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Antwort-Wahl-Aufgaben – Begriffsverständnis, Erkenntnisse und Gestaltungsmöglichkeiten: ein 

Beitrag zur Diskussion 

Barbara Lorig, Barbara Schürger, Christian Hollmann, Miriam von Kiedrowski 

Abstract: 

Das Aufgabenformat Antwort-Wahl-Aufgaben, auch als gebundene Aufgaben, Multiple-Choice-

Aufgaben oder programmierte Prüfungsaufgaben bezeichnet, wird seit über 50 Jahren in den 

schriftlich zu bearbeitenden Zwischen- und Abschlussprüfungen im Berufsbildungsbereich eingesetzt. 

Obwohl der Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben zum Teil schon gängige Praxis ist, werden die 

Möglichkeiten und Grenzen unter den Akteuren der beruflichen Bildung unterschiedlich eingeschätzt. 

Ziel der vorliegenden Ausarbeitung des Bundesinstituts für Berufsbildung war, die Arbeit der im Herbst 

2021 eingerichteten Hauptausschuss-Arbeitsgruppe „Digitale Prüfungen/Antwort-Wahl-Aufgaben“ 

mit einer wissenschaftlichen Expertise zu unterstützen und sowohl einen Vorschlag für ein 

gemeinsames Begriffsverständnis als auch Kriterien zur Einordnung von Antwort-Wahl-Aufgaben vor 

dem Hintergrund der Anforderungen an Prüfungen  zu erarbeiten. Aufbauend auf dieser Vorarbeit und 

den Diskussionen in der Arbeitsgruppe wurde die Hauptausschuss-Empfehlung Nr. 71 zu 

„Programmierten Prüfungen“ von 1987 überabeitet. 

Durch die Veröffentlichung der vorliegenden Ausarbeitung sollen ein wissenschaftlich fundierter 

Überblick über das Aufgabenformat mit seinen Möglichkeiten und Grenzen gegeben, Anregungen zur 

Gestaltung von Antwort-Wahl-Aufgaben für die Praxis zusammengefasst und die weitere 

Auseinandersetzung mit dem Thema auf bildungspolitischer, praxisbezogener und wissenschaftlicher 

Ebene angeregt werden. 
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Einleitung: Zielsetzung und Methodik  

Das Aufgabenformat „Antwort-Wahl-Aufgaben“, bei dem die Prüflinge eine oder mehrere richtige Ant-
wort(en) unter den vorliegenden Antwortoptionen auswählen müssen, stellt ein mögliches Aufgaben-
format in schriftlichen Prüfungsaufgaben dar. 

Obwohl der Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben inzwischen lange in Prüfungen erprobt ist, werden 
der Nutzen des Formats sowie die konkrete Ausgestaltung in der Praxis von den Akteuren der berufli-
chen Bildung unterschiedlich eingeschätzt. 

Mit der Aufnahme einer Regelung zur programmierten Auswertung von Antwort-Wahl-Aufgaben 
(§ 42 Abs. 4) in das im Jahr 2020 novellierte Berufsbildungsgesetz ist das Thema in den letzten Jahren 
nochmals intensiver in den Fokus der bildungspolitischen Diskussion gerückt. Wenngleich der Begriff 
mit der Intention einer verfahrensrechtlichen Klarstellung im novellierten Berufsbildungsgesetz imple-
mentiert wurde, stellt sich nun dringlicher die Frage nach dem Mehrwert, den Möglichkeiten und Gren-
zen sowie der sinnvollen Ausgestaltung dieses Aufgabenformats. 

Um sich mit dem Thema „Antwort-Wahl-Aufgaben“ u.a. näher auseinanderzusetzen und den Über-
abeitungsbedarf der Hauptausschuss-Empfehlung Nr. 71 zu „Programmierten Prüfungen“ von 1987 
(siehe Anhang 1) zu eruieren, wurde im Sommer 2021 die Hauptausschuss-Arbeitsgruppe „Digitale 
Prüfungen/Antwort-Wahl-Aufgaben (DPA)“ ins Leben gerufen.  

Die vorliegende Ausarbeitung ist BIBB-seitig zur Unterstützung der Arbeitsgruppe im Zeitraum von No-
vember 2021 bis Juli 2022 auf Basis wissenschaftlicher Literaturrecherchen erarbeitet worden. Ziel war 
es, zu einem gemeinsamen Begriffsverständnis von Antwort-Wahl-Aufgaben innerhalb der HA-Arbeits-
gruppe „Digitale Prüfungen/Antwort-Wahl-Aufgaben“ beizutragen und Kriterien zur Einordnung von 
Antwort-Wahl-Aufgaben und ihren Möglichkeiten und Grenzen vor dem Hintergrund der Anforderun-
gen an Prüfungen aufzuzeigen. Damit sollte eine wissenschaftlich fundierte Diskussionsgrundlage für 
die Überarbeitung der HA-Empfehlung 71 „Programmierte Prüfungen“ bereitgestellt und der Aus-
tausch und die Verständigung zu diesem Thema in der Arbeitsgruppe auf Basis wissenschaftlicher Er-
kenntnisse BIBB-seitig begleitet werden.  

In die Erarbeitung einbezogen wurde wissenschaftliche (Grundlagen-)Literatur zur pädagogischen Di-
agnostik, Test- und Fragebogenkonstruktion sowie zur Erstellung von Prüfungsaufgaben. Darüber hin-
aus wurden Leitfäden für Aufgabenerstellende und Prüfende aus dem Aus- und Fortbildungsbereich1 
sowie dem Hochschulbereich gesichtet; auch Erkenntnisse aus empirischen Studien zu Prüfungen und 
zur Ausgestaltung von Prüfungsaufgaben sowie aus der aktuellen, BMBF-geförderten Forschungs- und 
Transferinitiative ASCOT+2 sind Bestandteil der Ausarbeitung. Erkenntnisse aus einem Workshop mit 
Experten und Expertinnen der Aufgabenerstellung aus dem Berufsbildungs- und Hochschulbereich sind 
ebenso eingeflossen wie die Ergebnisse der Diskussion und die Rückmeldungen der Mitglieder der 
Hauptausschuss-Arbeitsgruppe. Besonders intensiv wurde im Rahmen der Arbeitsgruppe die Frage-
stellung diskutiert, ob Kurzantwortaufgaben unter „Antwort-Wahl-Aufgaben“ zu subsumieren sind o-

                                                           
1 Einbezogen wurden nur öffentlich zugängliche Broschüren, Bücher und Unterlagen. Diese spiegeln lediglich 
einen Teil der existierenden Unterstützungsmaterialien für Prüfende und Aufgabenerstellende wider. 
2 ASCOT+ ist eine Forschungs- und Transferinitiative des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
(BMBF). ASCOT bedeutet „Technology-based Assessment of Skills and Competences in VET“, also technologie-
basierte Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung. Das „+“ steht für den Transfer der Ergebnisse in die 
Ausbildungs- und Prüfungspraxis. 
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der nicht. Aus diesem Grund werden in dieser Ausarbeitung ein enges sowie ein erweitertes Begriffs-
verständnis vorgestellt und auf den Aufgabentyp der Kurzantwortaufgaben wird an den relevanten 
Punkten jeweils gesondert eingegangen. 

Nach einer kurzen Einführung zur Zielsetzung von Ausbildung und Prüfungen und der Einordnung von 
Antwort-Wahl-Aufgaben in das Prüfungssetting werden in Kapitel 2 die Unterschiede der beiden  Be-
griffsverständnisse – Antwort-Wahl-Aufgaben im engeren und erweiterten Verständnis – vorgestellt. 
Es folgt in Kapitel 3 eine kurze Darstellung der Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben sowie 
der Kurzantwortaufgaben. In Kapitel 4 werden Kriterien und Anforderungen an Prüfungen dargestellt 
und eine Einordnung von Antwort-Wahl-Aufgaben mit ihren Chancen und Grenzen vorgenommen.Ne-
ben den Gütekriterien und konzeptionellen Qualitätskriterien wird hier auch auf die Lernziel-Taxono-
mien eingegangen. Anregungen zur Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben und zur Zusammen-
stellung eines Aufgabensatzes werden in Kapitel 5 und 6 gegeben. Kapitel 7 ist den Möglichkeiten 
durch digitales Prüfen gewidmet. Es folgt ein zusammenfassendes Kapitel mit den Schlussfolgerungen.  

Besonders hingewiesen wird  

• in grün hinterlegten Kästen jeweils auf Erkenntnisse und Hinweise zur Gestaltung und prakti-
schen Umsetzung von Antwort-Wahl-Aufgaben im Hochschulbereich, 

• in orange hinterlegten Kästen auf Gestaltungshinweise und Beispiele aus der Aufgabenerstel-
lungspraxis im beruflichen Bereich sowie 

• in hellblau hinterlegten Kästen auf Beispiele und Ergebnisse aus der aktuellen Forschungs- und 
Transferinitiative ASCOT+.  

Konkrete Erkenntnisse für die Aufgabenerstellung und die Erarbeitung von Antwort-Wahl-Aufgaben 
aus den einzelnen Kapiteln werden gelb hinterlegt zusammengefasst. 

Mit der Veröffentlichung der vorliegenden Ausarbeitung soll ein Beitrag zur Diskussion über Antwort-
Wahl-Aufgaben geleistet und Erkenntnisse und Hilfestellungen für die Aufgabenerstellungspraxis und 
die Akteure im Prüfungsbereich gebündelt bereitgestellt werden. Eine intensivere Beschäftigung mit 
dem Aufgabenformat und dessen Ausgestaltungsmöglichkeiten über konkrete Anwendungsbeispiele 
sowie Hilfestellungen für die Praxis im Bereich der beruflichen Bildung sind ebenso wünschenswert 
wie weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten. 
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1 Einordnung von Antwort-Wahl-Aufgaben in das Prüfungssetting 

1.1 Zielsetzung von Ausbildung und Prüfung 

Ziel der Ausbildung ist der Erwerb der beruflichen Handlungsfähigkeit. Dies ist seit 2005 auch im Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG) verankert. In § 1 heißt es: 

„(3) Die Berufsausbildung hat die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in 
einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fä-
higkeiten (berufliche Handlungsfähigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. 
Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu ermöglichen.“ 

 

Diese Zielsetzung wurde 2014 in der HA-Empfehlung 160 „Zur Struktur und Gestaltung von Ausbil-
dungsordnungen – Ausbildungsberufsbild, Ausbildungsrahmenplan“ erweitert. Es wurde festgelegt, 
dass das Handlungskompetenzverständnis des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) der berufli-
chen Handlungsfähigkeit im Sinne des § 1 BBiG entspricht (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BE-

RUFSBILDUNG 2016a, S. 2).  

Kompetenz wird im DQR definiert als „die Fähigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und 
Fertigkeiten sowie persönliche, soziale und methodische Fähigkeiten zu nutzen und sich durchdacht 
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfas-
sende Handlungskompetenz verstanden.“ (AK DQR 2011, S. 8). Handlungskompetenz unterteilt sich 
nach dem DQR in die zwei Kategorien „Fachkompetenz“ und „personale Kompetenz“, wobei Fachkom-
petenz „Wissen“ und „Fertigkeiten“ und personale Kompetenz „Selbstständigkeit“ und „Sozialkompe-
tenz“ umfasst (vgl. AK DQR 2011, S. 4f.). Die Verzahnung von „beruflicher Handlungfähigkeit“ nach 
BBiG/HwO und dem Kompetenzverständnis des DQR ist in Abbildung 1 dargestellt. 

 

Abbildung 1: Berufliche Handlungsfähigkeit nach BBiG/HwO und Kompetenzdimensionen des DQR (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDES-

INSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2016a, S. 3) 
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Für die berufsschulische Seite wurde bereits mit Einführung des Lernfeldkonzepts 1996 die Entwick-
lung umfassender Handlungskompetenz als zentrale Zielsetzung des Unterrichts festgelegt. Hand-
lungskompetenz wird dabei verstanden 

„als die Bereitschaft und Befähigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und 
privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu 
verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, 
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz“ (KULTUSMINISTERKONFERENZ 2021, S. 15). 

 

Somit sollen durch die Berufsausbildung Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten vermittelt und Fach-
kompetenz, unterteilt nach dem DQR in Wissen und Fertigkeiten, sowie Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz/Selbstständigkeit in der betrieblichen Ausbildung und im berufsschulischen Unterricht er-
worben werden.  

In den Ordnungsmitteln – der Ausbildungsordnung für den betrieblichen Teil der Ausbildung und dem 
Rahmenlehrplan für den berufsschulischen Teil der Ausbildung – sind die für den jeweiligen Beruf zu 
erwerbenden Kompetenzen als Mindeststandards bzw. -anforderungen festgelegt. In den Ausbil-
dungsordnungen sind darüber hinaus die Prüfungsanforderungen verankert. 

Durch die Abschluss- bzw. Gesellenprüfung ist nach § 38 BBiG bzw. § 32 HwO  

„festzustellen, ob der Prüfling die berufliche Handlungsfähigkeit erworben hat. In ihr soll der 
Prüfling nachweisen, dass er die erforderlichen beruflichen Fertigkeiten beherrscht, die not-
wendigen beruflichen Kenntnisse und Fähigkeiten besitzt und mit dem im Berufsschulunter-
richt zu vermittelnden, für die Berufsausbildung wesentlichen Lehrstoff vertraut ist. Die Aus-
bildungsordnung ist zugrunde zu legen.“ 

 

Die Prüfungsanforderungen werden in den Sachverständigensitzungen des Bundes im Rahmen der 
Entwicklung von Ausbildungsordnungen festgelegt. Dabei wird berufsspezifisch herausgearbeitet, wel-
che Kompetenzen zur Feststellung der beruflichen Handlungsfähigkeit in den Prüfungen nachgewiesen 
werden sollen.  

Die in der Prüfung nachzuweisenden Kompetenzen werden in Prüfungsbereichen gebündelt und es 
wird festgeschrieben, mit welchem Prüfungsinstrument bzw. welchen Prüfungsinstrumenten in wel-
chem zeitlichen Umfang sie zu erfassen und zu bewerten sind. Grundlage für die Erarbeitung der Prü-
fungsanforderungen ist die HA-Empfehlung 158 „zur Struktur und Gestaltung von Ausbildungsordnun-
gen – Prüfungsanforderungen“ des BIBB-Hauptausschusses vom 12.12.2013 (vgl. HAUPTAUSSCHUSS DES 

BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2013)3. 

  

                                                           
3 U.a. aufgrund der neuen Strukturentwürfe muss die HA-Empfehlung angepasst werden. Weitere inhaltliche 
Überarbeitungsbedarfe wurden auf dem HA-Workshop „Prüfungswesen“ unter Beteiligung der KMK im Forum 
„Prüfen beruflicher Handlungsfähigkeit“ am 26. und 27.10.2021 diskutiert. Der Teilnehmerkreis des Forums 
empfahl abschließend, die weiteren konkreten Anpassungs- und Überarbeitungsbedarfe zeitnah durch das BIBB 
im Rahmen eines Projekts untersuchen zu lassen. 



  

9 
 

Fazit: 

Die Prüfungsanforderungen bilden als inhaltlicher Ausgangs- und Ankerpunkt die Grundlage für 
die Erstellung der Prüfungsaufgaben. 

Bereits bei der Erarbeitung der Prüfungsanforderungen ist ein besonderes Augenmerk auf eine 
berufsspezifische Ausgestaltung der Prüfungen und auf eine adäquate taxonomische Formulie-
rung der nachzuweisenden Kompetenzen zu richten. Für diese wichtige Aufgabe, den passenden 
Umgang mit taxonomischen Begrifflichkeiten, müssen die Sachverständigen des Bundes im Ord-
nungsverfahren geschult und sensibilisiert werden. 

Für die eigentliche Aufgabenerstellung müssen die meist eher abstrakt formulierten Prüfungsan-
forderungen der Ausbildungsordnungen durch die Aufgabenerstellenden interpretiert und kon-
kretisiert werden4.  

 

1.2 Einordnung der schriftlichen Prüfung in den Gesamtkontext eines Prüfungssettings 

Für die Erfassung beruflicher Handlungsfähigkeit steht ein Katalog an Prüfungsinstrumenten zur Ver-
fügung, der von „schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben“ über „Fachgespräche“ und „Gesprächssimu-
lationen“ bis zu „Prüfungsprodukten/-stücken“ und „betrieblichen Aufträgen“ reicht (vgl. HAUPTAUS-

SCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2013, S. 16ff.). Die Prüfungsinstrumente können mitei-
nander kombiniert werden (vgl. hierzu „Erforderliche und mögliche Kombinationen von Prüfungsin-
strumenten innerhalb eines Prüfungsbereiches“; HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBIL-

DUNG 2013, S. 21). Über ein ganzheitliches Prüfungsszenario, bestehend aus unterschiedlichen Prü-
fungsbereichen mit zum Teil unterschiedlichen Prüfungsinstrumenten, wird im Rahmen der  Berufsab-
schlussprüfung die berufsspezifische berufliche Handlungsfähikgeit festgestellt. 

Schriftliche Aufgaben sind derzeit in allen Ausbildungsberufen im Rahmen der Abschlussprüfung zu 
bearbeiten.5 Neben dem in jeder Abschluss- bzw. Gesellenprüfung verpflichtenden Prüfungsbereich 
„Wirtschafts- und Sozialkunde“ gibt es in Abhängigkeit vom jeweiligen Beruf in der Regel noch mindes-
tens einen weiteren Prüfungsbereich, in dem Aufgaben schriftlich zu bearbeiten sind. 

In der HA-Empfehlung 158 wird das Prüfungsinstrument „Schriftlich zu bearbeitende Aufgaben“ fol-
gendermaßen definiert: 

„Die Schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben sind praxisbezogen oder berufstypisch. Bei der Be-
arbeitung entstehen Ergebnisse wie z. B. Lösungen zu einzelnen Fragen, Geschäftsbriefe, 

                                                           
4 Dies geschieht z.B. in den kaufmännischen Zwischen- und Abschlussprüfungen der Aufgabenstelle für kaufmän-
nische Abschluss- und Zwischenprüfungen (AkA) über sogenannte „Prüfungskataloge“, die die in den Prüfungen 
nachzuweisenden Kompetenzen anhand der Vorgaben in den Ordnungsmitteln inhaltlich konkretisieren, bei-
spielhaft illustrieren und bezogen auf die Aufgabenverteilung gewichten. Diese Prüfungskataloge werden vom 
paritätisch besetzten Aufgabenerstellungsausschuss erstellt und unterstützen darin, die Validität der Prüfung zu 
gewährleisten und gleichzeitig auch die abgeprüften Inhalte über den Zeitverlauf vergleichbar zu halten. 
5 In dem Positionspapier des Unterausschusses für Berufliche Bildung der Kultusministerkonferenz zur Regelung 
von Prüfungsanforderungen in Ausbildungsordnungen dualer Ausbildungsberufe – Beschluss vom 20.06.2013 – 
heißt es: „Neben dem Prüfungsbereich ‚Wirtschafts- und Sozialkunde‘ im Zeitumfang von mindestens 60 Minu-
ten, der mit einer Gewichtung von wenigstens 10 % zum Prüfungsendergebnis beiträgt, ist für die berufsbezoge-
nen Prüfungsbereiche nachfolgender Zeitrahmen zur schriftlichen Bearbeitung praxisbezogener Aufgabenstel-
lungen vorzusehen, die zumindest mit weiteren 30 % in das Prüfungsendergebnis eingehen:  
a) Zwischenprüfung bzw. Teil 1 der gestreckten Abschlussprüfung: mindestens 60 Minuten 
b) Abschlussprüfung bzw. Teil 2 der gestreckten Abschlussprüfung: mindestens 240 Minuten.“  
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Stücklisten, Schaltpläne, Projektdokumentationen oder Bedienungsanleitungen. Werden ei-
gene Prüfungsanforderungen formuliert, erhalten die Schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben 
eine eigene Gewichtung. Bewertet werden  

– fachliches Wissen,  
– Verständnis für Hintergründe und Zusammenhänge und/oder 
– methodisches Vorgehen und Lösungswege.  

Zusätzlich kann auch (z. B. wenn ein Geschäftsbrief zu erstellen ist) die Beachtung formaler 
Aspekte wie Gliederung, Aufbau und Stil bewertet werden.“ (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTI-

TUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2013, S. 17) 

 

In der Literatur wird als Vorteil schriftlicher Prüfungsverfahren die Unabhängigkeit von den Prüfenden 
und entsprechenden (emotionalen) Einflüssen genannt. Auch die Möglichkeit der Prüflinge, die Ant-
worten zu überdenken, im eigenen Tempo zu arbeiten und die Bearbeitungsreihenfolge selbst zu wäh-
len, werden als Vorteile betont. Schriftliche Prüfungsverfahren sind außerdem wirtschaftlicher als die 
meisten anderen Verfahren, sowohl was den zahlenmäßigen Bedarf als auch den Aufwand für die ein-
zelnen Prüfenden betrifft. Als Nachteile schriftlicher gegenüber mündlichen Prüfungsverfahren wer-
den u.a. die fehlende Möglichkeit, Rückfragen bei Verständnisproblemen zu stellen, sowie die erhöhte 
Gefahr von Täuschungshandlungen gesehen (vgl. EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999). 

Das Format der schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben (ungebunden, gebunden, Kurzantwortaufga-
ben), ergibt sich aus den in den Prüfungsanforderungen nachzuweisenden Kompetenzen, den Vorga-
ben der Verordnungen, den untergesetzlichen Bestimmungen, dem Berufsbereich und der Entschei-
dung der Fachausschuss- bzw. Prüfungsausschussmitglieder, die die Prüfungsaufgaben erstellen. 

 

Fazit: 

Mit schriftlichen Prüfungsaufgaben sollen gemäß der aktuellen HA-Empfehlung 158 „fachliches 
Wissen, Verständnis für Hintergründe und Zusammenhänge und/oder methodisches Vorgehen 
und Lösungswege“ (2013, S. 17) erfasst und bewertet werden. Diese Zielsetzung gilt unabhängig 
vom Aufgabenformat.  

Dabei sind die schriftlichen Aufgaben, denen berufsbezogen ein unterschiedlich großes Gewicht 
beigemessen werden kann, im Zusammenhang der Gesamt-Prüfung eines Berufes zu sehen. Die 
schriftlichen Aufgaben stellen somit einen Bestandteil der Prüfung dar und sollen gemeinsam 
mit anderen Prüfungsbereichen und -instrumenten eine Aussage über den Erwerb der berufli-
chen Handlungsfähigkeit ermöglichen. 

Zielsetzung sollte es bei der Konzeption von Prüfungen sein, die verschiedenen Instrumente so 
zu kombinieren, dass möglichst aussagekräftige Prüfungsergebnisse erzielt werden, die den Kri-
terien „guter“ Prüfungen enstprechen (siehe Kapitel 4.1 „Gütekriterien“).  

 

1.3 Antwort-Wahl-Aufgaben in schriftlichen Prüfungen 

Das Aufgabenformat „Antwort-Wahl-Aufgaben“, bei dem die Prüflinge die richtige Antwort unter den 
vorliegenden Antwortoptionen auswählen müssen, stellt eine Möglichkeit der Gestaltung schriftlich zu 
bearbeitender Aufgaben dar. Bereits in der Hauptausschuss-Empfehlung 22 zu „Programmierten Prü-
fungen“ vom Bundesausschuss für Berufsbildung von 1974 wurden Anforderungen an Antwort-Wahl-
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Aufgaben, die Zusammenstellung von Prüfungs- und Aufgabensätzen, die Bedingungen für die Durch-
führung und Auswertung sowie an die Anwendung und Erfüllung der Empfehlung aufgestellt sowie 
Hinweise für die weitere Entwicklung programmierter Prüfungen gegeben (BUNDESAUSSCHUSS FÜR BE-

RUFSBILDUNG 1974). 1987 wurden diese Aspekte in der aktualierten Empfehlung zu „Programmierten 
Prüfungen“ vom Hauptausschuss aufgegriffen und die Empfehlung wurde ergänzt bzw. angepasst 
(HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987). 

Mit der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes 2020 wurde der Begriff der Antwort-Wahl-Aufgaben 
im Zusammenhang mit der automatisierten Auswertung in das Gesetz aufgenommen (§ 42 Abs. 4 
BBiG, siehe hierzu auch Kapitel 2.2 „Antwort-Wahl-Aufgaben nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG)“). 
Damit wurde die Diskussion um dieses Aufgabenformat insbesondere auf bildungspolitischer Ebene 
erneut intensiviert und angeregt. Obwohl Antwort-Wahl-Aufgaben schon seit über 50 Jahren in den 
Prüfungen im Ausbildungsbereich eingesetzt werden, werden der Mehrwert, die Möglichkeiten und 
Grenzen sowie die sinnvolle Ausgestaltung unter den Akteuren der beruflichen Bildung  kontrovers 
diskutiert. 

So formuliert LENNARTZ rückblickend: „Erste Kritik der Ausbilder [an den Prüfungen; Anm. d. Aut.] setzte 
bereits in den 70er Jahren ein. Sie entzündete sich an der „Programmierten Prüfung“, ihrer vermeint-
lich unabdingbaren Beschränkung auf das Erfassen von Detail- und Faktenwissen und mündete in der 
polarisierenden Kontroverse „Konventionelle versus Programmierte Prüfungen“. Weitestgehend aus-
geblendet blieb dabei, dass die programmierte Form bei entsprechendem Entwicklungsaufwand 
durchaus komplexe Aufgabenstellungen ermöglicht. Es wurde in der Regel auch darüber hinweggese-
hen, dass die konventionelle schriftliche Prüfung in der Praxis weitgehend auch nur Detail- und Fak-
tenwissen erfasste.“ (2004, S. 15) 

Die Frage, welche Kompetenzen mit Antwort-Wahl-Aufgaben erfasst werden können, wird bis heute 
diskutiert. So kommt ZIPTER für die Gewerkschaftsseite zu der Einschätzung, dass Multiple-Choice-Auf-
gaben „nicht dazu geeignet [sind], die in den Ausbildungsordnungen definierte berufliche Handlungs-
fähigkeit festzustellen – sie sind lediglich Wissensabfragen. Das Ankreuzen einer für richtig gehaltenen 
Antwort lässt keine Aussage über die erworbenen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkei-
ten zu.“ (2019, S. 14). Auch in der Broschüre „Prüfungsanforderungen und ihre Konsequenzen für die 
Ausbildung“ der IG Metall und im „Handbuch für Prüfende in der beruflichen Bildung“ von ver.di wird 
die Fokussierung auf Wissensabfragen bei Antwort-Wahl-Aufgaben und die Nutzung „unechter Situa-
tionsaufgaben“ in der aktuellen Prüfungspraxis kritisiert (vgl. IG METALL 2020; VER.DI BUNDESVERWALTUNG 

2021). Ver.di betont darüber hinaus, dass in Antwort-Wahl-Aufgaben häufig Handlungen in einzelne 
Teile bzw. Einzelaspekte zergliedert werden und sich mithilfe dieses Aufgabentyps nicht die Kompe-
tenz der Prüflinge zum Lösen komplexer Aufgaben erfassen lässt. Die Einschätzung ist, dass Antwort-
Wahl-Aufgaben die Prüflinge zur Auseinandersetzung mit falschen Antworten nötigen und dass es bei 
der Bearbeitung der Aufgaben weniger um den richtigen Inhalt als um das Erkennen sprachlicher Fein-
heiten geht (VER.DI BUNDESVERWALTUNG 2021, S. 65 ff.). 

In den Handbüchern und Handreichungen der Aufgabenerstellungsinstitutionen werden die Vor- und 
Nachteile von Aufgaben mit gebundener Antwort dargelegt. Seit Jahren wird dieser Aufgabentyp von 
den paritätisch besetzten Aufgabenerstellungsausschüssen erstellt, in Prüfungen eingesetzt und im 
Nachgang teststatistisch ausgewertet (vgl. BADURA 2015; PAL 2020; VOGEL 2014). So fasst SCHMIDT zu-
sammen „Der Vorteil besteht vor allem in der Objektivität und Ökonomie von Aufgabenbearbeitung 
und Bewertung. […] Da keine Antworten zu formulieren sind, können in der gleichen Zeit mehr Aufga-
ben bearbeitet werden, wodurch ein breiteres Themenspektrum abgedeckt werden kann.“ (2005b, S. 
5). 
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EBBINGHAUS/SCHMIDT kommen bei ihrem kriterienorientierten Überblick über Prüfungsmethoden und 
Aufgabenarten zu dem Fazit: „Gebundene Aufgaben können für sehr vielfältige Zwecke eingesetzt wer-
den und bieten je nach Ausgestaltung die Möglichkeit, Praxis- und ggf. auch Handlungsbezug herzu-
stellen bei gleichzeitiger Gewährleistung der Vergleichbarkeit, Objektivität und Standardisierung.“ 
(1999, S. 59). 

Dieser kurze exemplarische Einblick in die (neuere) Diskussion um Antwort-Wahl-Aufgaben zeigt, dass 
dieser Aufgabentyp nicht unumstritten ist und sicher an der einen oder anderen Stelle weiterer For-
schungsbedarf zur Klärung und Versachlichung der Diskussion besteht. Nichtsdestotrotz liegen sowohl 
aus dem Berufsbildungsbereich als auch aus anderen Bildungsbereichen wie dem Hochschulbereich 
wichtige Erkenntnisse zu Möglichkeiten und Grenzen von Antwort-Wahl-Aufgaben vor, die in der vor-
liegenden Ausarbeitung beispielhaft vorgestellt und diskutiert werden. 

 

Fazit: 

Antwort-Wahl-Aufgaben stellen ein mögliches Aufgabenformat im Rahmen der „schriftlich zu 
bearbeitenden Aufgaben“ dar. Sie werden bereits seit über 50 Jahren in den schriftlichen Prü-
fungen neben anderen Aufgabenformaten im Berufsbildungsbereich eingesetzt. Die erste Emp-
fehlung zu „Programmierten Aufgaben“ von 1974 – damals noch vom Bundesausschuss für Be-
rufsbildung verabschiedet – setzte sich bereits mit den Anforderungen an Antwort-Wahl-Aufga-
ben, der Zusammenstellung von Prüfungs- und Aufgabensätzen, den Bedingungen für Durchfüh-
rung und Auswertung, der Anwendung und Erfüllung der Empfehlungen sowie Hinweisen für die 
weitere Entwicklung programmierter Prüfungen auseinander. Mit der Aktualisierung 1987 wur-
den diese Aspekte aufgegriffen und und die Empfehlung wurde ergänzt bzw. angepasst.  

Von den Akteuren der beruflichen Bildung werden Einsatz, Ausgestaltung und Mehrwert von 
Antwort-Wahl-Aufgaben allerdings seit Jahren unterschiedlich eingeschätzt. 

Seit der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes 2020 ist der Begriff „Antwort-Wahl-Aufgaben“ 
nun auch im BBiG verankert und regt die Diskussion über den Mehrwert, die Möglichkeiten und 
Grenzen sowie eine sinnvolle Ausgestaltung dieses Aufgabenformats erneut an. 

Um die Diskussion aufzugreifen und neuere Erkenntnisse zur Ausgestaltung dieser Aufgaben in 
die Hauptausschus-Empfehlung 71 zu „Programmierten Prüfungen“ einfließen zu lassen, wird 
die Hauptausschuss-Empfehlung zurzeit durch eine Hauptausschuss-Arbeitsgruppe aktualisiert. 

Aufbauend auf wissenschaftlicher (Grundlagen-)Literatur, praxisorientierten Beiträgen und kon-
kreten Handreichungen/Leitfäden für die Aufgabenerstellung wird mit der vorliegenden Ausar-
beitung eine wissenschaftlich fundierte Grundlage für die Überarbeitung der Hauptausschuss-
Empfehlung 71 sowie die weitere Auseinandersetzung mit diesem Thema durch das BIBB bereit-
gestellt. 
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2 Begriffsverständnis „Antwort-Wahl-Aufgaben“  

2.1 Literaturgestützte Unterscheidung: Aufgaben mit gebundenen und ungebundenen 
Antworten 

In der gesichteten Literatur wird in der Regel zwischen den Formaten Aufgaben mit gebundenen und 
ungebundenen Antworten6 unterschieden (vgl. BADURA 2010, 2015; DIHK 2020; DOWNING 2006; EBBIN-

GHAUS/SCHMIDT 1999; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; PAL 2009, 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT-AT-

ZERT/AMELANG 2012; SCHMIDT 2005).  

Aufgaben mit ungebundenen Antworten zeichnen sich dadurch aus, dass die Prüflinge die Ant-
wort frei formulieren; dies kann von einer kurzen Antwort über einen Aufsatz bis zum Erstellen 
einer Zeichnung im Rahmen einer Konstruktionsaufgabe reichen. Die Auswertung und Bewer-
tung der Aufgabe muss auf der Grundlage von Bewertungsrichtlinien, Auswertungsregeln 
und/oder Musterlösungen durch Prüfende mit Fachkenntnis vorgenommen werden (vgl. 
BADURA 2010, 2015; DIHK 2020; EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; REETZ/HEWLETT 2008; PAL 2009, 
2020; SCHMIDT 2005).  

Bei Aufgaben mit gebundenen Antworten sind den Prüflingen die Antworten auf die Frage vor-
gegeben; sie sind also daran gebunden. Es entfällt die Notwendigkeit des eigenen Formulierens 
einer Antwort. Durch die Antwortvorgabe ist das Ergebnis unabhängig von der sprachlichen 
Formulierungskompetenz der Antwortenden, jedoch abhängig von ihrer Lesekompetenz. Auf-
gaben mit gebundenen Antworten erfordern das Ankreuzen oder Eintragen von Lösungsbuch-
staben/-ziffern oder Markierungen. Die Antworten können gemäß entsprechender Vorgaben 
eindeutig auf ihre Richtigkeit hin beurteilt werden und sind maschinell/computergestützt oder 
durch Hilfskräfte auswertbar (vgl. BADURA 2010, 2015; DIHK 2020; EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; 
PAL 2009, 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT 2005). 

Durch das vorgegebene Antwortformat müssen bei Aufgaben mit gebundenen Antworten die 
richtigen Lösungen aus den vorgegebenen Antwortoptionen identifiziert werden (vgl. MOOS-

BRUGGER/KELAVA 2012; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012).  

Durch Aufgaben mit gebundener Antwort lassen sich – je nach Format und Aufgabenstellung 
– Wissen, Verständnis und Methodenwissen erfassen (vgl. EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; SCHMIDT-
ATZERT/AMELANG 2012; SCHMIDt 2005). Bei einer sorgfältigen Aufgabenkonstruktion, z.B. mit-
hilfe komplexerer Fallbeispiele, können auch Anwendungsfragen bis hin zu Analyseaufgaben 
formuliert werden (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018).  

                                                           
6 Neben Aufgaben mit gebundenen/ungebundenen Antworten findet man auch die Bezeichnungen gebun-
dene/ungebundene Aufgabe/Aufgabenformate oder offene/freie/geschlossene Aufgaben in der Literatur. Im 
Englischen wird von „selected response“ und „constructed response“ gesprochen (vgl. DOWNING 2006; LIND-
NER/STROBEL/KÖLLER 2015; STIELER 2011). In der HA-Empfehlung 71 wird von „programmierten Prüfungen“ gespro-
chen, damit sind Aufgaben mit vorgegebenen Antwortmöglichkeiten gemeint (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTI-
TUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987). Die Verwendung des Begriffs „programmierte Aufgaben“ wird in einigen Leitfäden 
für Aufgabenerstellende und Prüfende kritisch eingeschätzt (z.B. BADURA 2015; SCHMIDT 2005), in anderen als Klas-
sifikationsschema – Unterteilung in „programmierte“ und „konventionelle“ Prüfungen – genutzt (z.B. DIHK 2020). 
Im Bereich der psychologischen Diagnostik wird eine Einzelaufgabe/Frage auch als Item bezeichnet und entspre-
chend von Itemformaten gesprochen (vgl. SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012). 
Eine Definition von „Antwort-Wahl-Aufgaben“ ist in der einbezogenen Literatur nicht zu finden. In den neueren 
Veröffentlichungen der Gewerkschaftsseite wird der Begriff verwendet (z.B. IG METALL 2020; VER.DI BUNDESVER-
WALTUNG 2021). 
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Der Aufbau der Fragestellungen – dies gilt sowohl für Aufgaben im gebundenen als auch im ungebun-
denen Format – gliedert sich in der Regel in einen Informationsteil, auch Aufgabenstamm oder Vig-
nette genannt, einen Frage-/Auftragsteil sowie einen Antwortteil. Der Informationsteil enthält die zur 
Bearbeitung notwendigen Informationen, z.B. die Beschreibung einer Ausgangssituation oder einer 
Problemstellung, und kann z.B. mit Tabellen, Abbildungen, Videos etc. angereichert werden. Ein Infor-
mationsteil ist nicht unbedingt notwendig. Der Frage-/Auftragsteil umfasst neben der Fragestellung 
meist eine Instruktion (z.B. „Kreuzen Sie die beiden zutreffenden Antworten an.“) und die zu errei-
chende Punktzahl. Für den Antwortteil sind in Abhängigkeit vom Aufgabenformat ein Freifeld oder 
vorgegebene Antworten/Elemente vorgesehen (vgl. BADURA 2015; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; PAL 
2020; SCHMIDT 2005; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018). 

