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Liebe Kolleginnen und Kollegen!
Liebe Studierende!

Die Gesellschaft braucht selbstbewusste Personlichkeiten mit hohen fachlichen und so-
zialen Kompetenzen, die bereit sind, Verantwortung fiir sich und andere zu tibernehmen.
Schulische Bildung spielt dabei eine wesentliche Rolle.

Eine motivierende Lernumgebung ist bestimmt von bewusst gestalteten Bezie-
hungen zwischen Lehrenden und Schiilerinnen bzw. Schiilern. Eine wichtige Voraus-
setzung ist ein Unterricht, der individuelles Lernen erméglicht, Neugier und Kreativitat
unterstiitzt und in dem Fehler als Lernchance wahrgenommen werden. Auf dieser
Grundlage konnen anregende Lernerfahrungen und gute Leistungen entstehen.

Gute Schulen verstehen und férdern Leistung als menschliches Grundvermaégen
und Grundbediirfnis. Sie tragen durch wertschatzende Begleitung dazu bei, dass Schii-
lerinnen und Schiiler ihren unterschiedlichen Voraussetzungen entsprechend leistungs-
bereit und leistungsfahig werden. Sie individualisieren, kultivieren und objektivieren
die Wahrnehmung und die Erfassung von Leistung nach den Prinzipien der Fairness,
Vielfalt und Transparenz. Vielfaltige Verfahren der Leistungsbewertung sowie unter-
stiitzende Riickmeldungen schaffen ein forderliches Lernklima fiir Lehrende und Ler-
nende; Ubungsphasen und Leistungsnachweise sind klar voneinander getrennt.

Die Handreichungen des Osterreichischen Zentrums fiir Personlichkeitsbildung
und soziales Lernen (OZEPS) sind zur Unterstiitzung von Lehrenden und Studierenden
gedacht. Sie spannen einen inhaltlichen Bogen von wesentlichen Entwicklungszielen
im Unterricht tiber die Professionalitatsentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern bis
hin zur Schule als lernende Organisation fiir alle Schulpartner.

Mit der vorliegenden Broschiire liefert das OZEPS nach der Handreichung
Persénlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht einen weiteren Baustein fiir
die Entwicklung von Schulen, die es den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen sol-
len, ihre individuellen Starken zu entdecken und auszubauen. Das Thema Leistungsbe-
wertung ist damit untrennbar verbunden. Im Sinne einer synergetischen Zusammen-
arbeit ist diese Broschiire in Kooperation mit der Initiative meines Ressorts ,,25plus -
individuell lernen und lehren* entstanden.

Wb} /’é{ca«w(/

Dr. Claudia Schmied
Bundesministerin fir Unterricht, Kunst und Kultur

© Petra Spiola
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OZEPS

Leitbild

Das OZEPS arbeitet dafiir, dass Kinder und Jugendliche eine Schule vorfinden,
in der sie

o gern viel lernen
o Ich-Starke entwickeln und
o sozial kompetent werden

Das OZEPS steht fiir einen wertschatzenden, partnerschaftlichen und persénlichkeits-
fordernden Umgang aller Beteiligten im System Schule.
Das OZEPS richtet seinen Fokus auf

o Unterrichtsentwicklung
o Personalentwicklung und
o Organisationsentwicklung

Das OZEPS ist Zentrum und Drehscheibe fiir Multiplikator/innen im Bereich soziales
Lernen und Personlichkeitsbildung.

Das OZEPS vertritt eine theoriegeleitete Praxis und

bildet eine Briicke zwischen Wissenschaft und schulischer Realitat.

Das OZEPS vertieft den Kontakt zwischen den Schulpartnern und zur auRerschuli-
schen Umwelt.

Das OZEPS ist eine lernende Organisation.

Das ,,Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen*
(OZEPS) arbeitet seit September 2005 im Auftrag des BMUKK. Seit Oktober 2007 ist
das OZEPS liberregionales Zentrum an der Padagogischen Hochschule Salzburg,
weiterhin im Auftrag des BMUKK.

Aufgabe ist, in allen Bildungseinrichtungen die F6rderung von Selbst- und Sozial-
kompetenz zu forcieren, Personlichkeitsbildung zu thematisieren und ein groBeres Be-
wusstsein fiir die notwendige Implementierung im System Schule zu schaffen.

Mitarbeiterlnnen des Ozeps-Kernteams sind:
in Salzburg: Dr™. Silvia Giger, silvia.giger@phsalzburg.at, +43(0)662-6388-2094
Mag?. Pia Proglhof, pia.proeglhoef@phsalzburg.at, +43(0)662-6388-3039
in Wien: Mag?. Brigitte Schréder, brigitte.schroeder@®oezeps.at, +43(0)664-92 84 178 (Leiterin)
Mag?. Ingrid Salner-Gridling, ingrid.salner-gridling@oezeps.at, +43(0)650-52 71 880
in Graz: DI Mag. Hanns J6rg Pongratz, joerg.pongratz@phst.at, +43(0)316-8067-1508

Dariiber hinaus gibt es an jeder Padagogischen Hochschule Osterreichs Mitarbeiter/innen, die mit
OZEPS verbindlich kooperieren und wichtige Partner/innen fiir die Umsetzung jener Anliegen sind, die
im OZEPS-Leitbild (siehe Seite 10) formuliert sind.

Ansprechpartnerin im bmukk ist: MR Mag®. Doris K&lbl-Tschulik, Abt. I/4a, Rosengasse 2-6,

1010 Wien, +43 (0)1-531 20-4791, doris.koelbl-tschulik@bmukk.gv.at


http:silvia.giger@phsalzburg.at
http:pia.proeglhoef@phsalzburg.at
http:brigitte.schroeder@oezeps.at
http:ingrid.salner-gridling@oezeps.at
http:joerg.pongratz@phst.at

VORWORT DES AUTORS

Zum Geleit

Was kann man tun, um die schulischen Leistungen und die Lernfreude der Schiiler/innen
zu steigern? Neuere Untersuchungen (Wiliam 2006) weisen darauf hin, dass sich die Ver-
kleinerung der Schulklassen zwar positiv auf die Lernatmosphére, aber viel weniger stark
auf die Lernerfolge auswirkt als zwei andere Faktoren:

o erstens die Qualitat des Unterrichts mit moglichst vielfaltigen Lernanregungen
— weswegen es sich unbedingt lohnt, in die Lehrerbildung zu investieren;

o zweitens die Qualitat der Lerndiagnosen als Grundlage fiir individuelle Férderung
— weswegen Lehrer/innen Gelegenheit und Unterstiitzung erhalten sollten, ihre
Bewertungskompetenz standig weiterzuentwickeln (NCTM 1995, Groeben 2003,
Gardner 2006).

Die vorliegende Handreichung geht anhand aktueller Forschungsergebnisse der Frage
nach, wie Leistungsbewertungen auf Motivation und Lernerfolg von Schiiler/innen
zuriickwirken und welche Méglichkeiten es in der Praxis gibt, durch eine innovative
Priifungs- und Feedbackkultur individuelle Lernprozesse gezielt zu fordern.

Anleitungen, wie man es ,,richtig macht, wird man auf den folgenden Seiten ver-
geblich suchen. Was man finden wird, sind vielmehr Anregungen, die Fille von Mdglich-
keiten zu nutzen, von denen bedauerlicherweise nur ganz wenige im Schulalltag eine
Rolle spielen. Ein Abschnitt geht auf die gesetzlichen Vorschriften ein, die dabei zu be-
achten sind. Vor allem werden aber Methoden und Instrumente alternativer Leistungs-
feststellung und -bewertung vorgestellt sowie Argumente fiir eine Veranderung der
herkémmlichen Praxis und Vorschldge zur Reflexion von (eigenen) Priifungspraktiken.

Zweck der Broschiire soll namlich sein, den Leser/innen Mut zu machen, sich auf
neue Wege in der Leistungsbewertung einzulassen, nicht nur vorhandene Anséatze zu
libernehmen und zu adaptieren, sondern anhand der vorgestellten Beispiele auch ei-
gene ldeen zu entwickeln, die auf die Besonderheiten der eigenen Schule, des eige-
nen Fachs und auf die Lernvoraussetzungen der eigenen Schiiler/innen abgestimmt
sind. Beispiele aus Hauptschule und Gymnasium sind dazu gedacht, in abgewandelter
Form auch in Volksschulen und berufshildenden Schulen angewendet zu werden und
umgekehrt.

Angesprochen sind vor allem Lehrer/innen und Schulleiter/innen aller Schularten,
die neugierig, interessiert und innovativ sind und Neues erproben wollen. Aber auch
Schiiler/innen und Eltern, die an ihren Schulen Diskussionen tiber férderliche Leistungs-
bewertung fiihren wollen, kénnen hier vielleicht auf brauchbare Anregungen stoRen’.

Viel Vergniigen beim Lesen, viel Erfolg beim Experimentieren und viele gute Ideen beim
Reflektieren!

LFir Schulteams, die Standards fiir die Leistungsbewertung zu einem gemeinsamen Anliegen machen, sei hier auf das Booklet
und die Lehrerseminare des IMST-Teilprojekts ,,Priifungskultur hingewiesen, die in ganz Osterreich angeboten werden:
http://imst.uni-klu.ac.at/programme_prinzipien/prk/

(vgl. Amrhein-Kreml, R, Breyer, G., Dobler, K., Koenne, C., Mayr, J. & Schuster, A., 2008)
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HINWEISE FUR BENUTZER/INNEN

Hinweise fiur Benutzer/innen

Merkwiirdig. Hier liegt eine Broschiire des Unterrichtsministeriums vor, die weniger
darauf abzielt, die einschlagigen Schulgesetze bekannt zu machen und zu erlautern,
auf deren Einhaltung zu pochen und Vorschlage fiir deren Interpretation und padago-
gische Umsetzung zu machen. Nicht die osterreichische Gesetzeslage steht im Mittel-
punkt, sondern die praktischen Probleme der Lehrer/innen und ihrer Schiiler/innen.
Die Gesetze schranken namlich bei der Bewaltigung der zentralen Aufgaben des Un-
terrichtens und Bewertens nicht wesentlich ein, helfen aber auch nicht viel weiter
(siehe Kap. 11). Neuweg (2003) gibt {iber alle diese Fragen ausfiihrlich und verlass-
lich Auskunft und Ratschlage.

Anleitungen, Rezepte oder Tipps, wie man aus Priifungsergebnissen in eindeuti-
ger und nachvollziehbarer Weise Notenergebnisse ermittelt, findet man auf den fol-
genden Seiten ebenfalls nicht. Wer danach sucht, dem sei das Lehrbuch von Jager
(2004°) warmstens empfohlen.

Warum sollte man diese Broschiire also liberhaupt lesen? Was hat sie Besonde-
res zu bieten? Erstens findet man in ihr Argumente und methodische Anregungen fiir
alternative Wege in der Leistungsbewertung, die aber entsprechend den spezifischen
Gegebenheiten einer Schule erst selbststandig zu entwickeln sind. Lehrer/innen wer-
den als autonom handelnde Professionalisten angesprochen, nicht als ausfiihrende
Organe. Zweitens steht die Frage im Zentrum, wie die Leistungsbewertung das Ler-
nen fordern kann, und wie sie zur Personlichkeitsentwicklung und Eigenverantwort-
lichkeit der Schiiler/innen beitragen kann.

