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Mareike Kelkel und Markus Peschel

Lernen und Benotung!–  
„Wir geben uns alle eine 1,0“

Abstract
Das Hochschullernwerkstattseminar mit dem Titel „Was willst DU lernen?“ 
wurde im Rahmen einer Design-Based-Research-Studie in mehreren Iterations-
schleifen beforscht, um den Ein!uss des Seminars auf die Beliefsänderungen 
der Studierenden bzgl. ihrer Rolle als Lernbegleitung zu untersuchen (vgl. Kel-
kel, Peschel & Kihm 2021; Kelkel & Peschel 2023; 2024; Kelkel, Kihm & Pe-
schel 2024). Ein iterativer, zunehmender Fokus war dabei die Selbstbewertung 
der (curricular festgelegten) Prüfungsleistung(en) durch die Studierenden.
Der vorliegende Forschungsbeitrag beschäftigt sich mit dem Aushandlungs-, 
Abstimmungs- und Benotungsprozess in Design 4 (D 4), der damit endete, 
dass sich – überraschenderweise – die gesamte Seminargruppe mit der Note 1,0 
selbst bewertete.

1 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Ein Ziel des Design-Based-Research-Forschungsprojekts1, das in den Iterations-
prozessen zunehmend die Fokussierung auf das individuelle Lernen im Sinne von 
„Was willst DU lernen?“ (vgl. ebd., v. a. Kelkel & Peschel 2023; 2024) erhielt, war 
es, zu untersuchen, wie es in Hochschullernwerkstattseminaren gelingen kann, 
zukünftige Lehrpersonen inhaltlich und formal für Lernwerkstattarbeit bzw. einer 
Didaktik der Lernwerkstatt (vgl. Rumpf, Kihm & Peschel in diesem Band) zu 
quali#zieren. Dem individuellen Lernen stehen Inhalte und Bewertung als for-
maler Abschluss der Hochschulcurricula (vgl. Bologna 1999) teilweise entgegen. 
Der Fokus auf individuelle Lern- bzw. Bildungsbiogra#en zeigt zudem das Di-
lemma auf, dass die Studierenden bislang vorwiegend geschlossene Formate und 
Frontalunterricht erfahren haben, die es – im Sinne der Intentionen von Hoch-

1 Dieses Forschungsprojekt basiert auf dem Design-Based-Research-Ansatz in Anlehnung an Rein-
mann 2005 und McKenney und Reeves (2012), welches in Kelkel und Peschel 2023 (S. 290$) 
näher erläutert ist. In mehreren Iterationsprozessen wurden Anpassungen an der Seminargestaltung 
vorgenommen und mittels qualitativer Inhaltsanalyse der (schriftlichen) Studierendenre!exionen 
die individuellen Lernprozesse der Studierenden und mögliche Beliefsänderungen untersucht.

doi.org/10.35468/6147-21



302  | Mareike Kelkel und Markus Peschel

schullernwerkstatt-(HLWS)-Seminaren – zu thematisieren bzw. zu hinterfragen 
gilt, und die in Hinblick auf zukünftige Lernbegleitungen ggf. zu revidieren sind. 
Um Studierende zu „guten“ Lernbegleitungen (vgl. u. a. Rumpf, Kihm  &  Pe-
schel in diesem Band; Gruhn 2020, 2021; Wedekind & Schmude 2016) im Sin-
ne einer Didaktik der Lernwerkstatt (vgl. Peschel et al. 2021; Wedekind 2023; 
Rumpf et al. in diesem Band) auszubilden, die individuelle Lehr-Lernprozesse der 
Schüler*innen ermöglichen, ist es u. E. unerlässlich, die Kon!iktfelder zwischen 
Lernen und Benotung zu thematisieren.