 

2.2 Antwort-Wahl-Aufgaben nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) 

Der Begriff „Antwort-Wahl-Aufgaben“ wurde neu ins 2020 novellierte BBiG eingeführt. Dort heißt es 
in § 42 „Beschlussfassung, Bewertung der Abschlussprüfung“: 

„(4) Nach § 47 Absatz 2 Satz 2 erstellte oder ausgewählte Antwort-Wahl-Aufgaben können au-
tomatisiert ausgewertet werden, wenn das Aufgabenerstellungs- oder Aufgabenauswahlgre-
mium festgelegt hat, welche Antworten als zutreffend anerkannt werden. Die Ergebnisse sind 
vom Prüfungsausschuss zu übernehmen.“7 
 

Diese Regelung zielt – wie auch die anderen neu eingeführten Regelungen im Prüfungsbereich – auf 
die Flexibilisierung und Entlastung des Prüferehrenamtes, indem „der Prüfungsausschuss beispiels-
weise vom erneuten „Bewerten“ von automatisiert ausgewerteten Antwort-Wahl-Aufgaben entlastet“ 
(DEUTSCHER BUNDESTAG 2019, S. 44) werden kann.  
Gleichzeitig soll über diesen Absatz die rechtssichere Bewertung von Antwort-Wahl-Aufgaben nach 
einer Reihe von Gerichtsurteilen in den letzten Jahren sichergestellt werden. Prüfende müssen sich 
demnach nach Ablegen der Prüfungsleistung durch den Prüfling nicht noch einmal bewertend mit die-
ser auseinandersetzen, wenn das Aufgabenerstellungs- oder Aufgabenauswahlgremium festgelegt 
hat, welche Antworten bei automatisierter Auswertung als zutreffend anerkannt werden (vgl. HAUPT-

AUSSCHUSS-AG „DPA“ 2022). 
Die Wahl des Begriffs „Antwort-Wahl-Aufgaben“ im novellierten Berufsbildungsgesetz beruht auf ei-
nem Urteil des Bundesverfassungsgerichts von 1989. Die Verfassungsbeschwerden hatten sich gegen 
das Antwort-Wahl-Verfahren (Multiple-Choice-Verfahren) als Form der Ärztlichen Prüfung gerichtet 
und diese als verfassungswidrig eingestuft (vgl. BUNDESVERFASSUNGSGERICHT 1989, S. 4). Das Bundesver-
fassungsgericht hatte geurteilt, dass das Antwort-Wahl-Verfahren als Form der Ärztlichen Prüfung ver-
fassungsrechtlich nicht zu beanstanden ist. In der Begründung wird dazu u.a. erläutert: 

„… das Antwort-Wahl-Verfahren [zwingt] zu einer völlig veränderten Form der Leistungsbe-
wertung. Da die Prüfungsleistung lediglich in einem Ankreuzen der für richtig gehaltenen Ant-
worten besteht, kommt nach Abschluß der Prüfungen nur noch eine rein rechnerische Aus-
wertung in Betracht, die keinen Raum für eine wertende Beurteilung läßt. Die eigentliche Prü-
fertätigkeit ist vorverlagert und besteht in der Auswahl des Prüfungsstoffs, der Ausarbeitung 

                                                           
7 Dies entspricht § 35a Abs. 4 der Handwerksordnung. 
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der Fragen und der Festlegung von Antwortmöglichkeiten.“ (BUNDESVERFASSUNGSGERICHT 1989, 
S. 17) 8 

 
Bei der Bewertung von Antwort-Wahl-Aufgaben besteht also kein Prüferermessen mehr, da die Aus-
wahl der korrekten Antwort/Antworten bereits im Vorfeld festgelegt worden ist. Durch diese Begrün-
dung des Verfassungsgerichts wird das dahinterliegende Begriffsverständnis von Antwort-Wahl-Auf-
gaben deutlich, welches auch dem novellierten Berufsbildungsgesetz zugrunde liegt: Dem Prüfling 
werden zum einen Antwortalternativen zu bestimmten Fragen vorgelegt, er/sie muss also keinen Frei-
text erstellen; zum anderen ist keine Prüfungsbewertung durch Prüfende im Nachgang der Prüfung 
mehr notwendig, sondern es handelt sich um eine rein rechnerische Auswertung, die auch automati-
siert erfolgen kann (vgl. HAUPTAUSSCHUSS-AG „DPA“ 2022). 
Eine Definition des Begriffs „Antwort-Wahl-Aufgaben“ findet sich weder im Gesetz noch in den ein-
schlägigen Erläuterungen und Kommentaren zur BBiG-Novelle (vgl. HERKERT/TÖLTL 2022; HERGENRÖDER 

2020; BAUMSTÜMMLER/SCHULIEN 2022). Allerdings ist aus der oben dargestellten Erläuterung abzuleiten, 
dass weder Kurzantworten noch Lückentexte unter den Begriff Antwort-Wahl-Aufgaben im Sinne des 
BBiG zu subsumieren sind. Nach den Vertreterinnen und Vertretern der für die BBIG-Novellierung zu-
ständigen Bundesressorts werden Antwort-Wahl-Aufgaben gemäß BBiG vielmehr im nachfolgend be-
schriebenen engen Begriffsverständnis verstanden (vgl. HAUPTAUSSCHUSS-AG „DPA“ 2022). 
 

2.3 Vorschlag A – Antwort-Wahl-Aufgaben im engen Verständnis 

Unter Antwort-Wahl-Aufgaben im engen Verständnis werden ausschließlich Aufgaben mit gebunde-
nen, also vorgegebenen Antworten verstanden. Aufgaben mit gebundenen Antworten lassen sich in 
unterschiedliche Aufgabenvarianten unterteilen (vgl. EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; MOOSBRUGGER/KELAVA 
2012; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012). Folgende Unterteilungen sind – insbesondere im Berufsbil-
dungsbereich – die geläufigsten: 

Alternativaufgabe 

Bei Alternativaufgaben, auch Richtig-Falsch-Aufgaben oder dichotome Aufgaben genannt, 
müssen sich die Antwortenden zwischen zwei Antwortmöglichkeiten entscheiden. Dies kann 
z.B. die Korrektheit einer aufgeführten Aussage in der Form „richtig“/“falsch“, „ja“/“nein“ oder 
„trifft zu“/“trifft nicht zu“ betreffen oder von den Beantwortenden eine Entscheidung über 
zwei inhaltlich gleich attraktive Lösungsmöglichkeiten erfordern (vgl. EBBINGHAUS/SCHMIDT 
1999; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012). Aufgrund der hohen Rate-
wahrscheinlichkeit wird diese Aufgabenvariante meist nur in Persönlichkeits- und Interessens-
tests eingesetzt (vgl. SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012). 

Mehrfachwahlaufgabe 

Bei dieser Aufgabenvariante, die auch als Multiple-Choice-Aufgabe (MC-Aufgabe) bekannt ist, 
wählen die Antwortenden aus mehreren Antwortvorschlägen die richtige Lösung/die richtigen 
Lösungen aus. Um den Ratefaktor gering zu halten, wird häufig empfohlen, neben der richtigen 
Antwort/den richtigen Antworten mindestens vier Distraktoren (falsche Antworten) anzubie-

                                                           
8 Wenn der Begriff „Ankreuzen“ im Urteil des Bundesverfassungsgerichtes wörtlich genommen wird, dann 
könnte infrage gestellt werden, ob Reihenfolge- oder Zuordnungsaufgaben unter Antwort-Wahl-Aufgaben im 
Sinne des Bundesverfassungsgerichts zu fassen sind. In dem Begriffsverständnis des Autorenteams werden auch 
Zuordnungs- und Reihenfolgeaufgaben unter dem Begriff subsumiert. 
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ten, die nicht als solche identifizierbar sein dürfen (vgl. BADURA 2015; DIHK 2020; EBBIN-

GHAUS/SCHMIDT 1999; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT 
2005; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012). In der Literatur wird auch der Einsatz von drei Antwort-
alternativen (eine richtige, zwei falsche) diskutiert (vgl. HALADYNA/DOWNING/RODRIGUEZ 2002; 
KREBS 2019; STIELER 2011). 

Möglich sind auch mehrere richtige Antworten auf die Fragestellung (Mehrfachantwort-Auf-
gaben), wobei den Prüflingen die Anzahl der Lösungsmöglichkeiten bekannt gegeben werden 
kann (vgl. MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999). 

Zuordnungsaufgabe  

Bei Zuordnungsaufgaben werden zwei Reihen von Elementen (z.B. Begriffe, Abbildungen) ei-
nander gegenübergestellt, die in Beziehung zueinander gesetzt werden müssen. Dabei können 
die beiden Reihen die gleiche Anzahl an Elementen enthalten oder eine Reihe kann mehr oder 
auch weniger Elemente enthalten. Durch letztere Vorgehensweise kann sichergestellt werden, 
dass die letzte Zuordnung nicht automatisch erfolgt (vgl. BADURA 2015; DIHK 2020; MOOSBRUG-

GER/KELAVA 2012; PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012; SCHMIDT 
2005). 

Reihenfolgeaufgabe 

Bei Reihenfolgeaufgaben, auch Umordnungsaufgaben genannt, sollen ungeordnet vorgege-
bene Elemente in eine Reihenfolge gebracht werden, und zwar nach bestimmten Kriterien, die 
in der Aufgabenstellung vorgegeben sind. Dies kann beispielsweise eine zeitliche Struktur in 
Form von Prozessschritten sein oder ein sachlogischer Zusammenhang. Bei diesem Aufgaben-
typ sind alle Daten für die Lösung relevant, es gibt keine Distraktoren (vgl. BADURA 2015; DIHK 
2020; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 

2012; SCHMIDT 2005). 

 

Dieser Unterteilung der Aufgabenformate folgen im Wesentlichen die veröffentlichten Leitfäden für 
Aufgabenerstellende und Prüfende aus dem Berufsbildungsbereich (vgl. BADURA 2010, 2015; DIHK 
2020; PAL 2009, 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT 2005). Auch in der HA-Empfehlung 71 von 1987 
werden bereits Mehrfach-, Zweifachwahlaufgaben und Zuordnungsaufgaben als Beispiele für pro-
grammierte Prüfungsaufgaben aufgeführt (vgl. HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 

1987). Ebenfalls lag diese Differenzierung der Vorgängerversion, der Empfehlung Nr. 22 von 1974, zu-
grunde (vgl. BUNDESAUSSCHUSS FÜR BERUFSBILDUNG 1974; REISSE 1974). 

Im Hochschulbereich existieren neben konventionellen Multiple-Choice-Aufgaben zahlreiche MC-Va-
rianten (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015).  
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Exkurs: Multiple-Choice-Aufgaben im Hochschulbereich 

Klassifikationsschema für Aufgaben: Best-Antwort-Typen und Richtig/Falsch-Typen 

Multiple-Choice-Aufgaben haben insbesondere in Prüfungen von medizinischen und rechtswis-
senschaftlichen Studiengängen eine lange Tradition, werden in den letzten Jahren aber auch ver-
mehrt in anderen Fächern eingesetzt (vgl. LINDNER/KÖLLER/STROBEL 2015). Viele der von den Hoch-
schulen herausgegebenen Leitfäden zur Erstellung von Prüfungsaufgaben im MC-Format orien-
tieren sich dabei am Klassifikationsschema des „National Board of Medical Examiners (NBME)“ 
(vgl. KREBS 2004; CASE/SWANSON 2001). Für die MC-Prüfungen des NBME wurden ursprünglich 
über zehn Aufgabentypen vorgeschlagen, im Zeitverlauf aber erkannt, dass es unter Qualitätsas-
pekten sinnvoller ist, sich auf wenige Typen zu beschränken. Die ursprünglich eingeführte Etiket-
tierung der Aufgabentypen mit Buchstaben wird bis heute verwendet (vgl. KREBS 2004). 

Von der Aufgabenstellung her lassen sich zwei Grundtypen unterscheiden: Best-Antwort-Typen 
und Richtig/Falsch-Typen. 

Bei den Best-Antwort-Typen wird die Anzahl der auszuwählenden Antworten angegeben. Es 
soll/sollen die richtige/-n oder eindeutig beste/-n Antwort/Antworten ausgewählt werden 
(meist ist es nur eine). Dabei müssen sich die Distraktoren nicht schwarz-weiß von der richtigen 
Antwort/den richtigen Antworten abheben, also nicht völlig falsch sein. Diese Gestaltung von 
Best-Antwort-Aufgaben9 erfordert nach KREBS (2004, 2019) eine realitätsnähere und anspruchs-
vollere Abwägung von Graustufen durch die Prüflinge; auch können je nach Gewichtung der we-
niger zutreffenden Antwortoptionen Teilpunkte vergeben werden (vgl. STIELER 2011).  

KREBS (2004, 2019) unterscheidet folgende Best-Antwort-Typen: 

 A(pos)  positive Einfachauswahl aus fünf Wahlantworten 
 A(neg)  negative Einfachauswahl aus fünf Wahlantworten 
 B  Zuordnung der richtigen aus fünf Wahlantworten zu mehreren Fragen 
 R  wie Typ B aber mit bis zu 26 Wahlantworten (A-Z) 

PickN   wie Typ A(pos) oder Typ R, aber mit mehr als einer auszuwählenden 
 „besten“ Antwort 

 

Bei den Richtig/Falsch-Typen muss für jede einzelne Antwort bzw. Aussage eine Ja-/Nein-Ent-
scheidung getroffen werden. 

 Kprim  vierfache Entscheidung richtig/falsch 
 E  Beurteilung zweier Aussagen und ihrer kausalen Verknüpfung (vgl. KREBS 
2004) 
 

Die hier vorgestellten Typen von MC-Aufgaben eröffnen weitere Möglichkeiten der Ausgestal-
tung und Erfassung von Kompetenzen, indem beispielsweise die Antwortoptionen erhöht wer-
den oder kausale Verknüpfungen zu beurteilen sind. Jeweils ein Beispiel für die hier aufgeführten 
Typen ist im Anhang 2 „Beispiele für MC-Aufgaben aus dem Hochschulbereich“ zu finden; wei-
tere Beispiele können diversen Leitfäden zur Erstellung von MC-Aufgaben im Hochschulbereich 
entnommen werden (z.B. DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018; RUHR-UNIVERSITÄT BOCHUM o. J.; 
KREBS 2004). 

 

                                                           
9 Einige Autorinnen und Autoren fassen unter Best-Antwort-Aufgaben ausschließlich Aufgaben, bei denen die 
bestmögliche Alternative auszuwählen ist (vgl. STIELER 2011). 
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2.4 Vorschlag B – Antwort-Wahl-Aufgaben im erweiterten Verständnis 

Unter Antwort-Wahl-Aufgaben im erweiterten Verständnis werden, ergänzend zu den oben aufgeführ-
ten Aufgaben mit gebundenen Antworten, die Kurzantwortaufgaben – auch halboffene Aufgaben ge-
nannt – gefasst. Diese nehmen eine Zwischenposition zwischen Aufgaben mit gebundenen und unge-
bundenen Antworten ein (vgl. BADURA 2015; EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; PAL 2020; SCHMIDT 2005).  

Kurzantwortaufgaben zeichnen sich dadurch aus, dass die Prüflinge eine kurze Antwort, wie 
beispielsweise ein Lösungswort, ein Rechenergebnis oder eine Datumsangabe in ein vorgege-
benes Feld eintragen müssen. Auch Ergänzungsaufgaben oder Lückentexte zählen hierzu. Es 
wird also keine Antwort, wohl aber das Antwortformat, vorgegeben.10 Die Lösung der Frage ist 
in der Regel eindeutig; die Auswertung und Bewertung kann daher maschinell/computerge-
stützt oder durch Hilfskräfte erfolgen (vgl. BADURA 2010, 2015; DIHK 2020; EBBINGHAUS/SCHMIDT 
1999; PAL 2009, 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012; SCHMIDT 2005). 
Handelt es sich bei Kurzantworten um mehrere aufeinander folgende Rechenaufgaben, kön-
nen bei zentraler automatisierter Auswertung Folgefehler berücksichtigt werden. Dafür wer-
den in der Auswertung Algorithmen hinterlegt (vgl. VOGEL/MERSCH/MEIER 2018). 

Dieses Begriffsverständnis beschreibt ausschließlich Kurzantwortaufgaben, die eine Zahl, ein 
Datum oder einen einzelnen Begriff verlangen und automatisiert ausgewertet werden können. 
Antworten in Form von ganzen Sätzen werden in dieser Ausarbeitung explizit nicht unter Kurz-
antwortaufgaben gefasst. 

Bei Kurzantwortaufgaben muss die Lösung im Gegensatz zu Aufgaben mit gebundenen Ant-
worten frei aus dem Gedächtnis reproduziert bzw. berechnet und niedergeschrieben werden. 
Dieses Aufgabenformat eignet sich, um Wissen und Verständnis abzuprüfen. Je nach Ausge-
staltung der Aufgabe können aber auch komplexere kognitive Vorgänge wie z.B. die Anwen-
dung von Wissen bei Berechnungen oder Analysefähigkeiten geprüft werden (vgl. EBBIN-

GHAUS/SCHMIDT 1999; SCHMIDT 2005; STIELER 2011).  

  

                                                           
10 Aus diesem Grunde wird manchmal auch von „Aufgaben mit eingeschränkter Antwort“ (vgl. SCHMIDT-ATZERT/A-
MELANG 2012) oder von „Aufgaben mit eindeutiger Lösung“ (vgl. REETZ/HEWLETT 2008) gesprochen.  
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3 Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwort-
aufgaben 

Die Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben werden in der Literatur vielfältig diskutiert; auch 
gibt es seit Beginn des 20. Jahrhunderts Forschungen zur Qualität von gebundenen Aufgaben, wie bei-
spielsweise zur Minimierung des Rateeffekts (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015, KREBS 2019). 11 12 

Die hier vorgestellten Vor- und Nachteile sind immer vor dem Hintergrund der Lernziele, die erfasst 
und bewertet werden sollen, zu sehen. Gebundene Aufgaben bzw. Antwort-Wahl-Aufgaben stoßen an 
ihre Grenzen, wenn es um die Prüfung z.B. von Lösungswegen, eigenständiger Fehlersuche, Kreativität 
und sprachlichem Ausdrucksvermögen geht. Zur Erfassung und Bewertung dieser Aspekte bieten sich 
ungebundene Aufgabentypen an (vgl. BADURA 2009; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012). 

Als Vorteile von gebundenen Aufgaben werden u.a. hervorgehoben:  

• Hohe Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität:  

Die Durchführung der Prüfung kann unabhängig von den Prüfenden erfolgen; diese teilen – bei 
Durchführung in papiergebundener Form – die Prüfungsunterlagen aus, sammeln sie wieder 
ein und achten lediglich auf eine ungestörte Bearbeitungszeit und Täuschungsversuche seitens 
der Prüflinge. Da die Lösung eindeutig vorgegeben ist, gibt es keinen Auslegungsspielraum bei 
der Auswertung (vgl. BADURA 2015; DIHK 20221; EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; HAUPTAUSSCHUSS DES 

BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987; PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT 2005).13 

• Hohe Reliabilität und Validität: 
Da das Ausformulieren der eigenen Antwort durch die Antwortalternativen entfällt, können 
mehr Aufgaben pro Zeiteinheit bearbeitet und unterschiedliche Themenbereiche erfasst wer-
den. Dadurch werden der Leistungsstand des Prüflings genauer ermittelt und die Inhaltsvalidi-
tät der Prüfung erhöht (vgl. BADURA 2009, 2015; HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFS-

BILDUNG 1987; LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015; PAL 2020; SCHMIDT 2005).  

SCHMIDT argumentiert bezogen auf die Aussagefähigkeit von Prüfungen, dass gebundene Auf-
gaben zwar weniger geeignet seien, um in die Tiefe einer Thematik vorzudringen, durch  die 
schnellere Bearbeitungszeit aber mehr Aspekte der beruflichen Kompetenz abgedeckt und 
dadurch auf eine andere Weise Aussagefähigkeit erreicht werden könne (vgl. 2012, S. 26). 

• Niedriger Durchführungsaufwand:  
Schriftliche Prüfungen mit gebundenen Aufgaben lassen sich zeitökonomisch mit einer großen 
Anzahl an Prüflingen durchführen. Bei der Durchführung der Prüfung sind keine Experten/Ex-
pertinnen vor Ort notwendig; die Durchführungskosten sind gering (vgl. EBBINGHAUS/SCHMIDT 
1999; PAL 2020; SCHMIDT 2005). 

• Niedriger Auswertungsaufwand, schnelles Vorliegen der Prüfungsergebnisse: 
Da die richtige Lösung im Vorhinein feststeht, gibt es keinen Auslegungsspielraum für die Prü-
fenden. Die Auswertung kann zügig, eindeutig und auch durch Hilfskräfte vorgenommen wer-
den; eine automatisierte Auswertung ist ebenfalls möglich. Die Auswertungskosten sind gering 

                                                           
11 Auch in der HA-Empfehlung 71 zu „Programmierten Prüfungen“ werden Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-
Aufgaben aufgeführt. Diese sind in das Kapitel eingeflossen. 
12 Durch die Aufnahme des Begriffs „Antwort-Wahl-Aufgaben“ in das BBiG stuft der Gesetzgeber das Format 
grundsätzlich als geeignet ein. 
13 Siehe hierzu auch Kapitel 4.1 „Gütekriterien“. 
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(vgl. BADURA 2015; DIHK 2020; HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987; EB-

BINGHAUS/SCHMIDT 1999; LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015; PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008; SCHMIDT 

2005). Die zügige Leistungsrückmeldung kommt dabei vor allem im Hochschulbereich nicht 
nur den Lehrenden bei großen Prüflingszahlen zugute, sondern auch den Prüflingen, „die zu-
sätzliche Lernzeit im Falle des Nichtbestehens gewinnen.“ (LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015, S. 
134) 

• Anforderungen an die Sprachkompetenz: 
Durch die vorliegenden Antwortalternativen werden niedrigere Anforderungen an die aktive 
Sprachkompetenz14 der Prüflinge gestellt (vgl. BADURA 2009). Dies stellt insbesondere bei Prüf-
lingen, deren aktive Sprachkompetenz eingeschränkt ist (z. B. Migration, Inklusion), einen Vor-
teil dar. Antwort-Wahl-Aufgaben leisten somit „einen Beitrag zum Abbau von Sprachbarrieren, 
da Ausdrucksschwierigkeiten nicht das Ergebnis der Prüfung beeinträchtigen.“ (HAUPTAUS-

SCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987, S. 2). Durch die vorformulierten Antworten 
können darüber hinaus Ängste in den Prüfungen vermindert werden (vgl. HAUPTAUSSCHUSS DES 

BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987). 
Besteht die Unsicherheit, dass die Prüfungs- bzw. Testergebnisse durch die Lesefähigkeit der 
Prüflinge beeinflusst werden könnten, bietet sich der Einsatz von Reihenfolgeaufgaben mit 
Bildern als Alternative zu ausschließlich verbalen Distraktoren an. Somit lassen sich auch z.B. 
schlussfolgerndes Denken, Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge oder Abstraktionsfähigkeiten 
überprüfen (vgl. MOOSBRUGGER/KELAVA 2012). 
SCHMIDT weist in diesem Zusammenhang auch darauf hin, dass die Berufspraxis in den einzel-
nen Berufen bei der Wahl des Aufgabenformats mitgedacht werden sollte: In Berufen, in de-
nen eher praktisches Handeln im Vordergrund steht, stellt „die Formulierung einer schriftli-
chen Antwort […] u. U. eine untypische Anforderung und damit gleichzeitig eine Hürde dar“ 
(2012, S. 26). Hier bieten Antwort-Wahl-Aufgaben oder Kurzantwortaufgaben Vorteile. 

• Transparenz:  
Ein weiterer Vorteil von gebundenen Aufgaben wird in der Transparenz für den Prüfling gese-
hen, da die Anweisung zur Ausführung i.d.R. klar und die Bewertung durch die Prüfenden ein-
deutig nachvollziehbar ist. Durch die Transparenz wird die Akzeptanz bei den Prüflingen erhöht 
(vgl. BADURA 2009, 2015). 

• Teststatistische Auswertung und Wiederverwendbarkeit: 
Insbesondere bei gebundenen Aufgaben ist im Nachgang zur durchgeführten Prüfung eine 
teststatistische Auswertung möglich, in der die Aufgaben z.B. hinsichtlich des Schwierigkeits-
grads, der Trennschärfe und der Distraktorenverteilung analysiert werden können15 (siehe 
auch Kapitel 4.1.2 „Reliabilität“). Werden die Aufgaben in weiteren Prüfungen in dieser Form 

                                                           
14 Sprachkompetenz umfasst die Sprachmodi Sprachwahrnehmung oder passive Sprachkompetenz (mit den Mo-
dalitäten Hören und Lesen) und Sprachproduktion oder aktive Sprachkompetenz (mit den Modalitäten Sprechen 
und Schreiben) (vgl. ZWITSERLOOD/BÖLTE 2011). 
15 Der Schwierigkeitsgrad beschreibt das kognitive Anspruchsniveau einer Aufgabe. Bei neu erstellten Antwort-
Wahl-Aufgaben wird er durch die Aufgabenerstellenden eingeschätzt, nach Durchführung der Prüfung kann er 
für die einzelne Aufgabe und den gesamten Aufgabensatz teststatistisch ermittelt werden. Da die Prüfung zur 
Differenzierung zwischen den Prüflingen beitragen soll, sind extreme Schwierigkeitsgrade (alle Prüflinge lösen 
die Aufgabe bzw. kein Prüfling löst die Aufgabe) zu vermeiden (vgl. BADURA 2015). 
Die Trennschärfe einer Aufgabe gibt an, inwieweit diese zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Prü-
fungsteilnehmenden unterscheiden kann (vgl. BADURA 2015). 
Die Distraktorenverteilung beschreibt die prozentuale Verteilung der gewählten Falschantworten durch die Prüf-
linge. Sie sollte ausgewogen sein (vgl. BADURA 2015). 
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oder verändert erneut eingesetzt, erlauben es die erhobenen Kennwerte, die Qualität der Auf-
gabe bei Bedarf gezielt zu steigern. Die Möglichkeit der teststatistischen Auswertung dient da-
her als Element zur Evaluation und Qualitätssicherung der Aufgaben (vgl. BADURA 2009, VOGEL 

2014). Gleichzeitig können einmal entwickelte Aufgaben erneut – ggf. auch in anderen Berufen 
– eingesetzt werden (vgl. PAL 2020). 

• Digitale Durchführung und Auswertung 
Die Möglichkeit, Antwort-Wahl-Aufgaben in einer relativ einfachen Weise digital auszuwerten 
und durchzuführen, stellt einen weiteren Vorteil dar (vgl. Kapitel 7 „Möglichkeiten durch digi-
tales Prüfen“). 

 

Als Nachteile gebundener Aufgaben werden u.a. aufgeführt: 

• Hoher Entwicklungsaufwand:  
Die Erstellung von gebundenen Aufgaben ist mit einem hohen Arbeitsaufwand für die ehren-
amtlichen Aufgabenerstellenden und Prüfenden verbunden und geht mit erhöhtem Schu-
lungsbedarf einher. Die Fragestellung sowie die Antwortoptionen müssen ansprechend und 
die Falschantworten dürfen nicht von vorneherein als solche erkennbar sein. Auch müssen bei 
der Formulierung der Antwortalternativen neben gleich attraktiven Antwortalternativen auch 
sprachliche Aspekte wie zum Beispiel die Verwendung von Abkürzungen und Fremdwörtern 
berücksichtigt werden16 (vgl. BADURA 2015; EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999; HAUPTAUSSCHUSS DES BUN-

DESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987; LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015; PAL 2020; SCHMIDT 2005).  
Zur Entwicklung geeigneter Distraktoren werden mehrere Möglichkeiten gesehen: bei der „be-
urteilenden Methode“ konstruiert der Testentwickler/die Testentwicklerin die Distraktoren, 
bei der „Häufigkeitsmethode“ wird zuerst ein Test mit ungebundenen Antworten durchgeführt 
und die Distraktoren werden im Anschluss aus den häufigsten falschen Antworten gebildet; 
die „Diskriminationsmethode“ baut ebenfalls auf einem empirischen Test mit ungebundenen 
Antworten auf, wobei die Distraktoren aus den falschen Antworten entwickelt werden, die am 
besten zwischen Personen mit guter und schlechter Leistung unterscheiden (vgl. LINDER/STRO-

BEL/KÖLLER 2015). 
Es wird angenommen, dass sich der erhöhte Erstellungsaufwand von Antwort-Wahl-Aufgaben 
durch Routine relativiert (vgl. BADURA 2009). Grundsätzlich ist auch anzumerken, dass sich der 
Aufwand bei Antwort-Wahl-Aufgaben von der Korrektur nach vorne zur Erstellung verlagert. 

• Ratewahrscheinlichkeit: 
Die Ratewahrscheinlichkeit für die richtige Lösung beträgt bei Aufgaben im dichotomen For-
mat (Richtig-Falsch-Antworten) 50 %. Aufgrund der hohen Ratewahrscheinlichkeit wird der 
Einsatz bei Leistungstests bzw. im Berufsbildungsbereich eher kritisch gesehen oder es wird 
ganz davon abgeraten.  
Bei Mehrfachwahlaufgaben kann durch gut formulierte und ähnlich attraktive Distraktoren in 
ausreichender Anzahl die Ratewahrscheinlichkeit gesenkt werden (vgl. EBBINGHAUS/Schmidt 
1999, MOOSBRUGGER/KELAVA 2021; REETZ/HEWLETT 2008).  

• Anforderungen an die Sprachkompetenz: 

Die Fokussierung auf die passive Sprachkompetenz bei Antwort-Wahl-Aufgaben kann sowohl 
als Vorteil wie auch als Nachteil eingeschätzt werden. So wird in der HA-Empfehlung 71 zu 

                                                           
16 Siehe hierzu auch Kapitel 6 „Anregungen für die Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben“. 
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„Programmierten Prüfungen“ als Nachteil aufgeführt, dass Antwort-Wahl-Aufgaben die Anfor-
derungen auf passives Sprachverständnis und passives Aufgabenlösen reduzieren, die Richtig-
keit der Lösungswege nicht honoriert wird und keine Begründungen für gewählte Antworten 
gegeben werden müssen (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987, S. 2).  

Die notwendige sprachliche Ausdifferenzierung der Distraktoren kann erhöhte Anforderungen 
an die Lesekompetenz der Prüflinge stellen (vgl. BADURA 2009; HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTI-

TUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987). 

• Wiedererkennungseffekt: 
MOOSBRUGGER/KELAVA merken an, dass das erfolgreiche Bearbeiten von Antwort-Wahl-Aufga-
ben lediglich eine Rekognitionsleistung (Wiedererkennen) voraussetzt und dass das Aufgaben-
format aus diesem Grunde nicht für das Erfassen z.B. von Kreativität geeignet ist (2012, S. 50). 
Auch in der Handreichung der PAL wird auf den Wiedererkennungseffekt verwiesen, der bei 
der richtigen Lösung auftreten kann (PAL 2020, S. 36). 
Möglichkeiten zur Reduktion des Wiedererkennungseffekts sind zum Beispiel Aufgaben, die 
kein „Lehrbuchwissen“ abfragen, die Abwandlung von Fragen aus bestehenden Aufgabenban-
ken oder eine entsprechend große Anzahl von Antwort-Wahl-Aufgaben.  

• Täuschungshandlungen:  
Durch die vorgegebenen Antworten und die Notwendigkeit, je nach Aufgabenformat die rich-
tige Lösung anzukreuzen oder entsprechende Lösungsbuchstaben/-ziffern einzutragen, wird 
das Abschreiben möglicherweise erleichtert. Dem kann durch Aufgabensätze, in denen Aufga-
ben oder Antwortalternativen unterschiedlich angeordnet sind, durch verschiedene Aufga-
bensätze mit gleich schweren Aufgaben oder durch die Mischung von Prüflingen aus unter-
schiedlichen Berufen in einem Prüfungsraum entgegengewirkt werden (vgl. BADURA 2009, 
2015; BUNDESAUSSCHUSS FÜR BERUFSBILDUNG 1974). 
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Exkurs: Multiple-Choice-Aufgaben im Hochschulbereich – Vor- und Nachteile im Überblick 

Erkenntnisse zu MC-Aufgaben und Herausforderungen für die Aufgabenerstellung 

LINDNER/STROBEL/KÖLLER nehmen in ihrem Übersichtsartikel „Multiple-Choice-Prüfungen an Hoch-
schulen? Ein Literaturüberblick und Plädoyer für mehr praxisorientierte Forschung“ (2015) die di-
agnostische Qualität von Prüfungen mit MC-Aufgaben (MCA) und deren Vorteile und Probleme in 
den Blick. Unter Einbeziehung der vorliegenden Literatur und insbesondere auch empirischer Stu-
dien kommen sie zu vier zentralen Ergebnissen: 

„(1) MCA von hoher Qualität sind in vielen Fällen diagnostisch vergleichbar zu Constructed-
Response-Aufgaben17. 

(2) Es existieren effektive Strategien, um Rateeffekten zu begegnen. 

(3) Der Einfluss des Prüfungsformats auf Lern- und Prüfungsstrategien ist kaum vermeidbar. 

(4) Besonders geeignet für den Hochschulkontext sind die MC-Formate Multiple-Response und 
True-False sowie insbesondere computerbasierte Testaufgaben“ (2015, S. 133). 

Ihr Fazit aus der Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex ist u.a., dass nur sorgsam konstru-
ierte Aufgaben valide Informationen zur Leistungsbewertung liefern und so gegenüber anderen 
Prüfungsformaten (z. B. Constructed-Response-Aufgaben) diagnostische Angemessenheit bean-
spruchen können. Auch inwieweit mit MC-Aufgaben über einfache Wissensreproduktion hinaus-
gehende Kompetenzen erfasst werden können, hängt maßgeblich von den Ressourcen und der 
Konstruktionskompetenz der Aufgabenerstellenden ab (vgl. 2015, S. 145). Als zentrale Probleme 
identifizieren die Autoren die knappen zeitlichen und personellen Ressourcen der Lehrenden im 
Hochschulbereich für die Aufgabenerstellung und das notwendige Hintergrundwissen über Psycho-
metrie und Konstruktionsprinzipien sowie entsprechende Erfahrungen in der Testkonstruktion. 
Trotzdem erkennen sie das Potential von MC-Aufgaben und fordern weitere Forschung, um belast-
bare Aussagen zur diagnostischen Wertigkeit von MC-Aufgaben unter „Alltagsbedingungen“ im 
Hochschulkontext zu erzielen. 

Insbesondere in geistes- und sozialwissenschaftlichen Studienfächern, die bislang dem MC-Format 
eher kritisch gegenüberstehen, sollte die Tauglichkeit dieses Aufgabenformats weiter untersucht 
und dabei insbesondere in den Blick genommen werden, an welche Grenzen MC-Aufgaben in die-
ser Domäne tatsächlich stoßen (vgl. 2015, S. 145f.). 
 

 

Für Kurzantwortaufgaben, die eine Zahl, ein Datum oder einen einzelnen Begriff als Lösung fordern 
und automatisiert ausgewertet werden können, gelten ebenfalls folgende, oben ausgeführte Vorteile: 

• Hohe Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität 
• Relativ hohe Reliabilität und Validität 
• Niedriger Durchführungsaufwand 
• Relativ niedriger Auswertungsaufwand, schnelles Vorliegen der Prüfungsergebnisse 
• Niedrige Anforderungen an die aktive Sprachkompetenz 
• Transparenz 
• Teststatistische Auswertung und Wiederverwendbarkeit 
• Digitale Durchführung und Auswertung 

 

                                                           
17 Siehe hierzu auch die Begriffserläuterungen in Fußnote 6. 
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Hervorzuheben bei Kurzantwortaufgaben ist darüber hinaus: 

• Niedrigerer Entwicklungsaufwand als bei Antwort-Wahl-Aufgaben: 
Durch den Wegfall der aufwendigen Formulierung von Distraktoren ist der Entwicklungsauf-
wand deutlich geringer als bei Antwort-Wahl-Aufgaben (vgl. SCHMIDT 2005, EBBIN-

GHAUS/SCHMIDT 1999). SCHMIDT macht allerdings darauf aufmerksam, dass der Erstellungs-Auf-
wand häufig unterschätzt wird, wenn kein reines Wissen abgefragt wird, und dass präzise und 
eindeutige Frageformulierungen und eindeutige Auswertungsvorschriften der Schulung be-
dürfen (2005, S. 7). Auf die Notwendigkeit besonderer Präzision bei der Fragestellung verwei-
sen auch REETZ /HEWLETT (2008, S. 106). 
Bei der Formulierung der Antwortoptionen für die maschinelle Auswertung müssen alle mög-
lichen Schreibweisen, Abkürzungen etc., die als richtig gewertet werden können, im Vorfeld 
hinterlegt werden. Es wird empfohlen, als falsch identifizierte Antworten bei der Auswertung 
manuell auf Rechtschreib- und Flüchtigkeitsfehler oder bei der Formulierung der Antwortop-
tionen nicht berücksichtigte Synonyme zu überprüfen (vgl. STIELER 2011). 

• Freies Formulieren, kein Rateeffekt, kein Wiedererkennungseffekt: 
Bei Kurzantwortaufgaben wird im Gegensatz zu Antwort-Wahl-Aufgaben ein freies Formulie-
ren der Antwort gefordert; dies stellt höhere Anforderungen an die kognitiven Leistungen des 
Prüflings. Ein Raten oder Schätzen der richtigen Antwort ist bei Kurzantwortaufgaben ausge-
schlossen (vgl. SCHMIDT 2005, EBBINGHAUS/SCHMIDT 1999). Auch entfällt der Wiedererkennungs-
effekt (vgl. SCHMIDT-ATZERT/AMELANG 2012).  