Thema ist jedenfalls nicht der eigenartige Nebelschleier aus Unsicherheit und
Angsten, Misstrauen und Tauschungsmandévern, der fiir viele Menschen mit Priifun-
gen und Bewertungen verbunden ist. Priiflinge haben oft Versagensangste trotz pas-
sabler Kenntnisse, sie fiirchten sich vor Fragen oder Aufgabestellungen, auf die sie
nicht vorbereitet sind und mit denen sie sich blamieren, ohne Chance, ihr wirkliches
K6nnen zu zeigen. Viele Priifer/innen wiederum haben das mulmige Gefiihl, dass ihre
Leistungsbewertungen in Frage gestellt werden konnten und einer eventuellen Be-
einspruchung nicht standhalten, und dass sie dadurch desavouiert wiirden. Fiir viele
Lehrer/innen und Schiiler/innen ist die Leistungsbewertung eine lastige Verpflich-
tung, die sie daran hindert, die Schule und das Lernen als erfreulich und stressfrei zu
erleben. Auf den folgenden Seiten wird vorgeschlagen, das Augenmerk nicht so sehr
auf das Aufspliren von Defiziten, von Wissensliicken und Schwachstellen zu richten,
sondern es ganz im Gegenteil darauf anzulegen, individuelle Lernfortschritte genau
zu diagnostizieren und anerkennend Feedback zu geben, im Bedarfsfall auch Unter-
stiitzung anzubieten. Dann verliert die Leistungsbewertung ihren bedrohlichen Cha-
rakter und wird zu einem untrennbaren Teil des Lernprozesses, den alle Beteiligten
als forderlich wahrnehmen kénnen.

Ankniipfungspunkte sind die bereits begonnenen vielfaltigen Entwicklungen an
einigen Schulen, wo nach neuen Wegen gesucht wird, jene Schiilerleistungen zu er-
fassen, die der neuen Kultur des individualisierten und eigenverantwortlichen Ler-
nens entsprechen.



HINWEISE FUR BENUTZER/INNEN

Wenn Sie sich dariiber Gedanken machen, dann ist diese Broschiire fiir Sie ge-
schrieben. Sie soll zum Schmdkern einladen. Die einzelnen Abschnitte konnen in be-
liebiger Reihenfolge gelesen werden. Das Glossar am Ende kann beim Rekapitulieren
der wichtigsten Fachbegriffe hilfreich sein. Unter den Instrumenten brauchen nur die
vielversprechendsten herausgesucht bzw. auf das eigene Fach und das Alters- und
Anspruchsniveau der eigenen Schiiler/innen tibertragen werden. Grundsatzlich soll-
ten die Anregungen fiir alle Schularten anwendbar sein. Die Hinweise auf einschlagi-
ge Literatur und Internetressourcen verfiihren vielleicht zum Weiterforschen. Die vor-
gestellten Argumente, teils aus der wissenschaftlichen Fachliteratur, teils aus der
Schulpraxis, konnen und sollen Sie fiir Ihre eigenen Zwecke beliebig adaptieren und
nutzen. Die Entwicklungsarbeit in Ihrem Unterricht, an lhrer Schule kann in Ihrem Sin-
ne ohnehin niemand anderer als Sie selbst vorantreiben. Was Sie dafiir brauchen,
kénnen nur Sie selbst wissen und entsprechend entscheiden. Kollegiale Absprachen
und sachkundige Unterstiitzung von allen Seiten sind dabei immer von Vorteil. Ein
weiterer Erfolgsfaktor ist die Einbeziehung von Schiiler/innen, insbesondere wenn es
gelingt, sie zu einer realistischen Selbstbewertung hinzufiihren. Einige Anregungen,
wie das zu machen ist, finden sich in dieser Broschiire.
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EINLEITUNG

1. Worum es geht

Einleitung und Uberblick

Leistungsbewertung ist ein sperriges Thema. Viele Schiiler/innen haben Probleme mit &;
schriftlichen oder miindlichen Priifungen, mit Uberlastung, Nervositat oder Angst vor 5.109
Misserfolg, oft auch mit subjektiv als undurchsichtig empfundenen Prozeduren, unpas-

senden Aufgabenstellungen, unzureichender Vorbereitung oder unfairer Benotung.

Auch fiir Lehrer/innen ist die Notwendigkeit, zu priifen und Noten festzulegen, manch-

mal lastig und miihsam, sie nimmt dem eigentlichen Unterricht kostbare Zeit weg und

fuhrt zu einem ,,Lernen fiir den Test“ statt aus fachlichem Interesse. Psycholog/innen

und Erziehungswissenschaftler/innen kritisieren, dass sich Priifungen meist darauf be-
schranken, das Kurzzeitgedachtnis nach Merkwissen abzufragen, statt Fortschritte bei

der nachhaltigen Entwicklung von kognitiven und sozialen Fahigkeiten zu diagnostizie-

ren. Es wird nicht gepriift, was wichtig ist, sondern was leicht zu priifen ist.

., Wo der Unterricht auf Belohnungen ausgerichtet ist, auf Pluspunkte, Ziffern-
noten oder Ranglistenpléatze, suchen die Schiiler/innen eher nach Wegen, die
besten Noten zu bekommen, als nach eventuellen Lernschwéchen, iber die die
Noten eigentlich Aufschluss geben sollten. Eine nachgewiesene Folge ist, dass
Schiler/innen, wenn sie eine Chance sehen, schwierigen Aufgaben ausweichen.
Sie beschréanken ihren Zeit- und Energieaufwand eher darauf, nach Hinweisen
auf die verlangte ,richtige Antwort’ zu suchen.” Viele ,,z6gern aus Angst vor
Misserfolg Fragen zu stellen. Schiiler/innen mit Lernschwierigkeiten und schlech-
ten Ergebnissen werden dazu verleitet, an ihren Fahigkeiten zu zweifeln, und
fuhren ihre Schwierigkeiten auf einen persénlichen Makel zuriick, an dem sie
kaum etwas &ndern kénnen. Also gehen sie Verletzungsgefahren aus dem Weg
und vermeiden es, Anstrengungen ins Lernen zu investieren, wenn die Folge nur
Enttduschungen wadren. Sie versuchen dann, ihr Selbstvertrauen auf andere
Weise aufzubauen.” (Black & Wiliam 1998, S. 8-9, iibersetzt vom Autor)

Wahrend in den letzten Jahren viele Schulen eine Erneuerung der Lernkultur erlebt
haben, mit mehr selbststandigem Lernen, individuell und in Gruppen, mit Projekten,
Einbeziehung auRerschulischer Lernfelder usw., ist die Leistungsbewertung zumeist
noch in traditionellen Bahnen geblieben. Schriftliche Klassenarbeiten, miindliche Prii-
fungen, ,,Mitarbeit“, Haustibungen und manchmal Referate werden in die Benotung
einbezogen. Auf der Strecke bleiben jedoch jene Lernleistungen, die erst in den letz-
ten Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen haben, etwa Teamkooperation, eigenstan-
dige Themenbearbeitung und Recherchen, kritisches Abwagen von Informationen,
Argumentieren, Begriinden und Problemlésen. Lernleistungen nicht in die Bewertung
einflieBen zu lassen, wertet diese jedoch ab. Was sollen Schiiler/innen davon halten,
wenn Teamfahigkeit oder facheriibergreifendes Verstandnis zwar als wichtige Lern-
ziele deklariert werden, bei der Leistungsbhewertung aber nur fachbezogene Einzelar-
beiten zahlen? Andererseits stellt sich die Frage, wie Eigenstandigkeit, Gruppenar-
beiten, Projekte usw. liberhaupt zu bewerten sind? Dafiir gibt es zwar bereits eine
Reihe von innovativen Ideen und praktischen Erfahrungen. Sie sind wie alle guten di-
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daktischen Anséatze abhangig vom Schulkontext, allgemeingiiltige Rezepte gibt es
dafiir nicht. Lehrer/innen sind vielmehr aufgefordert, selbst zu experimentieren und
neue Wege zu beschreiten. So werden in einer Grazer Handelsakademie (Sonja Drax-
ler, http://www.uni-graz.at/exp2www/Physik-TeleHAK /index.htm) die Gruppenproto-
kolle von Physikexperimenten in die Benotung einbezogen. In der Bundesanstalt fiir
Kindergartenpadagogik im oberdsterreichischen Steyr hat eine Mathematiklehrerin mit
ihren Klassen vereinbart, dass die Schiiler/innen weitgehend selbststéndig arbeiten,
zum Teil in Gruppen, z.B. sich zu selbst gewahlten Themenschwerpunkten kundig ma-
chen und der ganzen Klasse dariiber berichten. Ferner sammeln sie fachbezogene
Zeitungsartikel in einer Mappe und kommentieren sie. AuBerdem recherchieren sie zur
Biografie eines Mathematikers oder einer Mathematikerin ihrer Wahl. Die Note ergibt
sich je nach Anzahl und Qualitat der Einzelarbeiten nach einem am Schulbeginn ver-
einbarten Notenschliissel. Mit Hilfe eines ,,Leistungsblatts“ dokumentieren die Schii-
ler/innen selbst ihre Leistungen und kénnen entscheiden, welche Note sie anstreben.
Die Freiheit, das eigene Lernen zu steuern, befliigelt viele Schiiler/innen zu auBeror-
dentlichen Leistungen und Interesse selbst an lehrplanfernen Teilgebieten wie sphari-
sche Geometrie oder Mathematikgeschichte (Theresia Aistleitner,
http://imst3plus.uniklu.ac.at/materialien/2003/s3_i_bakipsteyr_lang_081204 pdf,
vgl. auch Kap. 10.6.2).

Leistungsbewertung kann, wie diese Beispiele zeigen, das Lernen férdern und
dazu beitragen, die kognitiven, methodischen und sozialen Kompetenzen der Schii-
ler/innen ebenso zu starken wie das Selbstwertgefiihl und die Lust am Lernen tiber-
haupt. Die Frage ist allerdings, wie das konkret gelingen kann. Ein tberall funktionie-
rendes perfektes Bewertungssystem gibt es ebenso wenig wie den perfekten Unter-
richtsstil. Es lohnt sich vielmehr, eigene erfolgreiche Erfahrungen zu analysieren und
zu erweitern, personliche Starken auszubauen, kleine innovative Schritte zu setzen
und Uber erwartete und unerwartete Auswirkungen zu reflektieren. Die Diskussion
mit Kolleg/innen und die Berticksichtigung von Kritik und Vorschlagen der Schiiler/in-
nen erweisen sich dabei fast immer als Erfolgsfaktoren.

Der erste Teil bietet einige begriffliche Klarstellungen (vor allem {iber formative
und summative Bewertung) sowie wissenschaftliche Befunde iiber die Rolle von Leis-
tungsbewertungen fiir das Lernen (z.B. Black & Wiliam 1998) — als Argumentationshil-
fe fur Lehrer/innen gegentiber skeptischen Kolleg/innen und Vorgesetzten.

Der zweite Teil stellt einige alternative Methoden der Leistungsfeststellung (z.B.
Blitzfeedback, Begriffsnetz, Zweiphasenarbeit, ...) und der Leistungsbewertung (z.B.
»Leistungsblatt“, ,,L.0.B.“, ,,Schiilersprechtag®, ...) vor, unter besonderer Beriicksichti-
gung von Elementen der Selbsteinschatzung — als Anregung fiir Lehrer/innen, einiges
davon auszuprobieren und weiterzuentwickeln.

Der dritte Teil stellt sich schlieBlich der scheinbar spitzfindigen, aber keineswegs
irrelevanten Frage: Wie bewertet man Bewertungen? Was ist eine ,,gute Leistungsbe-
wertung“? Er enthalt Erlauterungen zu den ,klassischen Giitekriterien“ (Objektivitat,
Reliabilitat, Validitat) und zu den vom US-amerikanischen Lehrerverband NCTM ent-
wickelten ,,Qualitatsstandards® fiir Leistungsbewertungen (Leistungstransparenz,
Lernférderung, Chancengerechtigkeit, Offenheit, Schliissigkeit, Kohdrenz), aber auch
Anregungen zur Reflexion und Evaluation der eigenen Bewertungspraxis sowie Vor-
schldge, wie man dabei die Expertise der Schiiler/innen einbeziehen kann.


http://www.uni-graz.at/exp2www/Physik-TeleHAK/index.htm)
http://imst3plus.uniklu.ac.at/materialien/2003/s3_i_bakipsteyr_lang_081204.pdf
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2. Geschichten tiber Priifungen

Manche Menschen werden ihr Leben lang von Albtraumen tiber schulische Grenzer-
fahrungen gequalt. Nicht selten sind es Priifungen, bei denen sie entweder splitter-
nackt vor einem strengen Tribunal stehen und vor Scham im Boden versinken oder
mit unerwarteten Fragen als ahnungslose Hochstapler blamiert und in Verzweiflung
gestiirzt werden. Kaum jemand, der nicht auch von erschreckenden, grotesken oder
witzigen Priifungssituationen zu erzahlen weil3, die sich tatsachlich zugetragen haben.
Aus ihnen ergeben sich oft tiefe Einsichten tiber das Wesen von Priifungen, aber auch
tber mehr oder weniger utopische Alternativen. Hier sind einige prominente Beispiele:

Der Kybernetiker Heinz von Foerster erwahnt in einem seiner Biicher ein Erlebnis
beim Besuch einer befreundeten Familie:

,,Der kleine Bub kommt und kommt nicht von der Schule nach Hause. SchliefSlich
erschien er doch: ,Ich musste nachsitzen! Die Lehrerin hat mich in der Ecke stehen
lassen! Er erzéhlte, dass die Lehrerin gesagt habe, er habe freche Antworten ge-
geben. ,Sie hat mich gefragt, wie viel ist 2 x 3?7 Und ich habe ihr gesagt: Das ist 3
x 2! Alles hat gelacht, und die Lehrerin hat mich in der Ecke stehen lassen.

