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Bernd Weiße, Dietmar Sturzbecher & Mathias Rüdel 

1 Innovationsberichte als Mittel zur Weiterentwick-

lung der TFEP 

1.1 Historischer Hintergrund der Weiterentwicklung der 

TFEP im letzten Jahrzehnt 

Ende der 1990er Jahre ließ sich aus der Entwicklung der Verkehrsunfallzahlen insgesamt 

ein kontinuierlicher Rückgang der im Straßenverkehr Verletzten und Getöteten erkennen. 

Allerdings musste auch festgestellt werden, dass Fahranfänger gegenüber erfahrenen Kraft-

fahrern weiterhin ein mehrfach höheres Risiko hatten, im Straßenverkehr verletzt oder ge-

tötet zu werden. Vor diesem Hintergrund stellte sich die Frage, ob in Deutschland alle 

Möglichkeiten zur Vorbereitung der Fahranfänger auf die selbständige motorisierte Teil-

nahme am Straßenverkehr optimal ausgenutzt werden. Die Bundesanstalt für Straßenwesen 

(BASt) reagierte auf diese offene Frage, indem sie die einzelnen Elemente der Fahranfän-

gervorbereitung
1
 auf mögliche Optimierungspotentiale hinsichtlich ihres Beitrags zur Re-

duzierung des Unfallrisikos von Fahranfängern untersuchen ließ. Das für den Straßenver-

kehr zuständige Ministerium erklärte die Senkung der Unfallzahlen junger Fahranfänger 

später zu einem Schwerpunkt seines Verkehrssicherheitsprogramms vom Februar 2001 

(Willmes-Lenz, 2002).  

Die Fahrerlaubnisprüfung (nachfolgend FEP) hat für das Gesamtsystem der Fahranfänger-

vorbereitung eine große Bedeutung: Einerseits dient sie dazu, nur Fahranfänger mit ausrei-

chender Befähigung zur motorisierten Teilnahme am Straßenverkehr zuzulassen („Selekti-

onsfunktion“); andererseits stellen die Prüfungsinhalte, Bewertungskriterien und Prüfungs-

ergebnisse wichtige Orientierungspunkte für die Ausrichtung der Fahrschulausbildung und 

der individuellen Lernprozesse der Fahranfänger dar („Steuerungsfunktion“). Aufgrund 

dieser besonderen Bedeutung rückte die FEP gleich zu Beginn der Arbeiten zur Optimie-

rung des Gesamtsystems der Fahranfängervorbereitung in den Mittelpunkt. So schrieb die 

BASt bereits 1997 ein Projekt zur „Optimierung der Fahrerlaubnisprüfung“ aus, das 

schließlich von den Technischen Prüfstellen für den Kraftfahrzeugverkehr, die in Deutsch-

land mit der Durchführung und Weiterentwicklung der FEP beliehen sind
2
, bearbeitet wur-

de. Während der Projektbearbeitung wurde bald deutlich, dass eine angemessene Bearbei-

tung der Thematik mit den vorgesehenen Mitteln und personellen Ressourcen nicht zu leis-

ten war. Deshalb verständigte man sich darauf, zunächst die zum damaligen Zeitpunkt au-

genscheinlich größeren Optimierungspotentiale der Theoretischen Fahrerlaubnisprüfung 

(nachfolgend TFEP) zu untersuchen und sich den Optimierungspotentialen der Praktischen 

Fahrerlaubnisprüfung (nachfolgend PFEP) in einem Folgeprojekt zuzuwenden, das von 

den Technischen Prüfstellen dann im Zeitraum von 2005 bis 2008 selbst finanziert und 

durchgeführt wurde (Sturzbecher, Bönninger & Rüdel, 2008, 2010). Die im Rahmen des 

                                                 
1
 Unter „Fahranfängervorbereitung“ ist die Gesamtheit aller Bedingungen und Maßnahmen zu verstehen, die 

vom Gesetzgeber rechtlich vorgegeben oder darüber hinaus im kulturellen Kontext gezielt bereitgestellt und 

genutzt werden, um das selbständige, sichere und eigenverantwortliche Fahren eines Kraftfahrzeugs im öf-

fentlichen Straßenverkehr zu erlernen und das dafür erforderliche Wissen und Können nachzuweisen (s. Kap. 

1.3). 
2
 Die historische Entwicklung der FEP und das Zusammenspiel der einzelnen beteiligten Organisationen sind 

im Bericht „Die Geschichte der Fahrerlaubnisprüfung in Deutschland“ (Bönninger, Kammler & Sturzbecher, 

2009) beschrieben. 
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BASt-Projekts zur „Optimierung der Fahrerlaubnisprüfung“ identifizierten Optimierungs-

potentiale bezüglich der TFEP sind in dem entsprechenden Projektbericht (Bönninger & 

Sturzbecher, 2005) beschrieben. Sie wurden vor allem in der stärkeren wissenschaftlichen 

Abstützung der Evaluation und Weiterentwicklung der TFEP unter Nutzung der Vorteile 

einer computergestützten Prüfung gesehen.  

Die Ausschöpfung dieser Optimierungspotentiale begann mit einem Pilotprojekt und ei-

nem Revisionsprojekt, welche nach dem BASt-Projekt von den Technischen Prüfstellen 

durchgeführt wurden. Im Rahmen dieser Projekte wurden die technischen und wissen-

schaftlichen Voraussetzungen für die Einführung einer computergestützten TFEP und einer 

damit verbundenen wissenschaftlichen Evaluation geschaffen. Diese Arbeiten mündeten 

am 12. Oktober 2007 schließlich in einer Grundsatzentscheidung des Bund-Länder-

Fachausschusses „Fahrerlaubnisrecht/Fahrlehrerrecht“ zur Optimierung der TFEP. Die zur 

Umsetzung erforderliche Änderung der Gebührenordnung für Maßnahmen im Straßenver-

kehr hat der Bundesrat in seiner 840. Sitzung am 20. Dezember 2007 beschlossen und da-

bei die wissenschaftliche Abstützung und die kontinuierliche Weiterentwicklung der Prü-

fung in den Mittelpunkt gerückt. Sie wurden durch die Einführung neuer Verfahren und 

Abläufe sichergestellt, die im „Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ 

(TÜV | DEKRA arge tp 21, 2008) beschrieben sind. Dieses Handbuch dient allen am Fahr-

erlaubnisprüfungssystem beteiligten Organisationen als gemeinsame Grundlage für die 

Durchführung und Weiterentwicklung der TFEP und wurde nach Kenntnisnahme durch 

Bund und Länder am 6. November 2008 in Kraft gesetzt.  

1.2 Einordnung und Zweck der Innovationsberichte 

Die regelmäßige Berichterstattung über die ablaufenden Evaluations- und Weiterentwick-

lungsprozesse stellt ein wesentliches Element des optimierten Fahrerlaubnisprüfungssys-

tems einschließlich der reformierten TFEP dar. Die Innovationsberichte sind dabei als eine 

zentrale Berichtsform mit strategischer Bedeutung anzusehen.
3
 Sie dokumentieren im 

zweijährigen Turnus alle mit der mittel- und langfristigen Weiterentwicklung des Fahrer-

laubnisprüfungssystems zusammenhängenden wesentlichen Forschungs- und Entwick-

lungsprozesse sowie ihre Ergebnisse gegenüber den zuständigen Behörden und sollen ge-

mäß „Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ folgende Inhalte umfassen: 

 prüfungsrelevante Rechercheergebnisse zum Forschungsstand in den Verkehrswis-

senschaften (z. B. zu Unfallanalysen) und den einschlägigen Grundlagendisziplinen 

(z. B. Ingenieurwissenschaften, Psychologie, Pädagogik, Medizin) sowie zu an-

grenzenden Themen im System der Fahranfängervorbereitung (z. B. zu neuartigen 

Ausbildungs- und Prüfungsinhalten, zu innovativen Lehr- und Lernmitteln), 

 Ergebnisse eigener Forschungsarbeiten insbesondere zur Entwicklung verbesserter 

Prüfungsaufgaben für die Optimierung der TFEP (z. B. neuartige Aufgabeninhalte 

und innovative methodische Aufgabenformate, neue Prüfungsverfahren mit verbes-

serten Prüfungsabläufen, Möglichkeiten für optimierte Modelle der Fahranfänger-

vorbereitung, die aus neuartigen Kombinationen weiterentwickelter Ausbildungs- 

und Prüfungselemente bestehen), 

                                                 
3
 Weitere Dokumentationsformen innerhalb des optimierten Fahrerlaubnisprüfungssystems sind die Anträge 

auf amtliche Freigabe von Aufgabenprototypen, in denen anlassbezogen die Erarbeitung einzelner Prototypen 

für Prüfungsaufgaben beschrieben wird, und die Tätigkeitsberichte, in denen die wesentlichen Arbeitsprozes-

se in Zusammenhang mit dem Betrieb, der Evaluation und der Pflege des Fahrerlaubnisprüfungssystems 

jährlich dokumentiert werden. 
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 Informationen über die Planung und zu den Ergebnissen von Arbeiten zur Schaf-

fung der notwendigen Voraussetzungen zur Optimierung des Fahrerlaubnisprü-

fungssystems (z. B. im Hinblick auf technische Weiterentwicklungen, auf neuartige 

wissenschaftliche Verfahren und Forschungsstrategien einschließlich spezieller 

Modell- und Entwicklungsprojekte), 

 Hinweise auf eventuell notwendigen Änderungsbedarf bei Gesetzen und Richtlinien 

im Fahrerlaubniswesen. 

Die Innovationsberichte sollen also vor allem über die wissenschaftlichen Hintergründe der 

Forschungs- und Entwicklungsarbeiten der TÜV | DEKRA arge tp 21 informieren. Dar-

über hinaus sollen die strategische Ausrichtung und die methodische Umsetzung dieser 

Arbeiten, die wichtigsten Arbeitsergebnisse sowie die daraus folgenden Konsequenzen und 

Planungen für das Fahrerlaubnisprüfungssystem dargestellt werden. Damit erlauben die 

Innovationsberichte eine Beurteilung der Planmäßigkeit und der wissenschaftlichen Absi-

cherung der Weiterentwicklung der Fahrerlaubnisprüfung. Nicht zuletzt soll mit den Inno-

vationsberichten verdeutlicht werden, dass die Fahrerlaubnisprüfung im Einklang mit dem 

Fortschritt in den Verkehrswissenschaften und mit dem Entwicklungsstand im Gesamtsys-

tem der Fahranfängervorbereitung weiterentwickelt wird. 

1.3 Ausgangspositionen bei der Erarbeitung des Innovations-

berichtes für den Zeitraum 2009 bis 2010 

Die Ausgangspositionen für die im vorliegenden Bericht beschriebenen Forschungsarbei-

ten ergeben sich  

 aus der grundsätzlichen Funktion der TFEP im Gesamtsystem der Fahranfänger-

vorbereitung,  

 aus dem Entwicklungsstand der Fahranfängervorbereitung in Deutschland im Be-

richtszeitraum im Allgemeinen und dem Stand der TFEP im Besonderen sowie  

 aus den zu diesem Zeitpunkt erkannten Potentialen zur Optimierung der TFEP so-

wie den Einschätzungen zur Möglichkeit und Vordringlichkeit einer effektiven Er-

schließung dieser Potentiale.  

Diese Ausgangspositionen werden in den nachfolgenden Abschnitten genauer erläutert. 

Funktion der TFEP im Gesamtsystem der Fahranfängervorbereitung 

Der international schon länger gebräuchliche Begriff der „Fahranfängervorbereitung“ hat 

erst vor einigen Jahren Einzug in die Terminologie der deutschen Fachöffentlichkeit gehal-

ten. Genschow und Sturzbecher (2011) haben diesen Begriff im Rahmen des BASt-

Projekts „Fahranfängervorbereitung in Europa“ präzisiert und darauf hingewiesen, dass 

dieser Begriff unter Sozialisationsaspekten und unter institutionellen Aspekten betrachtet 

werden kann.  

Hinsichtlich des erstgenannten Aspekts ist festzuhalten, dass sich die Vorbereitung von 

Fahranfängern auf ihre selbständige motorisierte Teilnahme am Straßenverkehr in einem 

langfristigen (Verkehrs-) Sozialisationsprozess
4
 vollzieht, der im Kindesalter beginnt und 

in dem der Fahrerlaubniserwerb lediglich einen Teilabschnitt darstellt. Aus verkehrspäda-

                                                 
4
 Hurrelmann (1999, S. 481) bezeichnet mit dem Sozialisationsbegriff „… den Prozess der Konstituierung 

der Persönlichkeit in wechselseitiger Abhängigkeit von und in kontinuierlicher Auseinandersetzung mit der 

gesellschaftlich vermittelten sozialen und dinglich-materiellen Umwelt einerseits und der biophysischen 

Struktur des Organismus andererseits.“ 
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gogischer Sicht erscheint ein solches weites Begriffsverständnis durchaus als ertragsver-

sprechend; für die Betrachtung des Fahrerlaubniswesens und speziell der Fahrerlaubnisprü-

fungen empfiehlt sich dagegen eher eine institutionelle Sichtweise, die auch der für diesen 

Bereich typischen Verflechtung von fahrerlaubnisrechtlichen Regelungen, verkehrssicher-

heitsrelevanten Verkehrs- und Fahrkompetenzen und prüfungsdidaktischen Anforderungen 

Rechnung trägt sowie das enge Zusammenwirken von staatlichen Behörden, beliehenen 

Technischen Prüfstellen, kommerziellen Fahrschulen und weiteren an der Fahranfänger-

vorbereitung Beteiligten angemessen berücksichtigt.  

Fasst man die „Fahranfängervorbereitung“ als Institution innerhalb des genannten Soziali-

sationsprozesses auf, so stellt sie für die Entwicklung des Einzelnen regulative, normative 

und kulturell-kognitive Strukturen (die drei sog. „Grundpfeiler“ einer Institution)
5
 bereit. 

Diese Strukturen tragen zur gesellschaftlichen Stabilität (in diesem Falle der Verkehrssi-

cherheit) bei, weil sie Handlungspflichten und Handlungsrechte begründen, nach denen die 

Teilnehmer am Straßenverkehr verbindlich geltend handeln. Gesetzliche Vorschriften 

(z. B. Straßenverkehrsgesetz, Fahrerlaubnisverordnung), mit denen die Rahmenbedingun-

gen des Fahrkompetenzerwerbs bestimmt werden (z. B. Vorgaben zu den Prüfungsinhalten 

und zum Mindestalter, Fahrauflagen), bilden die regulative Struktur als ersten Grundpfei-

ler. Werte wie umweltbewusstes Fahren und Verantwortungsübernahme gegenüber schwä-

cheren Verkehrsteilnehmern sowie übergeordnete Ziele wie die Verbesserung der Ver-

kehrssicherheit stellen die normative Struktur als zweiten Grundpfeiler dar. Die Inhalte und 

Formen der Aneignung von Fahr- und Verkehrskompetenz sowie die am Aneignungspro-

zess beteiligten Organisationen (z. B. Schulen, Fahrschulen, Technische Prüfstellen, Poli-

zei) lassen sich den kognitiv-kulturellen Strukturen und damit dem dritten Grundpfeiler 

zuordnen. Die Fahranfängervorbereitung kann in diesem Sinne als eine Institution aufge-

fasst werden, die dazu dient, (Fahr-) Sozialisation zu fördern und zu formalisieren; diese 

Akzentuierung des Begriffs führt zu einer gewissen Fokussierung auf den Fahrerlaub-

niserwerb, ohne dass damit die angrenzenden Bereiche des Fahrkompetenzerwerbs aus 

dem Blick geraten. Dazu gehören die vielfältigen Lehr-Lernformen, mit denen Fahrkompe-

tenz angeeignet wird, wie auch die unterschiedlichen Prüfungsformen, die ihrem Nachweis 

dienen.  

Auf der Grundlage lehr-lerntheoretischer Betrachtungen und einer Analyse der Systeme 

der Fahranfängervorbereitung in 44 Ländern unterscheiden Genschow und Sturzbecher 

(2011) neben einer Reihe von vorgeschriebenen oder darüber hinaus üblichen Lehr-

Lernformen (u. a. Theorieunterricht, Selbständiges Theorielernen, Fahrpraktische Ausbil-

dung, Begleitetes Fahrenlernen, Aufbaukurse und Selbständiger Fahrpraxiserwerb unter 

protektiven Regelungen) die Prüfungsformen „Wissensprüfung“ (auch „Theorieprüfung“), 

„Verkehrswahrnehmungstest“ (auch „Hazard Perception Test“), „Lernstandseinschätzung“ 

und „Fahrprüfung“. Wissensprüfungen dienen in diesem Rahmen speziell dem Nachweis 

eines ausreichenden Fahr- und Verkehrswissens und beschränken sich bisher meist auf die 

Überprüfung von Wissen, das in den Prüfungsaufgaben in Form von Regeln und Fakten 

formuliert ist (deklaratives bzw. Faktenwissen), während die handlungsbezogene Wissens-

anwendung (prozedurales bzw. Handlungswissen) oft keine besondere Rolle spielt.  

                                                 
5
 Nach Scott (1995) umfasst der regulative Grundpfeiler die handlungsbegrenzenden und -regulierenden 

Aspekte von Institutionen. Im Fokus stehen die Regelsetzung, die Kontrolle und die Sanktionierung von 

Verhalten. Der normative Grundpfeiler beinhaltet die bewertende und verpflichtende Dimension von Institu-

tionen; ihr sind neben Werten auch Ziele und „Spielregeln“ zu ihrer Erreichung zuzuordnen. Der kulturell-

kognitive Grundpfeiler bildet schließlich die Art und Weise der Wahrnehmung und Aneignung von „Wirk-

lichkeit“ in einer Gesellschaft ab; diese werden durch kulturelle Faktoren beeinflusst.  



1 Innovationsberichte als Mittel zur Weiterentwicklung der TFEP 

9  

Die Darbietung der Prüfungsaufgaben erfolgt bei Wissensprüfungen in der Regel mittels 

standardisierter Aufgabenformate (z. B. Mehrfach-Wahl-Aufgaben, Richtig-Falsch-Aufga-

ben, Ergänzungsaufgaben). Mit Hilfe visueller Medien wäre es jedoch möglich, die Palette 

der verwendeten Prüfungsaufgaben durch innovative Aufgabentypen zu erweitern und die 

Anwendung von Wissen (d. h. Handlungswissen) in viel stärkerem Maße zu überprüfen. 

Besondere Möglichkeiten bieten dabei multi-mediafähige Computer, die Fahr- und Ver-

kehrssituationen realitätsnah darstellen und nichtverbale Rückmeldungen von Fahranfän-

gern erfassen und auswerten können. Die letztgenannten Prüfungsansätze lassen sich an-

gemessener mit der Prüfungsform „Verkehrswahrnehmungstest“ beschreiben. Bei dieser 

Prüfungsform stehen die Verkehrswahrnehmung und die Gefahrenerkennung als zu prü-

fende Inhalte im Vordergrund. Als Prüfungsmethode wird vorrangig ein richtiges Reagie-

ren bzw. eine richtige „Fahrentscheidung“ bei der Darbietung eines Fahrszenarios gefor-

dert; dabei werden auch nichtverbale Rückmeldungen (z. B. die Reaktionszeit bis zur Vor-

nahme einer Computereingabe) gemessen. Der Computer stellt bei Verkehrswahrneh-

mungstests das wesentliche Medium zur Aufgabendarstellung und zur Reaktionszeiterfas-

sung dar.  

International gesehen lässt sich feststellen, das in fortgeschrittenen Systemen der Fahran-

fängervorbereitung zunehmend Verkehrswahrnehmungstests genutzt werden, die entweder 

als eigenständige Prüfungsformen neben die klassische Wissensprüfung treten oder sie als 

neuartige Aufgabenformate ergänzen. Die traditionelle Wissensprüfung wird also auf der 

Grundlage der Verfügbarkeit neuer Prüfmedien weiterentwickelt und ausdifferenziert; da-

bei werden ihre Schwächen bei der Erfassung von Prüfungsinhalten aus dem Bereich der 

Gefahrenlehre zunehmend durch innovative Aufgabentypen überwunden, in denen dyna-

mische Fahrszenarien die Aufgabenstellung (Instruktion) illustrieren (Genschow & Sturz-

becher, 2011).  

Der Erwerb von Handlungskompetenz im Allgemeinen und von Fahrkompetenz im Be-

sonderen beginnt beim systematischen Aufbau von flexiblem, anschlussfähigem und trans-

ferierbarem Wissen über die jeweiligen inhaltlichen Sachverhalte des Handelns, also im 

vorliegenden Fall über die Gegebenheiten des motorisierten Straßenverkehrs (erster 

Schritt). Darauf aufbauend muss die Fähigkeit erworben werden, das jeweilige Wissen 

situationsangemessen und effektiv im Handeln anzuwenden, d. h. hier auf vielfältige Ver-

kehrssituationen zu beziehen (zweiter Schritt). Daraus resultiert schließlich der Aufbau 

eines ausdifferenzierten Repertoires von problem- und situationsbezogenen Handlungs-

mustern, aus dem unmittelbar angemessenes (Fahr-) Verhalten abgerufen werden kann 

(dritter Schritt). Diese dreiteilige Schrittfolge des Kompetenz- bzw. Expertiseerwerbs (vgl. 

Anderson, 2001; Greeno, Collins & Resnick, 1996; Gruber & Mandl, 1996) führt dazu, 

dass traditionelle Wissensprüfungen, die vor allem deklaratives Wissen erfassen und sich 

damit auf den ersten Schritt beziehen, relativ früh im Prozess der Fahranfängervorberei-

tung platziert werden können bzw. angeordnet werden müssen, wenn sie in diesem Prozess 

die Wissensaneignung sinnvoll motivieren und fördern sollen. Eine stärkere Operationali-

sierung von prozeduralem Wissen in weiterentwickelten Wissensprüfungen oder neuarti-

gen Verkehrswahrnehmungstests würde dagegen aufgrund der damit verbundenen längeren 

Lernprozesse (zweiter und dritter Schritt) eine spätere Anordnung dieser Prüfungsformen 

im Verlauf der Fahranfängervorbereitung nahelegen. 
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Entwicklungsstand der Fahranfängervorbereitung in Deutschland zu Beginn des Berichts-

zeitraumes im Allgemeinen und Stand der TFEP im Besonderen  

Fahranfänger konnten im Berichtszeitraum zwischen einer ausschließlichen Fahrausbil-

dung in einer Fahrschule und dem Modell „Begleitetes Fahren ab 17“ („BF17“) wählen. 

Bei einer ausschließlichen Fahrschulausbildung (s. Abb. 1) nehmen Fahranfänger in der 

Vorbereitungsphase (frühestens ab 17 Jahren und 6 Monaten bzw. ab 17;6 Jahren) am vor-

geschriebenen Theorieunterricht und an einer vorgeschriebenen Fahrpraktischen Ausbil-

dung bei einem professionellen Fahrlehrer teil. Es müssen dann zuerst eine Wissensprü-

fung („Theoretische Fahrerlaubnisprüfung“) und schließlich eine Fahrprüfung („Praktische 

Fahrerlaubnisprüfung“) abgelegt werden. Das Bestehen der Fahrprüfung berechtigt zum 

selbständigen Fahren (frühestens ab 18 Jahren).
6
 

Abb. 1:  System der Fahranfängervorbereitung in Deutschland – Modell mit ausschließli-

cher Fahrschulausbildung (aus Genschow & Sturzbecher, 2011) 

Bei der Teilnahme am Modell „BF17“ (s. Abb. 2) müssen Fahranfänger ebenfalls die for-

male Fahrschulausbildung mit Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung in einer 

Fahrschule absolvieren; danach legen sie dann ebenfalls die Wissensprüfung und die Fahr-

prüfung ab. Der Beginn der Fahrschulausbildung und das Ablegen der Prüfungen sind im 

Modell „BF17“ jedoch ein Jahr früher möglich als bei einer ausschließlichen Fahrschul-

ausbildung. Nach dem Bestehen der Fahrprüfung darf im Modell „BF17“ (frühestens ab 

dem Alter von 17 Jahren und bis zum Alter von 18 Jahren) nur in Anwesenheit eines fahr-

erfahrenen Begleiters gefahren werden.  

                                                 
6
 Der grafischen Darstellung sind nur die (rechtlich) vorgegebenen Mindestaltersvorgaben des Fahrerlaub-

niserwerbs sowie die damit verbundene vorgeschriebene oder übliche Anordnung von Vorbereitungselemen-

ten zu entnehmen. Die Länge der dargestellten Phasen in den Grafiken ist nicht proportional zu den Zeit-

spannen des Fahrkompetenzerwerbs bzw. Fahrerlaubniserwerbs. 
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Abb. 2:  System der Fahranfängervorbereitung in Deutschland – Modell „Begleitetes Fah-

ren ab 17 (BF17)“ (aus Genschow & Sturzbecher, 2011) 

In beiden Modellen wird nach dem Bestehen der Fahrprüfung für zwei Jahre
7
 eine „Fahrer-

laubnis auf Probe“ erteilt, die mit protektiven Regelungen für Fahranfänger verbunden ist. 

Beim Modell „BF17“ ist der Fahranfänger somit bereits zum Beginn des Begleiteten Fah-

renlernens trotz der Anwesenheitspflicht eines Fahrbegleiters der rechtlich verantwortliche 

Fahrzeugführer.  

Die Wissensprüfung erfolgte zu Beginn des Berichtszeitraums im Jahr 2009 in Deutsch-

land bereits zunehmend am Computer. Dabei müssen für den Erwerb einer Fahrerlaubnis 

der Klasse B insgesamt 30 Prüfungsaufgaben (Mehrfach-Wahl-Aufgaben, bei denen min-

destens eine Auswahlantwort zutreffend ist, sowie Ergänzungsaufgaben, die das Eingeben 

eines numerischen Wertes erfordern) bearbeitet werden. Die Aufgaben sind mit unter-

schiedlichen Fehlerpunktzahlen gewichtet, wobei zum Bestehen der Prüfung 10 Fehler-

punkte nicht überschritten werden dürfen und nicht mehr als eine mit 5 Fehlerpunkten be-

wertete Aufgabe falsch sein darf. Die Instruktionen der Prüfungsaufgaben werden teilweise 

mit Grafiken oder Fotos illustriert; Verkehrssituationen werden dabei aus der Perspektive 

des Fahrers abgebildet. Die Prüfungsinhalte umfassen die Inhaltsbereiche
8
 „Gefahrenleh-

re“, „Verhalten im Straßenverkehr“, „Vorfahrt, Vorrang“, „Verkehrszeichen“, „Umwelt-

schutz“, „Vorschriften über den Betrieb der Fahrzeuge“, „Technik“ und „Eignung und Be-

fähigung von Kraftfahrern“. Diese Sachgebiete sind jeweils durch Unterthemen weiter 

aufgegliedert. Am Ende der Prüfung wird das Prüfungsergebnis persönlich durch den 

Fahrerlaubnisprüfer mitgeteilt. Dabei werden die Fahranfänger darüber informiert, welche 

Aufgaben sie richtig bearbeitet haben und in welchen Sachgebieten sie Lerndefizite auf-

weisen. Bei Nichtbestehen ist eine Prüfungswiederholung frühestens nach zwei Wochen 

möglich. Die Bestehensquote für die Wissensprüfung liegt bei etwa 75 Prozent.  

                                                 
7
 Das am 1. August 2007 in Kraft getretene „Absolute Alkoholverbot für Fahranfänger“ gilt während der 

zweijährigen Probezeit und ggf. darüber hinaus bis zur Vollendung des 21. Lebensjahres.  
8
 In den gesetzlichen Regelungen (z. B. FeV) werden diese Inhaltsbereiche zuweilen auch als „Sachgebiete“ 

bezeichnet (s. unten). 
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Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Wissensprüfung im deutschen System der 

Fahranfängervorbereitung relativ früh nach einem kurzen Zeitraum basalen Theorieunter-

richts und selbständigen Theorielernens – über den Umfang und die inhaltliche Ausgestal-

tung des selbständigen Theorielernens ist nichts bekannt – stattfindet. Dementsprechend 

sind die Prüfungsinhalte weitgehend im Bereich des deklarativen (Fakten-) Wissens ange-

siedelt. Die oben erwähnten innovativen Aufgabentypen, die dynamische Fahrszenarien für 

die Aufgabengestaltung nutzen und neue Möglichkeiten zur Prüfung von Verkehrswahr-

nehmung und Gefahrenerkennung eröffnen, spielten zu Beginn des Berichtszeitraums noch 

keine Rolle. Die TFEP war zu dieser Zeit als eine traditionelle Wissensprüfung anzusehen; 

einen Verkehrswahrnehmungstest oder zumindest entsprechende innovative Aufgabenfor-

mate gab es nicht. Dies deutet bereits auf Optimierungspotentiale und Weiterentwick-

lungschancen der TFEP hin, deren Bedeutung nicht unterschätzt werden darf, weil die 

TFEP relativ dicht am Übergang von der durch den Fahrlehrer begleiteten und damit ge-

schützten Phase der fahrpraktischen Ausbildung zur Phase des selbständigen (bzw. beglei-

teten) Fahrens angesiedelt ist. Dieser Übergang stellt – aus dem Blickwinkel der Verkehrs-

sicherheit betrachtet – den maßgeblichen Bezugspunkt für Verkehrssicherheitsüberlegun-

gen dar, da Fahranfänger in der ersten Zeit des selbständigen Fahrens das weitaus höchste 

Unfallrisiko in ihrer gesamten Fahrkarriere aufweisen („initialer Gefährdungsschwer-

punkt“). Damit entscheidet die TFEP im Sinne ihrer Steuerungs- und Selektionsfunktion 

neben der PFEP mit darüber, ob ein Fahranfänger ausreichende Fahrkompetenz erworben 

hat, um die Gefährdungen des selbständigen Fahrens bewältigen zu können. Um dieser 

Funktion besser gerecht zu werden, wäre ein höherer Anteil an prozeduralem Wissen ins-

besondere auch über die Möglichkeiten der Gefahrenerkennung und -vermeidung bei den 

Prüfungsinhalten wünschenswert. 

Zu Beginn des Berichtszeitraums existierende Potentiale zur Optimierung der TFEP sowie 

Festlegungen zur Vordringlichkeit ihrer Erschließung 

Inwieweit die TFEP den Ansprüchen an eine moderne Wissensprüfung gerecht wird, wur-

de unmittelbar vor dem Berichtszeitraum im Rahmen des Revisionsprojekts der Techni-

schen Prüfstellen untersucht. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen wurden in einem Re-

visionsbericht (Sturzbecher, Kasper, Bönninger & Rüdel, 2008) zusammengefasst, der 

auch die Grundlage für verschiedene Forschungsarbeiten bildet, die im Folgenden noch 

detailliert erläutert werden. Mit den Ergebnissen des Revisionsprojekts hatten sich auch die 

Funktionstüchtigkeit und der Nutzen des von Bönninger und Sturzbecher (2005) skizzier-

ten und vorgeschlagenen Evaluationsmodells erwiesen, sodass die Technischen Prüfstellen 

und die Aufsichtsbehörden die Weiterführung und den Ausbau der Evaluationsprozesse 

vorantrieben und die entsprechenden Grundlagen im „Handbuch zum Fahrerlaubnisprü-

fungssystem (Theorie)“ festlegten.  

Im Revisionsbericht finden sich auch bereits zahlreiche Empfehlungen zur inhaltlichen und 

methodischen Optimierung der TFEP, die heute noch Gültigkeit besitzen. Insbesondere bei 

den Prüfungsaufgaben aus den Inhaltsbereichen „Gefahrenlehre“ und „Affektiv-

emotionales Verhalten im Straßenverkehr“ wurde im Rahmen des Revisionsprojekts deut-

licher Überarbeitungsbedarf festgestellt. Diese Aufgaben weisen meist eine hohe Lö-

sungswahrscheinlichkeit auf, die offensichtlich häufig auf Auffälligkeiten in der Aufga-

benkonstruktion (z. B. formale Merkmale in der Aufgabengestaltung, die als „Lösungs-

hinweise“ fungieren) zurückzuführen war. Allerdings ist zu ergänzen, dass die Schwächen 

der bei der TFEP eingesetzten Mehrfach-Wahl-Aufgaben hinsichtlich der Operationalisie-

rung von Prüfungsaufgaben zur Gefahrenerkennung und zum Gefahrenmanagement seit 

Langem bekannt sind und auch schon Gegenstand von Optimierungsbemühungen waren 

(Hampel, Janitschke & Schaffran, 1977; Hampel, 1977); wirkungsvoll begegnen kann man 

diesen Schwächen aber erst mit der Nutzung moderner Computertechnik.  
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Um die bei der Aufgabenevaluation im Rahmen des Revisionsprojekts gefundenen Defizite 

abzubauen, wurde von der Entwicklungs- und Evaluierungsgruppe (EEG), die unter der 

Federführung der TÜV | DEKRA arge tp 21 arbeitet und in der − neben den Technischen 

Prüfstellen − Vertreter von zuständigen Bundes- und Landesbehörden, des VdTÜV, der 

Bundeswehr und der Bundesvereinigung der Fahrlehrerverbände mitwirken, die inhaltliche 

und methodische Optimierung auffälliger Prüfungsaufgaben als vordringlich festgelegt. 

Insbesondere sollten die mehr oder minder deutlichen Lösungshinweise in den Auswahl-

antworten bei Aufgaben der o. g. beiden Inhaltsbereiche getilgt und das inhaltliche An-

spruchsniveau dieser Aufgaben insgesamt angehoben werden. Die verstärkte Verwendung 

von Bildern oder dynamischen („Virtual-Reality“-) Fahrszenarien bei den Aufgabenin-

struktionen sowie die Ersetzung der traditionellen Mehrfach-Wahl-Aufgaben durch inno-

vative audiovisuelle Aufgabentypen wurden darüber hinaus als konkrete Optimierungs-

möglichkeiten gesehen. Diese Möglichkeiten wurden mit dem Beschluss zur bundesweiten 

Einführung der computergestützten Theoretischen Fahrerlaubnisprüfung im Jahr 2007 

(Bundesrat, 2007) eröffnet und sollten nun mit dem Beginn des Berichtszeitraums von der 

TÜV | DEKRA arge tp 21 sondiert werden. 

Schließlich wurde von den Technischen Prüfstellen festgelegt, das Forschungs- und Ent-

wicklungspotential der TÜV | DEKRA arge tp 21 auf die bereits im Forschungsbericht 

zum BASt-Projekt „Optimierung der Fahrerlaubnisprüfung“ (Bönninger & Sturzbecher, 

2005) aufgeworfene Frage zu richten, wie die Möglichkeiten des Computers als Prüfmedi-

um – über die bereits erwähnten Verkehrswahrnehmungstests hinaus – auch zur Erfassung 

weiterer Aspekte von Fahr- und Verkehrskompetenz genutzt werden könnten. Die Arbeiten 

zur Ausschöpfung solcher Optimierungspotentiale führen aber schnell zu weiterführenden 

Fragen, die über den Bereich der TFEP hinausgehen und die gesamte Fahranfängervorbe-

reitung betreffen; diese Fragen sollen an dieser Stelle nur angedeutet werden: 

 Welche Aspekte der Fahrkompetenz können am PC oder an einem Fahrsimulator 

erfasst werden und welche (nur) im Rahmen einer Prüfung im Fahrzeug?  