 

Neben leicht möglichen Täuschungshandlungen zählt zu den Nachteilen von Kurzantwortaufgaben: 

• Folgefehlerproblematik: 
Häufig werden Kurzantwortaufgaben bei Rechenaufgaben eingesetzt (vgl. BADURA 2015). Hier 
kann es zu einer Folgefehlerproblematik kommen, wenn mit einem falschen Rechenergebnis 
aus einer vorherigen Aufgabe weitergerechnet wird. Nach VOGEL/MERSCH/MEIER bietet dabei 
die zentrale Auswertung einen Ausweg, indem in der Auswertung Algorithmen hinterlegt wer-
den, „die ein möglicherweise falsches Ergebnis einer vorangehenden Aufgabe aufnehmen und 
in den Rechenweg der folgenden Aufgabe integrieren. Rechnen Prüflinge mit dem falschen 
Wert richtig weiter, erhalten sie die Punkte für die Folgeaufgabe trotz des dann zwangsläufig 
falschen Ergebnisses“ (2018, S. 51). 
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Fazit: 

Zu den Vorteilen von Antwort-Wahl-Aufgaben zählen u.a. die hohe Transparenz der Prüfungs-
leistung und Bewertung sowie die hohe Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsob-
jektivität. Durch das Aufgabenformat kann ein breites Spektrum an Lernzielen in kurzer Zeit ge-
prüft werden. Während der Entwicklungsaufwand verhältnismäßig hoch ist, ist der Durchfüh-
rungs- und Auswertungsaufwand geringer als bei anderen Formaten. Eine mögliche automati-
sierte Auswertung gebundener Aufgaben reduziert den Arbeits- und Zeitaufwand erheblich und 
erleichtert eine systematische statistische Auswertung zur Evaluation und Qualitätssicherung der 
Aufgaben (z. B. Trennschärfe, Schwierigkeitsgrad). Zu den Nachteilen von Antwort-Wahl-Aufga-
ben zählen neben dem hohen Entwicklungsaufwand durch die notwendige Ausformulierung der 
Antwortalternativen auch der Rateeffekt, der Wiedererkennungseffekt sowie die Möglichkeit, 
Täuschungshandlungen einfacher als bei ungebundenen Formaten durchzuführen. 

Zu den Vorteilen von Kurzantwortaufgaben zählen ebenfalls die hohe Durchführungs-, Auswer-
tungs- und Interpretationsobjektivität. Der Durchführungs- und Auswertungsaufwand ist auf-
grund der vorgegebenen Lösung als gering einzuschätzen. Durch den Wegfall der aufwendigen 
Formulierung von Distraktoren ist der Entwicklungsaufwand deutlich geringer als bei den Aufga-
ben mit gebundenen Antworten. Allerdings müssen bei der Formulierung der Antwortoptionen 
für die maschinelle Auswertung alle möglichen Schreibweisen, Abkürzungen etc., die als richtig 
gewertet werden können, im Vorfeld hinterlegt werden, und es wird empfohlen, als falsch iden-
tifizierte Antworten bei der Auswertung zu überprüfen. Darüber hinaus entfällt bei Kurzantwort-
aufgaben durch die freie Formulierung der Antwort die Möglichkeit einer zufällig richtigen Ant-
wort und die Ratewahrscheinlichkeit wird gesenkt. Zu den Nachteilen von Kurzantwortaufgaben 
zählt neben der Möglichkeit, Täuschungshandlungen vorzunehmen, auch die Folgefehlerproble-
matik. 
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4 Kriterien zur Einschätzung von Antwort-Wahl-Aufgaben 

Im folgenden Kapitel wird auf Kriterien und Anforderungen eingegangen, die an (schriftliche) Prüfun-
gen gestellt werden. Hierzu zählen die klassischen Gütekriterien (Objektivität, Reliabilität und Validität) 
sowie Rechtsbeständigkeit und Ökonomie, die konzeptionellen Leitbilder (Handlungs-, Prozess- und 
Kompetenzorientierung, Praxisnähe) sowie die Lernzieltaxonomien. Die Anforderungen und Kriterien 
werden im Folgenden kurz vorgestellt und zu Chancen und Grenzen von Antwort-Wahl-Aufgaben und 
Kurzantwortaufgaben in Beziehung gesetzt. 

 

4.1 Gütekriterien 

Eine wichtige Voraussetzung für den erfolgreichen Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben ist deren Ak-
zeptanz sowohl bei den Prüfenden als auch bei den Prüflingen (vgl. BRAUNS/SCHUBERT 2008). Diese Ak-
zeptanz wird durch eine faire Prüfung gefördert. Besonders fair sind Antwort-Wahl-Aufgaben, die be-
stimmte Gütekriterien erfüllen (vgl. DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018).  

Die Ergebnisse einer Prüfung sollen die Leistungsfähigkeit der Prüflinge gültig, zuverlässig und objektiv 
abbilden. Diese Anforderungen stammen aus der klassischen Testtheorie und helfen, die Qualität einer 
Prüfung zu sichern und einzuschätzen: Die Validität gibt die Gültigkeit eines Tests an, inwiefern er das 
misst, was er messen soll, die Reliabilität die Genauigkeit oder Zuverlässigkeit eines Messinstruments 
und die Objektivität die Unabhängigkeit der Testergebnisse z.B. von den prüfenden Personen (SCHMIDT 
2012).  

Dabei gilt die Validität einer Prüfung als deren primäres Ziel. Für die Validität ist die Reliabilität der 
Prüfung eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung. Objektivität im Sinne einer bestmögli-
chen Standardisierung schließlich ist notwendig, aber nicht hinreichend, um die Reliabilität der Bewer-
tung sicherzustellen. Eine Prüfung sollte unter objektiven Bedingungen stattfinden, sonst kann weder 
deren Reliabilität noch deren Validität sichergestellt werden (TU DARMSTADT o. J.). 

 

4.1.1 Objektivität 
Objektivität bezeichnet die Unabhängigkeit der Prüfungsergebnisse von den prüfenden Personen. Dies 
betrifft sowohl die Durchführung der Prüfung als auch Auswertung und Interpretation der jeweiligen 
Ergebnisse (vgl. SCHMIDT 2012).  

Entsprechend beschreibt Durchführungsobjektivität die Unabhängigkeit der Prüfungsergebnisse vom 
Ablauf der Prüfung, den Prüfenden und dem Prüfungsausschuss; Auswertungsobjektivität die Unab-
hängigkeit von der Bewertung der Prüfungsleistung durch die Prüfungsausschussmitglieder und Inter-
pretationsobjektivität ihre Unabhängigkeit von der Auslegung der Prüfungsleistung durch den Prü-
fungsausschuss (vgl. PAL 2020).  

Objektive Prüfungen ermöglichen vergleichbare Ergebnisse und größtmögliche Fairness gegenüber 
den Prüflingen (vgl. DEUTSCHER/WINTHER 2019). Bundesweit vergleichbare Prüfungsergebnisse unter-
stützen die regionale Mobilität der Absolventinnen und Absolventen sowie bei Bewerbungen Unab-
hängigkeit von einzelnen Betrieben und regionalen Arbeitsmärkten (vgl. TRAUTWEIN/LÜDTKE 2010). 

Durch die Standardisierung verschiedener Aspekte im Prüfungsprozess können Fehlerquellen reduziert 
und so die Objektivität erhöht werden (vgl. BÜHNER 2011). So ist Objektivität gegeben, wenn alle Prüf-
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linge Aufgaben unter gleichen Bedingungen lösen können und diese unter gleichen Bedingungen be-
wertet werden. Die Objektivität von Antwort-Wahl-Aufgaben ist daher gegenüber Aufgaben mit unge-
bundener Antwort deutlich höher, da die Auswertung und Interpretation von Antwort-Wahl-Aufgaben 
durch die bereits bei der Aufgabenerstellung festgelegten Lösungs- und Bewertungsschemata weitest-
gehend, bei automatisierter Auswertung sogar vollständig von der korrigierenden Person unabhängig 
erfolgen (vgl. METZGER/NÜESCH 2004; BÜCKING/SCHWEDENS/LAUE 2007). 

Die bessere Lesbarkeit von Antwort-Wahl-Aufgaben gegenüber handschriftlichen Lösungen verein-
facht häufig die Bewertbarkeit von Prüfungen und erhöht somit die (Auswertungs-)Objektivität (vgl. 
ARNOLD u. a. 2018).  

Für eine maximale Auswertungsobjektivität müssen die Fragestellung bei Antwort-Wahl-Aufgaben gut 
formuliert, die Richtigantworten eindeutig richtig und die Distraktoren eindeutig falsch sein. Durch 
eine gute Verteilung der Distraktoren und die Vermeidung indirekter Lösungshinweise kann der Rate-
faktor möglichst gering gehalten werden (vgl. BADURA 2009). 

Verschiedene Untersuchungen ergaben, dass ungebundene Aufgaben Mängel bei der Auswertungs-
objektivität aufweisen können; so besteht z.B. die Möglichkeit, dass gleiche Prüfungen durch unter-
schiedliche Korrigierende unterschiedlich bewertet werden oder dieselben Prüfenden dieselbe Prü-
fung zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich benoten (vgl. BADURA 2009). 

Kurzantwortaufgaben lassen sich dann vollständig objektiv auswerten, wenn die Aufgabe so präzise 
formuliert ist, dass es nur eine richtige Antwort gibt und eindeutige Lösungs- bzw. Korrekturhinweise 
vorliegen (vgl. BORTZ/DÖRING 2006; SCHMIDT 2012). 

 

4.1.2 Reliabilität 
Die Reliabilität gibt an, inwieweit eine Messung zuverlässig ist. Sie stellt dar, inwieweit ein Messinstru-
ment bei wiederholter Anwendung dieselben Ergebnisse liefert (vgl. BÜHNER 2011). Eine reliable Prü-
fung ist frei von Zufallseinflüssen und beurteilt, auch wiederholbar, die berufliche Handlungsfähigkeit 
(vgl. PAL 2020). 

Eine Prüfung mit hoher Reliabilität gibt also möglichst messgenau Auskunft über den Leistungsstand 
der Prüflinge. Antwort-Wahl-Aufgaben weisen eine im Vergleich zu Aufgaben mit ungebundenen Ant-
worten höhere Reliabilität auf, denn es kann durch den geringeren Schreibaufwand in der gleichen Zeit 
ein größeres Inhalts-Spektrum abgeprüft werden als mit Aufgaben im ungebundenen Format, bei de-
nen die Prüflinge ihre Antwort selbst formulieren müssen. Je mehr Lernziele erfasst werden, desto 
genauer wird der Leistungsstand abgebildet (vgl. BADURA 2009). Oder anders formuliert, mit Antwort-
Wahl-Aufgaben kann eine besonders hohe Aufgabendichte pro Zeiteinheit abgeprüft werden (vgl. 
FABRY 2008; WILD-BODE 2019). Bezogen auf eine einzelne Kompetenz lässt sich die Reliabilität steigern, 
indem die jeweilige Kompetenz durch mehrere Aufgaben mit ähnlichem, der Zielgruppe angemesse-
nem Schwierigkeitsgrad überprüft wird (vgl. DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018). 

Eine reliable Prüfung erfordert eine sorgfältige Gestaltung der Aufgaben, bei der unbeabsichtigte Lö-
sungshinweise vermieden werden. Diese Sorgfalt ist sowohl für die Formulierung von Aufgaben mit 
gebundenen als auch mit ungebundenen Antwortformaten wichtig. Bei Antwort-Wahl-Aufgaben er-
streckt sich die Sorgfaltspflicht zusätzlich noch auf die Gestaltung guter Antwortoptionen (vgl. Kapitel 
6 „Anregungen für die Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben“) (vgl. TU DARMSTADT o. J.). 
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Über die Erfassung statistischer Kennzahlen wie Item-Schwierigkeit oder Item-Trennschärfe kann die 
Reliabilität gemessen werden. Diese statistischen Auswertungsmethoden erfolgen auf Basis von ein-
deutig „richtigen“ oder „falschen“ Antworten, wie sie durch gebundene Antwortformate generiert 
werden und bilden ein Instrument zur Qualitätssicherung von Prüfungen (vgl. BORTZ/DÖRING 2006 und 
die Ausführungen zur teststatistischen Auswertung in Kapitel 3 „Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-
Aufgaben und Kurzantwortaufgaben“). Ein Aufgabenpool mit Item-Statistik unterstützt die Qualitäts-
sicherung. Ein hinreichend großer Aufgabenpool mit einigen hundert Fragen trägt zusätzlich zu Fair-
ness und Chancengleichheit bei, da sich ein Auswendiglernen von Items für die Prüflinge nicht lohnt 
(vgl. HOCHSCHULE LUDWIGSHAFEN o. J.). LINDNER u. a. halten mit Bezug auf Studien aus dem Hochschulbe-
reich in der Medizin 100 Aufgaben oder Informationspunkte für notwendig, um eine angemessene 
Trennung von Leistungsniveaus zu erreichen (vgl. LINDNER u. a. 2021). 

Mit Kurzantwortaufgaben lässt sich eine ähnlich hohe Reliabilität erzielen wie mit Aufgaben mit ge-
bundenen Antworten. Die Prüflinge benötigen zur Bearbeitung nur etwas mehr Zeit als für gebundene 
und weniger als für ungebundene Formate, sodass eine ähnlich hohe Anzahl von Aufgaben und damit 
ein ähnliches Leistungsspektrum abgeprüft werden kann wie mit Aufgaben mit gebundenem Antwort-
format. Kurzantwortaufgaben erfordern wie die anderen schriftlichen Aufgabenformate Sorgfalt bei 
der Erstellung der Aufgabenstämme und der Auswertungshinweise (vgl. SCHMIDT 2012). 

 

4.1.3 Validität 
Objektivität und Reliabilität sind zwingende, jedoch nicht hinreichende Voraussetzungen für das dritte 
Gütekriterium, die Validität. Eine Prüfungsaufgabe sollte nicht nur unabhängige und genaue Messer-
gebnisse liefern, sondern sie sollte auch das angestrebte Lernziel richtig erfassen (vgl. TU DARMSTADT 

o. J.). 

Validität ist ein Maßstab dafür, ob ein Test das erfasst, was er messen soll. Dies bedeutet, dass die in 
den Prüfungsbestimmungen der Ordnungsmittel vorgegebenen Anforderungen in der beruflichen Ab-
schlussprüfung repräsentativ abgebildet werden (vgl. BADURA 2015). Beim Messen von Kompetenzen 
und Fähigkeiten wie der beruflichen Handlungsfähigkeit besteht die Herausforderung darin, dass es 
sich dabei um Konstrukte handelt, die nicht unmittelbar beobachtet werden können (vgl. STIELER 2011).  

Inhaltsvalidität beschreibt, wie repräsentativ Aufgaben bestimmte Lehrziele abbilden. Je stärker die 
Aufgabeninhalte die zu messende Kompetenz repräsentieren, desto höher ist ihre Inhaltsvalidität (vgl. 
TU DARMSTADT o. J.). 

Sollen mit gebundenen Aufgaben beispielsweise mathematische Kompetenzen gemessen werden, so 
ist bei der Aufgabenerstellung darauf zu achten, dass die Items nicht so komplex formuliert werden, 
dass darüber hinaus verstärkt sprachliche Kompetenzen erfasst werden (vgl. DI GIUSTO/MÜLLER/REICH-

MUTH 2018). 

Eine hohe Inhaltsvalidität besitzen Prüfungen, die möglichst genau die in der Ausbildungsordnung oder 
im Rahmenlehrplan verankerten Kompetenzen und somit repräsentativ die typischen Anforderungen 
beruflicher Praxis erfassen (vgl. PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008). Je genauer diese Anforderungen in 
den Prüfungsbestimmungen dargestellt sind, desto weniger Interpretationsbedarf besteht aufseiten 
der Aufgabenerstellenden und die Inhaltsvalidität steigt. 

Eine Prüfungsaufgabe gilt als augenscheinvalide, wenn sie nach Expertenmeinung berufstypische An-
forderungen abbildet. Augenscheinvalidität stellt für alle Aufgabenformate eine Herausforderung dar, 
da diese Beurteilung nicht auf wissenschaftlichen Gütekriterien beruht. Verstärkt wird der Effekt, wenn 
Aufgabenerstellende (wie bei der zentralen Aufgabenerstellung) und Aufgabennutzende (regionale 
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Prüfungsausschüsse) nicht personenidentisch sind (vgl. REETZ/HEWLETT 2008). Augenscheinvalidität 
sollte daher noch durch eine systematische Prüfung der Inhaltsvalidität und möglichst auch der Krite-
riumsvalidität bestätigt werden (vgl. SCHMIDT 2012). Als weitere Maßnahme bieten Aufgabenerstel-
lungsorganisationen wie AkA, PAL, ZFA und ZPA Nord-West den ehrenamtlichen Aufgabenerstellenden 
Handbücher, Leitfäden und Schulungen, in denen sie u.a. qualifiziert werden, Fragen und Antwortop-
tionen so zu formulieren, dass sie wissenschaftlichen Gütekriterien wie Validität genügen (vgl. VOGEL 

2014). Die Ansprüche an valide Antwort-Wahl-Aufgaben werden im Folgenden näher beschrieben. 

Aufgrund der Möglichkeit, eine hohe Anzahl von Aufgaben pro Zeiteinheit zu bearbeiten, eignen sich 
Antwort-Wahl-Aufgaben im Gegensatz zu Aufgaben mit ungebundener Antwort besser dazu, berufli-
che Handlungsfähigkeit in der Breite und weniger in der Tiefe abzuprüfen. Neben fachlichen Wissens-
inhalten können sie bei entsprechender Gestaltung auch höhere Taxonomiestufen wie Verständnis, 
Anwendung und Analyse erfassen. Die Taxonomiestufen Bewerten und Erschaffen lassen sich nur mit 
ungebundenen Aufgabenformaten erfassen. Zur umfassenden Messung beruflicher Handlungsfähig-
keit sowohl in der Breite als auch in der Tiefe empfiehlt sich daher die Kombination beider Aufgaben-
typen (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015; ZAHW 2018 und Kapitel 4.3 „Lernziel-Taxonomien“). Kurzant-
wortaufgaben entsprechen in ihrer Validität den Antwort-Wahl-Aufgaben. Mit ihnen lassen sich dar-
über hinaus beispielsweise berufliche Rechen- und Buchhaltungskompetenzen erfassen (vgl. SCHMIDT 

2012). 

Die kognitive Validität oder Konstruktvalidität18 berücksichtigt die zugrundeliegenden Fähigkeiten der 
Prüflinge und die kognitiven Prozesse, die zum Lösen einer Aufgabe ablaufen. Sie ist umso höher, je 
besser diese Prozesse auf die inhaltliche Validität des Lernziels abgestimmt sind (vgl. LEUDERS 2014; TU 

DARMSTADT o. J.). 

Zur Erstellung valider Aufgaben ist darauf zu achten, dass die geprüften Lerninhalte nicht nur mit den 
angestrebten Lernzielen, sondern auch mit dem Anspruchsniveau und der Lernumgebung zusammen-
passen – und dass die Prüflinge mit dem von ihnen erwarteten Wissenstransfer vertraut sind (vgl. DI 

GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018).  

Daher sollte bei der Prüfungsvorbereitung auf Transparenz der Prüfungsinhalte und -methoden geach-
tet werden. Die Prüflinge sollten schon während der Ausbildung mit den Lern- und Prüfungszielen, den 
angestrebten Taxonomiestufen und der Art der verwendeten Aufgaben vertraut werden, indem z. B. 
einzelne Antwort-Wahl-Aufgaben oder Tests für Übungszwecke angeboten werden (vgl. KREBS 2019). 

Konstruktvalidität bedeutet auch, dass die Prüfungsmethode der Zielgruppe angemessen ist. SCHMIDT 
(2012) argumentiert, dass die Anforderungen in Abschlussprüfungen nicht über denen der anstehen-
den Berufstätigkeit liegen dürfen. Daher bieten sich Aufgaben mit gebundenen oder Kurzantwortauf-
gaben gerade für praktische Berufe an, in denen auch im beruflichen Alltag außer dem Ausfüllen ein-
zelner Wörter oder Ankreuzen in Tabellen kaum schriftliche Arbeiten erforderlich sind. 

Die Kriteriumsvalidität bezieht sich auf ein messbares Testergebnis (Kriterium). Sie beschreibt, inwie-
fern ein Kriterium ein nicht direkt messbares, latentes Merkmal (z.B. Flexibilität) erfasst (Übereinstim-
mungsvalidität), kompetentes Handeln und Leistung im späteren Berufsleben vorhersagt (Vorhersage-
validität) oder inwiefern Ergebnisse mit einem Außenkriterium (z. B. technischer Fortschritt) verglichen 

                                                           
18 In der Psychologie wird Konstruktvalidität auch so beschrieben, dass sie angibt, ob die erfasste Personeneigen-
schaft Bestandteil eines theoretischen Konstrukts ist, was bedeutet, dass der Rückschluss vom Testergebnis auf 
das zu messende Merkmal wissenschaftlich fundiert ist. Konstruktvalidität wurde bisher in wenigen beruflichen 
Prüfungsbereichen untersucht (vgl. ABELE 2014; SCHMIDT 2012). Sie könnte grundsätzlich auch für die berufliche 
Bildung relevant sein. Dafür müsste es nach SCHMIDT aber eine differenzierte Theorie der beruflichen Handlungs-
kompetenz geben, was derzeit nicht der Fall sei (2012). 
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werden (vgl. BORTZ/DÖRING 2006; KUBINGER 2019; MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; PAL 2020; SCHMIDT-AT-

ZERT/AMELANG 2012). 

Für die eigentliche Aufgabenerstellung müssen die (eher abstrakt) formulierten Prüfungsanforderun-
gen der Ausbildungsordnungen durch die Aufgabenerstellenden interpretiert und konkretisiert wer-
den (vgl. BADURA 2015). Auch gilt es, zentrale Gebiete der Berufe und nicht Randbereiche in den Mit-
telpunkt zu stellen. Prüfungsaufgaben sind so zu entwickeln, dass eine Niveaustreuung möglich wird 
(unterschiedliche Schwierigkeitsgrade).  

Bei der Beurteilung einer Prüfung sind die drei Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität 
nicht unabhängig voneinander zu betrachten: Eine Prüfung, die nicht objektiv ist, kann nicht zuverlässig 
messen und führt damit nicht zu vergleichbaren, reliablen Ergebnissen. Auf Basis von Ergebnissen, die 
nicht zuverlässig (reliabel) sind, kann auch keine valide Aussage darüber getroffen werden, ob sich in 
ihnen die berufliche Handlungskompetenz der Prüflinge zeigt (vgl. SCHMIDT 2012). 

Neben den diagnostischen Hauptgütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität sollten weitere 
Gütekriterien bei der Aufgabenerstellung beachtet werden. Eines dieser Kriterien ist Fairness. Denn 
Aufgaben, die als fair oder chancengerecht wahrgenommen werden, werden von Prüflingen eher ak-
zeptiert als andere. Daher sollten die Aufgaben unter Beachtung der Lehrziele, der mitgeteilten Infor-
mationen und der vorangegangenen Lernprozesse von allen Prüflingen bearbeitet werden können und 
so möglichst allen die gleichen Bedingungen bieten. Nach diesen Kriterien erstellte Antwort-Wahl-Auf-
gaben werden aufgrund ihrer Transparenz als besonders fair wahrgenommen und akzeptiert (vgl. STIE-

LER 2011). Fairness und Chancengerechtigkeit sind auch Voraussetzungen für die Rechtsbeständigkeit 
einer Prüfung. 

 

Fazit: 

Die Objektivität von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben ist im Vergleich zu un-
gebundenen Aufgabentypen deutlich höher. 

Für eine maximale Auswertungsobjektivität muss die Fragestellung gut formuliert und die Ant-
wort eindeutig richtig sein. Bei Antwort-Wahl-Aufgaben müssen zusätzlich die Distraktoren ein-
deutig falsch sein. Durch eine gute Verteilung der Distraktoren und die Vermeidung indirekter 
Lösungshinweise kann der Ratefaktor möglichst gering gehalten werden. Bei Kurzantwortaufga-
ben ist auf gute und eindeutige Lösungs- und Korrekturanleitungen zu achten. 

Sorgfalt bei der Aufgabenkonstruktion ist auch Voraussetzung für Reliabilität. Diese ist im Ver-
gleich zu Aufgaben mit ungebundenen Antwortformaten bei Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurz-
antwortaufgaben wegen der Vielzahl von Aufgaben, die pro Zeiteinheit abgeprüft werden kön-
nen, relativ hoch. 

Bei der Validität ist ein gutes Verhältnis zwischen Tiefe und Breite der Erfassung beruflicher 
Handlungskompetenz wesentlich. Da sich hier Aufgaben mit gebundenen und ungebundenen 
Antworten ergänzen, sollten für eine umfassende Messung beide Aufgabentypen kombiniert 
werden.  

Valide Antwort-Wahl-Aufgaben sollten repräsentativ mit dem entsprechenden Anspruchsni-
veau die Anforderungen abbilden, die in den Prüfungsbestimmungen der Ordnungsmittel vor-
gegeben sind. Die Prüflinge sollten sich durch Transparenz in der Prüfungsvorbereitung mit Prü-
fungsinhalten und -methoden vertraut machen können. Besondere Vorteile bieten Antwort-
Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben für Berufe, in denen auch im Arbeitsalltag nicht ei-
genständig lange Texte verfasst werden müssen. 
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4.1.4 Rechtsbeständigkeit von Prüfungen19 
"Die Rechtsbeständigkeit, im Sinne der Rechtskonformität und rechtlichen Unanfechtbarkeit des Er-
gebnisses, stellt ein weiteres wichtiges Qualitätsmerkmal von Berufsabschlussprüfungen dar. Prüfun-
gen, die von zuständigen Stellen durchgeführt werden, unterfallen dem öffentlichen Recht, da die zu-
ständigen Stellen und ihre Ausschüsse dabei eine hoheitliche Aufgabe erfüllen (vgl. NIEHUES/FISCHER/JE-

REMIAS 2014, S. 3, RN 7). Sowohl die Prüfungsinhalte und -anforderungen als auch das gesamte Prü-
fungsverfahren sind aus diesem Grunde in Rechtsnormen auf unterschiedlichen Ebenen (Ausbildungs-
verordnungen des Bundes und Prüfungsordnungen der zuständigen Stellen) beschrieben.  

Die rechtlich hohen Anforderungen an berufliche Abschlussprüfungen lassen sich unmittelbar durch 
das Grundgesetz begründen, denn die Abschlussprüfungen nehmen Einfluss auf die freie Berufswahl, 
die Artikel 12 GG als Recht aller Deutschen beschreibt (vgl. VER.DI BUNDESVERWALTUNG 2021). Auch der 
Gleichheitsgrundsatz aus Art. 3 Absatz 1 GG entfaltet im Prüfungswesen als Chancengleichheitsgebot 
eine besondere Wirkung. Prüfungen können im Rechtsweg überprüft und angefochten werden. Das 
gesamte Prüfungsverfahren muss daher so ausgestaltet werden, dass es den normativen Vorgaben 
genügt bzw. der Rechtsrahmen vollumfänglich eingehalten wird. 

Die Gestaltung der Prüfungsaufgaben nimmt maßgeblichen Einfluss auf die Erfolgschancen der Prü-
fungsteilnehmenden. Insofern lassen sich auch für die Aufgabengestaltung normative Grundsätze be-
schreiben. Die wichtigsten Grundsätze werden im Folgenden beschrieben: 

a) Aufgabengestaltung im Rahmen des Prüfungszwecks und des gesetzlich festgelegten Prüfungsstoffs  

Das Ziel der Berufsabschlussprüfungen ist bereits im BBiG bzw. in der HwO grundsätzlich beschrieben. 
Es geht um die Feststellung der beruflichen Handlungsfähigkeit in einem Ausbildungsberuf, vgl. § 38 
BBiG bzw. § 32 HwO. Mit dieser allgemeinen Zielbeschreibung lässt sich der konkrete Prüfungsstoff 
jedoch noch nicht hinreichend bestimmen. Aus diesem Grund legen die bundeseinheitlichen Ausbil-
dungsverordnungen für jeden Beruf konkrete Prüfungsanforderungen fest. Bei der Aufgabenerstellung 
ist dieser normative Rahmen zwingend einzuhalten. Prüfungsaufgaben, die beispielsweise ein Fach-
wissen verlangen, das nicht in der Ausbildungsverordnung vorgegeben ist, wären rechtsfehlerhaft und 
können zur Anfechtbarkeit der Prüfung führen. Innerhalb des gesetzlichen Rahmens besteht jedoch 
ein Gestaltungsermessen der jeweiligen Aufgabenerstellenden (vgl. NIEHUES/FISCHER/JEREMIAS 2014, S. 
156, RN 377). Dieser Grundsatz gilt gleichermaßen für Aufgaben im offenen und im gebundenen For-
mat. 

b) Gleichmäßigkeit der Bewertung durch einheitliche Kriterien 

Um sicherzustellen, dass alle Prüfungsteilnehmenden gleichmäßig bewertet werden, muss das Prü-
fungsgremium entweder eigenständig Bewertungsmaßstäbe für seine Aufgaben entwickeln oder die 
von einem überregionalen Aufgabenerstellungsgremium vorgegebenen Maßstäbe zur Anwendung 
bringen.  

Die Bewertungsmaßstäbe müssen vom Zweck der Berufsabschlussprüfungen (Berufliche Handlungsfä-
higkeit) gedeckt sein. Eine Berufsabschlussprüfung, bei der beispielsweise ein breites Allgemeinwissen 
oder auch besonderes Spezialistenwissen i. S. von Kenntnissen, die im beruflichen Alltag einer Fach-
kraft keine Relevanz haben, festgestellt und zur Bewertungsgrundlage gemacht wird, wäre ebenfalls 
anfechtbar.  

                                                           
19 Dieses Kapitel wurde übernommen aus einem unveröffentlichten Manuskript von WITT, Daike: Rechtsbestän-
digkeit von Prüfungen. Berlin 2022. 
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Das Antwort-Wahl-Verfahren bietet die besondere Chance einer transparenten und gleichmäßigen Be-
wertung, da im Vorfeld bereits festgelegt ist, welche Antworten falsch und welche richtig sind. Subjek-
tive Einflüsse auf die Bewertung werden im Antwort-Wahl-Verfahren weitestgehend ausgeschlossen. 
Zu beachten ist jedoch, dass die Rechtsprechung verlangt, dass Antworten nicht als falsch bewertet 
werden dürfen, wenn sie als wissenschaftlich (noch) vertretbar anzusehen sind (vgl. NIEHUES/FISCHER/JE-

REMIAS 2014, S. 45, RN 107). 

Bei der automatisierten Auswertung von Antwort-Wahl-Aufgaben wird zudem die Fehleranfälligkeit 
des Korrekturverfahrens erheblich minimiert.  

c) Fehlerfreiheit und Lösbarkeit der Aufgaben 

Prüfungsaufgaben müssen so gestaltet sein, dass sie für die Prüfungsteilnehmenden grundsätzlich lös-
bar sind. Aufgaben, die unvollständig, widersprüchlich oder mit den vorhandenen Hilfsmitteln nicht 
lösbar sind, wären rechtlich angreifbar (vgl. NIEHUES/FISCHER/JEREMIAS 2014, S. 157; RN 379). 

Bei Antwort-Wahl-Aufgaben kommt diesem Kriterium eine besondere Bedeutung zu: Den Prüflingen 
steht für die Auswahl unter den vorgegebenen Antworten nur ein begrenzter Zeitraum zur Verfügung. 
Aus diesem Grund dürfen weder die gestellten Fragen noch die zur Wahl stehenden Antworten mehr-
deutig sein oder zunächst eine komplexe Auslegung durch die Prüflinge voraussetzen. Um die Chan-
cengleichheit von Auszubildenden unterschiedlicher Herkunft sicherzustellen, ist auch die sprachliche 
Gestaltung, wie z. B. die Vermeidung komplizierter Satzbaukonstruktionen (Sprachsensibilität), rele-
vant.  

d) Geheimhaltung der Prüfungsaufgaben 

Prüfungsaufgaben dürfen einzelnen Prüfungsteilnehmenden nicht im Vorfeld bekannt sein, da dies die 
Chancengleichheit aller Prüfungsteilnehmenden verletzen würde. Bei bundesweit erstellten Prüfungs-
aufgaben sind die Geheimhaltungsanforderungen besonders hoch, da die Möglichkeiten für ein unzu-
lässiges Bekanntwerden der Aufgaben vor dem Prüfungstermin durch die Vielzahl der Prüfungsorte 
und beteiligten Prüfenden erhöht sind. Das Geheimhaltungsgebot gilt für alle Prüfungsaufgaben unab-
hängig von ihrem Format. 

e) Nachvollziehbarkeit   

Zur Rechtsbeständigkeit von Prüfungen trägt auch bei, dass die Prüfungsaufgaben, die Bewertungs-
maßstäbe und - im Falle von Antwort-Wahl-Aufgaben - die vorgegebenen Lösungen transparent doku-
mentiert und diese gerichtlich nachprüfbar sind. 

Bei der automatisierten Prüfungsauswertung muss für gerichtsfeste Prüfungen gewährleistet sein, 
dass alle Datensätze und Antworten der Prüflinge vollständig vorliegen und fehlerfrei eingelesen sowie 
plausibel bewertet werden (vgl. KREBS 2019).“ (WITT 2022, S. 1ff.). 

Literaturnachweis: 

KREBS, RENÉ: Prüfen mit Multiple Choice – Kompetent planen, entwickeln, durchführen und auswerten. Bern 2019 

NIEHUES, ROBERT; FISCHER, EDGAR; JEREMIAS, CHRISTOPH: Prüfungsrecht. 6. Auflage. München 2014 

VER.DI BUNDESVERWALTUNG (Hrsg.): Handbuch für Prüfende in der beruflichen Bildung. Berlin 2021. URL: 
https://pruef-mit.de/wp-content/uploads/2022/02/ver.di-Handbuch-fuer-Pruefende_2021.pdf (Stand: 
29.05.2022) 
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Fazit: 

Neben den klassischen Gütekriterien stellt die Rechtsbeständigkeit ein weiteres wichtiges Quali-
tätsmerkmal von Berufsabschlussprüfungen dar. Die rechtlich hohen Anforderungen an Prüfun-
gen lassen sich durch das Grundgesetz begründen. Grundsätzlich muss das gesamte Prüfungs-
verfahren so gestaltet werden, dass es den normativen Vorgaben genügt bzw. der Rechtsrahmen 
vollumfänglich eingehalten wird. Die Aufgabenerstellung stellt einen Baustein unter mehreren 
im gesamten Prüfungsverfahren dar, bei dem Rechtskonformität und dadurch die rechtliche Un-
anfechtbarkeit des Prüfungsergebnisses gewährleistet sein müssen. 

Unabhängig vom gewählten Aufgabenformat müssen die Aufgaben am Prüfungszweck und den 
in den Ausbildungsordnungen festgelegten Prüfungsinhalten ausgerichtet und die Geheimhal-
tung der Prüfungsaufgaben muss sichergestellt sein.  

Darüber hinaus ist Fehlerfreiheit und Lösbarkeit der Aufgaben für die Rechtsbeständigkeit von 
Prüfungen eine wichtige Anforderung. Die Aufgaben müssen vollständig und eindeutig formu-
liert und ohne komplexe Auslegung durch die Prüflinge lösbar sein. Dies gilt bei Antwort-Wahl-
Aufgaben auch für die vorgegebenen Antworten. 

Ein weiteres wichtiges Kriterium für die Rechtsbeständigkeit von Prüfungen ist die Gleichmäßig-
keit der Bewertung durch einheitliche Kriterien. Besonders gebundene oder Kurzantwortaufga-
ben bieten den Vorteil einer transparenten und gleichmäßigen Bewertung, da die richtige Ant-
wort bzw. die richtigen Antworten und Distraktoren im Vorfeld bereits festgelegt worden sind. 
Subjektive Einflüsse auf die Bewertung werden damit weitestgehend ausgeschlossen; ebenso 
kann durch eine automatisierte Auswertung von Antwort-Wahl-Aufgaben die Fehleranfälligkeit 
des Korrekturverfahrens deutlich reduziert werden. Bei automatisiert ausgewerteten Prüfungs-
aufgaben müssen alle Datensätze und Antworten der Prüflinge im jeweiligen Prüfungssystem 
vollständig und unverfälscht vorliegen, fehlerfrei eingelesen sowie eindeutig einem Prüfling zu-
geordnet werden. 

Die Verständlichkeit von Prüfungsaufgaben und bei Antwort-Wahl-Aufgaben von den vorgege-
benen Lösungen sowie die Nachvollziehbarkeit von Prüfungsergebnissen und von Bewertungs-
maßstäben sind Voraussetzungen für rechtsbeständige Prüfungen. 

4.1.5 Ökonomie 
Ökonomie kennzeichnet, inwiefern der Aufwand an Zeit, Personal und Material für die Erstellung, 
Durchführung und Auswertung der Prüfung in einem vertretbaren Verhältnis zum Nutzen steht. Dies 
bedeutet, dass eine Prüfung dann ökonomisch ist, wenn mit einem möglichst geringen Zeit- und Kos-
tenaufwand berufliche Handlungskompetenz mit einer validen Prüfungsmethode objektiv und reliabel 
erfasst werden kann. Testgütekriterien und Ökonomie bilden häufig ein Spannungsfeld und müssen in 
Relation zueinander bewertet werden. Das Kriterium der Ökonomie schließt auch die ehrenamtlichen 
Tätigkeiten der Prüfenden, ihr Engagement in ihrer Freizeit, die Freistellung durch die Betriebe und 
den erforderlichen Trainings- und Schulungsbedarf ein (vgl. SCHMIDT 2012; INGENKAMP 1994). 