Ich habe diesen kleinen Buben gefragt: ,Kannst du deine Antwort beweisen?’
Da nimmt er Papier und Bleistift, zeichnet drei Punkte und dariiber nochmals drei
Punkte. Er sagt: ,Das ist 3 x 2I' Und dann dreht er das Papier um 90 Grad und
meint: ,Siehst du, Heinz, das ist 2 x 37

Dieser kleine Bub, der sieben Jahre alt war, hat auf die ihm eigene Weise das
kommutative Gesetz der Multiplikation bewiesen: A x B ist B x A. Dass die Lehre-
rin diese Einsicht nicht als grof3artig erkannte, ist sehr traurig. Sie hat von ihm er-
wartet, dass er auf die Frage, was ist 2 x 3 ,sechs’ antwortet. Da er dies nicht tat,
erschien seine Antwort als falsch, frech und aufséssig. Das nenne ich die Triviali-
sierung junger Menschen.“ (Foerster & Pérksen 1998, S. 66f)

Ein Witz kursiert seit einigen Jahren unter Physikern. ,,Die Priifungsfrage lautet: Neh-
men Sie an, Sie haben ein Barometer und sollen damit die Hohe eines Hochhauses be-
stimmen. Wie wiirden Sie vorgehen?“ Der Student antwortet ohne zu zégern: ,,Ganz
einfach. Ich klettere auf das Dach, werfe das Barometer hinunter und messe die Zeit bis
zum Aufprall. Die Fallstrecke ist dann das Quadrat der Fallzeit mal der halben Erdbe-
schleunigung. Das ist die Gebaudehohe.” ,,Naja, aber kennen Sie auch eine Methode,
bei der das Barometer ganz bleibt?* ,,Aber sicher. Ich messe den Durchmesser des Ba-
rometers. Dann stelle ich es auf den Boden des Gebaudes im Erdgeschof? und markiere
das obere Ende mit einem Stift. Dort lege ich das untere Ende an und mache oben wie-
der einen Strich. Ich gehe tiber die Stiegen bis zum Dach und lege immer wieder das
Barometer an und markiere mit einem Strich. Wenn ich die Zahl meiner Striche mit dem
Durchmesser des Barometers multipliziere, erhalte ich die Hohe des Hochhauses.*
,Ginge das nicht vielleicht auf eine intelligentere und weniger zeitraubende Weise?*
»Selbstverstandlich. Ich stelle das Barometer senkrecht in die Sonne und messe die
Hohe und die Schattenlange. Dann messe ich die Schattenlange des Hochhauses. Da

17



18

GESCHICHTEN UBER PRUFUNGEN

das Verhaltnis von Hohe und Schattenlange fiir das Haus und das Barometer gleich ist,
kann ich daraus die Hohe des Hauses sofort ausrechnen.“ ,,Konnen Sie mir noch eine
Methode nennen?“ ,,Ja, warum nicht? Ich konnte zum Portier gehen und ihm das Baro-
meter als Geschenk anbieten, wenn er dafiir im Grundbuch fiir mich nachschaut, wie
hoch dieses Haus ist.“ ,,Und wie ware es mit einer Methode, aus der man erkennen
kann, dass Sie etwas von Physik verstehen?* , Kein Problem. Ich konnte das Barometer
an eine ein Meter lange Schnur binden und am oberen Ende befestigen. Dann lasse ich
es pendeln und messe die Schwingungsdauer. Dasselbe mache ich auf dem Dach.
Wegen der groReren Entfernung zum Erdmittelpunkt schwingt das Pendel oben etwas
langsamer. Daraus kann ich mit der Pendelgleichung errechnen, um wie viel kleiner die
Erdbeschleunigung oben ist als unten. Daraus ergibt sich dann die Gebaudehdhe.* Jetzt
platzt dem Professor endgiiltig der Kragen und er bricht die Priifung ab. Als er verar-
gert einem Kollegen von der Priifung erzahlt, meint dieser, dass alle Antworten richtig
seien und ihm nichts anderes Ubrig bleibe, als die Priifung positiv zu bewerten. Am
nachsten Tag knurrt der Professor den Studenten an und sagt, dass seine Antworten
zwar nicht falsch, aber lappisch seien und er mit Nachsicht aller Taxen die Priifung be-
standen habe. Jetzt war die Reihe am Studenten, verargert zu sein und er meint: ,,War
nicht in Wirklichkeit die Frage lappisch? Um von mir etwas tiber Boltzmanns barometri-
sche Hohenformel zu héren, gibt es doch einfachere Wege!*

Diese beiden Anekdoten zeigen, dass es ein Fehler ist, Priiflinge zu unterschat-
zen und nur genau eine Antwort auf eine Frage zuzulassen. Gerade unkonventionelle,
Uiberraschende, originelle Antworten kénnen viel tiber ihre Fahigkeiten verraten.

Frank McCourt, Bestsellerautor der irischen Kindheitsbiografie “My Mother’s
Ashes” schreibt in seinem Buch “Teacher Man” (2005) iiber seine Jahre als Lehrer in
New York, wie schwer es ihm gefallen ist, Schiiler/innen in einem Slumbezirk Freude
an sprachlichen Feinheiten zu vermitteln. Voll Arger tiber fadenscheinig gefalschte el-
terliche Entschuldigungen bei Absenzen forderte er seine Schiiler/innen auf, einmal
zu zeigen, was sie konnen und glaubhafte und liberzeugende schriftliche Ausreden zu
formulieren. Die Ergebnisse waren Uiberwaltigend. Die meisten Schiiler/innen, die
sonst kaum einen geraden Satz schrieben und denen er schon lange nichts mehr zu-
getraut hatte, erfanden nun im Namen ihrer Eltern herzzerreiBende und groRartig
poetische Geschichten, warum ein Schulbesuch ihrer Kinder absolut nicht moglich ge-
wesen sei.

Wenn Schiiler/innen motiviert sind, wenn ihnen die Aufgabe SpaB3 macht und mit
ihrem Leben zu tun hat, sind sie zu Leistungen fahig, die sie in einem normalen Test
niemals zustande bringen.

Rupert Vierlinger, oberosterreichischer Padagogikprofessor und wortgewandter
Verfechter einer Schule ohne Noten, erzahlt in seinen Vortragen gerne die Geschichte,
wie er bei einem Seminar liber hundert Schulinspektoren einen Schulaufsatz mit der
Bitte vorlegte, diesen mit einer Note zu bewerten. Darin schildert ein zehnjahriger
Bauernbub unter dem Titel ,,Ein schoner Herbsttag® in einfacher, schnorkelloser Spra-
che, wie sein Vater ihn eines Tages packte und in die Stadt brachte. Sie gingen zum
Optiker, der seine Augen untersuchte und ihm dann eine Brille anpasste. Mit dieser
Brille konnte er plotzlich viel scharfer sehen als je zuvor. Der Bericht schloss mit den
pathetischen Worten: ,,Es war ein schoner Herbsttag!“ Die Bewertungen der Schulin-
spektoren waren vollig uneinheitlich, die Noten waren normalverteilt, am haufigsten
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gab es 2, 3 oder 4, aber es gab auch einige Male die Bestnote 1 (,,wuchtige Erzahl-
weise“, ,originelle Geschichte*) sowie die Negativnote 5 (,,glatte Themaverfehlung®,
~keine Naturbetrachtung, keine Herbststimmung*®).

Dieses Beispiel illustriert die Schwierigkeit (Vierlinger meint: die Unméglichkeit),
Leistungen der Schiiler/innen mit Noten objektiv zu bewerten. Jede/r Priifer/in hat
andere Prioritaten und MaBst&be. Fiir Schiiler/innen ist es Gliickssache, an welche
Lehrer/innen sie geraten und ob sie als leistungsschwach gebrandmarkt und allmah-
lich demoralisiert werden oder ob sie als gute Schiiler/innen gelten und immer wieder
Ermutigung und Selbstbestatigung erfahren. Die Auswirkung auf die psychische und
geistige Entwicklung kann kaum tberschatzt werden.

Herbert Pietschmann, Professor fiir theoretische Physik an der Universitat Wien,
erfand eine duRerst ungewdhnliche Methode, seine Student/innen zu priifen. Er stellt
ihnen die Aufgabe, Fragen an ihn zu richten. Diese beantwortet er und zieht sie dabei
in ein Fachgesprach, aus dessen Verlauf er dann Riickschliisse tiber ihren Wissens-
stand und ihre Denk- und Argumentationsfahigkeit zieht. Sein Credo lautet: Nicht
schnelle und glatte Antworten, sondern interessante und sperrige Fragen sind der
beste Indikator fiir fundiertes Fachwissen. AuBerdem folgt er dem Prinzip, dass Prii-
fungen kein langweiliges Ritual, sondern eine fiir beide Parteien anregende Erfahrung
sein sollen. Eine Priifung sei dann gelungen, wenn alle Beteiligten dabei etwas dazu-
lernen. Student/innen Fragen zu stellen, die er selbst besser als diese beantworten
kann, kame ihm nicht in den Sinn, weil ihn das langweilen wiirde. Das sieht sein Kol-
lege Walter Thirring ganz ahnlich. Er gestaltet seine Priifungen so, dass er die Kandi-
dat/innen iiber ihre Spezialgebiete ausfragt. Dabei konnen diese erstens ihre Starken
zeigen, und zweitens hat er selbst dabei die Chance, Neues zu erfahren.

AuBer Tests, bei denen vorgefertigte Antworten auf vorgefertigte Fragen erwar-
tet werden, gibt es eine Fiille von alternativen Priifungsverfahren, mit denen man die
Denkweisen der Priiflinge untersuchen und ihre sichtbare und verborgene Leistungs-
fahigkeit diagnostizieren kann. Ihr Zweck ist weniger, die Priifungsergebnisse zu ver-
gleichen und die Priiflinge nach ihrer Leistungsfahigkeit zu reihen, als ihnen vielmehr
ein differenziertes Feedback zu geben, das ihre Motivation und ihr Selbstvertrauen
starkt. In dieser Broschiire finden sich einige Beispiele dafiir.
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3. Was wir aus der Lernforschung
uber Priifungen wissen

3.1 Wie wirken sich Priifungen auf das Lernverhalten aus?

Fir eine Studie wurden Volksschiiler/innen befragt, was sie {iber Sinn und Zweck von
Schulnoten déchten und was sie personlich davon hielten (Perrin 1991). Das Ergebnis
war bemerkenswert: die meisten Schiiler/innen meinten, dass die Leistungshewer-
tungen fiir die Schule und die Eltern wichtig waren, nicht fiir sie selbst. Erfolgreiche
Schiiler/innen glaubten, dass vor allem den Eltern gute Noten viel bedeuteten, weil sie
dann einen Grund hatten, stolz auf ihr Kind zu sein. Sie selbst brauchten die Noten
nicht, auch ohne diese wiirden sie ihr Kénnen gerne zeigen. Schwache Schiiler/innen
glaubten hingegen, dass schlechte Noten dazu da waren, Druck auf sie auszutiben,
damit sie mehr lernten. Die Folge seien aber eher Versagensangste und Lernunlust,
weil niemand ihnen erklaren wiirde, was sie anders machen sollten. Auf Grund dieser
Befunde beschloss der Schweizer Kanton Genf, wo diese Untersuchung durchgefiihrt
wurde, in der Volksschule weitgehend auf summative Tests (fir Endnoten) zu ver-
zichten und stattdessen die Rolle von formativen Bewertungen (fiir Lerndiagnosen)
aufzuwerten.