 Welche Lehr- und Lernformen sind ggf. Voraussetzung für die Nutzung neuer Prü-

fungsformen?  

 Wo sollten innerhalb des Prozesses des Fahrkompetenzerwerbs bzw. im Verlauf der 

Fahranfängervorbereitung (neue) Prüfungsformen angesiedelt werden, um mög-

lichst starke Effekte bei der Erhöhung der Verkehrssicherheit zu zeigen?  

Mit der Bearbeitung derartiger Fragen erweiterte sich die Perspektive der TÜV | DEKRA 

arge tp 21 automatisch von der Betrachtung der TFEP auf das Gesamtsystem der Fahran-

fängervorbereitung. Die abgestimmte Weiterentwicklung aller Elemente der Fahranfänger-

vorbereitung setzt aber begründete Annahmen zur Struktur und zum Verlauf des Erwerbs-

prozesses von Fahrkompetenz voraus. Derartige Annahmen werden in der Regel in Form 

von Kompetenzmodellen formuliert. Die Bedeutung solcher Kompetenzmodelle hat in den 

letzten Jahren stark zugenommen, da es bei der Steuerung von Bildungssystemen und vor 

allem im Schulsystem zu einer Wende von der Input-Steuerung zur Output-Steuerung ge-

kommen ist (Klieme et al., 2007). Mit dieser Wende ist gemeint, dass die Qualitätssiche-

rungs- und Weiterentwicklungsmaßnahmen zunehmend weniger auf Input-Vorgaben wie 

Lehrplänen und Prüfungsrichtlinien fokussieren und sich dafür stärker auf Output-

Vorgaben wie das von der Zielgruppe zu erreichende Kompetenzniveau richten. Von der 

verstärkten Output-Orientierung wird nicht nur eine größere Effizienz der Bildungssysteme 

erwartet, sie entspricht auch einem gewandelten Verständnis des Staates, der sich auf kon-

trollierende Funktionen beschränkt und entlastet, in dem er Bildungsqualität nicht mehr 

durch detaillierte Richtlinien und Regelungen anstrebt, sondern durch die Definition von 

Zielen und die Überprüfung ihrer Einhaltung.  
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Die hier aufgezeigten Optimierungsstrategien lassen sich auch auf das System der Fahran-

fängervorbereitung übertragen, nicht zuletzt weil es in seinen grundsätzlichen Zügen – 

institutioneller Charakter, Kompetenzvermittlung als zentrales Ziel, Verbindung formaler 

und informeller Lernangebote, unabhängiges zentrales Prüfungswesen, staatliche Überwa-

chung usw. – ein spezielles Bildungssystem darstellt und Parallelen zum Schulsystem auf-

weist. Für das System der Fahranfängervorbereitung könnten von einer verstärkten Output-

Orientierung eine Reihe von Vorteilen erwartet werden, beispielsweise 

 eine Stärkung der inhaltlichen Zusammenhänge des Gesamtsystems und seiner 

Elemente, 

 ein Ausbau der prüfbaren Komponenten von Fahrkompetenz und  

 eine Verbesserung der testpsychologischen Professionalität der methodischen Er-

fassung von Teilkompetenzen. 

Grundlage einer solchen verstärkten Output-Orientierung wäre die Erarbeitung und Ein-

führung von (Aus-) Bildungsstandards (Klieme et al., 2007), an die im Bereich der Fahran-

fängervorbereitung folgende Anforderungen zu stellen sind:  

 Sie formulieren verbindliche Anforderungen für das Gesamtsystem der Fahranfän-

gervorbereitung; damit verbinden und koordinieren sie das Ausbildungswesen und 

das Prüfungswesen.  

 Sie benennen präzise und verständlich die wesentlichen Ziele der Fahranfängervor-

bereitung in Form erwünschter Lernergebnisse bei den Fahranfängern. Damit kon-

kretisieren sie den „(Aus-) Bildungsauftrag“, den die Fahranfängervorbereitung zu 

erfüllen hat. 

 Sie beschreiben Niveaustufen der Fahrkompetenz, die Fahranfänger bei den Über-

gängen zwischen den einzelnen Phasen der Fahranfängervorbereitung mindestens 

erreicht haben sollen. Diese Niveaustufen werden so konkret beschrieben, dass sie 

in Prüfungsaufgaben umgesetzt und im Rahmen der Fahrerlaubnisprüfungen erfasst 

werden können.  

Um solche (Aus-) Bildungsstandards für die Fahranfängervorbereitung zu erarbeiten, benö-

tigt man zunächst ein Fahrkompetenzmodell, in dem für alle Elemente bzw. Stufen der 

Fahranfängervorbereitung die Ausbildungs- bzw. Prüfungsinhalte konkretisiert (Struktur-

modell) und die zu erreichenden Niveaustufen der Fahrkompetenzkomponenten beschrie-

ben werden (Niveaustufen- oder Prozessmodell). Im Idealfall sollte ein solches Modell der 

Fahrkompetenz empirisch abgesichert und normiert sein. Die Einlösung dieses Anspruchs 

stellt eine große Herausforderung dar, die trotz sehr hohen Forschungsaufwands auch im 

schulischen Bildungssystem noch nicht bewältigt werden konnte.
9
 Ungeachtet dessen sollte 

man sich bei der Weiterentwicklung des Fahrerlaubnisprüfungssystems dieser Herausfor-

derung stellen.  

1.4 Ziele des vorliegenden Innovationsberichtes 

Auf der Grundlage der dargelegten Ausgangspositionen wurden von der TÜV | DEKRA 

arge tp 21 im Jahr 2009 die Schwerpunkte für die Forschungs- und Entwicklungsarbeiten 

zur Weiterentwicklung der TFEP im Berichtszeitraum gesetzt. Diese Schwerpunkte wur-

                                                 
9
 Im schulischen Bildungssystem begegnet man dieser Herausforderung seit 2007 mit einem Schwerpunkt-

programm der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) unter dem Titel „Kompetenzmodelle zur Erfas-

sung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“. 
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den in Kooperation mit wissenschaftlichen Einrichtungen bearbeitet und werden im vorlie-

genden Innovationsbericht nachfolgend hinsichtlich der damit verbundenen Entwicklungs-

prozesse, der erreichten Arbeitsergebnisse und der notwendigen weiterführenden For-

schungs- und Entwicklungsstrategien beschrieben:  

1. Den ersten Arbeitsschwerpunkt stellten Recherchen und Überlegungen zur Erarbei-

tung eines Fahrkompetenzmodells dar. Die Ergebnisse dieser theoretischen Arbei-

ten sollen im Kapitel 2 zusammengefasst werden.  

2. Die Evaluation und Weiterentwicklung der traditionellen Aufgabenformate und der 

Prüfungsmethodik bildeten in den zurückliegenden zwei Jahren den zweiten Ar-

beitsschwerpunkt. Dieser Arbeitsschwerpunkt ergab sich unmittelbar aus den Vor-

gaben und Ergebnissen der kontinuierlichen Evaluation der TFEP und betrifft die 

kurz- und mittelfristig zu bearbeitenden Optimierungsbedarfe. Im Kapitel 3 sollen 

die in diesem Zusammenhang durchgeführten Untersuchungen und Maßnahmen 

mit ihren Ergebnissen skizziert und die daraus resultierenden weiterführenden Ar-

beitsvorhaben aufgezeigt werden. Sie betreffen vor allem die Optimierung der 

Kompetenzerfassung im Rahmen des bestehenden Mehrfach-Wahl-Aufgaben-

formats, die Nutzung bisher nicht ausgeschöpfter Evaluationsstrategien zur Opti-

mierung der Aufgabeninstruktionen und Aufgabenzusammenstellungen sowie die 

Erhöhung der Manipulationssicherheit. 

3.  Die beschriebenen Schwächen der Mehrfach-Wahl-Aufgaben mit textuellen In-

struktionen – ggf. ergänzt durch statische Bildillustrationen – müssen vor allem bei 

der Operationalisierung von Prüfungsinhalten aus dem Bereich der Gefahrenlehre 

mittelfristig überwunden werden. Dieser dritte Arbeitsschwerpunkt wird im Kapitel 

4 des vorliegenden Innovationsberichts angesprochen. Hier sollen grundlegende 

Forschungsarbeiten zur Verwendung computergenerierter dynamischer Fahrszena-

rien in verschiedenen Gestaltungsvarianten beschrieben werden, die eine Voraus-

setzung sowohl für neuartige Instruktionsformate bei den herkömmlichen Mehr-

fach-Wahl-Aufgaben als auch für innovative Aufgabentypen zur Erfassung der 

Verkehrswahrnehmung darstellen. Die im März 2011 getroffene Grundsatzent-

scheidung des Bund-Länder-Fachausschusses „Fahrerlaubniswesen/Fahrlehrer-

recht“ (BLFA-FE/FL) zur schrittweisen Einführung von Aufgaben mit dynami-

schen Situationsdarstellungen ab 2012 − ergänzend zu den bisherigen Aufgaben − 

unterstreicht die Notwendigkeit einer kurzfristigen Erarbeitung und Erprobung sol-

cher Aufgabenformate. 

4. Der vierte Arbeitsschwerpunkt betraf schließlich die notwendige Erarbeitung inno-

vativer Aufgabentypen zur Prüfung von Fahrkompetenzkomponenten, die bislang 

noch nicht geprüft werden. Hier geht es insbesondere um Prüfungsinhalte, welche 

explizit die Verkehrswahrnehmung im Allgemeinen sowie die Gefahrenerkennung 

und die Gefahrenvermeidung im Besonderen betreffen. Für die Realisierung dieses 

langfristigen Entwicklungsziels wurden im Berichtszeitraum erste Recherchen 

durchgeführt und Überlegungen ausgearbeitet, die im Kapitel 5 dargestellt und hin-

sichtlich ihrer Bedeutung für die Weiterentwicklung der TFEP betrachtet werden 

sollen (z. B. für die Erarbeitung neuer Prüfungsformen wie Verkehrswahrneh-

mungstests und für ihre Platzierung im System der Fahranfängervorbereitung).  
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2 Möglichkeiten der Modellierung und Messung von 

Fahrkompetenz 

2.1 Arten und Funktionen von Fahrkompetenzmodellen 

Um die Fahrerlaubnisprüfung im Rahmen des Systems der Fahranfängervorbereitung ziel-

gerichtet weiterzuentwickeln, muss man zuvor einige wichtige Fragen beantworten:  

 „Welches Wissen und Können ist für das Führen eines Kraftfahrzeugs im motori-

sierten Straßenverkehr notwendig?“,  

 „Auf welchem Niveau muss dieses Wissen und Können mindestens vorhanden 

sein, um sich und andere Verkehrsteilnehmer nicht zu gefährden?“ und 

 „Welche Facetten dieses Wissens und Könnens lassen sich mit verschiedenen Prü-

fungsformen zuverlässig und valide erfassen?“.  

Für die Beantwortung der ersten Frage bedarf es zunächst einer übergreifenden theoreti-

schen Beschreibung der inhaltlichen Komponenten des für die motorisierte Verkehrsteil-

nahme notwendigen Wissens und Könnens. Dies führt zum Konzept der „Fahrkompetenz“ 

und zu einem Strukturmodell der Fahrkompetenz. Auf dieser Grundlage können dann 

Kompetenzniveaumodelle und Kompetenzerwerbsmodelle für die Beantwortung der zwei-

ten Frage entwickelt werden. Die dritte Frage schließlich richtet sich auf die methodischen 

Möglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher Prüfungsformen für die Erfassung des Aus-

prägungsniveaus verschiedener Kompetenzkomponenten. Diese Zusammenhänge sollen 

im vorliegenden Kapitel etwas näher erläutert werden. 

Fahrkompetenzbegriff 

Eine Definition des Begriffs „Fahrkompetenz“ setzt ein allgemeineres theoretisches Ver-

ständnis des Kompetenzkonzepts voraus. Die theoretischen Wurzeln dieses Konzepts fin-

den sich im handlungstheoretischen Kompetenzmodell der „Beruflichen Handlungskompe-

tenz“, mit dem seit Anfang der 1970er Jahre Anforderungen der Berufswelt beschrieben 

wurden (Roth, 1971). Später wurde der Kompetenzbegriff in verschiedenen pädagogischen 

Zusammenhängen und mit unterschiedlichen Bedeutungen genutzt. Um das Begriffsver-

ständnis zu schärfen und die Nutzenpotentiale des Kompetenzkonzepts für die Weiterent-

wicklung des Bildungswesens zu erhöhen, legte Weinert in einem einflussreichen OECD-

Gutachten im Jahr 1999 erstmalig einen systematischen Überblick über die verwendeten 

(sozialwissenschaftlichen) Kompetenzbegriffe vor und empfahl − nach Abwägung unter-

schiedlicher theoretischer Standpunkte und empirischer Befunde der Kognitions- und Ent-

wicklungspsychologie − für Bildungsbelange Kompetenzen als funktional bestimmte so-

wie auf bestimmte Klassen von Situationen und Anforderungen bezogene kognitive Leis-

tungsdispositionen aufzufassen, die sich als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen 

und bereichsspezifische Fähigkeiten beschreiben lassen.  

Auf dieser Grundlage argumentierte Weinert (2001) später ergänzend, dass die tragfähigste 

Definition von Kompetenz diejenige sei, die im Bereich der Expertiseforschung entwickelt 

wurde. Die Expertiseforschung betont die Bedeutung des bereichsspezifischen Wissens 

und der praxisnahen Erfahrung für den Erwerb von Kompetenz in ausgewählten Gegen-

standsbereichen, die als „Domänen“ bezeichnet werden. Kompetenzen sind nach diesem 

Verständnis Dispositionen, die Personen befähigen, bestimmte Arten von Problemen zu 

erkennen und erfolgreich zu lösen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimm-

ten Typs zu bewältigen (z. B. sich mit einem Kraftfahrzeug sicher im Straßenverkehr zu 

bewegen). Versteht man die Fahranfängervorbereitung als einen praxisnahen und erfah-
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rungsgeprägten Sozialisationsprozess und als eine Bildungsinstitution (s. o.), dann können 

die skizzierten Ausgangspositionen auch in diesem Bereich Geltung beanspruchen. Somit 

kann man unter dem Begriff „Fahrkompetenz“ in Anlehnung an Weinert (2001, S. 27) die 

bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-

keiten verstehen, die erforderlich sind, um bestimmte Probleme im motorisierten Straßen-

verkehr zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 

Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Verkehrssituationen 

erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können (Sturzbecher, 2008 und 2010).  

Die dargestellte Definition von Fahrkompetenz bezieht sich also – wie der von Weinert 

vorgeschlagene allgemeine Kompetenzbegriff − auf Anforderungssituationen in einem 

bestimmten Lebenskontext. Als dieser Lebenskontext ist im vorliegenden Fall der motori-

sierte Straßenverkehr anzusehen, der nach Sturzbecher (2008, 2010) mit seinen wechseln-

den Bedingungen (z. B. Witterungsbedingungen, Verkehrsdichte) eine schlecht definierte 

bzw. „lebensweltliche“ Domäne darstellt. Solche schlecht definierten Domänen sind durch 

eine hohe Komplexität und Dynamik gekennzeichnet, d. h. dass es vielfältige Anforderun-

gen gibt, die sich in Abhängigkeit von externen Einflussfaktoren stetig wandeln. Somit 

existieren keine Regeln oder Prinzipien, die für die Bewältigung aller Anforderungssituati-

onen gleichermaßen gelten; stattdessen muss für jede einzelne Anforderungssituation eine 

spezifische Problemlösestrategie generiert werden. Klieme et al. (2007) leiten aus der Kon-

textspezifität und dem Situationsbezug von Kompetenzen zwei Forderungen zu ihrer Be-

schreibung bzw. Diagnostik ab, die auch bei der Modellierung und Erfassung von Fahr-

kompetenz (d. h. letztlich bei der Weiterentwicklung der Fahrerlaubnisprüfung) zur be-

rücksichtigen sind: 

 Jede Operationalisierung einer Kompetenz muss sich auf konkrete Klassen von An-

forderungssituationen beziehen.  

 Der Bereich der Anforderungssituationen muss ein breites Leistungsspektrum ab-

bilden (Facettenstruktur).  

Fahrkompetenzerwerb 

Flexibel nutzbares und auf neue Situationen transferierbares („intelligentes“) Wissen ist als 

Basis jeder Kompetenz anzusehen (Baumert, 1993). Der Erwerb von Kompetenz beginnt 

daher beim systematischen Aufbau intelligenten Wissens in einer Domäne; er wird durch 

eine Mischung von systematischem und situiertem Lernen – d. h. Lernen in lebensnahen 

Situationen − am besten gefördert (Weinert, 1998). Es werden zwei unterschiedliche For-

men von Wissen unterschieden: das deklarative oder Faktenwissen und das prozedurale 

oder Handlungswissen. Diese beiden Wissensformen sind aber hinsichtlich ihrer Aneig-

nung und Funktion nicht trennbar. Beispielsweise wird prozedurales Wissen auf der 

Grundlage von deklarativem Wissen aufgebaut: Fertigkeiten wie die Bedienung der Gang-

schaltung werden zunächst wissensbasiert ausgeführt, bevor sie automatisiert oder proze-

duralisiert werden.  

Die erfolgreiche Bearbeitung komplexer Aufgaben wie das Führen eines Kraftfahrzeugs 

erfordert die verzahnte Nutzung sowohl deklarativer als auch prozeduraler Wissensinhalte 

im Zusammenwirken mit den anderen Kompetenzkomponenten: „Für die Bewältigung 

einer Aufgabe qualifiziert zu sein, heißt nicht nur, über das erforderliche deklarative Wis-

sen zu verfügen, sondern bedeutet auch, ein kognitives Netzwerk erworben zu haben, in 

dem bewusst zugängliche Kenntnisse, hoch automatisierte Fertigkeiten, intelligente Strate-

gien der Wissensnutzung, ein Gespür dafür, was und wie gut man etwas weiß, eine positiv-

realistische Selbsteinschätzung und schließlich eine den eigenen Kompetenzen innewoh-

nende Handlungs- und Lernmotivation miteinander verbunden sind“ (Weinert, 1998, S. 
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111). Dieses Zitat beschreibt kurz und treffend auch die Anforderungen, die bei der Aneig-

nung von Fahrkompetenz zu bewältigen sind. 

Fahrkompetenzmodelle 

Aus den dargestellten kompetenztheoretischen Grundpositionen folgt, dass sich Fahrkom-

petenzmodelle auf Anforderungssituationen des motorisierten Straßenverkehrs beziehen 

und diese möglichst umfassend abbilden sollten. Sofern Fahrkompetenzmodelle, wie im 

Kapitel 1 erläutert, als Grundlage für Bildungsstandards im Gesamtsystem der Fahranfän-

gervorbereitung dienen sollen, müssen sie darüber hinaus folgende Funktionen erfüllen 

(Klieme et al., 2007, S. 74):  

 Beschreibung des inhaltlichen Gefüges der Anforderungen, deren Bewältigung von 

Fahranfängern erwartet wird (Komponenten der Fahrkompetenz) und  

 Bereitstellung wissenschaftlich begründeter Vorstellungen darüber, welche Abstu-

fungen Fahrkompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich 

bei den Fahranfängern feststellen lassen (Stufen der Fahrkompetenz).  

Entsprechend dieser beiden Funktionen unterscheiden Klieme und Leutner (2006) Kompe-

tenzstrukturmodelle, die sich mit der Frage befassen „welche und wie viele verschiedene 

Kompetenzdimensionen in einem spezifischen Bereich differenzierbar sind“, und Kompe-

tenzniveaumodelle, die sich auf die Frage beziehen „welche konkreten situativen Anforde-

rungen Personen bei welcher Ausprägung einer Kompetenz bewältigen können“ (S. 6). 

Diese Modellarten beziehen sich auf verschiedene Aspekte des Kompetenzkonstrukts (In-

haltsstruktur und Niveaustufen), schließen einander nicht aus und sind im Idealfall kom-

plementär (Koeppen, Hartig, Klieme & Leutner, 2008). Für ein ideales Modell der Fahr-

kompetenz im Bereich der Fahranfängervorbereitung wäre also wünschenswert, dass es die 

verschiedenen inhaltlichen Dimensionen von Fahrkompetenz (Teilkompetenzen) ebenso 

beschreibt wie die möglichen Grade oder Niveaustufen der Ausprägung dieser Teilkompe-

tenzen bei Fahranfängern.  

Sowohl bei den Strukturmodellen als auch bei den Niveaumodellen der Fahrkompetenz 

lassen sich weitere Differenzierungen vornehmen. Bei den Strukturmodellen unterscheiden 

Schecker und Parchmann (2006) zwischen (1) normativen Kompetenzmodellen, welche 

die (kognitiven) Voraussetzungen aufzeigen, über die ein Lernender verfügen soll, um 

Aufgaben und Probleme in einem bestimmten Gegenstands- oder Anforderungsbereich 

lösen zu können, und (2) deskriptiven Kompetenzmodellen, die „typische“ Muster von 

(kognitiven) Voraussetzungen beschreiben, mit denen man das Verhalten eines Lernenden 

beim Lösen von Aufgaben und Problemen in einem bestimmten Gegenstands- oder Anfor-

derungsbereich abbilden kann. Bezüglich der Niveaumodelle ist zu berücksichtigen, ob die 

beschriebenen Niveaustufen der Fahrkompetenz lediglich die möglichen Ausprägungen 

von Fahrkompetenz oder auch die Schritte zu ihrer Aneignung darstellen; im letztgenann-

ten Fall spricht man von „Kompetenzerwerbsmodellen“
10

. Unabhängig von der Modellart 

können theoretisch entwickelte Kompetenzmodelle zunächst nur als Hypothesen gelten, 

die im Anschluss empirisch geprüft werden müssen (Klieme, 2004).  

                                                 
10

 „Möglicherweise lassen sich die Stufen eines Kompetenzmodells auch als Schritte beim Erwerb von Kom-

petenzen interpretieren. In diesem Fall würde ein Kompetenzmodell Aussagen darüber machen, wie sich in 

der Lernbiographie von Kindern und Jugendlichen das Zusammenwirken der verschiedenen Komponenten 

von Kompetenz entwickelt, wie Kompetenzerwerb also verläuft. Diese Fragen sind jedoch wissenschaftlich 

wesentlich schwieriger zu beantworten als die Frage nach Niveaustufen innerhalb einer bestimmten Alters- 

oder Jahrgangskohorte von Schülerinnen und Schülern.“ (Klieme et al., 2007, S. 77) 
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Der kurze Überblick über die unterschiedlichen Arten von Kompetenzmodellen und ihre 

spezifischen Funktionen verdeutlicht, dass es kein vollständiges oder allgemeines Fahr-

kompetenzmodell geben kann, das in idealer Weise alle Funktionen zugleich erfüllt. Dies 

gilt auch deshalb, weil Modelle sich immer einem bestimmten Beschreibungszweck unter-

ordnen und deshalb auf ganz bestimmte Aspekte eines Phänomens in der Realität fokussie-

ren. Natürlich wäre es für die Beschreibung von Fahrkompetenz wünschenswert, alle diese 

Modellarten möglichst mit Bezug aufeinander zu entwickeln (d. h. beispielsweise für die 

verschiedenen Fahrkompetenzkomponenten Erwerbsmodelle zu erarbeiten); dies ist aber 

ein langwieriger und sehr aufwendiger Prozess.  

Der Gegenstand der Tätigkeit der TÜV | DEKRA arge tp 21 ist die Weiterentwicklung der 

Fahrerlaubnisprüfung. Demzufolge liegt hier das Ziel der begonnenen Arbeiten an einem 

Fahrkompetenzmodell darin, die Inhalte und Methoden der verschiedenen gegenwärtigen 

und künftigen Prüfungsformen in einem normativen Fahrkompetenzmodell zu verorten, 

das zunächst auf relativ allgemeiner Ebene Struktur- und Aneignungsaspekte verknüpft 

und dann weiter auszudifferenzieren ist. Dieser Entwicklungsschwerpunkt ergab sich vor 

allem aus der Notwendigkeit, kurz-, mittel- und langfristige Ziele für die Arbeiten zur Op-

timierung der Fahrerlaubnisprüfung zu definieren. Die Definition solcher Ziele erfordert 

zunächst die Bestimmung der Komponenten der Fahrkompetenz, die im Rahmen der ver-

schiedenen Prüfungsformen erfasst werden können und müssen, und im zweiten Schritt die 

ausführliche Beschreibung von Niveaustufen und Anforderungssituationen, auf die sich die 

Prüfungsaufgaben beziehen sollen. Dies ist bislang noch genauso wenig geleistet wie die 

empirische Überprüfung von Modellvorstellungen. Um solche Überprüfungen vornehmen 

zu können, bedarf es beispielsweise bei der Wissensprüfung der Nutzung der Prüfungser-

gebnisse für die Modellierung bzw. die Restrukturierung der Prüfungsinhalte (s. Kap. 3); 

für die Praktische Fahrerlaubnisprüfung werden die diesbezüglichen Voraussetzungen der-

zeit erst durch die beabsichtigte Einführung eines elektronischen Prüfprotokolls zur Do-

kumentation von Prüfungsergebnissen geschaffen.  

2.2 Entwurf eines Modells der Fahrkompetenz 

Bereits in den 1980er Jahren wurden Erkenntnisse über das Verhalten beim Autofahren in 

Fahrverhaltensmodellen zusammengetragen. Derartige Modelle bieten in den Ingenieur- 

und Verkehrswissenschaften vielfach dabei Unterstützung, das Zusammenspiel von 

Mensch und Kraftfahrzeug im motorisierten Straßenverkehr zu erklären. Zu den wichtigs-

ten grundlegenden Ansätzen, um Fahrverhalten zu beschreiben und zu analysieren, zählen 

das Drei-Ebenen-Modell für zielgerichtete Tätigkeiten (Rasmussen, 1983) und das Drei-

Ebenen-Modell der Fahranforderungen von Donges (1982), das wiederum mit dem Drei-

Ebenen-Modell der Fahrzeugführung von Bernotat (1970) bzw. Michon (1985) korrespon-

diert. Das erstgenannte Modell von Rasmussen beinhaltet im weitesten Sinne Vorstellun-

gen über Niveau- bzw. Aneignungsstufen von Handlungskompetenz; das zweitgenannte 

Modell von Donges dagegen Überlegungen zu inhaltlichen Anforderungsaspekten bzw. 

Kompetenzkomponenten das Fahrens. Für den vorliegenden Zweck erscheint insbesondere 

die von Donges (2009) vorgenommene Verknüpfung beider Modelle interessant (s. Abb. 

3), weil bei der Weiterentwicklung der Prüfungsformen und ihrer Platzierung im System 

der Fahranfängervorbereitung zugleich die inhaltlich-strukturellen Dimensionen und die 

Erwerbs- bzw. Niveaustufen der Fahrkompetenz zu berücksichtigen sind. 

Rasmussen (s. linke Seite in der Abb. 3) unterscheidet verschiedene Regulationsebenen des 

Verhaltens und dabei zwischen wissensbasiertem, regelbasiertem und fertigkeitsbasiertem 

Verhalten. Diese Regulationsebenen sind durch unterschiedliche Automatisierungsniveaus 

der Verhaltenssteuerung gekennzeichnet. Überträgt man das Modell auf das Fahrverhalten, 

so ist für das wissensbasierte Verhalten charakteristisch, dass die Anforderungen der Ver-
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kehrssituation vom Fahrer bewusst erkannt, nachvollzogen und interpretiert werden müs-

sen, um dann zu planen, welche Handlungen als nächstes auf welche Weise auszuführen 

sind. Beim regelbasierten Verhalten erkennt der Fahrer aufgrund eines durch Erfahrung 

bzw. Übung erworbenen Regelrepertoires an bestimmten Verhaltensweisen bereits bei der 

Wahrnehmung von bestimmten Situationen, was zu tun ist (gemäß „Wenn-dann-Regeln“); 

das Verhalten ist sozusagen „teilautomatisiert“. Das fertigkeitsbasierte Verhalten ist 

schließlich durch reflexartige Reiz-Reaktions-Mechanismen („Routinen“) gekennzeichnet, 

die keine bewusste Kontrolle mehr erfordern und somit vollständig automatisiert ablaufen. 

Eine Automatisierung von notwendigen Handlungsabläufen in bestimmten prototypischen 

Verkehrssituationen (z. B. bei Fahrstreifenwechseln oder beim Abbiegen) aufgrund der 

Verfügbarkeit von Wenn-dann-Regeln und Routinen, die zuvor beim fahrpraktischen Er-

fahrungsaufbau erworben und gefestigt wurden, führt zu einer Entlastung des Arbeitsge-

dächtnisses beim Fahren. Damit werden Arbeitskapazitäten für die Bearbeitung von An-

forderungen auf übergeordneter Ebene (z. B. für das Navigieren) oder für Nebentätigkeiten 

wie die Radiobedienung sowie für die mentale Verarbeitung von unerwarteten oder neuar-

tigen Situationen und für die Steuerung angemessener Reaktionen erschlossen. 

Insgesamt gesehen beinhaltet der linke Teil des Modells Aussagen zu Niveaustufen bzw. 

Erwerbsverläufen bei der Automatisierung des Fahrverhaltens, die mit entsprechenden 

Niveaustufen der Fahrkompetenz (wissensbasiert, regelbasiert, fertigkeitsbasiert) korres-

pondieren. Obwohl also streng genommen von Rasmussen (1983) Verhaltensarten unter-

schieden wurden, sind in seinem Modell Vorstellungen eines normativen Kompetenzni-

veaumodells verborgen.  

 

Abb. 3:  Fahrverhaltensmodelle nach Rasmussen (1983) und Donges (1982) (nach Donges, 

2009) 

Dagegen finden sich im rechten Teil des Modells Überlegungen zu unterschiedlichen in-

haltlichen Anforderungen des Fahrens. Diese Überlegungen können für die Erarbeitung 

eines Strukturmodells der Fahrkompetenz hilfreich sein. Donges (s. rechte Seite in der 

Abb. 3) unterscheidet beim Fahrverhalten verschiedene Anforderungsarten: „Navigation“, 

„Führung“ und „Stabilisierung“. Auf der Navigationsebene legt der Fahrer das Fahrtziel 

fest und plant die Fahrtroute. Bei seiner Entscheidung für die Wahl einer Strecke muss er 

beispielsweise die zu erwartende Fahrtdauer, die zu bestimmten Tageszeiten unterschied-

lich sein kann, den Fahrtzweck, eventuelle Zwischenziele und die Sicherheit einer Strecke 

(z. B. mit welcher Wahrscheinlichkeit im Winter dort gestreut ist) berücksichtigen. Wäh-

rend der Fahrt kann es zudem notwendig werden, eine Alternativroute zu bestimmen, die 

mit einer Neuorientierung einhergeht (z. B. bei einem Stau auf der geplanten Route). Auf 
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der Führungsebene wird die Fahrtroute umgesetzt; die Fahrweise wird dem Straßenverlauf 

und dem umgebenden Verkehr angepasst. Dabei müssen Fahrmanöver wie das Durchfah-

ren von Kurven, das Überholen, Fahrstreifenwechsel, das Einbiegen oder das Befahren von 

Kreuzungen sicher durchgeführt werden. Dementsprechend hat der Fahrer auf der Füh-

rungsebene beispielsweise die Aufgabe, den Verkehr zu beobachten, die Spur zu halten 

sowie den Abstand und die Geschwindigkeit den situativen Gegebenheiten anzupassen. 

Auf der Stabilisierungsebene schließlich nimmt der Fahrer korrigierende Eingriffe vor, die 

darauf zielen, einen Kontrollverlust über das Fahrzeug zu vermeiden. Dabei muss er seine 

Reaktionen richtig auswählen und angemessen dosieren.  

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass es wünschenswert ist, in einem Fahrkompe-

tenzmodell Vorstellungen über inhaltliche und graduelle Kompetenzaspekte zusammenzu-

führen. Ein anregendes Beispiel dafür stellt die Gesamtabbildung (s. Abb. 3) dar, in der 

Donges (2009) seine drei inhaltlichen Anforderungsarten beim Fahren den drei Regulati-

ons- bzw. Automatisierungsebenen des Verhaltens nach Rasmussen (1983) zuordnet. Dar-

aus ergibt sich im übertragenen Sinne ein normatives Fahrkompetenzmodell, aus dem er-

sichtlich ist, auf welchem Automatisierungsniveau (bzw. Kompetenzniveau) ein Fahrer 

normalerweise die verschiedenen inhaltlichen Fahranforderungen bewältigen sollte. So ist 

erkennbar, dass die Navigation kaum zu automatisieren ist und überwiegend auf der Ebene 

des wissensbasierten Verhaltens stattfindet. Dies resultiert nicht zuletzt daraus, dass sich 

die Fahrziele, die Fahrstrecken und die Fahrbedingungen nur selten in der gleichen Weise 

wiederholen; daher unterliegt das Navigieren in der Regel einer bewussten Steuerung und 

bindet mentale Kapazitäten. Die Führung eines Fahrzeugs (bzw. das Manövrieren), wozu 

vor allem die Fahrzeugbedienung, die Verkehrsbeobachtung, die Kommunikation mit an-

deren Verkehrsteilnehmern, die Geschwindigkeitsregulation und die Fahrzeugpositionie-

rung in Verkehrssituationen gehören, vollzieht sich dagegen beim erfahrenen Fahrer über-

wiegend automatisiert in Form von fertigkeitsbasiertem Verhalten; sie erfordert – vor al-

lem in außergewöhnlichen bzw. unerwarteten Verkehrssituationen − aber auch wissens- 

und regelbasiertes Verhalten. Dies bedeutet, dass die Führung eines Fahrzeugs bis zu ei-

nem gewissen Grad automatisiert werden kann, jedoch zum Teil auch bewusst reguliert 

werden muss, und dass sich Fahranfänger das mögliche Automatisierungsniveau erst durch 

Fahrpraxis erwerben müssen. Das Verhalten auf der Stabilisierungsebene schließlich be-

ruht auf Fertigkeiten; es wird mit der Zeit automatisiert und beansprucht dann nur noch 

eine geringe Kapazität des Arbeitsgedächtnisses. 