1.1 Rollenwahrnehmung und Wirkung auf Beliefs
Beliefs werden allgemeinhin verstanden als ein „gegenstandsbezogenes, wertebasier-
tes individuelles, in Clustern verankertes Überzeugungssystem, das teils bewusst, 
teils unbewusst das eigene Handeln steuert […]“ (Kuhl et al. 2013, 6; vgl. auch 
Kelkel & Peschel 2023). Da Beliefs in der Praxis handlungsleitend wirken, „sich 
also in den didaktischen Entscheidungen darüber [zeigen], welches Unterrichts-
handeln [die Lehrpersonen] ausüben wollen“ (Dohrmann 2021, 54), und damit 
das Handeln der Lehrperson im Klassenzimmer direkt, wenn auch oft unbewusst, 
beein!ussen können, stehen Beliefs im Fokus der vorliegenden Forschung. 
Die Veränderung der Beliefs insbesondere im Hinblick auf o$ene Lernformen (vgl. 
u. a. Brée 2017; Rumpf & Schöps 2017; Gruhn 2020) ist ein zentrales Anliegen 
im Zuge der Professionalisierung von angehenden Pädagog*innen im Rahmen 
von Hochschullernwerkstätten. %eoretisches Wissen um die Notwendigkeit einer 
veränderten Lehrer*innenrolle im Sinne einer Lernbegleitung in o$enen Lernsi-
tuationen reicht dabei u. E. nicht aus, um den Transfer in konkrete Handlungs-
kompetenzen zu gewährleisten. Vor allem müssen Studierende selbst als Lernende 
Erfahrungen mit ihrer Rolle als Lernbegleitung machen, indem sie o$enen Lern-
situationen „ausgesetzt“ werden und die wichtige Funktion und Rolle der Lern-
begleitung – zunächst als Lernende – erfahren (vgl. Kelkel & Peschel 2019; Herr-
mann & Kihm 2024; vgl. auch Wahl 2002). „Dazu bedarf es […] begleitende[r] 
Re!exionen […] [um] ‚ihr Handeln bewusster zu entwickeln‘ […] (Roters 2012, 
130)“ (Rumpf & Schöps 2017, 90). In vielen Fällen zeigen sich dabei (zunächst) 
„Blockaden“ bzw. „Grenzen“ des Einlassens der Studierenden auf o$ene Lernfor-
mate (vgl. Kelkel et al. 2021; Tänzer 2021), die mit vielfältigen Irritationen ver-
bunden sind. Bisherige Forschungen zeigten, dass erst deren Überwindung einen 
individuellen Lernprozess der Studierenden ermöglicht und die gezielte Re!exion 
des Lernprozesses essenziell ist, um die eigenen Beliefs in Bezug auf o$ene Lern-
umgebungen und das Lernen insgesamt zu hinterfragen und ggf. neu zu justieren 
bzw. adaptieren (vgl. Rumpf & Schöps 2017; Kelkel & Peschel 2023).
Gerade Hochschullernwerkstätten stellen geeignete Orte dar, um Beliefs gezielt zu 
adressieren, „da sie [die] eigene[n] Erfahrungen, Selbstre!exionen und die persön-
liche Weiterentwicklung (Gruhn 2021) in den Mittelpunkt der Re!exionsarbeit“ 
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rücken (Kelkel & Peschel 2023, 288). Beliefs als „berufsbiogra#sch verinnerlichte 
Strukturen einer kollektiven Praxis institutionalisierter Bildung“ (Reusser & Pauli 
2014, 644) weisen dabei eine hohe Stabilität auf und können nur durch massive 
Intervention bzw. gezielte Impulse verändert werden. Insbesondere die Bewusst-
machung und gezielte Re!exion der eigenen Beliefs gelten als notwendige Voraus-
setzungen für eine Änderung (vgl. Junge 2020, 76f.). 
Um eine solche Beliefs-Änderung im Rahmen von „Was willst DU lernen?“ an-
zubahnen, ist insbesondere das angesprochene Spannungsverhältnis zwischen 
Lernen und Benotung (im Detail ausgeführt in Kelkel, Peschel & Kihm 2021) 
zu thematisieren und in der individuellen Lernbiogra#e als solches Spannungsver-
hältnis – auch vor dem Hintergrund motivationaler Aspekte2 – zu re!ektieren. 
Im Sinne des pädagogischen Doppeldeckers (Wahl 2002, adaptiert in Kelkel, 
Kihm & Peschel 2024) wurde im Seminar zunächst gezielt das Lernen fokussiert 
und in Kontrast zu dem späteren (curricular vorgegebenen) Bewertungsprozess ge-
stellt. Entsprechend dieses Fokus‘ zwischen Lernen und Benotung sollte im Seminar 
individuelles Lernen thematisiert werden. Dies setzt voraus, die jeweiligen Rollen3 
transparent zu machen und als Dozierende selbst im Sinne einer guten Lernbeglei-
tung re!ektiert zu handeln, so dass „demokratische Prozesse [nicht nur] als Anspruch 
[gefordert werden] – [sondern][…] u. E. explizit direkt und selbstwirksam erfahren 
und dahingehend auf einer Metaebene re!ektiert werden“ (Kelkel, Kihm & Peschel 
2024, 249). So können die „[s]ubjektiven %eorien zum didaktisch-methodischen 
Handeln bewusst [ge]mach[t werden]“ (Wahl 2002, 234). Durch die Erfahrungen 
und die eigene Involviertheit in den Lern- und Benotungsprozess samt der damit 
einhergehenden „Irritation gewohnter Deutungs- und Handlungsmuster vor dem 
Hintergrund der eigenen Lernbiogra#e“ (Brée 2017, 78) kann ein Überdenken bis-
heriger Beliefs erfolgen und eine Veränderung angebahnt werden. 

