext. Das Selbststudium war 
als Literaturstudium angelegt, 
wobei die Studierenden struktu-
riert angeleitet innerhalb von 21 
Tagen ca. 16 Seiten aus zwei Eng-
lischsprachigen Büchern erarbei-

2  Zum Stand SoSe 2016 umfassten die Kurse folgende Teilnehmerzahlen: International Management in EU: 51; European Case Studies: 50. In den computergestützten Selbstlernphasen 
traten leichte Diskrepanzen in der Teilnehmerzahl auf: SSE1: 51; SSE2: 48 und SSE3: 49. Dies begründete sich darin, dass nicht alle Studierenden beide Kurse belegten und/oder es 
zu krankheitsbedingten Ausfällen kam. 

Abb. 1) Darstellung ausgewählter didaktischer Elemente der Selbststudiumseinheiten (Quelle: Eigene Darstellung).

SSE1 SSE2 SSE3

Kurs International Management 
in EU (Engl.)

European Case Studies
(Engl.)

International Management
in EU (Engl.)

Dauer der SSE 23.3.–12.4.2016 
(21 Tage)

25.3.–7.4.2016
(13 Tage)

6.4.–12.4.2016
(7 Tage)

Leistungsaufgabe 1.  Textstudium aus 3  
ausgewählten Büchern

2. Case Study (Text)
3.  E-Assessment mit  

Mindestleistungs- 
anforderung von 80 %

1.  Video „Go to Market 
Framework“ by Harvard 
i-lab (60 min.)

2.  E-Assessment ohne  
Mindestleistungs- 
anforderung

1.  Textstudium aus dem  
zentralen Kurslehrbuch

2.  E-Assessment mit  
Mindestleistungs- 
anforderung von 80 %

Inhaltliche Funktion
(Wissendimension)
1 = Faktenwissen

2 =  Konzeptionales Wissen

3 =  Prozedurales Wissen

4 =  Metakognitives Wissen

1, 2
-  Wiederholung Grundlagen 

strategische Planung
-  Einführung in die interna- 

tionale Strategische  
Marketingplanung

1, 2, 3
-  Einführung in  

marketingstrategische  
Problem- und Handlungs-
felder von Start-up- 
Unternehmen

1, 2
-  Einführung in M&A als 

internationale Markt- 
eintrittsform

Inhaltliche Funktion
(Dimension  
kognitiver Prozesse)

- Erinnern
- Verstehen
- Anwenden
- Analysieren

- Erinnern
- Verstehen
- Anwenden
- Analysieren
-  Bewerten & Entwickeln  

(in Form einer Projektarbeit)

- Erinnern
- Verstehen

Prüfung  
(= langfristige  
Leistungaufgabe)

- E-Prüfung (14.4.2016)
-  Gruppenbasierte  

Projektarbeit

-  Transfer des erworbenen 
Wissens zur Lösung einer 
Projektarbeit (6./7.4.2016)

-  Mündliche Prüfung zur  
Erfassung des Wissens-
stands (4.5.2016)

- E-Prüfung (14.4.2016)
-  Gruppenbasierte  

Projektarbeit
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3  Gefördert vom BMBF unter dem Förderkennzeichen 01PL11042 im Rahmen des Qualitätspakts Lehre
4  Zu finden unter www.th-wildau.de/eassessment 

ten sollten. Das darauf basierende 
formative E-Assessment umfasste 
33 Fragen mit geschlossenen Ant-
wortvorgaben. Ergänzend musste 
eine Case Study erarbeitet und auf 
Moodle hochgeladen werden. Bei 
den Fragen wurden 14 Fragen ei-
ner Testdatenbank entnommen 
und 19 eigens für das Assessment 
entwickelt. Als Fragetypen wur-
den Multiple Choice, Multiple Re-
sponse und Ranking verwendet.

■  SSE 2: Dieses Selbststudium be-
zog sich auf eine Einführung in 
marketingstrategische Problem- 
und Handlungsfelder von Start-
up Unternehmen. Zu diesem 
Zweck wurden die Studierenden 
mit einer 60 min. Vorlesungsauf-
zeichnung von Prof. Michael Skok 
vom Harvard i-lab zum Thema 
Startup Secrets: Go to Market Stra-
tegies (http://www.startupsecrets.
com/go-to-market) konfrontiert. 
Ziel war es, die Studierenden in 
grundsätzliche strategische Ent-
scheidungsfelder zum Marktein-
tritt, zum Markenaufbau und zur 
Positionierung einzuführen sowie 
Do’s und Don’ts im Marketing für 
Start-up Unternehmen eigenstän-
dig erarbeiten zu lassen. Basierend 
darauf sollten in Form einer grup-
penbasierten Projektarbeit Markt-
eintrittsstrategien für ein EXIST-
Gründungsunternehmen an der 
TH Wildau erarbeitet werden. Für 
Selbststudium und Projektarbeit 
standen insgesamt 13 Tage zur 
Verfügung. Das formative E-As-
sessment beinhaltete 43 Fragen 
(eigens entwickelte Fragen vom 
Typ Multiple Choice, Ranking, 
Lückentext) ohne kommunizierte 
Mindestleistungsanforderungen.  