Wenn Priifungsergebnisse wichtig sind, richten Schiiler/innen ihr Lernen auf den
Priifungserfolg aus und lassen sich von Kosten-Nutzen-Erwéagungen leiten, wie sie mit
moglichst geringem Aufwand moglichst gute Noten erreichen konnen. Eine solche
Lernstrategie ist durchaus verniinftig und systemkonform. Eine britische Studie
(Broadfoot u.a. 1990) wies nach, dass Schiiler/innen unter solchen Verhéltnissen ers-
tens zu erraten versuchen, was die Priifer/innen héren wollen, und zweitens ihre Be-
wertung mit der anderer Priiflinge vergleichen, um eventuelle Benachteiligungen
aufzuspiiren. Die Lerninhalte selbst und deren Verstandnis beschaftigen sie weniger.

3.2 Wie wirken sich Priifungen auf die Lernleistungen aus?

Priifungsdruck kann nachweisbar zum Lernen anspornen. Dem stehen allerdings Be-
funde entgegen, wonach extrinsische Motivation nur bei manchen Schiiler/innen funk-
tioniert. Begleituntersuchungen zeigen, dass die Einfiihrung der National Curriculum
Tests in GroBbritannien dazu fiihrte, dass sich der Abstand zwischen leistungsstarken
und schwachen Schiiler/innen seither erheblich vergréRerte. Die Folge ist ein verrin-
gertes Selbstwertgefiihl der schwacheren Schiiler/innen, was auch deren berufliche
Zukunftschancen mindert. Zuvor hatte es keinen messharen Zusammenhang zwi-
schen Selbstwertgefiihl und Leistungen von Schiiler/innen gegeben. Wenn Priifungen
eine groRRe Rolle spielen, richtet sich auch der Unterricht danach aus (,,teaching to the
test“). Lehrer/innen sehen Lernerfolge der Schiiler/innen mit Recht auch als ihren Er-
folg an. Folglich setzen sie alles daran, den Schiiler/innen zu guten Testergebnissen zu
verhelfen, wenn Lernerfolg mit diesen gleichgesetzt wird. Mit oder gegen ihren Willen
missen sie dann die Lernprozesse starker strukturieren und auf Wissenstransfer set-
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zen. Das beglinstigt und verstarkt jenen Lerntypus, der sich auf Noten und Status ori-
entiert und der sich in Priifungssituationen bewahrt. Lernschwache Schiiler/innen
werden hingegen durch haufige Priifungsmisserfolge demotiviert und ihre Leistungen
sinken weiter, ebenso auch ihr Selbstwertgefiihl. Es ist ihnen zwar bewusst, dass
Tests nur einen Teil ihres Wissens und Konnens erfassen. Gelten diese aber als Haupt-
kriterium, flihrt dies dazu, dass sie ihre Starken gering schatzen, wenn diese auBer-
halb dessen liegen, was gepriift wird (vgl. Harlan & Deakin Crick 2002). Nur wenn die
Quote richtiger Antworten bei Tests als einziges MaR fiir den Lernerfolg zahlt, sieht es
so aus, als wiirde der Ansporn durch summative Priifungen zu positiven Effekten fiih-
ren. Mittel- und langerfristig wird solches Priifungswissen aber wieder vergessen. Al-
ternative, d.h. formative Testverfahren, bewirken hingegen auch dauerhaft Lerner-
folge, wenn sie kontinuierliches Feedback (iber individuelle Lernfortschritte liefern und
so die Eigenmotivation erhéhen, auch langerfristige Bildungsziele zu erreichen (vgl.
Black & Wiliam 1998).

3.3 Wie wirken sich Priifungen auf die Lernmotivation aus?

Schiiler/innen mégen keine Entscheidungspriifungen (high-stakes tests), haben viel-
fach Angst davor und wissen, dass diese ihr Kénnen nur bruchstiickhaft wiedergeben.
Andererseits ist anhand zahlreicher Praxisforschungen nachgewiesen, dass sich die
Lernleistungen erheblich verbessern lassen, wenn das Interesse steigt. Das gelingt am
besten in Klassen, in denen die Schiiler/innen zu selbst gesteuertem Lernen ermutigt
werden, wo sie Wahlmdglichkeiten zwischen Aufgabenstellungen mit verschiedenen
Lerninhalten und Schwierigkeitsgraden haben sowie Gelegenheit, mit Partner/innen
oder in Gruppen zusammenzuarbeiten. Die Modalitaten der Leistungsbewertung soll-
ten diesen Erkenntnissen Rechnung tragen. Dabei ist allerdings zu beachten, dass ich-
starkende Riickmeldungen eher das Leistungsverhalten beeinflussen, aufgabenbe-
zogene Riickmeldungen hingegen die inhaltliche Auseinandersetzung (vgl. Harlan &
Deakin Crick 2003). Eine britische Metastudie wertete einen GroBteil der veroffent-
lichten Berichte tiber Initiativen zur Unterrichtsentwicklung aus und kam zu einem be-
merkenswerten Ergebnis. Der nachhaltig wirksamste Effekt auf die Lernleistungen, so
ergab die vergleichende Analyse von 580 Einzelstudien, ist nicht einer Verringerung
der Schiilerzahl oder der verbesserten Lehreraus- und -forthildung zu verdanken,
auch nicht dem Einsatz verbesserter Lernmaterialien oder von e-Learning oder von
alternativen Unterrichtsmethoden, sondern einer formativen Leistungsbewertung.

Fiihrt man also anstelle der {iblichen Bewertungen am Ende eines Lernabschnitts kon- G
tinuierliches Feedback zum Zweck der Lerndiagnose ein, so sind mit groRBer Haufigkeit —
verbesserte Lernerfolge zu verzeichnen, selbst bei lernschwachen Schiiler/innen. Po- 5.107

sitiv auf die Lernbereitschaft und -effektivitat wirken sich Giberdies verschiedene For-
men von Partner- und Selbstbewertung aus (vgl. Black & Wiliam 1998).
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Unterm Strich: Was tun?
Lehrer/innen kénnen die Méglichkeiten an ihrer Schule und in ihrem Fach dazu nutzen,
die Bedeutung von Priifungen fir das Lernen zu relativieren. Zu diesem Zweck emp-

fiehlt sich:

o Methodenvielfalt nicht nur bei der Unterrichtsgestaltung, sondern auch bei der
Leistungsfeststellung und -bewertung (aufSer Tests z.B. auch Portfolio u.a.);

o formative Leistungsbewertung mit Verbesserungsmdéglichkeit;
o Ermutigung der Schiiler/innen, individuellen fachbezogenen Interessen nach-
zugehen und ihr Kénnen auf unterschiedliche Arten zu zeigen (z.B. Gruppen-

prasentation mit verteilten Rollen);

o Unterstitzung der Schiiler/innen bei ihrer Lernzielreflexion und Selbstbewerung.
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4. Trends in der Weiterentwicklung der
Lern- und Priifungskultur

Der sich beschleunigende gesellschaftliche Wandel hat die 6ffentliche Schule, von der
Zyniker meinten, sie habe sich in den zwei Jahrhunderten ihres Bestehens kaum ver-
andert, nicht ungeschoren gelassen. Automatisierung der Industrie, Industrialisierung
der Agrarwirtschaft, Computerisierung der Verwaltungstatigkeiten und die Globalisie-
rung der Markte brachten innerhalb weniger Jahre viele traditionelle Berufsgruppen
zum Verschwinden und revolutionieren die Arbeitswelt. Was von der Mehrheit der
Werktatigen erwartet wurde, Verlasslichkeit und Effizienz bei Routinetétigkeiten, Aus-
fihren von Anweisungen, Anpassung an betriebliche Hierarchien, stand auch auf dem
,heimlichen Lehrplan®“ der Schulen. Die Schiiler/innen hatten still zu sitzen, zuzuho-
ren, abzuschreiben, auswendig zu lernen und wurden so auf ihre kiinftige Rolle im
Heer der Arbeiter/innen und Angestellten vorbereitet. Diese Zeiten sind vorbei. Wer
kann heute damit rechnen, einen Beruf zu ergreifen und diesen dann bis zur Pensio-
nierung auszuiiben? Gefragt sind Flexibilitat und unternehmerisches Denken, d.h. die
Bereitschaft und Fahigkeit, sich nicht nur wechselnden Arbeitsbedingungen im Betrieb
anzupassen, sondern aktiv Ideen zur Verbesserung von Ablaufen zu entwickeln, sich
weiterzubilden und Zusatzqualifikationen zu erwerben. Niemand weiB, in welchen
Wirtschaftszweigen und Berufssparten es in zwanzig Jahren Arbeit geben wird. Jeden-
falls miissen die Menschen imstande sein, sich auf Veranderungen einzustellen und
standig dazuzulernen. Was heiBt das nun fiir die Schulen? Seymor Papert (1998)
meint, es mache wenig Sinn, Wissen und Fahigkeiten zu vermitteln, die spatestens
beim Eintritt in die Arbeitswelt bereits veraltet sind. Was zahlt,

»Iist nicht die Fahigkeit, auf eine Frage, die im Unterricht behandelt wurde, eine
richtige Antwort zu geben, sondern auf Situationen einzugehen, die den Horizont
der Schule lbersteigen und nicht unterrichtet wurden. Wir miissen Menschen aus-
bilden, die wissen, wie sie handeln sollen in Situationen, auf die sie nicht vorbe-
reitet wurden.“ (Zitiert nach Wiliam 2006, S. 3, libersetzt vom Autor).

Tatsachlich findet an den Schulen ein Ubergang zu einer ,,neuen Lernkultur statt:

o Bei den INHALTEN tritt die Fachsystematik zuriick zugunsten einer groRBen
Vielfalt von Themen und Bearbeitungsformen. Gleichzeitig wird starker auf
Kernideen fokussiert.

o Beim LERNEN geht der Trend weg vom Auswendiglernen und Uben und hin
zum Untersuchen relevanter Probleme, weg von der Wissensvermittlung und
hin zum Konstruieren und Generieren von Wissen.

o Beim LEHREN geht der Trend weg vom Vortragen, hin zum Fragen und Zuho-
ren. Es wird auf Unterschiede im Lernstil und Lerntempo eingegangen. Ein neues
Rollenbild ist im Entstehen: weniger Instruktion, mehr individuelles Coaching.
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Das bedeutet keinesfalls, dass Fachsystematik, Routinefertigkeiten und Instruktion
vernachlassigt werden kénnen, aber sie verlieren ihre dominante Rolle. Zwischen
Fachsystematik und Themenorientierung, Uben und Forschen, Lehrervortrag und
Schiilerselbsttatigkeit gilt es standig abzuwagen und eine Balance herzustellen. Lehr-
und Lernprozesse werden jedenfalls vielfaltiger und dynamischer.

An vielen Schulen werden schon seit Jahren Formen offenen Unterrichts und
selbststandigen Lernens praktiziert, aber erst in jiingster Zeit wird auch die Leis-
tungsbewertung entsprechend erneuert:

o Als LERNERGEBNISSE interessieren nicht nur isolierte Kenntnisse und Fertig-
keiten, sondern zunehmend Schliisselkompetenzen (fachbezogene Problemls-
sekompetenz und allgemeine F3higkeiten).

o Bei der BEWERTUNG verlieren Test und Klassenarbeit ihre iberragende Stel-
lung und werden durch verschiedene Formen der Uberpriifung ergénzt. Eine
wachsende Zahl von Lehrer/innen setzt auf Methodenvielfalt, experimentiert
mit alternativen Bewertungsinstrumenten, berticksichtigt unterschiedliche
Lerngelegenheiten und bezieht auch auBerschulische Leistungen ein.