Antwort-Wahl-Aufgaben sind aufgrund ihrer im Vergleich zu ungebundenen Aufgaben höheren Anzahl 
von Aufgaben, die pro Zeiteinheit bearbeitet und ausgewertet werden können, besonders prüfungs- 
und auswertungseffizient (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015 und Ausführungen in Kapitel 3 „Vor- und 
Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben“). 

Auf der anderen Seite ist die Erstellung qualitativ hochwertiger Aufgaben beider Formate sehr aufwen-
dig und erfordert eine hohe Fachkompetenz der ehrenamtlichen Aufgabenerstellenden. Diese benöti-
gen neben großem Fachwissen auch testmethodische Kenntnisse und sollten auf Basis eines abge-
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stimmten Verfahrens oder Leitfadens arbeiten. Sowohl für die Aufgabenentwicklung als auch für not-
wendige Schulungen entstehen Kosten. Der Erstellungsaufwand für gute Antwort-Wahl-Aufgaben ist 
gegenüber Aufgaben mit ungebundenen Antworten noch höher, da zusätzlich gute (richtige und fal-
sche) Antwortoptionen konstruiert werden müssen. Bei Kurzantwortaufgaben entfällt die Konstruk-
tion der Distraktoren, dafür sind gute und eindeutige Lösungshinweise erforderlich (vgl. SCHMIDT 2012; 
LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015). Der Aufwand kann durch die Nutzung von Aufgabendatenbanken rela-
tiviert werden, aus denen zielgerichtet einzelne Prüfungsaufgaben oder Aufgabensätze ausgewählt 
werden und bei Bedarf an die situative Einbettung der jeweiligen Prüfung angepasst werden können 
(vgl. MÄUSLE 2009; PAL 2020). Skaleneffekte stellen sich beim Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben in 
„großen“ Berufen mit hohen Prüfungszahlen ein. 

 

Fazit:  

Für die Erstellung qualitativ guter Aufgaben mit gebundenen oder halboffenen Antwortformaten 
ist, wie in den Kapiteln 3 „Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortauf-
gaben“ und 6 „Anregungen für die Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben“ dargestellt, meist 
ein höherer Aufwand nötig als für Aufgaben mit ungebundenen Antworten. Bei der Durchfüh-
rung und insbesondere der Auswertung dieser Aufgabenformate ist der Aufwand dagegen gerin-
ger. Aufgrund von Skaleneffekten stellt sich der Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben für „große“ 
Berufe mit hohen Prüfungszahlen besonders ökonomisch dar. Für alle schriftlichen Formate re-
duzieren sich die Aufwände durch die zielgerichtete, mehrfache Nutzung einzelner (angepasster) 
Prüfungsaufgaben mittels Aufgabendatenbanken. 
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4.2 Konzeptionelle Leitbilder 

Neben den klassischen Gütekriterien, die im Kapitel 4.1 beschrieben werden und für die Konstruktion 
und den Einsatz von Tests im Allgemeinen gelten, gibt es auch eine Reihe konzeptioneller Anforderun-
gen an Prüfungen, die sich über die letzten Jahrzehnte insbesondere im Bereich der beruflichen Bildung 
entwickelt haben. Ausgangspunkt hierfür waren im Wesentlichen technische, wirtschaftliche und or-
ganisatorische Veränderungen in den Betrieben, die Auswirkungen auf die Qualifikationen und Kom-
petenzen der Facharbeiter/-innen sowie die Durchführung und Zielsetzung der Ausbildung hatten und 
sich entsprechend auch in Ausbildungsordnungen und Prüfungen niederschlugen (vgl. EBBINGHAUS 
2005; LENNARTZ 2005, REETZ/HEWLETT 2008).  

EBBINGHAUS (2005, S. 2ff.) arbeitete Anfang der 2000er Jahre die Gestaltungsprinzipien „Praxisnähe“, 
„Handlungsorientierung“ und „Prozessorientierung“ heraus, die eine übergreifende Systematisierung 
der Prüfungsmethoden erlauben. REETZ/HEWLETT verorten diese als „konzeptionelle Qualitätskriterien“ 
(2008, S. 43), die sich seit den 1980er Jahren entwickelt haben, und zählen hierzu Handlungsorientie-
rung, Praxisnähe, Orientierung an betrieblichen Prozessen, Flexibilisierung, Individualisierung und Au-
thentizität20.  

Diese Leitbilder, die sich auch bei der Entwicklung und Formulierung von Ordnungsmitteln als Vorga-
ben wiederfinden, müssen bei der Gestaltung von Prüfungen und der Aufgabenerstellung angemessen 
berücksichtigt werden (vgl. EBBINGHAUS 2005; LENNARTZ 2005, REETZ/HEWLETT 2008). 

In diesem Kapitel wird auf die Leitbilder Handlungsorientierung, Praxisnähe und Prozessorientierung 
sowie das neuere Leitbild der Kompetenzorientierung konkreter Bezug genommen und es wird ver-
sucht, die Einsatz- und Gestaltungsmöglichkeiten von Antwort-Wahl-Aufgaben als einem möglichen 
Prüfungsformat innerhalb eines ganzheitlichen Prüfungsszenarios bei der Umsetzung dieser Leitbilder 
herauszuarbeiten. Da es zum Teil wenig wissenschaftliche Literatur und Forschungs- und Entwicklungs-
arbeiten zur Verknüpfung der genannten Leitbilder mit Antwort-Wahl-Aufgaben und deren konkreter 
Umsetzung gibt, sind die Ausführungen als Überlegungen und Anregungen zur weiteren Auseinander-
setzung – auf der wissenschaftlichen wie praktischen Ebene –  mit diesem Thema zu werten. 

Hingewiesen sei darauf, dass die Leitbilder nicht losgelöst voneinander zu betrachten sind. Vielmehr 
sind die Auswirkungen auf die Prüfungs- und Aufgabengestaltung teilweise miteinander verflochten. 

 

4.2.1 Handlungsorientierung 
Handlungsorientierung gilt seit den 1980er Jahren als eine der wesentlichen Leitlinien der beruflichen 
Bildung und zielte in ihren Ursprüngen nach LENNARTZ unmittelbar auf die Verbesserung der Ausbil-
dungsqualität (2004, S. 15). Ausgehend von Herausforderungen durch veränderte Qualifikationsanfor-
derungen, Lernortbedingungen und Lerngruppen wurden neue betriebliche Ausbildungsmethoden – 
insbesondere auch im Rahmen von Modellversuchen – entwickelt und erprobt (vgl. PAMPUS 1987). Ziel-
richtung dieser neuen Ansätze war es u.a., selbstgesteuerte Lernprozesse anzuregen und Handeln als 
zielbewusstes, reflektiertes und verantwortliches Handeln zu fassen, welches auf Kommunikation und 
                                                           
20 Die Qualitätskriterien „Individualisierung“, „Flexibilisierung“ und „Authentizität“ wurden im Zusammenhang 
mit der Einführung neuer Prüfungsinstrumente und Prüfungsinstrumentenkombinationen Ende der 90er disku-
tiert und eingeführt. Sie zielen auf Prüfungsinstrumente wie beispielsweise die „betriebliche Projektarbeit“ bei 
den IT-Berufen oder den „betrieblichen Auftrag“ in den industriellen Metall- und Elektroberufen, bei denen ein 
Kundenauftrag real im Betrieb durchgeführt und dieser zum Ausgangspunkt eines sich anschließenden Fachge-
sprächs gemacht wird. Vor diesem Hintergrund stehen diese konzeptionellen Leitbilder eher im Fokus der oben 
genannten Prüfungsinstrumente und Prüfungsinstrumentenkombinationen und weniger im Fokus des Aufgaben-
formats Antwort-Wahl-Aufgaben. 
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Kooperation ausgerichtet ist. Gleichzeitig sollten durch ein breites Angebot an Methodenansätzen un-
terschiedliche persönliche Lernstile und Arbeitsweisen ermöglicht und die Ausbildenden zu Initiatoren, 
Promotoren von individuellen Lernprozessen und zu Organisatoren von entsprechenden Lernsituatio-
nen werden (vgl. PAMPUS 1987). Als theoretischer Hintergrund dieser Ansätze wurden die Handlungs-
regulationstheorien von HACKER und VOLPERT herangezogen (vgl. PAMPUS 1987; REETZ/HEWLETT 2008). 

Dem Modell der vollständigen Handlung wurde dabei die zentrale Funktion bei der Entwicklung von 
beruflicher Handlungskompetenz zugewiesen und das selbstständige Planen, Durchführen und Kon-
trollieren in den Fokus der Ausbildung gerückt.  

Idee einer vollständigen Handlung ist, dass die Auszubildenden sich zuerst über die Arbeitsaufgabe 
informieren, Arbeitsschritte sowie ggf. Werkzeuge und Hilfsmittel etc. planen, sich für einen Bearbei-
tungsweg entscheiden und diesen durchführen. Während und nach der Durchführung werden die Zwi-
schen- und Endergebnisse der Arbeiten kontrolliert. Zum Abschluss bewerten und reflektieren die Aus-
zubildenden ihre Arbeit und lernen daraus für ihr zukünftiges Handeln21 (vgl. Abbildung 2). 

 

 

Abbildung 2: Modell der vollständigen Handlung (eigene Darstellung nach PAMPUS 1987, S. 47) 

 

Mit der Neuordnung der industriellen Metallberufe 1987 wurde die Zielsetzung des selbstständigen 
Planens, Durchführens und Kontrollierens als Ausdruck von Handlungsorientierung in den Ausbildungs-
ordnungen verankert und festgelegt, dass diese Befähigung entsprechend auch in den Prüfungen nach-
gewiesen werden soll:  

„§ 3 […] (4) Die in dieser Rechtsverordnung genannten Fertigkeiten und Kenntnisse sollen so 
vermittelt werden, daß der Auszubildende im Sinne des § 1 Abs. 2 des Gesetzes zur Ausübung 
einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit befähigt wird, die insbesondere selbständiges Planen, 

                                                           
21 Bei den einzelnen Schritten der vollständigen Handlung gibt es Variationen und Modifikationen – je nach zu-
grundeliegendem Modell, dem beruflichen Einsatzgebiet etc. (vgl. EBBINGHAUS 2005; PAMPUS 1987). 

1. 
Informieren

2.          
Planen

3. 
Entscheiden

4.  
Ausführen/ 

Durchführen

5. 
Kontrollieren

6.     
Bewerten
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Durchführen und Kotrollieren einschließt. Die Vermittlung orientiert sich an den Anforderun-
gen des Berufes mit der jeweiligen Fachrichtung. Die in Satz 1 beschriebene Befähigung ist 
auch in den Prüfungen nachzuweisen,“ (Verordnung über die Berufsausbildung in den indust-
riellen Metallberufen vom 15.01.1987, BGBl. I S. 274). 

 

Mit der Neuordnung der Büroberufe 1991 wurde diese Zielsetzung auch im kaufmännischen Bereich 
festgeschrieben. Bis heute wird in den Ausbildungsordnungen auf das „selbständige Planen, Durchfüh-
ren und Kontrollieren“ verwiesen.22 23 

Handlungsorientierung in schriftlichen Prüfungen 

Für den in diesem Beitrag fokussierten Prüfungskontext ergibt sich die Fragestellung, wie das Leitziel 
der Handlungsorientierung in den Prüfungsaufgaben und insbesondere in Antwort-Wahl-Aufgaben 
aufgegriffen und die Fähigkeit zum selbstständigen Planen, Durchführen und Kontrollieren nachgewie-
sen werden kann. 

Handlungsorientierte Prüfungsmethoden basieren nach EBBINGHAUS auf dem Prinzip eines vollständi-
gen beruflichen Handlungsablaufes mit mindestens den Phasen Planen, Durchführen und Kontrollie-
ren. Es werden „immer mehrere zusammenhängende und sich ergänzende Arbeitsanforderungen ab-
gebildet, deren Bearbeitung es erfordert, jede Anforderung jeweils im Kontext der Gesamthandlung 
zu betrachten“ (EBBINGHAUS 2005, S. 3).  

Wird diese Anforderung auf Prüfungsaufgaben übertragen, so gilt es, zusammenhängende Handlungs-
abläufe in Prüfungsaufgabensätzen abzubilden und in Prüfungsaufgaben gezielt aufzugreifen. Zielset-
zung von Prüfungen ist es nicht, theoretisches Wissen abzufragen, sondern die Prüflinge durch eine 
praxisnahe Situation und einen berufstypischen Arbeitsauftrag zum Handeln anzuregen. Das selbst-
ständige Planen, Durchführen und Kontrollieren kann sich dabei auf unterschiedlich komplexe und un-
terschiedlich umfängliche Handlungen und (Arbeits-)Ebenen beziehen.  

In Leitfäden, Handbüchern und Handreichungen für Prüfende und Aufgabenerstellende in der berufli-
chen Bildung wird der Aspekt der Handlungsorientierung als Anforderung an Prüfungsaufgaben for-
muliert und mit unterschiedlicher Akzentuierung umgesetzt (vgl. BADURA 2015; DIHK 2020; PAL 2020; 
REETZ/HEWLETT 2008; REHBOLD 2019). 

  

                                                           
22 In den neuen Strukturentwürfen vom 30.06.2020 heißt es im Paragrafen „Gegenstand der Berufsausbildung 
und Ausbildungsrahmenplan“: „Die berufliche Handlungsfähigkeit schließt insbesondere selbständiges Planen, 
Durchführen und Kontrollieren bei der Ausübung der beruflichen Aufgaben ein.“ Der Verweis auf den Nachweis 
dieser Befähigung in den Prüfungen ist in den neuen Strukturentwürfen nicht mehr explizit aufgeführt. 
23 In der Arbeitshilfe zur Umsetzung der HA-Empfehlung 160 wird darüber hinaus formuliert: „Berufsprofilge-
bende Berufsbildpositionen sollen sich an dem Modell der vollständigen Handlung orientieren, das heißt es soll 
das selbständige Informieren, Planen, Entscheiden, Vorbereiten und Ausführen, Kontrollieren und Bewerten im-
plizit enthalten sein.“ (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2016b, S. 2) 
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Exemplarische Einblicke in die Aufgabenerstellungspraxis im beruflichen Bereich 

Das handlungsorientierte Prüfungskonzept der AkA 

Das handlungsorientierte Prüfungskonzept der AkA basiert auf den Ergebnissen zweier Forschungs-
projekte Mitte der 90er Jahre und den sich daran anschließenden Workshops zur Diskussion der 
Erkenntnisse mit Aufgabenerstellenden (vgl. BADURA 2015; BADURA/MÜLLER 2009). Hintergrund ist 
ein „offenes Handlungsmodell“, welches neben den Elementen Planung, Durchführung und Kon-
trolle auch die weiteren sechs „sonstigen Handlungselemente“ Problemdefinition, Zielformulierung, 
Analyse, Suche nach Lösungsalternativen, Bewertung der Lösungsalternativen und Entscheidung 
umfasst (vgl. BADURA 2015). 

Um die Handlungskompetenz der Prüflinge zu erfassen, gilt es nach dem handlungsorientierten An-
satz der AkA, „die Prüfungssituation weitestgehend der Handlungssituation im tatsächlichen Leben 
anzupassen“ (BADURA/MÜLLER 2009, S. 91). Hierfür wird ein Prüfungsrahmen geschaffen, in den die 
Prüfungsaufgaben eingebettet sind und der die Beschreibung einer Muster-Firma, Muster-Ge-
schäftsbedingungen sowie Muster-Formulare umfasst. Die Prüfungsaufgaben innerhalb dieses Rah-
mens – und hier wird explizit auf ungebundene wie gebundene Aufgabenformate Bezug genommen 
– weisen folgende Merkmale auf:  

• Situationsaufgaben: In den Aufgaben wird eine praktische Situation geschildert, die typisch 
für das jeweilige Berufsfeld und den Themenbereich ist; theoretisch-abstrakte Fragestellun-
gen sollen vermieden werden. 

• Praxisbezug: Die Situation soll die betriebliche Praxis abbilden und realitätsnahe, glaubwür-
dige Vorgaben beinhalten. 

• Anreicherung mit Unterlagen: Die Prüfungsaufgaben umfassen praxisübliche Unterlagen 
wie Rechnungen, Formulare, Grafiken etc. 

• Adressatenorientierung: Der Prüfling wird durch die Aufgabe in eine konkrete Situation ver-
setzt, als handelndes Subjekt angesprochen und soll durch die Aufgabenstellung zu einer 
Aktivität veranlasst werden. 

• Ansteuerung höherer Lernziele/„Verständnisaufgaben“: Da Handlungskompetenz bedeu-
tet, komplexe Problem- bzw. Aufgabenstellungen der Praxis am Arbeitsplatz lösen zu kön-
nen, dürfen keine Wissens-, sondern Verständnisaufgaben gestellt werden. 

• Einbeziehung von Handlungselementen/Kompetenzen: Jede erstellte Prüfungsaufgabe wird 
den o.g. Elementen des Handlungsmodells (Planen, Durchführen, Kontrollieren, „sonstige 
Handlungselemente“) „sonstiger Methodenkompetenz“ oder „reiner Fachkompetenz“ zu-
geordnet. 

• Prozessorientierung oder Einzelhandlung: Um die Mehrphasigkeit praktischer Handlungs-
vollzüge abzubilden, werden mehrere Fragen zu einer Situation gestellt („Mehrfach-Frage-
Aufgaben“), die idealerweise einen prozessualen Ablauf darstellen (vgl. BADURA 2015; 
BADURA/MÜLLER 2009). 

 

„Thematische Klammern“ für die handlungsorientierte Gestaltung von Aufgaben mit gebundener 
Antwort 

Auch nach der Handreichung für Aufgabenerstellende der PAL (2009; 2020) sollen handlungsorien-
tierte Aufgaben entsprechend dem vollständigen Handlungszyklus (Informieren, Planen, Entschei-
den, Durchführen, Kontrollieren, Bewerten, Qualität sichern) entwickelt und höhere Lernzielebenen 
über Wissen hinaus angesteuert werden. In der Handreichung wird angeregt zu prüfen, ob Prüfun-
gen dem Anspruch, handlungs- und prozessorientiert gestaltet zu sein, gerecht werden, indem die 
Aufgabenerstellenden zwei Fragen beantworten: 



  

39 
 

• „Bildet der Aufgabensatz möglichst authentisch (praxisnah) eine berufstypische Situation 
ab? 

• Kann der Prüfling zeigen, dass er - entsprechend dem vollständigen Handlungszyklus – sich 
informieren, planen, entscheiden, durchführen, kontrollieren, beurteilen sowie die Qualität 
sichern kann?“ (2021, S. 15) 

 

Lautet die Antwort auf beide Fragen „ja“, wird der Prüfungsaufgabensatz diesem Anspruch gerecht. 

Zur handlungsorientierten Gestaltung der Prüfungen mit Aufgaben des gebundenen Typs werden 
„Thematische Klammern “ vorgeschlagen. Die wichtigsten Merkmale sind:  

• „Die Arbeitssituation/-aufträge/-abläufe werden aus der betrieblichen Praxis abgeleitet. 
• Der Prüfungsablauf entspricht dem Arbeitsablauf in der betrieblichen Praxis. 
• Die Gliederung der Prüfungsaufgaben ist analog der eines konkreten Arbeitsauftrags. 
• Es werden schriftliche Anforderungen in einer komplexen Arbeitsaufgabe bearbeitet“ (PAL 

2020, S. 41). 

 

Handlungsorientierte Gestaltung von Prüfungsaufgaben im Fortbildungsbereich 

Im Leitfaden des Forschungsinstituts für Berufsbildung im Handwerk zur handlungsorientierten Ge-
staltung von Prüfungsaufgaben, der sich insbesondere an Aufgabenerstellende im Bereich der Meis-
terprüfungen wendet, wird herausgestellt, dass Prüflinge in schriftlichen Prüfungen nicht Wissen 
reproduzieren, sondern das erworbene Wissen in typischen und komplexen Situationen aus der be-
ruflichen Praxis angemessen zur Problemlösung anwenden sollen. Dies erfordert, Situationen zu 
analysieren und zu bewerten, Lösungen zu erarbeiten und Lösungsmöglichkeiten zu bewerten, An-
gebote zu erstellen, Prozesse zu planen, durchzuführen und zu überwachen sowie Ergebnisse zu 
kontrollieren (vgl. REHBOLD 2019). 

Handlungsorientierte Prüfungsaufgaben versetzen den Prüfling in eine Praxissituation mit einer 
„echten Situationsaufgabe“ und geben klare Anweisungen zur Beantwortung der Aufgabe (vgl. REH-
BOLD 2019). 

Bei schriftlichen Prüfungsaufgaben unterscheidet REHBOLD beim Umsetzen des Leitbilds der Hand-
lungsorientierung zwischen der „großen Prozesssicht“ z.B. im Sinne eines Kundenauftrags in einem 
Handwerksunternehmen und der „kleinteiligeren Prozesssicht“ im Sinne einzelner Arbeitsprozesse 
wie z.B. beim Wechseln der Batterie eines Autos (2022, S. 2f.). 

 

„Unechte“ und „echte“ Handlungsorientierung aus Gewerkschaftssicht 

Im „Handbuch für Prüfende“ der VER.DI BUNDESVERWALTUNG werden Merkmale für „unechte“ und 
„echte“ Handlungsorientierung vorgestellt (2021, S. 68f.). „Unechte“ Handlungsorientierung zeich-
net sich aus durch 

• „das völlige Fehlen oder die mangelhafte Verknüpfung der Teilaufgaben mit einer berufsty-
pischen Situation (derartige Aufgaben sind meist ohne Kenntnis der Ausgangssituation lös-
bar und daher vorwiegend Wissensabfragen), 

• mangelnden Praxis- und Realitätsbezug,  
• scheinbare, situative Einbettung, um den Eindruck der Handlungsorientierung zu erwecken, 
• mangelnden Handlungsbezug, in dem nur vorgegebene Handlungsschritte auszuführen sind 

und 



  

40 
 

• Zergliederung der Situation in kleinschrittige Abfragen, um vielfältige Lösungsmöglichkeiten 
einzuschränken und damit geringeren Korrekturaufwand zu gewährleisten.“ (ebd.). 

„Echte“ Handlungsorientierung basiert dagegen darauf, dass 

• „die (Teil-)Aufgaben Informationen enthalten, die bei der Bearbeitung herangezogen wer-
den müssen, um eine Lösung zu finden, 

• die Aufgabe eine Handlungssituation skizziert, die z. B. aus einem typischen 
• Kundenauftrag abgeleitet ist unter Nutzung bzw. Hinzuziehung entsprechender 
• Unterlagen, 
• die Aufgabe betriebliche bzw. berufliche Kernprozesse abbildet.“(ebd.). 

 

Aus dieser Gegenüberstellung wird gefolgert, dass „handlungsorientierte Aufgaben offen formu-
liert sein müssen. Nur so können sie den verschiedenen Dimensionen des beruflichen Handelns 
und den unterschiedlichen betriebsspezifischen Erfahrungen der Prüflinge Rechnung tragen“ 
(2021, S. 68). 

 

Aus den vorgestellten Beispielen wird deutlich, dass das Konstrukt „Handlungsorientierung“ unter-
schiedlich ausgelegt werden kann und verschiedene Konzepte zur Entwicklung und Ausgestaltung 
handlungsorientierter Prüfungsaufgaben vorliegen. Beispiele aus dem kaufmännisch-verwaltenden 
Bereich für Prüfungsaufgaben, die die Elemente Planen, Durchführen und Kontrollieren im Rahmen 
von Einzelaufgaben und einer Mehrfach-Frage-Aufgabe ansprechen, sind im Anhang 3 „Beispiel für die 
Umsetzung von Handlungsorientierung in Antwort-Wahl-Aufgaben“ zu finden. 

SCHMIDT schlägt als Vorgehen zur Gestaltung handlungsorientierter Prüfungsaufgaben vor, zuerst „von 
der beruflichen Handlung auszugehen, geeignete Fragestellungen zu formulieren, diese in Form unge-
bundener Beantwortung zu erproben und dann zu prüfen, ob die Transformation in eine Aufgabe mit 
gebundener Antwort sinnvoll und ohne Verlust des Aufgabengehalts möglich ist. Erfahrungsgemäß 
stellt sich bei dieser Vorgehensweise bei einer großen Zahl von Aufgaben heraus, dass sich diese sehr 
leicht in Aufgaben mit gebundener Antwort umwandeln lassen“ (2012, S. 30). 
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Fazit: 

Aus der Prüfungspraxis liegen unterschiedliche Konzepte zur Umsetzung des Konstrukts „Hand-
lungsorientierung“ und zur Entwicklung und Ausgestaltung handlungsorientierter Prüfungsauf-
gaben vor. Dabei wird die Möglichkeit, Handlungsorientierung in Prüfungsaufgaben über gebun-
dene Aufgaben aufgreifen zu können, unterschiedlich eingeschätzt. Gemeinsam ist allen Konzep-
ten, dass Handlungsorientierung durch einen berufstypischen Arbeitsauftrag, eingebettet in eine 
realitätsnahe Situation mit entsprechenden praxisüblichen Unterlagen, umgesetzt werden soll. 

Grundsätzlich können über einzelne gebundene Aufgaben einzelne Elemente der vollständigen 
Handlung, wie z.B. die Durchführung einer Angebotsberechnung, abgeprüft werden oder auch 
einzelne Schritte des Handlungszyklus in aufeinander folgenden Aufgaben miteinander verzahnt 
werden.  

Wichtig ist bei Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben, die dem Paradigma der 
Handlungsorientierung folgen, die Arbeitsanforderungen im Kontext der Gesamthandlung zu be-
trachten und sie miteinander zu verknüpfen; dieser Anforderung werden Antwort-Wahl-Aufga-
ben und Kurzantwortaufgaben, die „für sich alleine stehen“ und sich nur auf einzelne Handlun-
gen wie z.B. das Planen beziehen, nicht gerecht. 

Wie in den Handreichungen aus der Praxis vorgeschlagen, ist es notwendig, die Fragestellun-
gen/Arbeitsaufträge in den Kontext eines Unternehmens und einer konkreten Situation einzu-
betten und die einzelnen erforderlichen Schritte der vollständigen Handlung – angelehnt an die 
Vorgänge bei der realen Bearbeitung in der Praxis – über darauf bezogene Fragestellungen ge-
zielt aufzugreifen (sogenannte Mehrfach-Frage-Aufgaben). Dabei sollten entsprechende, berufs-
übliche Dokumente wie Tabellen, Anschreiben, Zeichnungen etc. einbezogen werden. 

Je nach Beruf, dem konkreten Arbeitsauftrag (samt Komplexitätslevel) und/oder den formulier-
ten Prüfungsanforderungen bietet sich hier auch eine Kombination aus Aufgaben mit gebunde-
nen und ungebundenen Antworten an, um über ungebundende Aufgaben insbesondere auch 
den „Selbstständigkeitsaspekt“ stärker berücksichtigen zu können. 
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4.2.2 Praxisnähe 
In den 80er Jahren kam neben dem Leitbild der Handlungsorientierung das damit eng verknüpfte Leit-
bild der Praxisnähe auf. In den Prüfungen wurde zu diesem Zeitpunkt klar zwischen theoretischen 
Kenntnissen und praktischen Fertigkeiten unterschieden und die Prüfungen waren nur selten an den 
realen beruflichen Tätigkeiten und der beruflichen Praxis orientiert (vgl. LENNARTZ 2004; REETZ/HEWLETT 
2008). Die zu diesem Zeitpunkt gültige HA-Empfehlung 54 „Empfehlung für die Vereinheitlichung von 
Prüfungsanforderungen in Ausbildungsordnungen“ (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBIL-

DUNG 1980) sah getrennte Vorgaben für kaufmännisch-verwaltende und gewerblich-technische Berufe 
mit einem jeweils definierten Prüfungsinstrumentekatalog vor. Im gewerblich-technischen Bereich 
wurde zwischen einer „Kenntnisprüfung“ und einer „Fertigkeitsprüfung“ unterschieden und die strikte 
Trennung zwischen theoretischen Kenntnissen und praktischem Handeln auch sprachlich manifestiert. 
Den schriftlichen Prüfungen lagen zwei Aufgabenformate zugrunde: Aufgaben mit gebundener Ant-
wort (sog. „Programmierte Prüfungen“) sowie Aufgaben mit ungebundener Antwort (sog. „Konventi-
onelle Prüfung“). In beiden Formaten wurde maßgeblich Detail- und Faktenwissen erfasst (vgl. LENN-

ARTZ 2004). 

Mit der Zielsetzung Praxisnähe sollen die Prüfungen stärker an den konkreten beruflichen Tätigkeiten 
und den berufstypischen Anforderungen ausgerichtet werden. Prüfungsinstrumente, die dem Leitbild 
der Praxisnähe folgen, zeichnen sich nach EBBINGHAUS (2005, S. 3) dadurch aus, „dass sie berufstypische 
Arbeitsanforderungen abbilden oder simulieren. Damit wird erreicht, dass berufliches Wissen und Kön-
nen auf die konkrete Anforderung anzuwenden ist (statt dieses nur kontextfrei zu reproduzieren). Zum 
Teil erfolgt auch ein Rückgriff auf reale praxisübliche Unterlagen, wie etwa Produktinformationen oder 
Buchungsbelege.“ 

Praxisnähe in schriftlichen Prüfungen 

In der HA-Empfehlung 158 zu den Prüfungsanforderungen wird beim Prüfungsinstrument „schriftlich 
zu bearbeitende Aufgaben“ festgelegt, dass diese „praxisbezogen und berufstypisch“ sein sollen 
(HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2013, S. 17). 

Für die Erstellung von (schriftlichen) Prüfungsaufgaben bedeutet dies, den Prüfling in eine Situation zu 
versetzen, die er bewältigen soll. „Das heißt, er steht vor einem Problem, das für ihn mehr oder weni-
ger gut lösbar ist, je nachdem, über welches bereichsspezifische Begriffs- und Handlungswissen er ver-
fügt“ (REETZ 2005, S. 7).  

In schriftlichen Aufgaben erfolgt dieses „Hineinversetzen eines Prüflings in eine Situation“ über Situa-
tionsaufgaben mit einer praxisnahen Situationsbeschreibung und einem berufstypischen Arbeitsauf-
trag bzw. einer berufstypischen Fragestellung. Diese hat nach REHBOLD zwei zentrale Funktionen, zum 
einen den Prüfling in den Kontext der Aufgabe einzuführen und zum anderen Informationen bereitzu-
stellen, die zur Lösung der Aufgabe benötigt werden (2019, S. 24). Ein weiterer wesentlicher Effekt ist, 
dass es dem Prüfling durch die Kontextualisierung der Aufgabe in die berufliche Erfahrungswelt leichter 
gelingen dürfte, das notwendige Handlungswissen zum Lösen der gestellten Aufgabe abzurufen (vgl. 
ROTH 2006; ARNOLD 2006). 

Grundsätzlich kann dabei zwischen „echten“ und „unechten“ Situationsaufgaben unterschieden wer-
den (vgl. BADURA 2015; REETZ/HEWLETT 2008; REETZ 2005). „Echte“ Situationsaufgaben verlangen vom 
Prüfling, sich mit der Situation auseinanderzusetzen, die zur Lösung der Aufgaben relevanten Informa-
tionen herauszufiltern und das vorhandene Wissen und die vorhandenen Fertigkeiten auf die konkrete 
Situation zu transferieren.  

„Unechte“ Situationsaufgaben können nach REETZ (2005, S. 21) in zwei Varianten vorliegen: In der ers-
ten Variante dienen die Situationsbeschreibungen als künstlich aufgesetzter Rahmen und enthalten 



  

43 
 

keine zur Lösung der Aufgabe relevanten Informationen – sodass die Aufgabe auch ohne Situationsbe-
zug gelöst werden könnte; in der zweiten Variante weisen die Situationen zwar eine Problemhaltigkeit 
auf, aber die Prüflinge werden durch kleinschrittige Fragen zu vorgegebenen Antworten „geführt“ und 
die Problemhaltigkeit bleibt durch diese „Zerstückelung“ unwesentlich. 

Die Situierung von Prüfungsaufgaben kann erfolgen über 
• einen alle Aufgaben umspannenden „übergeordneten Rahmen“ im Sinne einer Muster-Firma mit 

entsprechenden Unterlagen,  
• eine situative Einbettung eines „Aufgabenblocks“, auf den sich mehrere Teilfragen beziehen, sowie 
• eine konkrete Situations- bzw. Fallbeschreibung für eine einzelne Aufgabe.  

 

Kombinationen dieser Situierungsoptionen sind möglich. Wichtig dabei ist, dass die Situationsbeschrei-
bungen für die Lösung der Aufgabe relevante Informationen enthalten und die Aufgaben nur durch 
den Situationsbezug und Kenntnis des Gesamtzusammenhangs lösbar sind. Auch sollten die Beschrei-
bungen den Prüfling darin unterstützen, sich in den berufstypischen Kontext einzufinden und die für 
die Lösung der Aufgabe erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten abzurufen. Andern-
falls kosten sie die Prüflinge nur unnötigen Leseaufwand und die Aufgabenerstellenden unnötigen Kon-
struktionsaufwand. 

 

Exemplarische Einblicke aus der Aufgabenerstellungspraxis im beruflichen Bereich 
 

In den Leitfäden und Handreichungen für die Aufgabenerstellenden im beruflichen Bereich wird 
die Anforderung, praxisnahe Prüfungsaufgaben zu erstellen, formuliert, allerdings unterschied-
lich differenziert in der konkreten Umsetzung aufgegriffen (vgl. BADURA 2015; DIHK 2020; PAL 
2020; REETZ/HEWLETT 2008; REHBOLD 2019).  

 

„Verständnisaufgaben“ mit Situationsbezug und Unterlagen 

Die AKA unterscheidet in ihrem Leitfaden für Aufgabenerstellende zwischen „Wissensaufgaben“ 
und „Verständnisaufgaben“ (vgl. BADURA 2015, siehe hierzu auch Kapitel 4.2.1 „Handlungsorien-
tierung“). Wesentliches Merkmal von Verständnisaufgaben, die die kognitiven Lernziele von Ver-
stehen bis Beurteilen/Evaluieren umfassen können, ist die Notwendigkeit einer Transferleistung 
durch die Prüflinge. Für die Konstruktion von Verständnisaufgaben – als Aufgaben mit gebunde-
ner wie ungebundener Antwort - wird in der Handreichung die Erstellung von Situationsaufgaben 
und die Einbeziehung von Unterlagen empfohlen. Mögliche Unterlagen können sein: 

 

• „Betriebsinternes Schriftgut wie Aktennotizen, Belege, E-Mails, Telefonnotizen, Statis-
tiken, Graphiken, Protokolle, Tabellen, Zeichnungen, Pläne, Kalenderauszüge, Bedie-
nungsanleitungen, Kontoauszüge, Begleitpapiere usw. 

• Eingehende Schriftstücke wie Anfragen, Angebote, Bestellungen, Mängelrügen, Rech-
nungen, Kataloge, Anzeigen usw. 

• Formulare wie Steuerformulare, sonstige Behördenformulare, Bankformulare usw. 
• Materialien in Verbindung mit der EDV im Betrieb, also alle Formen von Bildschirm-

masken, elektronischen Kommunikationsunterlagen usw. 
• Gesetzestexte, Allgemeine Geschäftsbedingungen, Verträge usw. 
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• Materialien aus Zeitungen, Zeitschriften, Fachzeitschriften, Verbandsmitteilungen, In-
ternet usw. 

• Landkarten, Wegbeschreibungen, Fahrplanauszüge, Fahrkarten usw. 
• Sonstige Regelwerke wie Tarifwerke, Verbandregelungen usw.“ (BADURA 2015, S. 81) 

 

Auch im Leitfaden „Prüfungsaufgaben handlungsorientiert gestalten“ wird auf die Notwendig-
keit von Situationsaufgaben hingewiesen. Hier werden unechte Situationsaufgaben als „Situa-
tion ohne Funktion“ beschrieben (REHBOLD 2019, S. 9ff.). 

 
Beide Aufgabentypen – mit gebundenen wie ungebundenen Antworten – können durch echte situative 
Einbettungen mit einer berufstypischen Fragestellung bzw. einem berufstypischen Arbeitsauftrag pra-
xisnäher gestaltet werden. Gleichzeitig wird durch diese Gestaltung das kognitive Anforderungsniveau 
der Aufgabe über die reine Wissensreproduktion gehoben. 

Die Praxisnähe des Aufgabenformats Antwort-Wahl-Aufgaben kann grundsätzlich diskutiert werden, 
da Fachkräften im beruflichen Alltag in den seltensten Fällen Antwortalternativen zur Verfügung ge-
stellt werden24. Kurzantwortaufgaben müssen frei aus dem Gedächtnis reproduziert bzw. berechnet 
werden und können daher praxisnäher sein. Für beide Aufgabenformate gilt es schon bei der Frage-
stellung bzw. dem Arbeitsauftrag darauf zu achten, dass berufstypisch und praxisnah – auf einer in-
haltlichen wie formal-sprachlichen Ebene – formuliert und die Aufgabe durch eine praxisnahe Situati-
onsbeschreibung mit realitätsnahen Unterlagen konkretisiert wird. Bei Antwort-Wahl-Aufgaben ist als 
besondere Herausforderung auch die praxisnahe Formulierung der Distraktoren zu berücksichtigen 
(vgl. Kapitel 6 „Anregungen für die Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben“).  