■  SSE 3: Wie die erste Selbststudi-
umseinheit war die dritte im Kurs 
International Management in Eu-
rope verortet und beinhaltete eine 
textbasierte Auseinandersetzung 
mit ausgewählten internationa-
len Markteintrittsformen (Begriff-
lichkeiten, Rahmenbedingungen 
nach den Ressourcen- und Institu-
tionenökonomien, Vor-/Nachteile 

sowie Ursachen für Fehlschläge). 
Hierzu wurde den Studierenden 
das Kapitel Making Alliances & 
Acquisition work aus dem im Kurs 
verwendeten Lehrbuch zu Ver-
fügung gestellt. Das formative E-
Assessment umfasste 20 Fragen 
(Multiple Choice), die einer Test-
datenbank entnommen wurden. 
Zum Selbststudium standen den 
Studierenden sieben Tage zur Ver-
fügung.

3.  Umsetzung der Selbststudiums-
einheiten

An der TH Wildau werden seit 2012 im 
Rahmen des Projekts SOS – Strukturie-
rung und Optimierung des Selbststu- 
diums3 E-Assessments erprobt und da-
mit didaktische und technische Exper-
tise beim Einsatz entsprechender Lern-
szenarien gesammelt. Unter anderem 
wurden ein Prozessablauf4 sowie um-
fangreiche didaktische Hilfestellungen 
entwickelt, um die stetig wachsende 
Nachfrage professionell begleiten zu 
können. Darauf wurde durch die früh-
zeitige Integration des SOS-Teams in 
die Planung und Durchführung des 
Lehr-/Lernexperiments zurückgegrif-
fen. Für die technische Durchführung 
von E-Assessments wurde die an der 
TH Wildau verfügbare Software Ques-
tionmark® Perception eingesetzt. Sie er-
möglicht Eingangstests ebenso wie for-
mative Assessments und elektronische 
Prüfungen.
Ferner wurden die Studierenden bei 
der Durchführung ihrer SSE wie folgt 
unterstützt: 

■  Jede/r Studierende erhielt einen 
personalisierten Zugang zum E-As-
sessment-System, wodurch sicher-
gestellt wurde, dass die Ergebnisse 
individuell zugeordnet und ausge-
wertet werden können. Der Zugriff 
auf die formativen E-Assessments 
erfolgte über Links, die in den ver-
anstaltungsbegleitenden Moodle-
Kursraum integriert waren.

■  Für jede Einheit wurde ein Self-
Study Guide erstellt, der die Studie-
renden zum strukturierten, syste-
matischen Selbststudium anleiten 

sollte. Dieser beinhaltete allgemei-
ne Hinweise zum selbstständigen 
Lernen, technische Hinweise zur 
Durchführung der formativen E-
Assessments und mit Lernzielen 
verknüpfte Arbeitspakete.

■  Alle Lernmaterialien wie Texte, 
Videos, Fallstudien wurden etwa 
zwei Tage vor Beginn des SSE im 
Moodle-Kursraum bereitgestellt.

■  Zur Sicherstellung der Effektivität 
der SSE wurden die Teilnehmen-
den angewiesen die E-Assessments 
innerhalb eines definierten Zeit-
fensters (zwischen 7 und 21 Tagen, 
vgl. Abb. 1) zu absolvieren. Damit 
sollte sowohl den Studierenden als 
auch der Dozentin die Möglichkeit 
einer Lernkontrolle geboten wer-
den. Ferner wurden für die SSE1 
und SSE3 Mindestleistungsanfor-
derung (mind. 80 % richtige Ant-
worten) formuliert, wobei die Stu-
dierenden zur Erreichung dieser 
Anforderungen innerhalb des Zeit-
raums den Test unbegrenzt häufig 
durchführen konnten. Im Falle fal-
scher Antworten wurden die Stu-
dierenden zur Klärung/Lernstoff-
wiederholung auf die jeweiligen 
Arbeitspakete verwiesen. Alle SSE 
fanden ohne Unterstützung, wie 
etwa einem Teletutor, statt.