Unterm Strich: Was tun?

Warum nicht Trendsetter in der eigenen Schule werden? Lehrer/innen kénnen in ihren
Klassen innovative Lern- und Priifungsformen einfiihren, mit ihren Klassen lber deren
Effektivitat reflektieren, transparente Vereinbarungen mit den Schiiler/innen (und EI-

tern) treffen und ihr Erfahrungswissen mit Kolleg/innen teilen. Manche der vorgestell-
ten Instrumente in diesem Heft kénnen dabei vielleicht nitzlich sein.
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5. Einige begriffliche Klarungen G,

5.1 Was versteht man unter Leistung?

Wolfgang Klafki definiert Leistung als ,,Ergebnis und Vollzug einer Tétigkeit, die mit —
Anstrengungen und gegebenenfalls Selbstiiberwindung verbunden ist und fiir die Gii- ~ 5-108
temafSstabe anerkannt werden* (Klafki 1996°, S. 124). Sowohl Produkt und Prozess
als auch Lernbereitschaft sind also bei der Bewertung von Leistungen zu bertlicksich-
tigen. Dariiber, was als gute Leistung zahlt, sollten sich alle Beteiligten geeinigt
haben. Wie das geschieht, liegt in unserem Schulsystem weitgehend in der Hand der
Lehrer/innen.

Lernleistungen von Schiiler/innen sind Fortschritte in Bezug auf die fachlichen
und tberfachlichen Lernziele. Nach Benjamin Bloom (1956) sind drei Bereiche zu un-
terscheiden: affektiv, psychomotorisch und kognitiv. Die kognitiven Lernziele werden
in sechs taxonomische Niveaus unterteilt, d.h. Klassifikationen, die von Stufe zu Stufe
schwerer zu erreichen sind: Wissen/Kenntnisse, Verstandnis, Anwendung, Analyse,
Synthese und Beurteilen. Eigentiimlicherweise beschranken sich die meisten Tests auf
die untersten beiden Niveaus, héhere Fahigkeiten und anspruchsvollere Lernziele
werden zwar vorgeblich immer angestrebt, aber kaum tiberprift.

Was als Lernleistung zahlt und tberpriift wird, ist meistens die Wiedergabe von
Wissen (nicht nur von Fakten, auch von theoretischen Konstrukten), das Vorfiihren von
Fertigkeiten (etwa die Beherrschung von grammatikalischen Regeln oder Rechentech-
niken) und fachliches Verstandnis (von Zusammenhangen, von Erklarungsmustern). In
den letzten Jahren ist jedoch ein Trend zu beobachten, in den einzelnen Fachern auch
die hoheren Fahigkeiten starker zu beachten. Das hangt mit der ,,neuen Lernkultur®
zusammen, die eigenverantwortliches Arbeiten betont. Von den Schiiler/innen wird
zunehmend erwartet, komplexe Themenfelder selbststéandig zu bearbeiten, Informatio-
nen zu beschaffen und zu bewerten, Untersuchungen durchzufiihren und Ergebnisse
aufzubereiten und zu prasentieren. Dieser Trend erfordert auch die Entwicklung einer
»heuen Priifungskultur®, die diese Fahigkeiten einbezieht (vgl. Stern 2001b).

5.2 Was ist und woran erkennt man Lernfortschritt?

Lernfortschritt wird nicht mehr nur am Zuwachs von Wissen abgelesen, das wieder

vergessen werden kann, sondern am Zuwachs an Konnen. Die Lernziele jedes Fachs G
sind in den neuen Lehrplanen und Bildungsstandards durch bestimmte Kompetenzen —
beschrieben, die erweitert werden sollen. Kompetenzen sind Biindel von Fahigkeiten, 5.106

auf die man in verschiedenen Situationen des Alltags- und Berufslebens zuriickgreifen
kann, um Probleme zu lGsen.

Wahrend es relativ einfach und fiir die meisten Lehrer/innen Routine ist, Wissen
abzufragen, ist das Uberpriifen von Kompetenzen und von Kompetenzerweiterung
schwierig und das nétige Knowhow ist erst in Entwicklung (vgl. Abschnitt 7).

Ein aktueller Versuch, die allgemeinen fachlichen Kompetenzen fiir die 8. Schul-
stufe zu formulieren, findet sich u.a. in den Osterreichischen Bildungsstandards
(http://www.bifie.at):
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o Deutsch: (1) Horen, sprechen und miteinander reden (u.a. Stil- und Sprachebe-
nen unterscheiden); (2) Lesen - Umgang mit Texten und Medien (u.a. zentrale
Aussagen erkennen, Informationen vergleichen; (3) Verfassen von Texten (u.a.
sprachliche Gestaltungsmittel reflektieren); (4) Rechtschreiben, (5) Einsicht in
Sprache durch Sprachbetrachtung (u.a. Grammatik, Etymologie).

o Englisch: (1) Horen; (2) Lesen; (3) Schreiben; (4) an Gesprachen teilnehmen und
zusammenhangend sprechen.

o Mathematik: (1) Darstellen und Modellbilden; (2) Operieren und Rechnen;
(3) Interpretieren und Dokumentieren; (4) Argumentieren und Begriinden.

o Naturwissenschaften: (1) Beobachten, Erfassen und Beschreiben, (2) Unter-
suchen und Bearbeiten; (3) Interpretieren und Bewerten; (4) Entscheiden und
Handeln.

Alle diese allgemeinen Kompetenzen sind detailliert untergliedert, vorerst allerdings
nur fir die angefiihrten vier Lernbereiche. AuBerdem sind Aufgabenbeispiele verof-
fentlicht, die illustrieren, was man kénnen muss, um ein bestimmtes Kompetenzniveau
zu erreichen (O: http://www bifie.at, D: http://www.kmk.org/schul/homel.htm).

Gemeinsame Merkmale vieler neuer Testaufgaben (auch in der PISA-Studie) sind
erstens ein lebenspraktischer Kontext, zweitens ein kurzer Lesetext, der alle n6tigen
Informationen fiir die Bearbeitung enthalt (z.B. Interpretation eines Diagramms) und
drittens die Aufforderung, die eigene Antwort argumentativ zu begriinden.

Die Festlegung der Kompetenzen, die alle Schiiler/innen erwerben sollen, ist eine
unverzichtbare Voraussetzung fiir eine konsistente Leistungsbewertung. Das Ziel
muss ja bekannt sein, wenn man uberpriifen will, ob es erreicht wurde. Nicht zu Un-
recht wird allerdings kritisiert, dass die Bildungsstandards eine ohnehin schon beste-
hende ,,Facherhierarchie“ noch weiter verfestigen. Jene Facher, in denen es bereits
Standards und entsprechende Testinstrumente gibt, also Mathematik, Deutsch, Eng-
lisch und Naturwissenschaften, werden wichtiger genommen als die anderen, bei
denen dies schwieriger oder weniger Erfolg versprechend ist. Befiirchtet wird auch,
dass die Entwicklung und Durchfiihrung von Standards-Tests einen GroBteil der Res-
sourcen fiir die Verbesserung des Schulsystems verschlingen werden.

Andererseits bietet sich firr die Unterrichtspraxis auch eine groBe Chance. Die
Kompetenzmodelle, die fiir die Bildungsstandards entwickelt wurden, wenn auch
(noch?) nicht in allen Fachern, sind fiir Lehrer/innen eine wichtige Orientierung. Um
die erreichten Kompetenzniveaus ihrer Schiiler/innen zu iiberpriifen, konnen sie Tests
mit veroffentlichten Standards-Aufgaben, aber auch ein breites Spektrum von anderen
Methoden und Instrumenten einsetzen. Einige sind in dieser Broschiire beschrieben.
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5.3 Was ist ein ,,erweitertes Leistungsverstandnis“?
(vgl. Bohl 2004, Froéhlich u.a. 2006)

In allen Fachern sollen die Schiiler/innen Gelegenheit haben, kognitive Kompetenzen
zu erwerben, also fachlich-inhaltliches Wissen und methodisch-strategische Kennt-
nisse zu vertiefen und anzuwenden. Zu den Lernzielen aller Facher gehort jedoch
auch die Entwicklung ihrer sozial-kommunikativen Kompetenzen und ihrer Persoénlich-
keit (Selbstwertgefiihl, Reflexionsfahigkeit). Kann oder soll man Lernfortschritte in
diesen Bereichen auch als fachliche Leistung bewerten? Ein ,,erweitertes Leistungs-
verstandnis® ist ganzheitlich, nicht rein produkt-, sondern auch prozessorientiert und
beriicksichtigt Leistungen in allen vier Kompetenzbereichen (Sacher 2004, Bohl 2004).
Ihre Komponenten sind in der folgenden Abbildung dargestellt.

fachlich- inhalt-
liche Leistungen

(Abb.: Frohlich u.a. 2006, S.4)

Will man die Entwicklung von Kompetenzen in allen vier Bereichen fordern, dann ist es
guinstig, sie auch festzustellen und anzuerkennen. Wenn Lehrer/innen Ergebnisse von
Gruppenarbeiten bei der Leistungsbewertung berticksichtigen, dann belohnen sie damit
sowohl soziale als auch fachliche Lernerfolge. Ebenso kénnen Lehrer/innen Fortschritte
bei der Personlichkeitsentwicklung als Lernleistungen anerkennen, indem sie die Schii-
ler/innen ermutigen, individuelle Interessen mit Bezug zum Unterrichtsfach zu artikulie-
ren und eigenstandige Lernaktivitaten zu entwickeln (z.B. Biicher lesen und referieren,
Versuche auswahlen und vorfiihren, Poster entwerfen und kreativ gestalten, Videos
vorfiihren und kommentieren, zu einem selbst gewahlten Thema im Internet recher-
chieren und dariiber berichten usw.). Die Einbeziehung in die Bewertung signalisiert
den Lernenden, dass auch Fortschritte in diesen Bereichen fiir sie wichtig sind und
wahrgenommen werden.
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5.4 Was ist der Unterschied zwischen Feststellung und
Bewertung/Beurteilung von Leistungen?

Es ist hilfreich, Leistungsfeststellung und Leistungsbhewertung/-beurteilung begrifflich
zu unterscheiden.

A. Die Leistungsfeststellung liefert Informationen tiber den Wissens- und Kennt-
nisstand. Zu diesem Zweck werden Aufgaben gestellt (z.B. Priifung, Test, Haus-
tibung, Versuchsprotokoll, Referat, Gruppenplakat, ...) und sind auszufiihren.

B. Die Bewertung oder Beurteilung evaluiert das Ergebnis der Leistungsfeststel-
lung nach vorgegebenen Kriterien, um daraus Konsequenzen zu ziehen.
Beispiele fiir Kriterien sind z.B. nachvollziehbare Erzahlstruktur oder korrekte
Rechtschreibung bei einem Deutschaufsatz. Gesamtbewertungen in den einzel-
nen Lernbereichen setzen sich aus Teilbewertungen zusammen und werden in
Zeugnissen festgehalten. Eine Form der Bewertung ist die Ziffernnote (z.B. in
Osterreich auf einer 5-, in Deutschland auf einer 6-, in Frankreich auf einer 20-
stufigen Skala). Eine bewahrte Alternative ist ein verbaler Kommentar (etwa
,»Gute Leistung” bzw. ,,Verbesserungsbedarf*, meist mit Begriindung).