  

                                                           
24 Diese Diskussion könnte grundsätzlich aber auch für offene Aufgaben bzw. für schriftliche Aufgabenstellungen 
im Allgemeinen bei einer Vielzahl von Berufen eröffnet werden, denn nicht immer gehört eine umfassende Be-
herrschung der Schriftsprache zum täglichen Arbeitsleben einer ausgebildeten Fachkraft. An dieser Stelle sei aber 
vorsorglich darauf hingewiesen, dass die berufliche Bildung neben einem berufsqualifizierenden Auftrag auch 
einem Bildungsauftrag unterliegt. Auch sollten im Rahmen der beruflichen Erstausbildung die Grundlagen für 
einen beruflichen Aufstieg gelegt werden, bei dem die Schriftsprache berufsübergreifend zunehmend an Bedeu-
tung gewinnen dürfte. 
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Exkurs: Praxisnahe Gestaltung von Multiple-Choice-Aufgaben im Hochschulbereich durch „zweitei-
lige Stämme“ 

Auch im Hochschulbereich wird die praxisnahe und anwendungsorientierte Gestaltung von Mul-
tiple-Choice-Aufgaben angestrebt. Dabei wird zwischen einem „einteiligen Stamm“, der aus-
schließlich eine Frage oder einen Arbeitsauftrag enthält, und einem „zweiteiligen Stamm“, in 
dem weitere, zur Beantwortung der Frage notwendige Informationen bereitgestellt werden, un-
terschieden (vgl. KREBS 2004; 2019; SCHURTER 2022; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018). 

 

Fallvignetten im medizinischen Bereich 

KREBS verweist darauf, dass neben Faktenwissen auch die Fähigkeiten geprüft werden sollen, „In-
formationen zu interpretieren und zu integrieren und theoretische Kenntnisse auf ein konkretes 
Problem anzuwenden“ und dass hierfür zweiteilige Fragenstämme – im Gegensatz zu einteiligen, 
die in der Regel Faktenwissen abprüfen – notwendig sind (KREBS 2004, S. 6). 

Für die Erstellung von MC-Prüfungen im medizinischen Bereich werden dafür Fall- oder Prob-
lemvignetten eingesetzt, die häufig auf ein konkretes Problem aus dem Berufsfeld zurückgreifen. 
Patientenvignetten sollten entsprechend einige oder alle der folgenden Elemente in der angege-
benen Reihenfolge enthalten: 

 

1. Alter, Geschlecht, evtl. Beruf, Herkunft/Ethnie (Ein 45-jähriger Wirt ...) 
2. Ort der Behandlung (... wird in die Notfallabteilung gebracht ...) 
3. Konsultationsgrund (... wegen starker Kopfschmerzen, ...) 
3. Dauer (... die seit 2 Tagen andauern.) 
4. Anamnese, evtl. Familienanamnese (relevante Punkte) 
5. Status, physische Befunde 
6. evtl. Resultate der diagnostischen Untersuchungen 
7. evtl. Anfangsbehandlung, Folgebefunde etc. 

 

Der Informationsteil kann auch Tabellen und Abbildungen beinhalten (Fotografien, Röntgen-
bilder, Grafiken) oder Zitate aus Artikeln.“ (KREBS 2004, S. 6) 

 

Komplexe, möglichst reale Problemstellungen zur Erfassung höherer kognitiver Anforderun-
gen  

Auch nach dem „Teaching Guide for Higher and Professional Education“ der Zürcher Hochschule 
für Angewandte Wissenschaften soll bei zweiteiligen Stämmen z.B. eine Ausgangslage oder eine 
konkrete Problemstellung beschrieben werden. „Dabei sollen die dargebotenen Informationen 
einen möglichst authentischen, anwendungsorientierten Kontext wiedergeben und fachlich un-
umstritten sein“ (DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018, S. 8). Die Stämme können z.B. mit Tabellen, 
Abbildungen oder – bei einer elektronischen Darbietung – mit multimedialen Elementen, wie 
z.B. Animationen hinterlegt werden.  

Auch in diesem Leitfaden wird nochmals klar die Verknüpfung zwischen der komplexen, mög-
lichst realen Problemstellung und dem kognitiven Anspruchsniveau hervorgehoben. „Diese Va-
riante eignet sich, wenn das Verständnis, die Anwendung oder Analyse von Wissen geprüft 
werden sollen“ (ebd.). 
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Fazit: 

„Praxisnähe“ kann in Antwort-Wahl-Aufgaben (wie auch in Aufgaben mit ungebundener Antwort 
oder Kurzantwortaufgaben) durch eine praxisnahe Situationsbeschreibung, die Einbindung von 
praxisüblichen Unterlagen und eine berufstypische Fragestellung/einen berufstypischen Auftrag 
aufgegriffen werden.  

Zu beachten ist, dass es sich bei den erstellten Aufgaben um „echte“ Situationsaufgaben handeln 
sollte, die relevante Informationen zur Aufgabenlösung enthalten müssen. 

Unechte „Situationsbeschreibungen“ erfordern vom Prüfling unnötigen Leseaufwand und von 
den Aufgabenerstellenden unnötigen Konstruktionsaufwand. 

Bei der Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben ist insbesondere auf die sorgfältige Formulie-
rung der Distraktoren zu achten, die auf die Situationsbeschreibung und die angefügten Unter-
lagen abzustimmen sind (siehe Hinweise im Kapitel 6 „Anregungen für die Formulierung von Ant-
wort-Wahl-Aufgaben“). 
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4.2.3 Prozessorientierung 
Zu Beginn der 90er Jahre gewannen – ausgehend von den USA – organisatorische Neuerungen an Be-
deutung; funktionale Organisationsprinzipien wurden durch eine Orientierung an bereichsübergrei-
fenden Geschäftsprozessen abgelöst und die Organisationen am Ablauf der Wertschöpfung und damit 
kundenorientierter ausgerichtet (vgl. GAITANIDES/ACKERMANN 2004; REETZ/HEWLETT 2008). 

Diese prozessorientierte Neuorganisation der Unternehmen brachte veränderte Anforderungen an die 
Beschäftigten mit sich, die sich und ihre Arbeiten in den Gesamtzusammenhang des Unternehmens 
einordnen, vermehrt intern und extern kommunizieren und kooperieren und durch flache Hierarchien 
verstärkt auch Kontroll- und Steuerungsaufgaben übernehmen müssen. 

In den 1997 neu geschaffenen vier Ausbildungsberufen in der Informations- und Telekommunikations-
technologie (IT-Berufe) wurden sowohl die Ordnungsmittel als auch die Abschlussprüfung an den rea-
len betrieblichen Aufträgen und Geschäftsprozessen ausgerichtet und damit der Prozessbezug und 
eine Verschränkung von Theorie und Praxis herausgestellt (vgl. EBBINGHAUS/GÖRMAR/STÖHR 2001).  

Prozessorientierung fand 2003 zum ersten Mal Eingang in die Ordnungsmittel als grundlegende Ziel-
setzung der Berufsausbildung. Bei der Neuordnung der handwerklichen Elektroberufe wurden fol-
gende Anforderungen in § 3 Abs. 1 „Berufsfeldbreite Grundbildung, Struktur und Zielsetzung der Be-
rufsausbildung“ in der Ausbildungsordnung verankert: 

„Die in dieser Verordnung genannten Fertigkeiten und Kenntnisse (Qualifikationen) sollen be-
zogen auf Arbeits- und Geschäftsprozesse vermittelt werden. Diese Qualifikationen sollen so 
vermittelt werden, dass die Auszubildenden zur Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tä-
tigkeit im Sinne des § 1 Abs. 2 des Berufsbildungsgesetzes befähigt werden, die insbesondere 
selbständiges Planen, Durchführen und Kontrollieren sowie das Handeln im betrieblichen Ge-
samtzusammenhang einschließt. Die Vermittlung orientiert sich an den Anforderungen des 
Berufs mit der jeweiligen Fachrichtung. Die in Satz 2 beschriebene Befähigung ist auch in den 
Prüfungen nach den §§ 8 und 9 nachzuweisen.“ (Verordnung über die Berufsausbildung zum 
Elektroniker/zur Elektronikerin vom 03.07.2003, BGBl. I S. 1114)25. 

 

Im gleichen Zeitraum erfolgte die Neuordnung der industriellen Elektroberufe, ein Jahr später der in-
dustriellen Metallberufe, die diese Anforderungen ebenfalls im Verordnungstext festschrieben. Damit 
sollen den Auszubildenden nicht „nur die Kenntnis der Vorgänge im eigenen Arbeitsbereich, sondern 
auch den Überblick über vor- und nachgelagerte Produktionsbereiche sowie die reibungslose Kommu-
nikation mit diesen, einschließlich der für die Qualitätssicherung erforderlichen Dokumentationen“ 
vermittelt werden (WESTPFAHL 2004, S. 10). 

Um die genannten Anforderungen auch in den Prüfungen nachweisen zu können, wurden neue Prü-
fungsinstrumente wie der „Betriebliche Auftrag“ eingeführt und vermehrt Prüfungsformen wie die 
„Komplexe Arbeitsaufgabe“ geschaffen, die sich aus unterschiedlichen – inhaltlich aber aufeinander 
bezogenen – Teilen zusammensetzt und „situative Gesprächsphasen und „schriftliche Aufgabenstel-
lungen“ beinhaltet (vgl. BMBF 2006). 

                                                           
25 In der Verordnung über die Berufsausbildung in den industriellen Elektroberufen vom 03.07.2003 (BGBl. I 
S. 1144) sowie in der Verordnung über die Berufsausbildung in den industriellen Metallberufen vom 09.07.2004 
(BGBl. I S. 1502) wird statt eines Bezugs auf „Arbeits- und Geschäftsprozesse“ jeweils in § 3 Abs. 1 formuliert: 
„Die in dieser Verordnung genannten Fertigkeiten und Kenntnisse (Qualifikationen) sollen prozessbezogen ver-
mittelt werden.“  
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Eine weitere Verankerung der Orientierung an Arbeits- und Geschäftsprozessen als Ausrichtung der 
Ausbildung und inhaltlicher Ankerpunkt der Ordnungsmittel erfolgte mit der HA-Empfehlung 160 „Zur 
Struktur und Gestaltung von Ausbildungsordnungen – Ausbildungsberufsbild, Ausbildungsrahmen-
plan“ 2014 bzw. 2016. Hier wurde festgelegt, dass die Positionen des Ausbildungsberufsbilds unter 
Berücksichtigung der für den jeweiligen Beruf relevanten Arbeits- und Geschäftsprozesse entwickelt 
werden sollen (vgl. HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2016a UND 2016b). Der Aus-
richtung der Ordnungsmittel an „den Arbeits- und Geschäftsprozessen sollten auch die Prüfungen 
durch ganzheitliche, handlungsorientierte Aufgaben oder Problemstellungen folgen“ (KULTUSMINISTER-

KONFERENZ 2021, S. 21). 

Dem Gestaltungsprinzip „Prozessorientierung“ folgende Prüfungsmethoden stellen nach EBBINGHAUS 
„eine vollständige berufliche Handlung in den Kontext der ihr vor- und nachgelagerten betrieblichen 
Abläufe und Bereiche. Diese sind bei der Bearbeitung zu berücksichtigen, was ganzheitliches Denken 
und Handeln im betrieblichen Gesamtzusammenhang erfordert. In der Regel handelt es sich bei den 
abgebildeten Prozessen um Geschäftsprozesse, deren besonderes Merkmal im Kontext von Prüfungen 
die Kundenorientierung darstellt. […] Inhärent für prozessorientierte Prüfungsmethoden sind somit in 
der Regel Aspekte der Kundenbeziehung und -orientierung“ (2005, S. 3). 

Prozessorientierung in schriftlichen Prüfungen 

WINTHER/KLOTZ/SANGMEISTER (2015) formulieren sechs Handlungsempfehlungen für kompetenzorien-
tiertes Prüfen in der kaufmännischen Berufsausbildung (siehe auch Kapitel 4.2.4 „Kompetenzorientie-
rung“). Eine der Empfehlungen bezieht sich darauf, die Orientierung an authentischen Geschäftspro-
zessen auszubauen: 

„Die Darbietung „echter“ Handlungssituationen bezieht sich in der kaufmännischen Berufsbil-
dung vorrangig auf das Prinzip der Geschäftsprozessorientierung. Hierbei werden berufliche 
Arbeitsaufgaben in den Kontext der ihnen vor- und nachgelagerten betrieblichen Abläufe ge-
stellt – dies fordert und fördert ein ganzheitliches Denken und Handeln im betrieblichen Ge-
samtzusammenhang. Zur konsequenten Umsetzung dieses Leitgedankens sind drei Unterprin-
zipien maßgeblich:  
(1) Das Schaffen einer authentischen Rahmensituation: Kompetenzorientierte Prüfungen soll-
ten sich an einem real konstruierten Unternehmen orientieren und kaufmännische Arbeits-
welten widerspiegeln – hier kann eine mediale Unterstützung den Grad der Authentizität deut-
lich erhöhen.  
(2) Die Konstruktion durchgängiger Geschäftsprozesse:  
Kompetenzorientierte Prüfungen zeichnen sich dadurch aus, dass sich jede Aufgabe in ihrer 
zeitlichen Logik sinnvoll zwischen vor- und nachgelagerten Prozessereignissen einordnen lässt 
und aus einem ablauforganisatorischen Kontext heraus entwickelt ist.  
(3) Die Sicherstellung einer unabhängigen Aufgabenbearbeitung:  
Kompetenzorientierte Prüfungen bestehen aus sach- und zeitlogisch zusammenhängenden 
Aufgaben, die getrennt voneinander lösbar sind.“ (2015, S. 7f.). 

 

In den gesichteten Leitfäden und Handreichungen für die Aufgabenerstellenden aus dem Berufsbil-
dungsbereich wird das Thema „Prozessorientierung“ nur bedingt und in der Regel recht vage aufge-
griffen. Zwar wird durchaus die Anforderung „handlungs- und prozessorientierte Prüfungen“ formu-
liert, aber konzeptionell nicht wie beim Kriterium „Handlungsorientierung“ konkreter ausgearbeitet 
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und mit Merkmalen hinterlegt (vgl. BADURA 2015; DIHK 2020; PAL 2020). Prozessorientierung wird da-
bei auch im Sinne der „Mehrphasigkeit praktischer Handlungsvollzüge“ und des „prozessualen Ab-
laufs“ im Rahmen von Mehrfach-Frage-Aufgaben verstanden (BADURA 2015, S. 64). 

 

Exemplarische Einblicke in die Aufgabenerstellungs- und Prüfungspraxis im beruflichen Bereich 

„Kundenauftrag“ als inhaltlicher Bezugspunkt im Meisterprüfungsbereich 

Für den Meisterprüfungsbereich wird im Leitfaden „Prüfungsaufgaben handlungsorientiert ge-
stalten“ als inhaltlicher Bezugspunkt ein „Kundenauftrag“ vorgeschlagen, der in einzelne Pro-
zessschritte untergliedert ist, die von der „Kontaktaufnahme zum Kunden, um fehlende Informa-
tionen zu bestimmen“ über die „Angebotserstellung“ bis zu „Kriterien und Vorgehen zur Quali-
tätskontrolle“ reichen (REHBOLD 2019, S. 6). Dabei wird mitbedacht, dass in Abhängigkeit vom 
Gewerbe „die Breite der Geschäftsprozesse in der Regel nicht über einen einzelnen Kundenauf-
trag als Praxissituation abgedeckt werden“ kann (S. 20) und daher auch kleinere Fallsituationen 
denkbar sind, um die Inhaltsbreite abzudecken. Die im Leitfaden vorgestellten Überlegungen be-
ziehen sich zunächst auf Aufgaben mit ungebundener Antwort.  

Bezogen auf den Ausbildungsbereich weist REHBOLD darauf hin, dass zwei Gründe gegen ein aus-
schließliches Aufgreifen der „großen“ Prozesssicht und für eine Berücksichtigung auch der klein-
teiligeren Prozesssicht als Basis für Aufgabenstellungen sprechen: zum einen sind in vielen Beru-
fen (insbesondere in gewerblich-technischen Berufen des Handwerks und der Industrie) die 
Fachkräfte zwar nicht in alle Prozessschritte der Wertschöpfungskette eingebunden, haben aber 
den eigenen Arbeitsprozess zu planen, durchzuführen und zu kontrollieren. Zum anderen ist aus 
prüfungsdidaktischer und ökonomischer Sicht die Aufgabe einer schriftlichen Prüfung, in einer 
begrenzten Zeit eine hinreichende Breite des Ausbildungsberufsbilds zu erfassen. Dies ist mit 
einer Fokussierung auf umfassende Kundenaufträge und Wertschöpfungsprozesse nicht mög-
lich. Für kleinteiligere Prozesse spricht auch, dass es eine Vielzahl an Klein- und Kleinstproblem-
stellungen gibt, die sich nicht alle in authentischer Weise in einer großen komplexen Aufgabe 
bündeln lassen (vgl. REHBOLD 2022). 

 

IT-Berufe als Beispiel für prozessorientierte Prüfungen im „Prüferhandbuch“ 

Im „Prüferhandbuch – eine Handreichung zur Prüfungspraxis in der beruflichen Bildung“ wird 
explizit auf die Anforderung „Prozessorientierung“ verwiesen und dabei insbesondere die Prü-
fungskonzeption in den IT-Berufen herausgestellt: „Die neuen Prüfungsteile A und B sind darauf 
gerichtet, berufstypische Arbeits- und Geschäftsprozesse – mit gewissen Schwerpunktsetzungen 
– abzubilden. Damit wird die traditionelle Trennung von Fertigkeiten und Kenntnissen, von The-
orie und Praxis aufgehoben, so dass mit der Prüfung vor allem auch Qualifikationen im Sinne 
ganzheitlichen Denkens und Handelns erfasst werden können“ (REETZ/HEWLETT 2008, S. 52). 

Im Prüfungsteil B wurden neben dem Prüfungsbereich „Wirtschafts- und Sozialkunde“ zwei 
„ganzheitliche Aufgaben“ gestellt, die als praxisnahe Fallstudien mit Aufgaben im gebundenen 
und ungebundenen Format angelegt waren und einem mehrstufigen Geschäftsprozess entspra-
chen. Wie schon in Prüfungsteil A, der betrieblichen Projektarbeit, war die Intention, auftrags-
bezogenes Denken und Handeln in den Vordergrund zu stellen und nicht das isolierte Abfragen 
von Faktenwissen.  

Eine erste Evaluation der IT-Berufe im Jahr 2001 zeigte, dass abgesehen von fachlichen Fehlern 
die Ganzheitlichkeit der Aufgabenstellungen nicht in geeignetem Maße umgesetzt werden 
konnte. „Die einzelnen Aufgaben bildeten innerhalb einer übergreifenden Situationsbeschrei-
bung nur unzureichend einen in sich geschlossenen Geschäftsprozess ab“. Darüber hinaus war 
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für viele der am Prüfungsgeschehen Beteiligten der Berufsbezug nicht ausreichend erkennbar 
(EBBINGHAUS/GÖRMAR/STÖHR 2001, S. 47). 

 

Die Beispiele und exemplarischen Erkenntnisse aus der ersten Evaluation der IT-Berufe verdeutlichen 
die Herausforderung, das Leitbild „Prozessorientierung“ in den schriftlichen Prüfungen konzeptionell 
zu hinterlegen und entsprechend gezielt in Aufgabenstellungen aufzugreifen und umzusetzen. Dabei 
stellt sich insbesondere für die schriftlichen Prüfungsbereiche die Frage, welche Prozesse in welchem 
Umfang in den Aufgabenstellungen angesprochen werden und wie ihre Verzahnung aufgegriffen wer-
den kann.  

Die in den Ordnungsmitteln beschriebene Anforderung „Denken im betrieblichen Gesamtzusammen-
hang“ mit Bezugnahme auf vor- und nachgelagerte Bereiche ist besser mithilfe anderer Prüfungsin-
strumente als über schriftliche Aufgaben im Antwort-Wahl-Format zu erfassen. In schriftlichen Prü-
fungsaufgaben lassen sich aber einzelne Prozesse abbilden und in der Mischung von gebundenen und 
ungebundenen Formaten auch miteinander verzahnen. Antwort-Wahl-Aufgaben können gezielt ge-
nutzt werden, um z.B. Prozessabfolgen über Reihenfolgenaufgaben abzubilden. 

Ein interessanter und vielversprechender Ansatz, der im ASCOT+ Projekt ASPE zurzeit verfolgt wird, ist 
die Ausrichtung der Aufgabenerstellung an der Beschreibung vollständiger Arbeitstätigkeiten (in au-
thentischen Geschäftsprozessen) über sinnvoll zusammenhängende Aufgaben bzw. Aufgabenbündel 
(Geschäftsvorfälle). Dadurch werden die Geschäftsprozesse als inhaltlicher Ausgangspunkt gewählt 
und die Aufgaben praxisnah und in der berufstypischen Abfolge angeordnet (weitere Informationen 
zu ASPE sieh auch Kapitel 4.2.4 „Kompetenzorientierung“). 

 

Fazit: 

Zur Überprüfung der Fähigkeit, in komplexen Arbeits- und Geschäftsprozessen zielgerichtet zu 
handeln und einen Überblick über die vor- und nachgelagerten Bereiche zu besitzen, sollten Prü-
fungsinstrumente gewählt werden, die komplexe Arbeitsaufgaben oder auch betriebliche Ar-
beitsaufträge abbilden. Mit Antwort-Wahl-Aufgaben lässt sich das Handeln im betrieblichen Ge-
samtzusammenhang und in komplexen Arbeits- und Geschäftsprozessen nicht adäquat abbilden. 

Allerdings zeichnet sich der Berufsalltag in vielen Berufen nicht durch ein beständiges Bewältigen 
von hochkomplexen Arbeitsaufgaben aus. Im Sinne der Praxisnähe gilt es daher, in Prüfungen 
auch kleinteilige Prozesse in Augenschein zu nehmen. Zudem wird der Einlassung von REHBOLD 
gefolgt, dass es eine Vielzahl an Klein- und Kleinstproblemstellungen gibt, die sich nicht alle in 
authentischer Weise in einer großen komplexen Aufgabe bündeln lassen, sodass an dieser und 
der vorgenannten Stelle das inhaltliche Aufgreifen in schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben be-
rechtigt erscheint. 

Um Prozessorientierung in unterschiedlichen Ausprägungen in schriftlichen Prüfungen abbilden 
zu können, erscheint eine Kombination aus gebundenen und ungebundenen Aufgabenforma-
ten sinnvoll. Zur Abfrage von Prozessabläufen bieten sich z.B. auch Reihenfolgeaufgaben an, 
außerdem können Mehrfach-Frage-Aufgaben, die sich auf einen Prozess beziehen, gestellt wer-
den. 
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4.2.4 Kompetenzorientierung 
Der Kompetenzbegriff hat eine lange Tradition im Berufsbildungsbereich, die auf unterschiedliche 
Wurzeln zurückgeht (vgl. KLIEME/HARTIG 2007; HACKEL 2021). In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
ist u.a. der Handlungskompetenzbegriff bedeutsam, den HEINRICH ROTH in seiner Pädagogischen Anth-
ropologie darlegte. Nach ROTH stellt die mündige, moralische Entscheidungshandlung die höchste 
Stufe menschlicher Handlungsfähigkeit dar; sie setzt Sacheinsicht und Sachkompetenz (intellektuelle 
Mündigkeit), Sozialeinsicht und Sozialkompetenz (soziale Mündigkeit) sowie Werteinsicht und Ich-
Kompetenz (Selbstbestimmung und moralische Mündigkeit) voraus (vgl. 1971). 

Diese Überlegungen mündeten auch in die „Empfehlungen der Bildungskommission zur Neuordnung 
der Sekundarstufe II“ von 1974 ein, an denen ROTH als Mitglied des Deutschen Bildungsrats beteiligt 
war. Für eine Verbindung von allgemeinem und beruflichem Lernen wurde gefordert, dass „mit der 
Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen“ vermittelt werden sol-
len und Inhalt und Formen des Lernens dazu beitragen müssen, „den jungen Menschen auf die Lebens-
situationen im privaten, beruflichen und öffentlichen Bereich so vorzubereiten, dass er eine reflek-
tierte Handlungsfähigkeit erreicht.“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 49) 

Mit Einführung des Lernfeldkonzepts in der Berufsschule 1996 wurden Förderung und Erwerb einer 
umfassenden Handlungskompetenz als Bildungsauftrag der Berufsschule formuliert und damit der um-
fassende Bildungsgedanke einer reflektierten Handlungsfähigkeit des Deutschen Bildungsrates, die 
sich auf Sach-, Sozial- und Selbsteinsicht stützt und alle Lebensbereiche tangiert, aufgegriffen und für 
die berufsschulische Seite verankert (vgl. LORIG u. a. 2014). 

Für die betriebliche Seite erfolgte die Verortung dieser Zielsetzung im Rahmen der Novellierung des 
Berufsbildungsgesetzes 2005. Die im Berufsbildungsgesetz 1969 verankerten „fachlichen Fertigkeiten 
und Kenntnisse“ (§ 1 Abs. 2 BBiG 1969) wurden um „Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten“ sowie 
den Begriff der „beruflichen Handlungsfähigkeit“ erweitert (§ 38 BBiG 2005). Eine weitere Konkretisie-
rung wurde 2014 mit Verabschiedung der HA-Empfehlung 160  vorgenommen, in dem „berufliche 
Handlungsfähigkeit“ nach BBiG/HwO mit dem Kompetenzbegriff des Deutschen Qualifikationsrah-
mens gleichgesetzt wurde (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 2016a26). Somit sol-
len durch die Berufsausbildung Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten vermittelt und Fachkompe-
tenz, unterteilt in Wissen und Fertigkeiten, sowie personale Kompetenz, unterteilt in Sozialkompetenz 
und Selbstständigkeit, erworben und in Prüfungen nachgewiesen werden (siehe Abbildung 3). 

 

Abbildung 3: Struktur des Deutschen Qualifikationsrahmens (AK DQR 2011, S. 5) 

Die Gleichsetzung des DQR-Kompetenzverständnisses mit dem Ziel der Berufsausbildung hat weitrei-
chende Folgen, sowohl was die Erarbeitung der Ausbildungsordnungen, die Ausbildungspraxis im Be-
trieb als auch die Gestaltung der Prüfungen betrifft. Hier gilt es, das Handlungskompetenz-Verständnis 

                                                           
26 Die HA-Empfehlung 160 wurde 2016 samt der Arbeitshilfe aktualisiert. 
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mit seinen vier Kompetenzkategorien systematisch umzusetzen und im Sinne des Constructive Align-
ment27 die curricularen Vorgaben, den Lehr-Lern-Prozess und die Prüfungen aufeinander abzustimmen 
und miteinander zu verzahnen (vgl. BIGGS 1996). 

Kompetenzorientierung in schriftlichen Prüfungen 

Bisher liegen zur Frage, wie das Leitbild „Kompetenzorientierung“ konkret in Prüfungen umgesetzt 
werden kann, nur wenige praktische Überlegungen und wissenschaftliche Erkenntnisse vor. Dies mag 
sicher auch daran liegen, dass der Kompetenzbegriff schillernd ist und unterschiedlich interpretiert 
und hergeleitet werden kann. So kommt EULER 2011 zu dem Schluss, dass „kompetenzorientierte Prü-
fungen momentan eher eine Programmatik denn eine verbreitete Realität in der Berufsausbildung dar-
stellen“ (EULER 2011, S. 65). 

Im BIBB-Forschungsprojekt „Kompetenzbasierte Prüfungen“ wurde ein erster Konkretisierungsvor-
schlag zur Verankerung des Leitbilds Kompetenzorientierung in den Prüfungen des dualen Systems 
erarbeitet, der aufzeigt, an welchen Punkten im Prüfungswesen Kompetenzorientierung eine Rolle 
spielt, und Indikatoren zur konkreten Ausgestaltung benennt (vgl. LORIG u. a. 2014). Wesentlicher Be-
standteil ist die berufsspezifische Ausdifferenzierung von Fach- und personalen Kompetenzen nach 
dem DQR in den Ausbildungsordnungen und Prüfungsanforderungen und die Erfassung von Wissen, 
Fertigkeiten, Sozialkompetenzen und Selbstständigkeit in den Prüfungen. Aus der im Projekt durchge-
führten Analyse von Prüfungsanforderungen und schriftlichen Prüfungsaufgaben, der teilnehmenden 
Beobachtung in Prüfungen sowie einer Online-Befragung von Prüfenden in vier ausgewählten Berufen 
geht hervor, dass in den schriftlichen Prüfungen Fachwissen und Fertigkeiten sowie in Ansätzen Selbst-
ständigkeit erfasst und bewertet werden (vgl. LORIG u. a. 2014). 

Schaut man in die Leitfäden und Handreichungen für die Aufgabenerstellenden aus dem Berufsbil-
dungsbereich, so wird deutlich, dass sie zwar den Kompetenzbegriff nutzen, aber nicht konkret aus-
führen, was „Kompetenzorientierung“ bedeutet und was „kompetenzorientierte Prüfungen“ kenn-
zeichnet (vgl. BADURA 2015; PAL 2020; REETZ/HEWLETT 2008; REHBOLD 2019; VER.DI BUNDESVERWALTUNG 
2021). 

WINTHER/KLOTZ/SANGMEISTER formulieren basierend auf ihren von 2010-2015 durchgeführten For-
schungs- und Entwicklungsprojekten zur Kompetenzmodellierung und -messung Handlungsempfeh-
lungen für kompetenzorientiertes Prüfen in der kaufmännischen Berufsausbildung. Dabei verstehen 
sie unter kompetenzorientiertem Prüfen, „dass Standards und Kriterien der psychometrischen Kom-
petenzmessung ebenso wie die statistischen Verfahren der Bewertung und Auswertung auf die Prü-
fungspraxis zu übertragen sind.“ (2015, S. 7). In der Wissenschaftsorientierung sehen die Autorinnen 
ein entscheidendes strategisches Argument für die Weiterentwicklung etablierter Prüfungsverfahren 
– unter der Voraussetzung, dass die Entwicklungsideen an die Bedarfe der Akteure der beruflichen 
Bildung strategisch angebunden sind und die praktische Umsetzbarkeit gewährleistet ist (2015, S. 7).  

Darüber hinaus stellen WINTHER/KLOTZ/SANGMEISTER die fünf folgenden weiteren Handlungsempfehlun-
gen für kompetenzorientiertes Prüfen für die Prüfungspraxis auf: 

• „Die Orientierung an authentischen Geschäftsprozessen ausbauen“ […] 
• Die Kriterien der Aufgaben- und Prüfungserstellung transparent machen“ 

                                                           
27 Constructive Alignment: didaktisches Konzept nach BIGGS (1996), nach welchem Prüfungen, Lehr-Lern-Prozess 
und Lernziele aufeinander abgestimmt werden (siehe auch S. 50). 



  

53 
 

„Für den Erstellungsprozess der Abschlussprüfungen muss deutlich werden, nach wel-
chen spezifischen Kriterien Aufgabeninhalte entwickelt und inhaltlich ausgewählt wer-
den. Drei Prinzipien sind hierbei von besonderer Relevanz:  
(1) Die Orientierung an der erwarteten Schwierigkeit der Aufgaben: 
Die Aufgaben sollten im Prüfungserstellungsprozess hinsichtlich ihrer erwarteten 
Schwierigkeit bewertet werden. Hierzu sind standardisiert Kriterien abzustimmen, wel-
che die erwartete Aufgabenschwierigkeit vorhersagen – für kaufmännische Aufgaben 
sind dies beispielsweise der kognitive Anforderungsgrad oder der Grad der Berufsspe-
zifität einer Anforderungssituation. Ein Orientieren an diesen Kriterien kann die Ge-
samtschwierigkeit der Abschlussprüfung und eine angemessene Zuverlässigkeit der 
Prüfungsergebnisse gezielt sicherstellen.  
(2) Eine angemessene curriculare Gewichtung der Inhaltsbereiche:  
Bei der Aufgabenauswahl sollten die Gewichtungen der Aufgaben in der Prüfung in 
etwa den inhaltlichen Gewichtungen des Rahmenlehrplans28 entsprechen. 
(3) Eine Ausrichtung an realen Geschäftsprozessen: 
Die entwickelten Aufgaben müssen sich bei der Prüfungserstellung sinnvoll in einen zu-
sammenhängenden Geschäftsprozess einordnen. […] 

• Ein ausgewogenes Verhältnis zwischen berufsverbundenen und berufsspezifischen Prüfungs-
inhalten herstellen“ (2015, S. 7f.) 

Für die Auswahl von Prüfungsinhalten sind Kriterien für die Abgrenzung von berufs-
verbundenen Kompetenzen (berufliche Kernkompetenzen einer Domäne) und be-
rufsspezifischen Kompetenzen (die nur für den jeweiligen Beruf gelten) notwendig 
(vgl. 2015, S. 8). 

• „Die Setzung von Standards einführen – Kriteriumsorientiertes Prüfen […] 
• Die ehrenamtliche Erstellung von Prüfungen durch Professionalisierungsstrategien unterstüt-

zen“ (2015, S. 9). 
 

Einblick in die Projektwerkstatt ASCOT+ 

In der Forschungs- und Transferinitiative ASCOT+ werden Instrumente zur technologiebasierten 
Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung entwickelt – auch zur Unterstützung bei der Auf-
gabenerstellung. 

 

Projektbeispiel ASPE – Digitale Workbench für kompetenzorientierte Prüfungsaufgaben und 
Abschlussprüfungen 

Das Projekt „ASPE“ entwickelt ein Online-Tool („Workbench“) zur Unterstützung des Prüfungs-
personals bei der Erstellung kompetenzorientierter Prüfungsaufgaben und Abschlussprüfungen 
für kaufmännische Berufe. In der geförderten Projektlaufzeit von 2019-2023 werden (ehrenamt-
liche) Prüfungsaufgabenerstellende der Ausbildungsberufe Industriekaufmann/-frau und Kauf-
mann/-frau für Spedition und Logistikdienstleistung bei der standardisierten Erstellung und Aus-
wahl von kompetenzorientierten Prüfungsaufgaben und bei der Zusammenstellung von Aufga-
bensets für Prüfungen unterstützt. Die Workbench enthält einen Referenz-Aufgabenpool, der 
zur Orientierung für die Erstellung und die Auswertung neuer Aufgaben dient. Darüber hinaus 

                                                           
28 Ergänzung des Autorenteams: [sowie den Gewichtungen des Ausbildungsrahmenplans] 
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bietet das Tool eine Wissensdatenbank sowie Lerneinheiten zur Weiterbildung des Prüfungser-
stellungspersonals (vgl. BIBB 2022). Das Projekt knüpft dabei an Vorarbeiten aus dem ASCOT-
Projekt CoBALIT (z.B. kaufmännische Domänenmodelle) an.29 

Nach der Projektlaufzeit sollen die Erkenntnisse auf andere kaufmännische Berufsabschlussprü-
fungen übertragen und die Arbeit mit der Workbench sukzessive auf Fachausschüsse anderer 
kaufmännischer Berufe ausgeweitet und in den Regelbetrieb der AkA übernommen werden. 

Kompetenzorientierte Prüfungsaufgaben zeichnet aus: 

• Einbettung in einen realistischen Unternehmenskontext:  
Die Aufgaben werden in einen realistischen Unternehmenskontext eingebettet und mit 
einer beruflichen Handlungssituation verbunden. Dabei ist der zeitliche Ablauf der Auf-
gaben einzubeziehen. 

• Variation der Aufgabenschwierigkeit: 
Um Kompetenzunterschiede verlässlich messen zu können, müssen die Aufgaben in ih-
rer Schwierigkeit variieren. Folgende Merkmale bestimmen die Aufgabenschwierigkeit: 
o Das (Fach-)Wissen, das zur Aufgabenlösung benötigt wird, 
o die kognitiven Anforderungen sowie die 

Komplexität des Aufgabenkontextes (vgl. BIBB 2022). 

 

Schaut man in den Hochschulbereich, so liegen hier einige Handreichungen vor, in denen das Thema 
„Kompetenzorientiertes Prüfen“ explizit mit Multiple-Choice-Aufgaben verknüpft wird. 

 

Exkurs: Kompetenzorientiertes Prüfen im Hochschulbereich 

Kompetenzorientiertes Prüfen: Von den Merkmalen des Kompetenzbegriffs über Constructive 
Alignment bis zu Lernzieltaxonomien 

Auch im Hochschulbereich setzt man sich mit dem Thema „Kompetenzorientiertes Prüfen“ aus-
einander. In den Hilfestellungen der Ruhr-Universität Bochum wird z.B. festgestellt, dass es beim 
kompetenzorientierten Prüfen darum geht, „Aufgaben, Fälle oder Problemstellungen in Prüfun-
gen in einer Weise zu gestalten, dass deren Beantwortung oder Bearbeitung durch die Studie-
renden erfordert, dass diese ihre erlernten Kompetenzen anwenden. Es geht also um mehr als 
nur um das Abfragen von Wissen oder Darstellen von Konzepten und Prozessen.“ (RUHR-UNIVER-
SITÄT BOCHUM, o. J., S. 1) Als wesentliche Merkmale werden dabei herausgestellt: 

• Die Orientierung am Kompetenzbegriff: Dies erfordert einen „Anwendungsbezug“, die 
Bezugnahme auf die Trias von „Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten“ und die Berück-
sichtigung der Kompetenz-Performanz-Problematik. 

• Das Constructive Alignment: Hierbei geht es darum, die Prüfungen nicht losgelöst vom 
Lehr-Lern-Prozess und den Lernzielen zu betrachten. Lehren und Lernen, Lernziele und 
Prüfungen müssen also in Einklang miteinander gebracht werden. 

• Die Lernzieltaxonomien: Sie helfen, klare Lernziele für Lehrveranstaltungen zu definieren 
und entsprechend kompetenzorientierte Prüfungen zu gestalten (RUHR-UNIVERSITÄT BO-
CHUM, o. J.). 

