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V

Die Beurteilung von Lernenden ist eine Kernaufgabe von Lehrenden bzw. 
„die Beurteilungsaufgabe gehört immer schon zum Kerngeschäft beruf-
lichen Handelns der Lehrkräfte (zit. n. Jürgens und Lissmann 2015: 10)“. 
Sie findet in der Pflegebildung an allen Lernorten statt, weshalb nicht nur 
Pflegelehrende sondern auch Praxisanleitende einbezogen sind. Sowohl die 
Bedeutung der Beurteilungsaufgabe für individuelle Lernprozesse (ebda., 
2015: 17) von Auszubildenden und Studierenden der Pflege als auch die 
Beteiligung unterschiedlicher und unterschiedlich qualifizierter Perso-
nen mit ggf. unterschiedlichen Beurteilungsverständnissen machen eine 
Auseinandersetzung mit Beurteilungsschwerpunkten und Möglichkeiten 
der methodischen Ausgestaltung von Beurteilung erforderlich. Auch die 
Verknüpfung von Beurteilung und Beratung ist zu berücksichtigen. Ins-
besondere den methodischen Gestaltungsmöglichkeiten der Beurteilung 
widmet sich das vorliegende Buch, welches auf zwei Studierendenprojekten 
im Studiengang Pflegepädagogik (B.A.) an der Katholischen Stiftungshoch-
schule München (KSH) beruht. 

In der Literatur sowie im Gespräch mit Lehrenden stößt man nicht nur 
auf den Beurteilungsbegriff sondern z. B. auch auf die Termini Bewertung 
(z. B. Bonse-Rohmann et al. 2008), Lernerfolgsüberprüfung (z. B. Brühe 
2011), Leistungseinschätzung (z. B. Arens 2021), Kompetenzbestimmung 
(z. B. Scherpe und Schneider 2010), Leistungsmessung und Leistungs-
feststellung (z. B. Neuweg 2019), wobei diese von unterschiedlichen Au-
tor*innen unterschiedlich eingesetzt werden. Für die Bearbeitung der 
Studierendenprojekte wurde der Begriff der Beurteilung gewählt, als Ober-
begriff einer nach transparenten Kriterien durchgeführten Analyse von Lern-
prozessen und Lernergebnissen, wobei die Förderung individuellen Lern-
erfolgs im Vordergrund steht. Ziel des Buches ist es, insbesondere Pflege-
lehrenden und Praxisanleitenden in der Phase ihrer beruflichen Einmündung 
einen Einblick in die Vielfalt des Beurteilungsinstrumentariums zu geben 
und ihnen dadurch Anregungen für dessen Einsatz im Praxisalltag zu lie-
fern. Einen Beitrag zum theoretischen Diskurs über zugrunde liegende 
Begrifflichkeiten und zum theoretischen Rahmen von Beurteilung sollten 
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die Studierendenprojekte nicht leisten. Dies wäre Thema eines Folge-
projektes. 

Wie entstand die Idee zu den Studierendenprojekten?
In den letzten Jahren zeigte sich, dass sich Studierende des Studienganges 
Pflegepädagogik an der KSH München im Vorfeld auf ihr Praktikums-
semester immer auf die Ausübung ihrer Beurteilungsfunktion freuten. Sie 
fanden es z. B. spannend, auch im Hinblick auf ihren Professionalisierungs-
gedanken, den Lernenden Noten zu geben. An den Studientagen, die wäh-
rend der praktischen Studiensemester an der Hochschule stattfinden, wurde 
dann die Ernüchterung deutlich, auf der einen Seite im Prozess der Be-
urteilung die Verantwortung zu spüren und auf der anderen Seite – je nach 
Methode – auch den enormen Zeitaufwand im Arbeitsalltag zu erleben. 
Immer wieder kam es zu der Nachfrage, ob es nicht zusammenfassende, 
kompakte und mit Beispielen veranschaulichte Hinweise über Beurteilungs-
methoden in Buchform gäbe. So ist die Idee entstanden, dieses Buch ge-
meinsam mit Studierenden eines Jahrgangs zu schreiben, die Bedürfnisse zu 
der Thematik aus eigener aktueller Betroffenheit kennen.