1.2 Herleitung der Forschungsfrage 
Die grundlegenden Ergebnisse aus den Designs 1-3 der Studie „Was willst DU ler-
nen?“ wurden mehrfach expliziert und bilden die Grundlage für die hier initiierte 
Weiterentwicklung mit dem Fokus auf den Bewertungsprozess als Abschluss des 
Lernprozesses in der Hochschullernwerkstatt (vgl. zusammenfassend Kelkel & Pe-
schel 2024). Ein Iterationselement in den Designs (D) der Studie war die Er-
möglichung der Selbstbewertung der curricular festgelegten Prüfungsleistung(en) 
durch die Studierenden, was im vierten Forschungsdesign (D 4) noch stärker als 

2 Je nach Referenzrahmen/verwendeter Bezugsnorm hat Benotung einen positiven oder negativen 
Ein!uss auf Motivation und Lernzielorientierung (vgl. Ingenkamp  &  Lissmann 2008; Bosch 
2017).

3 Die Studierenden in der Rolle der Lernenden, die selbst Verantwortung für ihren Lernprozess über-
nehmen und der/die Dozierende in der Lernbegleiter-Rolle, die er/sie den Studierenden vermitteln 
will (vgl. Herrmann & Kihm 2024).
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in den vorherigen Iterationen die Benotung fokussiert, um das oben skizzierte 
Spannungsverhältnis gezielt bewusst zu machen. Zwar fand bereits – begleitet von 
großen Unsicherheiten – in D 2 und D 3 eine Selbstbewertung in Form einer ge-
genseitigen kriterienbasierten Peer-Bewertung der Prüfungsleistung(en) der Stu-
dierenden statt (vgl. Kelkel & Peschel 2023; 2024). Jedoch war diese Bewertung 
„klassisch“ konnotiert und erzeugte keine kritische tiefergehende Auseinanderset-
zung mit der Frage, wie Lernen und Benotung korrespondieren. Au$ällig waren 
in D 4 die durch die ermöglichte Selbstbewertung ausgelösten teils großen Unsi-
cherheiten der Studierenden, die den eigentlichen Lernprozess erschwerten. Die 
Selbstbewertung in D 4 führte – anders als bei D 2 und D 3 – dazu, dass sich die 
gesamte Seminargruppe nach einem intensiven und langen Aushandlungsprozess 
(überraschend!) letztlich mit der Note 1,0 selbst bewertete.
Hieraus resultierte die Forschungsfrage, wie der Benotungsprozess konkret ablief, 
der zu dieser gemeinsamen Bestnote führte: Wie war der Prozess? Welche Bezugs-
normen haben die Studierenden zugrunde gelegt, welche Schwierigkeiten gab es, 
und wie begründen sie ihre Entscheidung für diese Benotung?

1.3 Benotung im Kontext Hochschullernwerkstätten
Das Selbstverständnis von Hochschullernwerkstätten beinhaltet die Scha$ung 
einer möglichst angst- und wertungsfreien Lernumgebung, in der die Lernen-
den explizit auch Fehler und Umwege machen dürfen (vgl. Wedekind 2006) – 
Hagstedt formuliert dies als „Recht auf vermessungs- und bewertungsfreies Ler-
nen“ bzw. als „Recht auf Lernen aus Versuch und Irrtum“ (Hagstedt 2014, 130). 
Schmude und Wedekind stellen sogar die %ese auf, dass Notengebung und Lern-
werkstattarbeit schlicht unvereinbar seien (vgl. Schmude & Wedekind 2019), da 
„Lernen als individueller Prozess nicht mit einer Note gefasst und rückgemeldet 
werden [könne]“ (ebd., 45) – diese Aussage tri$t dabei den Kern des von uns 
vermuteten Kon!iktes4. In ihrer Darlegung stützen Schmude und Wedekind sich 
auf vier Argumentationslinien (ebd., 46$.) und empfehlen kompetenzfördernde 
Feedbackgespräche auf Augenhöhe, die „im Gegensatz zur Notengebung zu einer 
begründeten und sehr individuellen Rückmeldung [zwingen] und […] über in-
tensive Selbstre!exionsprozesse zu einer begründeten und in der Regel auch für 
jede Einzelne und jeden Einzelnen nachvollziehbaren Veränderung der eigenen 
Dispositionen bei[tragen]“ (ebd., 48f.).
Zudem stehen Hochschullernwerkstätten, spätestens „seit der Umstrukturierung der 
Hochschulen und Bildungsgänge im Rahmen der Bologna-Reformen“ (Baar 2019, 
19) vor Vorgaben, die „das Studium strukturierter und formalisierter und damit 
weniger kompatibel mit den non-formalen Bildungsideen in den [Hochschul]lern-
werkstätten“ (ebd.) machen. So sind für die Lehrveranstaltungen ECTS und Noten  