Das dargestellte Modell von Donges (2009) beinhaltet – obwohl es kein Fahrkompetenz-

modell darstellt – eine Reihe von Anregungen für die Erarbeitung eines Fahrkompetenz-

modells zur Verortung der Prüfungsinhalte der Fahrerlaubnisprüfung. Darüber hinaus 

drängen sich zwei Desiderata auf: (1) Erstens erscheint eine Ergänzung der Modellkompo-

nenten zu inhaltlichen Anforderungen des Fahrens („Navigation“, „Führung“ und „Stabili-

sierung“) durch eine werte- und normbezogene Komponente als sinnvoll, um Fahrverhal-

tensanforderungen abzubilden, die aus gesellschaftlichen bzw. sozialen Bezügen des Fah-

rens resultieren. (2) Zweitens vermitteln die Automatisierungsstufen, die ursprünglich zur 

Erklärung des Erwerbs von Fertigkeiten dienten, einen vorrangig auf psycho-motorische 

Aspekte eingeschränkten Blick auf die psychischen Komponenten bzw. die Aneignung von 

Fahrkompetenz. Hier erscheint es erfolgversprechender, auf spezifische Fahrkompetenz-

konzepte mit Kompetenzkomponenten zuzugreifen und die Verlaufsbezüge zu umgehen. 

Letzteres ist auch deshalb angezeigt, weil nicht alle Handlungsabläufe beim Fahren auto-

matisiert werden (müssen) und Zweifel am hierarchischen Verlauf der Fahrkompe-

tenzaneignung bestehen (Grattenthaler, Krüger & Schoch, 2009). Wie diesen beiden Desi-

derata in der vorliegenden Konzeptualisierung von Fahrkompetenz entsprochen wurde, 
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wird nachfolgend unter Rückgriff auf entsprechende Ausführungen von Sturzbecher, Mörl, 

Kaltenbaek und Weiße (2011) näher erläutert. 

(1) Beim Fahren eines Kraftfahrzeugs handelt es sich letztendlich um eine Transportauf-

gabe, die man sehr unterschiedlich bewältigen kann. Beispielsweise kann man anfor-

derungsgemäß navigieren, manövrieren und sein Fahrzeug stabilisieren, aber trotzdem 

dabei andere Verkehrsteilnehmer gefährden oder die Umwelt schädigen. Das Ver-

kehrsverhalten wird also nicht nur von Navigations-, Führungs- und Stabilisierungsan-

forderungen beeinflusst, sondern auch davon, welche Form der Bewältigung dieser 

Anforderungen der Fahrer für wünschenswert und gerechtfertigt hält bzw. ihm die Ge-

sellschaft vorschreibt. Damit sind gesellschaftliche Werte und Normen sowie ihre An-

eignung und Prüfung in der Fahranfängervorbereitung angesprochen. Unter Werten 

versteht man in Anlehnung an die häufig angeführte Definition von Kluckhohn (1951) 

identitätsstiftende sowie implizit oder explizit wahrnehmungs- und handlungslenkende 

Auffassungen vom gerechtfertigt Wünschenswerten. Sie werden im Zuge der Soziali-

sation und Identitätsbildung erworben, dienen dem einzelnen zur Orientierung in viel-

fältigen Situationen und sichern die Stabilität der sozialen Systeme. Letzteres gilt auch 

für Normen: Normen beruhen auf Werten, sind als Verhaltensforderungen für wieder-

kehrende Situationen definiert, werden durch Sanktionen im Falle ihrer Nichteinhal-

tung abgesichert und begründen damit Normalität (Lamnek, 2001). 

Die Notwendigkeit, Werte und Normen bzw. den gesellschaftlichen Fahrkontext bei 

den Inhalten der Fahranfängervorbereitung zu berücksichtigen, führte Keskinen bereits 

1996 zu einem erweiterten Fahrkompetenzmodell. Sein „Hierarchisches Modell des 

Fahrkompetenzerwerbs“ integriert das o. g. Handlungsregulationsmodell von Ras-

mussen (1983) und das hierarchische Risikomodell von van der Molen und Bötticher 

(1988) und ergänzt die beiden Modelle um eine wertebezogene Inhaltskomponente. 

Diese Überlegungen flossen später in die sog. „GADGET-Matrix“
11

 ein (Hatakka, 

Keskinen, Gregersen & Glad, 1999), in der die folgenden inhaltlichen Anforderungs-

ebenen bzw. Handlungsebenen unterschieden werden:  

1. „Fahrzeughandhabung“ (unterste Ebene: Steuern von Geschwindigkeit, Richtung 

und Position des Fahrzeugs), 

2. „Bewältigung von Verkehrssituationen“ (Anpassung an die Anforderungen der 

aktuellen Fahrsituation), 

3. „Zielsetzung und Kontext des Fahrens“ (Zielsetzung, Umgebung, sozialer Kon-

text, Begleitung) und  

4. „Lebensziele und Lebensfertigkeiten des Fahrers“ (oberste Ebene: Wichtigkeit des 

Autos und des Fahrens für die persönliche Entwicklung). 

Sowohl die dritte Handlungsebene als auch die neueingeführte vierte Handlungsebene 

„Lebensziele und Lebensfertigkeiten des Fahrers“ beziehen sich auf persönliche Wer-

torientierungen und soziale Einstellungen, die sich auf die motorisierte Verkehrsteil-

nahme auswirken. Ein Beispiel für die Anforderungen auf dieser Ebene ist der Um-

gang mit Einflüssen, die sich aus den Lebensumständen von jungen Fahranfängern er-

                                                 
11

 „GADGET“ bedeutet „Guarding Automobile Drivers through Guidance Education and Technology“. Den 

genannten vier Ebenen sind drei vertikale Dimensionen zugeordnet, die wesentliche Ausbildungsinhalte zur 

sicheren Verkehrsteilnahme umfassen. Diese Dimensionen lauten „Wissen und Fähigkeiten“ des Fahrers, 

„Risiko erhöhende Faktoren“ und „Selbsteinschätzung“. Die einzelnen Zellen der daraus resultierenden  

4 x 3-Matrix stellen einen strukturellen Definitionsrahmen für Fahrkompetenz dar und werden in Ländern 

wie Norwegen, Schweden und den Niederlanden genutzt, um Ausbildungsinhalte und Lehr-Lernformen (und 

damit implizit auch die Prüfungsinhalte und Prüfungsformen) der Fahranfängervorbereitung festzulegen. 
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geben (z. B. verstärkte Suche nach sozialer Akzeptanz und Anerkennung). Bei ihnen 

ist daher Autofahren wahrscheinlich häufiger als bei älteren Fahrern mit zusätzlichen 

Motiven wie Autonomiestreben, Imponieren wollen und Spaßgewinn verknüpft, was 

zu einer geringeren Akzeptanz von Verkehrsregeln und zu erhöhter Risikobereitschaft 

führen kann.  

Beurteilt man die vier beschriebenen Anforderungsebenen des Fahrverhaltens nach 

Hatakka, Keskinen, Gregersen und Glad (1999) hinsichtlich ihrer Eignung zur Be-

schreibung der möglichen und notwendigen Prüfungsinhalte in verschiedenen Prü-

fungsformen und vergleicht man das GADGET-Modell mit den ursprünglichen drei-

dimensionalen Anforderungsmodellen, so stellt die Berücksichtigung der Werteebene 

eine wichtige Bereicherung dar. Die Verknüpfung der traditionellen Navigationsan-

forderungen mit dem sozialen Kontext des Fahrens und anderen Werteaspekten auf 

der dritten Anforderungsebene erscheint dagegen suboptimal, denn das Navigieren 

stellt einen wichtigen eigenständigen Anforderungs- und Kompetenzaspekt dar: Unzu-

reichende Navigationskompetenzen können bei Fahranfängern schnell zu Überforde-

rungen auf der Führungs- und Stabilisierungsebene führen, weshalb die systematische 

Variierung von Navigationsanforderungen in vielen Ländern zu den Prüfungsinhalten 

der Fahrprüfung gehört. Darüber hinaus fördert es die Trennschärfe eines inhaltlichen 

Anforderungsmodells, wenn man die werte- und normenbezogenen Anforderungen in 

einer einzigen (obersten) Anforderungsebene operationalisiert. Die sehr differenzierte 

Unterscheidung von eher situativen „Zielsetzungen des Fahrens“ (dritte Ebene) und 

eher übergreifenden „Lebenszielen und Lebensfertigkeiten des Fahrers“ (vierte Ebene) 

erscheint im Sinne von Ausbildungszielen zwar als pädagogisch ambitioniert; aller-

dings ist auch zu bedenken, dass Fahrbedingungen wie die Zielsetzungen des Fahrens 

oder die Lebensziele des Bewerbers in der Prüfungssituation kaum eine Rolle spielen 

und die entsprechenden Kompetenzvoraussetzungen daher auch nur in geringem Maße 

und vorrangig in Form von Faktenwissen prüfbar sind.  

Schließlich führt auch die von Hatakka et al. (1999) vorgenommene Erweiterung der 

traditionellen Stabilisierungsebene um Anforderungen der Fahrtrichtungssteuerung, 

Geschwindigkeitsregulation und Fahrzeugpositionierung zur neuen Ebene der „Fahr-

zeughandhabung“ von den typischen Herausforderungen des Fahranfängers in der ers-

ten Phase des Fahrkompetenzerwerbs und von einer trennscharfen Abgrenzung der 

Prüfungsinhalte insbesondere bei der Fahrprüfung weg. Auf der traditionellen Stabili-

sierungsebene wird die beim erfahrenen Fahrer weitgehend automatisierte und von 

zielgerichteten Fahrmanövern unabhängige Fahrzeugkontrolle angesprochen, die der 

Fahranfänger zuerst erlernen muss und die daher auch in der Fahrprüfung und in ande-

ren Lernstandseinschätzungen (beispielsweise unter erschwerten Fahrbedingungen im 

Fahrsicherheitstraining) eigenständig zu berücksichtigen ist. Der Erhalt der Fahrzeug-

kontrolle vollzieht sich zwar auch durch die Steuerung der Fahrzeuggeschwindigkeit 

und der Fahrzeugposition; er ist aber von der zielgerichteten Geschwindigkeitsregula-

tion und Fahrzeugpositionierung im Dienste von Fahrmanövern (zweite Anforde-

rungsebene) zu unterscheiden. Eine gelungene Fahrzeugstabilisierung vermittelt dem 

Fahrer (und natürlich auch dem Fahrlehrer und Fahrerlaubnisprüfer) ein Sicherheitsge-

fühl und schafft damit die operationale und gefühlsmäßige Voraussetzung für das Ma-

növrieren zur Bewältigung spezieller Verkehrssituationen im Sinne von Fahraufgaben.  

Aus den aufgeführten Argumenten ergibt sich aus unserer Sicht, dass für die Fahrer-

laubnisprüfung die relativ trennscharfen Anforderungsebenen „Stabilisierungsebene“, 

„Führungsebene“, „Navigationsebene“ und „Werteebene“ einen nützlichen Ausgangs-

punkt für die Bestimmung inhaltlicher Anforderungen beim Fahren und damit auch 

von inhaltlichen Fahrkompetenzkomponenten darstellen. Ein entsprechendes Struk-

turmodell beinhaltet damit eine grundlegende operationale Anforderungsebene (Stabi-
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lisierungsebene), eine darauf aufbauende fahrtaktische Ebene (Führungsebene; hier 

werden die operationalen Elemente unter situativen Gesichtspunkten in Fahrmanövern 

sinnvoll angeordnet), eine darüber gelagerte fahrstrategische Ebene (Navigationsebe-

ne; hier wird das Fahren geplant) und eine übergreifende Werteebene. Deshalb sollten 

diese vier Anforderungsebenen für die inhaltliche Verortung von Prüfungsformen und 

Prüfungsaufgaben genutzt werden.  

(2) Grattenthaler, Krüger und Schoch (2009, S. 82) fassen Fahrkompetenz als Hand-

lungswissen auf, das in die folgenden drei Wissensformen bzw. Aneignungsstufen un-

terteilt werden kann:  

1. „Explizites Wissen“ in Form von Situationsprototypen und Handlungsskripten als 

zentrale Elemente der top-down-Handlungsplanung (dieses Wissen ist expliziter 

Natur, kann in aller Regel berichtet werden und ist somit verbaler Instruktion 

zugänglich), 

2. „Implizites Wissen“ in Form von motorischen Schemata, die durch 

Rückkopplungsschleifen von Handlungseffekt, Umweltwahrnehmung (vor allem 

visuell) und Propriozeption weiter ausdifferenziert werden (dieses Wissen ist 

regelhaft implizit und nicht berichtbar) und 

3. „Prozesswissen“, das explizites und implizites Wissen integriert (die Integration 

findet nicht sequentiell, sondern parallel statt, und setzt eine erfolgreiche 

Ressourcensteuerung und Selbstevaluation voraus).  

Die dargestellte Konzeptualisierung von Fahrkompetenz als Handlungswissen stimmt 

mit den eingangs aufgeführten pädagogisch-psychologischen Ausgangspositionen bei 

der Weiterentwicklung der Fahranfängervorbereitung bzw. ihren theoretischen Wur-

zeln in der Bildungs- und Expertiseforschung (Baumert, 1993; Weinert, 1998) überein. 

Fahrkompetenz als Handlungswissen umfasst demnach die Facetten Wissen, Verste-

hen, Fähigkeiten, Können, Handeln und Erfahrung aus Weinerts Kompetenzkonzept. 

Die Facette der Motivation ist unseres Erachtens allerdings in dieser Konzeptualisie-

rung von Fahrkompetenz nicht ausreichend berücksichtigt und sollte deshalb der Voll-

ständigkeit halber zusätzlich zu den drei Wissensformen explizit abgebildet werden: 

Das Prozesswissen versetzt den Fahranfänger zwar in die Lage, alle Anforderungen zu 

bewältigen, die mit einer sicheren, umweltgerechten und energiesparenden Teilnahme 

am motorisierten Straßenverkehrs verbunden sind; allerdings muss er dazu auch moti-

viert sein.  

Mit Blick auf die Fahrerlaubnisprüfung ist einschränkend hinzuzufügen, dass sich die 

Motivation zur angemessenen Bewältigung der Fahranforderungen in der Prüfungssitu-

ation kaum erfassen lässt, weil alle Fahrerlaubnisbewerber die Prüfung erfolgreich be-

stehen und sich deshalb – eventuell im Gegensatz zur späteren selbständigen Verkehrs-

teilnahme – anforderungskonform verhalten wollen. Daher stellt die Überprüfung mo-

tivationaler Fahrkompetenzvoraussetzungen vor allem eine Aufgabe der medizinisch-

psychologischen Fahreignungsbegutachtung und nicht der Fahrerlaubnisprüfung dar.  

Bildet man die unter (1) und (2) dargestellten Überlegungen in einem zweidimensionalen 

Kompetenzmodell ab, das inhaltliche Anforderungen und psychische Voraussetzungen des 

Fahrverhaltens zusammenführt, dann gelangt man zur folgenden Abbildung 4. Dabei ist 

davon auszugehen, dass explizites (Fakten-) Wissen ebenso wie die Motivation stärker für 

die Bewältigung von Anforderungen auf den höheren inhaltlichen Anforderungsebenen 

relevant sind; dem impliziten Wissen ist dagegen eine größere Bedeutung für die Bewälti-

gung der Anforderungen auf den unteren Ebenen beizumessen. 
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Abb. 4: Vorschlag zur Strukturierung der inhaltlichen Anforderungen und psychischen 

Komponenten der Fahrkompetenz 

Das vorliegende Modell kann nun beispielsweise dazu genutzt werden, differenziertere 

inhaltliche Komponenten der Fahrkompetenz einzuordnen und die Prüfungsaufgaben dem-

entsprechend zu strukturieren. Weiterhin kann man damit systematisch Anforderungssitua-

tionen zur Operationalisierung von Prüfungsinhalten erarbeiten (s. den folgenden Ab-

schnitt). Schließlich lassen sich damit die Inhaltsbereiche und Fahrkompetenzbereiche be-

schreiben, welche die verschiedenen Prüfungsformen abdecken. Daraus lassen sich wiede-

rum kurzfristige, mittelfristige und langfristige Ziele für die Weiterentwicklung der Prü-

fungsformen im Allgemeinen und für die Optimierung der TFEP im Besonderen ableiten. 

2.3 Beschreibung von Anforderungssituationen 

Das dargestellte Fahrkompetenzmodell soll helfen zu entscheiden, welche inhaltlichen Fa-

cetten der Fahrkompetenz mit welchem Aneignungsniveau in der Fahranfängervorberei-

tung vermittelt und im Rahmen der Fahrerlaubnisprüfung erfasst werden müssen. Ebenso 

wichtig ist jedoch die Identifikation von entsprechenden prototypischen Verkehrssituatio-

nen, die im Rahmen der Fahranfängervorbereitung berücksichtigt werden sollen und die 

sich in den Prüfungsaufgaben der Fahrerlaubnisprüfung widerspiegeln müssen. Dies folgt 

aus den oben dargestellten theoretischen Überlegungen, nach denen Kompetenzen immer 

bezogen auf (Anforderungs-) Situationen und auf möglichst viele inhaltliche Facetten des 

Bildungsbereichs operationalisiert werden sollen. Ohne die Definition solcher Anforde-

rungssituationen bleibt das Fahrkompetenzmodell für die Ableitung konkreter Entschei-

dungen hinsichtlich der Erarbeitung von Prüfungsaufgaben zu abstrakt. Deshalb wird nach-

folgend beschrieben, auf welchen wissenschaftlichen Grundlagen die TÜV | DEKRA arge 

tp 21 bei der Ableitung von Verkehrssituationen für die Operationalisierung von Prüfungs-

aufgaben aufbaut und welches prinzipielle Vorgehen dabei gewählt wurde. 
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Wissenschaftliche Grundlagen der Operationalisierung von Fahrkompetenz in der Fahran-

fängervorbereitung 

Als Ausgangspunkt für die Definition von Anforderungssituationen für Prüfungsaufgaben 

werden die umfangreichen Anforderungsanalysen der motorisierten Teilnahme am Stra-

ßenverkehr von McKnight und Adams (1970 und 1972) genutzt. Ziel der damaligen Ana-

lysen war die wissenschaftlich begründete Entwicklung von Zielen und Inhalten für die 

Fahrausbildung. Dazu wurden zunächst alle möglichen bzw. wünschenswerten Handlun-

gen bei der motorisierten Verkehrsteilnahme im Hinblick auf die Komponenten „Fahrer“, 

„Fahrzeug“, „Straße“, „Verkehr“ und „Umwelt“ anhand von Befragungen ermittelt und 

detailliert beschrieben. Zur Strukturierung der so gewonnenen 1700 Fahrverhaltensweisen 

wurden diese dann gemäß ihrer generellen Handlungsabsicht in sogenannte „Off-Road 

Behaviors“ und „On-Road Behaviors“ unterteilt. Innerhalb dieser Zuordnung erfolgte eine 

Verdichtung der Fahrverhaltensweisen zu sog. „Fahraufgaben“, indem die einzelnen 

Verhaltensweisen entweder entsprechend ihres Handlungsziels oder nach den zeitlichen 

und räumlichen Komponenten der Situation gruppiert wurden. Die Klassifikation der „Off-

Road Behaviors“ ergab folgende drei Kategorien: 

 „Vorbereitende Tätigkeiten auf die Fahrt“ (z. B. Planen, Beladen), 

 „Wartungsaufgaben“ (z. B. Routineuntersuchung, periodisch-technische Fahrzeug-

überwachung) und  

 „Rechtliche Pflichten/Verantwortung“ (z. B. Pflichten nach einem Unfall, Mitfüh-

ren des Führerscheins und der Fahrzeugpapiere). 

Die „On-Road Behaviors“ wurden ebenfalls in drei Kategorien eingeteilt, die jeweils einen 

unterschiedlichen Situationsbezug aufweisen: 

 Die „Allgemeinen Fahraufgaben“ bezeichnen Aufgaben, die kontinuierlich wäh-

rend des Fahrens ausgeführt werden müssen (z. B. Beobachten, Navigation). 

 „Grundlegende Kontrollaufgaben“ sind Aufgaben, die vorrangig der Kontrolle des 

Fahrzeugs dienen (z. B. Geschwindigkeitskontrolle, Anfahren). 

 „Situationsbezogene Fahraufgaben“ stellen Aufgaben dar, die Anpassungen an spe-

zifische Verkehrssituationen repräsentieren.  

Die zuletzt genannte Kategorie von situationsbezogenen Fahraufgaben wurde entsprechend 

der oben genannten Komponenten des Straßenverkehrssystems weiter unterteilt in (1) 

„Fahraufgaben bezogen auf die Verkehrssituation“ (z. B. Parken, Überholen), (2) „Fahr-

aufgaben bezogen auf die Eigenschaften der Straße“ (z. B. Wahl der Fahrbahn, Fahren von 

Kurven), (3) „Fahraufgaben bezogen auf die Umwelt“ (z. B. Fahren bei bestimmten Witte-

rungsbedingungen, Nachtfahrten) und (4) „Fahraufgaben bezogen auf das Fahrzeug“ (z. B. 

Abschleppen und Abgeschleppt werden, Verhalten bei Fahrzeugpannen). Diesen Katego-

rien wurde dann eine Vielzahl einzelner spezifischer Fahraufgaben zugeordnet. Für die 

Beurteilung der Verkehrssicherheitsrelevanz dieser Fahraufgaben wurden schließlich an-

hand von Unfallanalysen und anderen empirischen Daten unterschiedliche (Gefährlich-

keits-) Kriterien erarbeitet, anhand derer Verkehrsexperten die Verkehrssicherheitsrelevanz 

der einzelnen Fahraufgaben beurteilten. Die Ergebnisse der Anforderungsanalyse und der 

Gefährlichkeitsbeurteilung wurden in Form eines Handbuchs aufbereitet (McKnight & 

Adams, 1970). Darin findet sich zum einen die detaillierte Beschreibung von 45 Fahrauf-

gaben, die sich aus einzelnen Fahrverhaltensweisen zusammensetzen. Zum anderen sind 

für jede Fahrverhaltensweise ein Gefährlichkeitsindex und eine entsprechende Gefährlich-

keitsabstufung angegeben.  

Sowohl die Anforderungsanalysen der motorisierten Verkehrsteilnahme als auch die Her-

leitung, Strukturierung und Gefährlichkeitsbeurteilung der Fahraufgaben stellen eine theo-
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retisch und methodisch anspruchsvolle wissenschaftliche Leistung von McKnight und 

Adams dar. Daher wurde in Deutschland bei der Weiterentwicklung der Praktischen Fahr-

erlaubnisprüfung in der Vergangenheit (Hampel, 1977; Sturzbecher et al., 2010) immer 

wieder daran angeknüpft. Nicht zuletzt haben Sturzbecher, Mörl, Kaltenbaek & Weiße 

(2011) bei der Definition und Begründung der Fahraufgaben für die künftige optimierte 

Praktische Fahrerlaubnisprüfung und bei der Erarbeitung der pädagogisch-psychologischen 

Grundlagen für das elektronische Prüfprotokoll auf diese Arbeiten zurückgegriffen.  

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung der TFEP ist zu prüfen, ob die von McKnight und 

Adams (1970) vorgestellten Kategorien von Fahraufgaben bzw. Fahrverhaltensweisen 

ebenfalls Anregungen für eine inhaltliche Restrukturierung der Prüfungsaufgaben (s. u.) 

bieten können. Schließlich ist entsprechend der eingangs dargestellten Verknüpfung von 

Lehr-Lernformen und Prüfungsformen im System der Fahranfängervorbereitung auch zu 

fragen, ob sich in den genannten Arbeiten Impulse für die Systementwicklung insgesamt 

finden lassen. 

Analyse von Unfalldaten aus Deutschland 

Eine Möglichkeit zur Überprüfung der Verkehrssicherheitsrelevanz von Prüfungsaufgaben 

ist – wie man am Beispiel von McKnight und Adams (1970 und 1972) im Hinblick auf die 

Fahraufgaben erkennen kann – die Herstellung eines Bezugs zu deutschen Unfallanalysen. 

Deshalb wurden von der TÜV | DEKRA arge tp 21 umfangreiche Unfallanalysen durchge-

führt, um Anforderungssituationen zu identifizieren, die für die Sicherheit von Fahranfän-

gern von besonderer Bedeutung sind. Diese Analysen stützen sich vor allem auf polizeilich 

erhobene Unfalldaten aus dem Bundesland Sachsen; alle Ergebnisse wurden in einem ent-

sprechenden Zwischenbericht zusammengefasst (Weiße, 2011). Anhand einiger Beispiel-

ergebnisse sollen hier der mögliche Beitrag solcher Unfallanalysen zur Beschreibung von 

Anforderungssituationen ebenso wie die dabei bestehenden Grenzen aufgezeigt werden. 

Die polizeilich aufgenommenen Unfälle werden in verschiedenen Kategoriensystemen 

klassifiziert, die im oben genannten Bericht genauer beschrieben sind. Für Analysen wird 

am häufigsten das Kategoriensystem „Unfalltyp“ verwendet, bei dem die Unfälle anhand 

der vorausgegangen Auslösesituation eingeteilt werden. Bezüglich der Fahranfänger ergibt 

sich dabei das in der Abbildung 5 dargestellte Bild.  

  

Abb. 5:  Sachsen 2004 bis 2009 – Pkw-Unfälle, Fahrerlaubniserwerb mit 18 Jahren, grup-

piert nach Unfalltyp und Fahrerlaubnisbesitz 
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Der Abbildung 5 ist zu entnehmen, dass Fahranfänger am häufigsten sog. „Fahrunfälle“ 

verursachen, die durch den Verlust der Kontrolle über das Fahrzeug ohne das Einwirken 

anderer Verkehrsteilnehmer ausgelöst werden. Ein typisches Beispiel ist das Abkommen 

von der Fahrbahn in einer Kurve, was wegen der Kollision mit Bäumen häufig auch zu 

schweren Unfallfolgen führt. An zweiter Stelle folgen „Unfälle im Längsverkehr“, die 

durch einen Konflikt zwischen Verkehrsteilnehmern, die sich in gleicher oder entgegenge-

setzter Richtung bewegten, ausgelöst werden. Beispiele hierfür sind Auffahrunfälle oder 

Unfälle beim Überholen. Nach „Sonstigen Unfällen“, die eine Restkategorie darstellen, 

folgen „Unfälle beim Einbiegen-/Kreuzen“, die durch einen Konflikt zwischen einem ein-

biegenden oder kreuzenden Wartepflichtigen und einem vorfahrtberechtigten Fahrzeug an 

Kreuzungen, Einmündungen oder Ausfahrten von Grundstücken und Parkplätzen verur-

sacht wurden. Schließlich folgen „Abbiege-Unfälle“, die auf Konflikten mit anderen Ver-

kehrsteilnehmern (auch Fußgängern) beim Abbiegen beruhen; „Unfälle durch ruhenden 

Verkehr“, die durch Konflikte mit parkenden Fahrzeugen ausgelöst werden, und „Über-

schreiten-Unfälle“, die durch Konflikte mit Fußgängern verursacht werden, welche die 

Fahrbahn überqueren. Diese spezielle Rangreihe der Fahranfängerunfälle ist sowohl durch 

die Häufigkeit entsprechender Auslöse- oder Anforderungssituationen im Straßenverkehr 

als auch durch situationsspezifische Kompetenzdefizite der Fahranfänger bedingt.  

Um den fahranfängerspezifischen Kompetenzdefiziten auf die Spur zu kommen, wurde die 

Unfallrangreihe der Fahranfänger mit der Unfallrangreihe erfahrener Fahrer verglichen. In 

der Unfallrangreihe der erfahrenen Fahrer stehen „Sonstige Unfälle“ an erster Stelle, ge-

folgt von „Unfällen im Längsverkehr“, „Einbiegen-Kreuzen-Unfällen“, „Fahrunfällen“, 

„Abbiege-Unfällen“, „Unfällen durch ruhenden Verkehr“ und „Überschreiten-Unfällen“. 

Diese Rangreihe weicht also nur bezüglich der „Fahrunfälle“ und der „Sonstigen Unfälle“ 

von der Rangreihe der Fahranfänger ab, wobei nur der Rangplatz der „Fahrunfälle“ mit der 

Fahrerfahrung sinkt. Dies legt die Vermutung nahe, dass es vor allem bei „Fahrunfällen“ 

situationsspezifische Fahranfängerdefizite gibt, die in der Fahranfängervorbereitung und 

der Fahrerlaubnisprüfung besondere Berücksichtigung finden sollten.  

Diese Vermutung bestätigt auch eine alternative Darstellungsform, die den prozentualen 

Rückgang der Unfälle mit zunehmender Fahrerfahrung in den einzelnen Kategorien zeigt 

(s. Abb. 6).  

 

Abb. 6:  Sachsen 2005 – Unfallhäufigkeit pro Jahr der Fahrerkarriere in Prozentanteilen an 

der Unfallhäufigkeit im ersten Jahr mit Fahrerlaubnisbesitz, Fahrerlaubniserwerb 

mit 18 Jahren, gruppiert nach Unfalltyp und Fahrerlaubnisbesitz 
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Auch in der Abbildung 6 hebt sich der Verlauf in der Kategorie „Fahrunfall“ einerseits von 

allen anderen Kategorien ab. Der relativ ähnliche Verlauf in den übrigen Kategorien zeigt 

andererseits, dass die unterschiedlichen absoluten Häufigkeiten vor allem die Exposition 

mit entsprechenden Auslösesituationen abbilden. Fahranfänger haben also vermutlich eine 

Reihe von Kompetenzdefiziten, die sich in all diesen Auslösesituationen ähnlich auswirken 

und erst im Verlauf mehrerer Jahre auf das Niveau erfahrener Fahrer sinken. Die Auswer-

tung der anderen Kategoriensysteme der polizeilichen Unfallaufnahme bestätigt dieses 

Gesamtbild. So lassen sich die häufigsten Unfallursachen (unangepasste Geschwindigkeit, 

ungenügender Sicherheitsabstand und Nichtbeachten der Vorfahrt) den häufigsten Unfall-

typen ebenso gut zuordnen wie die häufigsten Charakteristiken der Unfallstelle (Kurve, 

keine Besonderheiten, Einmündung und Kreuzung). 

Anhand der Analysen wurden allerdings auch die Grenzen dieser Kategoriensysteme für 

die Beschreibung von Anforderungssituationen deutlich: Sie decken meist nur die Stabili-

sierungsebene und die Führungsebene des oben beschriebenen Fahrkompetenzmodells ab. 

Dies zeigt sich besonders am „Fahrunfall“. Die Unfallanalysen legen bei oberflächlicher 

Betrachtung den Schluss nahe, dass es für Fahranfänger schwieriger ist, ihr Fahrzeug si-

cher durch Kurven zu steuern als komplexe Kreuzungssituationen oder Überholmanöver zu 

bewältigen. Allerdings entspricht dies nicht den gezeigten Leistungen von Fahranfängern 

in der Fahrschulausbildung oder der Praktischen Fahrerlaubnisprüfung. Der Grund für die-

se Diskrepanz ist vermutlich darin zu suchen, dass hier wichtige Aspekte realer Anforde-

rungssituationen aus der Werteebene nicht gegeben sind. Dazu zählen u. a. die Umstände 

und der Zweck der Fahrt, die in den polizeilichen Unfalldaten nicht erfasst werden, aber 

beispielsweise dazu führen, dass Fahranfänger Kurven mit deutlich höherer Geschwindig-

keit zu durchfahren versuchen, als sie dies während der Fahrausbildung oder Fahrprüfung 

getan haben. Deshalb muss bei der Ableitung von Anforderungssituationen für die Fahran-

fängervorbereitung aus Unfallanalysen besonders darauf geachtet werden, auf welchen 

Modellebenen die Kompetenzdefizite anzusiedeln sind, die zu den Unfällen geführt haben.  

Es sei noch bemerkt, dass die Unfallanalysen der TÜV | DEKRA arge tp 21 an Aussagefä-

higkeit gewinnen könnten, wenn neben dem Bundesland Sachsen auch andere Bundeslän-

der Unfalldaten zur Verfügung stellen würden. 

2.4 Messung von Fahrkompetenz 

Im Eingangskapitel wurden die Ausgangspositionen bei der Erarbeitung des Innovations-

berichtes für den Zeitraum 2009 bis 2010 dargelegt. Dabei wurde auch erwähnt, dass Gen-

schow und Sturzbecher (2011) die Systeme der Fahranfängervorbereitung in 44 Ländern 

analysiert und auf dieser Grundlage – neben Lernstandseinschätzungen im Bereich der 

Fahrausbildung − drei grundsätzliche Prüfungsformen unterschieden haben: die „Wissens-

prüfung“, den „Verkehrswahrnehmungstest“ und die „Fahrprüfung“. In diesem Zusam-

menhang wurde auch schon darauf verwiesen, dass die Prüfungsinhalte von Wissensprü-

fungen auf Faktenwissen fokussieren, während die handlungsbezogene Wissensanwendung 

oft keine besondere Rolle spielt, und dass mit den relativ neuartigen computergestützten 

Verkehrswahrnehmungstests vermutlich die Erfassung von Handlungswissen verbessert 

werden kann. Diese Aussagen können nun mit Hilfe einiger grundsätzlicher Überlegungen 

zur Fahrkompetenzerfassung und des dargestellten Kompetenzmodells vertieft und syste-

matisiert werden; weiterführende zukunftsgerichtete Betrachtungen finden sich dann im 

Abschlusskapitel des vorliegenden Innovationsberichtes. 
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Grundsätzliche Überlegungen zur Fahrkompetenzerfassung in der Fahrerlaubnisprüfung 

Fasst man die Fahrerlaubnisprüfung als ein Instrument zur Messung von Fahrkompetenz 

auf, dann sollte ihre Weiterentwicklung darauf abzielen, möglichst viele Komponenten des 

zuvor entwickelten Fahrkompetenzstrukturmodells in möglichst vielen Anforderungssitua-

tionen objektiv, reliabel und valide sowie nicht zuletzt auch − testökonomisch gesehen − 

effizient zu erfassen. Zur Veranschaulichung dieser Entwicklungserfordernisse können auf 

abstrakter Ebene folgende „Kompetenzmengen“ unterschieden werden: 

 „Fahrrelevante Kompetenzen“ (Menge aller Kompetenzen, die dem Fahrkompe-

tenzmodell zuzuordnen sind und die somit auch anforderungsrelevant für die moto-

risierte Teilnahme am Straßenverkehr sind) vs. „Fahrirrelevante Kompetenzen“ 

(Menge aller Kompetenzen, die dem Fahrkompetenzmodell nicht zuzuordnen sind 

bzw. die nicht relevant für die motorisierte Teilnahme am Straßenverkehr sind); 

 „Vermittelbare Fahrkompetenzen“ (Menge aller fahrrelevanten Kompetenzen, 

die im Rahmen der Fahranfängervorbereitung vermittelt werden können); 

 „Erfassbare Fahrkompetenzen“ (Menge aller fahrrelevanten Kompetenzen, die 

grundsätzlich im Rahmen der Fahrerlaubnisprüfung erfasst werden könnten, unge-

achtet dessen, ob sie bisher bereits erfasst werden oder nicht); 

 „Erfasste Kompetenzen“ (Menge aller im Rahmen der bisherigen Fahrerlaubnis-

prüfung erfassten Kompetenzen, bestehend aus einer Teilmenge fahrrelevanter 

Kompetenzen und einer komplementären Teilmenge fahrirrelevanter Kompeten-

zen). 