C. Der springende Punkt sind die Konsequenzen. Was passiert, wenn eine Bewer-
tung wegen unzureichender Teilleistungen negativ ist? In einem selektiven Schul-
system enthalt das Zeugnis eine Berechtigungsklausel, die zum Aufstieg in die
nachst hohere Klasse berechtigt oder nicht. In den osterreichischen Hauptschulen
wird diese alljghrliche Klassifizierung der Schiiler/innen noch durch die Untertei-
lung in drei Leistungsgruppen verfeinert, zwischen denen sie bei Leistungs-
schwankungen auf- oder abgestuft werden kdnnen. In integrativeren Schulsys-
temen (z.B. in Finnland, aber auch in regionalen dsterreichischen Schulversu-
chen) wird eher darauf geachtet, niemanden zu entmutigen und den sozialen
Zusammenhalt zu starken und folglich lernschwachen Schiiler/innen Férderkurse
und Beratungsgesprache anzubieten, damit sie in ihrer Klasse bleiben kénnen.

Achtung!

Fehler und Ungerechtigkeiten kénnen sich auf allen drei Ebenen einschleichen.

Ad A. Leistungsfeststellungen liefern immer nur eine unvollstandige Momentaufnahme.
Die ausgewahlten Priifungsaufgaben konnen nie alles abdecken, was ein Priifling kann.
Ad B. Der Schluss vom Priifungsergebnis auf die Bewertung ist nie frei von Ungewiss-
heiten. Misslungene Priifungen sind manchmal auf unklare Anforderungen oder miss-
verstandliche Aufgaben, nicht immer auf Ahnungslosigkeit zuriickzufiihren. Korrekte
Aussagen beweisen kein tiefes Verstandnis, sondern konnen auch erraten oder aus-
wendig hergesagt sein.

Ad C. Konsequenzen, die aus der Bewertung gezogen werden, sind unter Umstanden
verfriiht. Vielleicht werden einem Kind wegen schlechter Bewertungen Aufstiegschan-
cen verwehrt, die es bei einer zweiten Chance nutzen konnte? Vielleicht wird umge-
kehrt ein/e Jugendliche/r zu gut bewertet und es unterbleiben notwendige Forder-
maBnahmen?
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Ein Beispiel

A. Testaufgabe zum Einmaleins: ,Wieviel ist: 2*3=?, 5*4=?, 7*8=?, 6*6=7“.
Antwort: ,,Was bedeutet das *-Zeichen?“.

B. Bewertung/Beurteilung: ,,Schiiler/in beherrscht das Einmaleins noch nicht.
Note 5%.

C. Konsequenz: ,,Schiiler/in ist nicht berechtigt, in die ndchst héhere Klasse
aufzusteigen.”

Die Testaufgabe ist mdglicherweise ungeeignet zur Uberpriifung der Kenntnisse.
Fiir die Bewertung/Beurteilung (Note 5) sind die vorliegenden Daten vielleicht nicht
ausreichend. Die Konsequenzen konnten daher (ibereilt und unfair sein.

Die Bewertung/Beurteilung von Schiilerleistungen mit Noten ist im Gsterreichi-
schen Schulunterrichtsgesetz (SCHUG §18) vorgeschrieben. Es gibt aber auch Alter-
nativen wie z.B. Verbalbewertung, Lernfortschrittsbericht oder direkte Leistungsvor-
lage, die sich in Privatschulen und in 6ffentlichen Schulversuchen bewahrt haben
(siehe Kap. 11).

5.5 Womit kann man das Lernergebnis vergleichen, um einen Lern-
erfolg festzustellen?

Die Frage, nach welcher Bezugsnorm die Schiilerleistungen am besten zu bewerten
sind, ist schwer zu entscheiden. Jede Bewertungsmodalitat hat sowohl Vor- als auch
Nachteile.

1. Sozialnorm (gruppenorientiert): Leistungen werden in Bezug zum Klassen-
durchschnitt (Normalverteilung) gemessen. Erst nach einem Test wird die Punk-
tebewertung in Noten tibersetzt und fiir die Durchschnittspunktezahl die Note 3
festgelegt. Vorteile: Man kann auf den ersten Blick sehen, wer iiber- oder unter-
durchschnittlich gut abgeschnitten hat, und die ganze Notenskala wird ausge-
schopft. Nachteile: (a) Wie viel von den Lernzielen man erreicht hat, erfahrt man
nicht. (b) Fiir schwache Schiiler/innen ist durch den Vergleich ein wiederholter
Misserfolg garantiert. (c) Die gleiche Leistung wird in einer im Durchschnitt leis-
tungsstarken Klasse schlechter bewertet als in einer mit schlechten Durch-
schnittsleistungen. (d) Normalverteilungen werden auch Klassen aufgezwungen,
in denen die Leistungen nicht normalverteilt sind. (Normalverteilungen sind nur
in gréBeren Stichproben zu erwarten.)

2. Sachnorm (kriterienorientiert): Leistungen werden mit den curricularen Lernzie-
len verglichen (absoluter MaBstab). Aus dem Prozentanteil korrekter Ergebnisse
ergibt sich personenunabhéangig das Bewertungsergebnis. Vorteil: Man sieht, wie
viel von den Lernzielen jede/r erreicht hat. Nachteile: (a) Die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen bleiben unberiicksichtigt. (b) Misserfolge
bei schwierigen Aufgaben sind fiir manche vorprogrammiert und entmutigend.
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3. Individualnorm (personenbezogen): Leistungen werden mit friiheren Leistungen
derselben Person verglichen und zeigen so personliche Lernfortschritte auf. Vor-
teil: Gute wie schwache Schiiler/innen werden an ihren individuellen Kapazitaten
gemessen, niemand wird (iber- oder unterfordert. Nachteile: Es gibt keine Ver-
gleichsmdglichkeit (a) mit den Leistungen anderer oder (b) mit allgemeinen Leis-
tungserwartungen.

Die Sozialnorm ist am problematischsten, weil bei ihr die Nachteile iberwiegen. Die
Nachteile der anderen beiden Bezugsnormen kann man kompensieren, indem man sie
kombiniert. Zusatzlich zur kriterienorientierten Bewertung der Schiilerleistung (z.B.
anhand der erreichten Punktezahl) erfolgt dann ein (miindliches oder schriftliches)
Feedback zur individuellen Leistungsentwicklung.

Unterm Strich: Was tun?

Die begriffliche Unterscheidung erleichtert es, auf jeder der drei Stufen mégliche Feh-
lerquellen aufzuspiiren. Von Vorteil ist eine gemeinsame Reflexion mit Kolleg/innen
undfoder Schiiler/innen.

o Sind die Testaufgaben valide? (Testen sie das, was wichtig ist?)
o Ist die Bewertung schliissig? (Reicht das Testergebnis aus?)
o Sind die Konsequenzen fair? (Sind die Lernvoraussetzungen beriicksichtigt?)

Auch wenn Bewertungen nach der Sachnorm (kriterienorientiert) zu empfehlen sind:
Riickmeldungen sollten individuell erfolgen. Sie dienen dazu, Lernfortschritte anzuer-
kennen und zum Weiterlernen anzuspornen.
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6. Dilemma der Leistungsbewertung

6.1 Unvereinbare Funktionen der Leistungsbewertung
(vgl. Kleber 1992, HauBler u.a. 1998)

Die Leistungsbewertung erfiillt mehrere Zwecke:

o Riickmeldung fiir Schiiler/innen: Sie erfahren, ob und inwieweit sie ihre Lern-
ziele bereits erreicht haben und kénnen sich noch verbessern.

o Riickmeldung fiir die Lehrperson: Sie holt sich Informationen tiber die Unter-
richtsqualitat und den eventuellen Forderungsbedarf.

o Selektion: Schiiler/innen bekommen Zeugnisse mit oder ohne Berechtigungen,
die ihnen Chancen fiir berufliche Karrieren und sozialen Aufstieg er6ffnen oder
verwehren.

Dazu kommt, dass Priifungen Lernsituationen darstellen und den Schiiler/innen Ge-
legenheit bieten, sich zu bewahren und aus Fehlern zu lernen. (Priifungen kénnen
schlieBlich auch als Instrument der Disziplinierung eingesetzt werden, indem die
Lehrperson versucht, Lernbereitschaft durch Leistungsdruck zu erzwingen. Zwar mag
es dergleichen geben, es widerspricht aber dem Gesetz.)

Die unterschiedlichen Funktionen der Leistungsbewertung lassen sich schwerlich
unter einen Hut bringen. Es ist ausgeschlossen, den Lernenden eine helfende Hand
entgegenzustrecken, ihnen Tipps zu geben und sie andererseits (wenn auch vielleicht
einige Zeit spater) mit einer Abstufung zu bedrohen, falls sie das Lernziel verfehlen.
Deswegen pladieren viele Expert/innen fiir externe Tests, was die Lehrer/innen von
ihrer Doppelrolle als ,,Trainer/innen* und ,,Schiedsrichter/innen* befreien wiirde. Dann
wirden sie mit ihren Schiiler/innen am selben Strang ziehen und sich mit ihnen ge-
meinsam auf die Priifungen vorbereiten, die sie nicht selbst durchfiihren (vgl. Thon-
hauser 2002). Andererseits haben externe Tests auch Nachteile. Erstens sind sie nur
punktuell, wahrend Lehrer/innen sich bei ihren Bewertungen auf wesentlich vielfalti-
gere Befunde stiitzen kénnen. Zweitens |6sen sie, vor allem, wenn viel von ihnen ab-
hangt (,,high stakes tests®), einen ,,Backwash“-Effekt aus, d.h. Lehrer/innen sehen
sich gendtigt, auf wichtige Lernimpulse zu verzichten, wenn diese nicht auch zur Ver-
besserung der Testergebnisse beitragen. Dariiber hinaus schafft die Vorbereitung auf
Priifungen fiir die Schiiler/innen eine eigene ,,Testwirklichkeit“, die den Blick auf die
,Lernwirklichkeit verstellt (Krainer 2001) und die allein mit der vielfach empfohlenen
strikten Trennung von Lern- und Priifungsphasen (Weinert 2001) nicht {iberwunden
werden kann.

Solange Lehrer/innen sowohl unterrichten als auch bewerten, stecken sie in
einem Dilemma. Sollen sie ihre Rolle eher als die von Exekutor/innen eines selektiven
Schulsystems anlegen und sorgfaltig darauf achten, dass niemand aufsteigt, der das
Zeug dazu nicht hat, und dass niemand durchfallt, der es doch noch schaffen knnte?
Oder sollen sie sich eher darauf konzentrieren, jedem/jeder Einzelnen eine optimale
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Lernférderung zukommen zu lassen und niemanden zu entmutigen oder zu langwei-
len? Bei diesem Spagat bleibt jeder Lehrperson nichts anderes iibrig, als Kompromisse
zu machen und eigenverantwortlich zu entscheiden, wie mit diesen widerspriichlichen
Anforderungen umzugehen ist. Allgemeine Richtlinien, die dabei helfen konnten, gibt
es nicht, aber auch keine, denen man sich unterwerfen miisste. Dadurch eréffnen sich
gestalterische Freiheiten, die dazu verwendet werden konnen, nicht nur bei der Ge-
staltung der Lernprozesse, sondern auch beim Priifen neue Wege zu gehen.

Unterm Strich: Was tun?

Es ist leichter zu sagen, was nicht zu tun ist: Manche Lehrer/innen versuchen sich dem
Dilemma zu entziehen, indem sie auf Priifungen verzichten und nur die besten Noten
verteilen. Andere setzen auf Strenge und verwenden sehr viel wertvolle Unterrichts—
zeit fir Wissensabfragen oder Hausiibungskontrollen, um ausreichende Daten fiir hieb-
und stichfeste Bewertungen zu erhalten, auch fir negative Noten. In beiden Féllen ist
es unwahrscheinlich, dass die Schiiler/innen die Leistungsbewertung als lernférdernd
und anspornend erleben. Was sie erwarten und was ihnen zusteht, ist, dass sich die
Lehrperson mit ihnen auseinandersetzt und ihnen fur das, was sie zustande bringen,
kritisches und wohlwollendes Feedback gibt. Das kann durchaus im Rahmen einer Zwi-
schenbewertung erfolgen, sodass die Schiiler/innen die M&glichkeit haben, sich noch
zu verbessern. Die Gesamtbewertung (Zeugnisnote) setzt sich dann aus den Bewer-
tungen von Teilleistungen und deren Nachbesserungen zusammen, am besten in Ab-
sprache mit den Schdler/innen.