Zum Aufbau des Buches
Im Sommersemester 2022 startete das „Studierendenprojekt Teil 1“ mit 
einer Gruppe Studierender aus dem sechsten Semester. Sie hatten im fünf-
ten Semester bereits ein zwanzig-wöchiges Praktikum an unterschiedlichen 
Bildungseinrichtungen absolviert und dabei ihre ersten Erfahrungen mit Be-
urteilung gemacht. Das Sommersemester diente dann dazu, in Kleingruppen 
Aspekte des theoretischen Hintergrunds aufzubereiten. Dazu gehörte eine 
Auseinandersetzung mit dem Thema der kompetenzorientierten Leistungs-
beurteilung sowie einer kritischen Reflexion zum Thema Beurteilungsfehler, 
die im Bereich der Notengebung evident sind. Auch Überlegungen zur pä-
dagogischen Diagnostik sowie zum Thema Beurteilungskultur an Pflege-
schulen wurden angestellt. Im anschließenden Wintersemester 2023/2023 
startete das „Studienprojekt Teil 2“, in dem die Methoden zur Beurteilung 
an den Lernorten Schule und Pflegepraxis in Einzelprojekten erarbeitet 
wurden. Neben einer kurzen Darstellung der Methodik sollten sowohl An-
wendungsbeispiele als auch die Vor- und Nachteile verschiedener Be-
urteilungsformen skizziert werden. Der dazugehörige e-Anhang weist zum 
Teil Checklisten zu den Methoden auf, gibt Hinweise zu Rechtsgrundlagen 
und bietet Möglichkeiten die Inhalte zu vertiefen. Die Auswahl der Metho-
den fand gemeinsam mit den Studierenden statt und stellt einen Querschnitt 
der aktuell durchgeführten Beurteilungsmethoden dar. Die Zuordnung der 
Methoden zu den einzelnen Lernorten stellt keine Ausschließlichkeit dar 
und erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 

Unter den „Beiträgen der Herausgeberinnen zu Beurteilungsmöglich-
keiten am dritten Lernort“ werden Anwendungsbeispiele für das Skills- und 
Simulationslabor beschreiben, die sowohl an der KSH München als auch an 
der TH Rosenheim zum Einsatz kamen. Das Buch schließt mit einem Aus-
blick der Herausgeberinnen.
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Die gesetzlichen Grundlagen der vorgestellten Methoden gelten für den 
Bereich der Pflege, die Erkenntnisse und Anregungen sind aber durchaus 
auch für andere Berufe aus dem Gesundheitsbereich anwendbar. Sie können 
auch für Lehrende in der akademischen Bildung hilfreich und unterstützend 
sein. Ziel des Buches ist es, eine bewusste methodische Beurteilungsent-
scheidung der Lehrenden zu unterstützen. Die Methoden und die damit ver-
bundenen Feedback-Prozesse spiegeln vielfach die Haltung der Lehrenden 
sowie den Stellenwert der Beurteilung an einer Pflegeschule sowie an einem 
praktischen Einsatzort wider. 

Zuletzt möchten wir uns bei allen1 für ihre Beiträge bedanken, ebenso 
beim Springer Verlag, der dieses Buch ermöglicht hat – hier insbesondere 
bei Frau Busch als unsere Ansprechperson für ihre unkomplizierte und 
unterstützende Zusammenarbeit.

Im Herbst 2023 Andrea Kerres
Katharina Lüftl

Christiane Wissing
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1Kompetenzorientierte 
Leistungsbeurteilung

Jana Guthmann, Elisabeth Kardas, Julia Moll,  
Dorothea Thurner und Friederike Zahn

Einleitung
Die Struktur des Kapitels ist an den Prozess der 
Notengebung nach Gäns (2018) angelehnt (siehe 
Abb. 1.1). Dieser beginnt mit den Aspekten zur 
Leistungsmessung, in welchem der theoreti-
sche Rahmen, Diagnose- und Prüfarten sowie 
die Beurteilung an den verschiedenen Lernorten 
(Schule, Praxis, Skillslab) thematisiert werden. 
Es folgen mögliche Messfehler mit der Dar-
stellung der Gütekriterien sowie die Beurteilung 
anhand der Bezugsnormen. Zuletzt werden 
potenzielle Beurteilungsfehler erläutert. Diese 
vier Themenbereiche wirken sich auf die Noten-
gebung aus (Gäns 2018:7–16).

Theoretischer Rahmen
In der theoretischen Rahmung dieses Kapitels 
soll sich zuerst dem Kompetenzbegriff durch 
verschiedene Definitionsversuche genähert wer-
den, um daran anschließend die kompetenz-
orientierte Leistungsbeurteilung auf rechtlicher, 

psychologischer und gesellschaftlicher Ebene zu 
beleuchten.

Definitionen
Kompetenz stellt einen vielschichtigen und 
komplexen Begriff dar, der von der antiken rö-
mischen Rechtsprechung bis in die moderne 
Pädagogik und Psychologie zahlreichen Be-
deutungsveränderungen unterworfen war 
(Röhr-Sendlmeier und Käser 2017:235–236). 
Mittlerweile lässt sich der wissenschaftliche 
Kompetenzbegriff von einem alltagssprach-
lichen Verständnis von Kompetenz unter-
scheiden, welches durch seinen inflationären 
Gebrauch oft stark vereinfachend mit Fähig-
keiten und Qualifikation assoziiert wird (Wei-
dauer 2015:32). Auch im wissenschaftlichen 
Diskurs besteht kein Konsens in Bezug auf den 
Kompetenzbegriff, was zu einer Vielzahl an De-
finitionen der unterschiedlichen Disziplinen, die 
den Begriff beanspruchen, geführt hat (Röhr-
Sendlmeier und Käser 2017:237). Im Rahmen 
dieses Beitrags soll exemplarisch auf wenige 
wegweisende und für die kompetenzorientierte 
Leistungsbeurteilung entscheidende Definitions-
ansätze eingegangen werden.