                                                           
29 Wir danken dem ASCOT+ Team herzlich für die Recherche und die zur Verfügung gestellten Informationen 
und Unterlagen. 
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In anderen Handreichungen, die explizit auch den Kompetenzbegriff im Titel tragen wie die 
Handreichung „Konstruktion von kompetenzorientierten Prüfungsfragen“ der Universität Wien 
werden die Lernzieltaxonomien ins Zentrum der Betrachtung gerückt und kompetenzorientier-
tes Prüfen eng an die Ansteuerung höherer Lernziele geknüpft (vgl. SCHOTT, 2017). 

 

Aus den Beispielen wird deutlich, dass den Lernzieltaxonomien (siehe hierzu auch Kapitel 4.3 „Lernziel-
Taxonomien“) eine besondere Bedeutung bei der Ausgestaltung kompetenzorientierter Prüfungen im 
Hochschulbereich beigemessen wird und dass Multiple-Choice-Aufgaben als adäquates Aufgabenfor-
mat zur Erfassung und Bewertung der nachzuweisenden Kompetenzen herangezogen werden. 

 

Fazit: 

Kompetenzorientierung ist seit (einigen) Jahren als Zielsetzung auf berufsschulischer und be-
trieblicher Seite in den Ordnungsmitteln verankert. Dabei wird Kompetenz als umfassende be-
rufliche Handlungskompetenz mit den Dimensionen Fachkompetenz (mit Wissen und Fertigkei-
ten), Sozialkompetenz und Selbstkompetenz/Selbstständigkeit verstanden. 

Zur Frage, was konkret kompetenzorientiertes Prüfen bedeutet und wie es umgesetzt werden 
kann, liegen erste Überlegungen und Ausgestaltungsansätze im Bereich der beruflichen Bildung 
vor. Eine einheitliche, alle Berufe übergreifende Vorstellung unter den Akteuren der beruflichen 
Bildung gibt es bislang allerdings nicht. 

Wesentlich ist, dass mit der HA-Empfehlung 160 die Orientierung an Arbeits- und Geschäftspro-
zessen als inhaltlicher Ankerpunkt sowie die Fokussierung auf ein konkretes Handlungskompe-
tenzverständnis mit den Dimensionen Fach-, Sozialkompetenz und Selbstständigkeit vorgenom-
men wurde. Dies stellt eine wichtige Voraussetzung für die Verzahnung und gemeinsame Aus-
richtung der curricularen Grundlagen, der Ausbildung in Schule und Betrieb sowie der Prüfungen 
im Sinne des Constructive Alignment dar.  

Kompetenzorientierte schriftliche Prüfungen sind in Abhängigkeit von den Anforderungen im Be-
ruf und den nachzuweisenden Kompetenzen zu gestalten und bilden einen Baustein im Gesamt-
konzept der Prüfung. Aus den Ausführungen wird ersichtlich, dass viele Aspekte, die in den an-
deren Leitbildern bereits angelegt sind, beim kompetenzorientierten Prüfen verzahnt werden: 
die Ausrichtung an Arbeits- und Geschäftsprozessen, der Handlungsbezug, die berufstypische 
Gestaltung der Aufgaben eingerahmt in eine praxisnahe Situation etc. 

Wichtig ist dabei anzumerken, dass mit Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben nicht 
alle berufsrelevanten Kompetenzen erfasst werden können, insbesondere was die Aspekte Sozi-
alkompetenz, Selbstständigkeit und praktische Fertigkeiten betrifft. Diese stellen aber wesentli-
che Kompetenzen in den heutigen Berufsbildern dar, die über andere Prüfungsinstrumente oder 
-instrumentenkombinationen im Sinne des Prüfungsziels – dem Nachweis von beruflicher Hand-
lungsfähigkeit – erfasst und bewertet werden müssen. 
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4.3 Lernziel-Taxonomien 

Ein weiteres Kriterium zur Einschätzung von Antwort-Wahl-Aufgaben stellen Lernziel-Taxonomien 
dar.30 Bei schriftlichen Prüfungsaufgaben bezieht man sich insbesondere auf Taxonomien für den kog-
nitiven Bereich, in deren Zentrum die Entwicklung intellektueller Fähigkeiten wie das Erinnern und die 
Reproduktion von Wissen, aber auch Problemlösen und kreatives Denken stehen31. Die wohl bekann-
teste Taxonomie wurde von BENJAMIN BLOOM 1956 entwickelt. Sie sollte zur „Klassifizierung der Ziele 
unseres Erziehungssystems“ Lehrkräften, Schulverwaltungen, Pädagogen und Forschenden dienen, die 
sich mit Fragen des Curriculums und der Evaluation beschäftigen (vgl. BLOOM u. a. 1972, S. 15ff.). Die 
BLOOM´sche Taxonomie umfasst sechs Hauptklassen, die hierarchisch nach dem Grad ihrer Komplexität 
– von „Wissen“ bis „Evaluation“ – geordnet sind (siehe Abbildung 4). Die höhere Klasse umfasst dabei 
immer auch die niedrigere/-n Klasse/-n. 

 

W
is

se
n 

1.00 Wissen 
1.10 Wissen von konkreten Einzelheiten 

    1.11 Terminologisches Wissen 

    1.12 Wissen einzelner Fakten 

1.20 Wissen der Wege und Mittel, mit konkreten Einzelheiten zu arbeiten 

    1.21 Wissen von Konventionen 

    1.22 Wissen von Trends und zeitlichen Abfolgen 

    1.23 Wissen von Klassifikationen und Kategorien 

    1.24 Wissen von Kriterien 

    1.25 Wissen von Methoden 

1.30 Wissen von Verallgemeinerungen und Abstraktionen eines Fachgebietes 

    1.31 Wissen von Prinzipien und Verallgemeinerungen 

    1.32 Wissen von Theorien und Strukturen 
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 F
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Fe

rt
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2.00 Verstehen 
2.10 Übersetzen 

2.20 Interpretieren 

2.30 Extrapolieren 

3.00 Anwendung 
4.00 Analyse 
4.10 Analyse von Elementen 

4.20 Analyse von Beziehungen 

4.30 Analyse von ordnenden Prinzipien 

5.00 Synthese 
5.10 Herstellen einer einzigartigen Nachricht 

5.20 Entwerfen eines Plans für bestimmte Handlungen 

5.30 Ableiten einer Folge abstrakter Beziehungen 

6.00 Evaluation 

                                                           
30 Zur Entwicklung und Nutzung von Taxonomien in der beruflichen Bildung siehe PRAKOPCHYK et al. 2015. 
31 Neben dem kognitiven Bereich wurden Taxonomien auch für den affektiven Bereich (Werte, Einstellungen etc.) 
sowie den psychomotorischen Bereich (Fertigkeiten) entwickelt (vgl. BLOOM et al. 1972). 
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6.10 Urteilen aufgrund innerer Evidenz 

6.20 Urteilen aufgrund äußerer Kriterien 

Abbildung 4: Die Taxonomie von Lernzielen nach Bloom – (eigene grafische Darstellung nach BLOOM 1972, S. 217-223) 

 

Ein besonderer Schwerpunkt lag in der Taxonomie von BLOOM (1972) auf der Hauptklasse „Wissen“, 
die – wie in Abbildung 1 ersichtlich – stark differenziert ist. 

1970 wurde die Taxonomie nach BLOOM vom Deutschen Bildungsrat aufgegriffen und in vier Lernziel-
stufen – Reproduktion, Reorganisation, Transfer sowie Problemlösung/entdeckende Denkverfahren – 
zusammengefasst (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970).  

2001 wurde die BLOOM´sche Taxonomie von ANDERSON/KRATHWOHL überarbeitet und die Taxonomie 
durch die Trennung von Wissensdimensionen und kognitiven Prozessen in eine zweidimensionale Ta-
bellenform überführt (siehe Abbildung 5). Daneben wurde u.a. durch die Verwendung von Verben der 
Fokus auf die Aktivitäten der Lernenden (und nicht der Vermittlung) gelegt und die beiden höchsten 
kognitiven Prozesse wurden auf der Grundlage neuerer Erkenntnisse umorganisiert und umbenannt 
(vgl. ANDERSON/KRATHWOHL 2001; BAUMGARTNER 2011). 

 
 
 

Wissens- 
dimensionen 

Kognitive Prozessdimension 

1. Erinnern 2. Verstehen 3. Anwenden 4. Analysieren 5. Bewerten 6. Gestalten 

A.  
Faktenwissen 

      

B.  
Konzeptionelles 
Wissen 

      

C.  
Prozedurales 
Wissen 

      

D.  
Metakognitives 
Wissen 

      

Abbildung 5: Die Taxonomie nach ANDERSON/KRATHWOHL 2001, S. 28 (eigene Übersetzung) 

 

Taxonomien bieten bei der Entwicklung von Prüfungsaufgaben ein hilfreiches Instrumentarium, um 
gezielt kognitive Leistungsniveaus anzusprechen. Wer Aufgaben entwickelt, muss sich auf die in der 
Ausbildungsordnung definierten Prüfungsanforderungen sowie die in der Ausbildungsordnung und 
dem Rahmenlehrplan vorgegebenen Lernziele bzw. Kompetenzen beziehen. Dort ist festgelegt, ob ein 
Prüfling z.B. Wissen erinnern, einen Sachverhalt verstehen, Wissen anwenden (z.B. eine Berechnung 
durchführen), Informationen analysieren, eine Vorgehensweise bewerten oder ein Produkt nach Kun-
denwünschen entwickeln soll. 
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Taxonomien in schriftlichen Prüfungen 

Bereits in der Empfehlung Nr. 22 zu „Programmierten Prüfungen“ des BUNDESAUSSCHUSSES FÜR BERUFS-

BILDUNG von 1974 wurde zwischen Aufgaben, die sich auf Wissensfragen beziehen, und Aufgaben, die 
Verständnis, Interpretation, Problemlösen, Anwendung und sonstige intellektuelle Fähigkeiten betref-
fen, unterschieden (1974, S. 2). Diese Unterscheidung wurde in die aktualisierte HA-Empfehlung von 
1987 übernommen und der Anteil von einem Drittel Verständnisaufgaben zu zwei Dritteln Wissensfra-
gen auf eine 50%-Verteilung geändert (vgl. HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 
1987). 

Auf die Bedeutung von Lernzieltaxonomien wird auch in den Leitfäden für die Aufgabenerstellung im 
Berufsbildungs- und im Hochschulbereich verwiesen (vgl. BADURA 2010, 2015; DIHK 2020; KREBS 2004, 
2019; PAL 2009, 2020; REETZ/HEWLETT 2008; REHBOLD 2019; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018). BÖCKL 

(2022) unterstreicht diesen Aspekt und weist darauf hin, dass auch vor dem Hintergrund der Rechts-
beständigkeit von Prüfungen die Prüfungsanforderungen stets einzubeziehen seien. 

 

Exemplarische Einblicke in die Aufgabenerstellungspraxis im beruflichen Bereich 

AkA: Unterscheidung zwischen Wissens- und Verständnisaufgaben im kaufmännisch-verwal-
tenden Bereich 

Die AKA unterscheidet in ihrem Leitfaden für die Aufgabenerstellenden aus dem kaufmännischen 
Bereich zwischen „Wissensaufgaben“ und „Verständnisaufgaben“. Wissensaufgaben zielen auf 
die unveränderte Reproduktion von Gelerntem und sind entsprechend der untersten Taxono-
miestufe „Wissen“ nach BLOOM zuzuordnen. Verständnisaufgaben umfassen die Taxonomiestu-
fen von Verstehen bis Beurteilen/Evaluieren und erfordern vom Prüfling insbesondere einen 
Transfer und von den Aufgabenerstellenden die Entwicklung von Situationsaufgaben und die Ein-
beziehung von Unterlagen (vgl. BADURA 2010, 2015, 2022). 

Verben als Hilfestellung im gewerblich-technischen und dem Handwerksbereich 

In einigen Handreichungen werden die einzelnen Stufen auch mit entsprechenden Verben oder 
Fragestellungen als Hilfestellung für die Aufgabenformulierung hinterlegt (vgl. z.B. PAL 2009, 
2020; REHBOLD 2019).  

Eine Übersicht aus dem Leitfaden der PAL (2009; 2020), die sowohl die BLOOM‘schen Taxonomie-
stufen als auch die des Deutschen Bildungsrats aufgreift und den einzelnen Stufen Verben bzw. 
Fragestellungen zuordnet, ist in Abbildung 6 zu finden: 
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Abbildung 6: Erläuterung der Taxonomiestufen und passende Formulierungen aus der QM-Handreichung für Prü-
fungsaufgabenersteller/-innen der PAL 2009/2020 

 

Sowohl im Berufsbildungs- als auch im Hochschulbereich wird diskutiert, welche Lernleistungen mit 
Antwort-Wahl-Aufgaben erfasst werden können (vgl. BADURA 2009, 2010, 2015; IG METALL 2020; LIND-

NER/ STROBEL/KÖLLER 2015; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018; ZIPTER 2019). Antwort-Wahl-Aufgaben 
stehen „häufig unter dem Generalverdacht, sich nur dazu zu eignen, das Vorliegen von Faktenwissen 
– und damit die kognitive Stufe des Erinnerns – überprüfen zu können.“ (DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 
2018, S. 15). Als Hintergrund für diese Annahme wird u.a. aufgeführt, dass bei Handlungen im echten 
Leben selten vorgegebene Antwortalternativen vorliegen (vgl. DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018) und 
dass über das Ankreuzen der für richtig gehaltenen Antwort nur Wissen abgeprüft und keine Aussage 
zum Erwerb beruflicher Handlungsfähigkeit getroffen werden kann (vgl. ZIPTER 2019). Darüber hinaus 
werden durch die häufige Verwendung von Antwort-Wahl-Aufgaben zum Memorieren und Identifizie-
ren von Fakten möglicherweise auch generelle Zweifel an der Eignung der Aufgaben zum Erfassen von 
komplexen Wissensstrukturen und Kompetenzen geschürt (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015). 
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Exkurs: Einschätzung der Eignung von Multiple-Choice-Aufgaben zur Erfassung von kognitiven Pro-
zessen im Hochschulbereich 

MC-Aufgaben im Hochschulbereich: Taxonomiestufen Wissen bis Analysieren 

In den Handreichungen aus dem Hochschulbereich wird darauf verwiesen, dass mit Multiple-
Choice-Aufgaben neben Wissen auch die Lernzielstufen Verstehen, Anwenden und Analysieren 
erfasst werden können (vgl. DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018; RUHR UNIVERSITÄT BOCHUM, o. J.; 
LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015). Dafür müssen MC-Aufgaben aber so ausgestaltet sein, dass sie 
diese komplexeren Lernzielstufen adressieren. KREBS (2019) verweist mit Rückgriff auf eine drei-
stufige Taxonomie mit den Stufen „Kennen“, „Verstehen“ und „Anwenden und Beurteilen“ da-
rauf, dass diese Stufen die Vorgabe von zu verarbeitenden Informationen voraussetzen (2019, S. 
43). 

Die Grenzen von Multiple-Choice-Aufgaben werden bei der Ansteuerung der Lernzielstufen Be-
werten/Beurteilen und Gestalten/Erschaffen gesehen. Hierfür eignen sich dann ungebundene 
Formate (vgl. DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018; RUHR-UNIVERSITÄT BOCHUM, o. J.; LINDNER/STRO-
BEL/KÖLLER 2015). 

Die Übersicht in Abbildung 7, die sich auf das Klassifikationsraster von Antwort-Wahl-Aufgaben 
aus dem Hochschulbereich bezieht und aus der Handreichung der Zürcher Hochschule für Ange-
wandte Wissenschaften (ZHAW) stammt, fasst die Möglichkeiten und Grenzen des Aufgabentyps 
Antwort-Wahl-Aufgaben bezogen auf die Erfassung kognitiver Leistungsprozesse zusammen. 

 
Abbildung 7: Eignung von MC-Aufgaben für kognitive Prozesse gemäß Taxonomie nach ANDERSON/KRATHWOHL 2001 
aus: DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018, S. 15 

Beispielaufgaben für die Ansteuerung der oben dargestellten Taxonomiestufen sind in der Hand-
reichung der Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften zu finden (DI GIUSTO/MÜL-
LER/REICHMUTH 2018, S. 15ff.). 

In anderen Veröffentlichungen wird die Möglichkeit, Analyseprozesse mit Antwort-Wahl-Aufga-
ben zu erfassen, kritisch diskutiert und hervorgehoben, dass hier die freie Eingabe eines Prüflings 
und nicht die Auswahl unter vorgegebenen Antwortalternativen zur Erfassung er-forderlich ist 
(vgl. STIELER 2011). So empfiehlt bspw. das Hochschuldidaktische Informations-portal der TU 
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Darmstadt, für die Erfassung von Wissen, Verständnis und Anwendung Fragen im Antwort-Wahl-
Format einzusetzen und für die Überprüfung höherer kognitiver Prozesse wie Analysieren, Be-
werten oder Entwickeln auf offene Aufgabenformate zurückzugreifen (vgl. TU DARMSTADT o. J.). 

 

Aus der Literatur sowohl aus dem Berufsbildungs- als auch dem Hochschulbereich geht hervor, dass 
mit Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben auch höhere Taxonomiestufen wie Verständ-
nis, Anwendung und Analyse geprüft werden können; sie erfordern allerdings eine entsprechende Ge-
staltung der Aufgaben (vgl. BADURA 2010, 2015; KREBS 2019; LINDNER/KÖLLER/STROBEL 2015; SCHMIDT 
2005; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018). Als besonders relevant wird in diesem Zusammenhang die 
Vorgabe zu verarbeitender Informationen genannt, wie z.B. praxisnahe Fall-Vignetten oder Situations-
beschreibungen, Bilder, Grafiken, Messdaten, Zitate aus Berichten etc. (vgl. KREBS 2019; LINDNER/STRO-

BEL/KÖLLER 2015; SCHMIDT 2005; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018).  

Grenzen bei der Verwendung von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben werden bei der 
Ansteuerung der Taxonomiestufen Bewerten/Beurteilen und Erschaffen/Entwickeln gesehen, da „sie 
die Produktion von selbstständig verfasstem Text und damit eine Eigenleistung erfordern“ (DI GI-

USTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018, S. 16). Auch die Erfassung von kreativen und schöpferischen Leistungen 
ist durch Antwort-Wahl-Aufgaben nicht möglich (vgl. MOOSBRUGGER/KELAVA 2012; LINDNER/STROBEL/KÖL-

LER 2015; STIELER 2011).  

ANDERSON/KRATHWOHL definieren „Bewerten/Beurteilen“ „Make judgements based on criteria and 
standards“ (2001, S. 31). Hierzu ist anzumerken, dass unterschiedliche Aspekte der kognitiven Leistung 
„Bewerten/Beurteilen“ in Aufgabenstellungen aufgegriffen und umgesetzt werden können. So kann 
z.B. der Fokus einer Aufgabe auf der Überprüfung der Effektivität eines Prozesses oder eines Produkts 
aufgrund von Standards liegen und dies könnte auch über das Aufgabenformat Antwort-Wahl-Aufga-
ben umgesetzt werden. Geht es dagegen darum, sich für ein Verfahren zu entscheiden, die Vor- und 
Nachteile gegeneinander abzuwägen und zu einem begründeten Ergebnis zu kommen, so ist – wie 
oben bereits aufgeführt – die Erstellung von Freitext und damit ein ungebundenes Aufgabenformat 
erforderlich. 

 

Fazit:  

Der Bezug auf kognitive Taxonomiestufen bei der Erstellung von Antwort-Wahl-Aufgaben findet 
sich bereits in der Empfehlung Nr. 22 zu „Programmierten Prüfungen“ von 1974, wo zwischen 
„Wissensaufgaben“ und „Verständnisaufgaben“ unterschieden wurde.  

Aus der gesichteten Literatur wird deutlich, dass sich mit Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzant-
wortaufgaben auch höhere Taxonomiestufen wie Verständnis, Anwendung und Analyse abprü-
fen lassen. Hierfür ist allerdings eine entsprechende Gestaltung der Aufgaben mit der Vorgabe 
zu verarbeitender Informationen erforderlich, die einen konkreten Transfer des Gelernten durch 
den Prüfling verlangen. Dies kann durch konkrete Fallbeschreibungen und/oder beiliegende Un-
terlagen wie Zeichnungen, Angebote, Gesetzestexte etc. erfolgen. 32 

Kritisch eingeschätzt wird – insbesondere in der Literatur aus dem Hochschulbereich – die Erfas-
sung der beiden höchsten Lernzielstufen Bewerten/Beurteilen sowie Erschaffen/Entwickeln mit 
Antwortwahlaufgaben und Kurzantwortaufgaben. Diese setzen eine Eigenleistung des Prüflings 

                                                           
32 Zur konkreten Ausgestaltung von Aufgaben mit Situationsbezug und Unterlagen siehe auch die Beispiele aus 
dem Berufsbildungsbereich in den Kapiteln 4.2.1 „Handlungsorientierung“ und 4.2.2 „Praxisnähe“. 
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voraus, die u.a. selbstständiges Formulieren von Antworten, Argumentationen oder das Erschaf-
fen von etwas Neuem erfordert. Auch kreatives Schaffen kann durch Aufgabenformate mit ein-
deutiger Lösung nicht abgebildet werden. 

Vereinzelt finden sich in der Literatur allerdings auch Beispiele, wo Bewerten/Beurteilen mit Ant-
wort-Wahl-Aufgaben ohne eigeständig formulierte Begründung erfasst wird. 

Höhere kognitive Prozesse sollten je nach nachzuweisenden Kompetenzen und in Abhängigkeit 
vom Beruf mit Aufgaben mit ungebundener Antwort oder ggf. auch mit anderen Prüfungsinstru-
menten als „schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben“ geprüft werden. 

Hilfreich für die konkrete Aufgabenformulierung und zur Verdeutlichung der abgefragten kog-
nitiven Leistung sind beispielhafte Verbtabellen für die einzelnen Taxonomiestufen. Sie helfen 
den Aufgabenerstellenden einerseits, ein kognitives Anforderungsniveau gezielt anzusteuern 
und verdeutlichen den Prüflingen andererseits, welche Leistungen von ihnen erwartet werden. 
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5 Anregungen zur Gestaltung eines Aufgabensatzes 

In den Handreichungen und Leitfäden zur Erstellung von Prüfungsaufgaben aus dem Berufsbildungs- 
und Hochschulbereich wie auch in den wissenschaftlichen Lehrbüchern finden sich hilfreiche Anregun-
gen zur Gestaltung eines Aufgabensatzes (vgl. BADURA 2015; KREBS 2004, 2019; MOOSBRUGGER/KELAVA 
2012; PAL 2020; DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018). In der pädagogisch-psychologischen Literatur 
werden folgende Empfehlungen zur Zusammenstellung eines Tests gegeben: 

• „Das interessierende Merkmal sollte eindimensional erfasst werden. 
• Die Aufgaben sollten sich in ihrer Schwierigkeit unterscheiden und so möglichst viele Ausprä-

gungsgrade des Merkmals repräsentieren. 
• Items sollten trennscharf sein, d. h. sie sollten Personen mit starker Merkmalsausprägung von 

Personen mit schwächerer Merkmalsausprägung möglichst eindeutig unterscheiden können. 
• Die Formulierung der Items und ihre Anzahl sollten eine zuverlässige (reliable) Erfassung des 

interessierenden Merkmals ermöglichen. 
• Für die Durchführung der Testung, Auswertung und Interpretation der Antworten sollten mög-

lichst eindeutige Richtlinien formuliert sein, damit die Objektivität gewährleistet ist.“ (MOOS-

BRUGGER/KELAVA 2021, S. 70) 

 

Neben diesen allgemeingültigen Kriterien zur Testzusammenstellung reichen die Hinweise und Vorga-
ben aus den Leitfäden und Handreichungen für Aufgabenerstellende von formellen Vorgaben (z.B. Ge-
staltung eines Deckblatts, Bearbeitungshinweise für die Prüflinge) über prüfungsdidaktische Hinweise 
(z.B. Anordnung der Aufgaben im Satz bezogen auf den Schwierigkeitsgrad) bis zu inhaltlichen Aspek-
ten eines Aufgabensatzes (z.B. angemessene Berücksichtigung unterschiedlicher Taxonomiestufen ge-
mäß Prüfungsanforderungen). 

Bereits in der Empfehlung Nr. 22 zu „Programmierten Prüfungen“ des BUNDESAUSSCHUSSES FÜR BERUFS-

BILDUNG von 1974 wurden Hinweise zur Zusammenstellung von Prüfungs- und Aufgabensätzen gege-
ben (vgl. BUNDESAUSSCHUSS FÜR BERUFSBILDUNG 1974). Diese wurden in der HA-Empfehlung 71 zu „Pro-
grammierten Prüfungen“ von 1987 grundsätzlich übernommen und um einige wenige Aspekte ergänzt 
bzw. aktualisiert. So heißt es in der HA-Empfehlung 71:  

„2. Zusammenstellung von Prüfungs- und Aufgabensätzen33 

                                                           
33 Zur Erläuterung der Begriffe Prüfungssatz und Aufgabensatz: „Zunächst wird hier unterschieden zwischen dem 
Aufgabensatz (zum Beispiel mit den Aufgaben für ein Prüfungsfach) und dem (gesamten) Prüfungssatz, der alle 
Aufgaben enthält, die bei einer Prüfung verwendet werden. ln ähnlicher Weise unterscheidet man zwischen ei-
nem Einzeltest und einer Testbatterie, bei der mehrere komplette Tests zusammengefaßt werden. Entsprechend 
der möglichen Aufgliederung eines selbständigen Tests (etwa eines Rechentests) in einzelne Untertests (für un-
terschiedliche RechenIeistungen) wäre auch noch eine weitere Unterteilung innerhalb eines Aufgabensatzes 
denkbar. Die Forderung nach einem einheitlichen Aufgabentyp bezieht sich hier auf die Untereinheit ‚Aufgaben-
satz‘, es spricht aber sicher nichts dagegen, sie auch in Bezug auf eine kleinere Untereinheit anzuwenden. Ent-
scheidend ist jedoch, daß bei einem Wechsel des Aufgabentyps am Anfang einer Untereinheit eine Erläuterung 
erfolgt, evtl. auch mit einem Aufgaben- und Lösungsbeispiel. Damit wendet sich die Empfehlung gegen eine Ver-
mischung formal unterschiedlicher Aufgaben, die zu Verständnisschwierigkeiten führt, den Aufwand an notwen-
digen Erläuterungen vergrößert und die Auswertung und einheitliche Bewertung der Lösungen erschwert.“ 
(REISSE 1974, S. 21f.). 
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2.1 Die Aufgaben müssen in ihrer Gesamtheit hinsichtlich der Prüfungsanforderungen (nach 
den Ausbildungsordnungen und dem auf der Grundlage der KMK-Rahmenlehrpläne im Berufs-
schulunterricht vermittelten, für die Berufsausbildung wesentlichen Lehrstoff) nach Inhalt und 
Schwierigkeitsgrad repräsentativ sein. 

2.2 Ein Prüfungssatz besteht in der Regel aus mehreren Aufgabensätzen. Innerhalb des pro-
grammierten Teils eines Aufgabensatzes sollten die Aufgaben hinsichtlich der Lösungstechnik 
(Aufgabentypen) möglichst einheitlich sein34. Innerhalb eines Prüfungssatzes können verschie-
dene Aufgabentypen verwendet werden, wenn dies notwendig ist. Der Wechsel der Aufgaben-
typen darf nicht zu Verständnisschwierigkeiten führen. 

Bei der Anordnung der Prüfungsaufgaben innerhalb eines Aufgabensatzes sollte neben inhalt-
lichen Gesichtspunkten aus prüfungspsychologischen Gründen auch das Prinzip ‚wachsender 
Schwierigkeitsgrad‘ berücksichtigt werden.  

2.3 Zwischen Fragen zum Faktenwissen einerseits und Fragen und Aufgaben, die Verständnis, 
Interpretation, Problemlösen, Anwenden und sonstige intellektuelle Leistungen andererseits 
betreffen, soll im Hinblick auf die zu prüfenden Qualifikationen ein Verhältnis bestehen, in dem 
höchstens bis zur Hälfte Aufgaben enthalten sind, die sich ausschließlich auf Wissensfragen 
beziehen.  

2.4 Den Aufgaben ist ein Bewertungsvorschlag beizufügen, Aufgaben innerhalb eines Aufga-
bensatzes sind gleich zu gewichten.35  

Unvollständige bzw. nur teilweise richtige Lösungen sind zu berücksichtigen, wenn es sich um 
unabhängige und sinnvolle Teillösungen im Rahmen der gestellten Aufgabe handelt.  

Dem Prüfungsteilnehmer sind die zu erreichenden Punktezahlen bekanntzugeben.“ (HAUPTAUS-

SCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FÜR BERUFSBILDUNG 1987, S. 3f.). 

 

Ein Teil dieser Hinweise wird auch heute noch in der Literatur zur Zusammenstellung von Aufgabens-
ätzen formuliert, ein Teil ist sicher auch diskussions-, überarbeitungs- oder konkretisierungsbedürftig. 
Zu klären ist u.a. die berufsübergreifende Vorgabe, welches Verhältnis die Anteile an „Wissensaufga-
ben“ und „Verständnisaufgaben“ innerhalb eines Aufgabensatzes haben sollen. Wurde in der Empfeh-
lung Nr. 22 zu „Programmierten Prüfungen“ von 1974 noch ein Verhältnis von höchstens zwei Drittel 
Wissensaufgaben zu einem Drittel Verständnisaufgaben vorgegeben, verschob es sich in der 1987 ak-
tualisierten HA-Empfehlung 71 zur Vorgabe von je 50 Prozent. Im Leitfaden der AkA (BADURA 2015, S. 
16) wird konstatiert, dass derzeit zwei Drittel Verständnisaufgaben und ein Drittel Wissensaufgaben 
als notwendig und sinnvoll erachtet werden. In diesem Zusammenhang wird auf die konkreten Vorga-
ben in den Ordnungsmitteln für den jeweiligen Beruf verwiesen.  

Unabhängig von dem Verhältnis von Wissens- und Verständnisfragen im Aufgabensatz ist sicherzustel-
len, dass die Aufgaben die in den Prüfungsanforderungen festgelegten Lernziele in angemessener 

                                                           
34 Diese Vorgabe sollte überprüft werden; in den derzeitigen Aufgabensätzen werden zum Teil sowohl Aufgaben 
mit gebundener Antwort (Mehrfach-Frage-Aufgaben, Reihenfolge-Aufgaben etc.), Aufgaben mit ungebundener 
Antwort als auch Kurzantwortaufgaben eingesetzt. 
35 Zur Erläuterung: „In diesem Absatz wird nahegelegt, eher ein möglichst einfaches und einheitliches Bewer-
tungsschema zu verwenden (für jede richtige Antwort wird ein Punkt gegeben). Es hat sich gezeigt, daß der Auf-
wand für komplexe Bewertungsfragen meistens nicht zu einer Erhöhung der Aussagekraft führt.“ (REISSE 1974, S. 
22). 
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Breite und Tiefe repräsentieren und dem verankerten kognitiven Anspruchsniveau entsprechen (vgl. 
auch die Ausführungen zu Reliabilität und Validität in Kapitel 4.1). 

 

Exemplarischer Einblick in die Zusammenstellung von Aufgabensätzen aus dem beruflichen Bereich 

In einigen der gesichteten Leitfäden und Handreichungen für die Aufgabenerstellenden aus dem 
beruflichen Bereich werden konkrete Hinweise für die Zusammenstellung von Aufgabensätzen 
gegeben (z.B. BADURA 2015; PAL 2020), in anderen wird dieser Aspekt nicht explizit behandelt 
und ausgeführt (z.B. DIHK 2020; REHBOLD 2019). 

 

Anregungen zur Zusammenstellung von Aufgabensätzen für den gewerblich-technischen Be-
reich 

In der Handreichung der PAL werden folgende Tipps für die Aufgabenerstellenden formuliert – 
unabhängig von dem eingesetzten Aufgabenformat bzw. den eingesetzten Aufgabenformaten 
(Mischform): 

• „Ordnen Sie die Aufgaben entsprechend der Leistungskurve im Satz an (einfach, 
schwerer, schwer, einfacher, einfach). 

• Prüfen Sie, ob Aufgaben unterschiedlicher Taxonomie-Stufen verwendet werden. 
• Schaffen Sie Übersichtlichkeit und Struktur im Aufgabensatz. 
• Beachten Sie die Anzahl der beigefügten Anlagen (nach Möglichkeit max. 5). 
• Überprüfen Sie bei der Zusammenstellung des Aufgabensatzes, ob die Aufgabenbe-

arbeitung in der vorgegebenen Zeit leistbar ist. 
• Beachten Sie, dass in der Vorgabezeit das Einlesen in den allgemeinen Hinweisteil 

der Prüfung zu berücksichtigen ist. 
• Prüfen Sie, ob sich die Aufgaben angemessen über die verschiedenen Sach- und The-

mengebiete verteilen. 
• Prüfen Sie, ob der Prüfling praxisnah seine berufliche Handlungsfähigkeit unter Be-

weis stellen kann. 
• Prüfen Sie, ob die Anordnung der Aufgaben im Satz sinnig und ressourcenschonend 

ist. 
• Prüfen Sie, ob der Aufgabensatz für den Prüfling und die Prüferin/den Prüfer benut-

zerfreundlich ist, sowie alle für die Prüfung erforderlichen Informationen und Hin-
weise enthält.“ (PAL 2020; S. 55f.) 

 

Die PAL (2020) verweist bei der Gestaltung des einzelnen Aufgabensatzes auf folgende Vertei-
lung: 33 % in eine Situation eingebundene (prozessorientierte) Aufgaben (gebunden oder unge-
bunden), 33 % isolierte, einzelne Aufgaben (gebunden, ungebunden) und 33 % sonstige Aufga-
ben36 . 

 

                                                           
36 Unter „Sonstige Aufgaben“ fallen Aufgaben mit den inhaltlichen Themen „Sicherheit und Gesundheitsschutz“, 
„Transport und Organisation“, „Umweltschutz und Ökonomie“, „Arbeits- und Tarifrecht“ sowie „Kundenorien-
tierung“ (PAL 2020, S. 20). 
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… und den kaufmännisch-verwaltenden Bereich 

In der Handreichung der AKA werden sowohl generelle Vorgaben für Aufgaben mit gebundener 
und ungebundener Antwort formuliert als auch spezielle für den jeweiligen Aufgabentyp (vgl. 
BADURA 2015, S. 93ff.).  

Zu den formellen Vorgaben zählen die allgemeinen Hinweise an die Prüflinge, die Berücksichti-
gung der notwendigen Unterlagen sowie die richtige Sortierung und Nummerierung der Aufga-
ben. Daneben wird auf  

• die Formulierung einer leichteren Frage als Einstiegsfrage,  
• die Anordnung der Aufgaben nach zusammenhängenden Themengebieten und in-

nerhalb dieser nach ansteigendem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe,  
• die Unabhängigkeit der Aufgaben untereinander (keine versteckten Lösungshin-

weise),  
• die Einhaltung eines mittleren Schwierigkeitsgrads bezogen auf den Aufgabensatz 

sowie  
• die Vermeidung der Verdopplung von Lernzielen  

 

verwiesen (BADURA 2015). Speziell bei gebundenen Aufgaben ist neben der Beachtung der AkA-
spezifischen Vorgaben zum Einsatz unterschiedlicher Aufgabenformen und zum Einsatz von Re-
chen- und Kontierungsaufgaben auf die Bestimmung der Anzahl der Aufgaben und der Zufalls-
verteilung der Richtigantworten zu achten (BADURA 2015). 

 

Auch KREBS (2004, 2019) weist darauf hin, bei  Antwort-Wahl-Aufgaben die Position der richtigen Ant-
wort über den gesamten Aufgabensatz zufällig zu streuen. Daneben rät er, diese nicht nur hinsichtlich 
der inhaltlichen Gewichtung der Teilgebiete, sondern möglichst auch in Bezug auf die Verteilung der 
Itemtypen (Aufgabenformate) über die Prüfungsperioden hinweg konstant zu halten. So lassen sich 
die Prüfungssätze besser vergleichen. 

Wesentlich bei der Zusammenstellung eines Aufgabensatzes ist es, wie bereits in den Hinweisen der 
PAL vermerkt, den vorgegebenen zeitlichen Umfang der Gesamtprüfung im Blick zu haben und diesen 
bei der Anzahl der Aufgaben zu berücksichtigen. Im Hochschulbereich wird in der medizinischen Lehre 
der benötigte Zeitbedarf pro Antwort-Wahl-Aufgabe durch das Institut für medizinische und pharma-
zeutische Prüfungsfragen (IMPP) auf etwa 90 Sekunden eingeschätzt (vgl. RUHR-UNIVERSITÄT BOCHUM, 
o. J.); die AKA verweist auf den groben Richtwert von 1,5-3,5 Minuten in Abhängigkeit vom Leseauf-
wand, dem Umfang der Situation, den beigefügten Anlagen etc. (BADURA 2015). 

Bei der Gesamtzusammenstellung des Aufgabensatzes sei an dieser Stelle nochmals auf die Überle-
gungen im Kapitel 4.2.1 „Handlungsorientierung“ und 4.2.2 „Praxisnähe“ verwiesen sowie auf die in 
diesem Zusammenhang geforderte „Rahmung des Aufgabensatzes“ durch eine übergreifende Unter-
nehmensbeschreibung mit darauf bezogenen Unterlagen und Situationsaufgaben. Im Hinblick auf die 
Zusammenstellung des Aufgabensatzes gilt es, zusammenhängende Handlungsabläufe abzubilden und 
in einzelnen Prüfungsaufgaben gezielt aufzugreifen. 