4.  Darstellung und Interpretation der 
Ergebnisse

Im Nachgang des durchgeführten 
Lehrexperiments wurden die SSE mit 
Fokus auf drei Untersuchungsfragen 
ausgewertet:

Frage 1: 
Wie zweckmäßig sind formative E-
Assessments zur Dokumentation von 
individuellen Lernleistungen im Selbst-
studium? 

Frage 2: 
Können formative E-Assessments lang-
fristige Leistungsaufgaben (hier in Bezug 
auf Prüfungsleistungen) positiv beein-
flussen?
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Frage 3: 
Welche Rückschlüsse/Empfehlungen kön-
nen aus der didaktischen Gestaltung der 
SSE im Lehrexperiment gezogen werden?

Die Beantwortung dieser Fragestel-
lungen basiert auf den von Question-
mark® Perception erhobenen Daten5 
zu den einzelnen Testversuchen sowie 
Prüfungsergebnissen der Teilnehmen-
den in den beiden Modulen. Um die 
Zweckmäßigkeit der formativen E-As-
sessments zur Leistungsdokumentation 
zu bewerten, wurden die Testversuche 
und individuellen Lernfortschrittspfade 
untersucht (Abschn. 4.1). Darüber hin-
aus wurde mit Blick auf die Ziele des 
Lehrexperimentes beleuchtet, ob und 
wie die Studierenden die Möglichkeit 
des zeitlich flexiblen Lernens ange-
nommen haben (Abschn. 4.2). Inwie-
fern die formativen E-Assessments die 
Prüfungsleistung positiv beeinflussen, 
wird in Abschn. 4.3 thematisiert. Ab-
schließend werden die didaktischen 
Konzepte der SSE kritisch bewertet 
(Abschn. 4.4).

4.1  Formative E-Assessments zur 
eigenständigen Lernfortschritts-
kontrolle im Selbststudium

Betrachtet man die Anzahl der Versu-
che zum Bestehen der jeweiligen E-
Assessments kann festgestellt werden, 
dass die Mehrheit der Teilnehmenden 

nur einen Versuch zur Erreichung der 
Mindestanforderung von 80% richti-
ger Antworten benötigte (s. Tab. 2). 
Daraus kann geschlossen werden, dass 
die E-Assessments nicht spontan, son-
dern im Nachgang einer „ordnungs-
gemäßen“ Selbstlernphase absolviert 
wurden. Gleichsam steigt der Anteil 
bestandener Erstversuche von der ers-
ten bis zur letzten SSE an. Auffällig ist 
dabei der hohe Anteil an bestandenen 
Erstversuchen in der SSE3 (43 von 49, 
ungefähr 88%, im Vergleich zu 61% 
beim SSE1 und 75% beim SSE2). Die-
ser Umstand kann grundsätzlich auf 
mehrere mögliche Ursachen zurück-
geführt werden: (a) Die Studierenden 
könnten geübter im Umgang mit den 
Fragentypen sein. (b) Das Selbststu-
dium könnte weniger anspruchsvoll 
gewesen sein. (c) Die Testfragen wa-
ren weniger schwierig. Da die Aus-
wertungen sich rein auf quantitative 
Analysen der in Questionmark® Percep-
tion erfassten Daten stützen, versperrt 
sich an dieser Stelle eine fundierte Ur-
sachenforschung. Aus Dozentensicht 
wird jedoch angenommen, dass die 
beiden letztgenannten Möglichkeiten 
dieses überdurchschnittlich positive 
Abschneiden verursachten.  
Mit Ausnahme des dritten E-Assess-
ments gibt es keine Hinweise darauf, 
dass die durchschnittlichen Tester-
gebnisse mit steigender Anzahl an 
Versuchen kontinuierlich ansteigen. 

Betrachtet man jedoch individuelle 
Lernfortschrittspfade der Studieren-
den mit überdurchschnittlich häufi-
gen Testversuchen (s. Abb. 2), so kann 
durchaus ein Lernen aus Fehlversu-
chen festgestellt werden – wenngleich 
die Studierenden hier unterschiedlich 
vorgehen: So gibt es die „Klassischen 
Wiederholer“, die den kompletten Test 
bis zum erstmaligen Bestehen wieder-
holen. Kontrastierend existieren dazu 
die „Testtaktiker“ (s. Abb. 2 gestrichelte 
Linien). Diese widmen sich nach dem 
ersten Fehlversuch falsch beantwor-
teten Fragen und suchen gezielt nach 
deren richtiger Beantwortung, um 
den Test mit abschließend überdurch-
schnittlichem Ergebnis zu beenden. 