Moderne wissenschaftliche Kompetenz-
begriffe berufen sich zumeist auf den Linguis-
ten Chomsky (1970). Im Rahmen seiner Theorie 
einer generativen Grammatik unterschied er die 
Begriffe (Sprach-)Kompetenz und Performanz. 
Er fasste damit begrifflich die Beobachtung, 
dass ein Sprecher mithilfe eines Systems end-
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immer wieder neue, kreative Antworten auf 
komplexe Herausforderungen zu ermöglichen.

Aus der Unterscheidung von Kompetenz und 
Performanz wird deutlich, dass es sich bei Kom-
petenzen nicht um Leistungen handelt, die im 
Rahmen von Prüfungen vollständig beobachtbar 
sind. Vielmehr handelt es sich bei Kompetenzen 
um diejenigen Tiefenstrukturen, die als Voraus-
setzung für beobachtbares Handeln – verstanden 
als Performanz – gelten können (siehe Abb. 1.2).

Ausgehend von Chomskys linguistischer Theo-
rie wurde der Kompetenzbegriff auch in anderen 
wissenschaftlichen Disziplinen angeeignet. Eine 

licher und zumeist unbewusster grammatikali-
scher Regeln und Prinzipien (Kompetenz) eine 
prinzipiell unendliche Vielzahl sprachlicher Aus-
drucksmöglichkeiten (Performanz) generieren 
kann (Chomsky 1970:106). Chomsky griff damit 
das humboldtsche Diktum von der Produktivität 
der Sprache auf, die dazu imstande ist, „[…] von 
endlichen Mitteln einen unendlichen Gebrauch 
[zu] machen“ (Humboldt 1836:106). Ähnlich 
wie sprachliches Vermögen kann auch mensch-
liches Handeln generell als Bemühen darum ver-
standen werden, mithilfe eines begrenzten Vor-
rats an Wissen und Handlungsmöglichkeiten 

Abb. 1.1  Prozess der Notengebung. (Eigene Darstellung (strukturiert nach Gäns 2018))

Gezeigte Leistung = Performanz

Handlungs- und ReflexionsKompetenz

Oberflächenstruktur: sichtbar und mithilfe 

von Testaufgaben messbar

Tiefenstruktur: unsichtbar und Gegen-

stand theoretischer Modellbildungen

Abb. 1.2  Oberflächen- und Tiefenstruktur nach Mayer 2007:147



31 Kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung

prominente, in der Psychologie zu verortender De-
finition von Weinert fasst unter Kompetenzen

„[…] die bei Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um Probleme zu lösen, sowie die damit 
verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 
Problemlösungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert 2014:27–28).

Diese Definition, die eine Standardreferenz 
u. a. in empirischen Schulleistungsvergleichen 
wie PISA darstellt, kann jedoch je nach An-
wendungskontext heterogene Verständnisse 
des Begriffs implizieren (Röhr-Sendlmeier 
und Käser 2017:238). Beispielhaft hierfür ste-
hen u. a. mathematische Kompetenzen, die 
mit einem ausschließlich kognitivistischen 
Kompetenzverständnis eine hohe inhaltliche 
Kongruenz mit dem Konstrukt der Intelligenz 
aufweisen (Hartig und Klieme, 2006:129). 
Gleichzeitig vernachlässigt ein kognitivistisch 
verengter Kompetenzbegriff die immanente Be-
deutung von implizitem und leibkörperlichem 
Wissen (Uzarewicz und Uzarewicz 2005:177 f.), 
welches speziell für die Pflege eine besondere 
Bedeutung besitzt.

Ein anderer, richtungsweisender Ansatz zur 
Kompetenzdefinition wurde von Erpenbeck und 
Kollegen entwickelt. Diese definieren Kompe-
tenzen als „[…] geistige oder physische Selbst-

organisationsdispositionen“, welche „[…] 
Fähigkeiten, selbstorganisiert und kreativ zu 
handeln und mit unscharfen oder fehlenden Ziel-
vorstellungen und Unbestimmtheit umzugehen“, 
umfassen (Erpenbeck et al. 2017:XII). In dem 
für diese Definition zentralen Begriff der Selbst-
organisationsdispositionen werden die theo-
retischen Bezüge zum Konstruktivismus und 
zur Systemtheorie deutlich (Olbrich 2018:23), 
welche gleichzeitig auch als lerntheoretische 
Voraussetzung für kompetenzorientiertes Lehren 
und Prüfen gelten können.

Aus diesen theoretischen Annäherungen an 
verschiedene Kompetenzbegriffe kann als zen-
trales Definitionselement von Kompetenzen 
sowohl deren Unsichtbarkeit, als auch deren 
Bezug zur Bewältigung von domänenspezi-
fischen Anforderungen und konkreten Hand-
lungen bzw. zur Performanz betrachtet werden 
(Weidauer 2015:33–34.). Die Performanz stellt 
aber lediglich einen situativen Ausschnitt aus 
dem gesamten Handlungsspektrum der Kompe-
tenz eines Individuums dar und ist somit keines-
falls deckungsgleich.

Kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung 
stellt damit den Versuch dar, über die sichtbare 
Performanz eines Lernenden Rückschlüsse auf 
dessen berufliche Handlungskompetenz oder 
eine ihrer Teildimensionen zu ziehen.