Darüber hinaus ist es empfehlenswert, sich bei prozessorientierten Aufgaben (siehe Kapitel 4.2.3 „Pro-
zessorientierung“) bei der Anordnung der einzelnen Aufgaben im Aufgabensatz an den realen Abläufen 
in der Praxis zu orientieren und die Aufgaben entsprechend „ablauflogisch“ anzuordnen. 
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Fazit: 

Eine wesentliche und unabdingbare Voraussetzung für die Wahl des Aufgabenformats ist die Ori-
entierung an den in den Prüfungsanforderungen festgeschriebenen und in der Prüfung nachzu-
weisenden Kompetenzen. Diese bestimmen maßgeblich die Gestaltung des Aufgabensatzes: 
Geht es beispielsweise insbesondere um die Erfassung von Wissensbeständen, bietet sich u.a. 
aufgrund der hohen Objektivität und Ökonomie der Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben und 
Kurzantwortaufgaben an. Steht hingegen Begründungs- und Argumentationsfähigkeit oder Kre-
ativität im Fokus der Prüfung, stellen Aufgaben mit ungebundener Antwort das Format der Wahl 
dar. Auch in diesen Fällen kann das notwendige Hintergrund- und Handlungswissen über Ant-
wort-Wahl-Aufgaben abgeprüft werden. 

Kurzantwortaufgaben eignen sich besonders, wenn es um das Abrufen aktiven Wissens geht und 
Lösungen frei aus dem Gedächtnis reproduziert bzw. berechnet und niedergeschrieben werden 
sollen. 

Wesentlich bei der Zusammenstellung eines Aufgabensatzes ist es, dass die in den Aufgaben an-
gesprochenen Themen- und Sachgebiete sowie nachzuweisenden Kompetenzen in Breite und 
Tiefe den in den Prüfungsanforderungen festgelegten entsprechen. 

Wie im Kapitel 4.3 „Lernziel-Taxonomien“ aufgezeigt, können mit entsprechend gestalteten Ant-
wort-Wahl-Aufgaben auch die Taxonomiestufen „Verstehen“, „Anwenden“ und „Analysieren“ 
angesteuert werden. Hier müssen der Prüfungs- bzw. der Fachausschuss in Abhängigkeit vom 
Beruf, den nachzuweisenden Kompetenzen, den Rahmenbedingungen der Prüfung etc. entschei-
den, welches Format bzw. welche Formatkombination in welchem Verhältnis zum Einsatz kom-
men soll. 

Grundsätzlich kann die Kombination von gebundenen, ungebundenen und Kurzantwortaufgaben 
bezogen auf eine Situation empfohlen werden, um die Vorteile und Stärken der jeweiligen For-
mate zu nutzen. Hier ist sicherzustellen, dass den Prüflingen klare Instruktionen zur Testdurch-
führung und der Bewertung der einzelnen Aufgaben an die Hand gegeben werden und die Prüf-
linge mit den Aufgabenformaten durch eine entsprechende Prüfungsvorbereitung vertraut sind. 

Die in der HA-Empfehlung 71 formulierten Vorgaben zur Zusammenstellung von Prüfungs- und 
Aufgabensätzen entsprechen teilweise noch den heute in der Literatur formulierten Empfeh-
lungen; an einigen Punkten, wie z.B. bei der Vorgabe der Verwendung einheitlicher Aufgaben-
typen innerhalb eines Aufgabensatzes, sind sie allerdings auch zu prüfen und neueren Erkennt-
nissen anzupassen. 
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6 Anregungen für die Formulierung von Antwort-Wahl-Aufgaben 

Bei der Formulierung guter Antwort-Wahl-Aufgaben stehen nicht nur die abgefragten Inhalte im Fo-
kus, sondern es sollten auch weitere Einflussfaktoren beachtet werden wie Lesbarkeit, Verständlich-
keit oder auch Eigenschaften der Prüflinge wie ihre Rate-Neigung oder Sprachkompetenz. Gut formu-
lierte Fragen tragen auch zur Chancengleichheit bei. Bei der Formulierung von Fragen und Antwortop-
tionen muss ferner darauf geachtet werden, dass keine unbeabsichtigten formalen oder inhaltlichen 
Hinweise auf die richtige Lösung gegeben werden, denn Ziel einer Prüfung ist nicht die Ermittlung der 
Testwiseness37, sondern der beruflichen Handlungskompetenz der Prüflinge (vgl. EHRICH u. a. 2019).  

Bereits in der „Empfehlung für programmierte Prüfungen“ (Nr. 22) des BUNDESAUSSCHUSSES FÜR BERUFS-

BILDUNG von 1974 wurden Regeln zur Formulierung guter Antwort-Wahl-Aufgben aufgestellt. Diese 
wurden 1987 in der überarbeiteten HA-Empfehlung 71 „Empfehlungen des Hauptausschusses des Bun-
desinstituts für Berufsbildung für programmierte Prüfungen“ weiterentwickelt38 und wie folgt formu-
liert: 

„1.2 Anerkannte Formulierungsregelungen sind zu beachten. 
Insbesondere sollten folgende Kriterien erfüllt sein: 
– Aufgaben sind so einfach und verständlich wie möglich zu formulieren; 
– Negativfragen sollten vermieden werden; 
– die Aufgaben müssen alle Informationen enthalten, die für die richtige Lösung notwendig 
sind; 
– Antwortmöglichkeiten sind eindeutig als falsch oder richtig einzuordnen; 
– zum Finden der Lösung muß die fachliche Kompetenz – nicht das Sprachverständnis – ent-
scheidend sein; 
– soweit sinnvoll sollten Aufgaben mit Abbildungen veranschaulicht werden; 
– programmierte Prüfungsteile sollten überwiegend aus Mehrfachwahlaufgaben bestehen 
(eine richtige Antwort bei vier oder fünf Auswahlalternativen). Programmierte Prüfungsaufga-
bensätze sollten aus mindestens 20 solcher Aufgaben bestehen“ (ebd. S. 2f.). 

 
Autorinnen und Autoren aus unterschiedlichen Bildungsbereichen haben Hinweise zur Erstellung von 
guten Antwort-Wahl-Aufgaben entwickelt (vgl. BADURA 2015; BRAUNS/SCHUBERT 2008; PAL 2020; 
SCHMIDT 2012), von denen nachfolgend einige exemplarisch dargestellt werden. 

• Die Fragen und Antwortoptionen sollten so kurz und so einfach wie möglich (mit möglichst 
einfachem Vokabular und Grammatik) gestaltet, aber dennoch ausführlich genug formuliert 
werden, um klar verständlich zu sein. Abkürzungen, Metaphern, Vergleiche und andere Be-
griffe sollten nur verwendet werden, wenn sie als bekannt vorausgesetzt werden können. Dop-
pelte Verneinungen sollten vermieden, Aussagen nach Möglichkeit positiv formuliert und Ne-
gationen immer auf die gleiche Art und Weise hervorgehoben werden (vgl. BRAUNS/SCHUBERT 
2008). 
Ein geringer Leseaufwand ermöglicht auch die Erfassung von mehr Aufgaben pro Zeiteinheit. 
Dies trägt zum einen zur Erhöhung von Reliabilität und Validität bei und erlaubt zum anderen 

                                                           
37 Damit wird vor allem im englischsprachigen Raum die Fähigkeit von Prüflingen verstanden, die Eigenschaften 
des Formats strategisch auszunutzen und damit ein besseres Prüfungsergebnis zu erzielen. 
38 In der Empfehlung von 1974 waren bspw. noch i.d.R. 4 bis 6 Antwortmöglichkeiten für MC-Aufgaben vorgege-
ben, von denen weniger als die Hälfte Richtigantworten sein sollten. Auch sollte die Anzahl der Richtigantworten 
nicht angegeben werden. 
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eine ökonomische Wissenserfassung, die wiederum den Zeit- und Kostenaufwand bei der Prü-
fungsdurchführung senkt (vgl. Kapitel 3 „Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und 
Kurzantwortaufgaben“ sowie Kapitel 4.1.5 „Ökonomie“; LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015). 

• Mit entsprechenden Frageeinleitungen können Antwort-Wahl-Aufgaben auf einer bestimm-
ten Taxonomiestufe verortet werden (vgl. ANDERSON/KRATHWOHL 2001). So können Wissensfra-
gen mit Frageanfängen wie „Was ist/sind …“ eingeleitet werden, während sich auf der Verste-
hens- und Anwendungsebene Anfänge wie „Was ist die Hauptaussage von …“ und „Wie wür-
den Sie vorgehen, um …“ anbieten (vgl. Kapitel 4.3 „Lernziel-Taxonomien“; KING 1992). 

• Für die Gestaltung guter Distraktoren gilt: „Ein Distraktor ist dann geeignet, wenn er Personen 
ohne erforderliches Wissen plausibel erscheint, von Personen mit erforderlichen Fähigkeiten 
und Kenntnissen jedoch als falsch erkannt wird“ (LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015, S. 137). Daher 
sollten Distraktoren für die Prüflinge „nicht von vornherein als falsche Antworten erkennbar 
sein, sondern eine gewisse Plausibilität aufweisen, evtl. auch als Lösung in Frage kommen. 
Gleichwohl müssen Distraktoren eindeutig als „falsch“ identifizierbar sein“ (REETZ/HEWLETT 
2008, S. 96). Durch die Analyse alter Prüfungsaufgaben – sowohl im gebundenen als auch im 
ungebundenen Antwortformat – lassen sich typische Falschantworten oder Fehlvorstellungen 
der Prüflinge identifizieren. Zur Vermeidung ungewollter sprachlicher oder inhaltlicher Lö-
sungshinweise empfehlen BRAUNS und SCHUBERT, die Antwortoptionen ohne die Fragestellung 
von einer dritten Person beurteilen zu lassen (vgl. BRAUNS/SCHUBERT 2008).  

• Als Richtwert für eine Aufgabenkonstruktion empfehlen LINDNER/STROBEL/KÖLLER, dass jeder 
Distraktor von mindestens 5 % der Personen gewählt werden sollte. Dies kann durch statisti-
sche Prüfungsauswertungen ermittelt werden. Sollten sich nicht genügend plausible Antwor-
toptionen finden lassen, so wären zusätzliche schlechte Distraktoren auch bei Unkenntnis der 
richtigen Antwort leicht zu erraten. Die Lesezeit würde erhöht, ohne die Ratewahrscheinlich-
keit zu senken. In diesem Fall sollte die Qualität der Distraktoren über der Quantität stehen 
und Aufgabenerstellende sollten lieber die Anzahl der Aufgaben als die der Distraktoren erhö-
hen (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015). In den Leitfäden für die Aufgabenerstellenden im Be-
rufsbildungsbereich gilt allgemein die Regel, dass bei einer richtigen Antwort vier weitere fal-
sche Antwortalternativen anzubieten sind (vgl. BADURA 2015; 2010; PAL 2009, 2020; 
REETZ/HEWLETT 2008). Sind zwei Antworten richtig, werden fünf weitere falsche Antwortalter-
nativen dem Prüfling vorgelegt. Es gilt die sogenannte n+4-Regel, wobei n die Zahl der richtigen 
Antworten ist (vgl. BADURA 2010; 2015). 

• Aus dem Hochschulbereich gibt es Studien zur Reduzierung von Distraktoren und den damit 
verbundenen Auswirkungen auf die Messqualität. Metaanalysen zeigen, dass bei einer Reduk-
tion von fünf auf bis zu drei Antwortoptionen (eine richtige Antwort, zwei Distraktoren) Relia-
bilität und Trennschärfe konstant bleiben – wenn die Antwortoptionen entsprechend gut for-
muliert und inhaltlich plausibel sind und ineffektive Distraktoren gestrichen werden (vgl. HA-

LADYNA/DOWNING/RODRIGUEZ 2002; RODRIGUEZ 2005; SWANSON/HOLTZMAN/ALLBEE 2008; STIELER 
2011; LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015; KREBS 2019).39 Die Reduzierung von Antwortalternativen 
ermöglicht es den Aufgabenerstellenden, sich auf die Formulierung von wenigen, plausiblen 
Distraktoren zu fokussieren und damit den größten Aufwandsfaktor bei der Erstellung von ge-
bundenen Aufgaben zu minimieren. Für die Prüflinge reduziert sich bei weniger Antwortalter-
nativen der Leseaufwand und sie können mehr Aufgaben in der gleichen Prüfungszeit bearbei-
ten (vgl. LINDNER/STROBEL/KÖLLER 2015). LINDNER/STROBEL/KÖLLER folgern auf Basis ihrer Litera-
turanalyse von Studien zu MC-Aufgaben im Hochschulbereich, dass die wichtigste Strategie 

                                                           
39 Siehe hierzu auch Kapitel 3 „Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben“, Ab-
schnitt „Ratewahrscheinlichkeit und Testwiseness“. 
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zur Beschränkung von Rateeffekten der „Einsatz einer hohen Anzahl guter MCA (dabei: Dis-
traktorqualität vor Distraktorquantität) in Kombination mit angemessenen Bestehensgrenzen 
[ist], um die Rateeffekte für eine Gesamtprüfung im Rahmen zu halten“ (2015, S. 139).  

• Ein weiterer Aspekt, der zu einer verzerrten Prüfungsleistung führen kann, ist neben dem Ra-
tefaktor die am Anfang dieses Kapitels erläuterte Testwiseness. Die Möglichkeit, Testwiseness 
in Prüfungen anzuwenden, kann nach LINDNER/STROBEL/KÖLLER insbesondere durch attraktive 
Distraktoren, eine saubere Sprachwahl, das Verhältnis der Antwortoptionen zueinander bzw. 
ihre Homogenität und die Positionierung der richtigen Antwort gesenkt werden (2015, S. 140).  

• Bei der Formulierung der Distraktoren sollte darauf geachtet werden, dass diese weder zu 
leicht noch zu schwer sind. Die Ratewahrscheinlichkeit40 steigt nicht nur bei leichten, sondern 
auch bei schwierigen Distraktoren, wenn richtige und falsche Antwortoptionen auch für leis-
tungsstarke Prüflinge nicht mehr zu unterscheiden sind. Dies ist beispielsweise bei einer unan-
gemessen hohen Aufgabenschwierigkeit oder bei mehrdeutigen Interpretationsmöglichkeiten 
der Fall. BÜHNER (2011) rät daher zu einer ständigen Optimierung von Richtig- und Falschant-
worten mithilfe von Think-aloud-Techniken41. 

 
Auf Basis dieser allgemeinen Hinweise werden in verschiedenen Handbüchern und Leitfäden konkrete 
Anleitungen gegeben, um die Aufgabenerstellenden in der beruflichen Bildung bei der Gestaltung gu-
ter Antwort-Wahl-Aufgaben zu unterstützen.  
 
Exemplarischer Einblick in Formulierungsempfehlungen für AWA aus dem beruflichen Bereich 

Die PAL rät in ihrem Leitfaden, gebundene Aufgaben mit einer Situations- oder Auftragsbeschrei-
bung einzuführen, in der alle erforderlichen Informationen gegeben werden. Diese soll in kurzen 
und präzisen Sätzen mit gebräuchlichen Ausdrücken möglichst ohne Fremdwörter formuliert 
werden. Dabei ist die fachliche Richtigkeit von Ausdrücken, Abkürzungen und Einheiten zu be-
achten. Lösungshilfen sind zu vermeiden. 

Zu Beginn eines Themenblocks mit mehreren Aufgaben kann eine Situations- oder Auftragsbe-
schreibung erfolgen. 

Für die Formulierung der konkreten Frage im zweiten Teil der Aufgabenstellung ist Folgendes 
wichtig: 

• „einfache, präzise, kurze und verständliche Worte verwenden, 
• Frage vom Aufgabenstamm abgrenzen, 
• auf die Anschlussfähigkeit von Frage und Antwort achten, zum Beispiel mit Frage 

Wodurch ...? folgt Antwort Durch ..., 

                                                           
40 Mit einer Erhöhung der Bestehensgrenze kann z.B. bei der Bewertung einer MC-Aufgabe eine Ratekorrektur 
durchgeführt werden. MICHELSEN/CORDES (2005) zeigen an einem Beispiel, dass ein Prüfling, der bei einer Prüfung 
mit Richtig-Falsch-Antworten alle Falsch- oder alle Richtigantworten ankreuzt, wegen der 50%igen Ratewahr-
scheinlichkeit bei diesem Aufgabentyp allein durch Raten die Hälfte der Aufgaben richtig löst und so bei einer 
50%-Bestehensgrenze die Prüfung bestehen würde. Um diesen Rateeffekt zu korrigieren, sollte bei solch einer 
Prüfung die Bestehensgrenze erhöht werden. 
Eine andere Möglichkeit der Ratekorrektur läge in der Vergabe von Minuspunkten für falsche Antworten. Diese 
Methode hätte den Nachteil, dass sie zu einer negativen Gesamtpunktzahl führen und die Prüflinge demotivieren 
oder gar ängstigen kann (vgl. BÜHNER 2011). Auch ist die rechtliche Zulässigkeit dieser Methode fraglich. 
41 Think-aloud-Techniken oder auch die Methode des lauten Denkens werden in der Problemlöseforschung und 
in verschiedenen Sozialwissenschaften eingesetzt. Die Probandinnen und Probanden werden gebeten, bei der 
Bearbeitung verschiedener Aufgaben laut zu denken, um Denkvorgänge und Problemlöseprozesse besser zu ver-
stehen (vgl. KONRAD 2020). 
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• Frage als vollständigen Satz formulieren,  
• negative Formulierungen (z. B. nicht, keine) vermeiden, zum Beispiel: Welche Metalle 

sind NICHT einsetzbar, 
• erwarteter Umfang und Art der Antwort deutlich zu erkennen geben, 
• Abkürzungen vermeiden“ (PAL 2020, S. 35f.). 

 

Für die Antwortalternativen, die mit einer Aufzählung von 1 bis 5 angegeben werden sollen, ist 
wichtig: 

• „Antworten sind logisch und sinnvoll zu wählen, 
• Falschantworten (sogenannte Distraktoren) sollten im Lösungsprozess auftreten können 

(zum Beispiel, wenn sich jemand verrechnet), 
• Antworten sind frei von logischen Widersprüchen, plausibel und stimmig zu formulieren, 
• Zahlenwerte als Antwortalternativen sind aufsteigend oder fallend anzuordnen, 
• keine verdeckten Lösungshinweise oder unnötigen Textpassagen einbauen, 
• eindeutig falsch oder richtig darstellen, 
• Antwortalternativen sind vergleichbar hinsichtlich der Textlänge, des sprachlichen Präzi-

sionsgrads und des grammatikalischen Aufbaus zu wählen“ (PAL 2020, S. 36). 

 

Die DIHK-Gesellschaft für berufliche Bildung gibt die gleichen Hinweise zur Erstellung von Ant-
wort-Wahl-Aufgaben, ergänzt um die Empfehlungen, die Antwortalternativen nach dem Zufalls-
prinzip anzuordnen und untereinander und zum Aufgabenstamm in eine logische und eindeutige 
Beziehung zu stellen. Auch sollen die Antwortoptionen nicht mehr als eine Aussage enthalten 
(vgl. SCHMIDT 2012). 

Die AkA stellt Aufgabenerstellenden und Korrigierenden eine Checkliste42 zur Verfügung, in de-
nen diese anhand von 31 Fragen zu formalen Vorgaben und Formulierungen zu Situationsvorga-
ben, Fragestellung bzw. Arbeitsauftrag, Alternativen, der Richtig-Antwort und den Distraktoren 
abhaken können, ob sie alle Kriterien zur guten Formulierung gebundener Aufgaben erfüllt ha-
ben (vgl. BADURA 2015). 

 

Viele der Leitfäden und Handbücher der Aufgabenerstellungsorganisationen verweisen auf For-
schungsergebnisse und Empfehlungen aus der Hochschulforschung und -praxis. 

 

                                                           
42 Siehe Anhang 5 „Checkliste der AkA für gebundene Aufgaben nach BADURA 2015“ 
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Exkurs: Empfehlungen zur Erstellung von MC-Aufgaben aus dem Hochschulbereich 

Auch im Hochschulbereich findet sich eine große Anzahl von Lehr- und Handbüchern mit Emp-
fehlungen zur Formulierung von Multiple-Choice- oder Antwort-Wahl-Aufgaben. 1990 analysier-
ten ELLSWORTH/DUNNELL/DUELL Empfehlungen zur Formulierung von Multiple-Choice-Aufgaben in 
zahlreichen Lehrbüchern nach Nennhäufigkeiten und ermittelten daraus zwölf Richtlinien. HA-
LADYNA/DOWNING/RODRIGUEZ veröffentlichten 2002 auf Basis von 27 Lehrbüchern und 27 For-
schungsstudien eine Systematik von 31 Leitlinien zur Erstellung von Multiple-Choice-Aufgaben43. 
Diese umfasst die Aspekte Inhalt, Formatierung, Stil sowie Formulierung von Aufgabenstamm 
und Antwortoptionen.  

KREBS entwickelt auf dieser Basis drei Empfehlungen zur Gestaltung inhaltlich geeigneter Items, 
die dafür entscheidend sind, „dass das Richtige geprüft wird“, und vier Empfehlungen, die dazu 
beitragen, „dass das Geprüfte richtig geprüft wird“ (KREBS 2019, S. 41). 

Diese „7 goldenen Regeln“ der Erstellung von MC-Aufgaben sind vor allem im Hochschulbereich 
weit verbreitet. Sie stellen auch für die Erstellung von Antwort-Wahl-Aufgaben für berufliche 
Abschlussprüfungen hilfreiche Hinweise dar. Demnach sind erforderlich:  

1. Relevanter, vorwärts gerichteter Inhalt 
Prüfungsinhalte sollten abbilden, was im Beruf häufig gebraucht wird oder oftmals zu 
Fehlern mit negativen Auswirkungen führt. 

2. Anwendungsorientiertes Thema 
Kompetenzorientierte Prüfungen sollen das Verstehen von Zusammenhängen und das 
Anwenden von Wissen abfragen. Die Prüflinge sollen anwendungsorientierte Informati-
onen verarbeiten. Dazu zählen z.B. konkrete Fallbeschreibungen, Bilder, Grafiken, Pläne, 
Messdaten, Tabellen, Filmsequenzen oder Tondokumente. 

3. Authentische Fragestellung 
Die Fragestellung soll real und konkret sein und nicht lehrbuchhaft abstrakt. Fragen sol-
len prozessorientiert und jeweils auf einen Aspekt fokussiert formuliert werden. 

4. Eindeutige Lösung 
Ein Review-Verfahren hilft, die Eindeutigkeit der entwickelten Lösungen zu sichern. In-
halte mit kontroversen Meinungen sollten bei MC-Aufgaben vermieden werden. 

5. Angemessene Schwierigkeit 
Aufgaben sollten nicht zu schwierig sein und keine Spitzfindigkeiten enthalten, damit 
nicht sogar leistungsstarke Prüflinge raten müssen. Zu leichte Fragen, die auch ohne 
Fachwissen gelöst werden könnten, sollten ebenfalls vermieden werden, damit sie noch 
eine Filterwirkung haben. Eine Schwierigkeit von 50 bis 90 % richtiger Antworten ist aus 
messtechnischer Sicht sinnvoll. KREBS empfiehlt, 75 % anzustreben, da viele Aufgabener-
stellende häufig die Schwierigkeit ihrer Aufgaben unterschätzten. 

6. Einheitlich, eindeutig, prägnant mit einfacher Formulierung 
Damit nicht die Sprachkompetenz abgeprüft wird, sondern die Prüflinge sich auf die In-
halte konzentrieren können, sollten sowohl Fragen als auch Antwortoptionen einheitlich 
und übersichtlich strukturiert, die erforderlichen Informationen prägnant präsentiert 
und die gesamte Aufgabe leicht verständlich formuliert sein. Fragen sollten kurz, klar und 
eindeutig sein, positiv formuliert sowie ausschließlich die Fragestellung und keine wei-
teren relevanten Informationen enthalten (d.h. ohne Kenntnis der Antwortoptionen lös-
bar sein). Es sollte nicht nach persönlichen Meinungen, sondern nach allgemeingültig 
richtigen Lösungen gefragt werden. Die Antwortoptionen sollten kurzgehalten sein und 

                                                           
43 Siehe Anhang 6 „Leitlinien zur Erstellung von Multiple-Choice-Aufgaben nach HALADYNA/DOWNING/RODRIGUEZ 
2002“ 
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jeweils nur eine Aussage enthalten. Die richtige Antwort muss eindeutig die beste/rich-
tige sein und alle Distraktoren sollten plausibel wirken. Diese sollten keine vagen, inter-
pretierbaren Begriffe enthalten und grammatikalisch und orthografisch korrekt sein. Sie 
sollten logisch angeordnet sein. 

7. Keine ungewollten Lösungshinweise 
Zur Vermeidung ungewollter Lösungshinweise sollte bei der Formulierung der Antwor-
toptionen beachtet werden, dass alle Optionen sprachlich und inhaltlich zur Frage pas-
sen, ähnlich lang formuliert werden und in den Distraktoren weder das Gegenteil noch 
Elemente der richtigen Antwort enthalten sind. Bei der Formulierung der Antwortoptio-
nen sollten verbale Assoziationen zum Aufgabenstamm sowie die Verwendung von ab-
soluten Begriffen wie „immer“, „nie“ oder „alle“ vermieden werden (vgl. KREBS 2019). 

 

SCHURTER (2022) verweist beim Vorgehen zur Erstellung guter MC-Aufgaben auf die Notwendig-
keit der Qualifizierung der Aufgabenautorinnen und -autoren und einen mehrstufigen Revisions-
prozess. Dieser umfasst nach der Aufgabenerstellung durch den Autor/die Autorin eine erste Re-
vision durch eine Peer- Gruppe, im Anschluss eine formal-sprachliche Revision durch fachfremde 
Expertinnen und Experten und abschließend eine finale Überprüfung der Fragen durch ein Re-
view Board. 

 
Im Hochschulbereich sind Multiple-Choice-Aufgaben in vielen Studiengängen seit Jahren etabliert und 
anerkannt. Es wird zu Antwort-Wahl-Aufgaben, zu deren Güte, Gestaltung, Einsatzmöglichkeiten usw. 
geforscht. Doch auch in der beruflichen Bildung finden sich interessante Forschungsprojekte zur Ge-
staltung guter Antwort-Wahl-Aufgaben. Beispielhaft wird hier ein Projekt der Transfer- und For-
schungsinitiative ASCOT+ vorgestellt, das dazu beitragen soll, richtige und falsche Antwortoptionen 
aus der fachlichen Vorstellungswelt angehender KfZ-Mechatroniker und -Mechatronikerinnen zu ent-
wickeln. 
 
Einblick in die Projektwerkstatt ASCOT+ 

Eine Technik zur Verbesserung der Antwortoptionen von Antwort-Wahl-Aufgaben entwickelt das 
Projekt DigiDiN-Kfz „Digitale Diagnostik und Intervention im Kfz‐Wesen“ der Forschungs- und 
Transferinitiative ASCOT+: 

Aus Freitextantworten von Auszubildenden werden Richtig- und Falschantworten für gebundene 
Antwortformate entwickelt, die der fachlichen Vorstellungswelt und den gängigen Fehlkonzep-
ten angehender Kfz-Mechatroniker und -Mechatronikerinnen entsprechen, und von einem Ex-
pertenteam validiert. Im Frühjahr 2022 wurden die ersten Aufgaben zur Diagnose- und Repara-
turkompetenz in einer Gesellenprüfung der Handwerkskammer Stuttgart eingesetzt (vgl. BIBB 
2022). 
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Fazit: 

Die Erstellung guter Antwort-Wahl-Aufgaben erfordert Sorgfalt und Expertise bei der inhaltlichen 
und sprachlichen Gestaltung von Situierung, Fragestellung/Arbeitsauftrag sowie der richtigen 
und falschen Antwortoptionen (Distraktoren). Auch kommt der vor- und nachgelagerten Quali-
tätssicherung eine hohe Bedeutung zu. In verschiedenen Handbüchern und Leitfäden werden 
Handlungsempfehlungen gegeben, um die Aufgaben- und Prüfungserstellenden im Berufsbil-
dungs- und Hochschulbereich bei ihrer anspruchsvollen Arbeit zu unterstützen. 

Die Gestaltung von Antwort-Wahl-Aufgaben ist ein gut beforschter Bereich. Ein breites Wissen 
und vielfältige Unterstützungsangebote zur Erstellung guter Antwort-Wahl-Aufgaben sind vor-
handen. Wichtig ist die Umsetzung dieser Erkenntnisse in der Praxis. Dafür sind Schulungen und 
entsprechende Qualitätssicherungsmaßnahmen, wie sie beispielsweise AkA, PAL, ZFA und ZPA 
Nord West anbieten, hilfreich.  

Seit der Erstellung der Empfehlung Nr. 22 zu „Programmierten Prüfungen“ und ihrer Überarbei-
tung in der HA-Empfehlung 71 haben Praxiserfahrungen mit MC-Aufgaben und Forschungser-
kenntnisse zu differenzierteren oder gar anderslautenden Empfehlungen für die Gestaltung von 
Antwort-Wahl-Aufgaben geführt. Beispielsweise werden nicht mehr wie in der HA-Empfehlung 
71 vier oder fünf Auswahlalternativen empfohlen, sondern der Qualität der Antwortoptionen 
wird Vorrang vor der Quantität gegeben. In der Literatur wird der Einsatz von zwei Distraktoren 
bei einer Richtig-Antwort diskutiert. Diese Entwicklungen sollten in einer aktualisierten HA-Emp-
fehlung nachgezeichnet werden. 

Darüber hinaus ermöglichen neue Technologien weitere Gestaltungsoptionen, die über die in 
der HA-Empfehlung 71 empfohlene Veranschaulichung der Aufgaben mittels Abbildungen hin-
ausgehen. Aufgaben können bspw. mit elektronischen Dokumenten, Filmsequenzen, Simulatio-
nen oder Audiobeispielen erweitert werden. Auch hier gilt es zu prüfen, ob und inwiefern die 
entsprechende HA-Empfehlung auf den aktuellen Stand gebracht werden sollte. 

In der HA-Empfehlung 71 wird die grundsätzliche Anforderung an Antwort-Wahl-Aufgaben ge-
stellt, anerkannte Formulierungsregeln zu beachten. Diese Anforderung hat aufgrund ihrer all-
gemeingültigen Formulierung nach wie vor Gültigkeit. Es empfiehlt sich jedoch eine Überprüfung 
der angeführten Kriterien, die im Besonderen erfüllt sein sollen. Diese können zur besseren Ver-
anschaulichung an aktuelle Erfahrungen und Erkenntnisse angepasst werden. 
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7 Möglichkeiten durch digitales Prüfen 

Die digitale Transformation nimmt erheblichen Einfluss auf Arbeit, Ausbildung und Prüfungswesen. 
Bezogen auf schriftliche Prüfungen mit Antwort-Wahl-Aufgaben bietet die Digitalisierung Möglichkei-
ten bei der Aufgabenerstellung, der Prüfungsdurchführung, der Prüfungsauswertung und der (statisti-
schen) Aufgaben- bzw. Itemanalyse (vgl. (HOLLMANN u. a. 2022; BÜCKING/SCHWEDENS/LAUE 2007; KASTNER 
2009). 

Digitale Aufgabenerstellung und Prüfungsauswertung  

In den 1970er Jahren archivierten die großen Aufgabenerstellungsorganisationen ihre Prüfungsaufga-
ben auf Papier in Aktenordnern und katalogisierten Ideen zur Aufgabengestaltung sowie statistische 
Auswertungsdaten in aufwendigen Karteikastensystemen. Auf Basis dieser ersten „Aufgabenbanken“ 
bot die PAL 1974 erstmals den Kammern die Möglichkeit, Abschlussprüfungen vollständig mittels 
elektronischer Datenverarbeitung vorzubereiten und auszuwerten. Ab 1976 wurden die Aufgaben der 
PAL mittels EDV teststatistisch ausgewertet. Kennwerte wie Schwierigkeitsgrad und Trennschärfe für 
einzelne Prüfungsaufgaben sowie der durchschnittliche Schwierigkeitsgrad und die Reliabilität von 
Aufgabensätzen konnten ermittelt werden. Korrespondierend mit den Aufgabenbanken wurden bei 
PAL und AkA elektronische Datenbanken mit statistischen Daten aufgebaut. Auf dieser Grundlage 
konnten seither Aufgabensätze für Prüfungen zusammengestellt werden. In den 1990er Jahren wur-
den dann die ersten elektronischen Datenbanken programmiert, die neben den teststatistischen Kenn-
werten auch Aufgabentexte und (damals noch eher grobe) Abbildungen verarbeiten konnten (vgl. GEN-

SEL 1995; MÜLLER/TASCHE 2009). 

Die Ermittlung statistischer Kennwerte mittels elektronischer Datenverarbeitungssysteme lässt sich, 
wie in Kapitel 3 „Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben“ darge-
stellt, für Antwort-Wahl-Aufgaben besonders einfach, effizient und objektiv durchführen. 

Inzwischen pflegt die AkA eine elektronische Aufgabenbank mit über 60.000 gebundenen Aufgaben. 
Diese bietet die Möglichkeit, schnell und effizient automatisierte Statistiken von Aufgaben und Aufga-
bensätzen zu erstellen, auszuwerten und entsprechend in Aufgabenpools zu clustern. Aus dieser Da-
tenbank können Aufgabensätze mit Aufgaben nach gewünschten Parametern wie Schwierigkeitsgrad, 
Trennschärfe, Anzahl und Verteilung über Aufgabentypen, Kompetenzen, Taxonomiestufen usw. zu-
sammengestellt werden (vgl. MÜLLER/TASCHE 2009; KUBINGER 2019). 

Die PAL stellt nach einer Prüfung in einem abgesicherten Bereich für die zuständigen Stellen Lösungs-
schablonen für die Antwort-Wahl-Aufgaben bereit, die diese herunterladen und an ihre Prüfungsaus-
schüsse weitergeben können (vgl. HOLLMANN u. a. 2022). 

Wie in Kapitel 3 „Vor- und Nachteile von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben“ be-
schrieben, lassen sich Antwort-Wahl-Aufgaben im Vergleich zu Aufgaben mit ungebundenem Antwort-
format automatisiert auswerten. Dabei bietet die schnelle und unkomplizierte Auswertung nicht nur 
die bereits in Kapitel 4.1.5 erwähnten ökonomischen Vorteile, sondern die objektive Durchführung und 
Bewertung kann, wie in Kapitel 4.1.4 „Rechtsbeständigkeit von Prüfungen“ erläutert, die Rechtssicher-
heit der Ergebnisse erhöhen. Das Berufsbildungsgesetz von 2020 erlaubt die automatisierte Auswer-
tung von Antwort-Wahl-Aufgaben ausdrücklich, wenn die zutreffenden Antworten vorher durch ein 
Aufgabenerstellungs- oder Aufgabenauswahlgremium festgelegt worden sind (§ 42 Abs. 4 BBiG). 
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Potenziale digitaler Prüfungsdurchführung 

Neben der digitalen Auswertung bieten Antwort-Wahl-Aufgaben auch die Möglichkeit der digitalen 
Durchführung (TU DARMSTADT o. J.). Im Aus- und Weiterbildungsbereich fand ein Medienwechsel von 
Paper-Pencil- auf digitale Prüfungen – vollständig oder teilweise – bisher beispielsweise bei den Beru-
fen Kfz-Mechatroniker/-in, Servicekaufmann/-frau im Luftverkehr und Investmentfondskaufmann/-
frau sowie bei der Sachkundeprüfung der AEVO statt. Ebenfalls läuft ein Pilotprojekt zum Einfluss der 
Durchführungsform gebundener Aufgaben (klassisch papiergebunden versus digital) auf die Prüfungs-
ergebnisse von Mechatronikern und Mechatronikerinnen (vgl. HOLLMANN u. a. 2022)44. 

Die Praxisnähe von Antwort-Wahl-Aufgaben kann gesteigert werden, indem der Informations- und In-
struktionsteil beispielsweise mit Audio- oder Videovignetten, Simulationen oder mit authentischen di-
gitalen Arbeitsmaterialien wie E-Mails, Excel-Tabellen, interaktiven Karten oder ähnlichem angerei-
chert wird. Auch ist eine Aufgabengestaltung als interaktive Bild- oder Geräusche-Zuordnungsaufgabe 
möglich. So können beispielsweise Markierungen in Excel-Listen vorgenommen, Prozessabläufe bild-
lich dargestellt oder Instruktionen mit Videos veranschaulicht werden.  

Weitere Gestaltungsmöglichkeiten bietet die Digitalisierung durch den Einsatz adaptiven Testens45 in 
Form von stufenförmigen Fragenkomplexen (vgl. RUDORF/KRAMER 2012) und durch die vor allem im 
Hochschulbereich eingesetzten Long-Menue-Aufgaben46. Beide Methoden werden zurzeit in Berufs-
abschlussprüfungen nicht eingesetzt. 

Aufgaben mit multimedialer Erweiterung erleichtern durch ihre geringere Sprachgebundenheit die 
Verständlichkeit insbesondere für Prüflinge mit geringerer Sprach- oder Lesekompetenz (vgl. ARNOLD 
u. a. 2018). Im Rahmen der Forschungsinitiative ASCOT+ und der Vorgängerinitiative ASCOT wurde ge-
zeigt, dass multimediale und interaktive Anreize wie Videos, Animationen oder authentische Simulati-
onen von Arbeitsmitteln zudem einen höheren Bezug zur fachlichen Vorstellungswelt und der realen 
Arbeitsumgebung der Auszubildenden herstellen und die Testmotivation steigern (vgl. BMBF 2015; 
BIBB 2022). 