4.2  Organisation von Selbststudium 
und formativen E-Assessments 

Basierend auf der Datengrundlage 
wurde untersucht, an welchen Tagen 
nach der Veröffentlichung der Selbst-
studiumsinhalte/des formativen E-As-
sessments die Testversuche (unabhän-
gig vom Erfolgsgrad) vorgenommen 
wurden (s. Tab. 3).  
Fasst man die Ergebnisse über die drei 
SSE zusammen, kann resultierend fest-
gehalten werden, dass die Möglichkeit 
der zeitlich flexiblen Gestaltung von 
Lernphasen seitens der Studierenden 
ergriffen wurde. Sie nutzten über-
wiegend vorlesungsfreie Tage zum 

5  Im E-Assessment-System wird für jeden Teilnehmenden gespeichert, wann er/sie das Assessment aufruft und abschließt (auch wenn dies mehrfach geschieht), zudem das Gesamt-
ergebnis und die Antworten auf die einzelnen Fragen. Die Untersuchungen der E-Assessments umfassen alle ordnungsgemäß beendeten Testversuche in den SSE 1–3. Testversuche 
mit 0 % in einer Zeiteinheit von unter 0,5 min. wurden eliminiert, da es sich hierbei nicht um „ernsthafte“ Testversuche handelte.

Tab. 2: Ergebnistabelle zur Verteilung der Anzahl bestandener Versuche und durchschnittlicher Testresultate  
(Quelle: Eigene Darstellung).

v1 v2 v3 v4 v5 v6 – 12 Σ Teilnehmende

SSE1 Teilnehmende 31* 12 5 1 1 1 51

Ø Testresulat in  % 83,4** 82,8 82,0 81,5 93,0 83,0

SSE2 Teilnehmende 36 8 2 0 1 1 48

Ø Testresulat in  % 86,1 88,5 84,0 0 94,0 94,0

SSE3 Teilnehmende 43 5 1 0 0 0 49

Ø Testresulat in  % 88,6 90,0 95,0 0 0 0

Legende: v = abgeschlossene Testversuche; SSE = Selbststudiumseinheit
*  In der SSE1 benötigen 31 Teilnehmende einen Versuch zum Bestehen des E-Assessments (mind. 80 %). 
** Das durchschnittliche Testergebnis im 1. Versuch des E-Assessments lag in der SSE1 bei 83,4 %.
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Selbststudium. Darüber hinaus han-
delte es sich in diesem Experiment um 
„disziplinierte“ Studierende, da ein 
signifikanter Anteil dem im Kursplan 
empfohlenen Tag für das Selbststudi-
um folgte.

4.3  Formative E-Assessments als Instru-
ment zur Prüfungsvorbereitung

Formative Assessments können nicht 
nur deswegen einen positiven Ein-
fluss auf die Prüfungsleistung haben, 
weil sie die Auseinandersetzung mit 
dem relevanten Lerninhalten beför-
dern, sondern auch weil die Studie-
renden eine Gelegenheit bekommen, 
sich mit der speziellen Prüfungssitu-
ation (der Art der Fragen, Fragenfor-
mulierung, Software etc.) vertraut zu 
machen (Schumann 2016: 198). Wie 
groß dieser Einfluss ist, hängt von 
der Intensität der Prüfungsvorberei-
tung ab. Zur Bewertung von formati-
ven E-Assessments als Instrument zur 
Prüfungsvorbereitung (langfristige 
Leistungsaufgabe) wurde auf Basis 
der Datengrundlage (= Testversuche 
und Übungstest, d.  h. durchgeführte 
E-Assessments nach erstmaligem Be-
stehen des E-Assessments) folgenden 
Fragen nachgegangen: Ob und wie 
intensiv übten Teilnehmende? Wann 
wurde geübt? Erreichten die Übenden 
bessere Ergebnisse im summativen E-
Assessment? 

Wie intensiv wurde mittels der E-As-
sessments geübt? Im Nachgang der 
SSE1 wurde mit insgesamt 45 Tests (ca. 
35 % der Gesamtanzahl von E-Assess-
ments) am intensivsten geübt. Rund 
ein Viertel der Teilnehmenden nahm 
die Möglichkeit der Leistungsver-
besserung durch Übungstests wahr, 
wobei die Übenden durchschnitt-
lich 3,5 Übungstests absolvierten. 
Ein ähnliches Bild zeigt sich für SSE3, 
wenngleich die Übenden (25 % der 
Teilnehmenden) nur durchschnittlich 
1,8 Übungstests durchführten (insg. 
24 Übungstests). In der SSE2 wur-
de wenig geübt: Lediglich 10 % der 
Teilnehmenden übten – und wenn, 
dann nur einmal. Die unterschied-
lichen Übungsintensitäten können 
auf die geforderte Prüfungsleistung 
zurückgeführt werden: Während der 
Kurs International Management in EU 
(SSE1 und SSE3) mit einem summati-

Testversuche
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Abb. 2) Lernfortschrittspfade von Studierenden mit überdurchschnittlich häufigen Testversuchen  
(Quelle: Eigene Darstellung).