Recht
Als Ausbildungsziel wird im § 5 des Pflege-
berufegesetzes (PflBG) die für „[…] Pflege-
situationen erforderlichen fachlichen und per-
sonalen Kompetenzen einschließlich der zu-
grunde liegenden methodischen, sozialen, 
interkulturellen und kommunikativen Kompe-
tenzen“ als Kategorien zu erwerbender Kompe-
tenzen definiert (§ 5 Abs. 1 S. 1 PflBG). Zudem 
werden „Lernkompetenzen sowie (die) Fähigkeit 
zum Wissenstransfer und zur Selbstreflexion“ 
(§ 5 Abs. 1 S. 2 PflBG) als weitere im Aus-
bildungsverlauf anzueignende Kompetenzen an-
geführt. Die Subkategorisierung der beruflichen 
Handlungskompetenz, in Methoden-, Fach-, 
Sozial-, und Personalkompetenzen, wird im 
PflBG für die generalistische Pflegeausbildung 
außerdem durch eine Erweiterung um fünf 

Kompetenzen 
(Lernergebnis)

Lernprozess

Construc�ve 
Alignement

Prüfung

Abb. 1.3  Constructive Alignment. Die Darstellung war 
im Original dem Lernort Schule zugeordnet (Eigene Dar-
stellung nach Walzik 2012:8)
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Kompetenzbereiche neu aufgelöst bzw. spezi-
fiziert. Diese Kompetenzbereiche umfassen:

1. Pflegeprozesse und Pflegediagnostik.
2. Kommunikation und Beratung.
3. Intra- und interprofessionelles Handeln.
4. Handeln auf der Grundlage von Gesetzen, 

Verordnungen und ethischen Leitlinien
5. Handeln auf der Grundlage von wissenschaft-

lichen Erkenntnissen und berufsethischen 
Werthaltungen.

Sie sind in der Anlage 1 und 2 der Ausbildungs- 
und Prüfungsverordnung für die Pflegeberufe 
(PflAPrV) genauer ausgeführt. Der rechtliche 
Rahmen in Bezug auf kompetenzorientierte 
Leistungsbeurteilung ist im § 9 der PflAPrV 
gegeben. Da sich die Zwischenprüfung in der 
Pflegeausbildung (Kompetenzen nach Anlage 
1 PflAPrV) und die staatliche Prüfung (Kom-
petenzen nach Anlage 2 PflAPrV) an diesen 
Kompetenzbereichen orientiert, ist es sinnvoll, 
während der gesamten Ausbildung bereits an 
den Kompetenzbereichen orientierte Leistungs-
erhebungen durchzuführen.

Psychologie
Nach den theoretischen Annäherungen an den 
Kompetenzbegriff und rechtlichen Bedingungen 
zu den Kompetenzbereichen der neuen genera-
listischen Pflegeausbildung können Befunde aus 
der Psychologie für eine kompetenzorientierte 
Leistungsbeurteilung herangezogen werden. 
Erst durch die Errungenschaften der Psycho-
logie – als eine wegweisende wissenschaft-
liche Disziplin in der Kompetenzforschung 
– können von der Entwicklungspsychologie 
bis zur Selbstkonzeptforschung Kernelemente 
eines modernen Kompetenzverständnisses ex-
pliziert werden (Olbrich 2018:44). Besonders 
in der Leistungsbeurteilung kann das Wissen 
über psychologische Aspekte des Beurteilens, 
die Beurteilenden unterstützen, eine mög-
lichst objektive Einschätzung der Leistung der 
zu prüfenden Person vorzunehmen. Diese spie-
len bspw. im Rahmen von Beurteilungsfehlern 
eine große Rolle. Auch auf das Wissen über die 
positiven wie negativen Effekte der Leistungs-

beurteilung bei den zu prüfenden Personen, wie 
sie z. B. in Bezug zur Motivation für das Ler-
nen auftreten, sollten Beurteilende ein Augen-
merk legen. Denn Leistungskontrollen können 
einerseits motivationsfördernd wirken, indem 
durch sie das Lernen an Sinn gewinnt oder Ziel-
vorstellungen hinsichtlich des Lernverlaufs ge-
bildet werden können, andererseits kann die Be-
urteilung auch demotivierend wirken, wenn sich 
Auszubildende in der Prüfung als nicht kompe-
tent erleben (Walzik 2012:14). Andere Aspekte 
wie Prüfungsangst und das damit verbundene 
Stresserleben, können ein eventuell verzerrtes 
Bild der Performanz hervorbringen und wirken 
sich damit ebenso auf die Beurteilung bzw. die 
Beurteilbarkeit von Kompetenzen aus (Walzik 
2012:14).