 

                                                           
44 Diese und weitere Ausführungen sind dem Abschlussbericht „Das Prüfungswesen in der digitalen Transforma-
tion: Status quo und Entwicklungsperspektiven“ zu entnehmen (vgl. Hollmann et al. 2022). 
45 „Adaptive Testverfahren bzw. adaptives Testen bezeichnet ein Vorgehen, mit dem Personenmerkmale (z.B. 
Kompetenz) und ihre Ausprägung gemessen werden können. Dabei werden die einer Testperson vorgelegten 
Aufgaben nach ihrem bisherigen Antwortverhalten ausgewählt. So soll sichergestellt werden, dass eine Testper-
son nur solche Aufgaben erhält, die einen zusätzlichen Informationsgewinn über ihre Merkmalsausprägung lie-
fern können. Bei diesem Vorgehen erhalten also nicht alle Testpersonen dieselben Testaufgaben. Alle möglichen 
zur Bearbeitung vorgelegten Testaufgaben entstammen jedoch einem zuvor entwickelten Aufgaben-Pool. Die 
Vorteile des adaptiven Testens liegen in einer gesteigerten Testpräzision und Testökonomie. Durch die opti-
mierte Aufgaben-Auswahl kann die Messpräzision bei gleicher Testdauer gesteigert werden bzw. die Testdauer 
bei gleicher Messpräzision gesenkt werden. Weil die Berechnungen zur optimierten Aufgaben-Auswahl komplex 
sind, kommt adaptives Testen vor allem bei computerbasierten Tests zum Einsatz“ (vgl. BIBB 2022).  
46 Bei Long-Menue-Aufgaben handelt es sich um Aufgaben, bei denen bis zu 500 Antwortoptionen in einer langen 
Liste hinterlegt sind. Die Prüflinge tippen die ersten Buchstaben des Lösungswortes in den PC, woraufhin die 
Begriffe der Liste zur Auswahl angezeigt werden, die mit dieser Buchstabenfolge beginnen. Mit Long-Menue-
Aufgaben werden Rate- oder Wiedererkennungseffekte vermieden und aktives Wissen abgerufen. Dennoch kön-
nen sie automatisiert ausgewertet werden. Kritisch gesehen wird, dass sie eine längere Bearbeitungszeit als die 
anderen Antwort-Wahl-Aufgaben-Typen benötigen und dass die Akzeptanz bei Prüflingen sinkt, wenn von ihnen 
entwickelte Lösungsbegriffe nicht in der Liste enthalten sind (vgl. CERUTTI et al. 2019; KREBS 2019). 
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Einblick in die Projektwerkstatt ASCOT+ 

Das Projekt DigiDIn-Kfz entwickelt u.a. digitale Prüfungs-Aufgaben (z.B. Video-Reparaturtests) 
für Auszubildende im Kfz-Gewerbe zur Erfassung der Diagnose- bzw. Reparaturkompetenz. Es 
handelt sich um Kurzaufgaben mit gebundenen und halboffenen Antwortformaten auf Basis von 
digitalen Simulationen, die keine kompletten Diagnosefälle, sondern kritische Teilanforderungen 
der Störungsdiagnostik erfassen. Ihre Bearbeitung erfordert mehrere Aktivitäten, wie beispiels-
weise das Lesen von Dokumenten sowie die Durchführung und Interpretation von Messungen. 
Die digitale Darbietung der Aktivitäten soll eine realitätsnahe Abbildung der fachlichen Vorstel-
lungswelt der Auszubildenden ermöglichen (vgl. BIBB 2022).  

Im Projekt TeKoP „Technologiebasiertes kompetenzorientiertes Prüfen“ werden Ausbildende, 
Prüfende und Lehrkräfte trainiert, technologiebasierte, qualitativ hochwertige Prüfungsaufga-
ben für kaufmännische Ausbildungsberufe zu entwickeln. Durch die Einbindung von realitätsna-
hen Video- und Audiosequenzen können authentische berufliche Situationen und Probleme ab-
gebildet werden. Es wird ein Muster-Aufgabenpool erarbeitet, der neben gebundenen auch 
halboffene Aufgabenformate wie Lückentexte, die Berechnung ökonomischer Kennzahlen und 
Aufgaben mit Freitextfeld beinhaltet (vgl. GREIWE/SEEBER 2021). Eine Beispielaufgabe mit gebun-
denen und halboffenen Antwortformaten findet sich im Anhang 4 „Beispiel einer Antwort-
Wahl-Aufgabe mit Einsatz digitaler Technologien aus der Forschungs- und Transferinitiative AS-
COT+ Projekt TeKoP“ der Ausarbeitung.47 

 

Fazit: 

Der Einsatz von digitalen Technologien hat insbesondere bei Antwort-Wahl-Aufgaben eine lange 
Tradition – und dies sowohl bei der Aufgabenerstellung als auch der Auswertung und zunehmend 
bei der Durchführung von Prüfungen. 

Gleichzeitig eröffnen digitale Technologien auch für den Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben 
und Kurzantwortaufgaben neue Wege und Chancen: Denn in technologiebasierten Aufgaben 
können unter anderem realitätsnahe Video- und Audiosequenzen oder auch digitale Simulatio-
nen eingebunden und mit Antwort-Wahl-Aufgaben und/oder Kurzantwortaufgaben kombiniert 
werden. Weitere Möglichkeiten können sich zukünftig durch randomisierte Aufgabensätze oder 
den Einsatz von Long-Menue-Aufgaben bieten. 

  

                                                           
47 Wir danken dem ASCOT+ Team herzlich für die Recherche und die zur Verfügung gestellten Informationen 
und Unterlagen. 
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8 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 

Antwort-Wahl-Aufgaben werden seit über 50 Jahren in den Abschlussprüfungen im Bereich der Be-
rufsbildung eingesetzt. Die erste Empfehlung zu „programmierten“ Prüfungen, wie Antwort-Wahl-Auf-
gaben oder Aufgaben mit gebundenem Antwortformat damals genannt wurden, erfolgte 1974 vom 
Bundesausschuss für Berufsbildung und befasste sich mit den Anforderungen an programmierte Prü-
fungen, der Zusammenstellung von Prüfungs- und Aufgabensätzen, den Bedingungen für die Durch-
führung und Auswertung sowie Hinweisen für die weitere Entwicklung. Die 1987 überarbeitete Emp-
fehlung zu „Programmierten Prüfungen“ (Nr. 71) vom Hauptausschuss des Bundesinstituts für Berufs-
bildung ist bis heute gültig; auf Basis dieser Empfehlung werden Antwort-Wahl-Aufgaben für die aktu-
ellen Prüfungen im Ausbildungsbereich erstellt und eingesetzt. Unter den Akteuren der Berufsbildung 
werden die grundsätzliche Einsatzberechtigung in Abschlussprüfungen, die Ausgestaltung sowie die 
Grenzen und Möglichkeiten von Antwort-Wahl-Aufgaben allerdings seit Jahren unterschiedlich einge-
schätzt.  

Mit Aufnahme des Begriffs „Antwort-Wahl-Aufgaben“ ins novellierte Berufsbildungsgesetz und dem 
damit verbundenen Überarbeitungsbedarf von ausgewählten Empfehlungen des Hauptausschusses 
des Bundesinstituts für Berufsbildung rückt das Thema in den Fokus der bildungspolitischen Diskus-
sion. 

Ziel dieser Ausarbeitung ist es, sowohl eine wissenschaftlich fundierte Begriffsdefinition als auch Kri-
terien zur Einordnung von Antwort-Wahl-Aufgaben sowie ihren Möglichkeiten und Grenzen vor dem 
Hintergrund der Anforderungen an Prüfungen aufzuzeigen. Die Erkenntnisse der vorliegenden Ausar-
beitung sollen zur Entwicklung eines gemeinsamen Begriffsverständnises innerhalb der HA-Arbeits-
gruppe „Digitale Prüfungen/Antwort-Wahl-Aufgaben“ beitragen sowie den Austausch und die Ver-
ständigung zu diesem Thema in der Arbeitsgruppe auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse BIBB-sei-
tig unterstützen. 

Aus der literaturgestützten Auseinandersetzung mit Antwort-Wahl-Aufgaben und der Arbeit der Re-
daktionsgruppe „Antwort-Wahl-Aufgaben“ der HA-AG „Digitale Prüfungen/Antwort-Wahl-Aufgaben“ 
können folgende Erkenntnisse abgeleitet werden: 

• Für ein gemeinsames Begriffsverständnis werden zwei Vorschläge unterbreitet: Vorschlag 
A „Antwort-Wahl-Aufgaben im engen Verständnis“ umfasst die in der Literatur aufge-
führten Aufgaben mit gebundener Antwort (Alternativ-, Mehrfachwahl-, Reihenfolge- und 
Zuordnungsaufgaben), bei denen den Prüflingen die Antwortalternativen zur Auswahl vor-
gelegt werden. Diese Begriffsdefinition entspricht – nach Ausführung der Vertreter/-innen 
des gesetzgebenden Ministeriums – dem Begriff von „Antwort-Wahl-Aufgaben“ nach 
BBiG/HwO.  
Vorschlag B „Antwort-Wahl-Aufgaben im erweiterten Verständnis“ umfasst neben den 
Aufgaben mit gebundener Antwort nach Vorschlag A auch Kurzantwortaufgaben, bei de-
nen Prüflinge ein Wort, ein Datum oder eine Zahl frei formulieren und in ein Feld eintragen 
müssen.48 

• Die schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben stellen einen Bestandteil der Gesamtprüfung 
dar und sollen zusammen mit den anderen Prüfungsinstrumenten eine Aussage zum Er-
werb der beruflichen Handlungsfähigkeit ermöglichen. 

                                                           
48 In der vorliegenden Ausarbeitung wurden die Kurzantwortaufgaben in die Ausführungen einbezogen. 
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Mit dem Prüfungsinstrument „schriftlich zu bearbeitende Aufgaben“ werden nach der ak-
tuellen HA-Empfehlung 158 „fachliches Wissen, Verständnis für Hintergründe und Zusam-
menhänge und/oder methodisches Vorgehen und Lösungswege“ erfasst und bewertet. 
Ein mögliches Aufgabenformat im Rahmen schriftlich zu bearbeitender Aufgaben stellen 
Antwort-Wahl-Aufgaben und/oder Kurzantwortaufgaben dar. Zielsetzung sollte es sein, 
dass die verschiedenen in der Prüfung eingesetzten Instrumente und Aufgabenformate 
stärkenorientiert und sich ergänzend in das zu konstruierende Prüfungssetting eingebun-
den werden.  

• Zu den Vorteilen von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben zählen u.a. die 
hohe Transparenz der Prüfungsleistung und Bewertung, Durchführungs-, Auswertungs- 
und Interpretationsobjektivität. Auch Reliabilität und Validität sind in beiden Formaten als 
hoch bis sehr hoch einzuschätzen. Während der Entwicklungsaufwand bei Antwort-Wahl-
Aufgaben durch die Ausformulierung der vorgegebenen Antwortoptionen recht hoch ist, 
ist der Durchführungs- und Auswertungsaufwand sehr gering. Bei Kurzantwortaufgaben 
ist der Entwicklungsaufwand durch den Wegfall der aufwendigen Formulierung von Ant-
wortalternativen deutlich niedriger, für die Auswertung müssen aber im Vorfeld alle mög-
lichen richtigen Antworten festgestellt und mitberücksichtigt werden.  
Eine mögliche automatisierte Auswertung sowohl bei Antwort-Wahl-Aufgaben als auch 
bei Kurzantwortaufgaben reduziert den Arbeits- und Zeitaufwand stark und erleichtert 
eine automatische Erstellung von Statistiken zur Evaluation und Qualitätssicherung der 
Aufgaben. 
Darüber hinaus entfällt bei Kurzantwortaufgaben durch die freie Formulierung der Ant-
wort die Möglichkeit einer zufällig richtigen Antwort wie bei Aufgaben mit gebundenen 
Antworten, auch kann kein Rate- oder Wiedererkennungseffekt eintreten. 

• Aus der gesichteten Literatur wird deutlich, dass sich mit Antwort-Wahl-Aufgaben und 
Kurzantwortaufgaben auch höhere Taxonomiestufen wie Verständnis, Anwendung und 
Analyse prüfen lassen. Hierfür ist allerdings eine entsprechende Gestaltung der Aufgaben 
mit der Vorgabe von zu verarbeitenden Informationen erforderlich, die einen konkreten 
Transfer des Gelernten durch den Prüfling verlangt. Dies kann durch praxisnahe Fallbe-
schreibungen und/oder beiliegende Unterlagen wie Zeichnungen, Angebote, Gesetzes-
texte etc. erfolgen. 
Kritisch eingeschätzt wird die Erfassbarkeit der beiden höchsten Lernzielstufen Bewer-
ten/Beurteilen und Erschaffen/Entwickeln durch Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzant-
wortaufgaben. Diese Lernzielstufen setzen – je nach Aufgabenformulierung – eine Eigen-
leistung des Prüflings voraus, die u.a. selbstständiges Formulieren von Antworten, Argu-
mentationen oder das Erschaffen von etwas Neuem beinhaltet. Vereinzelt wird jedoch 
auch die Möglichkeit gesehen, Bewerten/Beurteilen über Antwort-Wahl-Aufgaben abzu-
prüfen. 

• Die Leitbilder Handlungs-, Prozess- und Kompetenzorientierung sowie Praxisnähe kön-
nen mit Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben aufgegriffen werden. Teil-
weise bedarf es bezogen auf die Leitbilder einer Konkretisierung dessen, was sie bedeuten 
und wie sie in schriftlichen Prüfungsaufgaben – insbesondere in den Formaten Antwort-
Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben – umgesetzt werden können. Hier besteht wei-
terer Forschungs- und Entwicklungsbedarf. Eine Kombination von Antwort-Wahl-Aufga-
ben, Kurzantwortaufgaben und Aufgaben mit ungebundenen Antworten wird zur Umset-
zung der Leitbilder empfohlen. 
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• Die Gestaltung des gesamten Aufgabensatzes und die Wahl des Aufgabenformats bzw. 
der Aufgabenformate richtet sich nach den in den Prüfungsanforderungen festgeschriebe-
nen und nachzuweisenden Kompetenzen. Geht es beispielsweise insbesondere um die Er-
fassung von Wissensbeständen, bietet sich u.a. aufgrund der hohen Objektivität und Öko-
nomie der Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben an. Stehen hin-
gegen Begründungs- und Argumentationsfähigkeit oder Kreativität im Fokus der Prüfung, 
stellen Aufgaben mit ungebundener Antwort das Format der Wahl dar. Grundsätzlich kann 
die Kombination von gebundenen, ungebundenen und Kurzantwortaufgaben bezogen auf 
eine Situation empfohlen werden, um die Vorteile und Stärken der jeweiligen Formate zu 
nutzen. Hier ist allerdings sicherzustellen, dass Prüflingen und Prüfenden klare Instruktio-
nen zur Testdurchführung und der Bewertung an die Hand gegeben werden und die Prüf-
linge mit den Aufgabenformaten durch eine entsprechende Prüfungsvorbereitung ver-
traut sind. 

• Die Erstellung guter Antwort-Wahl-Aufgaben erfordert Sorgfalt und Know-how bei der 
inhaltlichen und sprachlichen Gestaltung von Situierung, Fragestellung/Arbeitsauftrag so-
wie den richtigen und falschen Antwortoptionen (Distraktoren). Aus dem Berufsbildungs- 
und Hochschulbereich liegen diverse Handlungsempfehlungen vor, um die Aufgaben- und 
Prüfungserstellenden bei ihrer anspruchsvollen Arbeit zu unterstützen. 

• Der Einsatz von digitalen Technologien hat insbesondere bei Antwort-Wahl-Aufgaben 
eine lange Tradition und dies sowohl bei der Aufgabenerstellung als auch bei der Auswer-
tung und in den letzten Jahren verstärkt bei der Durchführung. Digitale Technologien er-
öffnen neue Wege und Chancen für den Einsatz von Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzant-
wortaufgaben, denn in technologiebasierten Aufgaben können unter anderem realitäts-
nahe Video- und Audiosequenzen oder auch digitale Simulationen eingebunden und mit 
beiden Aufgabenformaten sinnvoll kombiniert werden. 

 

Aus den Ausführungen wird deutlich, dass Antwort-Wahl-Aufgaben und Kurzantwortaufgaben bei 
sorgfältiger Konstruktion zahlreiche Vorteile bieten, die in der Entwicklung und Zusammenstellung von 
schriftlichen Prüfungsaufgabensätzen genutzt werden sollten. Bei der Wahl des Aufgabenformats oder 
der Kombination von Aufgabenformaten sollten unterschiedliche Anforderungen der Berufe berück-
sichtigt werden. 

Wichtig für die Erstellung guter Prüfungsaufgaben ist die Schulung und Unterstützung der Aufgaben-
erstellenden und Prüfenden. Aber auch bereits bei der Entwicklung der Prüfungsanforderungen sind 
die Sachverständigen für die Formulierung und deren Auswirkungen auf die Prüfungsgestaltung zu 
sensibilisieren. Bei allen Überlegungen, die das „Prüfungswesen“ im dualen System betreffen, ist stets 
zu berücksichtigen, dass Aufgabenerstellung, Prüfungsdurchführung und -bewertung ehrenamtlich 
durch Ausbildungsverantwortliche und Lehrkräfte erfolgen und dass dies weiterhin durch diesen Per-
sonenkreis leistbar bleiben muss.  

Die Verfahren zur Aufgabenerstellung, zum Einsatz und zur Gestaltung von Antwort-Wahl-Aufgaben 
sowie zur Durchführung der Prüfungen differieren zwischen den zuständigen Stellen, den Berufen so-
wie zwischen der Aus- und Fortbildungsebene. Aus den Diskussionen im Workshop, der im Rahmen 
der HA-AG „Digitales Prüfen/Antwort-Wahl-Aufgaben“ durchgeführt wurde, lässt sich ableiten, dass 
ein hohes Potenzial besteht, voneinander zu lernen – in Bezug auf die Gestaltung und den Einsatz von 
Antwort-Wahl-Aufgaben sowie hinsichtlich der Aufgabenerstellungsverfahren. Daher wird empfohlen, 
den begonnenen zuständigkeitsübergreifenden Austauschprozess insbesondere auch auf Ebene der 
Umsetzungspraxis fortzuführen. 
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Die in der HA-Empfehlung 71 „Programmierte Prüfungen“ formulierten Vorgaben sind teilweise zu 
überarbeiten und an aktuelle Forschungsergebnisse und die technologischen Möglichkeiten zur Ge-
staltung von Prüfungsaufgaben anzupassen. Bei einer Überarbeitung sollten u.a. auch der Titel der 
Empfehlung angepasst sowie die Aufnahme eines Begriffsverständnisses berücksichtigt werden. 
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Anhang 1: Empfehlungen des Hauptausschusses des Bundesinstituts für Berufsbildung 
für programmierte Prüfungen vom 14. Mai 1987 

 

Vorbemerkungen 

Programmierte Prüfungsaufgaben sind dadurch gekennzeichnet, daß die Beantwortung der Aufgaben 
nicht frei erfolgt, sondern an vorgegebene Antwortmöglichkeiten (beispielsweise Mehrfach-, Zwei-
fachwahlaufgaben und Zuordnungsaufgaben) gebunden ist. 

Die Anwendung programmierter Aufgaben beinhaltet Vor- und Nachteile, die bei der Entscheidung 
für dieses Prüfungsverfahren abzuwägen sind. 

Zu den Vorzügen programmierter Prüfungen zählen: 

1. Die Auswertung der Aufgaben erfolgt unabhängig vom Urteil des Bewerters, so daß die 
Auswertungsobjektivität relativ hoch ist. 

2. Da in der gleichen Prüfungszeit im Vergleich zu anderen Aufgabentypen ein breiteres The-
menspektrum angesprochen werden kann, wird das Zufallsrisiko der Prüfung für die Kandida-
ten gemindert. 

3. Mehrfachauswahlaufgaben können Angstblockaden bei den Prüflingen herabsetzen, da die 
Ergebnisse bereits vorformuliert sind. 

4. Programmierte Aufgaben leisten einen Beitrag zum Abbau von Sprachbarrieren, da Aus-
drucksschwierigkeiten nicht das Ergebnis der Prüfung beeinträchtigen. 

5. Der Aufwand bei der Auswertung auch für sehr große Gruppen von Prüflingen ist ver-
gleichsweise gering. 

Programmierte Prüfungen sind dagegen problematisch unter folgenden Aspekten: 

1. Der Entwicklungs- und Testaufwand für Prüfungsaufgaben, die auf Verständnis, Interpreta-
tion, Problemlösen, Anwenden und sonstige intellektuelle Leistungen gerichtet sind, ist sehr 
hoch. 

2. Programmierte Aufgaben reduzieren die Anforderungen auf passives Sprachverständnis 
und passives Aufgabenlösen: 

– Die Richtigkeit der Lösungswege wird nicht honoriert. 

– Es müssen keine Begründungen für gewählte Antworten gegeben werden (Falschantwor-
ten). 

– Die Notwendigkeit, für gute Distraktoren sprachliche Ausdifferenzierungen zu finden, kann 
erneut Barrieren für das Sprachverständnis entstehen lassen. 

3. Der notwendige Einbau von Falschantworten ruft eine lernpsychologisch problematische 
Verhaltensweise hervor, da er Prüflinge zwingt, sich mit Falschem zu befassen. 

Sofern bestimmte Qualifikationen nicht oder nur schwer durch programmierte Prüfungsauf-
gaben erfaßt werden können, wird die Einbeziehung anderer Prüfungsmethoden empfohlen. 
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1. Anforderungen an die programmierten Prüfungsaufgaben 

1.1 Die Aufgaben für programmierte Prüfungen müssen inhaltlich gültig sein (Validität), d. h. Lernzie-
len bzw. Inhalten entsprechen, die in Ausbildungsordnungen festgelegt sind und sich auf den auf der 
Grundlage der KMK-Rahmenlehrpläne im Berufsschulunterricht vermittelten, für die Berufsausbil-
dung wesentlichen Lehrstoff beziehen. 

1.2 Anerkannte Formulierungsregelungen sind zu beachten. 

Insbesondere sollten folgenden Kriterien erfüllt sein: 

– Aufgaben sind so einfach und verständlich wie möglich zu formulieren; 

– Negativfragen sollten vermieden werden; 

– die Aufgaben müssen alle Informationen enthalten, die für die richtige Lösung notwendig sind; 

– Antwortmöglichkeiten sind eindeutig als falsch oder richtig einzuordnen; 

– zum Finden der Lösung muß die fachliche Kompetenz – nicht das Sprachverständnis – entscheidend 
sein; 

– soweit sinnvoll sollten Aufgaben mit Abbildungen veranschaulicht werden; 

– programmierte Prüfungsteile sollten überwiegend aus Mehrfachwahlaufgaben bestehen (eine rich-
tige Antwort bei vier oder fünf Auswahlalternativen). Programmierte Prüfungsaufgabensätze sollten 
aus mindestens 20 solcher Aufgaben bestehen. 

1.3 Die Aufgaben müssen so einfach und übersichtlich gestaltet werden, daß sich bei der Kennzeich-
nung und Eintragung der Lösungen keine Schwierigkeiten ergeben. 

1.4 Die Aufgaben sind vor der Prüfung in der Regel repräsentativ zu erproben. 

Für jede Aufgabe müssen folgende statistische Kennwerte vorliegen: 

– Umfang und Zusammensetzung der Erprobungsgruppe, 

– Schwierigkeitsgrad (Prozentanteil der richtigen Lösung), 

– Häufigkeitsverteilung der Antwortmöglichkeiten. 

Aufgaben mit negativer Trennschärfe, d. h. Aufgaben, die von Prüfungsteilnehmern mit schwachen 
Leistungen gelöst werden, nicht dagegen von solchen, die sonst gute Prüfungsleistungen aufweisen, 
dürfen nicht verwendet werden. 

Die auf dem Markt angebotenen programmierten Aufgabenansätze sollten in Prüfungen nur verwen-
det werden, wenn zu jeder einzelnen Aufgabe die einschlägigen aufgabenanalytischen Angaben ver-
öffentlicht sind und das statistische Verfahren genannt ist, mit dessen Hilfe die Analysekriterien er-
mittelt worden sind. 

 

2. Zusammenstellung von Prüfungs- und Aufgabensätzen 

2.1 Die Aufgaben müssen in ihrer Gesamtheit hinsichtlich der Prüfungsanforderungen (nach den Aus-
bildungsordnungen und dem auf der Grundlage der KMK-Rahmenlehrpläne im Berufsschulunterricht 
vermittelten, für die Berufsausbildung wesentlichen Lehrstoff) nach Inhalt und Schwierigkeitsgrad 
repräsentativ sein. 
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2.2 Ein Prüfungssatz besteht in der Regel aus mehreren Aufgabensätzen. 

Innerhalb des programmierten Teils eines Aufgabensatzes sollten die Aufgaben hinsichtlich der Lö-
sungstechnik (Aufgabentypen) möglichst einheitlich sein. Innerhalb eines Prüfungssatzes können ver-
schiedene Aufgabentypen verwendet werden, wenn dies notwendig ist. Der Wechsel der Aufgaben-
typen darf nicht zu Verständnisschwierigkeiten führen. 

Bei der Anordnung der Prüfungsaufgaben innerhalb eines Aufgabensatzes sollte neben inhaltlichen 
Gesichtspunkten aus prüfungspsychologischen Gründen auch das Prinzip "wachsender Schwierig-
keitsgrad" berücksichtigt werden. 

2.3 Zwischen Fragen zum Faktenwissen einerseits und Fragen und Aufgaben, die Verständnis, Inter-
pretation, Problemlösen, Anwenden und sonstige intellektuelle Leistungen andererseits betreffen, 
soll im Hinblick auf die zu prüfenden Qualifikationen ein Verhältnis bestehen, in dem höchstens bis 
zur Hälfte Aufgaben enthalten sind, die sich ausschließlich auf Wissensfragen beziehen. 

2.4 Den Aufgaben ist ein Bewertungsvorschlag beizufügen, Aufgaben innerhalb eines Aufgabensatzes 
sind gleich zu gewichten. 

Unvollständige bzw. nur teilweise richtige Lösungen sind zu berücksichtigen, wenn es sich um unab-
hängige und sinnvolle Teillösungen im Rahmen der gestellten Aufgabe handelt. 

Dem Prüfungsteilnehmer sind die zu erreichenden Punktezahlen bekanntzugeben. 

 

3. Bedingungen für die Durchführung und Auswertung programmierter Prüfungen 

3.1 Die Prüfungsteilnehmer sollen vor der Prüfung über das Prüfungsverfahren und die Art der Aufga-
benbeantwortung (Lösungstechnik) informiert sein. 

3.2 Es ist sicherzustellen, daß die Prüfungsteilnehmer schriftlich, vor Beginn der Prüfung einheitliche 
und ausreichende Instruktionen zum Prüfungsablauf und zur Prüfungstechnik erhalten. Mündliche 
Lösungshilfen zu den einzelnen Aufgaben sind nicht zulässig. 

3.3 Die äußeren Bedingungen für die Abwicklung der Prüfungen müssen so geregelt sein, daß sie 

folgenden Mindestanforderungen genügen: 

– einheitliche Prüfungstermine bei überregionalen Prüfungen, 

– Platzbedarf der Prüfungsteilnehmer, 

– Arbeits- und Hilfsmittel, 

– störungsfreier Ablauf, 

– Einhaltung der vorgegebenen Bearbeitungszeiten, 

– vollständige und rechtzeitige Unterrichtung der Aufsichtspersonen über die Abwicklung der Prü-
fung. 

3.4 Für die Auswertung durch EDV-Anlagen sind Maßnahmen zu treffen, die Auswertungsfehler aus-
schließen. 

3.5 Die Ergebnisse der Prüfung sollen so aufbereitet werden, daß sie sowohl individuell als auch in 
ihrer Gesamtheit ausgewertet werden können; sie sollten auch in bezug auf statistische Gütekriterien 
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Aussagen erlauben. Die Gesamtauswertung in aggregierter Form ist auf Anforderung den an der Aus-
bildung und Prüfung beteiligten Institutionen zugänglich zu machen. 

3.6 Im Interesse einer kontinuierlichen Entwicklung und Verbesserung von programmierten Prüfun-
gen ist sicherzustellen, daß die Prüfungs- und Aufgabenerstellungsausschußmitglieder die Ergebnisse 
der Aufgabenanalysen rechtzeitig zur Nachbereitung erhalten. 

 

4. Hinweise für die weitere Entwicklung programmierter Prüfungen 

4.1 Die bei Prüfungen verwendeten Verfahren sollten wegen der Bedeutung der damit getroffenen 
Entscheidungen hinsichtlich ihrer Gütemerkmale standardisierten Berufsleistungstests mit Lernzielo-
rientierung möglichst nahekommen. 

4.2 Es ist zweckmäßig, bei der Entwicklung und Verwendung von Prüfungsverfahren Experten für die 
Testkonstruktion zu beteiligen und mit öffentlichen und privaten Institutionen zusammenzuarbeiten, 
die Erfahrungen bei der wissenschaftlichen Entwicklung von Testprogrammen haben. 
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Anhang 2: Beispiele für MC-Aufgaben aus dem Hochschulbereich  

 

Typ A(pos): Beispiele für eine Best-Antwort-Aufgabe des Typs „Positive Einfachwahl“ aus fünf 
Wahlantworten  

 

Quelle: KREBS 2004, S. 6 

 

Typ A(neg): Beispiel für eine Best-Antwort-Aufgabe des Typs „Negative Einfachwahl“ aus fünf 
Wahlantworten  

 

Quelle: DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018, S. 10 

 

Typ B: Beispiel für eine Best-Antwort-Aufgabe des Typs „Zuordnungsaufgabe“  

 

Quelle: KREBS 2004, S. 10 
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Typ R: Beispiel für eine Best-Antwort-Aufgabe des Typs „Erweiterte Zuordnung“  

 

Quelle: KREBS 2004, S. 11 

 

Typ PickN: Beispiel für eine Best-Antwort-Aufgabe des Typs „Wahl einer angegebenen Zahl bester 
Antworten“  

 

Quelle: KREBS 2004, S. 12 
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Typ Kprim: Beispiel für eine Richtig-Falsch-Aufgabe des Typs „Vierfache Richtig-Falsch-Entschei-
dung“ 

 

Quelle: DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018, S. 13 

 

Typ E: Beispiel für eine Richtig-Falsch-Aufgabe des Typs „Kausale Verknüpfung“ 

 

Quelle: DI GIUSTO/MÜLLER/REICHMUTH 2018, S. 14 
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Anhang 3: Beispiel für die Umsetzung von Handlungsorientierung in Antwort-Wahl-
Aufgaben  
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Quelle: BADURA 2022  
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Anhang 4: Beispiel einer Antwort-Wahl-Aufgabe mit Einsatz digitaler Technologien aus 
der Forschungs- und Transferinitiative ASCOT+ – Projekt TeKoP  

 

 

 

Screenshot 1 zeigt beispielhaft eine E-Mail in einem fiktiven Unternehmen als Aufgabenstellung, die 
im Rahmen der Lern- und Prüfungsplattform ILIAS durch die Trainings-Teilnehmenden entwickelt 
wurde. 

Quelle: ASCOT+-Projekt „TeKoP“, Screenshot aus https://ilias-tekop.as.wiwi.uni-goettingen.de/ 
(Stand: 07.06.2023 Förderkennzeichen: 21AP001A, 21AP001B) 

https://ilias-tekop.as.wiwi.uni-goettingen.de/
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Screenshot 2 zeigt den Anhang der E-Mail, bestehend aus einer Unternehmensbilanz 

Quelle: ASCOT+-Projekt „TeKoP“, Screenshot aus https://ilias-tekop.as.wiwi.uni-goettingen.de/ 
(Stand: 07.06.2023; Förderkennzeichen: 21AP001A, 21AP001B) 

https://ilias-tekop.as.wiwi.uni-goettingen.de/
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Screenshot 3 zeigt eine zugehörige Antwortoption, bestehend aus einem Drop-Down Menü (Single 
Choice) in Kombination mit selbst zu errechnenden ökonomischen Kennzahlen 

Quelle: ASCOT+-Projekt „TeKoP“, Screenshot aus https://ilias-tekop.as.wiwi.uni-goettingen.de/ 
(Stand: 07.06.2023; Förderkennzeichen: 21AP001A, 21AP001B) 

https://ilias-tekop.as.wiwi.uni-goettingen.de/
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Anhang 5: Checkliste der AkA für gebundene Aufgaben nach BADURA 2015 

 

Quelle: BADURA 2015, S. 107  
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Anhang 6: Leitlinien zur Erstellung von Multiple-Choice-Aufgaben nach HALADYNA/DOW-

NING/RODRIGUEZ 2002 

Eine überarbeitete Taxonomie der Richtlinien für die Erstellung von Multiple-Choice-Aufgaben (MC) 

Inhaltsbezogene Aspekte 

1. Jedes Item sollte sich auf einen spezifischen Inhalt und eine eindeutige kognitive Anforderung bezie-
hen, wie es in den Prüfungsspezifikationen (zweidimensionales Raster, Prüfungsplan) gefordert wird. 

2. Beziehen Sie jede Aufgabe auf wichtige Lerninhalte und vermeiden Sie belanglose Inhalte. 
3. Verwenden Sie neues Material, um Lernen auf höherem Niveau zu testen. Paraphrasieren Sie Lehr-

buchinhalt oder die im Unterricht verwendete Sprache, um das reine Abrufen von Informationen zu 
vermeiden. 

4. Stellen Sie sicher, dass der Inhalt jeder Aufgabe unabhängig vom Inhalt anderer Aufgaben in der Prü-
fung ist. 

5. Vermeiden Sie zu spezifische oder zu allgemeine Inhalte bei der Formulierung von MC-Aufgaben. 
6. Vermeiden Sie Aufgaben, die auf Meinungen basieren. 
7. Vermeiden Sie irreführende Aufgaben. 
8. Halten Sie den Wortschatz für die zu testende Gruppe der Studierenden einfach. 

Hinweise zur Formatierung 

9. Verwenden Sie die Frage-, Lückentext- und Best-Answer-Versionen der konventionellen MC-Aufgaben, 
Alternativauswahl-, Richtig-Falsch- (TF)-, Mehrfach-Richtig-Falsch- (MTF)-, Zuordnungs- und kontextab-
hängige Aufgaben- und Aufgaben-Set-Formate, aber vermeiden Sie das komplexe MC-Format (Typ K). 

10. Formatieren Sie das Item vertikal statt horizontal. 

Stilistische Aspekte 

11. Bearbeiten und überprüfen Sie die Aufgaben. 
12. Verwenden Sie korrekte Grammatik, Zeichensetzung, Hervorhebungen sowie Rechtschreibung. 
13. Minimieren Sie den Leseaufwand für jedes Item. 

Formulierung des Aufgabenstamms 

14. Stellen Sie sicher, dass die Anweisungen im Aufgabenstamm sehr klar sind. 
15. Fügen Sie den Hauptgedanken in den Text des Aufgabenstamms ein und nicht die Antwortoptionen. 
16. Vermeiden Sie überflüssige Ausschmückungen (übertriebener Wortschwall). 
17. Formulieren Sie den Aufgabenstamm positiv und vermeiden Sie Verneinungen wie “nicht“ oder “au-

ßer“. Falls Verneinungen verwendet werden, verwenden Sie sie vorsichtig und stellen Sie immer si-
cher, dass das jeweilige Wort in Großbuchstaben und fett gedruckt erscheint. 

Formulierung der Antwortoptionen 

18. Entwickeln Sie so viele effektive Antwortmöglichkeiten wie möglich; Untersuchungen zeigen jedoch, 
dass drei ausreichend sind. 

19. Stellen Sie sicher, dass nur eine dieser Antwortoptionen die richtige Antwort ist. 
20. Variieren Sie die Position der richtigen Antwort je nach Anzahl der Antwortmöglichkeiten. 
21. Ordnen Sie die Antwortoptionen in logischer oder numerischer Reihenfolge. 
22. Achten Sie darauf, dass die Antwortmöglichkeiten unabhängig voneinander sind und sich nicht über-

schneiden. 
23. Halten Sie die Antwortoptionen in Bezug auf die inhaltliche und grammatische Struktur homogen. 
24. Beachten Sie, dass die Länge der Antwortmöglichkeiten ungefähr gleich sein sollte. 
25. "Keine der oben genannten" sollte vorsichtig verwendet werden. 
26. Vermeiden Sie "Alle der oben genannten". 
27. Formulieren Sie die Antwortmöglichkeiten positiv und vermeiden Sie Verneinungen wie “nicht“. 
28. Vermeiden Sie Hinweise auf die richtige Antwort wie: 
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a. Bestimmte Determinanten wie „immer“, „nie“, „vollständig“ und „absolut“. 
b. Klangassoziationen, Antwortoptionen, die mit Wörtern im Stamm identisch oder ihnen 
ähnlich sind. 
c. Grammatikalische Inkonsistenzen, die dem Prüfling einen Hinweis auf die richtige Antwort 
geben. 
d. Offensichtlich richtige Antwortmöglichkeiten. 
e. Paare oder Dreiergruppen von Antwortoptionen, die den Prüfling auf die richtige Antwort 
hinweisen. 
f. Völlig absurde, lächerliche Antwortmöglichkeiten. 

29. Gestalten Sie alle Distraktoren plausibel. 
30. Verwenden Sie typische Fehler von Studierenden zur Formulierung der Distraktoren. 
31. Verwenden Sie Humor, wenn er mit den Lehrenden und derLernumgebung vereinbar ist. 
 

Quelle: eigene Übersetzung nach HALADYNA/DOWNING/RODRIGUEZ 2002, S. 312 
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