Die nachfolgende Abbildung 7 illustriert die verschiedenen Kompetenzmengen und ihre 

Beziehungen zueinander. Bei ihrer Interpretation ist zu berücksichtigen, dass die Verhält-

nisse der Kompetenzmengen zueinander nicht festgeschrieben oder unveränderbar sind. Im 

Gegenteil: Sie verschieben sich in Abhängigkeit von den Forschungsergebnissen zum 

Fahrkompetenzerwerb; neue Erkenntnisse zum Lernpotenzial der einzelnen Lehr-

Lernformen spielen dabei ebenso eine Rolle wie die Entwicklung neuer Möglichkeiten zur 

Fahrkompetenzerfassung. Es erscheint offensichtlich, dass die Weiterentwicklung der 

Fahranfängervorbereitung im Allgemeinen und der Fahrerlaubnisprüfung im Besonderen 

derzeit stärker durch den Erkenntnisfortschritt zum Fahrkompetenzerwerb und zur Fahr-

kompetenzerfassung bzw. nicht zuletzt durch den technischen Fortschritt bei den Lern- und 

Prüfungsmedien inspiriert und vorangetrieben wird und weniger durch den Wandel des 

Straßenverkehrs, der Kraftfahrzeugtechnik und der soziologischen Merkmale der Ziel-

gruppe der Fahrerlaubnisbewerber. Es geht also bei der künftigen Optimierung der Fahrer-

laubnisprüfung vor allem darum, welche Prüfungsinhalte in besonderer Weise sicherheits-

relevant sind, wie sie methodisch gesehen optimal im Rahmen spezieller Prüfungsformen 

erfasst werden können und an welchen Zeitpunkten im Prozess der Fahranfängervorberei-

tung diese Prüfungsformen koordiniert mit den entsprechenden Lehr-Lernformen und wei-

teren Prüfungsformen eingesetzt werden müssen, damit sie ihre Steuerungs- und Selekti-

onsfunktion bestmöglich erfüllen (Sturzbecher, Mörl, Kaltenbaek & Weiße, 2011). 
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Abb. 7:  Kompetenzmengen in Bezug auf die Fahranfängervorbereitung und die Fahrer-

laubnisprüfung 

Die fahrrelevanten Kompetenzen in der Abbildung 7 ergeben sich aus den im Fahrkompe-

tenzstrukturmodell (s. Abb. 4) dargestellten inhaltlichen Anforderungen des Fahrens auf 

den verschiedenen Handlungsebenen und aus den aufgeführten psychischen Kompetenz-

komponenten. Die Frage, welche dieser Kompetenzen im Rahmen der Fahranfängervorbe-

reitung vermittelt werden können, ist schwieriger zu beantworten, als es auf den ersten 

Blick scheinen mag. Die bisherige Ausbildungspraxis deutet darauf hin, dass explizites 

Wissen vorrangig im Rahmen des Theorieunterrichts und implizites Wissens in der Fahr-

praktischen Ausbildung vermittelt wird. Die Verknüpfung von explizitem Wissen und im-

plizitem Wissen zu Prozesswissen ist ein langwieriger Prozess, der im Rahmen der Fahr-

schulausbildung beginnt und erst nach mehrjähriger Fahrerfahrung abgeschlossen ist. Stu-

dien aus Großbritannien legen nahe, dass die für erfahrene Fahrer typische weitgehende 

Automatisierung von Handlungsabläufen auf der Stabilisierungs- und Führungsebene je 

nach Fahrleistung bis zu drei Jahre in Anspruch nehmen kann (Maycock & Forsyth, 1997). 

Zur Ausbildung routinierter Handlungsabläufe können – neben den traditionellen Lehr-

Lernformen Theorieunterricht und Fahrpraktische Ausbildung – auch neuere Lehr-

Lernformen wie Fahrsimulationstraining (einschließlich verschiedener Formen des compu-

tergestützten Lernens, in denen Fahrabläufe simuliert werden), das Begleitete Fahrenler-

nen, Aufbaukurse und der Selbständige Fahrpraxiserwerb unter protektiven Regelungen 

wichtige Beiträge leisten (Genschow & Sturzbecher, 2011). Darüber, wie die traditionellen 

und die modernen Lehr-Lernformen für eine effiziente Fahrkompetenzaneignung idealer-

weise miteinander verknüpft werden sollten, liegen bisher relativ wenig empirisch begrün-

dete Erkenntnisse vor (Grattenthaler, Krüger & Schoch, 2009).  

Die Verfügbarkeit der erfassbaren Fahrkompetenzen müssen Fahrerlaubnisbewerber in 

Deutschland gemäß Fahrerlaubnisverordnung (FeV) mit zwei traditionellen Prüfungsfor-

men nachweisen, nämlich einer Wissensprüfung („Theoretische Fahrerlaubnisprüfung“, 
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TFEP) und einer Fahrprüfung („Praktische Fahrerlaubnisprüfung“, PFEP). Die Theoreti-

sche Fahrerlaubnisprüfung lässt sich als eine standardisierte und lehrzielorientierte Wis-

sensprüfung beschreiben, die in ihrer gegenwärtigen Form vorrangig dem Nachweis von 

deklarativem Regel- und Faktenwissen dient (Bönninger & Sturzbecher, 2005). Die Prakti-

sche Fahrerlaubnisprüfung hingegen stellt aus testpsychologischer Sicht eine systematische 

Verhaltensbeobachtung dar und dient dem Nachweis von fahrpraktischen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten im Rahmen einer „Arbeitsprobe“ (Sturzbecher, 2008 und 2010). Bezüglich der 

Eingliederung der TFEP und der PFEP in das System der Fahranfängervorbereitung in 

Deutschland ist festgelegt, dass die TFEP erfolgreich abgelegt werden muss, bevor die 

Teilnahme an der PFEP möglich ist; das Absolvieren der PFEP muss spätestens ein Jahr 

nach dem Bestehen der TFEP erfolgen. Die Anordnung der Prüfungsformen im deutschen 

System der Fahranfängervorbereitung zeigt die folgende Abbildung 8.  

 

Abb. 8:  Platzierung der verschiedenen Prüfungsformen im System der Fahranfängervorbe-

reitung in Deutschland (Klasse B) 

In der Abbildung 8 wird der bereits angesprochene und sich über mehrere Jahre erstre-

ckende Erwerb von Fahrkompetenz in Anlehnung an entsprechende wissenschaftliche Ar-

beiten (z. B. Andersen, 1982; Leutner, Brünken & Willmes-Lenz, 2009; Shuell, 1990) et-

was detaillierter dargestellt. Er beginnt mit dem „Kognitiven Stadium“, in dem mittels In-

struktion oder Selbststudium internes, vorrangig deklaratives Wissen darüber aufgebaut 

wird, was bei der motorisierten Verkehrsteilnahme getan werden muss. Dies ist die Vo-

raussetzung dafür, weitere einschlägige Informationen aufzunehmen sowie in die individu-

ellen Wissensstrukturen einordnen und weiter verarbeiten zu können. Im anschließenden 

„Assoziativen Stadium“ werden die aufgenommenen Wissensbestände dann systematisch 

berichtigt sowie zu implizitem Wissen und schließlich Handlungswissen ausgebaut. Im 

abschließenden „Autonomen Stadium“ wird das Handlungswissen perfektioniert; daraus 

folgen eine größere Schnelligkeit und Genauigkeit sowie eine geringere Störanfälligkeit in 

seiner Anwendung und nicht zuletzt eine Verminderung der dazu erforderlichen Aufmerk-

samkeits- und Arbeitsressourcen.  

Der Erwerb von Handlungskompetenz im Allgemeinen und von Fahrkompetenz im Be-

sonderen beginnt also beim systematischen Aufbau von flexiblem, anschlussfähigem und 

transferierbarem Wissen über die jeweiligen inhaltlichen Sachverhalte des Handelns, also 

im vorliegenden Fall über die Gegebenheiten des motorisierten Straßenverkehrs (erster 

Schritt bzw. erstes Stadium). Darauf aufbauend muss die Fähigkeit erworben werden, das 

jeweilige Wissen situationsangemessen und effektiv im Handeln anzuwenden, d. h. hier 

auf vielfältige Verkehrssituationen zu beziehen (zweiter Schritt). Daraus resultiert schließ-

lich der Aufbau eines ausdifferenzierten Repertoires von problem- und situationsbezoge-

nen Handlungsmustern, aus dem unmittelbar angemessenes (Fahr-) Verhalten abgerufen 

werden kann (dritter Schritt). Diese dreiteilige Schrittfolge des Kompetenz- bzw. Experti-

seerwerbs (Anderson, 2001; Greeno, Collins & Resnick, 1996; Gruber & Mandl, 1996) 
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führt dazu, dass traditionelle Wissensprüfungen, die vor allem deklaratives Wissen erfas-

sen und sich damit auf die Lernergebnisse des ersten Schritts beziehen, relativ früh im Pro-

zess der Fahranfängervorbereitung platziert werden können bzw. angeordnet werden müs-

sen, wenn sie den Prozess der Wissensaneignung sinnvoll motivieren und fördern sollen. 

Eine stärkere Operationalisierung von implizitem Wissen in weiterentwickelten Wissens-

prüfungen oder neuartigen Verkehrswahrnehmungstests würde aufgrund der damit verbun-

denen längeren Lernprozesse (zweiter und dritter Schritt) eine spätere Anordnung dieser 

Prüfungsformen im Verlauf der Fahranfängervorbereitung nahelegen. Fahrprüfungen 

schließlich, mit denen (elaboriertes) Handlungswissen überprüft werden soll, müssen am 

Ende der Fahranfängervorbereitung platziert werden, um ihre Steuerungswirkung auszu-

schöpfen.  

Berücksichtigt man diese Zusammenhänge, dann geht aus der Abbildung 8 hervor, dass die 

frühe Platzierung der TFEP im Verlauf der Fahranfängervorbereitung unmittelbar nach 

dem basalen Theorieunterricht, also bevor explizites Wissen durch Fahrerfahrung oder 

andere (computerbasierte) handlungsnahe Lehr-Lernformen in nennenswertem Umfang zu 

implizitem Wissen bzw. Handlungswissen transformiert wird, die Erfassung der Verkehrs- 

und Gefahrenwahrnehmung erschwert. Die PFEP erfolgt ebenfalls relativ früh im Kompe-

tenzerwerbsprozess nach ca. 1,5 bis 3 Monaten, also zu Beginn des Assoziativen Stadiums. 

Sie erlaubt daher nur die Erfassung eines Mindeststandards von Fahrkompetenz, der häufig 

– wie die Nichtbestehensquoten und die erhöhten Unfallzahlen der Fahranfänger zeigen − 

für das verkehrssichere selbständige Fahren noch nicht ausreicht. Damit steuert die Fahr-

prüfung nur die Anfangsphase der Fahranfängervorbereitung; das ggf. beim Begleiteten 

Fahrenlernen erreichte Kompetenzniveau (in Abhängigkeit von der Fahrleistung) bleibt 

unerkannt und ist damit für die Bewilligung der Fahrerlaubnis bzw. des selbständigen 

Fahrpraxiserwerbs unter protektiven Regelungen irrelevant.  

Das Prüfungs- und Entwicklungspotential der Fahrerlaubnisprüfung 

Die dargelegten Zusammenhänge zwischen den Fahrkompetenz- bzw. Wissensformen ei-

nerseits und den darauf bezogenen Prüfungsformen andererseits lassen sich anschaulich 

darstellen, in dem man die von den Prüfungsformen abgedeckten Kompetenzbereiche im 

Kompetenzstrukturmodell (s. Abb. 4) markiert. Das Ergebnis findet sich in der Abbildung 

9, die das Prüfungsgesamtpotential der derzeitigen Prüfungsformen im Hinblick auf die 

verschiedenen Fahrkompetenzkomponenten illustriert (s. folgende Seite). 

Aus der Abbildung 9 ist zu erkennen, dass eine Prüfung impliziten Wissens − also von 

psycho-motorischen Schemata − vor allem im Hinblick auf die Führungsebene (z. B. Ver-

kehrsbeobachtung, Gefahrenerkennung und Gefahrenabwehr) außerhalb der Fahrprüfung 

nicht stattfindet, obwohl dies beispielsweise im Rahmen von computer- bzw. simulatorba-

sierten Tests schon früher möglich wäre. Es erscheint sinnvoll, diese Lücke mit innovati-

ven Aufgabentypen bzw. Prüfungsformaten wie Verkehrswahrnehmungstests zu schließen, 

um die Aneignung impliziten Wissens in frühen Stadien der Fahranfängervorbereitung und 

möglichst vor der Teilnahme am Realverkehr im Sinne der Steuerungsfunktion der Fahrer-

laubnisprüfung zu fördern. Dies schließt nicht aus, auch die Erfassung von Faktenwissen 

im Rahmen der TFEP weiter zu optimieren. Grundsätzlich geht es darum, alle erfassbaren 

Fahrkompetenzen künftig mit den unterschiedlichen Prüfungsformen auch tatsächlich vali-

de zu erfassen und dabei die Menge der unerwünscht erfassten Kompetenzen weitestge-

hend zu reduzieren. Der vorliegende Innovationsbericht fokussiert in diesem Rahmen auf 

den diesbezüglichen Beitrag der TFEP sowie ihre Optimierung und Weiterentwicklung.  
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Abb. 9:  Prüfungspotential der derzeitigen Prüfungsformen in Deutschland 

In der TFEP hat der Bewerber nach § 16 FeV nachzuweisen, dass er 

  ausreichende Kenntnisse der für das Führen von Kraftfahrzeugen maßgebenden ge-

setzlichen Vorschriften sowie der umweltbewussten und energiesparenden Fahr-

weise hat und 

 mit den Gefahren des Straßenverkehrs und den zu ihrer Abwehr erforderlichen 

Verhaltensweisen vertraut ist. 

Der erstgenannte Punkt fokussiert offensichtlich auf das bereits erwähnte explizite Regel- 

und Faktenwissen auf allen Anforderungsebenen des dargestellten Strukturmodells der 

Fahrkompetenz (s. Abb. 4) − einschließlich der Werteebene (z. B. Umweltbewusstsein) 

und mit dem Schwerpunkt auf der Führungsebene. Im zweitgenannten Punkt wird bereits 

eine Vertiefung der anzueignenden Wissensbestände im Hinblick auf Verkehrssituationen 

und Handlungsabläufe gefordert. Hier geht es also nicht mehr nur um explizites Wissen, 

sondern um Wissen über Situationsprototypen („Gefahrensituationen im Straßenverkehr“) 

und diesbezügliche Handlungsskripte („Verhaltensweisen zur Gefahrenabwehr“), d. h. es 

geht um implizites Wissen. Es bleibt daher festzuhalten, dass der Verordnungsgeber nicht 

nur die Prüfung von Faktenwissen, sondern auch die Prüfung impliziten Wissens im Rah-

men der TFEP erwartet.  

Im Rahmen der TFEP müssen – wie bereits im Kapitel 1 erwähnt − Paralleltests mit 30 

Prüfungsaufgaben bearbeitet werden. Bei den eingesetzten Aufgabenformaten handelt es 

sich überwiegend um „Mehrfach-Wahl-Aufgaben“. Hierbei werden zu einer Instruktion 

bzw. Eingangsfrage jeweils gleichzeitig zwei oder drei Auswahlantworten vorgegeben, 

wobei wenigstens eine Auswahlantwort pro Aufgabe eine Richtigantwort darstellt. Weiter-
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hin werden in der TFEP Ergänzungsaufgaben verwendet, bei denen die Beantwortung ei-

ner Eingangsfrage durch das Eintragen einer Zahlenangabe in einen dafür vorgesehenen 

Platzhalter erfolgt. Die textliche Instruktion der zu bearbeitenden Prüfungsaufgaben ist 

jeweils bei einigen Aufgaben des Paralleltests durch Fotos bzw. Grafiken unterlegt. Die 

Prüfungsaufgaben sind hinsichtlich ihrer Inhalte in acht unterschiedliche Sachgebiete ge-

gliedert: (1) Gefahrenlehre, (2) Verhalten im Straßenverkehr, (3) Vorfahrt und Vorrang, (4) 

Verkehrszeichen, (5) Umweltschutz, (6) Vorschriften über den Betrieb der Fahrzeuge, (7) 

Technik sowie (8) Eignung und Befähigung von Kraftfahrern. Es erscheint offensichtlich, 

dass sich vor allem die beiden erstgenannten Sachgebiete auch auf die Erfassung sicher-

heitsrelevanten impliziten Wissens richten. 

In den vergangenen 10 Jahren wurde das Fundament für eine grundlegende Optimierung 

der TFEP sowie für ihre wissenschaftliche Abstützung und Weiterentwicklung gelegt (s. 

Kap. 1). Viele der zur Optimierung der TFEP notwendigen Maßnahmen wurden inzwi-

schen umgesetzt; beispielsweise wird die TFEP seit 2010 bundesweit am Computer durch-

geführt. Im Zuge der Umstellung wurden die bestehenden Prüfungsaufgaben der Klasse B 

einer wissenschaftlichen Evaluation unterzogen („Revisionsprojekt“), die umfassende sta-

tistische und inhaltsanalytische Auswertungen beinhaltete. Die testpsychologische Analyse 

der bestehenden Prüfungsaufgaben ließ die Grenzen der bisherigen Mehrfach-Wahl-

Aufgabenformate insbesondere in den Themenbereichen „Gefahrenlehre“ und „Affektiv-

emotionales Verhalten im Straßenverkehr“ deutlich werden (Sturzbecher, Kasper, Bönnin-

ger & Rüdel, 2008). Diese Grenzen resultieren im Wesentlichen daraus, dass sich die Ent-

wicklung bzw. der Verlauf von Verkehrssituationen einschließlich der darin enthaltenen 

Handlungsabläufe der Beteiligten (Fahrer, andere Verkehrsteilnehmer) nicht mit Textdar-

stellungen und Standbildern darstellen lassen, ohne die Lesekompetenz und das mentale 

Vorstellungsvermögen vieler Bewerber zu überfordern. Prüfungsaufgaben mit (umfangrei-

chen) Textdarstellungen schwächen daher die Validität der TFEP, da neben Fahrkompe-

tenz auch fahrirrelevante Kompetenzen (s. Abb. 7) wie Lesekompetenz und Vorstellungs-

vermögen erfasst werden, und sie beeinträchtigen die Prüfungsgerechtigkeit, da sie bei-

spielsweise Leseschwache und funktionale Analphabeten (auf der Grundlage der PISA-

Studie lässt sich ein diesbezüglicher Anteil von 15% in der Zielgruppe der TFEP vermu-

ten; OECD, 2010) benachteiligen. Die derzeitigen textbasierten Instruktions- und Antwort-

formate der Prüfungsfragen lassen also eine angemessene Prüfung von implizitem Wissen 

generell und speziell im − von der FeV vorgeschriebenen − Inhaltsbereich der Gefahrener-

kennung und Gefahrenabwehr kaum zu. Daher wird für die Aufgaben dieses Inhaltsberei-

ches seit Langem ein grundsätzlicher Wechsel bei der methodischen Gestaltung gefordert 

(Hampel, 1977); ein solcher ist aber erst unter den Bedingungen einer computergestützten 

TFEP möglich. 

Wie könnten innovative Aufgabenformate und Prüfungsformen für die Prüfung impliziten 

Wissens aussehen? International gesehen lässt sich feststellen, dass in einigen nationalen 

Systemen der Fahranfängervorbereitung – z. B. in Großbritannien, den Niederlanden und 

den australischen Provinzen New South Wales, Victoria und Queensland; weitere Länder 

folgen – bereits Verkehrswahrnehmungstests genutzt werden, die entweder als eigenstän-

dige Prüfungsform neben die klassische Wissensprüfung treten oder sie als neuartige Auf-

gabenformate ergänzen (Genschow & Sturzbecher, 2011). Bei dieser Prüfungsform stehen 

die Verkehrswahrnehmung sowie die Gefahrenerkennung und die Gefahrenabwehr als zu 

prüfende Inhalte im Vordergrund. Vom Computer bereitgestellte virtuelle Verkehrsszena-

rien stellen bei Verkehrswahrnehmungstests das wesentliche Medium der Aufgabendarstel-

lung bzw. zur Instruktion und Antworterfassung dar. Als Prüfungsmethode wird vorrangig 

ein richtiges Reagieren (z. B. eine richtige „Fahrentscheidung“) bei der Darbietung eines 

Fahrszenarios gefordert; dabei werden auch nichtverbale Rückmeldungen (z. B. die Reak-



2 Möglichkeiten der Modellierung und Messung von Fahrkompetenz 

 36 

tionszeit bis zur Vornahme einer Computereingabe) gemessen (s. Kap. 5). Die traditionelle 

Wissensprüfung wird also auf der Grundlage der Verfügbarkeit neuer computergestützter 

Prüfmedien weiterentwickelt und ausdifferenziert; mit innovativen Aufgabenformaten und 

Prüfungsformen werden ihre Schwächen bei der Erfassung von implizitem Wissen insbe-

sondere im Bereich der Gefahrenlehre zunehmend überwunden. Damit wird auch die schon 

erwähnte Kluft zwischen der Erfassung deklarativen Wissens in der Wissensprüfung und 

der Erfassung von Handlungswissen in der Fahrprüfung überbrückt: Die erfassten Fahr-

kompetenzen werden im Hinblick auf implizites Wissen erweitert; mit der angemessenen 

Platzierung solcher Prüfungsformen im Prozess der Fahranfängervorbereitung wird die 

Steuerungsfunktion der Fahrerlaubnisprüfung besser ausgeschöpft. In der nachfolgenden 

Abbildung 10 wird die mögliche Erweiterung der mit der Fahrerlaubnisprüfung erfassten 

Kompetenzen durch Verkehrswahrnehmungstests auf der Grundlage des Fahrkompetenz-

strukturmodells (s. Abb. 4) veranschaulicht. 

 

Abb. 10:  Angestrebtes Prüfungspotential der Prüfungsformen in Deutschland 

Inhaltlich bzw. theoretisch lassen sich die Anforderungen an innovative Aufgabenformate 

und Prüfungsformen zur Erfassung impliziten Wissens im Bereich der Fahrkompetenz mit 

Hilfe des Informationsverarbeitungsansatzes (Dodge, 1982) weiter präzisieren. Dieser An-

satz hat sich unter dem Einfluss der Computerwissenschaften entwickelt und wird in der 

kognitiven Entwicklungspsychologie beispielsweise zur Erklärung des menschlichen Ver-

haltens in sozialen Situationen – auch Verkehrssituationen lassen sich als soziale Situatio-

nen auffassen, in denen soziale Akteure unter dem Einfluss verhaltensregulierender Werte 

und Normen interagieren – genutzt. Danach müssten sich innovative Aufgabenformate und 
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Prüfungsformen zur Erfassung der Verkehrswahrnehmung sowie zur Gefahrenerkennung 

und Gefahrenabwehr vor allem auf die folgenden Fahrkompetenzkomponenten richten:  

− Teilkompetenzen zur Identifikation von relevanten Hinweisreizen bzw. Gefah-

renreizen in verschiedenen Verkehrssituationen,  

− Teilkompetenzen zur Decodierung und Interpretation von verschiedenen Ver-

kehrssituationen (Aufmerksamkeitsfokussierung und Situationswahrnehmung, 

gezielte Informationssuche unter Verwendung von gedächtnismäßig gespeicher-

ten Situationsschemata und unter Berücksichtigung der dafür in Verkehrssitua-

tionen zur Verfügung stehenden begrenzten Zeitspanne, Informationsbünde-

lung, Situationsklärung),  

− Teilkompetenzen zur Klärung und Abwägung von Handlungszielen in ver-

schiedenen Verkehrssituationen (Sondierung des gedächtnismäßig gespeicher-

ten Reaktionsrepertoires, Abruf bekannter Reaktionsmöglichkeiten aus dem 

Gedächtnis oder Neukonstruktion von Reaktionsmöglichkeiten), 

− Teilkompetenzen zur Reaktionsplanung und Folgenantizipation unter Berück-

sichtigung der inhaltlichen Spezifik und Dynamik von verschiedenen Verkehrs-

situationen (Bewertung der Reaktionsmöglichkeiten anhand erwarteter Folgen; 

anhand der Stärke der Überzeugung, die Handlung ausführen zu können; an-

hand der Angemessenheit der Reaktion, Festlegung der optimalen Reaktion mit 

Entscheidung zur Weiterentwicklung des ursprünglichen Ziels oder Wahl eines 

neuen Ziels) sowie 

− Teilkompetenzen zur Angemessenheitsregulation von Reaktionen in verschie-

denen Verkehrssituationen. 

Der Rückgriff auf den Informationsverarbeitungsansatz (Dodge, 1982) bietet quasi eine 

Anleitung für die Operationalisierung von Aufgabeninhalten (Was kann bzw. sollte geprüft 

werden?) für innovative Aufgabenformate, die implizites Wissen vor allem auf der Füh-

rungsebene (s. Abb. 4) erfassen sollen. Zu den bekannten Vorzügen des Informationsver-

arbeitungsansatzes gehört es, dass Entwicklung als Selbstmodifikation beschrieben wird: 

Das Verhalten ändert sich durch Feedback, dadurch entwickelt sich eine immer effektivere 

Informationsverarbeitung in Anforderungssituationen (d. h. im vorliegenden Fall in Ver-

kehrssituationen). Das Modell eignet sich besonders gut, um die einzelnen Prozesse aufzu-

zeigen, die bis zur Ausführung eines bestimmten (Verkehrs-) Verhaltens ablaufen; es bietet 

somit gezielte Ansatzpunkte sowohl für die Verhaltensbeurteilung bei der Fahrerlaubnis-

prüfung als auch für das Lehren und Lernen beim Fahrkompetenzerwerb. 

Fassen wir zusammen: Das Prüfmedium Computer erlaubt es, die verschiedenen Kompo-

nenten der Fahrkompetenz vollständiger, differenzierter und valider in der Fahrerlaubnis-

prüfung zu prüfen, als dies bisher möglich war. Dies gilt für die traditionellen Prüfungs-

formen – denken wir an die verbesserten Aufgabeninstruktionen bei den Mehrfach-Wahl-

Aufgaben der TFEP oder das elektronische Prüfprotokoll bei der PFEP – genauso wie für 

die innovativen Prüfungsformen (z. B. Verkehrswahrnehmungstests). Damit wird vor al-

lem die Erfassbarkeit von Fahrkompetenzkomponenten zur Verkehrswahrnehmung sowie 

zur (zeitnahen) Gefahrenerkennung und Gefahrenabwehr verbessert. Eine verbesserte und 

koordinierte Erfassung von Fahrkompetenzkomponenten durch verschiedene Prüfungsfor-

men setzt aber voraus, dass das Konstrukt der Fahrkompetenz hinsichtlich seiner inhaltli-

chen Strukturkomponenten und seiner Aneignungsverläufe weiter ausgearbeitet wird und 

die Forschungsbemühungen beispielsweise zur Untersuchung der Trainierbarkeit und 

Messbarkeit von Fahrkompetenzkomponenten und zu anfängertypischen Kompetenzdefizi-

ten verstärkt werden. Insbesondere bedarf es einer umfassenden Aufarbeitung und Diskus-

sion des einschlägigen wissenschaftlichen Erkenntnisstandes sowie der Erprobung von 
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innovativen Ansätzen zur Erfassung von Kompetenzen zur Gefahrenerkennung und Gefah-

renabwehr bzw. zum umfassenderen Konstrukt des „Situationsbewusstseins“
12

. Bereits 

vorliegende wissenschaftliche Untersuchungen zu Möglichkeiten des Erwerbs und der Er-

fassung von Fähigkeiten zur Gefahrenerkennung sowie Befunde zu deren konkurrenter und 

prognostischer Validität beispielsweise im Hinblick auf die unterschiedliche Fahrexpertise 

von Experten und Novizen oder bezüglich der späteren Verkehrsbewährung von Fahran-

fängern (im Überblick: Horsewill & McKenna, 2004) lassen eine intensivere Beschäfti-

gung mit dieser Thematik als erfolgversprechend erscheinen.  

Die vorliegenden theoretischen Ausführungen zur Fahrkompetenzerfassung begründen die 

im Kapitel 1 dargestellten Zielsetzungen der Arbeiten der TÜV | DEKRA arge tp 21 im 

Berichtszeitraum 2009/2010 genauer und bieten gleichzeitig inhaltliche und organisatori-

sche Orientierungen für die künftige Weiterführung der Forschungs- und Entwicklungsar-

beiten: 

 Durch die verstärkte Verwendung von computergenerierten Bildern und dynami-

schen Fahrszenarien bei den Aufgabeninstruktionen sollen die traditionellen Mehr-

fach-Wahl-Aufgaben optimiert werden, um die Abhängigkeit der Aufgabenbewäl-

tigung von der Lesekompetenz der Bewerber zu verringern und die mehr oder min-

der deutlichen Lösungshinweise in den gegenwärtigen Auswahlantworten zu ver-

meiden. Die entsprechenden Bemühungen zur Anhebung des inhaltlichen und me-

thodischen Anspruchsniveaus sowie die diesbezüglichen Arbeitsergebnisse werden 

schwerpunktmäßig in den folgenden Kapiteln 3 (v. a. Ergebnisse der summativen 

Evaluation der TFEP-Evaluation und ihre Umsetzung) und 4 (v. a. Entwicklung 

neuartiger Instruktionsformate für die traditionellen Mehrfach-Wahl-Aufgaben so-

wie als Voraussetzung für innovative Aufgabentypen und Prüfungsformen) be-

schrieben. 

 Durch noch zu forcierende weiterführende Forschungs- und Entwicklungsarbeiten 

für innovative Aufgabenformate und Prüfungsformen soll bei der TFEP eine größe-

re Realitätsnähe zum tatsächlichen Geschehen im Straßenverkehr hergestellt wer-

den; dies wird durch die Prüfung impliziten Wissens erreicht. Hierdurch würde sich 

mit hoher Wahrscheinlichkeit auch die Validität der TFEP erhöhen, da das Handeln 

des Bewerbers bei der Prüfung mit seinen Bedingungen und Optionen wesentlich 

stärker dem Handeln des Fahrers in der Wirklichkeit entspricht (Bönninger & 

Sturzbecher, 2005). Die Darstellung der diesbezüglichen auftaktgebenden Recher-

chen sowie Forschungs- und Entwicklungsarbeiten bildet den inhaltlichen Kern des 

Kapitels 5. 

 

 

                                                 
12

 Endsley (1995) beschreibt das Situationsbewusstsein als „the perception of elements in the environment 

within a volume of time and space, the comprehension of their meaning, and the projection of their status in 

the near future.“ 
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3 Evaluation und Weiterentwicklung des Prüfungs-

verfahrens  

3.1 Hintergründe, Ziele und Potentiale der TFEP-Evaluation 

Die Erhöhung der methodischen Güte der TFEP durch eine kontinuierliche wissenschafts-

basierte Evaluation wurde im Abschlussbericht zum Forschungsprojekt „Optimierung der 

Fahrerlaubnisprüfung“ (Bönninger & Sturzbecher, 2005) als ein Kernziel der Optimie-

rungsbemühungen benannt. Im Rahmen des daran anschließenden Revisions- und Pilotpro-

jekts wurden entsprechende Verfahren und Abläufe entwickelt, die schließlich im „Hand-

buch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ dokumentiert wurden. Die mit der Ein-

führung der computergestützten TFEP einschließlich der wissenschaftlich abgestützten 

Evaluation verknüpften Ziele und Vorteile wurden in diesem Handbuch wie folgt konkreti-

siert: 

1. Wissenschaftliche Abstützung der TFEP: Die wissenschaftliche Fundierung der 

Prüfungsinhalte und Prüfungsmethoden erhöht die Prüfungsgüte und verbessert die 

Möglichkeiten, zwischen ausreichend und nicht ausreichend vorbereiteten 

Fahranfängern zuverlässig und valide zu unterscheiden. 

2. Evaluation der TFEP: Die systematische und kontinuierliche Auswertung der 

Prüfungsergebnisse schafft die Voraussetzungen für die Kontrolle der Wirksamkeit 

der FEP im Sinne der Zielsetzungen. 

3. Einführung eines Qualitätssicherungsverfahrens: In den inhaltlichen Kernbereichen 

der Prüfung werden Prozess- und Ergebnisstandards sowie Kriterien für ihre 

Erfüllung festgelegt (z. B. Verfahren zur Erstellung, Erprobung und Freigabe von 

Prüfungsaufgaben sowie Vorgaben zu ihrer Bewertung). 

4. Verhinderung schematischer Lernstrategien: Maßnahmen wie die zufällige 

Anordnung der Reihenfolge von Aufgaben und Auswahlantworten verhindern die 

Anwendung schematischer Lernstrategien und fördern damit die Motivation der 

Fahrerlaubnisbewerber, sich während der Prüfungsvorbereitung intensiv mit den 

Prüfungsinhalten auseinanderzusetzen. 

5. Bewerberzentrierte Arbeitshilfen: Durch Arbeitshilfen wie eine Sprachunterstüt-

zung für leseschwache Bewerber wird die Prüfungsgüte verbessert, da inhaltsfrem-

de Einflüsse auf die Prüfungsleistung ausgeschaltet werden. 

6. Schutz vor Prüfungsbetrug: Mit der Einführung der computergestützten Prüfung 

werden wirksame Maßnahmen zur Verhinderung von Prüfungsbetrug umgesetzt (z. 

B. Variation der Umgebungsdarstellung von vorgegebenen Verkehrssituationen, 

Randomisierung der Antwortreihenfolgen, Rotation von Aufgaben in einer 

Anfangssequenz).  

7. Verbesserte Rückmeldung von Prüfungsergebnissen an den Fahrerlaubnisbewerber: 

Durch Prüfungsprotokolle mit Hinweisen auf Wissensdefizite werden die 

Möglichkeiten der Bewerber für die zielgerichtete Nachbereitung der Prüfung 

verbessert. 

8. Kontinuierliche Forschungsarbeiten: Zur wissenschaftlichen Abstützung der TFEP 

wird der Forschungsstand in den einschlägigen wissenschaftlichen Disziplinen 

regelmäßig analysiert und aufbereitet. Darüber hinaus werden eigene Forschungs-

projekte durchgeführt (z. B. Studien zum Unfallgeschehen; experimentelle 

Untersuchungen mit neuen Aufgabenformaten). 
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9. Erschließung neuartiger Prüfmöglichkeiten: Durch die Nutzung des Computers als 

Prüfmedium ergeben sich gegenüber der Papier-Bleistift-Prüfung erweiterte 

Möglichkeiten zur Visualisierung und Präsentation von Prüfungsinhalten und zur 

Erfassung eines breiten Spektrums von fahraufgabenrelevanten 

Bewerberkompetenzen.  

10. Kontinuierliche Optimierung: Die Verfahren und Abläufe zur Durchführung und 

Qualitätssicherung der optimierten TFEP werden auf der Grundlage von 

Forschungsarbeiten stetig verbessert. 