Gesellschaft
Die kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung 
bedeutet im gesellschaftlichen Kontext, dass 
Prüfungen, als Mittel der Qualitätssicherung und 
der bildungspolitischen Steuerung, Bildungs-
abschnitte offiziell beenden (Walzik 2012:9) und 
so zu einer Qualifikation führen, welche „[…] 
das formale Ergebnis eines Bewertungs- und 
Validierungsprozesses, bei dem eine dafür zu-
ständige Stelle festgestellt hat, dass die Lern-
ergebnisse einer Person vorgegebenen Stan-
dards entsprechen“ (Europäische Kommission 
2019:7). Es besteht aber zudem der Anspruch an 
Leistungsbeurteilungen, weit mehr als die Re-
produktion reinen Faktenwissens zu erfassen 
und z. B. Potenziale zur Persönlichkeits- und 
professionellen Berufsidentitätsentwicklung aus-
geschöpft werden. Denn die Entwicklung zur 
westlichen Wissensgesellschaft seit Ende des 20. 
Jahrhunderts brachte durch den enormen Anstieg 
an Informationen und Wissen, der Geschwindig-
keit technischer Innovation, wissenschaftlicher 
Evidenz und der zunehmenden Komplexität 
des Wissens, die Individuen unter einen hohen 
Veränderungs- bzw. Anpassungsdruck, um die 
Herausforderungen der Alltagswelt bewältigen 
zu können (Olbrich 2018:22). Einzelne sehen 
sich mit der schnellen Veralterung von Bildungs-
inhalten und Berufsanforderungen konfron-
tiert, was sich bildungspolitisch in der Abkehr 
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von der Input-Orientierung und Hinwendung 
zur Kompetenzorientierung niederschlug (Ol-
brich 2018:22). Kompetenz wird auf gesell-
schaftspolitischer Ebene fortan als Disposition 
anerkannt, die sich durch Einsicht und Eigen-
reflexion stetig entwickelt. Diese Orientierung 
begründet damit die Notwendigkeit zu Lebens-
langem Lernen und der Aktualisierung des eige-
nen Wissens, um den Anforderungen des moder-
nen Gesellschafts- und Berufslebens gerecht zu 
werden (Olbrich 2018:15).

Dass die Kompetenzorientierung und ste-
tiges (Weiter-) Lernen auch in der Leistungs-
beurteilung während der Ausbildung von Pfle-
genden forciert wird, kann bspw. am Ziel der 
Ausbildung festgemacht werden, in welchem 
„Lebenslanges Lernen […] als ein Prozess der 
eigenen beruflichen Biographie verstanden 
und die fortlaufende persönliche und fachliche 
Weiterentwicklung als notwendig anerkannt 
[wird]“ (§ 5 Abs. 1 PflBG). Die Orientierung 
an den Kompetenzen von Auszubildenden lässt 
sich auch auf internationaler Ebene als eine pä-
dagogische Prämisse identifizieren. So be-
schreibt der Europäische Qualifikationsrahmen 
für lebenslanges Lernen (EQR) das stufen-
weise abgebildete Ziel „[…] die Transparenz, 
Vergleichbarkeit und Über-tragbarkeit von Qua-
lifikationen [zu] verbessern“ (Europäische Kom-
mission 2019:5), wodurch die Zuschreibung und 
Anerkennung beruflicher Kompetenzen über 
Ländergrenzen hinweg gefördert und somit die-
ses Ziel des EQR erreicht werden soll.

Denn eine Gesellschaft erwartet zu recht, 
dass beispielsweise Pflegende, die ihre Berufs-
bezeichnung führen dürfen, entsprechend hand-
lungskompetent sind, die ihnen anvertrauten In-
dividuen der Gesellschaft nach dem aktuell bes-
ten Wissen pflegen, ihre Handlungskompetenz 
weiterentwickeln und diese nicht nur in Deutsch-
land, sondern europaweit von vergleichbarer, 
messbarer und damit beurteilbarer Qualität ist.

Diagnose- und Prüfarten
Im Folgenden wird auf die unterschiedlichen 
Diagnose- und Prüfarten eingegangen.

Summatives und formatives Prüfen
Es gibt verschiedene Formen des kompetenz-
orientierten Beurteilens. Die Auswahl erfolgt 
durch das angestrebte Ziel. Zum einen wird zwi-
schen der summativen und formativen Prüfung 
unterschieden. Eine Kombination der Formen ist 
möglich, wenn die Intention der Prüfung zuvor 
geklärt und offengelegt wird (Walzik 2012:16).

Beim summativen Prüfen liegt der Fokus auf 
der Beurteilung des Leistungsstands der zu Prü-
fenden. Mittels vorgegebener Kriterien kann ein 
Vergleich vorgenommen und der Leistungsstand 
beurteilt werden. Diese Beurteilung kann in ver-
schiedener Form erstellt werden, zum Beispiel 
durch eine Note, einen Text, schriftlich oder 
mündlich, und dient beispielsweise der Selek-
tion (Walzik 2012:16) oder dem Abschluss be-
ziehungsweise Eintritt von weiteren Bildungs-
abschnitten (Maier et al. 2012:9).

Die formative Prüfungsform ermöglicht eine 
Unterstützung des Lernprozesses und der För-
derung der Lernenden. Hierbei dient die Prü-
fung als eine präzise Rückmeldungsmöglichkeit. 
Die Feststellung des Leistungsstandes und der 
Fähigkeiten der Prüflinge sind dafür notwendig 
(Walzik 2012:16). Die Classroom Assessment 
Techniques sind an dieser Stelle exemplarisch 
als eine spezielle Art der formativen Prüfung zu 
nennen (Walzik 2012:71).