6.2 Formative oder summative Bewertung?
(vgl. Sacher 2004, Black & Wiliam 1998)

Wenn eine Lehrperson wissen will, ob ihr Unterricht gelungen ist und die
Schiiler/innen erfolgreich dazugelernt haben, hat sie grundsatzlich zwei Méglichkeiten
der Uberpriifung:

o am Ende des Lernabschnitts (summativ), um Riickschau zu halten und Entschei-
dungen zu treffen oder

o wahrend des Lernabschnitts (formativ: mid-time assessment), um den weiteren
Prozess des Lehrens und Lernens zu steuern.

Formative Bewertung ist diagnostisch und dient dazu, das Lernen zu verbessern, und
zwar durch zielgerichtete Lernangebote und individuelle F6rdermalnahmen. Summa-
tive Bewertung hat den Zweck, aus den Ergebnissen Konsequenzen zu ziehen und
selektive Entscheidungen zu treffen, insbesondere liber Berechtigungen.

Bei summativen Bewertungen kommt es fiir den Priifling darauf an, mit hochster
Konzentration die eigenen Starken auszuspielen, eventuelle Schwachpunkte zu ver-
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bergen und maoglichst keine Fehler zu machen. Bei formativen Bewertungen eriibrigt
sich diese Vorsicht, man zeigt ohne groRe Anspannung, was man kann, und wenn
man einen Fehler macht oder auf eine Wissensliicke stoRt, hat das keine negativen
Folgen, sondern ist eher ein willkommener Anlass, daraus zu lernen und das Ver-
standnis zu vertiefen.

Es versteht sich von selbst, dass eine Uberlappung dieser beiden grundverschie-
denen Bewertungsprozeduren zu Konfusion fiihrt und Lehr-Lern-Prozesse behindert.
Wenn etwa die freiwilligen Wortmeldungen von Schiiler/innen je nach Qualitat positiv
oder negativ bewertet und in die Benotung einbezogen werden, fiihrt das unweiger-
lich dazu, dass manche Schiiler/innen, wenn sie nicht sicher sind, ob das, was sie
sagen wollen, richtig ist, lieber schweigen und sich nicht am Unterricht beteiligen. Es
ist daher wichtig, Lernphasen einzurichten, wo Fehler erlaubt sind und als Lerngele-
genheiten gelten.

Aber was immer man sich als Lehrer/in einfallen lasst, das Dilemma bleibt. Die Er-
teilung von Qualifikationen und die Verbesserung des Lernens sind zwei kontrare Auf-
gaben. Karlheinz Ingenkamp, der Autor des Buchklassikers ,,Die Fragwiirdigkeit der
Zensurengebung® aus dem Jahre 1971 findet es verhangnisvoll, dass die Erteilung von
Qualifikationen und Berechtigungen tiberwiegend der Schule libertragen wird und dort
alle anderen diagnostischen Aufgaben Uberlagert. Fiir alle Beteiligten ware es vorteil-
haft, wenn sich die Lehrer/innen auf ihr eigentliches Geschaft konzentrieren kdnnten,
namlich auf Diagnosen zur Lernférderung (vgl. Ingenkamp 1995°).

Unterm Strich: Was tun?

Aus den widerspriichlichen Anforderungen und unlGsbaren Dilemmata der Leistungs—
bewertung lasst sich der beruhigende Schluss ziehen, dass Lehrer/innen viele Freihei-
ten haben, eigene Wege zu gehen und Neues zu erproben. Allgemeingliltige Rezepte
fur eine optimale Leistungsbewertung gibt es ohnehin nicht. Was dabei aber immer zu
beachten ist:

o Abstimmung auf die Lernziele: ,,Uberpriifen, was wichtig ist, nicht, was leicht zu
priifen ist!“ (siehe Abschnitt 7);

o Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Leistungsbewertung fir die
Schdiler/innen;

o Ermutigung und Ansporn fir die Schiiler/innen, ihre Leistungen standig zu ver-
bessern und aus eigenen Fehlern zu lernen, statt diese zur Grundlage von sum-
mativen Bewertungen zu machen (,,Fehlerkultur®);

o Reflexion liber den Unterricht anhand der Ergebnisse der Leistungsbewertungen
und Nachjustieren entsprechend den Potenzialen und Bediirfnissen der einzelnen
Schiiler/innen.
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7. Uberpriifen, was wichtig ist, nicht das,
was leicht zu uiberpriifen ist!

7.1 Ist es moglich, nicht nur das Wissen, sondern das Kénnen zu
uberpriifen?

Das Problem ist wohlbekannt:

o Einerseits sollen Schiiler/innen im Fach Deutsch systematisch ihre Sprachkompe-
tenzen aufbauen, z.B. reflektierend, kommunikativ und kreativ zu schreiben. An-
dererseits entscheiden oft nicht Erzahlistruktur und sprachlicher Ausdruck tber
die Bewertung eines Aufsatzes, sondern die Zahl der Rechtschreibfehler.

o Einerseits geht es im Fach Mathematik unter anderem um die Kompetenz logisch
zu argumentieren, d.h. Fragen zu stellen, Vermutungen zu formulieren und zu be-
griinden, Losungswege zu beschreiben und Beweise zu filhren. Andererseits
sind bei Priifungen meist Losungsgéange aus dem Gedachtnis wiederzugeben
und moglichst fehlerfrei auszufiihren. Bewertet werden also eher Rechenfertig-
keiten als mathematisches Verstandnis.

o Einerseits sollen die Schiiler/innen in den naturwissenschaftlichen Fachern ler-
nen, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fragen
zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen. Andererseits verlan-
gen Physik-, Chemie- oder Biologietests in der Regel eher danach, Merkwissen
wiederzugeben (iiber stoffliche Zusammensetzungen oder Tiergattungen, iiber
GesetzmaBigkeiten oder Formeln usw.) als zu beschreiben, woher dieses Wissen
kommt und wie geforscht wird.

Lernziele und Testwirklichkeit klaffen auseinander (Krainer 2001). Ein Grund dafiir liegt
darin, dass die Uberpr[ifung von Kompetenzen erheblich schwieriger und anspruchsvol-
ler ist als die von Fertigkeiten oder von Merkwissen. Sie wird erst seit einigen Jahren
als sinnvoll und notwendig erkannt. Dass sie auch mdoglich ist, zeigt beispielsweise der
theoretische Rahmen der PISA-Studie. In ihm sind nicht nur die zentralen Bereiche der
Lesekompetenz, der mathematischen, der naturwissenschaftlichen Kompetenz sowie
der Problemlosekompetenz festgelegt, sondern auch Beispiele, wie sich diese tberpri-
fen lassen (OECD 2001, 2004). PISA-Tests dienen nicht zur Uberprﬂfung der Leistun-
gen einzelner Schiiler/innen, Klassen oder Schulen, sondern liefern statistische Daten
zum internationalen Vergleich von Bildungssystemen. Sie geben auch keine Auskunft
Uber die Qualitat des Unterrichts in den einzelnen Landern, weil die Ergebnisse von
mehreren Ursachen abhéngen, insbesondere von der Wirksamkeit sozio-6konomischer
Unterschiede und den Erfolgen der Bildungspolitik der vergangenen Jahrzehnte.
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7.2 Ein neuer Typ von Aufgaben (vgl. OECD 2001, 2004, 2007)

PISA hat einen neuen Typ von Testaufgaben bekannt gemacht, die kaum auf das Fak-
tenwissen der Testpersonen zuriickgreifen. Typische PISA-Aufgaben stellen Informa-
tionen an den Anfang. Um sie auszufiihren, muss man Denk- und Urteilsfahigkeit
sowie methodische Kenntnisse anwenden. Die hier etwas gekiirzt vorgestellten Bei-
spielaufgaben sind freigegeben und, ebenso wie viele andere, via Internet verfiigbar:
http://www.pisa-austria.at, http://pisa.ipn.uni-kiel.de

Die PISA-2000-Leseaufgabe ,,Grippe*“ enthalt z.B. ein Informationsblatt, in dem
die Leitung einer Firma die Belegschaft zur Teilnahme an einem freiwilligen innerbe-
trieblichen Schutzimpfungsprogramm auffordert. Eines der Testitems fragt nach, ob
der Inhalt des Texts bestimmte Aussagen enthalt, ein anderes, schwierigeres, ob der
sprachliche Stil freundlich und einladend ist und woran man das erkennt.

1. Die PISA-2003-Mathematikaufgabe ,,GroRer _—
werden® zeigt ein Diagramm, in dem die Durch- e p P i e
schnittsgroBen méannlicher und weiblicher Ju- e
gendlicher in Abhangigkeit von ihrem Alter durch 170 Z Lfeeuisteer] Queitoiag e welbhcher
zwei Kurven dargestellt sind. Eines der Testitems /
verlangt danach, abzulesen, ,,in welchem Lebens- W _ /’
abschnitt weibliche Jugendliche durchschnittlich -
groBer sind als ihre mannlichen Altersgenossen®. /_;"/
Ein anderes Testitem fragt nach einer Erklarung, " =
»wie der Graph zeigt, dass die Wachstumsrate fiir 50
Madchen tber 12 Jahre sich im Durchschnitt ver- 1‘0; —t
langsamt®. http://www pisa-austria.at, (Jahre)
http://pisa.ipn.uni-kiel.de [Richtige Antworten: Zwischen 11 und 13 Jah-

ren; an der flacher werdenden Kurvenform]

2. Die PISA-2006-Naturwissenschaftsaufgabe ,,Saurer Regen“ (OECD 2007, S. 104)
berichtet von den Kyriatiden auf der Akropolis von Athen, jenen marmornen Statuen,
gleichzeitig Tempeldachstiitzen, die man 1980 ins Museum brachte und durch Kopien
ersetzte. Saurer Regen hatte sie bereits zerfressen. Saurer Regen enthalt anders als
normaler Regen nicht nur Kohlendioxid, sondern auch Schwefel- oder Stickoxide.

(a) Woher kommen diese Schwefeloxide und Stickoxide in der Luft?

Saurer Regen wirkt auf Marmor ahnlich wie Essig. Legt man Marmor in Essig,
bilden sich Gasblasen.

(b) Ein Marmorsplitter wiegt 2,0 Gramm, bevor er {iber Nacht in Essig gelegt wird.
Am nachsten Tag wird der Splitter aus dem Essig genommen und getrocknet.
Wieviel wiegt er jetzt?

A) Weniger als 2,0 Gramm  C) Zwischen 2,0 und 2,4 Gramm
B) Genau 2,0 Gramm D) Mehr als 2,4 Gramm

(c) Bei der Versuchsdurchfiihrung legen Schiiler/innen auBerdem Marmorsplitter

tiber Nacht in reines (destilliertes) Wasser. Erkldre, warum sie das machen!?

[Richtige Antworten: (a) Verbrennung von f)l, Kohle oder Gas; Auto- oder Fabrikabgase; Vulkane;
(b): A; (c): Um durch den Vergleich zu zeigen, dass Saure (Essig) fiir die Reaktion nétig ist.]
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7.3 PISA-Aufgaben und Standards-Aufgaben

Die PISA-Aufgaben beziehen sich auf lebensnahe Kontexte und zielen darauf ab, die
wichtigsten fachlichen Kompetenzen genau zu definieren und zu tberpriifen, unter Ein-
schluss hoherer Fahigkeiten. Hinter den Kompetenzmodellen steht bei PISA die Vision
einer umfassenden Grundbildung (,,Literacy*). Danach sollen alle jungen Menschen auf
die Herausforderungen der heutigen Wissensgesellschaft vorbereitet werden und mit
ihren Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten alltagsrelevante Fragestellungen bewal-
tigen konnen. Fiir Lehrer/innen kann diese Vision ein AnstoB sein, die Lernziele des
Schulunterrichts in den einzelnen Fachern neu zu durchdenken. Was soll als erwiinsch-
tes Lernergebnis (,,Outcome*) am Ende herauskommen, also auch nach dem Schulab-
schluss verfiigbar bleiben, als Beitrag der einzelnen Facher zur Allgemeinbildung?
Unterricht ist so zu planen, dass die Schiiler/innen in jeder Jahrgangsstufe Gelegenheit
haben, genau diese Kompetenzen zu erweitern (vgl. OECD 2001, 2004, 2007).