Mit der Einführung der computergestützten TFEP in Deutschland wurden die neuen 

Verfahren und Abläufe zur kontinuierlichen Evaluation und Weiterentwicklung nach 

wissenschaftlichen Standards implementiert. Die Erkenntnisse aus den bisherigen 

Evaluationsergebnissen wurden in einem ersten Optimierungsschritt zunächst zur 

Überarbeitung der Prüfungsaufgaben im bisherigen Mehrfach-Wahl-Aufgabenformat 

genutzt. 

3.2 Entwicklungsprozesse bei der TFEP-Evaluation 

3.2.1 Weiterentwicklung der methodischen Grundlagen  

Das methodische Konzept für die kontinuierliche Evaluation der TFEP wurde im Rahmen 

des bereits angesprochenen Revisionsprojekts entwickelt und in wesentlichen Teilen er-

probt (Sturzbecher, Kasper, Bönninger & Rüdel, 2008). Es hat sich bewährt und ist im 

„Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ (TÜV | DEKRA arge tp 21, 

2008) als grundlegender Bestandteil der kontinuierlichen Evaluation und Weiterentwick-

lung der TFEP verankert.  

 

Abb. 11:  Bericht zum Revisionsprojekt und Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem 

(Theorie) 

Im Evaluationskonzept für die TFEP sind eine Analyse und Bewertung der Paralleltests 

und der jeweils darin enthaltenen Prüfungsaufgaben vorgesehen. Bei der Paralleltestanaly-
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se wird die Testschwierigkeit (als durchschnittlicher Anteil richtig gelöster Aufgaben) be-

stimmt sowie die Streuung des Anteils richtig gelöster Aufgaben ermittelt (sie zeigt an, wie 

sehr sich die Bewerber beim Anteil richtig gelöster Aufgaben unterscheiden). Zur Gewähr-

leistung der Prüfungsgerechtigkeit bei der TFEP werden drei nach ihrer empirischen Be-

stimmungsart unterscheidbare Formen der Äquivalenz (Schwenkmezger & Hank, 1993) 

untersucht: die psychometrische Äquivalenz, die populationsspezifische Äquivalenz und 

die erfahrungsbezogene Äquivalenz. Für die Aufgabenanalyse werden die einzelnen Prü-

fungsaufgaben eines Paralleltests zunächst in verschiedene Kategoriensysteme eingeord-

net, die aus dem Amtlichen Fragenkatalog, dem Annex II der EU-Führerscheinrichtlinie 

und der Fahrschüler-Ausbildungsordnung resultieren. Weiterhin werden sie hinsichtlich 

einer Reihe von formalen Kriterien beschrieben: So werden die Amtliche Fehlerpunktzahl 

und die Anzahl der Aufgaben im selben Inhaltsbereich des Amtlichen Fragenkatalogs an-

gegeben sowie der Aufgabentyp, die Darbietungsform und die Bearbeitungsform erläutert. 

Zur methodischen Beschreibung der Aufgaben wird sowohl die absolute Ratewahrschein-

lichkeit als auch die Ratewahrscheinlichkeit gemäß inhaltslogischer Betrachtungen
13 

ange-

geben. Als statistische Kennwerte werden die Aufgabenschwierigkeit (als der Anteil der 

Bewerber, welche die Aufgabe richtig gelöst haben) sowie ihre Trennschärfe (als Korrela-

tion zwischen dem Ergebnis bei der Lösung einer Aufgabe und dem Gesamtergebnis der 

Bewerber im Paralleltest) bestimmt.
14

 Darüber hinaus werden die Attraktivität und die 

Trennschärfe der Auswahlantworten analysiert. Zusätzlich zu den psychometrischen Ana-

lysen werden inhaltsanalytische Auswertungen durchgeführt. So wird das Lernziel jeder 

Aufgabe beschrieben und in verkehrspsychologische Modelle des Fahrverhaltens und all-

gemeine Systematiken der Fahrkompetenz eingeordnet. Weiterhin wird das Anspruchsni-

veau jeder Aufgabe erörtert, also beispielsweise ob eher Fachwissen oder eher Allgemein-

wissen zur Lösung der Aufgabe erforderlich ist. Die Relevanz der Aufgabeninhalte für eine 

protektive Fahranfängervorbereitung wird anhand eines Vergleichs mit den Ergebnissen 

von verkehrswissenschaftlichen Studien und Unfallanalysen zu fahranfängertypischen 

Überforderungs- und Gefahrensituationen abgeschätzt. Schließlich wird der Bezug der 

Aufgabeninhalte zu den Inhalten der Fahrschulausbildung überprüft. Die Evaluationser-

gebnisse werden anhand vorgegebener Berichtsstrukturen dokumentiert. Zu jedem Paral-

leltest wird ein Forschungsbericht erstellt, der die Ergebnisse der Paralleltestanalyse („Bo-

gensteckbrief“) und aller Aufgabenanalysen der in ihm enthaltenen Prüfungsaufgaben 

(„Aufgabensteckbriefe“) enthält.  

Das erarbeitete Evaluationskonzept wurde im „Revisionsprojekt“ anhand einer systemati-

schen Auswertung von rund 20.000 im gesamten Bundesgebiet durchgeführten TFEP für 

die Ersterteilung der Fahrerlaubnisklasse B empirisch erprobt (s. Kap. 3.3). Das Revisions-

projekt markiert damit den Beginn der kontinuierlichen Evaluation der Theoretischen 

Fahrerlaubnisprüfung, die seit 2010 vollumfänglich durchgeführt wird. Die kontinuierliche 

Evaluation von Prüfungsaufgaben der TFEP wurde mit der Evaluation von Prüfbogen wei-

terer Fahrerlaubnisklassen fortgesetzt. 

                                                 
13

 Die absolute Ratewahrscheinlichkeit resultiert aus der Anzahl aller möglichen Antwortkombinationen; die 

Ratewahrscheinlichkeit gemäß inhaltslogischer Betrachtungen ergibt sich aus der Anzahl aller möglichen 

Antwortkombinationen abzüglich der Zahl der Antwortkombinationen, die sich aufgrund inhaltlicher Überle-

gungen ausschließen. 
14

 Die Schwierigkeitsindizes und Trennschärfekoeffizienten werden anhand von Kategoriensystemen bewer-

tet. Diese Kategoriensysteme entsprechen der testpsychologischen Spezifik der Theoretischen Fahrerlaubnis-

prüfung als lehrzielorientiertem Test. Sie erlauben eine sinnvolle Strukturierung der Aufgaben sowohl hin-

sichtlich der im Revisionsprojekt gefundenen Verteilungen der Prüfungsergebnisse als auch bezüglich der 

strategischen Ziele der Methodenentwicklung. 
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3.2.2 Weiterentwicklung der technisch-organisatorischen 

Voraussetzungen 

Aufgaben, die im Ergebnis der kontinuierlichen Evaluation als überarbeitungsbedürftig 

eingestuft werden, müssen möglichst schnell durch optimierte Aufgaben ersetzt werden. 

Bis zur Veröffentlichung einer solchen optimierten Aufgabe waren in der Vergangenheit 

allerdings sehr zeitaufwendige Abstimmungsprozesse erforderlich. Durch die im „Hand-

buch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ beschriebenen neuen Verfahren und 

Abläufe sollten diese Prozesse beschleunigt werden. Eine wichtige Rolle spielt dabei die 

neue Möglichkeit zur elektronischen Abstimmung: Sie erübrigt das zeitaufwändige persön-

liche Zusammentreffen der Beteiligten und führt dazu, dass neue Aufgaben sofort nach 

ihrer Erarbeitung im Freigabeverfahren abgestimmt werden können.  

Um die technischen Voraussetzungen für diese neue Abstimmungsform zu schaffen, wurde 

von der TÜV | DEKRA arge tp 21 gemeinsam mit dem BMVBS eine webbasierte Platt-

form entwickelt, über welche die Aufgabenfreigabe – also die Zustimmung der Bundeslän-

der zu Aufgabenentwürfen und die anschließende Genehmigung durch das BMVBS – auf 

elektronischem Wege ermöglicht wird. Dazu gehört auch die nachhaltige Bereitstellung 

der Dokumentation zur Entstehung von neuen oder zur Änderung von bestehenden Aufga-

ben. Dieses neue Verfahren wurde beim BLFA-FE/FL am 23./24.09.2009 vorgestellt. Die 

gesamte Prozesskette des Aufgabenfreigabeverfahrens wird automatisch protokolliert und 

bildet die Grundlage für die Dokumentation des gesamten Verfahrens (s. Abb. 12). Im 

zweiten Halbjahr 2009 wurde ein Testlauf dieses Aufgabenfreigabeverfahrens erfolgreich 

durchgeführt und abgeschlossen. Die für die Aufgabenfreigabe zuständigen Vertreter aller 

Bundesländer können daher nun mit wesentlich geringerem zeitlichen und organisatori-

schen Aufwand als vorher am Aufgabenfreigabeprozess mitwirken. 

 

Abb. 12:  Prozess des Aufgabenfreigabeverfahrens 
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Der beim VdTÜV für die Aufgabenüberarbeitung zuständigen AG Theoretische Prüfung 

wurde eine ähnliche Plattform zur Verfügung gestellt, so dass die Abstimmungsprozesse 

hier ebenfalls beschleunigt und umfassend dokumentiert werden können. 

Darüber hinaus wurden die technischen Voraussetzungen zur Veröffentlichung des aktuel-

len Aufgabenkatalogs auf einer Internetseite geschaffen. Die entsprechende Anwendung ist 

bisher aber nur zum internen Gebrauch für die Technischen Prüfstellen freigegeben, da 

eine weiterreichende Veröffentlichung zunächst einer entsprechenden Grundsatzentschei-

dung des BMVBS bedarf. 

3.3 Untersuchungen und Maßnahmen im Rahmen der TFEP-

Evaluation 

Im Folgenden werden verschiedene Untersuchungen dargestellt, die im Rahmen der konti-

nuierlichen Evaluation und Weiterentwicklung der TFEP durchgeführt wurden. Diese Un-

tersuchungen beziehen sich überwiegend auf Forschungsfragen, die aus der erfolgten 

Übertragung der herkömmlichen Prüfbogen auf den PC resultieren; gleichermaßen handelt 

es sich bei den dargestellten Untersuchungen um die konkrete Umsetzung von Aufgaben, 

die im „Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ verankert sind.  

3.3.1 Evaluation des Bewerberprüfprogramms 

Die Einführung eines PC-gestützten Prüfungssystems erforderte es, das zur Aufgabendar-

bietung und Aufgabenbearbeitung verwendete Bewerberprüfprogramm (s. Abb. 13) aus 

Sicht der Nutzer – also der Fahrerlaubnisbewerber − zu evaluieren. In einer empirischen 

Untersuchung (Hoffmann, Borning & Sturzbecher, 2009) wurde deshalb überprüft, ob 

möglicherweise Defizite in der Bedienbarkeit bestehen, welche die Bewerber in ihren Prü-

fungsleistungen beeinträchtigen und dadurch zu einer verminderten Prüfungsgerechtigkeit 

führen könnten.  

Die Evaluation wurde mittels einer Nutzerbefragung durchgeführt. Für die Fragebogen-

konstruktion wurden geeignete Items des „IsoMetrics Usability-Inventars“ (Gediga & 

Hamborg, 1999) ausgewählt – ein etabliertes Verfahren, das sich an den Kriterien zur Ge-

brauchstauglichkeit von Softwaredialogen gemäß der Norm DIN EN ISO 9241-110 orien-

tiert. Die Items wurden sprachlich an die spezifischen Charakteristika des Bewerberprüf-

programms angepasst und um Fragen zur Gesamtzufriedenheit ergänzt. Weiterhin wurden 

personenbezogene Merkmale der Untersuchungsteilnehmer (Alter, Geschlecht, Bildung, 

Computererfahrung, Prüfungserfolg) erfasst. Im Ergebnis entstand ein Fragebogen, mit 

dessen Hilfe eine Beurteilung der Normkriterien „Aufgabenangemessenheit“, „Selbstbe-

schreibungsfähigkeit“, „Steuerbarkeit“, „Fehlerrobustheit“ und „Erlernbarkeit“ sowie eine 

Einschätzung der Gesamtzufriedenheit mit dem Bewerberprüfprogramm aus Nutzersicht 

erfolgen konnten. Die Untersuchungsstichprobe umfasste 199 Fahrerlaubnisbewerber, die 

zwischen April und September 2009 ihre TFEP in der DEKRA-Niederlassung Oranienburg 

(Brandenburg) ablegten.  
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Abb. 13:  Das Bewerberprüfprogramm 

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die Gebrauchstauglichkeit des Bewerberprüf-

programms aus Sicht der Bewerber gegeben ist – so äußerten 92 Prozent der Befragten 

eine hohe Zufriedenheit mit dem Bewerberprüfprogramm. Die Beurteilung der Ge-

brauchstauglichkeit des Bewerberprüfprogramms ist unabhängig vom Geschlecht der be-

fragten Bewerber sowie von ihrem Alter, ihrem Bildungsstatus und ihrer Computererfah-

rung. Allein das Nichtbestehen der Prüfung führte zu einer geringeren Zufriedenheit mit 

dem Bewerberprüfprogramm. Allerdings ist zu betonen, dass auch innerhalb der Teilgrup-

pe von Bewerbern, welche die Prüfung nicht bestanden haben, mehr als zwei Drittel mit 

dem Bewerberprüfprogramm zufrieden waren. Die geringe Zufriedenheit bei einigen Be-

werbern mit einem Misserfolg in der Prüfung ist vermutlich auf eine selbstwertdienliche 

Attribution dieses Misserfolgs auf personenexterne Ursachen (in diesem Fall die Qualität 

des Bewerberprüfprogramms) zurückzuführen. Insgesamt belegen die Ergebnisse der Un-

tersuchung, dass die Prüfungsgerechtigkeit nicht durch Einschränkungen in der software-

ergonomischen Qualität des Bewerberprüfprogramms beeinträchtigt wird.  

3.3.2 Kontinuierliche Evaluation von Prüfungsaufgaben und 

Paralleltests 

Auf der Grundlage der durchgeführten Evaluation im Rahmen des Revisionsprojekts 

(Sturzbecher, Kasper, Bönninger & Rüdel, 2008) wurden Empfehlungen zur inhaltlichen 

und methodischen Optimierung von Paralleltests und Prüfungsaufgaben der Fahrerlaubnis-

klasse B erarbeitet. Zur Gewährleistung der psychometrischen Äquivalenz von Paralleltests 

wurde ein Streuungsbereich bestimmt, innerhalb dessen die geringfügig voneinander ab-

weichenden Bogenschwierigkeiten der verschiedenen Paralleltests einer Fahrerlaubnisklas-

se als äquivalent anzusehen sind („Schwierigkeitskorridor“). Bei Paralleltests, deren Bo-

genschwierigkeit außerhalb dieses Schwierigkeitskorridors liegt, wurde empfohlen, die 



3 Evaluation und Weiterentwicklung des Prüfungsverfahrens 

45  

Bogenschwierigkeit durch einen zielgerichteten Austausch von leichten bzw. schweren 

Prüfungsaufgaben anzupassen. Ein solcher Anpassungsbedarf wurde bei vier Paralleltests 

aus den Grundbogen Ersterteilung sowie bei 10 Paralleltests aus den Zusatzbogen der 

Klasse B festgestellt. Weiterhin wurde angeregt, insbesondere die Prüfungsaufgaben aus 

den Inhaltsbereichen „Gefahrenlehre“ und „Affektiv-emotionales Verhalten im Straßen-

verkehr“ inhaltlich und methodisch zu verbessern. Diese von Verkehrsexperten für die 

Verkehrssicherheit als bedeutsam angesehenen Aufgaben wiesen meist eine hohe Lö-

sungswahrscheinlichkeit auf, die vergleichsweise häufig auf Auffälligkeiten in der Aufga-

benkonstruktion (z. B. „Lösungshinweise“) zurückzuführen war.  

Die Evaluation der amtlich frei gegebenen Prüfungsaufgaben und Paralleltests wird seit 

dem Abschluss des Revisionsprojekts kontinuierlich vom Institut für Prävention und Ver-

kehrssicherheit (IPV GmbH) fortgesetzt. Einschließlich der Arbeiten des Revisionsprojekts 

wurden im Berichtszeitraum des vorliegenden Innovationsberichts (2009/2010) bislang 

insgesamt 122 Paralleltests in den Bogenkategorien „Grundbogen Ersterteilung“, „Grund-

bogen Erweiterung“, „Zusatzbogen Klasse B“ und „Zusatzbogen Klasse A“ evaluiert. Ins-

gesamt wurden 768 unterschiedliche Prüfungsaufgaben analysiert. Die erstellten Bogenre-

porte wurden der TÜV | DEKRA arge tp 21 übermittelt. 

Ampelfunktion 

Auf der 16. Sitzung der Entwicklungs- und Evaluierungsgruppe (EEG) am 17. Juni 2010 

wurde beschlossen, die Überarbeitungsnotwendigkeit und die Überarbeitungspriorität von 

evaluierten Prüfungsaufgaben ergänzend zu der bisherigen textlichen zusammenfassenden 

Einschätzung mit einer dreistufigen Skala farblich zu kennzeichnen (sogenannte „Ampel-

funktion“). Diese Veränderung geht auf eine Anregung der mit der Weiterentwicklung der 

TFEP beauftragten Sachverständigen der VdTÜV-AG Theoretische Prüfung zurück, die 

Ergebnisse der Evaluation ergänzend zu der bisherigen textlichen und tabellarischen Dar-

stellung auch in einer stärker verdichteten Form zu präsentieren und hierdurch die Priori-

sierung von vorrangig zu überarbeitenden Prüfungsaufgaben zu erleichtern. Dadurch sollte 

eine Steigerung der Effektivität und der Effizienz bei der Evaluationsbearbeitung erreicht 

werden. 

Die ergänzende Ampelkennzeichnung wurde vom IPV für alle Prüfungsaufgaben vorge-

nommen, die nach dem Abschluss des Revisionsprojekts evaluiert wurden. Dies waren im 

Berichtszeitraum des vorliegenden Innovationsberichts (2009/2010) insgesamt 463 ver-

schiedene Prüfungsaufgaben aus 9 weiteren Grundbogen Ersterteilung („Versionen“), 30 

Grundbogen Erweiterung, 11 weiteren Zusatzbogen Klasse B („Versionen“) sowie aus 15 

Zusatzbogen Klasse A. Insgesamt 61,1 Prozent dieser Aufgaben wurden mit „Grün“ ge-

kennzeichnet, für diese besteht kein oder kein unmittelbarer Überarbeitungsbedarf. 35,2 

Prozent der Aufgaben erhielten die Kennzeichnung „Gelb“; diese Aufgaben erscheinen 

hinsichtlich testpsychologischer Kriterien als überarbeitungsbedürftig; ihre Überarbeitung 

sollte daher fachlich reflektiert und abgewogen werden. 3,7 Prozent der Aufgaben wurden 

mit „Rot“ gekennzeichnet – diese Aufgaben weisen aus testpsychologischer Sicht erhebli-

che Mängel auf und sollten deshalb in der bestehenden Form von einem weiteren Einsatz 

in der TFEP ausgeschlossen werden.  

3.3.3 Untersuchung zur Randomisierung von Prüfungsaufgaben und 

Auswahlantworten 

Seit Anfang 2008 werden mit der Einführung der computergestützten TFEP die Aufgaben 

und Auswahlantworten von Paralleltests zufallsgestützt angeordnet, um die Manipulations-

sicherheit der TFEP zu erhöhen und schematischen Lernstrategien vorzubeugen. Nach der 

zugrundeliegenden Randomisierungsstrategie wird in sämtlichen Prüfungsaufgaben die 
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Reihenfolge der Auswahlantworten zufällig variiert. Darüber hinaus wurden in den Jahren 

2008 und 2009 in den Anfangssequenzen der Grundbogen Ersterteilung die Aufgaben aus 

dem Inhaltsbereich „Verhalten im Straßenverkehr“ zufallsgestützt angeordnet.  

Eine solche zufallsgestützte Anordnung von Aufgaben und Auswahlantworten kann dazu 

führen, dass sogenannte „Reihungseffekte“ die Prüfungsleistungen von Testteilnehmern 

beeinflussen. Dies würde die Prüfungsgerechtigkeit beeinträchtigen. Solche Reihungsef-

fekte liegen vor, wenn sich die Schwierigkeit der Aufgaben in Abhängigkeit von der Rei-

henfolge ihrer Darbietung verändert. Um Beeinträchtigungen der Prüfungsgerechtigkeit 

auszuschließen, wurden Zusammenhänge zwischen der Anordnung von Prüfungsaufgaben 

sowie von Auswahlantworten und den Prüfungsleistungen der Bewerber anhand der Krite-

rien „Schwierigkeit“ und „Trennschärfe“ von Prüfungsaufgaben empirisch untersucht 

(Sturzbecher, Kasper & Genschow, 2009). Die Analyse umfasste insgesamt 385 unter-

schiedliche Prüfungsaufgaben für die Ersterteilung der Fahrerlaubnisklasse B und stützte 

sich auf Prüfungsdatensätze, die im Zeitraum von April 2008 bis April 2009 bei den Tech-

nischen Prüfstellen angefallen sind. Insgesamt wurden 124.900 Prüfungsdatensätze in die 

Analysen einbezogen.  

Die Untersuchungsergebnisse zeigten, dass lediglich bei acht der 385 untersuchten Prü-

fungsaufgaben ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Aufgabenschwie-

rigkeit und der Reihenfolge der Auswahlantworten bestand. Weiterhin fand sich bei zwei 

der insgesamt 30 untersuchten Grundbogen Ersterteilung ein statistisch signifikanter Zu-

sammenhang zwischen der Reihenfolge der Prüfungsaufgaben und der Aufgabenschwie-

rigkeit – dies betraf jedoch jeweils nur eine Prüfungsaufgabe pro betroffenen Grundbogen. 

Da insgesamt nur für wenige Prüfungsaufgaben Reihungseffekte gefunden wurden und 

diese Effekte weitgehend durch methodische Schwächen oder durch ihre inhaltliche Über-

einstimmung bedingt sind, kann von einer empirisch nachgewiesenen methodischen Unbe-

denklichkeit der praktizierten Randomisierungsstrategie ausgegangen werden. Im Falle 

einer Ausweitung der zufallsgestützten Anordnung von Prüfungsaufgaben sollten ebenfalls 

Kontrolluntersuchungen für die betreffenden Inhaltsbereiche durchgeführt werden, um die 

Prüfungsgerechtigkeit zu sichern. Die bisher vorliegenden Ergebnisse zeigen zudem, dass 

entsprechende Untersuchungen zusätzliche Hinweise auf psychometrische Besonderheiten 

einzelner Paralleltests und gegebenenfalls auf methodische Schwächen von Prüfungsauf-

gaben erbringen können.  

Mit der systematischen Erfassung von Prüfungsdaten wird nunmehr die zu fordernde me-

thodische Gleichwertigkeit von Paralleltests empirisch überprüft (s. Kap. 3.3.2). Weiterhin 

werden Randomisierungsstrategien zur zufallsgestützten Reihung von Prüfungsfragen und 

Auswahlantworten innerhalb der Paralleltests umgesetzt (s. oben). Die Inhaltsstruktur und 

Bewertungssystematik der Prüfungsaufgaben ist seit der Einführung der computergestütz-

ten TFEP dabei bislang unverändert geblieben. Im Rahmen der Optimierung der TFEP 

wurden jedoch Ansatzpunkte für prüfungsmethodische und prüfungsdidaktische Verbesse-

rungen benannt sowie Empfehlungen für eine Weiterentwicklung der Inhaltsstruktur aus-

gearbeitet; diese sind nachfolgend im Überblick dargestellt. 
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3.3.4 Vorbereitung der Restrukturierung der Prüfungsinhalte 

Die Inhaltsstruktur und Bewertungssystematik der heute am Computer eingesetzten „Prüf-

bogen“
15 

werden durch die Fahrerlaubnisverordnung (FeV, Anlage 7) und die Prüfungs-

richtlinie (PrüfRiLi, Anlage 1) geregelt. Die Prüfbogen werden auf Grundlage des Amtli-

chen Fragenkatalogs nach gesetzlichen Vorgaben zusammengestellt. Er ist in den Grund-

stoff und den Zusatzstoff sowie in acht Sachgebiete
16

 (mit weiteren Unterkapiteln) des 

amtlichen Prüfungsstoffs gegliedert. Jede Prüfungsaufgabe ist dabei immer entweder dem 

Grundstoff oder dem Zusatzstoff sowie immer genau einem Sachgebiet des Amtlichen 

Fragenkatalogs zugeordnet. Für die Zusammenstellung der Prüfbogen wird eine festgelegte 

Anzahl von Prüfungsaufgaben hinsichtlich ihres Prüfungsinhalts (d. h. ihrer Zuordnung zu 

einem Sachgebiet des amtlichen Prüfungsstoffs) und ihrer Darbietungsform (Bild- oder 

Textaufgabe) nach einem in der Prüfungsrichtlinie vorgegebenen Verteilungsschlüssel 

ausgewählt. Im Ergebnis existiert für jede Fahrerlaubnisklasse eine Anzahl von parallelen 

Prüfbogen, die als wechselseitig austauschbar angesehen werden. Die Äquivalenz, d. h. die 

„Gleichwertigkeit“ dieser Paralleltests wird in der kontinuierlichen Evaluation der TFEP 

fortlaufend empirisch überprüft (s. Kap. 3.3.2). 

 

Abb. 14:  Zusammenstellung und Bewertung der Fragen für die Fahrerlaubnisklassen A, A1, 

B, M, S, L und T (Ersterwerb) 

Unzulänglichkeiten in der Inhaltsstruktur der Prüfbogen sind im Wesentlichen in vorhan-

denen Schwächen der zugrundeliegenden Systematik und Struktur der Prüfungsinhalte 

begründet (Sturzbecher & Bönninger, 2005). Die Schwächen resultieren zum Teil aus der 

historischen Entwicklung der Fahrerlaubnisprüfung, in deren Rahmen der Umfang des 

Fragenkatalogs und der Inhaltskanon der Aufgaben ohne eine systematische Restrukturie-

rung sukzessive erweitert wurden, um die FEP an geänderte gesetzliche Vorgaben und sich 

wandelnde Verkehrsanforderungen anzupassen.  

                                                 
15

 Mit der Bezeichnung „Prüfbogen“ ist hier, in Analogie zu den ehemals gedruckten Papierbogen, die Zu-

sammenstellung der einzelnen Prüfungsaufgaben zu einem festgelegten Satz von zu bearbeitenden Prüfungs-

aufgaben gemeint; diese Prüfungsaufgaben werden am Computer dargeboten und bearbeitet, wobei die Auf-

gaben eines Bogens variabel angeordnet werden, um die Verwendung unerlaubter Hilfsmittel (z. B. Lösungs-

schablonen) zu verhindern. 
16

 Der amtliche Prüfungsstoff umfasst folgende acht Sachgebiete: „Gefahrenlehre“, „Verhalten im Straßen-

verkehr“, „Vorfahrt, Vorrang“, „Verkehrszeichen“, „Umweltschutz“, „Vorschriften über den Betrieb der 

Fahrzeuge“, „Technik“, „Eignung und Befähigung von Kraftfahrern“. 
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In der heute gültigen Systematik des Amtlichen Fragenkatalogs sind die Sachgebiete des 

Prüfungsstoffs in Teilen inhaltlich unscharf formuliert (z. B. verweist die Bezeichnung des 

Sachgebiets „Verhalten im Straßenverkehr“ auf nahezu alle Aspekte des Straßenverkehrs). 

Die fehlende inhaltliche Schärfe führt dazu, dass die Sachgebiete nicht disjunkt, d. h. 

trennscharf voneinander abgrenzbar sind. In der Binnenstruktur weisen die Sachgebiete 

darüber hinaus einen sehr unterschiedlichen Differenzierungsgrad auf. So umfasst das an-

gesprochene Sachgebiet „Verhalten im Straßenverkehr“ 30 Unterpunkte. Ihm stehen Sach-

gebiete wie „Vorfahrt, Vorrang“, „Umweltschutz“ und „Eignung und Befähigung von 

Kraftfahrern“ gegenüber, die inhaltlich durch keine weiteren Teilbereiche untersetzt sind. 

Schließlich bestehen deutliche Unterschiede in der Systematik und in der Terminologie der 

Prüfungsinhalte gemäß der Prüfungsrichtlinie und der Ausbildungsinhalte gemäß Fahr-

schüler-Ausbildungsordnung. Diese Struktur der Prüfungsinhalte führt dazu, dass die Prü-

fungsaufgaben unter fachlich-inhaltlichen Gesichtspunkten gleichzeitig mehreren Sachge-

bieten zugeordnet werden können; eine eindeutige Zuordnung erfolgt häufig allein aus 

formalen Gründen. Im Zuge der Überprüfung der Prozess- und Ergebnisstandardisierung 

für die Verfahren zur Erstellung von Prüfungsaufgaben und Prüfbogen sollte künftig auf 

eine disjunkte Gruppierung der Sachgebiete des Prüfungsstoffs geachtet werden, die eine 

inhaltliche „Überlappung“ der Prüfungsinhalte vermeidet.  

Die Prüfungsinhalte sollten dafür nach den Anforderungen an ein fachlich und wissen-

schaftlich begründetes, disjunktes und erschöpfendes Kategoriensystem neu strukturiert 

werden. Damit würden vorhandene Abgrenzungsdefizite in der Binnenstruktur der Prü-

fungsinhalte sowie Unschärfen in der Aufgabenzuordnung überwunden und Voraussetzun-

gen für eine empirische Absicherung der Validität der Prüfbogen im Zuge der kontinuierli-

chen Evaluation der TFEP geschaffen. Um eine Restrukturierung der Prüfungsinhalte zu 

erreichen, die den oben formulierten Anforderungen genügt, ist eine Verbindung von theo-

riegeleiteten und empirischen Vorgehen erforderlich.  

Beim theoriegeleiteten Vorgehen sind mittels einer Inhaltsanalyse relevanter Dokumente 

(Fahrschüler-Ausbildungsordnung, Prüfungsstoff für die TFEP, Annex II der EU-

Führerscheinrichtlinie) die Inhalte und Strukturierungssystematiken zu identifizieren und 

zu beschreiben, die relevante Grundlagen für die Fahrschulausbildung und die FEP sind. 

Die analysierten Inhalte können dann aufgrund sachlogischer Überlegungen in übergeord-

nete Inhaltsbereiche eingeordnet werden, die hinsichtlich ihres Differenzierungsniveaus 

ausgewogen sind und keine wesentlichen inhaltlichen Überschneidungen mit anderen In-

haltsbereichen aufweisen. Hierbei kann auch eine Formulierung der Prüfungsinhalte als 

Lehrziele erfolgen, sodass Prüfungsaufgaben als messbare Sachverhalte bzw. Prüfungsan-

forderungen dargestellt werden („Der Bewerber weiß, dass …“). Das theoriegeleitete Vor-

gehen zur Restrukturierung der Prüfungsinhalte soll durch empirische Untersuchungen auf 

der Basis der Daten der kontinuierlichen Evaluation der Prüfungsaufgaben und Parallel-

tests flankiert und unterstützt werden. Hierdurch kann die erarbeitete Inhaltsstruktur der 

Prüfungsaufgaben unter verschiedenen Aspekten genauer analysiert und gegebenenfalls 

verändert werden. So interessiert beispielsweise die Verteilung von Prüfungsaufgaben über 

die Inhaltsbereiche, um zu prüfen, in welchem Maße die Inhaltsbereiche des Prüfungsstoffs 

mit Prüfungsaufgaben untersetzt sind, und um Ungleichgewichte in der Aufgabenvertei-

lung zwischen verschiedenen Sachgebieten aufzudecken. Auch ist die Anwendung fakto-



3 Evaluation und Weiterentwicklung des Prüfungsverfahrens 

49  

renanalytischer Verfahren denkbar, um zu prüfen, inwieweit sich in den empirischen Daten 

zum Bewerberverhalten die theoretisch entwickelten Inhaltsbereiche widerspiegeln.
17

  

3.3.5 Untersuchungen zur Kongruenz von Ausbildungs- und Prüfungs-

inhalten 

Bei einem lehrzielorientierten Test, wie sie die TFEP darstellt, wird das vollständige Errei-

chen des Lehrziels von möglichst vielen Probanden, die sich auf die Prüfung vorbereitet 

haben, als Idealfall angesehen. Nur wenn sich Prüfungsinhalte auf Ausbildungsinhalte be-

ziehen, kann die Erreichung von Lehrzielen geprüft werden – die Kongruenz von Ausbil-

dungs- und Prüfungsinhalten ist somit für die Qualität eines lehrzielorientierten Tests, wie 

ihn die TFEP darstellt, von hoher Bedeutung. Das „Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungs-

system (Theorie)“ sieht dementsprechend vor, im Rahmen der kontinuierlichen Evaluation 

für jede Prüfungsaufgabe den Bezug zu den Ausbildungsinhalten fachlich-inhaltlich einzu-

schätzen und die Ergebnisse in den Aufgabensteckbriefen zu dokumentieren (TÜV |  

DEKRA arge tp 21, 2008). Ein solcher systematischer Vergleich der Ausbildungs- und 

Prüfungsinhalte ermöglicht es, fehlende Bezüge zwischen Ausbildung und Prüfung kennt-

lich zu machen und dabei auch Erkenntnisse über die Güte von einzelnen Prüfungsaufga-

ben aus der kontinuierlichen Evaluation zu berücksichtigen. Die Gewährleistung der Kon-

gruenz von Ausbildung und Prüfung ist somit nicht nur unter methodischen Gesichtspunk-

ten zu fordern, sondern stellt zugleich eine wichtige Grundlage für die gezielte und syste-

matische Weiterentwicklung von Prüfungsaufgaben dar.  

Um Entscheidungsgrundlagen für das zukünftige methodische Vorgehen in diesem Aufga-

benfeld der Evaluation bereitzustellen, wurde exemplarisch für den Themenbereich 5 

„Vorfahrt und Verkehrsregelungen“ der Fahrschüler-Ausbildungsordnung eine verglei-

chende Analyse der darin thematisierten Ausbildungsinhalte mit den darauf bezogenen 

Prüfungsinhalten für die Fahrerlaubnis der Klasse B durchgeführt. Die Untersuchungsme-

thode und die Untersuchungsergebnisse wurden vom Institut für Prävention und Verkehrs-

sicherheit (IPV) auf der 15. Sitzung der Entwicklungs- und Evaluierungsgruppe (EEG) am 

17. Juni 2009 in Potsdam vorgestellt. Im Rahmen der kontinuierlichen Evaluation wird der 

begonnene systematische Vergleich fortgesetzt. Hierbei sind zukünftig zum einen die not-

wendigen Veränderungen bei der Systematik der Prüfungsinhalte zu berücksichtigen, zum 

anderen muss bei der methodischen Umsetzung berücksichtigt werden, dass ein systemati-

scher Vergleich kontinuierlich erfolgen und die Ergebnisse in Form einer Datenbank auf-

bereitet und zur Verfügung gestellt werden sollten. 