Merke
• Summatives Prüfen: Beurteilung des 

Leistungsstands der Prüflinge
• Formatives Prüfen: Unterstützung des 

Lernprozesses mit Rückmeldungs-
möglichkeit

• Auswahl der Prüfungsform je nach Ziel
• Eine Kombination der Prüfungsformen 

ist unter bestimmten Voraussetzungen 
möglich

Status- und Prozessdiagnose
Eine weitere Unterscheidung findet zudem zwi-
schen der Status- und Prozessdiagnose statt.
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Während der Statusdiagnose erhalten die Ler-
nenden zu einem bestimmten Zeitpunkt in einem 
festgelegten Umfang Feedback bezüglich ihres 
aktuellen Lernstandes. Insbesondere das Fach-
wissen wird überprüft. Vorteilhaft ist hierbei, 
dass der Umfang und die Dauer der Prüfung für 
die Auszubildenden klar definiert sind und der 
Lernstand konkret durch eine Notengebung ab-
gebildet werden kann. Als Nachteil ist der man-
gelnde Fokus auf die Sozialkompetenz der Ler-
nenden zu nennen (Richter 2002 in Bonse-Roh-
mann et al. 2008:15).

Bei der Prozessdiagnose wird der Lernprozess 
über einen längeren Zeitraum in den Mittelpunkt 
gestellt. Dadurch können Weiterentwicklungen 
sowie Veränderungen in Bezug auf die an-
gestrebten Kompetenzen geprüft werden. Als 
Vorteil ist die Möglichkeit der Überprüfung der 
sozialen und personalen Kompetenz anzumerken. 
Selbst- und Fremdeinschätzung sind beispiel-
hafte Erhebungsmethoden. Zusätzlich sind Lern- 
oder Tätigkeitsberichte praktikable Instrumente 
zur Erhebung der Prozessdiagnose (Richter 2002 
in Bonse-Rohmann et al. 2008:15, 16).

Merke
• Statusdiagnose: Feedback bezüglich 

ihres aktuellen Lernstandes zu einem 
bestimmten Zeitpunkt mit festgelegtem 
Ausmaß

• Prozessdiagnose: Fokus auf dem in-
dividuellen Lernprozess und auf die 
Kompetenzentwicklung über einen län-
geren Zeitraum

Lernorte
Innerhalb der pflegerischen Ausbildung lassen 
sich drei verschiedene Lernorte voneinander ab-
grenzen: Die Schule, das SkillsLab und die Pra-
xis. In allen drei Lernorten finden kompetenz-
orientierte Leistungsbeurteilungen statt. Im fol-
genden Kapitel werden die einzelnen Lernorte 
sowie ihre spezifischen Besonderheiten in Bezug 
auf das kompetenzorientierte Beurteilen ein-
gehend betrachtet.

Schule
Besonders relevant für diesen Lernort ist die 
Tatsache, dass der Lernprozess vermehrt in 
das Zentrum zur Gestaltung von Prüfungs-
leistungen rückt. Die zunehmende Frequenz 
der Prüfungen ermöglicht Lehrenden eine effi-
zientere Begleitung des Lernprozesses. Jedoch 
schließt dies Statusprüfungen nicht aus. Es fin-
den also vermehrt Prozessdiagnosen inner-
halb der pflegerischen Ausbildung statt. Dies 
gilt insbesondere dann, wenn Leistungsbe-
urteilungen nicht nur summativ, sondern auch 
formativ genutzt werden. Es soll zudem eine 
deutliche Kohärenz zwischen Kompetenzen be-
ziehungsweise Lernergebnissen, Lehr-Lern-
prozess sowie Leistungsbeurteilungen bestehen. 
Diese Übereinstimmung wird als „Construc-
tive Alignment“ bezeichnet. Ein Beispiel hier-
für wäre die korrekte Anlage eines Blasendauer-
katheters als angestrebte Kompetenz, welche 
durch entsprechende Lerneinheiten sowie eine 
Prüfung im SkillsLab erlernt und überprüft wird. 
Die folgende Abbildung verdeutlicht die Zu-
sammenhänge innerhalb des „Constructive Ali-
gnements“. Ausgangspunkt der Beschreibung 
von Lernergebnissen sowie der Unterrichts- und 
Prüfungsgestaltung sind Situationen und Hand-
lungsanforderungen aus der Praxis. Damit wer-
den Lernergebnisse, Lehr- Lernprozesse und 
Leistungsbeurteilungen direkt auf spätere prak-
tische Handlungsanforderungen bezogen (Wal-
zik 2012:8). Dieser Aspekt wird in der pflegeri-
schen Ausbildung beispielsweise durch die Ver-
wendung von Lernsituationen deutlich.