4 Genau zu dieser Einsicht gelangen am Ende auch die Studierenden (vgl. Kap. 3.3).
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vorgesehen, die die internationale Vergleichbarkeit gewährleisten sollen. Diesen 
können sich Hochschullernwerkstätten nur schlecht entziehen – auch wenn sie dem 
pädagogischen Anspruch von Hochschullernwerkstätten und dem Ziel, die Lernen-
den in HLWS in ihrem Professionalisierungsprozess bestmöglich zu unterstützen 
und gerade auch auf angstfreie Lern-Lern-Arrangements sowie positive Fehlerkultur 
vorzubereiten, teilweise entgegenstehen. Auch unbenotete P!ichtseminare stellen 
nicht unbedingt eine Lösung dar, da „Vorgaben […] andererseits auch bewertungs-
bezogen [sind], selbst dort, wo es keine Note gibt oder die Teilnahme am Seminar 
als erfolgreich bescheinigt wird. Studierende müssen sich verantworten vor einer 
Instanz. Diese Instanz sind in der Regel die Dozierenden […]“ (Tänzer 2021, 29).
Durch die Ermöglichung der Selbstbewertung durch die Studierenden sollte dem 
skizzierten Spannungsverhältnis konstruktiv und partizipatorisch begegnet wer-
den. Das untersuchte Seminar „Was willst DU lernen?“ ist im Kerncurriculum 
verortet und unterliegt einer Benotung. Dieses Dilemma von Lernen und Beno-
tung sowie die Re!exion von Bewertungs- und Benotungsprozessen führte im un-
tersuchten Seminar D 4 zu einem Bewusstsein, in dem die Studierenden erstmals 
hinterfragten, wie eine/ihre Note entsteht.

2 Lernprozess und Benotungsprozesses

2.1 Ablauf des Seminars 
Das untersuchte Seminar G&f() II „Was willst DU lernen?“ wurde im Winter-
semester 2022/2023 in der Didaktik des Sachunterrichts mit 14 Studierenden 
durchgeführt. Am Ende der ersten Sitzung wurde den Studierenden der Impuls 
„Was willst DU lernen?“ gegeben. In der Selbststudienzeit nach der ersten Sit-
zung sollten die Studierenden re!ektieren und begründen, was SIE lernen wol-
len. Durch die Betonung auf das „DU“ wurde das individuelle Lernen an einem 
(selbst gewählten) Lerngegenstand initiiert und die Studierenden sollten die in-
haltliche Gestaltung und Prüfungsleistung selbst bestimmen (vgl. Britz 2024), 
wobei der Dozent mit seiner fachlichen Expertise stets zur Verfügung stand. Da 
die Ergebnisse der vorherigen Designs (vgl. Kelkel & Peschel 2023; 2024) gezeigt 
haben, dass die Studierenden Zeit benötigen, sich auf die Ö$nung einzulassen, 
ihre Irritationen zu überwinden und sich bewusst zu machen, was sie lernen wol-
len, wurde dieser Impuls gezielt bereits in der ersten Sitzung gesetzt. 
Die ober!ächlichen Rückmeldungen der Studierenden zur Frage „Was willst DU 
lernen?“ in der zweiten Sitzung erzeugte eine provokante Intervention des Do-
zenten: Er warf den Studierenden vor, nicht ehrlich zu sich oder der Lerngruppe 
bzw. dem Dozenten gegenüber zu sein und eben NICHT zu sagen, was sie lernen 
wollen. Dieser direkte Impuls schien nach den Forschungen aus D1-D3 notwen-
dig, um die Studierenden zu irritieren, die a$ektive Komponente herauszufordern 
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und eine Re!exion anzuregen (vgl. emotionaler Schalter, Kelkel & Peschel 2023). 
Aufbauend auf der Frage nach dem WAS (willst DU lernen) wurde dann nach 
dem WIE und damit nach der persönlichen (Leistungs-)Bereitschaft in Bezug auf 
das eigene Lernen gefragt. Als Unterstützung dieser Intervention dienten Publika-
tionen der vorherigen Designs (1-3), die Transparenz bzgl. der Irritation erzeugen 
und Unsicherheiten in Bezug auf die Bewertung nehmen sollten, so dass sich die 
Studierenden auf ihr Lernen fokussieren sollten.
In den restlichen Sitzungen setzten sich die Studierenden (teils mit, teils ohne 
Dozent) mit der Frage auseinander, was sie (wirklich) lernen wollen, was sie indi-
viduell interessiert, welches Produkt sie wie erarbeiten wollen. Dabei diskutierten 
sie ihr Vorgehen und den Lernprozess immer wieder gemeinsam, „drehten sie sich 
oft im Kreis“, waren frustriert, dass es (vermeintlich) nicht weiter ging, forderten 
vom Dozenten eine Gesprächsrunde zur Darlegung seiner Grundsatzposition und 
Erwartungen an das Produkt/Ergebnis ein. Aus den Studierendenaussagen ergibt 
sich, dass dieser Findungsprozess sehr lange dauerte und dass erst gegen Ende des 
Seminars die eigentlichen Produktions- und Benotungsphasen begannen.
Der eigentliche Benotungsprozess, welcher erst nach der Prüfungsleistung (Pro-
dukt) erfolgte und die Note 1,0 für alle zur Folge hatte, wird später ausführlich 
dargelegt. Die Noten#ndung und der Fokus auf den Lernprozess, der im Fokus 
dieser Untersuchung steht, erhielt im Lernen der Studierenden eine große Bedeu-
tung: „Hat dann halt auch der Gegenstand der Prüfungsleistung (.) den Inhalt des 
Seminars so im letzten Drittel würde ich sagen auch komplett bestimmt“ Gamma. 