Tage vor Schließung des E-Assessments (t0 = 12.4.2016)

Phase 1 Phase 2

A
n

zahl d
er Ü

b
u

n
g

stests

16

14

12

10

8

6

4

0

 SSE1
 SSE3

23 22-20 19 18 17 16 15 14 13-7 6 5 4 3 2 1 0

Abb. 3) Darstellung der Übungstests nach dem Zeitpunkt vor Schließung des E-Assessments.  
(Quelle: Eigene Darstellung).

Tab. 3: Ergebnisdarstellung der Testzeitpunkte.

SSE1 Rund 91  % der Testversuche waren Erst-, Zweit- und Drittversuche, 
wobei ein Drittel dieser Versuche an dem Tag vorgenommen wur-
den, der laut Kursplan als Selbststudium vorgegeben war (Ersatz 
für Präsenzveranstaltung). Darüber hinaus sind „kleinere Peaks“ an 
Ostern, am Tag einer folgenden Präsenzveranstaltung und am Wo-
chenende vor der Deadline festzustellen.

SSE2 87  % der Testversuche waren Erst- und Zweitversuche, wobei für 
die Selbstlernphasen mehrheitlich vorlesungsfreie Tage gewählt 
wurden: Knapp 50 % dieser Versuche fanden über die Osterfeier-
tage statt und 30  % am Wochenende oder an vorlesungsfreien 
Tagen. 

SSE3 Es wurden 87  % der Testversuche erstmalig unternommen. Von 
diesen Versuchen wurden 45  % an dem Tag durchgeführt, der laut 
Kursplan als Selbststudium vorgegeben war (Ersatz für Präsenzver-
anstaltung). Ferner fanden 25  % der Erstversuche am Wochenen-
de statt.
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ven E-Assessment abschließt, sind im 
Kurs European Case Studies Projektbe-
richte und mündliche Prüfungen zu 
erbringen. Dies spiegelt ein gezieltes 
Übungsverhalten wider, indem forma-
tive E-Assessments besonders dann zu 
Übungszwecken herangezogen wur-
den, wenn die Prüfungsleistung eben-
falls ein E-Assessment abfordert. 

Wann wurde geübt? Wie in Kap. 2 
dargestellt, standen den Studierenden 
unterschiedliche Zeiträume zu Durch-
führung der Übungstests zur Verfü-
gung (vgl. Abb. 1). Es ist daher von 
Interesse, wann die Studierenden ihre 
Übungstests durchführten. Aufgrund 
der geringen Anzahl an Übungstests 
im SSE2, konzentrieren sich die Unter-
suchungen auf SSE1 und SSE3. 
Betrachtet man diese 69 Übungstest 
in Abhängigkeit des Durchführungs-
zeitpunkts (s. Abb. 3) – hier Tage vor 
Schließung des E-Assessments – kann 
folgendes festgestellt werden: Die 
Übungen zum 7-tägigen SSE3 wurden 
zu Beginn und etwas häufiger am Tag 
vor der Deadline durchgeführt. Im 
Hinblick auf das dreiwöchige SSE1 fan-
den zwei verschiedene Übungsphasen 
statt: Einerseits wurde während der 
„Kernphase“ des Selbststudiums (hier 
leicht häufiger direkt am Tag, der laut 
Kursplan als Selbststudium vorgege-
ben war) geübt. Andererseits nutzten 
die Teilnehmenden in der Woche vor 
der Deadline das formative E-Assess-
ment auch zur Vorbereitung auf ihre 
E-Prüfung (s. Phase 2, Abb. 3).

Erreichten die Übenden bessere Er-
gebnisse im summativen E-Assess-
ment? Zur Beantwortung dieser Frage 
wurden pro Student alle Übungen für 
die SSE1 und SSE3 addiert und den 
durchschnittlichen Leistungen aus 
dem summativen E-Assessment ge-
genübergestellt (vgl. Tab. 4). Es wird 
ersichtlich, dass die Nichtübenden mit 
einem durchschnittlichen Ergebnis 
von 67,5 % (= Note 3,0) eine schlech-
tere Leistung erbrachten als die Üben-
den (75,8 % = Note 2,3). Inwiefern 
eine steigende Anzahl von Übungen 
zu besseren Testergebnissen führte, 
konnte fallzahlenbedingt nicht unter-
sucht werden.