3.3.6 Änderung der Prüfbogenkombinationen 

Das Revisionsprojekt zeigte, dass auch die in der Vergangenheit praktizierte Methode der 

festen Verknüpfung von Grundbogen und klassenspezifischem Zusatzbogen Ansatzpunkte 

für eine Optimierung der Inhaltsstruktur der Prüfbogen bietet (Sturzbecher, Kasper, Bön-

                                                 
17

 Mit Faktorenanalysen kann die faktorielle Validität eines Tests geprüft werden. Der Nachweis wird er-

bracht, indem geprüft wird, ob die Aufgaben eines Sachgebietes stärker miteinander korrelieren als die Auf-

gaben differenter Sachgebiete. Der Nachweis faktorieller Validität der Theoretischen Fahrerlaubnisprüfung 

ist nur bei disjunkter Strukturierung der Sachgebiete des Prüfungsstoffs möglich. Diesem Zugang einer empi-

rischen Überprüfung der Inhaltsstruktur der Prüfungsaufgaben werden jedoch durch die bereits angesproche-

ne methodische Testspezifik der Theoretischen Fahrerlaubnisprüfung Grenzen gesetzt: Weil es sich um einen 

kriterienorientierten Test handelt, auf den sich die Bewerber oft intensiv vorbereiten, werden verhältnismäßig 

viele Aufgaben von den meisten Bewerbern richtig gelöst. Die Folge ist eine geringe Varianz der Prüfungs-

leistungen, welche die Möglichkeiten einschränkt, die Aufgaben nach statistischen Merkmalen zu strukturie-

ren (Sturzbecher, Kasper, Bönninger& Rüdel, 2008). 
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ninger & Rüdel, 2008). Diese frühere Verknüpfungsmethode war vor allem praktischen 

Gesichtspunkten beim Bogendruck geschuldet. Im Zuge der Umstellung auf die computer-

gestützte Prüfung wurden zunächst Grundbogen Ersterteilung und Zusatzbogen Klasse B 

mit gleicher Bogennummer weiterhin fest zu einem Prüfbogen zusammengefasst. Bei die-

sem Verfahren weisen Prüfbogen immer dann extreme Bestehensquoten auf, wenn zwei 

Bogen, die unterhalb oder oberhalb des Äquivalenzkriteriums hinsichtlich der Testschwie-

rigkeit liegen (also zu leicht oder zu schwer sind) zu einem Prüfbogen zusammengefügt 

werden. Empfohlen wurde deshalb, die Paralleltests der Grundbogen Ersterteilung und der 

Zusatzbogen Klasse B in den Prüfbogen zukünftig zufallsgestützt zu kombinieren. Dies 

führte dazu, dass einzelne sehr leichte Grundbogen öfter mit einem eher schweren Zusatz-

bogen gepaart werden. Als Resultat der zufälligen Kombination entstehen Prüfbogen, die 

sich der durchschnittlichen Bestehensquote angleichen. 

3.3.7 Änderung der Bewertungssystematik 

In ihrer derzeitigen Form beinhaltet die TFEP eine gewichtete Bewertungssystematik: Die 

Prüfungsaufgaben werden entsprechend ihrem Inhalt und ihrer Bedeutung für die Ver-

kehrssicherheit, für den Umweltschutz und für die Energieeinsparung mit zwei bis fünf 

Fehlerpunkten bewertet. Die Gewichtung und Einordnung in das Bewertungssystem erfol-

gen aufgrund von Expertenurteilen unter fachlichen Gesichtspunkten. Die Wertigkeit der 

Prüfungsaufgaben wird im Amtlichen Fragenkatalog veröffentlicht und ist auch in den 

Prüfbogen neben den Aufgaben aufgeführt; sie stellt somit eine Orientierung für den Be-

werber dar. Bei der Prüfungsauswertung geht jede nicht richtig bearbeitete Prüfungsaufga-

be entsprechend ihrer Gewichtung in das Gesamtergebnis ein. Die Prüfbogen für die 

Ersterteilung der Fahrerlaubnisklasse B (Grundbogen Ersterteilung und Zusatzbogen Klas-

se B) umfassen zusammen 30 Prüfungsaufgaben mit einer Gesamtsumme von 110 mögli-

chen Punkten. Die Prüfung gilt als nicht bestanden, wenn mehr als zehn Fehlerpunkte er-

reicht wurden oder wenn zwei Aufgaben, die jeweils mit fünf Fehlerpunkten bewertet wer-

den, falsch bearbeitet wurden. Die Wertigkeit der Prüfungsaufgaben ist bei der Zusammen-

stellung der Prüfbogen zu berücksichtigen, um bei allen Paralleltests eine identische Punk-

tesumme zu gewährleisten. 

Diese gegenwärtig praktizierte hohe Differenzierung der Aufgabenbewertung kann aus 

testpsychologischer Perspektive optimiert werden, indem möglichst gleich gewichtete 

Aufgaben für die Testkonstruktion ausgewählt werden (vgl. Lienert & Raatz, 1998). Zwar 

können Aufgaben mit einer höheren Inhaltsbedeutung für die Verkehrssicherheit mit einer 

höheren Punktzahl bewertet werden, dieses Mittel sollte jedoch sparsam eingesetzt werden, 

um Irregularitäten in der Häufigkeitsverteilung der Testergebnisse zu vermeiden (Bönnin-

ger & Sturzbecher, 2005). Im Revisionsprojekt (Sturzbecher et al., 2008) wurde empirisch 

überprüft, inwieweit die derzeitig verwendete ungleiche Gewichtung der Prüfungsaufgaben 

geeignet ist, um zwischen erfolgreichen und nicht erfolgreichen Bewerbern zu unterschei-

den. Im Ergebnis zeigte sich, dass die derzeitige Fehlerpunktbewertung keinen statistisch 

bedeutsamen Zusammenhang mit dem Prüfungserfolg aufweist. Entscheidend für das Be-

stehen der TFEP ist demnach nicht, welche Aufgaben ein Bewerber falsch bearbeitet, son-

dern wie viele. Dieser Befund gilt auch für die sogenannte „Zehn-Punkte-Regel“, die als 

eine Art „KO-Kriterium“ fungiert. Die Zehn-Punkte-Regel besagt, dass Bewerber mit 10 

Fehlerpunkten dann die Prüfung nicht bestehen, wenn zwei Aufgaben mit der Fehlerpunkt-

zahl „Fünf“ falsch bearbeitet wurden; dies trifft auf alle Aufgaben des Sachgebiets „Vor-

fahrt, Vorrang“ im klassenübergreifenden Grundstoff zu. Die Analysen zeigten, dass nur 

wenige Bewerber ihre Prüfung aufgrund der Zehn-Punkte-Regel nicht bestehen.  

Aus den vorliegenden empirischen Ergebnissen des Revisionsprojekts kann der Schluss 

gezogen werden, dass das bestehende differenzierte Bewertungssystem nicht dazu beiträgt, 
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die Selektionsfunktion der TFEP zu unterstützen und solche Bewerber zu identifizieren, 

die inhaltlich definierte Mindestanforderungen der Prüfung nicht erfüllen. Anderes gilt für 

die Steuerungsfunktion der Theoretischen Fahrerlaubnisprüfung: Die Befunde zur Zehn-

Punkte-Regel können als Indiz dafür gewertet werden, dass sich Bewerber auf Aufgaben, 

die einem Sachgebiet angehören, das durchgängig mit einem „KO-Kriterium“ belegt ist, 

besonders intensiv vorbereiten. Eine konsequent hohe Fehlerbewertung von Prüfungsauf-

gaben eines Inhaltsbereichs in Verbindung mit einem „KO-Kriterium“ kann demnach das 

Lernverhalten der Fahrerlaubnisbewerber positiv beeinflussen. Mit sparsam und verkehrs-

pädagogisch zielgerichtet eingesetzten Gewichtungen lassen sich wünschenswerte Lernef-

fekte bei den Bewerbern erzielen. 

Auf der Grundlage der Ergebnisse des Revisionsprojekts konnten die Empfehlungen für 

eine Vereinfachung der bestehenden Bewertungssystematik präzisiert werden. Demnach 

sollten die Prüfungsaufgaben möglichst gleichmäßig bewertet werden. Sofern an der ge-

genwärtigen Schwerpunktsetzung des Sachgebiets „Vorfahrt, Vorrang“ festgehalten wer-

den soll, könnten diese Prüfungsaufgaben höher (beispielsweise mit zwei Fehlerpunkten) 

gewichtet werden. Ein solches Bewertungssystem würde das derzeitige System vereinfa-

chen, ohne es wesentlich methodisch zu verändern. Ebenso sollten Möglichkeiten reflek-

tiert werden, anstelle unterschiedlicher Gewichtungen „KO-Kriterien“ gezielt einzusetzen, 

um die Aneignung besonders sicherheitsrelevanten Wissens durch die Bewerber mit päda-

gogisch sinnvollen Lernanreizen zu fördern. Ein solches gewichtetes „KO-Kriterium“ 

könnte beispielsweise dazu dienen, die Vermittlung und Aneignung neuartiger und aus 

Gründen der Verkehrssicherheit notwendiger Kenntnisse sicherzustellen und typischen 

Kompetenzdefiziten bei Fahrerlaubnisbewerbern und Fahranfängern entgegenzuwirken, 

wenn sich solche Defizite bei der Evaluation von Prüfungsaufgaben oder bei Unfallanaly-

sen abzeichnen. 

3.4 Schlussfolgerungen aus der Evaluation der TFEP 

Die bisherigen Untersuchungen verdeutlichen, dass die Qualität der nunmehr PC-

gestützten TFEP im Hinblick auf ihre Gebrauchstauglichkeit und auf die Gewährleistung 

von Prüfungsgerechtigkeit gegeben ist. Die auf dem Revisionsprojekt aufbauende kontinu-

ierliche Evaluation der Prüfungsaufgaben und Paralleltests zeigt zudem grundsätzlich, dass 

die Mehrzahl der eingesetzten Prüfungsaufgaben unter Abwägung unterschiedlicher test-

psychologischer Kriterien ihre Funktion zur Überprüfung der jeweiligen Kompetenzen 

erfüllt. Die durchaus auch vorhandenen methodischen Schwächen von Prüfungsaufgaben 

werden durch die systematische methodische und inhaltliche Aufgabenrevision beseitigt 

bzw. verringert. Die testpsychologischen Einschätzungen in den Aufgabensteckbriefen auf 

Basis der Evaluation der Prüfungsaufgaben bieten hierzu begründete Handlungsempfeh-

lungen. Die bisherigen statistischen und testpsychologischen Analysen der bestehenden 

Prüfungsaufgaben lassen aber insbesondere für Aufgaben in den Themenbereichen „Ge-

fahrenlehre“ und „Affektiv-emotionales Verhalten im Straßenverkehr“ die Grenzen bishe-

riger Aufgabenformate deutlich werden.  

Bei der Aufgabenrevision und -optimierung ist zwischen Überarbeitungen zu unterschei-

den, die durch Veränderungen im bestehenden Aufgabenformat erreicht werden können, 

und solchen, die innovative Aufgabenformate voraussetzen und über die bisher verwende-

ten Mehrfach-Wahl-Aufgaben und Ergänzungsaufgaben hinausgehen. Die derzeit entwi-

ckelten Aufgaben mit dynamischen Fahrszenarien zur Darstellung von Verkehrssituationen 

unter Beibehaltung des Mehrfach-Wahl-Aufgabenformats stellen hierbei zwar einen wich-

tigen Schritt zur Verbesserung der Prüfungsgüte dar, sie sind jedoch nicht ausreichend, um 

die bestehenden methodischen Grenzen des Mehrfach-Wahl-Aufgabenformats für die Er-

fassung der Gefahrenerkennung und Gefahrenabwehr zu überwinden.  
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Mit der Einführung der computergestützten TFEP wurden die herkömmlichen Prüfbogen 

auf den PC übertragen, ohne dass hierbei Veränderungen an der Inhaltsstruktur und Bewer-

tungssystematik der Prüfbogen und Prüfungsaufgaben vorgenommen wurden. Im Rahmen 

der Arbeiten zur Optimierung der TFEP wurden jedoch unterschiedliche Ansatzpunkte für 

methodische Verbesserungen entwickelt, die hier im Überblick vorgestellt wurden. Dabei 

zeichnen sich drei Aufgabenschwerpunkte ab: (1) Die hier skizzierten methodischen Über-

legungen für eine Restrukturierung der Prüfungsinhalte müssen weiter ausgearbeitet und 

empirisch erprobt werden. Als Ergebnis ist eine theoretisch begründete und empirisch ge-

stützte Systematik der Prüfungsinhalte zu erwarten, die den Anforderungen an ein wissen-

schaftlich begründetes, disjunktes und erschöpfendes Kategoriensystem entspricht. Diese 

Systematik bildet die Voraussetzung, um die Validität der in der TFEP vorgegebenen Prü-

fungsaufgaben zu erfassen sowie zukünftig kontinuierlich im Rahmen der Evaluation der 

TFEP empirisch zu überprüfen und zu optimieren. (2) Im Zuge der Restrukturierung der 

Prüfungsinhalte sollte auch die gegenwärtig praktizierte Bewertungssystematik optimiert 

werden. Es wird hierzu vorgeschlagen, die derzeit starke Gewichtung der Prüfungsaufga-

ben durch unterschiedliche Fehlerpunktzahlen deutlich zu reduzieren oder aufzugeben. 

Dabei sollten Möglichkeiten abgewogen werden, um durch sparsam bzw. befristet einge-

setzte Gewichtungen oder besser noch „KO-Kriterien“ bei Prüfungsfragen die Vermittlung 

und Aneignung neuartiger und aus Gründen der Verkehrssicherheit besonders notwendiger 

Kenntnisse sicherzustellen. (3) Nicht zuletzt stellt die systematische Analyse von Prü-

fungsinhalten einen wichtigen Ausgangspunkt für die Erhöhung der inhaltlichen Validität 

der TFEP dar. Dies betrifft zum einen die Kongruenz von Ausbildungs- und Prüfungsin-

halten, wie sie für lehrzielorientierte Tests allgemein zu fordern ist; hierbei sollte ange-

sichts von computergestützten Lehr-Lernmedien und innovativen Darstellungsformen von 

verkehrsbezogenen Sachverhalten in der Ausbildung von Fahranfängern die Möglichkeit 

einer kontinuierlichen Aktualisierung von Vergleichen zwischen Ausbildungs- und Prü-

fungsinhalten bedacht werden. Zum anderen ist ein Zugewinn an inhaltlicher Validität 

auch zu erwarten, wenn bei der Entwicklung von Prüfungsaufgaben weiterhin Erkenntnisse 

aus verkehrswissenschaftlichen Studien und Unfallanalysen Berücksichtigung finden. 

3.5 Durchgeführte Umsetzungsschritte zur Weiterentwicklung 

der TFEP 

Das zur Einführung der computergestützten TFEP entwickelte Bewerberprüfprogramm 

konnte aufgrund der positiven Ergebnisse aus den Untersuchungen zur Nutzerzufriedenheit 

unverändert beibehalten werden. Um Prüfungsmanipulationen zu verhindern, wurde die 

Reihenfolge der Antwortalternativen in den einzelnen Aufgaben randomisiert und die feste 

Verknüpfung von Grund- und Zusatzbogen aufgehoben sowie zunächst die Reihenfolge 

der ersten sechs und später aller Aufgaben randomisiert. 

Die Überarbeitungsbedürftigkeit der bisher evaluierten Aufgaben wurde auf der Grundlage 

der pädagogisch-psychologischen und testpsychologischen Einschätzung, aus Sicht eines 

Sprachwissenschaftlers und anhand einer Sachverständigenbeurteilung bewertet. Basierend 

auf allen drei Einschätzungen wird von der zuständigen VdTÜV-AG Theoretische Prüfung 

endgültig über die Überarbeitungsbedürftigkeit einer Aufgabe entschieden und eine ent-

sprechende Empfehlung gegenüber dem BMVBS sowie den Vertretern der Bundesländer 

ausgesprochen. Um die vorbereitende Bewertung der Prüfungsaufgaben durch die AG 

Theorie effizienter zu gestalten, wurde im Berichtszeitraum eine Ampeldarstellung zur 

Priorisierung des Überarbeitungsbedarfs der Evaluationsergebnisse eingeführt. Dafür wur-

de durch die TÜV | DEKRA arge tp 21 ein Aufgabenbewertungstool in Anlehnung an das 

Aufgabenfreigabetool für das BMVBS geschaffen.  
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Die Empfehlungen zur Restrukturierung des gesamten Aufgabenkatalogs sowie zur Ver-

einfachung der Aufgabengewichtung wurden bisher noch nicht umgesetzt. Sie müssen zu-

nächst noch konkretisiert und unter fahrerlaubnisrechtlichen Gesichtspunkten formuliert 

werden, damit eine Diskussion in der Fachöffentlichkeit und Empfehlungen für konkrete 

Änderungen der entsprechenden Regelungen und Richtlinien ausgesprochen werden kön-

nen.  
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4 Entwicklung innovativer Aufgabenformate mit 

computergenerierten Szenarien 

4.1 Hintergründe, Ziele und Potentiale der Verwendung com-

putergenerierter Szenarien 

Mit der Umstellung der TFEP auf das Prüfmedium PC ergaben sich völlig neue Möglich-

keiten zur Gestaltung von Prüfungsaufgaben. Bei den Prüfungsaufgaben der TFEP werden 

in Anlehnung an die testpsychologische Aufgabensystematik von Lienert und Raatz (1998) 

unterschiedliche Aufgabentypen wie Mehrfach-Wahl-Aufgaben, Zu- bzw. Umordnungs-

Aufgaben und Ergänzungsaufgaben unterschieden (Bönninger & Sturzbecher, 2005). Jede 

Aufgabe besteht aus einem Teil zur Präsentation der Fragestellung („Instruktion“) und aus 

einem Teil zur Erfassung der Bewerberantworten. Für die unterschiedlichen Formen der 

Gestaltung von Instruktionen (einschließlich der Illustration der zugrundeliegenden Ver-

kehrssituationen) benutzen wir die Bezeichnung „Instruktionsformate“; für die Gestal-

tungsformen der Antwortvorlagen die Bezeichnung „Antwortformate“. Malone, Biermann, 

Buch und Brünken (2011) verwenden abweichend von der hier genutzten Terminologie für 

die Instruktionsformate die Bezeichnung „Präsentationsformate“; dies erscheint nicht ein-

deutig, weil Antwortvorlagen genauso wie Instruktionen in unterschiedlicher Gestaltungs-

form präsentiert werden.  

In der Vergangenheit wurden bei der TFEP hauptsächlich Mehrfach-Wahl-Aufgaben ver-

wendet, bei denen die Instruktionen und die Antwortvorlagen bzw. Auswahlantworten in 

Textform dargeboten werden (die Arbeiten zur Erweiterung des Spektrums der Prüfungs-

formen − z. B. Wissensprüfung, Verkehrswahrnehmungstests − und der dabei verwendeten 

Aufgabentypen und Darstellungsformate werden im nachfolgenden Kapitel 5 beschrieben). 

Die Darstellungsformate waren bisher auf textuelle Beschreibungen, Fotos und einfache 

Grafiken beschränkt. Durch die Umstellung des Prüfmediums vom Papierbogen auf den 

PC können nun vielfältigere Darstellungsformate eingesetzt werden, da kein Bogenaus-

druck mehr erforderlich ist. Dies ist zum Großteil auch unter Beibehaltung des bisherigen 

Mehrfach-Wahl-Aufgabenformats möglich, also mit vergleichsweise geringen Umstel-

lungsaufwendungen für die beteiligten Organisationen. Die Erweiterung der Darstellungs-

formate und insbesondere der Instruktionsformate durch neuartige visuelle Illustrations-

möglichkeiten stellt deshalb den nächsten Schritt zur Optimierung der TFEP dar. Die dazu 

durchgeführten Arbeiten werden im vorliegenden Kapitel beschrieben. 

Zur Erweiterung der Instruktionsformate sind zwei Schritte vorgesehen. Im ersten Schritt 

sollen die bisher verwendeten Fotos und Grafiken durch computergenerierte Abbildungen 

ersetzt werden. Daraus ergeben sich folgende Vorteile: 

 Die bisher verwendeten Fotos ließen sich nur mit sehr hohem Aufwand erstellen 

oder aktualisieren, da die entsprechenden Situationen einschließlich der Verkehrs-

teilnehmerkonstellationen im Realverkehr vorgefunden oder gestellt werden muss-

ten. Um diesen Überarbeitungsaufwand zu vermeiden, verblieben die fotografi-

schen Abbildungen sehr lange im Fragenkatalog, wodurch die Attraktivität der 

Anmutungen und damit die Akzeptanz der Aufgaben beeinträchtigt wurden. Die 

computergenerierten Abbildungen lassen sich dagegen effizient erstellen und an-

schließend aktualisieren. Dadurch kann eine dauerhaft moderne Anmutung und ho-

he Akzeptanz der Abbildungen gewährleistet werden. Darüber hinaus kann die 
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Komplexität der abgebildeten Verkehrssituationen an die Zielstellung der entspre-

chenden Aufgabe angepasst werden.  

− Der entscheidende Vorteil computergenerierter Abbildungen gegenüber Fotos ist 

die Möglichkeit, die Bilder effizient variieren zu können. Durch die Veränderung 

der dargestellten Objekte bzw. des Verkehrsumfeldes (ohne die grundlegenden In-

halte der Verkehrssituation zu verändern) kann dem schematischen Auswendigler-

nen vorgebeugt werden. Der Bewerber erkennt in der Prüfung ein bestimmtes Bild 

nicht sofort wieder und muss sich daher inhaltlich mit der dargestellten Verkehrssi-

tuation auseinandersetzen, um die entsprechende Aufgabe richtig zu lösen.  

 

Abb. 15:  Beispiel für computergenerierte Abbildung mit Varianten 

Im zweiten Schritt soll der Aufgabenkatalog der TFEP durch Aufgaben ergänzt werden, 

bei denen computergenerierte Videosequenzen zur Illustration der Instruktion der Prü-

fungsaufgabe bzw. zur Veranschaulichung der zugrundeliegenden Verkehrssituation ge-

nutzt werden. Daraus ergeben sich neben den zuvor genannten noch folgende zusätzliche 

Vorteile: 

 Statische Abbildungen müssen zur Illustration komplexerer Verkehrssituationen 

bzw. zur Erläuterung zeitlicher Situationsverläufe häufig durch textuelle Beschrei-

bungen ergänzt werden, welche die Leseanforderungen erhöhen oder Lösungshin-

weise beinhalten. Mit dynamischen Illustrationen lassen sich dagegen auch kom-

plexere Verkehrssituationen und zeitliche Verläufe selbsterklärend darstellen. 

Dadurch kann eine größere Übereinstimmung zwischen den Anforderungen zur 

Bewältigung der Prüfungsaufgabe und entsprechenden Realsituationen erreicht 

werden. So kann beispielsweise auf die Verwendung von Ausbildungs- oder Fach-

begriffen verzichtet werden, aus denen sich häufig Lösungshinweise ergeben.  

 Darüber hinaus lassen sich in dynamischen Darstellungen Gefahrenreize im Situa-

tionsverlauf darstellen, ohne dass diese auch im Endbild zu sehen sind (z. B. Rad-

fahrer im „toten Winkel“ oder Kinder, die durch parkende Autos verdeckt sind). 

Dadurch kann über die reine Beurteilung des Gefährdungscharakters solcher Reize 

anhand einer statischen Abbildung (z. B. Stellen die Kinder am Straßenrand eine 

Gefahr dar?) hinaus auch erfasst werden, ob die entsprechenden Gefahrenreize im 

Situationsverlauf antizipiert, wahrgenommen oder im Handeln berücksichtigt wer-

den. Damit lassen sich Aspekte der Fahrkompetenz wie Situationswahrnehmung 

und Gefahrenerkennung auf vielfältige Weise erfassen, gleichzeitig kann die Vali-

dität der Aufgaben erhöht werden.  

Zeitliche Verläufe von Verkehrssituationen ließen sich natürlich auch mittels realer Videos 

abbilden. Allerdings haben sie gegenüber computergenerierte Szenarien dieselben Nachtei-

le wie die bisher verwendeten Fotos und Grafiken (d. h. ihre Erstellung und Aktualisierung 

sowie die Variantenableitung sind sehr aufwendig).  
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4.2 Entwicklungsprozesse bei der Erarbeitung von Instruk-

tionsformaten mit computergenerierten Darstellungen 

4.2.1 Erarbeitung einer Software zur Herstellung computergenerierter 

Darstellungen – VICOM 

Um die zuvor beschriebenen Vorteile computergenerierter Darstellungen nutzen zu kön-

nen, musste eine Software entwickelt werden, mit der die entsprechenden Verkehrsszenari-

en erstellt, angepasst und variiert werden können. Die Anforderungen an die Nutzer der 

Software (z. B. IT-Kenntnisse, Vorerfahrung mit 3D-Programmen) sollten möglichst ge-

ring sein, damit sie einem großen Kreis von Verkehrssachverständigen zugänglich gemacht 

werden kann. Zur Erfüllung dieser Anforderungen wurde von der TÜV | DEKRA arge tp 

21 die Software VICOM (Visual Components) entwickelt. Während der Entwicklung einer 

so komplexen Software ist eine Vielzahl von Entscheidungen zu treffen. Eine umfassende 

Darstellung der damit verbundenen Entscheidungsprozesse (z. B. zu Aspekten wie Ob-

jektkatalog, Benutzerschnittstelle, Detailtiefe, Variantenbildungen, Farben, Kontraste, 

Brennweiten etc.) würde weit über den Rahmen des vorliegenden Berichtes hinausgehen. 

Im Folgenden soll allerdings auf einige Grundsatzentscheidungen eingegangen werden, 

welche die Form der Darstellung von Verkehrsszenarien in der TFEP unmittelbar betref-

fen. Sie sind wie alle Entscheidungen in detaillierter Form auch im Referenzdokument 

(TÜV | DEKRA arge tp 21, 2011) zur Optimierung der TFEP dokumentiert. 

Um die Validität von Prüfungsaufgaben zu maximieren, sollten die Anforderungen zur 

Interpretation der darin dargestellten Situationen möglichst weitgehend mit den Anforde-

rungen in der entsprechenden realen visuellen Verkehrsumgebung übereinstimmen. Dort 

ist der Autofahrer in allen Richtungen von sich stets verändernden visuellen Reizen umge-

ben. Scharf sieht er jedoch nur im Blickzentrum. Objekte im peripheren Bereich können 

aber zumindest identifiziert und als Ziel für den nächsten Blicksprung ausgewählt werden 

(Joos, Rötting & Velichkovsky, 2003). So ist der Autofahrer in der Lage, mittels Kopfbe-

wegungen und Blicksprüngen die vor ihm liegende visuelle Umgebung kontinuierlich zu 

„scannen“. Die hinter ihm liegende visuelle Umgebung beobachtet er anlassbezogen in der 

Regel mit Hilfe von Rückspiegeln, die sich ebenfalls vor ihm befinden. Die horizontale 

Ausdehnung des von ihm kontinuierlich beobachteten Bereichs ist in den Abbildungen 16 

A und C verdeutlicht. 
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Abb. 16:  Reale visuelle Umgebung (oben), Darstellungsmöglichkeiten am PC (unten) 

Ohne Verzerrungen lässt sich auf einem PC-Bildschirm nur ein kleiner Ausschnitt dieser 

realen visuellen Umgebung abbilden. Eine realitätsgetreue Darstellung der visuellen Um-

gebung des Autofahrers ist damit nicht möglich. Daher kann die Darstellung der Fahrer-

perspektive am Bildschirm nicht ohne Weiteres aus der realen Fahrerperspektive abgeleitet 

werden, stattdessen müssen unter den verfügbaren Darstellungsmöglichkeiten diejenigen 

ausgewählt werden, die für den Zweck der Darstellung – die Illustration von Verkehrssitu-

ationen für Prüfungsaufgaben – am besten geeignet sind. Dies zeigte sich auch anhand der 

ersten realisierten Variante, die in Abbildung 17 (A) dargestellt ist.  

 

A 

 

B 

 

C 

Abb. 17:  Möglichkeiten der Instrumenten- und Spiegelgestaltung bei abstrakter Fahrzeu-

ginnenansicht 

Der wesentliche Vorteil dieser Variante besteht darin, dass sie auf den ersten Blick relativ 

vertraut anmutet. Bei genauerer Betrachtung ergaben sich aber auch zahlreiche Nachteile. 
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So entsteht beispielsweise zum einen der Eindruck, der Betrachter der Situation befinde 

sich nicht in der Fahrerposition, sondern in der Mitte der Rücksitzbank des Fahrzeugs. 

Zum anderen nutzt diese Variante auf einem herkömmlichen Bildschirm im 4:3-Format 

nur etwa ein Drittel der insgesamt zur Verfügung stehenden Fläche aus. Außerdem werden 

die Instrumente und Rückspiegel sehr klein dargestellt, so dass relevante Reize dort nur 

schwer zu erkennen sind. Der eigentliche Zweck der Abbildung, nämlich eine möglichst 

deutliche und anfängergerechte Darstellung der relevanten Reize für Prüfungsaufgaben zu 

bieten, kann dadurch nicht optimal erfüllt werden. Deshalb wurde nach Alternativen ge-

sucht, die dem Zweck der Darstellung eher gerecht werden. Als erstes Ergebnis dieses Pro-

zesses entstand zunächst die in Abbildung 17 (B) gezeigte Darstellungsvariante. Dabei 

werden Spiegel und Instrumente in einer abstrakten Fahrzeugumgebung dargestellt. Der 

Eindruck, sich in einem realen Fahrzeug zu befinden, wird dadurch etwas gemindert. Dem 

Bewerber ist allerdings ohnehin bewusst, dass er sich nicht in einem Fahrzeug, sondern vor 

einem PC befindet. Deshalb wurde einer möglichst deutlichen Darstellung der Verkehrssi-

tuation mehr Bedeutung zugemessen als der detailgetreuen Darstellung des Cockpits. Dazu 

kann in der abstrakten Variante der gesamte Bildschirm ausgenutzt werden. Folglich kön-

nen Reize auch optisch größer dargestellt werden. Darüber hinaus können die Größe und 

die Form der Spiegel und Instrumente variiert und optimal auf den Zweck der Darstellung 

abgestimmt werden. Dabei wurden schließlich die in Abbildung 17 (C) dargestellten abge-

rundeten Spiegel gewählt, die von den meisten Experten als angenehmer empfunden wur-

den. Diese abstraktere Form der Fahrerperspektive bietet zusätzlich den Vorteil, dass sie 

für die Prüfung verschiedener Führerscheinklassen verwendet werden kann (bei bestimm-

ten Klassen muss dazu lediglich der Innenspiegel entfernt werden).  

4.2.2 Erarbeitung von Aufgaben mit dynamischen Verkehrsszenarien 

Am 04.07.2007 wurde von der EEG die AG-Aufgabenentwicklung als eine Arbeitsgruppe 

gebildet, die unter Mitwirklung von Vertretern der Technischen Prüfstellen, der Fahrleh-

rerschaft und der Wissenschaft Beispiele für neue Aufgabenformate entwickelt. Nach Ab-

wägung verschiedener Aufgabentypen und Instruktions- und Antwortformaten konzentrier-

te sich die Arbeitsgruppe zunächst auf die Entwicklung von Aufgaben im bisherigen Mehr-

fach-Wahl-Aufgaben-Typus mit einer computergenerierten Videosequenz zur Darstellung 

der Verkehrssituation in der Aufgabeninstruktion. Die zuvor bereits innerhalb der EEG 

getroffenen grundsätzlichen Entscheidungen hinsichtlich der Situationsinhalte (z. B. kein 

gefährliches Verhalten des Ego-Fahrzeugs) und hinsichtlich der dynamischen Situations-

darbietung (erstes Bild am Anfang, dreimaliges Ansehen möglich, letztes Bild bleibt ste-

hen) sowie die Entscheidung zur vorgegebenen Bearbeitungsreihenfolge der Elemente (zu-

rückspringen zum Film während der Aufgabenbearbeitung nicht mehr möglich) wurden 

dabei berücksichtigt. Eine erste Entscheidung der Arbeitsgruppe betraf die Länge der dy-

namischen Szenarien. Je nach Komplexität der Situation oder der Anzahl von Gefahren-

hinweisen wird eine unterschiedliche Zeitspanne benötigt, um eine Verkehrssituation voll-

ständig abzubilden. Wenn die Sequenzen jedoch für Aufgaben eingesetzt werden, bei de-

nen am Ende in jedem Fall eine Frage anhand von Auswahlantworten beantwortet werden 

muss, sind unterschiedliche Längen eher irritierend. Dies zeigten Beispiele aus Lernmedien 

(CD-Drives, Cockerton & Isler, 2003), nach denen es zu nachteiligen Diskrepanzen zwi-

schen der vom Betrachter erwarteten und der wirklichen Sequenzlänge kommen kann. In 

der AG Aufgabenentwicklung legte man daher für die dynamischen Darstellungen auf-

grund von Erprobungserfahrungen eine einheitliche Länge von ca. 15 Sekunden fest. Bis 

Ende des Jahres 2010 wurden auf der Basis dieser Entscheidungen 18 Beispielaufgaben 

entwickelt, welche die Vorteile der dynamischen Verkehrsszenarien zur Situationsdarstel-

lung verdeutlichen. 
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Abb. 18:  Bisher von der AG Aufgabenentwicklung erarbeitete Aufgaben 

Von den erarbeiteten Beispielaufgaben basieren einige auf Aufgaben, die bereits in der 

Vergangenheit bei der TFEP eingesetzt und im Rahmen der kontinuierlichen Evaluation 

(vgl. Kap. 3) als überarbeitungsbedürftig eingestuft wurden, andere beruhen auf Unfallana-

lysen oder auf Vorschlägen der Arbeitsgruppenmitglieder zu notwendigen Prüfungsinhal-

ten. Während der Entwicklungsarbeiten wurden auch die engen Grenzen hinsichtlich der 

Erfassung weiterer Kompetenzen wie z. B. der Gefahrenerkennung deutlich, die im Rah-

men des Mehrfach-Wahl-Aufgaben-Typus nicht überwunden werden können. Anhand der 

Beispiele konnten aber auch die Vorteile der dynamischen Abbildungen bezüglich der 

Selbsterklärungsfähigkeit der Instruktionen (z. B. bei der Aufgabe zum Reißverschlussver-

fahren) und der Darstellung von impliziten Gefahrenhinweisen (z. B. bei der Aufgabe mit 

spielenden Kindern) aufgezeigt werden, die aus Sicht der AG Aufgabenentwicklung die 

Einführung der neuen Instruktionsformate überzeugend rechtfertigen.  

4.3 Untersuchungen und Maßnahmen zur Erarbeitung und 

Nutzung computergenerierter Darstellungen 

Um die Implementierung der neuen Instruktionsformate wissenschaftlich zu begründen 

bzw. Fragen zur Art und Weise der Umsetzung beantworten zu können, wurden und wer-

den diverse empirische Studien durchgeführt. An dieser Stelle sollen die Studien nur über-

blicksartig beschrieben werden. Für nähere Informationen wird auf die entsprechenden 

Forschungsberichte verwiesen, welche die TÜV | DEKRA arge tp 21 auf Anfrage bereit-

stellt.  