2.2 Methodik
Die Forscherin wurde bei der Datenerhebung durch eine Studierende unterstützt, 
die dieses Seminar bereits belegt hatte und im Rahmen ihrer Examensarbeit als 
Peer Tiefeninterviews (vgl. Hug  &  Poscheschnik 2020; Neumann  &  von Ro-
senstiel 1991) mit drei Seminarteilnehmenden führte, die hier Alpha, Beta und 
Gamma genannt werden. Tiefeninterviews wurden gewählt, da diese „[o]$ene, 
nur wenig strukturierte Befragung zur Aufdeckung unbewusster Strukturen“ 
(ebd. 129) dient. Der verwendete Interviewleitfaden diente der Vorstrukturierung 
und enthielt ein themenspezi#sches Gerüst an möglichen Nachfragen (vgl. Britz 
2024). Dabei wurde die Peer-Studentin bewusst als Interviewerin eingesetzt: Die 
Erwartung war, dass sie (als Peer) eine vertiefte Zugänglichkeit zu den Interview-
partnern aufbauen kann und die Studierenden „unge#lterter“ antworten würden, 
so dass die soziale Erwünschtheit (vgl. Herzmann & König 2023) minimiert wird. 
Tiefeninterviews dienten dazu, den sensiblen gruppendynamisch und individu-
ell wirksamen Benotungsprozess so intensiv wie möglich zu thematisieren und 
die Gedanken, Argumente, Begründungen der Studierenden möglichst detailliert 
aufzudecken. Die Interviews dauerten jeweils etwa 1,5 Stunden und basierten 
vorwiegend auf o$enen Fragen (s. o.); Nachfragen dienten der Präzisierung. Auch 
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Assoziationsfragen fanden Anwendung, in denen die Befragten beschreiben soll-
ten, was ihnen zu bestimmten Begri$en (Benotung, Ängste, Kriterienkatalog 
usw.) einfällt. Am Ende wurden exmanente Fragen gestellt, die gezielt nach Be-
gründungen oder Meinungen fragten.
Die Interviews wurden auditiv aufgezeichnet und mittels f4x-audiotranscription 
nach einfachen Transkriptionsregeln transkribiert. Da der Bewertungsprozess im 
Zentrum der Untersuchung stand, wurden Textpassagen für die Analyse ausge-
wählt, die Aussagen zum Bewertungsprozess enthielten und mittels strukturieren-
der qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2015) analysiert. Die Kodierung erfolgte 
zunächst deduktiv, indem die drei Bezugsnormen5 als Codes gesetzt wurden. Er-
weitert wurde sie um induktive Kategorien, die z. B. allgemeine Angaben zum Ab-
lauf des Bewertungsprozesses umfassten, welche zusammen mit dem Chatverlauf 
und den Angaben des Dozenten der Rekonstruktion des Seminarverlaufes dienten 
und Einblicke in persönliche Sichtweisen liefern sollten.
Ziel war es, den Benotungsprozess samt den von den Studierenden zugrunde geleg-
ten Bezugsnormen und Bewertungsansprüchen sowie deren Begründungen zu ana-
lysieren. Dabei wurde die Bedeutung der Note für die Studierenden sowie Begrün-
dungen für die 1,0 und die Sorge, ob die Note eingetragen wird, spezi#sch kodiert.