4.4  Bewertung der didaktisch konzep-
tionellen Gestaltung der Selbststu-
diumseinheiten

Die Qualität von Lehre kann auf ver-
schiedene Arten (z.  B. Befragungen, 
Prüfungsleistungen, Bewertung durch 
externe Experten) unter Berücksichti-
gung vielzähliger Bewertungskriterien 
und Perspektiven gemessen werden. 
Im Rahmen der Untersuchung wurde 
die Qualität der SSE mit Blick auf die 
didaktisch konzeptionelle Gestaltung 
bewertet, wobei folgende Kriterien 
angelegt wurden:  

1.  Kohärenz von Lernziel, Lernaktivi-
tät und Leistungsprüfung gemäß 
dem Constructive-Alignment-Kon-
zept von Biggs (2003)

2.  Schwierigkeitsgrad der kurz- und 
langfristigen Leistungsaufgaben.

Kohärenz von Lernziel, Lernaktivi-
tät und Leistungsprüfung: Lernzie-
le, Lernaktivitäten und Leistungsprü-
fungen (Inhalt und Methode) sind 
tragende Elemente in der Planung 
und Durchführung von Lehrveran-
staltungen (Arbeitsstelle für Hoch-
schuldidaktik der Universität Zürich 

2010). Dabei ist zu berücksichtigen, 
dass Lehrende und Lernende unter-
schiedliche Orientierungspunkte in 
der Planung und Durchführung von 
Lehr-/Lernveranstaltungen wählen 
(Schaper & Hilkenmeier 2013). Wäh-
rend Lehrende die Gestaltung effekti-
ver Lerneinheiten in den Mittelpunkt 
stellen, orientieren sich Lernende 
oftmals an den Prüfungsleistungen 
(ebd.). Prüfungen „bestimmen ent-
scheidend darüber, was Studierende 
lernen und wie sie lernen“ (Arbeits-
stelle für Hochschuldidaktik der Uni-
versität Zürich 2007: 5). Das Construc-
tive-Alignment-Konzept (Biggs 2003) 
trägt dieser Tatsache Rechnung und 
fordert eine Kohärenz von Lernziel, 
Lernaktivität und Leistungsprüfung. 
Zur Überprüfung des Constructive-
Alignment wird in der Literatur die von 
der Arbeitsstelle für Hochschuldidak-
tik der Universität Zürich entwickel-
te Taxonomie-Matrix zur Analyse und 
Selbstevaluation von Hochschullehre 
(TAMAS) (2010) diskutiert und von der 
HRK als praktisch handhabbares Ins-
trument empfohlen (Schaper & Hil-
kenmeier 2013). Zur Bewertung der 
didaktischen Konzepte gemäß der 
TAMAS war es angezeigt, Lernziele,  
-aktivitäten und Leistungsprüfungen 

Tab. 4: Anzahl der Übungen in Relation zum durchschnittlichen Ergebnis der  
E-Prüfung (Quelle: Eigene Darstellung).

Anzahl Übungen Anzahl Teilnehmende
durchschnittliches  

Ergebnis in der E-Prüfung

0 32 67,5

1 6 77,7

2 1 76,0

3 3 74,0

4 2 77,5

5 1 68,0

7 1 66,0

8 1 76,0

11 1 78,0

19 1 85,0

1–19 17 75,8
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der drei SSE in das Taxonomie-Modell 
von Anderson & Krathwohl (2006) ein-
zuordnen und bezüglich ihrer Passung 
(Alignment) zu überprüfen. Eine ide-
altypische (und praktisch selten auf-
tretende) Kohärenz würde vorliegen, 
wenn alle drei Elemente derselben Zel-
le zugeordnet werden (Arbeitsstelle 
für Hochschuldidaktik der Universität 
Zürich 2010: 15). 
 
■  SSE1: Mit wenigen Ausnahmen 

liegt eine Passung der Elemente 
vor, indem Lernziele, -aktivitäten 
und Leistungsprüfungen sich in 
jeweils angrenzenden Zellen (Wis-
sensdimensionen und kognitive 
Stufen) befinden. Änderungsbe-
darf besteht hinsichtlich der man-
gelnden Verknüpfung zwischen 
den anwendungsorientierten 
Lernzielen und der Leistungs-
überprüfung (E-Assessment). So 
ist etwa zu überlegen, verstärkt 
anwendungsbezogene Fragen in 
das Assessment zu integrieren. 