Bei der Auswahl der Inhalte sollte bezüglich 
der Kompetenzorientierung darauf geachtet wer-
den, die Frage- und Problemstellungen so zu ge-
stalten, dass sie den Kompetenzansprüchen ge-
nügen. Erstes Kriterium der Auswahl sollte also 
weniger die Problemlosigkeit der Beurteilung, 
sondern vielmehr die Relevanz für die Zielgruppe 
darstellen. Des Weiteren gilt zu beachten, ob die 
Lösung der Aufgabe tatsächlich Kompetenzen 
voraussetzt und ein Rückschluss der Performanz 
auf zugrunde liegende Kompetenzen durch die 
Aufgabenstellung überhaupt möglich ist (Wal-
zik 2012:41). Insbesondere letzteres zu beurteilen 
stellt für Lehrende häufig eine Herausforderung 
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dar. Die Besonderheit innerhalb der pflegerischen 
Ausbildung an drei verschiedenen Lernorten ge-
prüft und bewertet zu werden führt nicht selten 
zu Schwierigkeiten in der Beurteilung von Ler-
nenden, da jeder Lernort seine eigenen Chancen 
und Risiken bezüglich des kompetenzorientierten 
Prüfens mit sich bringt.

Dies ist ein Grund für die Formulierung 
von allgemeinen Ansprüchen an Prüfungs-
leistungen. Generelle Forderungen sind in die-
sem Fall: Repräsentativität, Ökonomie, Prob-
lem- und Handlungsorientierung sowie Relevanz 
(Walzik 2012:42). Alle diese Ansprüche haben 
ihre Relevanz innerhalb der pflegerischen Aus-
bildung und werden ebenfalls im Lernort Skill-
sLab sowie in praktischen Prüfungen umgesetzt. 
Stellvertretend werden sie in Verbindung mit 
den allgemeinen Gütekriterien an dieser Stelle 
bereits erwähnt.

Merke: Es ist zielführend, das Construc-
tive Alignement sowie die allgemeinen 
Ansprüche und Gütekriterien innerhalb 
kompetenzorientierter Prüfungen sinn-
voll umzusetzen, wobei die Relevanz für 
die spezifische Zielgruppe im Vordergrund 
stehen sollte.

Mündliche Prüfungen werden ebenfalls im 
Lernort Schule verortet und stellen im All-
gemeinen eine Handlungssituation dar, wel-
che durch Kommunikation und Interaktion min-
destens zweier Subjekte ergänzt wird. Beide 
Individuen sind dabei aktiv Handelnde mit 
eigenen Beweggründen und Zielen (Macke 
et al. 2016:136) Es existieren jedoch ganz 
klare Machtverhältnisse sowie eine eindeutige 
Rollenverteilung. Dabei sind die Handlungs-
spielräume ungleich verteilt. Der zu Prüfende 
kann in der Regel lediglich reagieren (Macke 
et al. 2016:138), wobei der Prüfende jedoch die 
Macht besitzt die Situation fair zu gestalten. 
Die konkreten Handlungsspielräume müssen je-
doch zuvor ausgehandelt werden und können 
auch innerhalb der Prüfung implizit und explizit 

überprüft werden (Macke et al. 2016:139). Um 
Kompetenzen in einer mündlichen Prüfung zu-
verlässig bestimmen zu können sollten auch bei 
dieser Prüfungswahl der Lernprozess, die Form 
der Prüfung sowie die angestrebten Kompeten-
zen übereinstimmen.

SkillsLab
Das SkillsLab stellt ein Brückenelement zwi-
schen Theorie und Praxis dar. In diesem Lern-
ort wird im Besonderen eine Steigerung der 
Handlungskompetenz angestrebt. Im Vorder-
grund steht dabei theoretisches Wissen in prak-
tisches Handeln umzusetzen und aus Fehlent-
scheidungen zu lernen. Das SkillsLab ist dabei 
der Lernort, indem Fehler prinzipiell als Lern-
möglichkeiten gesehen werden. Lernende kön-
nen zudem die Entwicklung der Handlung zu 
einem gewissen Teil selbst bestimmen und das 
Treffen fachlicher Entscheidungen sowie an-
gemessenes Rollenverhalten kann eingeübt 
werden. Zudem wird durch entsprechende Si-
mulationen ebenfalls die interprofessionelle 
Zusammenarbeit gefördert (Kirsten und Kager-
mann 2018:447–450).

Im SkillsLab ist ein lernförderliches 
Klima dadurch gekennzeichnet, dass die Aus-
zubildenden nachvollziehen können, wel-
che spezifischen Kompetenzen im Ver-
lauf der Ausbildung angestrebt werden sol-
len. Die Transparenz entspringt zum einen 
aus den Kompetenzbeschreibungen in der 
PflAPrV, zum anderen aus den Rahmenlehr-
plänen beziehungsweise den schulinternen 
Curricula. Insbesondere die vorformulierten 
Ziele der einzelnen Lehr-Lernsequenzen sor-
gen jedoch für die notwendige Überprüfbar-
keit. Ein relevantes Ziel beruflicher Bildung ist 
der bereits erwähnte Erwerb von Handlungs-
kompetenz. Dementsprechend konsequent soll-
ten auch die Rahmenlehrpläne und demzufolge 
auch die einzelnen Lehr-Lernsequenzen dieser 
Systematik möglichst konsequent folgen. Die 
Vorformulierung des erwarteten Kompetenz-
niveaus sowie die Bestrebung eines Construc-
tive Alignements sind notwendig, um im Lern-
ort SkillsLab eine kompetenzorientierte Prü-
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fung abnehmen zu können (Schlosser und  
Rebmann 2019:79–86).