2.3 Ergebnisse der Untersuchung
Zunächst wurde der Benotungsprozess rekonstruiert. Aus Platzgründen ist dieser 
in Abbildung 1 zusammengefasst und jeweils mit einer passenden Textpassage aus 
den Interviewtranskripten exempli#ziert. 

Abb.!1: Ablauf des Benotungsprozesses im Seminar „Was willst DU lernen?“ rekonstruiert anhand 
der Interviewpassagen (Zitate rechts), des Chatverlaufs in MS Teams, der für Absprachen zwi-
schen Dozent und Seminarteilnehmenden genutzt wurde, sowie den Aussagen des Dozenten.

5 Die kriteriale/sachliche, die soziale und die individuelle Bezugsnorm (vgl. Jungjohann & Gebhardt 
2022; Ingenkamp & Lissmann 2008).
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Während zu Beginn des Benotungsprozesses von den Studierenden erwartet wurde, 
dass wie sonst üblich a) ein gemeinsames Produkt b) durch Dozierende c) anhand  
üblicher Kriterien bewertet wird, war der nächste Schritt, dass die Studierenden 
ad c) in gemeinsamer Abstimmung einen eigenen, auf das Produkt angepassten 
Kriterienkatalog entwickelten, der aber weiterhin vom ad b) Dozenten zur Beno-
tung eingesetzt werden sollte. Dabei sollte eine ad a) gemeinsame Gruppenarbeit 
als Leistungsnachweis nach üblichen Kriterien erstellt und mit einer gemeinsa-
men Gruppennote bewertet werden. Dann entschieden die Studierenden, dass 
sie jeweils ein Kapitel verantworten und damit getrennt und di$erenziert benoten 
lassen wollten. Der Dozent lehnte als weiterführenden Impuls und um eine ver-
tiefte Re!exion der Diskrepanz zwischen Lernen, Prüfungsleistung und Benotung 
anzuregen eine Bewertung nach fremdinduzierten Maßstäben anhand des Krite-
rienkatalogs der Studierenden ab. Damit gab er den Bewertungs-Aushandlungs-
Prozess an die Lerngruppe zurück.6

Als Folge der abgelehnten Bewertung des Dozierenden anhand des fremderstellten 
Kriterienkatalogs entschied sich das Seminar für eine Selbstbewertung, zunächst 
eines gemeinsamen Produkts anhand des eigen-entwickelten Kriterienkataloges 
(hierbei spielt auch ein Peer aus einem vergangenen Semester eine Rolle). 
Aus den Daten lässt sich herauslesen, dass der Bewertungsprozess der Studieren-
den insgesamt langwierig und teilweise schwierig war, was u. E. auch daran lag, 
dass ein solcher Selbstbewertungsprozess im Studium sonst so nie statt#ndet. Die 
Studierenden machten hier somit Ersterfahrungen zwischen Objektivität und 
Subjektivität von Einschätzungen und mussten zwischen ihrem Lernen und Be-
notung ihrer Leistung(?) abwägen.

„(..) Auch uns selber überlegen, wie wir das dann bewerten wollen. Also die Prüfungsleistung 
und dessen Bewertung war dann halt auch noch in unsere Hände, in unsere Hände gelegt. (..) 
Ja, und dazu haben wir ziemlich viele Sitzungen gebraucht, um immer wieder (.) darüber zu 
sprechen und zu diskutieren.“ Beta.