4.3.1 Studie zur Wiedererkennbarkeit von Varianten statischer 

Abbildungen 

Ein im Abschnitt 4.1 beschriebener Vorteil computergenerierter (statischer) Abbildungen 

liegt in deren effizienter Variierbarkeit. Durch gezielte Variation des abgebildeten Ver-

kehrsumfeldes und der dargestellten Verkehrsteilnehmer kann die Wiedererkennbarkeit des 

Bildes und folglich die Beantwortung der Prüfungsaufgaben aufgrund des bloßen Erin-

nerns an die Abbildung erschwert werden. Ziel muss es sein, dass sich der Bewerber bei 

der TFEP in die dargestellte Verkehrssituation hineindenken muss und die dazugehörige 

Frage nur durch die sinnvolle Anwendung von allgemeinen Regeln und Erfahrungen auf 

diesen Einzelfall beantworten kann.  

Gleichwohl gab es für den hier beschrieben konkreten Anwendungsfall bisher keine empi-

risch begründeten Kenntnisse darüber, welche Bildelemente wie umfangreich verändert 

werden müssen, um die Wiedererkennbarkeit zu erschweren, ohne den wahrgenommenen 

Inhalt des Bildes zu verändern.  



4 Entwicklung innovativer Aufgabenformate mit computergenerierten Szenarien 

 60 

Erste Ergebnisse einer Studie der TÜV | DEKRA arge tp 21 zeigen, dass kleinere Ände-

rungen am Verkehrsumfeld die Wiedererkennbarkeit einer Abbildung nicht erschweren. 

Vielmehr sind umfangreiche Veränderungen am Verkehrsumfeld erforderlich. Diese lassen 

sich allerdings realisieren, ohne dass dabei die Vergleichbarkeit der Verkehrssituation be-

einträchtigt wird, da diese z. B. durch die unveränderte relative Position der Verkehrsteil-

nehmer untereinander gewährleistet wird. 

 

Abb. 19:  Auswirkungen der Variationen auf die Wiedererkennung und die inhaltliche Ver-

gleichbarkeit 

Eine darauf aufbauende Studie soll detailliertere Informationen darüber liefern, welchen 

Einfluss die Variation konkreter Details einer bildlichen Darstellung auf die Wiederer-

kennbarkeit der Abbildung hat. Da diese Studie noch nicht abgeschlossen wurde, kann zum 

jetzigen Zeitpunkt vorerst nur auf den noch in der Erarbeitung befindlichen Forschungsbe-

richt „Wiedererkennung variierter statischer Bilder von Verkehrssituationen“ (Friedel, 

2010) verwiesen werden.  

4.3.2 Wissenschaftliche Stellungnahmen zu neuen Prüfungsinhalten 

Im „Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem (Theorie)“ ist vorgesehen, dass bei der 

Erarbeitung von Aufgabenentwürfen zu Prüfungsinhalten, die bisher noch nicht oder me-

thodisch nicht angemessen im Aufgabenkatalog berücksichtigt wurden, zunächst eine wis-

senschaftliche Stellungnahme zu den inhaltlichen und methodischen Hintergründen der 

Aufgabengestaltung abgegeben wird. Da die AG Aufgabenentwicklung eine Aufgabe zum 

Thema „Abbiegen unter Berücksichtigung von Motorradfahrern“ erarbeitet hat, das im 

bisherigen Aufgabenkatalog nicht berücksichtig war, wurde zu diesem Thema eine solche 

wissenschaftliche Stellungnahme erarbeitet. Sie enthält Angaben zur Bedeutung dieses 

Prüfungsinhalts für die Fahranfängervorbereitung, eine Begründung für die Aufnahme die-

ses Prüfungsinhalts in die TFEP sowie Empfehlungen zur methodischen Umsetzung dieses 

Prüfungsinhalts, die nachfolgend kurz referiert werden. 

Motorradfahrer stellen eine Gruppe von Verkehrsteilnehmern dar, die einem besonders 

hohen Verletzungs- und Todesrisiko unterliegen. Als Hauptverursacher von Motorradun-

fällen mit PKW-Beteiligung werden häufig PKW-Fahrer angesehen. Mögliche Ursachen 

hierfür sind Defizite in der Gefahrenwahrnehmung und -beurteilung, die sich aus den 

wahrnehmungspsychologischen Besonderheiten von PKW-Fahrern bei der Interaktion mit 
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Motorradfahrern ableiten lassen. Angesichts der hohen Gefährdung von Motorradfahrern 

im Straßenverkehr durch PKW-Fahrer und der allgemein anerkannten wissenschaftlichen 

Empfehlung, dass auch durch die Ausbildung und Prüfung von PKW-Fahrern ein wesentli-

cher Beitrag zur Verringerung des Unfallrisikos von Motorradfahrern geleistet werden 

kann, wird die Gefahrenwahrnehmung und -beurteilung im Zusammenhang mit Motorrad-

fahrern im Amtlichen Fragenkatalog bislang noch nicht hinreichend berücksichtigt. Es 

wurde daher empfohlen, den Amtlichen Fragenkatalog durch die Erarbeitung entsprechen-

der Aufgaben zu erweitern, bei denen wahrscheinlich Instruktionsformate mit computerge-

nerierten dynamischen Instruktionsformaten zum Einsatz kommen werden. Bei der Aufga-

bengestaltung sollten typische Verkehrssituationen als Ausgangspunkt dienen, die sich 

aufgrund von Unfallanalysen als besonders schwierig für eine hinreichende Gefahren-

wahrnehmung und Gefahrenbeurteilung im Zusammenhang mit Motorradfahrern erwiesen 

haben. 

4.3.3 Studie der Nutzerzufriedenheit mit dynamischen Fahrszenarien 

Dynamische Fahrszenarien in Form von computergenerierten Filmsequenzen sollen zu-

künftig dazu beitragen, die für eine sichere Verkehrsteilnahme erforderlichen Kompeten-

zen der Bewerber (z. B. im Hinblick auf die Gefahrenvermeidung) besser zu erfassen. Ent-

sprechende innovative Aufgabenprototypen wurden zunächst unter Beibehaltung des her-

kömmlichen Mehrfach-Wahl-Aufgaben-Typus entwickelt. Bevor diese Aufgabenprototy-

pen in experimentellen Untersuchungen hinsichtlich ihrer testpsychologischen Güte evalu-

iert werden, sind Informationen über ihre Akzeptanz seitens ihrer Nutzer – also der Fahrer-

laubnisbewerber – erforderlich. In einer empirischen Untersuchung (Frommann & Gen-

schow, 2009) wurde deshalb die Nutzerzufriedenheit mit dynamischen Fahrszenarien er-

fasst. Untersucht wurde, inwieweit Aufgaben mit dynamischen Fahrszenarien dem An-

spruch einer realitätsnahen und für Fahrerlaubnisbewerber verständlichen Darbietung von 

Prüfungsinhalten gerecht werden können. 

Da kaum Erfahrungswerte über die Nutzerzufriedenheit mit dynamischen Fahrszenarien 

vorlagen, war die Untersuchung vom methodischen Ansatz her explorativ angelegt: Hier-

bei wurde eine Stichprobe von 20 Bewerbern mit teilstandardisierten Interviews zu ihren 

Bewertungen eines dynamischen Fahrszenarios („Reißverschlussverfahren“) befragt.  

 

Abb. 20:  Aufgabe mit dynamischem Fahrszenario („Reißverschlussverfahren“) 

Das für die Untersuchung entwickelte Erhebungsinstrument orientierte sich an normierten 

Anforderungen an eine nutzerfreundliche Dialoggestaltung von Multi-Media-Anwendun-

gen (DIN EN ISO 14915-1, 2002). Die Untersuchung zeigte, dass das präsentierte dynami-

sche Fahrszenario „Reißverschlussverfahren“ aus Sicht der meisten Untersuchungsteil-

nehmer den normierten Kriterien für eine nutzerfreundliche Software-Dialoggestaltung 

sehr gut entspricht. Fast alle Befragten empfanden die dynamische Darstellung als „sehr 

realitätsnah“, „sehr übersichtlich und verständlich“ und „sehr motivierend“ (um weitere 

solche Verkehrsszenarien anzuschauen). Der Mehrzahl der Befragten erschien das darge-

stellte Fahrszenario als geeignet, um die Aufgabenstellung der Prüfungsaufgabe zu bear-
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beiten. Für detailliertere Ergebnisse wird auf den Bericht „Untersuchung der Nutzerzufrie-

denheit mit den dynamischen Fahrszenarien“ (Frommann & Genschow, 2009) verwiesen.  

Die Ergebnisse der vorgenommenen explorativen Untersuchung erlauben eine Generalisie-

rung der Befunde nur bedingt. Zum einen wurden ausschließlich relativ junge Fahrerlaub-

nisbewerber im Alter von unter 30 Jahren befragt – inwieweit die dynamischen Fahrszena-

rien den Anforderungen an die Gestaltung von Software-Dialogen aus Sicht älterer Fahrer-

laubnisbewerber entsprechen oder womöglich für diese Nutzergruppe spezifische Gestal-

tungsmängel aufweisen, kann nicht beantwortet werden. Zum anderen bezog sich die Un-

tersuchung lediglich auf ein dynamisches Fahrszenario – zwar lässt sich aus der explorati-

ven Untersuchung ableiten, dass für bestimmte aufgabenübergreifende Gestaltungsmerk-

male, die in unterschiedlichen Aufgabenprototypen jeweils gleich gestaltet sind (z. B. die 

Armaturen im „Bewerberfahrzeug“), offenbar keine Gestaltungsmängel bestehen. Für auf-

gabenspezifische Gestaltungsmerkmale unterschiedlicher Aufgabenprototypen müssten 

mögliche Gestaltungsmängel jedoch gesondert untersucht werden. Untersuchungen zur 

Gebrauchstauglichkeit sollten demnach grundsätzlich für alle Aufgabenprototypen mit 

dynamischen Fahrszenarien durchgeführt werden. 

4.3.4 Befragung von Fahrlehrern zu Aufgaben mit dynamischer 

Situationsdarstellung 

Neben den positiven subjektiven Beurteilungen der Aufgaben mit dynamischer Situations-

darstellung durch Fahrschüler (vgl. Abschnitte 4.3.2, 4.3.5 und 4.3.6) wurde auch die Mei-

nung von Fahrlehrern zu diesen Aufgaben erfragt, nicht zuletzt aufgrund der Auswirkun-

gen, welche eine Einführung dieses Instruktionsformats partiell auf die professionelle 

Fahrausbildung haben wird (Steuerungsfunktion der Prüfung).  

Die Bundesvereinigung der Fahrlehrerverbände ermöglichte es der TÜV | DEKRA arge tp 

21, im Rahmen des 3. Deutschen Fahrlehrerkongresses am 26./27.11.2010 vier neu entwi-

ckelte Aufgaben mit dynamischer Situationsdarstellung von Fahrlehrern mittels eines Fra-

gebogens beurteilen zu lassen. Dabei konnten detaillierte Rückmeldungen zur dynami-

schen Darstellung der Verkehrssituation sowie zu den jeweiligen Instruktionen und Aus-

wahlantworten abgegeben werden. Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass jede der 

beurteilten Aufgaben von mindestens 96 Prozent der 53 befragten Fahrlehrer als „geeig-

net“ bewertet wurde. Zwei Aufgaben wurden sogar ausnahmslos als „geeignet“ einge-

schätzt. Dabei handelt es sich um Aufgaben, bei denen ein Gefahrenobjekt zunächst sicht-

bar ist, aber kurz vor einer potentiellen Kollision verdeckt wird (z. B. Kinder werden von 

parkenden Autos verdeckt). Eine detaillierte Darstellung des methodischen Vorgehens und 

der Ergebnisse findet sich im Bericht „Befragung von Fahrlehrern zu Aufgaben mit dyna-

mischer Situationsdarstellung im Rahmen des 3. Deutschen Fahrlehrerkongresses“ (von 

Bressensdorf, Friedel, Glowalla, Rüdel, Tschöpe, Wagner & Weiße, 2011).  

4.3.5 Studie zu situationsspezifischen Vorteilen dynamischer 

Situationsdarstellungen 

Die im Abschnitt 4.1 genannten Vorteile einer dynamischen Darstellung der Verkehrssi-

tuation lassen sich nicht auf alle in der TFEP darzustellenden Verkehrssituationen übertra-

gen. Nach wie vor gibt es Aufgaben, bei welchen die Visualisierung mittels einer stati-

schen Abbildung genügt. Gleichwohl gibt es unter den Fachexperten zum Teil konträre 

Ansichten darüber, ob bei einer bestimmten Aufgabe eine dynamische Darstellung der 

Verkehrssituation klare Vorteile gegenüber einer statischen Abbildung hat oder ob letztere 

ausreicht.  
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Um solche Diskussionen zukünftig auf empirische Daten zu stützen, führt die Professur für 

Verkehrspsychologie der TU Dresden eine entsprechende Studie durch. Ausganspunkt ist 

die Frage, in welchen Verkehrssituationen die dynamischen Darstellungen Vorteile gegen-

über statischen Abbildungen haben. Im Zuge dessen werden Aufgaben mit statischen Ab-

bildungen und Aufgaben mit dynamischen Darstellungen von Experten und Novizen 

(Fahrschüler) beurteilt. Dabei werden auch die Blickbewegungsparameter registriert und in 

die Auswertung einbezogen.  

Erste Ergebnisse zeigen, dass Novizen bei einer dynamischen Darstellung die Wahrneh-

mung von verkehrsrelevanten Informationen (z. B. Gefahrenobjekte) tendenziell als leich-

ter im Vergleich zur Wahrnehmung bei einer statischen Abbildung empfinden. Bezüglich 

der Situations- und Gefahrenantizipation erschien den Fahrschülern die Beschreibung des 

weiteren Situationsverlaufes mit einer dynamischen Darstellung als deutlich leichter ver-

glichen mit einer statischen Abbildung. Zudem bewerteten 93 Prozent der Probanden (No-

vizen und Experten) den potentiellen Einsatz dynamischer Darstellungen in der TFEP als 

„gut“ oder „sehr gut“.  

Die Beantwortung der Frage, welche Verkehrssituationen besonders von einer dynami-

schen Darstellung profitieren und bei welchen eine statische Darstellung ausreichend er-

scheint, kann erst nach Auswertung aller Daten – voraussichtlich im Herbst 2011 – beant-

wortet werden. 

4.3.6 Blickbewegungsmessungen bei dynamischen 

Situationsdarstellungen 

Im Rahmen der Entwicklung innovativer dynamischer Darstellungsformate wurde die Ge-

staltung des virtuellen Cockpits inklusive Spiegel (vgl. Abschnitt 4.2) empirisch unter-

sucht. Im Mittelpunkt stand die Frage, ob die zeitgleiche Darstellung des vorausliegenden 

Verkehrsgeschehens und der rückwärtigen Verkehrssituation (durch Rückspiegel sichtbar) 

auf einem Computermonitor zu Ablenkungen bzw. nicht zielgerichteter Verkehrsbeobach-

tung führt. Mit der im Mai 2010 an der Professur für Verkehrspsychologie der TU Dresden 

abgeschlossenen Studie „Wie lässt sich das Blickverhalten von unerfahrenen Fahranfän-

gern charakterisieren?“ (Korluß, 2010) wurde das Blickverhalten der Bewerber beim Be-

trachten der bis dato entwickelten Aufgaben mit dynamischen Fahrszenarien untersucht. 

Hierzu wurden die Blickbewegungsparameter von Fahrschülern beim Betrachten der dy-

namischen Situationsdarstellungen aufgezeichnet.  

  

Abb. 21:  Beispiele für das Blickverhalten von Fahrerlaubnisbewerbern bei der Bearbeitung 

von Aufgaben mit dynamischen Fahrszenarien 
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Die Ergebnisse zeigen, dass die dargestellten Armaturen und Spiegel situationsangemessen 

betrachtet wurden. Das heißt beispielsweise, dass in Szenarien, in denen der nachfolgende 

Verkehr für die Verkehrssituation unmittelbar relevant war, die Spiegel häufiger beachtet 

wurden als in Szenarien mit anderer thematischer Grundlage. Gleiches kann über die Ar-

maturen gesagt werden. Insbesondere durch die Möglichkeit der wiederholten (hier drei-

maligen) Betrachtung der Szenarien wurde ein zunehmend situationsangemessenes Blick-

verhalten realisiert. Das Blickverhalten konzentrierte sich bei allen untersuchten Szenarien 

primär auf das vorausliegende Verkehrsgeschehen, unterbrochen durch kurze Fixationen 

der Armaturen oder Spiegel. Die Ergebnisse sprechen dafür, dass die Fahrschüler durch die 

dargestellten Spiegel nicht abgelenkt werden, sondern sie – wie im realen motorisierten 

Straßenverkehr – eher anlassbezogen nutzen. 

4.3.7 Erprobung im Anschluss an die reguläre TFEP 

Die Erprobung innovativer Aufgaben im Rahmen der regulären TFEP hat zum Ziel, die 

methodische Qualität der neu entwickelten Aufgaben bereits im Entwicklungsprozess 

(formativ) zu beurteilen. Darauf basierend können die Aufgaben gegebenenfalls überarbei-

tet werden. Die Erprobung stellt quasi eine Vorab-Evaluation der Aufgaben noch vor deren 

potentiellen amtlichen Freigabe für die TFEP dar. 

Zunächst wurde dem zuständigen Verkehrsministerium in Sachsen die Zielstellung und 

Wichtigkeit der Erprobung erläutert, was zu dessen Zustimmung für die Untersuchung 

geführt hat. Die DEKRA erklärte sich 2009 bereit, diese Erprobungsuntersuchungen in der 

DEKRA Niederlassung Dresden zu unterstützen. Im Zuge dessen wurde der Landesver-

band Sächsischer Fahrlehrer über das Vorhaben informiert und dessen Unterstützung erbe-

ten. Die betreffenden Fahrschulen des Niederlassungsgebietes wurden anschließend über 

die Zielstellung und den Ablauf der Erprobung unterrichtet.  

Nachdem die Erprobungssoftware in das bestehende DEKRA-EDV-System integriert und 

getestet wurde, konnte im März 2010 die Erprobung durchgeführt werden. Das methodi-

sche Vorgehen wird im Bericht „Erprobung innovativer Aufgaben im Rahmen der regulä-

ren TFEP – Methodisches Vorgehen“ (Friedel, Weiße & Rüdel, 2010) ausführlich be-

schrieben. An dieser Stelle soll das Vorgehen nachfolgend kurz vorgestellt werden.  

Zunächst absolvierte jeder Bewerber die amtliche Prüfung. Nach Abgabe seiner Prüfung 

wurde der Bewerber mittels eines eingeblendeten kurzen Textes über die Erprobung in-

formiert. Nahm der Bewerber dann freiwillig an der Erprobung teil, bearbeitete er drei neu 

entwickelte Aufgaben. Die Darbietung der drei Erprobungsaufgaben erfolgte im bekannten 

Gestaltungsrahmen der amtlichen Prüfung. Nach deren Bearbeitung erhielt der Bewerber 

eine Rückmeldung zu den Erprobungsaufgaben. Letztlich wurde er gebeten, einige anony-

me Angaben zu seiner Person zu machen. Im Anschluss erfolgte die Auswertung der amt-

lichen Prüfung durch den aaSoP. Die Erprobung war anonym und hatte keinen Einfluss auf 

die Prüfungsbearbeitung sowie auf die Prüfungsbewertung und -entscheidung bei der regu-

lären TFEP. Insgesamt wurden die Aufgaben mit dynamischer Situationsdarstellung in 523 

Theorieprüfungen erprobt. Die anonymisierten Datensätze wurden zur Auswertung an die 

TÜV | DEKRA arge tp 21 übergeben. Auf Basis dieser Daten wurden aufgabenspezifische 

Erprobungs-Steckbriefe erstellt, welche zur ersten methodischen Beurteilung der entspre-

chenden Aufgabe genutzt werden können.  

Die Ergebnisse lassen sich hier nicht verallgemeinert darstellen und sollen daher anhand 

dreier Aufgabenbeispiele verdeutlicht werden. So wurde eine Aufgabe zum Reißver-

schlussverfahren von 95 Prozent der Bewerber richtig gelöst, wogegen eine inhaltlich ver-

gleichbare Aufgabe mit rein textuellen Beschreibungen des regulären Aufgabenkatalogs 

nur von 85 Prozent der Bewerber richtig gelöst wurde. Unterstellt man die inhaltliche 
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Äquivalenz beider Aufgaben, lässt dieser Befund vermuten, dass die dynamische Darstel-

lung der Verkehrssituation deren Interpretation deutlich vereinfacht. Eine Aufgabe mit 

dynamischer Situationsdarstellung zur Gefährdung durch spielende Kinder wurde von 77 

Prozent der Bewerber für eine Ersterteilung einer Fahrerlaubnis der Klasse B richtig gelöst, 

während eine heutige amtliche Aufgabe mit einem Lösungshinweise enthaltenden Bild von 

allen Bewerbern richtig gelöst wurde. Dies legt die Vermutung nahe, dass die intendierte 

Erfassung der Kompetenzen zur Gefahrenerkennung mit der neuen Aufgabe, die keine 

Lösungshinweise im Abschlussbild mehr enthält, besser gelungen ist. Gestützt wird diese 

Vermutung dadurch, dass die Lösungswahrscheinlichkeit der neuen Aufgabe bei Bewer-

bern für höhere Fahrerlaubnisklassen mit Fahrerfahrung bis auf 90 Prozent steigt. Eine 

Aufgabe zur Rücksichtnahme gegenüber schwächeren Verkehrsteilnehmern (Fußgänger 

und Radfahrer) beim Rechtsabbiegen konnte dagegen nur von 51 Prozent der Bewerber für 

eine Ersterteilung einer Fahrerlaubnis der Klasse B richtig gelöst werden; bei Bewerbern 

für höhere Fahrerlaubnisklassen stieg die Lösungswahrscheinlichkeit bis auf 70 Prozent an. 

Bezüglich dieser Aufgaben müssen die Autoren abwägen, ob die niedrige Lösungswahr-

scheinlichkeit auf Situationsdarstellungen beruht, die missverständlich sind und überarbei-

tet werden müssen. Durch die Verwendung computergenerierter Szenarien bestünde dann 

die Möglichkeit, entsprechende Anpassungen am dargestellten Szenario vorzunehmen. 

Wie die Beispiele verdeutlichen, lassen sich keine allgemeinen Aussagen zur Qualität aller 

Aufgaben mit dynamischen Szenarien, sondern nur aufgabenspezifische Aussagen ablei-

ten. 

Bei den Erprobungsuntersuchungen wurden unter anderem auch anonymisierte Angaben 

bezüglich der Akzeptanz der Aufgaben erhoben. Die bisher vorliegenden Daten zeigen, 

dass rund 71 Prozent der Fahrschüler die Aufgaben mit dynamischen Darstellungen als 

„besser“ oder „viel besser“ im Vergleich zu den bisherigen Aufgaben empfanden.  

4.3.8 Studie zur Wiedererkennbarkeit von Varianten dynamischer 

Darstellungen 

Dynamische Sequenzen enthalten gegenüber statischen Bildern mehr Hinweisreize (Objek-

te, zeitliche Abläufe etc.), anhand derer sie wiedererkannt werden können. Es besteht des-

halb mehr noch als bei statischen Abbildungen (vgl. 4.3.1) die Gefahr, dass die richtige 

Lösung zu einem Film anhand solcher Oberflächenreize erinnert wird, ohne dass die dar-

gestellte Situation selbst nachvollzogen wird (z. B. „Das war der Film, bei dem man ‚Kind‘ 

ankreuzen musste.“).  

Eine mögliche Lösung dieser Problematik besteht − ebenso wie bei den statischen Abbil-

dungen − in der vielfältigen Variation der dynamischen Situationsdarstellungen. Neben der 

Möglichkeit, das Verkehrsumfeld bei gleichem Inhalt zu variieren, besteht auch die Mög-

lichkeit, den Inhalt der Aufgabe bei unverändertem Verkehrsumfeld zu variieren. So ent-

stünden Aufgaben, bei denen innerhalb der gleichen Umgebung veränderte Situationen 

dargestellt werden, die letztlich auch zu anderen Aufgabenlösungen führen („Worauf müs-

sen Sie achten?“ Auswahlantworten: „Kinder“, „Motoradfahrer“, „Auto“). Der Bewerber 

muss die Situationen dann aufmerksam nachvollziehen und ihren Sinn verstehen, um diese 

Aufgaben richtig lösen zu können.  

In einer ersten Studie hierzu („Veränderung psychometrischer Kennwerte bei wiederholter 

Aufgabenbearbeitung in Abhängigkeit von der Aufgabenvariation“; Handrik, 2010) sollte 

der Frage nachgegangen werden, wie sich die psychometrischen Kennwerte der Aufgaben 

bei wiederholter Aufgabenbearbeitung in Abhängigkeit der Aufgabenvariation verändern. 

Im Zuge dessen wurden Aufgaben mit dynamischer Situationsdarstellung wiederholt von 

Fahrschülern bearbeitet. Eine Gruppe bearbeitete ausschließlich verschiedene Aufgaben 
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und eine zweite Gruppe nur wenige verschiedene, dafür aber inhaltlich und im Umfeld 

variierte Aufgaben. Die Ergebnisse zeigen, dass die Aufgaben mit dynamischer Situations-

darstellung nach wenigen Wiederholungen von allen Fahrschülern richtig beantwortet 

wurden. Dabei gab es keinen bedeutsamen Unterschied zwischen denen, die mit gänzlich 

verschiedenen Aufgaben gelernt hatten, und denen, die mit wenigen, aber variierten Auf-

gaben gelernt hatten. Das lässt darauf schließen, dass die Variationen nicht schneller wie-

dererkannt werden als die gänzlich verschiedenen Aufgaben. Im Jahr 2011 soll eine größer 

angelegte Studie belastbarere Daten liefern.  

4.4 Schlussfolgerungen aus den Studien zu computergenerier-

ten Instruktionsformaten 

Um dem schematischen Auswendiglernen von Aufgaben mit statischen Abbildungen durch 

die Nutzung von Abbildungsvarianten vorbeugen zu können, sollten die Variationsmög-

lichkeiten im größeren Ausmaß ausgeschöpft werden, da kleinere Veränderungen (z. B. der 

Austausch der Fahrzeugfarben) die Wiedererkennbarkeit der Abbildungen kaum beein-

trächtigen. Die computergenerierten Darstellungen weisen aufgrund der einheitlichen Per-

spektiven und des über alle Darstellungen hinweg genutzten Pools von Objekten (mit 

Grundplatten, Fahrzeugen und Bebauungsobjekten) aber größere Gemeinsamkeiten auf als 

die bisher verwendeten Fotos. Dadurch sind auch größere Interferenzen hinsichtlich der 

Wahrnehmung der verschiedenen Abbildungen zu erwarten, durch die das schematische 

Auswendiglernen zusätzlich erschwert wird. 

Aufgrund der vorliegenden Untersuchungsergebnisse kann davon ausgegangen werden, 

dass die entwickelten Instruktionsformate für Mehrfach-Wahl-Aufgaben mit dynamischen 

Situationsdarstellungen für Bewerber leicht verständlich sind und bei ihnen auf hohe Ak-

zeptanz treffen. Dies gilt auch für die befragten Fahrlehrer. Verkehrsrelevante Informatio-

nen werden anhand der dynamischen Darstellungen von Fahranfängern tendenziell besser 

wahrgenommen, wodurch sie die Situationsbeschreibung – verglichen mit Text oder foto-

grafischen Abbildungen − als leichter verständlich empfinden. Dieser Befund konnte auch 

durch die Blickbewegungsmessungen bestätigt werden, die gezeigt haben, dass die Bewer-

ber ihre Aufmerksamkeit bei der Betrachtung der Filmsequenzen auf die Objekte richten, 

die auch von den Autoren der Aufgaben als relevant zur Interpretation der Verkehrssituati-

on erachtet wurden. Die Qualität der einzelnen Aufgaben lässt sich aber erst aufgrund der 

Erprobung im Anschluss an die Theoretische Fahrererlaubnisprüfung vollständig beurtei-

len, die deshalb immer Grundlage für die Vorlage zur Aufgabenfreigabe sein sollte.  

Das Problem des schematischen Auswendiglernens wird sich bei Instruktionsformaten mit 

dynamischer Situationsdarstellung ebenso stellen wie bei der Verwendung von statischen 

Abbildungen. Dabei ist davon auszugehen, dass dynamische Darstellungen aufgrund der 

zusätzlichen Informationen durch den zeitlichen Verlauf der Situationen grundsätzlich 

noch leichter einzuprägen sind. Diesem Problem kann man durch eine möglichst hohe An-

zahl von entsprechenden Aufgaben begegnen. Der Umfang eines solchen Aufgabenpools 

ist aber durch die Anzahl geeigneter Situationen und Prüfungsinhalte begrenzt. Die Unter-

suchungen zur Wiedererkennbarkeit der dynamischen Darstellungen zeigen jedoch, dass 

durch die mehrfache Kombination von Verkehrssituation und Verkehrsumgebungen Inter-

ferenzen erzeugt werden können, die das schematische Einprägen von Darstellungs-

Lösungs-Kombinationen erschweren und damit einen soliden Beitrag zur Reduktion des 

schematischen Auswendiglernens leisten können. 
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4.5 Durchgeführte Umsetzungsschritte bei der Einführung 

computergenerierter Instruktionsformate 

Auf der Grundlage der beschriebenen Erkenntnisse wurde in der Sitzung II/2010 des Bund-

Länder-Fachausschusses „Fahrerlaubnis-/Fahrlehrerrecht“ am 29./30.09.2010 in Schwerin 

beschlossen, die Abbildungen der Verkehrssituationen in den entsprechenden Aufgaben 

des Amtlichen Fragenkataloges mit Wirkung zum 01.07.2011 vollständig durch neue com-

putergenerierte Abbildungen zu ersetzen. Die TÜV | DEKRA arge tp 21 hatte zuvor zu 

allen Abbildungen von Verkehrssituationen im Amtlichen Fragenkatalog entsprechende 

computergenerierte Versionen erstellt. Diese wurden auf der Grundlage des BLFA-FE/FL-

Beschlusses zum Jahresende 2010 im Heft 24/2010 des Verkehrsblatts als Änderung des 

Fragenkatalogs für die TFEP veröffentlicht. 

Auf der Sitzung I/2011 des BLFA-FE/FL am 23.03.2011 in Celle wurden die bisherigen 

Erkenntnisse zu Aufgaben mit dynamischen Instruktionsformaten vorgestellt. Daraufhin 

wurde eine Grundsatzentscheidung zur Einführung der entsprechenden Aufgaben ab 2012 

beschlossen. 

Zur Vorbereitung dieses Schrittes werden die Arbeiten der AG Aufgabenentwicklung mit 

dem Schwerpunkt der Entwicklung eines ausreichenden Aufgabenpools weitergeführt. 

Darüber hinaus werden zu allen Aufgaben wissenschaftliche Einschätzungen erarbeitet und 

Erprobungen im Anschluss an die TFEP durchgeführt. Die entsprechenden Erprobungsun-

tersuchungen wurden zu diesem Zweck auf alle Technischen Prüfstellen ausgeweitet. Die 

Ergebnisse werden in Dokumenten zusammengefasst, die den Aufgaben bei der Vorlage 

zur amtlichen Freigabe entsprechend der im „Handbuch zum Fahrerlaubnisprüfungssystem 

(Theorie)“ vorgesehenen Verfahren und Abläufe beigefügt werden. Die Datenbanken und 

Softwaresysteme zur Unterstützung der Abstimmungs- und Freigabeverfahren werden so 

erweitert, dass die Aufgaben mit dynamischer Situationsdarstellung entsprechend ange-

zeigt werden können. 
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Mathias Rüdel, Dietmar Sturzbecher, Jan Genschow & Bernd Weiße 

5 Entwicklung innovativer Aufgabentypen und Prü-

fungsformen zur erweiterten Fahrkompetenz-

erfassung  

Im Eingangskapitel wurde anhand von Auszügen aus dem „Handbuch zum Fahrerlaubnis-

prüfungssystem (Theorie)“ bereits darauf hingewiesen, dass Innovationsberichte der Dar-

legung der Ergebnisse von Recherchen sowie von Forschungs- und Entwicklungsarbeiten 

zur Optimierung der Aufgabenformate und Prüfungsformen dienen sollen. Darüber hinaus 

sollen Informationen zur geplanten Weiterentwicklung des Fahrerlaubnisprüfungssystems 

bereitgestellt werden. Nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln die wesentlichen 

Ergebnisse der methodischen Arbeiten der TÜV | DEKRA arge tp 21 zur Optimierung der 

derzeitigen TFEP beschrieben wurden, sollen nun – neben einigen Informationen zur Wei-

terführung dieser Optimierungsarbeiten – die Planungen zur Entwicklung innovativer Auf-

gabenformate und Prüfungsformen in den Mittelpunkt rücken. Damit ist die Beantwortung 

der Frage verbunden, wie optimierte Modelle der Fahranfängervorbereitung und verbesser-

te Prüfungsformen und -abläufe aussehen könnten und welche Voraussetzungen für ihre 

Umsetzung geschaffen werden müssten. 

Informationen zur Weiterführung der Optimierung der derzeitigen TFEP 

Mit der Ende 2010 beschlossenen und zwischenzeitlich umgesetzten Einführung von com-

putergenerierten statischen Situationsdarstellungen bei den Aufgabeninstruktionen wurde 

ein wichtiges Ziel erreicht: Die prototypischen „Mutterabbildungen“ von Verkehrssituatio-

nen liegen für eine Vielzahl von Prüfungsaufgaben schon in unterschiedlichen Varianten 

vor und erschweren das schematische Auswendiglernen der Aufgabeninhalte. Innerhalb 

des nächsten Berichtszeitraumes soll der Großteil der bildgestützten Aufgabeninstruktio-

nen mit derartigen Varianten untersetzt werden. Weiterhin wurden im Berichtszeitraum 

zahlreiche Beispiele für Prüfungsaufgaben mit dynamischen Situationsdarstellungen in der 

Aufgabeninstruktion erarbeitet. Auf der Grundlage dieser Beispiele wurde auf der Sitzung 

des BLFA-FE/FL im März 2011eine Grundsatzentscheidung zur Einführung entsprechen-

der Aufgaben ab dem Jahr 2012 getroffen. Daraus ergibt sich als weitere Aufgabe, im 

kommenden Berichtszeitraum den dazu erforderlichen Aufgabenpool aufzubauen und einer 

formativen und summativen Evaluation zu unterziehen. Die auf der Grundlage der wissen-

schaftlichen Evaluation empfohlene Restrukturierung der Paralleltests und die Vereinfa-

chung der Aufgabengewichtung bei der Prüfungsbewertung sollen nach Einführung der 

Aufgaben mit dynamischen Aufgabeninstruktionen umgesetzt werden. Aus diesen Ent-

wicklungsschritten resultieren Anpassungsbedarfe bei den entsprechenden Vorschriften 

und Richtlinien im Fahrerlaubniswesen. Diese Anpassungen könnten im Zuge der Umset-

zung der dritten EU-Führerscheinrichtlinie im Jahr 2013 erfolgen. Dafür sollen im nächs-

ten Berichtszeitraum konkrete Empfehlungen erarbeitet werden. 