■  SSE2: Unter Anwendung der 
TAMAS-Systematik wird deut-
lich, dass hier stark unterschied-
liche Leistungsniveaus verknüpft 
wurden: So umfasste die Veran-
staltung einerseits weniger an-
spruchsvollere Elemente der Stu-
fen „erinnern“ und „verstehen“ 
und andererseits komplexere Ele-
mente der Stufen „analysieren“ 
und „entwickeln“. Dabei ist die 
Überprüfung komplexerer Leis-
tungen zeitlich der Prüfung ein-
facherer Leistungen vorgelagert, 
was nicht stimmig ist. Darüber 
hinaus ist eine Nichtpassung hin-
sichtlich der Lern-Leistungsauf-
gaben zu konstatieren. So hat 
die Idee des Lernens anhand des 
Videomaterials für das zu absol-
vierende E-Assessment „gefruch-
tet“, aber für die Lösung der Pro-
jektaufgabe wurde es von den 
Studierenden weniger verwendet. 
Zielführender wäre es, wenn die 
Studierenden die Videoinhalte 
analysieren und mit Blick auf die 
Projektaufgabe bewerten würden 
(z. B. in Form eines Essays). Ferner 
sollte die Abfolge der Leistungs-
prüfungen gemäß des Schwierig-
keitsgrades erfolgen: von einfa-
chen zu komplexen Aufgaben.

■  SSE3: Diese Selbststudiumspha-
se erzielte eine gute Passung der 
Elemente, da Lernziele, -aktivitä-
ten und Leistungsprüfungen sich 
in jeweils angrenzenden Zellen 
befinden. Gleichsam wird hier 
im Vergleich zu den anderen SSE 
ein niedriger Schwierigkeitsgrad 
deutlich (Ebenen „erinnern“ und 
„verstehen“), der den hohen An-
teil an erstmalig bestandenen 
Testversuchen und der geringen 
Anzahl von Übungen erklärt (Ar-
beitsstelle für Hochschuldidaktik 
der Universität Zürich 2007: 7f.)

Schwierigkeitsgrad der Leistungs-
aufgaben: Lernaufgaben können moti-
vierend, aber auch frustrierend wirken, 
wenn sie nicht am vorhandenen Wis-
sensstand ansetzen und den Lernen-
den schlichtweg überfordern (Woest 
2004). Gleichwohl können Unterfor-
derungen zu Demotivation und Frus-
tration führen. Die „(…) individuelle 
Erfolgswahrscheinlichkeit, bezogen auf 
die Anzahl von Erfolgen und Misserfol-
gen, die eine Person erlebt“ definiert 
nach Kloep (1982: 23) die Aufgaben-
schwierigkeit. Dabei wird das Schwie-
rigkeitsniveau von der Komplexität der 
Anforderungen (= kognitive Anforde-
rungen beim Lösen einer Aufgabe), den 
Anforderungen an das Vorwissen und 
den Anforderungen an das Lernpro-
dukt bestimmt (Kleß 2013: 52ff., http://
lernen-in-vielfalt.bildung-rp.de).
Bewertet man die SSE hinsichtlich des 
Schwierigkeitsniveaus (Basis: Didakti-
sches Konzept; stichprobenhafte Erfas-
sung von Feedbacks der Studierenden; 
Lehrerfahrung aus vorherigen Semes-
tern), ist in Abstufung folgendes festzu-
stellen: SSE2 (hoch); SSE1 (mittel) und 
SSE3 (eher niedrig) (s. Tab. 5). Folgt 
man der Empfehlung von Petschenka 
et al. (2004), nach welcher „Lernauf-

gaben so konstruiert sein sollten, dass 
80 % der Lernenden diese erfolgreich 
bearbeiten können“ (Kleß 2013: 52) 
wurde SSE2 zu schwierig und SSE3 zu 
einfach konzeptioniert.

5. Empfehlungen und Fazit 

In diesem Beitrag wurden unterschied-
liche Möglichkeiten der Initiierung und 
Begleitung des Selbststudiums mittels 
E-Assessments analysiert und bewer-
tet. Dabei wurde deutlich, welches 
Potential Selbstlernphasen hinsichtlich 
der Ausbildung von Selbstlernfähig-
keiten im BA-Studium besitzen: 

■  Das Lehr-/Lernexperiment zeigte 
eine grundsätzlich hohe Bereit-
schaft der Studierenden, sich im 
Präsenzstudium Wissen eigen-
ständig anzueignen. Die konzi-
pierten SSE unter Anwendung 
formativer E-Assessments wurden 
akzeptiert und „diszipliniert“ aus-
geübt. Insbesondere die Möglich-
keit der zeitlich flexiblen Planung 
des Studiums wurde von den Teil-
nehmenden angenommen, da vor 
allem vorlesungsfreie Tage zum 
Selbststudium genutzt wurden. 
Rund ein Viertel der Studierenden 
nutzten die formativen E-Assess-
ments zum Üben. Im Vergleich zu 
den Nichtübenden schnitten sie in 
der E-Prüfung durchschnittlich 0,7 
Notenpunkte besser ab.