Am Ende des Prozesses entschieden sich die Studierenden letztlich dazu nicht!– 
wie sonst üblich – ihr Produkt (Prüfungsleistung), sondern vielmehr ihren Lern-
prozess im Seminar zu bewerten. Diese Entscheidung wurde damit begründet, dass 
sie ihrem individuellen Lernprozess höhere Bedeutung zumaßen als einem (gemein-
sam entwickelten) Produkt. Der (von den Dozierenden intendierte) Fokus des Se-
minars auf das Lernen wurde somit u. E. von den Studierenden erkannt und ernst 
genommen. Auch die Schwierigkeiten eines Bewertungsprozesses von individuel-

6 Die Intervention resultierte aus Dozierendensicht aus der ehrlichen, transparenten Kommunika-
tion den Studierenden gegenüber, dass ein Bewertungsprozess anhand kommunizierter Kriterien 
di$erenziert, systematisch, fair und individuell sein soll und daher nur von den Anforderungenstel-
lenden Personen durchführbar ist. Dies wurde von den Studierenden re!exiv in den Interviews als 
passend zum Prozess eingeordnet.
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len Leistungen, gemeinsamen Leistungen und dem Lernprozess wurden von den 
Studierenden benannt.
In der Folge gaben sich alle – überraschend – die Bestnote 1,0. Die Studierenden 
argumentierten diese Notenfestsetzung laut Analyse der Interviewdaten nicht mit 
üblichen Bezugsnormen. Der zunächst gemeinsam entwickelte produktorientier-
te Kriterienkatalog wurde nicht angewendet, weil das gemeinsam entwickelte Pro-
dukt nicht bewertet werden sollte, sondern eben der individuelle Lernprozess – was 
eine objektorientierte, sachliche Bezugsnorm ausschließt. Es müsste entsprechend 
ein individueller Lern-Prozess-orientierter Bewertungsbogen entwickelt werden, 
was unrealisierbar scheint. Auch das Produkt war insgesamt – durch die Frage des 
neuen Fokus‘ „Lernen/Lernprozess“– „halt nicht fertig […] und [hat] den Lern-
prozess nicht im Ganzen widergespiegelt […] und man (.) [kann] einen Lernpro-
zess ja nicht auch auf 30 Seiten widerspiegeln“ (Beta). 
Die Interviewdaten weisen klar auf das Dilemma hin, mit dem die Studierenden 
konfrontiert wurden: einen persönlichen Lernprozess (möglichst sozial und ge-
recht bzw. objektiv) anhand eines (Gruppen)Produktes zu bewerten. Durch die 
o. g. Intervention, die provokante Ablehnung der Bewertung durch den Dozen-
ten, richtete sich der Fokus der Studierenden mehr und mehr auf das individuelle 
Lernen im Seminar bzw. den Lernprozess. Folglich musste „die Sache“ im Bewer-
tungsprozess überdacht und angepasst werden, wobei die Studierenden zu dem 
Schluss kamen, dass ihre eigenen Kriterien, mit denen sie sich intensiv auseinan-
dergesetzt haben, nicht ausreichen, weil „[d]er [Lernp]rozess (.) ja individuell ist 
(.) und nicht überprüfbar, (.) weil nicht, weil er nicht sichtbar ist“ (Gamma) und 
somit auch nicht bewertet werden kann. 
Die Analyse der Interviewdaten zeigte hinsichtlich der Bewertung des Lernprozesses 
zudem, dass auch die Vergleichbarkeit der Lernprozesse untereinander angezwei-
felt wurde. So kritisieren die Studierenden „[…] dass man halt den [individuellen] 
Lernprozess an sich nicht bewerten kann, also dass man nicht sich hinstellen kann 
und sagen kann, du hast den Lernprozess jetzt verstanden und du nicht“ (Beta). 
Die soziale Bezugsnorm der Bewertung fand somit ebenfalls keine Anwendung, 
weil diese bei Fremdbewertungsprozessen nicht zugrunde gelegt werden kann, 
weil Lernen individuell ist und individuelles Lernen eben nicht vergleichbar ist, 
wie folgendes Zitat exemplarisch verdeutlicht: „weil Lernen manchmal (…) leicht 
geht, manchmal schwer geht, manchmal Umwege nimmt“ (Gamma). Letztlich ent-
schieden die Studierenden, dass lediglich die Teilnahme zählen sollte, da alle einen 
Lernprozess durchlaufen, also alle etwas für sich gelernt haben. Noten bräuchte es 
demnach gar nicht; sie bilden ein individuelles Lernen nur unzureichend ab. 
Für Außenstehende – und seien es die Mitstudierenden als Peers – ist der indivi-
duelle, persönliche Lernprozess nicht sichtbar:
Da erstens eine zu produzierende „Sache“ als Ergebnis eines Seminars als Grund-
lage der Prüfungsleistung nur bedingt die dabei erfolgten (Lern)Prozesse abbildet, 
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zeigt sich ein „Erfolg“ auch nicht in den Ergebnissen und ist schwer bis gar nicht 
messbar/vergleichbar. Wenn es zweitens keine Ergebnisse gibt, die aus dem Semi-
nar als Ergebnis resultieren und ggf. als Indikator für einen gesamten Lernprozess 
gelten, kann nur das Individuum selbst den eigenen Lernprozess beurteilen. Folg-
lich bliebe nur noch die individuelle Bezugsnorm als Maßstab der Bewertung; 
diese kann demnach nur von der individuellen Person für sich selbst vorgenom-
men werden. 
Dennoch wurde sich für eine Gesamtnote für alle entschieden, obwohl jede*r 
seinen eigenen Lernprozess re!ektiert hatte und sich selbst hätte bewerten kön-
nen. Den Daten zufolge wurde der individuelle „Erfolg“ des Lernens hier nicht 
auf die Notengebung angewendet. Eine Verweigerung der Benotung insgesamt 
und das Plädoyer nur für die Bewertung als „erfolgreiche Teilnahme“ am Seminar 
war aufgrund der curricularen Vorgaben aber nicht möglich. Letztlich haben die 
Studierenden entschieden, die individuelle Benotungsform zu konterkarieren und 
trotz individuellen Lern-Prozesses eine soziale, gleiche, gemeinsame Note der er-
folgreichen Teilnahme zu generieren.
Sie wählten eine soziale Note und zwar alleine aufgrund der Bedeutung der Note 
im Studium und für ihre beru!iche Zukunft, nicht basierend auf dem Produkt 
oder ihrem Lernprozess. Da sich hier Zukunftsausrichtungen und weniger die ei-
genen Leistungen orientiert wurde, entschieden sie sich letztlich für die zukunfts-
fähigste Lösung: die Note 1,0.