Zudem bietet es sich an die prüfungs-
relevanten beobachtbaren Aspekte im Vorfeld 
für die Lernenden transparent zu halten. Exem-
plarisch hierfür sind unter anderem: Kommu-
nikation, Beratung, Pflegerische Einzelhand-
lung sowie Urteilsbildung (Schlosser und Reb-
mann 2019:79–86). Ein Beispiel hierfür wäre 
die Durchführung der Körperpflege (an einer 
Simulationspuppe). Innerhalb dieser Handlung 
können die Kommunikations- und Beratungs-
fähigkeit des Lernenden bewertet werden, indem 
beispielsweise die Integration notwendiger Pro-
phylaxen beurteilt wird. Die pflegerische Hand-
lung kann im Sinne der fachgerechten Durch-
führung eingeschätzt werden und die Urteils-
bildung der Lernenden kann im Rahmen einer 
Selbstreflexion ermessen werden.

Merke: Im Vordergrund steht im Skill-
sLab die Entwicklung und Förderung 
von Handlungskompetenz. Dies sollte 
sich auch in den konkreten Lehr-Lern-
sequenzen widerspiegeln. Relevant ist 
dabei die Transparenz prüfungsrelevanter 
Aspekte gegenüber den Lernenden.

Eine Leistungsbeurteilung im Skills Lab vorzu-
nehmen stellt für Lehrende eine große Heraus-
forderung dar. Zum einen bezüglich der curri-
cularen Verortung der Skills Lab-Situation, zum 
anderen ist die Beurteilung der Leistungen häu-
fig herausfordernd. Einige Sachverhalte, wie 
beispielsweise die beobachtbaren Performanzen, 
lassen einen individuellen Interpretationsspiel-
raum zu. Da zukünftig mit hoher Wahrschein-
lichkeit vermehrt Skillslabs an Bildungsein-
richtungen des Gesundheitswesens entstehen 
werden, wird folglich auch die Entwicklung 
von Szenarien und deren Evaluation innerhalb 
der Pflegebildungs(-forschung) relevant sein 
(Schlosser und Rebmann 2019:79–86). Es bleibt 
abzuwarten, zu welchen Ergebnissen die For-
schung diesbezüglich gelangen wird.

Praxis
Praktische Prüfungen spielen innerhalb der 
Ausbildung eine relevante Rolle. Auch inner-
halb dieser Prüfungsform gilt die Kompetenz-
orientierung als bezeichnendes Qualitäts-
kriterium (Gödecke et al. 2022:18). Als 
Beurteilungsrahmen kann dafür der Kompetenz-
orientierter Bewertungsbogen nach dem deut-
schen Qualifikationsrahmen für lebenslanges 
Lernen herangezogen werden (Gödecke et al. 
2022:20). Der erwähnte Qualifikationsrahmen 
ist im Anhang einsehbar.

Die Spezifität einer konkreten Pflegesituation 
lässt sich im Vorfeld nur schwer standardisie-
ren. Daher ist eine gewisse Subjektivität inner-
halb der Prüfungssituation von Vorneherein ge-
geben. Reale Situationen sind kaum zu ope-
rationalisieren und lassen daher automatisch 
Interpretationsspielräume zu, welche sich zwi-
schen normativen und interpretativen Verständ-
nis bewegen. Bezogen auf letzteres muss die 
reflektierte Subjektivität des Prüfenden offen-
gelegt werden. Im Unterschied zu schriftlichen 
Prüfungsformaten muss der Erwartungshorizont 
unter Umständen innerhalb der Prüfungs-
situation bis zu einem gewissen Grad angepasst 
werden (Bohrer und Walter 2020). Ein Beispiel 
hierfür sind unerwartete Isolationsmaßnahmen 
von Simulationspersonen durch eine positive 
Testung auf das Coronavirus.

Auch wenn innerhalb praktischer Prüfun-
gen die pflegerische Performanz in der Regel gut 
sichtbar wird, kann nicht jede Situation Gegen-
stand einer Leistungsbeurteilung werden. Um die 
situativen Anforderungen dem Ausbildungsstand 
entsprechend auszuwählen, werden diese An-
sprüche innerhalb der Handlungsanlässe konkret 
für jedes Ausbildungsdrittel formuliert (Fach-
kommission 2019:19). Dies ist sinnvoll, um die 
erwünschten Kompetenzen innerhalb praktischer 
Prüfungen zielgerichtet beurteilen zu können.

Die Hauptgütekriterien für Prüfungs-
instrumente Objektivität, Reliabilität und 
Validität können für die Erfassung der beruf-
lichen Pflegekompetenz lediglich eingeschränkt 
übertragen werden. Vor allem bezüglich der 
Reliabilität entstehen Schwierigkeiten, da 