■  Formative E-Assessments stellen 
ein praktikables Instrument zur 
Dokumentation und Kontrolle 
von individuellen Lernleistungen 
dar – und das sowohl aus Dozen-
ten- als auch Studierendensicht. 
Der Aufwand für die Lehrenden 
wird vor allem in den Folgejahren 
überschaubar.

Tab. 5: Schwierigkeitsniveau der SSE nach Bruder (2006).

SSE1 SSE2 SSE3

(a) Komplexität der Aufgabe mittel hoch niedrig

(b) Anforderungen an Vorwissen mittel hoch mittel

(c) Anforderungen an das Lernprodukt mittel hoch niedrig

Schwierigkeitsgrad in der Gesamtschau mittel hoch eher niedrig
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Hinsichtlich der didaktischen Gestal-
tung von SSE ist festzuhalten: Jede 
SSE sollte einem wohl durchdachten 
didaktischem Konzept folgen (Wiemer 
2014). Gerade zu Beginn des Selbststu-
diums sind Hilfestellungen, wie etwa 
ein ausformulierter Lern- und Aufga-
benplan anzubieten. Nur zu sagen 
„Ihr müsst auch selbstständig lernen“ 
wird nicht funktionieren (Arnold 2015: 
75). Lernziele/-aktivitäten und Leis-
tungsüberprüfungen müssen inner-
halb des SSE zueinander passen und 
zu allen anderen Zielen/Aktivitäten/
Prüfungen des Moduls eine logische 
Ergänzung darstellen. Mangelnde Pas-
sungen werden von den Studierenden 
erkannt und durch nicht zweckmä-
ßige/zielgerechte Bearbeitung abge-
straft. Die TAMAS stellt aus Autoren-
sicht ein praktikables Instrument zur 
Gestaltung/Bewertung des didakti-
schen Designs dar. Mit Blick auf den 
Schwierigkeitsgrad empfiehlt sich ein 
mittleres Anspruchsniveau. Werden 
mehrere SSE im Kurs geplant, könnte 
die Aufgabenschwierigkeit auch an-
steigen (Wiemer 2014). Die Verknüp-
fung von SSE mit formativen E-Assess-
ments inkl. einer Mindestanforderung 
von 80 % hat sich im Experiment als 
vorteilhaft erwiesen. Hiermit ist es 
möglich, Wissenslücken (die die Stu-
dierenden u. U. nicht selbst erkennen) 
oder Fehlern in der Wissensaufnahme 
vorzubeugen (ebd.). Diesbezügliche 
Schwierigkeiten sollten dann in einer 
anschließenden Präsenzveranstaltung 
thematisiert werden. Insbesondere in 
Verbindung mit E-Prüfungen unter-
stützen formative E-Assessments eine 
realitätsnahe Vorbereitung auf die 
Prüfungssituation (Schumann 2016: 
198). Der zeitliche Umfang von SSE 
kann/sollte breiter abgesteckt sein, 
so dass die Möglichkeiten des zeitlich 
flexiblen Lernens auch von den Stu-
dierenden genutzt werden können. 
Um die Bereitschaft und Akzeptanz 
für ein selbstständiges Lernen zu för-
dern, sollte bereits zu Semesterbeginn 
angekündigt werden, wann Selbst- 
lerneinheiten eingeplant sind, wie die-
se ablaufen und welche Auswirkungen 
sie auf die Leistungsprüfungen haben. 
Zudem sollte den Teilnehmenden bei 
jedem Selbststudium eine Lernstruk-
tur vorgeben werden, die auch das 
Wiederholen von Vorwissen beinhal-
tet (Mayer & Brückner 2011).

Abschließend ist zu konstatieren, 
dass Konzepte dieser Art die Selbst-
lernfähigkeit von BA-Studierenden 
entwickeln und diese somit auf das 
eingangs erwähnte lebenslange Ler-
nen oder aber auch für ein mögliches 
Masterstudium vorbereiten können. 
Ferner verdeutlichte das Experiment 
ebenso, dass auch im BA-Studium ein 
Umdenken in der Rolle als Lehrper-
son stattfinden kann/muss: Weg vom 
„Wissens-Eintrichterer“ hin zum Wis-
sensorganisator, der den Lernenden 
unterstützend bei der Bewältigung 
neuer Inhalte und Probleme zur Seite 
steht (Mayer & Brückner 2011). Damit 
eröffnen sich für Lehrende neue Mög-
lichkeiten in der Planung und Gestal-
tung von Lehrveranstaltungen.
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