3 Fazit

Nach mehreren Iterationen von (zunehmender) Ö$nung – zunächst der Inhalte, 
dann des Prozesses, dann der Bewertung – haben die Studierenden im Seminar 
„Was willst DU lernen?“ erkannt, dass Lernen ein individueller Prozess ist und 
ein individueller Lernprozess oder Lernerfolg nur schwer von außen bewertbar ist. 
Der Prozess und das Lernen erfordern, so die Daten aus den Interviews, auch 
keine Note. Wäre nicht die gesellschaftliche Bedeutung von Noten im beru!ichen 
Kontext entscheidend für den gesellschaftlich-politischen Erfolg hätten sich die 
Studierenden generell gegen eine Note entschieden. So resultierte am Ende eine 
1,0 als sozial-politische-individuelle Lern-Prozess-Note:

„Naja, weil das (..) schon (.) einzigartig war in meinem Studium, dass (..) eine Note in kei-
nem Zusammenhang (.) mit dem steht, was ich gemacht habe, oder. (.) Also (.) dass die Note 
auch nicht irgendwas bewerten soll, (.) ähm sondern die Note (…) ohne, dass sie irgendeine 
Bedeutung hat halt da steht. (…) Und das, (…) "nde ich auch noch mal bewusst macht, 
wie absurd es ist, dass (..) diese Zi#ernote (..) so den den Lernprozess in einem Semester, (.) 
in einem in einer Veranstaltung irgendwie repräsentieren soll. Also so eine Zahl. (..) Deshalb 
lache ich“ Gamma.

doi.org/10.35468/6147-21



Lernen und Benotung |  311

Die bisherigen Ergebnisse unserer Design-Based-Research-Studie zeigten, dass es 
eine Irritation, einen emotionalen Schalter braucht, um bei den Studierenden in 
Bezug auf Lern-Prozesse ein Umdenken zu initiieren. Solche Emotionen in Bezug 
auf Lernen, Prozesse und Benotung sind schwierig zu erzeugen. Die Ergebnisse 
zeigen jedoch, dass die Wahrnehmung und die Erfahrung des eigenen Lernens 
als individuellen und lustvollen Prozess sowie der abschließenden Benotung als 
Diskrepanz „vielfältige Möglichkeiten eines individuellen Transfers in Bezug auf 
die Anbahnung eigener pädagogischer Handlungskompetenzen“ bietet (Schmu-
de & Wedekind 2019, 41). Bei den Studierenden wurde ein „tiefgründiger Im-
pact“ erzeugt, der zum kritischen Hinterfragen der Benotung insgesamt, aber vor 
allem innerhalb der eigenen Bildungsbiogra#e führte und „für die Bewertung und 
Benotung von Schüler*innen sensibilisiert[e]“ (Re!exion einer*s Studierenden).
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