Arbeiten und Planungen zur Entwicklung innovativer Aufgabentypen und Prüfungsformen  

Wie bereits erwähnt (s. Kap. 2), soll gemäß § 16 FeV mit der TFEP der Nachweis erbracht 

werden, dass Fahrerlaubnisbewerber mit den Gefahren der motorisierten Teilnahme am 

Straßenverkehr und den zur Gefahrenabwehr erforderlichen Verhaltensweisen vertraut 

sind. Seit Langem vorliegende Experteneinschätzungen (Hampel, 1977) und nicht zuletzt 

die Ergebnisse des Revisionsprojekts deuten darauf hin, dass beim Einlösen dieser Forde-

rung des Verordnungsgebers noch Optimierungsbedarf besteht: Die Prüfung von Inhalten 

des Sachgebiets „Gefahrenlehre“ und insbesondere die Erfassung von Fähigkeiten zur 

Verkehrswahrnehmung, Gefahrenerkennung und Gefahrenabwehr kann und muss mit Hil-
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fe computergestützter innovativer Aufgabenformate und neuartiger Prüfungsformen ver-

bessert werden. 

Um die methodischen Gestaltungsmöglichkeiten computergestützter Prüfungsaufgaben zu 

sondieren, wurde zu Beginn des Berichtszeitraums von der TÜV | DEKRA arge tp 21 ein 

Katalog von Aufgabentypen mit unterschiedlichen Instruktions- und Antwortformaten er-

arbeitet und zum Teil mit Beispielen untersetzt. Dieser Katalog wurde in einem CIECA-

Projekt mit Experten anderer Prüforganisationen weiterentwickelt und im Bericht zum 

WP300-Arbeitspaket des CIECA-Theory Test Projekts (Weiße et al., 2009) dokumentiert. 

Die Vielfalt der Darstellungsformate reicht von einfachen Richtig-Falsch-Aufgaben bis hin 

zu Fahr-Simulationen und umfasst u. a. Mehrfach-Wahl-Aufgaben, Aufgaben mit freier 

Antworteingabe, Aufgaben mit Situationsvergleichen und Aufgaben mit Reaktionszeiter-

fassung. Alle diese Formate sind mit methodischen Vor- und Nachteilen verbunden, die im 

angesprochenen Bericht ebenfalls beschrieben sind. Allerdings wurden diese Vor- und 

Nachteile innerhalb der Expertenkreise auf nationaler und internationaler Ebene sehr unter-

schiedlich bewertet, was auch aus unterschiedlichen Prioritätensetzungen bei den verwen-

deten Bewertungskriterien resultierte. Diese Kriterien betrafen ökonomische Aspekte, die 

Integration der Aufgabentypen in das jeweilige System der Fahranfängervorbereitung, 

rechtliche Rahmenbedingungen oder rein wissenschaftliche Aspekte. Aufgrund der Bewer-

tungsdiskrepanzen – die wegen der historisch gewachsenen unterschiedlichen Systeme zur 

Fahranfängervorbereitung durchaus verständlich erscheinen – wurde der ursprüngliche 

Anspruch des CIECA-Projekts aufgegeben, gemeinsame Vorstellungen für künftige Auf-

gabenformate im Sinne einer „Best Practice“ zu entwickeln. Am kontinuierlichen Aus-

tausch von Erfahrungen und Forschungsergebnissen soll aber festgehalten werden. Einver-

nehmen bestand auch hinsichtlich der Position, dass die Möglichkeiten zur computerge-

stützten Aufgabengestaltung künftig weiter ausgeschöpft werden sollen. Dazu zählt nicht 

zuletzt die von Ländern wie Belgien, Estland, Lettland, Luxemburg, Tschechien, Ungarn 

angestrebte Nutzung dynamischer Fahrszenarien, um die Prüfungsaufgaben realitätsnäher 

zu gestalten und so eine validere Erfassung der Fahrkompetenz bei den Bewerbern zu er-

möglichen (Weiße et al., 2009).  

Wie sieht die Wissensprüfung im internationalen Vergleich aus? Genschow und Sturzbe-

cher (2011) stellen in ihrem Vergleich der Fahranfängervorbereitung in 44 Ländern fest, 

dass der Computer das vorherrschende Prüfmedium darstellt. Inhaltlich ähneln die compu-

tergestützten Prüfungen jedoch oft den früheren Papier-Bleistift-Tests, d. h. es erfolgte 

lediglich eine Übertragung der Prüfungsbogen auf den Computer. Die Prüfungsanforde-

rungen sind meist auf die Überprüfung von deklarativem Wissen beschränkt, das in Form 

von Richtig-Falsch-Aufgaben und Mehrfach-Wahl-Aufgaben mit textuellen Instruktionen 

und statischen Bildillustrationen erhoben wird. Die Potentiale des Prüfmediums Computer 

für die Entwicklung innovativer Instruktions- und Antwortformate zur Erfassung implizi-

ten Wissens werden gegenwärtig nur in wenigen Ländern genutzt. Instruktionsformate mit 

dynamischen Fahrszenarien, wie sie in Deutschland ab 2012 verwendet werden, stellen 

gegenwärtig eine richtungsweisende Ausnahme dar (z. B. animierte Fahrtrichtungsanzeiger 

in Frankreich). 

In (1) Großbritannien, (2) den Niederlanden sowie den australischen Bundesstaaten (3) 

Queensland, (4) New South Wales und (5) Victoria wurden Verkehrswahrnehmungstests 

als eigenständige innovative Prüfungsformen entwickelt, mit denen Fahrkompetenzkom-

ponenten zur Verkehrswahrnehmung sowie implizites Wissen bezüglich simulierter Ver-

kehrs- und Fahrverläufe erfasst werden sollen. Wie diese Verkehrswahrnehmungstests me-

thodisch gestaltet und in die nationalen Systeme der Fahranfängervorbereitung eingebun-

den sind, wird nachfolgend anhand von Auszügen aus dem Recherchebericht von Gen-

schow und Sturzbecher (2011) dargestellt.  
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1. In Großbritannien legen Fahrerlaubnisbewerber unmittelbar im Anschluss an die 

Wissensprüfung („Theory Test“) einen Verkehrswahrnehmungstest („Hazard Per-

ception Test“) ab (d. h. vor dem Ablegen der Fahrprüfung und dem Beginn des 

selbständigen Fahrens). Dieser Test wurde bereits 2002 eingeführt und besteht aus 

14 einminütigen Videosequenzen, in denen je eine Fahrt aus der Fahrerperspektive 

dargestellt wird. Sobald der Fahranfänger eine Gefahrensituation erkennt, muss er 

dies per Mausklick anzeigen. In 13 Videosequenzen wird genau eine Gefahrensi-

tuation dargestellt; in einer weiteren muss hingegen eine zweite Gefahrensituation 

erkannt werden, wobei nicht bekanntgegeben wird, welches die betreffende 

Filmsequenz ist. Die Prüfungsleistung wird anhand der Reaktionsgeschwindigkeit 

des Bewerbers bewertet. Für jede zu erkennende Gefahr können bei einer entspre-

chend zeitnahen Reaktion maximal fünf Punkte erreicht werden. Die Bewertung er-

folgt gewichtet und richtet sich danach, wie früh die Entwicklung eines gefährli-

chen Situationsverlaufs erkannt und darauf reagiert wird. Bezogen auf die insgesamt 

15 zu erkennenden Gefahrensituationen kann demnach ein Gesamtwert von 75 Punk-

ten erreicht werden; zum Bestehen des Verkehrswahrnehmungstests genügen 44 

Punkte.  

2. In den Niederlanden müssen Fahranfänger im Rahmen einer computergestützten 

Prüfung (in der Vorbereitungsphase, vor dem Ablegen der Fahrprüfung) zuerst ei-

nen Verkehrswahrnehmungstest (1. Prüfungsteil) und unmittelbar im Anschluss da-

ran eine traditionelle Wissensprüfung (2. Prüfungsteil) ablegen. Um den ersten Prü-

fungsteil zu bestehen, müssen wenigstens 12 von insgesamt 25 Prüfungsaufgaben 

richtig beantwortet werden. Hierbei werden Fahranfängern gefahrenbezogene Fo-

tografien dargeboten, die Verkehrssituationen aus der Fahrerperspektive (mit In-

formationen in den Spiegeln sowie mit Fahrtrichtungsanzeigern und Geschwindig-

keitsanzeige) abbilden und bezüglich derer jeweils eine der folgenden drei Verhal-

tensoptionen ausgewählt werden muss: „Bremsen“, „Gas wegnehmen“ oder 

„Nichts tun“. Es besteht eine aufgabenbezogene Begrenzung der Bearbeitungszeit 

von acht Sekunden pro Aufgabe. Um den zweiten Prüfungsteil zu bestehen, müssen 

35 von insgesamt 40 Prüfungsaufgaben (Richtig-Falsch-Aufgaben, Mehrfach-

Wahl-Aufgaben, Zifferneingaben) richtig beantwortet werden; je nach Aufgaben-

format besteht eine Begrenzung der Bearbeitungszeit zwischen 8 und 15 Sekunden. 

Die Instruktionen der Prüfungsaufgaben werden teilweise mit Grafiken oder Fotos 

aus der Perspektive des Fahrers oder aus der Vogelperspektive illustriert. Nach dem 

Absolvieren beider Prüfungsteile erhalten die Fahranfänger u. a. Rückmeldungen 

darüber, bei welchen Aufgaben im Verkehrswahrnehmungstest sie falsch, zu spät 

oder gar nicht geantwortet haben. 

3. Im australischen Bundesstaat Queensland ermöglicht das Bestehen des Verkehrs-

wahrnehmungstests den Übergang von einer „P1-Licence“ zu einer „P2-Licence“; 

damit verbunden ist die Rücknahme von protektiven Regelungen für das selbstän-

dige Fahren. Der Verkehrswahrnehmungstest wird online abgelegt und soll erfas-

sen, inwieweit ein Bewerber bestimmte Gefahrensituationen im Straßenverkehr an-

tizipieren bzw. erkennen und auf diese reagieren kann. Die zu erkennenden Gefah-

rensituationen beziehen sich auf mögliche Kollisionen mit anderen Verkehrsteil-

nehmern (z. B. motorisierte Fahrzeuge, Fußgänger, Radfahrer), die vom Bewerber 

durch ein Verlangsamen seines Fahrzeugs oder eine Änderung der Fahrtrichtung 

vermieden werden sollen. Bei dieser Aufgabe werden reale Filmsequenzen darge-

boten, zu denen jeweils mittels Mausklick angezeigt werden muss, wo auf dem 

Bildschirm ein bestimmtes Merkmal der Verkehrssituation eine bestimmte Hand-

lung vom Fahranfänger verlangt. Es wird erfasst, ob die gefahrenrelevanten Situati-

onsmerkmale als solche erkannt werden und wie schnell auf diese reagiert wird.  
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4. Im australischen Bundesstaat New South Wales muss zunächst frühestens 12 Mo-

nate und spätestens 24 Monate nach dem Beginn des selbständigen Fahrens ein 

Verkehrswahrnehmungstest abgelegt werden; sein Bestehen zieht eine Verringe-

rung der bestehenden protektiven Sonderregelungen für Fahranfänger nach sich. 

Ein zweiter Verkehrswahrnehmungstest muss 24 Monate später abgelegt werden 

und führt zur Erteilung einer Fahrerlaubnis ohne Sonderregelungen. Mit den Ver-

kehrswahrnehmungstests soll erfasst werden, inwieweit die Fahranfänger potentiell 

gefährliche Situationen erkennen und darauf angemessen reagieren. Hierbei werden 

drei inhaltliche Anforderungen unterschieden: das Einhalten des erforderlichen Si-

cherheitsabstandes zu anderen Fahrzeugen, die Wahl von angemessenen Sicher-

heitsabständen beim Abbiegen, Kreuzen und Spurwechseln sowie die Identifikation 

von Gefahren vor, hinter oder neben dem eigenen Fahrzeug. Den dargestellten rea-

len Filmsequenzen von Verkehrs- und Gefahrensituationen liegen die fünf häufigs-

ten Unfallarten von Fahranfängern zugrunde.  

Der erste Verkehrswahrnehmungstest („Hazard Perception Test“) umfasst 15 Auf-

gaben mit 30-sekündigen Realvideos, in denen der Fahranfänger, sobald er meint, 

eine bestimmte Handlung sicher ausführen zu können, dies per Touch-Screen an-

zeigen muss. Vor jeder Filmsequenz erscheint auf dem Bildschirm eine Instruktion, 

in der die nachfolgende Verkehrssituation kurz beschrieben (z. B. „Sie fahren auf 

einer zweispurigen Straßen mit einer Geschwindigkeitsbegrenzung von 60 km/h 

und möchten weiter geradeaus fahren“) und vorgegeben wird, welches Verhalten 

nachfolgend gezeigt werden soll (z. B. „Berühren Sie den Bildschirm, wenn Sie 

verlangsamen würden“). In jeder Aufgabe muss eine Handlung angezeigt werden. 

Mögliche Handlungen sind „Verlangsamen“, „Überholen“ oder „Überque-

ren/Kreuzen“. In den Filmsequenzen sind für den Bewerber die Geschwindigkeit 

des eigenen Fahrzeugs sowie das Einschalten der Fahrtrichtungsanzeiger erkennbar. 

Der eigentlichen Prüfung gehen zwei Übungsaufgaben voraus, damit sich der Be-

werber mit dem Prüfungsablauf vertraut machen kann. Vor dem Abspielen der 

Filmsequenzen wird jeweils für einige Sekunden ein statisches Anfangsbild einge-

blendet. Nach dem Bearbeiten aller 15 Aufgaben wird auf dem Bildschirm einge-

blendet, ob die Prüfung bestanden wurde. Bei einer bestandenen Prüfung wird mit-

geteilt, in welchen Bereichen die vorhandenen Fahrkompetenzen verbessert werden 

sollten; bei Nichtbestehen wird zurückgemeldet, in welchen Bereichen vor einer 

Prüfungswiederholung weitere Übung erforderlich ist.  

Beim zweiten Verkehrswahrnehmungstest müssen die Bewerber ebenfalls durch 

Berühren des Bildschirms anzeigen, wann sie das Ausführen einer vorgegebenen 

Handlung (z. B. Abbiegen) für sicher halten. Anders als beim „Hazard Perception 

Test“ muss in jeder Filmsequenz nicht genau einmal, sondern u. U. mehrmals ange-

zeigt werden, wann eine bestimmte Handlung ausgeführt werden kann. Es werden 

insgesamt zehn Filmsequenzen präsentiert, die jedoch länger sind als im ersten 

Verkehrswahrnehmungstest. Dieser zweite Verkehrswahrnehmungstest ist Bestand-

teil des „Driver Qualification Test“, der in einem ersten Prüfungsabschnitt auch ei-

ne traditionelle Wissensprüfung mit 10 Mehrfach-Wahl-Aufgaben beinhaltet. Die 

Bestehensquote des „Driver Qualification Test“ liegt bei etwa 67 Prozent. 

5. Im australischen Bundesstaat Victoria müssen Fahranfänger in der Vorbereitungs-

phase vor dem Ablegen der Fahrprüfung an einem Verkehrswahrnehmungstest teil-

nehmen. Es werden insgesamt 28 Filmsequenzen gezeigt, in denen Verkehrssituati-

onen aus der Fahrerperspektive dargestellt werden. Vor jeder Filmsequenz wird ei-

ne auszuführende Fahraufgabe vorgegeben (Verlangsamen, Überholen, Wen-

den/Abbiegen oder Anfahren). Vom Bewerber wird gefordert zu entscheiden, wann 

er diese vorgegebene Fahraufgabe im Verlauf des Fahrszenarios sicher ausführen 
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kann. Vor jeder Filmsequenz wird zunächst verbal beschrieben, was in der nachfol-

genden Situation zu sehen sein wird (z. B. „Sie fahren geradeaus“). Danach wird 

ein statisches Anfangsbild der Verkehrssituation aus der Fahrerperspektive ange-

zeigt, aus dem anhand des Tachometers zu erkennen ist, mit welcher Geschwindig-

keit sich das Fahrzeug bewegt. Auf der darauffolgenden Bildschirmansicht wird vo-

rausschauend darauf hingewiesen, welches Verhalten (s. o.) im Verlauf der späteren 

Filmsequenz gezeigt werden soll (z. B. „Klicken Sie die Maus, wenn Sie verlang-

samen würden“). Anschließend wird erneut das statische Anfangsbild gezeigt, das 

nun zu blinken beginnt und damit den bevorstehenden Beginn der Filmsequenz an-

zeigt. Im Verlauf der Filmsequenz muss der Fahranfänger das vorgegebene Verhal-

ten mittels Mausklick anzeigen, sobald er einen geeigneten Zeitpunkt dafür findet.  

Die dargestellten Beispiele zeigen, dass sich die in verschiedenen Ländern eingesetzten 

Verkehrswahrnehmungstests hinsichtlich ihrer methodischen Gestaltung und der Verwen-

dung von Instruktionsformaten (z. B. Videosequenzen, virtuelle Verkehrsszenarien, stati-

sche Bilder) und Antwortformaten (z. B. Mausklick bei Gefahrenhinweis, Auswahl einer 

Handlungsentscheidung) deutlich unterscheiden; damit werden auch jeweils unterschiedli-

che Anforderungen an die Fahrerlaubnisbewerber gestellt. Diese Anforderungen gehen 

aber in jedem Fall über die Anforderungen bei traditionellen Wissensprüfungen, die dekla-

ratives Wissen erfassen, deutlich hinaus: Mit den Verkehrswahrnehmungstests wird offen-

sichtlich implizites Wissen im Hinblick auf beim Fahren durchzuführende Handlungen in 

realitätsähnlichen Verkehrssituationen geprüft; dabei werden die im Kapitel 2 in Anleh-

nung an den Informationsverarbeitungsansatz (Dodge, 1982) aufgeführten Kompetenz-

komponenten bezogen auf unterschiedliche Verkehrssituationen gefordert, also beispiels-

weise Fähigkeiten zur Identifikation von sicherheitsrelevanten Gefahrenreizen, zur Inter-

pretation von Verkehrssituationen (z. B. gezielte Informationssuche unter Zeitbegrenzung) 

oder zur Klärung, Abwägung und Entscheidung von Handlungsmöglichkeiten.  

Die methodischen Chancen von Verkehrswahrnehmungstests erscheinen offensichtlich: 

Verglichen mit traditionellen Wissensprüfungen würde sich mit ihnen der Situationsbezug 

der Prüfungsaufgaben und die inhaltliche Nähe der Prüfungsanforderungen zu den Anfor-

derungen beim Fahren im Realverkehr erhöhen (z. B. im Hinblick auf die Gefahrenerken-

nung), ohne dass die noch wenig fahrerfahrenen Bewerber dabei schon realen Gefahren 

ausgesetzt wären. Man könnte mit Verkehrswahrnehmungstests − wie Bönninger und 

Sturzbecher bereits 2005 forderten – viele denkbare Gefahrensituationen simulieren und 

ihre Bewältigung als standardisierte Prüfungsaufgaben operationalisieren. Derartige Prü-

fungsaufgaben könnten hinsichtlich unterschiedlicher Parameter (z. B. Geschwindigkeit, 

Regelverletzungen, Sicherheitsabstände) objektiv ausgewertet werden; dadurch würde 

auch die Objektivität der Fahrerlaubnisprüfung weiter steigen. Darüber hinaus könnte man 

unterschiedliche Fahrszenarien bzw. Prüfungsaufgaben aneinanderreihen und so Fahrten 

mit verschiedenen Gefährdungssituationen simulieren. Diese Fahrten ließen sich leicht 

aufzeichnen und könnten dann dem Bewerber zur Selbstevaluation seines Fahrverhaltens 

oder zur Diskussion mit dem Fahrlehrer oder Fahrerlaubnisprüfer dienen. Schließlich 

könnte man auch saisonale Anforderungen an das Verkehrsverhalten prüfen (z. B. Fahren 

bei Schnee), die im Rahmen der Fahrprüfung im Realverkehr nicht prüfbar sind.  

Welche neuen Aufgabentypen oder Prüfungsformen zur Erfassung von implizitem Wissen 

in der Zukunft in Deutschland zu welchem Zeitpunkt zum Einsatz kommen werden, lässt 

sich derzeit nicht mit Bestimmtheit sagen. Sicher erscheint nur, dass − verbunden mit den 

Forschungs- und Entwicklungsarbeiten der TÜV | DEKRA arge tp 21 − Grundlagenfor-

schung dafür unerlässlich ist. Ein wichtiges Beispiel dafür stellt im Berichtszeitraum das 

BASt-Projekts 82.326 „Testpsychologische und lehr-lerntheoretische Grundlagen von 

Prüffragen in der theoretischen Fahrerlaubnisprüfung unter besonderer Berücksichtigung 
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von Prüffragenformaten mit Bildsequenzen“ dar, in dem von der Universität des Saarlan-

des neuartige Aufgabenformate vorgeschlagen und entsprechende Beispiele entwickelt 

wurden. So wurde die Einführung von Reaktionszeitaufgaben empfohlen, bei denen nach 

der Instruktion „Drücken Sie bitte einmal die Leertaste, sobald Sie einen Hinweis darauf 

entdecken, dass man die Geschwindigkeit reduzieren sollte.“ dynamische Fahrszenarien 

von komplexen Verkehrs- und Gefahrensituationen als Aufgabeninstruktion gezeigt wer-

den. Diese Fahrszenarien werden mit Hilfe einer speziellen Autorensoftware (VICOM) der 

TÜV | DEKRA arge tp 21 erzeugt. Die Handlungsnähe derartiger Aufgaben soll in weite-

ren Schritten der Formatentwicklung gesteigert werden, indem die Bewerber beispielswei-

se die Möglichkeit erhalten, die Geschwindigkeit des (simulierten) eigenen Fahrzeugs 

selbst zu steuern. Zur langfristigen Vorbereitung der Umsetzung solcher Aufgabenformate 

in der TFEP sind in Ergänzung zu den vorliegenden Befunden aus der Grundlagenfor-

schung noch zahlreiche Fragen zu beantworten. Diese betreffen u. a. die Erarbeitung von 

Kriterien für die Auswahl von Verkehrsszenarien und die Bewertung von Reaktionszeiten; 

nicht zuletzt ist zu klären, inwieweit das derzeitige Freigabeverfahren für derartige Aufga-

ben noch brauchbar ist. Zur Beantwortung solcher Fragen sollen innerhalb des kommenden 

Berichtszeitraumes weiterführende Projekte an der TU Dresden und an der Universität des 

Saarlandes angestoßen werden. 

Schließlich stellt sich auch die Frage, ob die Erfassung von Faktenwissen mittels Mehr-

fach-Wahl-Aufgaben einerseits und die Erfassung von implizitem Wissen und Handlungs-

wissen mit entsprechenden Aufgabenformaten andererseits auf längere Sicht weiterhin 

zum selben Zeitpunkt im Verlauf des Fahrkompetenzerwerbs bzw. der Fahranfängervorbe-

reitung – d. h. also innerhalb ein und derselben Prüfung − oder besser zu verschiedenen 

Zeitpunkten – d. h. in unterschiedlichen Prüfungen – stattfinden sollen. Diese Frage betrifft 

die Ausdifferenzierung der gegenwärtigen TFEP und die im Hinblick auf ihre Selektions- 

und Steuerungsfunktion geeignete Platzierung der weiterentwickelten Prüfung bzw. der 

ggf. entstehenden Prüfungsformen (Wissensprüfung und Verkehrswahrnehmungstest) im 

System der Fahranfängervorbereitung (s. Kap. 2).  

Was ist bei der Beantwortung dieser Frage zu bedenken? In der gegenwärtigen TFEP bzw. 

in traditionellen Wissensprüfungen wird weitgehend Faktenwissen erfasst, dessen Aneig-

nung und Prüfung auch ohne ein tiefergehendes Verständnis von anwendungsbezogenen 

Zusammenhängen erfolgen kann. Hierdurch ist eine erfolgreiche Prüfungsteilnahme bereits 

ohne Fahrausbildung bzw. zu Beginn der Fahranfängervorbereitung möglich. Nur an dieser 

Stelle kann eine derartige Wissensprüfung auch ihre Steuerungsfunktion sinnvoll entfalten: 

Das Faktenwissen wird bereits zu Beginn des fahrpraktischen Erfahrungsaufbaus ge-

braucht; ist dieser bereits vorangeschritten, könnte das Faktenwissen auch mit anderen Prü-

fungsformen im Zusammenhang mit Verkehrssituationen geprüft werden − eine spezielle 

Wissensprüfung mit ihren bekannten methodischen Schwächen wäre dann nicht mehr nö-

tig. Dagegen würde eine zusätzliche vertiefende Erfassung von implizitem anwendungs- 

und situationsbezogenem Wissen in der TFEP längerdauernde Lernprozesse und Fahrer-

fahrung bei den Bewerbern voraussetzen; eine entsprechend veränderte TFEP oder ein 

zusätzlicher Verkehrswahrnehmungstest könnten also nicht unmittelbar nach dem Theorie-

unterricht stattfinden, sondern sollten im System der Fahranfängervorbereitung später plat-

ziert werden. Diese Überlegungen spiegeln sich auch in vielen Stufenführerscheinsystemen 

(„Graduated Licensing Systems“) wider, in denen vor Beginn des fahrpraktischen Erfah-

rungsausbaus ein Eingangstest abgelegt werden muss, in dem deklaratives Wissen (z. B. 

Kenntnisse über Verkehrsregeln und Verkehrszeichen) geprüft wird; dieses Wissen eignen 

sich die Fahrerlaubnisbewerber mittels eines Manuals und anderer Lernmedien selbständig 

an. Eine Erfassung von anwendungsbezogenem Wissen (z. B. Gefährlichkeitsbeurteilun-

gen von Situationen, Abwägung von Verhaltensalternativen zur Gefahrenabwehr, Reakti-
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onszeiten) erfolgt erst zu einem späteren Zeitpunkt, wenn umfangreiche fahrpraktische 

Erfahrungen vorhanden sind, in einer weiteren Wissensprüfung bzw. einem Verkehrs-

wahrnehmungstest.  

Verkehrswahrnehmungstests könnten vermutlich in der näheren Zukunft auch in Deutsch-

land eine Brückenfunktion zwischen der traditionellen Wissensprüfung einerseits und der 

Fahrprüfung andererseits erfüllen. Diese drei Prüfungsformen mit ihren spezifischen me-

thodischen und inhaltlichen Chancen und Grenzen sollten künftig entsprechend den ent-

wicklungspsychologischen Gesetzmäßigkeiten des Fahrkompetenzerwerbs im Prozess der 

Fahranfängervorbereitung verzahnt und darüber hinaus mit den entsprechenden Lehr-

Lernformen verbunden werden. Die Gefahrenerkennung und die Gefahrenabwehr können 

weder in einer traditionellen Wissensprüfung bzw. am Anfang der Fahranfängervorberei-

tung zureichend geprüft werden (s. o., fehlendes Situationsbewusstsein aufgrund unzu-

reichender Fahrerfahrung) noch in einer traditionellen Fahrprüfung, da die Anforderungssi-

tuationen im Realverkehr nicht beliebig vom Fahrerlaubnisprüfer gesteuert werden können 

und Gefahrensituationen aufgrund von Sicherheitserfordernissen auch nicht herbeigeführt 

werden dürfen. Verkehrswahrnehmungstests mit ihren in beliebiger Weise am Computer 

generierbaren und standardisierbaren Verkehrssituationen bieten diese Möglichkeit aber in 

hervorragender Weise.  

Es erscheint erforderlich, die einzelnen – bestehenden und künftigen − Prüfungsformen als 

Komponenten in einem umfassenderen methodischen Konzept zur Überprüfung der Fahr- 

und Verkehrskompetenz zu verstehen. In diesem Konzept sollten sie sich idealerweise hin-

sichtlich ihrer Prüfungsinhalte bzw. der erfassten Kompetenzkomponenten ergänzen und 

dabei die prüfungsmethodischen Defizite bzw. Grenzen der anderen Prüfungsformen kom-

pensieren. Eine solche Grenze ist bei der PFEP beispielsweise dadurch gegeben, dass nicht 

alle wünschenswerten Fahraufgaben aufgrund des Fehlens entsprechender straßenbaulicher 

Voraussetzungen am Prüfort prüfbar sind; dies beeinträchtigt die Validität und die Prü-

fungsgerechtigkeit bei der PFEP. In der ferneren Zukunft könnte eine (PC- bzw. Fahrsimu-

lator-) Prüfung des Prozesswissens bzw. Fahrverhaltens in simulierten Verkehrssituationen 

– realitätsnahe Anforderungssituationen vorausgesetzt – diese Einschränkungen überwin-

den. Darüber hinaus könnten die Fahraufgaben bei einer simulierten Prüfungsfahrt im Ge-

gensatz zur Fahrprüfung im Realverkehr auch hinsichtlich weiterer Fahrbedingungen (z. B. 

Wetter, Verkehrsdichte etc.) zielgerichtet variiert werden.  

Aus den dargestellten methodischen Vorzügen von Verkehrswahrnehmungstests und ande-

ren Prüfungsformen mit simulierten Anforderungssituationen gegenüber Fahrprüfungen im 

Realverkehr darf nicht gefolgert werden, dass die PFEP ersetzbar wäre. Im Gegenteil: Im 

Realverkehr sind mittels begrenzter Aufmerksamkeitsressourcen mehr Situationsaspekte 

unter Zeitdruck gleichzeitig zu beobachten sowie hinsichtlich ihrer Bedeutung für den wei-

teren Situationsverlauf und ihres Gefahrenpotentials fortlaufend zu beurteilen als in Simu-

lationen, die immer nur einen Ausschnitt der Realität abbilden. Neben der Informationsbe-

schaffung und Informationsverarbeitung im engeren Sinne findet auch die Angemessen-

heitsregulation des reaktiven Handelns im Realverkehr unter ungleich komplexeren Ver-

kehrsbedingungen statt. Und nicht zuletzt schafft das Bewusstsein realer Gefahren und 

möglicher Kontrollverluste im Realverkehr spezifische Prüfungsbedingungen, die eine 

Fahrprüfung als ökologisch validen Nachweis (d. h. die Prüfungsanforderungen stimmen 

mit den Realanforderungen überein) der im Rahmen der Fahranfängervorbereitung erreich-

ten Fahrkompetenz unverzichtbar erscheinen lassen. 

Mit den situationsbezogenen Aufgabenformaten und Prüfungsformen zur Erfassung der 

Verkehrswahrnehmung bzw. der Gefahrenerkennung und -abwehr entstehen auch neuarti-

ge Herausforderungen. Diese betreffen erstens die Sicherung der Validität der Aufgaben: 

Je komplexer die Anforderungssituationen bzw. Instruktionsformate und je handlungsnä-
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her die Antwortformate gestaltet werden, desto weniger ersichtlich wird das tiefergehende 

Situationsverständnis des Aufgabenbearbeiters (z. B. Warum hat der Bearbeiter in einem 

virtuellen Fahrszenario ein Kind als „gefahrenrelevant“ angeklickt? Einfach nur, weil es 

ein Kind ist, oder weil es tatsächlich gefährliches Verhalten zeigt?). Allerdings gibt es auch 

bei Mehrfach-Wahl-Aufgaben eine nicht unbeträchtliche Wahrscheinlichkeit, ohne ent-

sprechende Kompetenzen die richtige Lösung zu erraten. Zweitens wachsen mit der Kom-

plexität und Handlungsnähe der Prüfungsaufgaben auch die Anforderungen an die Rück-

meldung der Prüfungsergebnisse: Will man die besonderen Lernchancen von innovativen 

Aufgabenformaten zur Erfassung der Verkehrswahrnehmung nutzen, kann man dem Auf-

gabenbearbeiter im Falle einer falschen Lösung bzw. eines Fehlverhaltens nicht nur mittei-

len, dass er etwas falsch gemacht hat, sondern man muss ihm auch erläutern, warum sein 

Verhalten falsch war und was er besser machen sollte. In dieser Beziehung ähneln Ver-

kehrswahrnehmungstests den Fahrprüfungen. Drittens schließlich erhöhen sich mit der 

methodischen Spezifik der Prüfungsmedien auch die Anforderungen an die Bereitstellung 

adäquater Lehr-Lernmittel und Lehr-Lernformen. Einfacher ausgedrückt: Die Fahrerlaub-

nisbewerber müssen ausreichend Gelegenheit haben, mit Lernmaterialien zu üben, die in-

haltlich und gestaltungsmäßig den Prüfungsaufgaben ähneln; zuvor müssen die Sicher-

heitsrelevanz und die Trainierbarkeit der geforderten Fahrkompetenzkomponenten empi-

risch nachgewiesen werden. 

Fassen wir zusammen: Mit der Einführung der TFEP am PC wurde für die TÜV | DEKRA 

arge tp 21 die Möglichkeit eröffnet, wissenschaftlich begründete prüfungsmethodische 

Verbesserungen umzusetzen sowie innovative Ansätze der Prüfungsgestaltung zu erarbei-

ten und zu erproben. Dazu gehört die Entwicklung von Instruktionsformaten mit compu-

tergestützten dynamischen Verkehrsszenarien, mit denen die festgestellten methodischen 

Schwächen der herkömmlichen Mehrfach-Wahl-Aufgaben künftig teilweise kompensiert 

werden sollen. Gleichzeitig wurden Recherchen durchgeführt sowie Forschungs- und Ent-

wicklungsarbeiten eingeleitet, um auf mittlere Sicht die Erfassung der Verkehrswahrneh-

mung sowie der Gefahrenerkennung und Gefahrenabwehr mit innovativen Aufgabenfor-

maten oder vielleicht auch neuartigen Prüfungsformen wie einen Verkehrswahrnehmungs-

test zu verbessern. Diese Arbeiten werden im kommenden Berichtszeitraum fortgeführt. 

Um ihren Erfolg zu sichern, werden die Vernetzung mit der Grundlagenforschung anderer 

wissenschaftlicher Einrichtungen (TU Dresden, Uni Potsdam, Uni Saarland) und der inter-

nationale Erfahrungsaustausch ausgebaut. Auf nationaler Ebene fließen die Erfahrungen 

und Planungen der TÜV | DEKRA arge tp 21 in das BASt-Projekt „Rahmenkonzept zur 

Weiterentwicklung der Fahranfängervorbereitung“ ein, in dem derzeit Strategien zur län-

gerfristigen Gestaltung des Gesamtsystems der Fahranfängervorbereitung in Deutschland 

erarbeitet werden.  
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