Das theoretische Modell und die Testaufgaben von PISA sind beispielgebend fiir
aktuelle Uberlegungen, Bildungsstandards einzufiihren, also ,,Messlatten®, an denen
man erkennt, ob alle Schiiler/innen in den wichtigsten Bereichen bestimmte altersab-
hangige Kompetenzniveaus erreicht haben. Exemplarische Standards-Aufgaben werden
laufend im Internet veroffentlicht (http://www bifie.at, http://gemeinsamlernen.at,
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/lernstand8/archiv.html). Die mit der Einfiih-
rung von Bildungsstandards verbundenen regelmaRigen externen Uberpriifungen der
Schiilerleistungen (,,Standards-Tests*) liefern fiir die einzelnen Schiiler/innen, die
Schulklassen und ihre Lehrer/innen und iber die Schulen insgesamt Vergleichsdaten,
die zur Orientierung dienen und Informationen liefern, wo gezielte Unterstiitzungs-
maBnahmen zu treffen sind. Standards sind ein Steuerungsinstrument fiir das ganze
Schulsystem. Es wird sich zeigen, ob es wirklich dazu genutzt wird, Lernbediirfnisse
zu erheben und zu befriedigen und nicht, um Leistungsdruck auszutiiben.

7.4 TIMSS- und PIRLS-Aufgaben fiir Volksschiiler/innen

(http://www.iea-austria.at/pirlstimss.html)

TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) ist eine internationale Ver-
gleichsstudie, die die Leistungen von Schiiler/innen in den Bereichen Mathematik und
Naturwissenschaften im 4-Jahres-Zyklus untersucht. Die Testinstrumente sind Aufga-
ben, die an den Gemeinsamkeiten der Lehrplane der mehr als 60 teilnehmenden Lan-
der orientiert sind, nicht wie bei PISA an den zu erreichenden Kompetenzen. Ein
weiterer Unterschied zu PISA ist, dass die Studie fiir drei Altersgruppen durchgefiihrt
wird, namlich am Ende der Volksschule und der Sekundarschule | und Il, also fiir die
4., 8. und 12. Schulstufe. Die Aufgabenbeispiele zielen weniger auf Merkwissen und
Fertigkeiten, als vielmehr auf eigensténdiges Denken, Kombinieren und Probleml6sen
und unterscheiden sich dhnlich wie PISA-Items von den iiblichen Ubungsbeispielen und
Kontrollfragen in Lehrbiichern, sind aber meist weniger komplex. Lehrer/innen kén-
nen diese Aufgaben, soweit sie veroffentlicht sind, aus dem Internet herunterladen
(http://www.iea-austria.at/timss/aufgaben.html) und fiir ihre Zwecke nutzen, als
Lernmaterialien oder als Aufgaben fiir selbst gestrickte Tests.


(http://www.bifie.at
http://gemeinsamlernen.at
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/lernstand8/archiv.html)
(http://www.iea-austria.at/pirlstimss.html)
(http://www.iea-austria.at/timss/aufgaben.html)
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Die folgenden Beispiele sind fiir 9- bis 10-jahrige Kinder gedacht:

1. Die Bilder zeigen eine Bohnenpflanze in verschiedenen Stufen ihres
Wachstums (nicht maBstabsgetreu).
In welcher Reihenfolge treten diese Stufen auf?
A) 2-1-3-4

B) 2-4-1-3
C) 3-2-1-4
D) 4-2-3-1
E) 4-3-2-1 1 2 3 4

2. Die Tabelle gibt Temperatur und Niederschldge (Regen oder Schnee) in vier ver-
schiedenen Stadten am selben Tag an.

Stadt A StadtB  Stadt C  Stadt D

Niedrigste Temperatur 13°C -9°C 22°C -12°C
Hochste Temperatur 25°C -1°C 30°C -4°C
Niederschlag (Regen oder Schnee) 0 cm Scm 2,5 cm Ocm

Wo hat es geschneit?
A) Stadt A B) Stadt B C) Stadt C D) Stadt D
[Richtige Antworten: 1. B); 2. B)]

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) ist eine internationale Ver-
gleichsstudie, die die Lesekompetenz von Schiiler/innen in liber 40 Ladndern am Ende
der Volksschule (4. Schulstufe) untersucht, also “die Fahigkeit, Sprachformen zu ver-
stehen und zu nutzen, ... die Bedeutung von verschiedensten Texten erfassen, um zu
lernen, um an der Gemeinschaft ... teilzuhaben und zum Vergniigen” (http://www.iea-
austria.at/pirls; siehe auch Suchan & Wallner-Paschon 2007). Die Studie erhebt alle
funf Jahre mit Fragebdgen an Schiiler/innen, Klassenlehrer/innen, Eltern und Schullei-
ter/innen auch Hintergrundinformationen liber schulische und hausliche Lernbedin-
gungen, also tiber den Unterricht, die Schulen und die Lebenswelt der Schiiler/innen.
Lehrer/innen haben die Maglichkeit, die freigegebenen Testmaterialien fiir Klassenar-
beiten und fir Leistungsvergleiche, aber auch als Lern- und Reflexionswerkzeuge zu
verwenden.

Die Aufgabenbeispiele sind meist etwa 4-seitige Lesetexte fiir Kinder, gefolgt
von mehreren Fragen zum Inhalt, zu dessen Bedeutung oder zu personlichen Gedan-
ken dazu. Die Texte sind teils literarische Kurzgeschichten (z.B. iiber die Erlebnisse
eines kleinen Tonklumpens), teils Sachinformationen (z.B. tiber die Antarktis) oder Ge-
brauchsanleitungen (z.B. wie man ein Wurmterrarium baut).

»Antarktis: Land aus Eis“ enthalt beispielsweise Informationen zu Klima, Geo-
grafie und Tierleben in der Antarktis sowie den authentischen Brief einer jungen US-
Amerikanerin tber die Lebensbedingungen in ihrer Forschungsstation. Dazu werden
sowohl Fragen gestellt, fiir die bei genauer Lektiire die Antworten im Text zu finden
sind, als auch Fragen nach Ursachen fiir Phanomene oder nach eigenen Meinungen,
die zu begriinden sind.


(http://www.iea-
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»Eine unglaubliche Nacht* erzahlt die Geschichte von Anna, einem Madchen,
aus deren Zeitschriften die abgebildeten Tiere zu Leben erwachen und ihr Zimmer
bevdlkern, bis sie schlieBlich Wege findet, den Zauber wieder riickgangig zu machen.
Die Fragen zum Text beziehen sich zum Teil auf den Inhalt, etwa die Reihenfolge der
Ereignisse, zum Teil auf die Bedeutung mancher Worter oder auf die Motive dafiir,
dass Anna so und nicht anders handelte. SchlieBlich ist nach Hinweisen im Text zu
suchen, die dafiir, und solchen, die dagegen sprechen, dass es sich um einen Traum
gehandelt hat. Auf diese Weise soll das Textverstandnis in mehreren Aspekten und
auf mehreren Niveaus Uberpriift werden.

Fur Lehrer/innen ist es sicher lohnend, die Aufgabenbeispiele aus den internatio-
nalen Studien TIMSS, PIRLS und PISA kennen zu lernen und auf ihre praktische Taug-
lichkeit im Klassenzimmer zu tberpriifen. Darliber hinaus ist es aber auch interessant,
die dahinter stehenden Kompetenzmodelle zu tiberdenken und kritisch mit den eige-
nen Unterrichtsprioritdten zu vergleichen.
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7.5 Aufgaben zu Bildungsstandards
(http://www.bifie.at)

Bildungsstandards beschreiben, welche Kompetenzen alle Schiiler/innen langfristig
erwerben sollen. Mit zunehmendem Alter soll sich das Niveau erhohen. Das kann an-
hand von geeigneten Aufgaben festgelegt und tiberpriift werden. Osterreich fiihrt
Standards ab 2008 ein, vorerst fiir die 4. und 8. Schulstufe, und nur in den Fachern
Deutsch, Mathematik, Englisch und Naturwissenschaften. Hauptziel ist die Vereinheit-
lichung der Bildungsziele und in der Folge die Verringerung der krassen Leistungsun-
terschiede. Paradoxerweise arbeiten trotzdem unterschiedliche Gruppen an Standards
fur die Hauptschulen und fiir die Gymnasialunterstufe.

Jede Aufgabe ist einer bestimmten Kompetenz zugeordnet, zu deren Uberprii-
fung sie dient. Manche Aufgaben sind interessant und ziemlich komplex, sie eignen
sich weniger fir Testzwecke, sondern eher als Lernanregung. Im Internet findet man
unter http://www bifie.at und http://www.gemeinsamlernen.at Aufgabenbeispiele mit
didaktischen Kommentaren sowie Erlauterungen zu den Kompetenzmodellen.

Fiir Deutsch werden fiinf Kompetenzbereiche definiert und fiir die unterschiedli-
chen Altersstufen spezifiziert: (1) Horen, sprechen und miteinander reden, (2) Lesen -
Umgang mit Texten und Medien, (3) Verfassen von Texten, (4) Rechtschreiben, (5)
Einsicht in Sprache durch Sprachbetrachtung.

Beispielaufgabe fiir Deutsch, 4. Schulstufe, Kompetenzbereich (1) Héren, sprechen und
miteinander reden:

Julia soll aufrdumen
In Julias Zimmer sieht es sehr unordentlich aus. Auf dem Tisch liegen Biicher und
Hefte durcheinander. Auf dem FuBboden sind einige Kleidungsstiicke und Spielsa-
chen verstreut. Eine Kastentiir und einige Schubladen stehen offen. Julias Mutter
stort das Durcheinander. Sie mochte, dass ihre Tochter aufraumt. Das Madchen
spielt aber mit ihrem Hamster. Es entwickelt sich das folgende Gesprach:

1. Aufgabe: Schreib auf, was Julia und ihre Mutter sagen kdnnten.
Die Mutter bittet hoflich:
Julia blickt dann auf und sagt:
Die Mutter ermahnt Julia geduldig:
Jetzt versucht es Julia so:

Das argert die Mutter. Nun fordert sie ihre Tochter auf:

Julia beginnt aufzuraumen und murmelt vor sich hin:
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2. Aufgabe:
Spiele das Streitgesprach deinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern vor.
Du darfst es wie ein Schauspieler gestalten.

3. Aufgabe:
Sprecht (in einem Kreisgespréach) dariiber, wie sich Julia und ihre Mutter verhalten.
Was haltet ihr fiir eine gute Losung? (Beachtet in euren Gesprachen die Gesprachs-
regeln.)

Beispielaufgabe fiir Deutsch, 4. Schulstufe, Kompetenzbereich (3)
Verfassen von Texten:

Drei Marchen

1. Aufgabe:
Lies das erste Marchen und ergénze den letzten Satz.
Es war einmal ein kleiner Punkt.
Dieser war gern allein.
Doch eines Tages landete er auf einem Marienkéafer.

Da

2, Aufgabe:
Schreib selbst ein solches Vier-Satz-Marchen.

Es war einmal

Doch eines Tages

Da

3. Aufgabe:
Schreib selbst ein Marchen mit mehr als vier Satzen.

Lehrer/innen kdnnen die Aufgaben zu Bildungsstandards nicht nur als eines von meh-
reren Instrumenten zur Leistungsfeststellung nutzen, sondern auch als Lernmaterial
und zur Reflexion von Bildungszielen.
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7.6 Kanguru-Wettbewerb der Mathematik
(http://www2 kaenguru.at, http://www.mathe-kaenguru.de, http://www.mathkang.org)

Viele Mathematiklehrer /innen nehmen auch in Osterreich mit ihren Klassen freiwillig am
alljghrlichen internationalen ,,Kanguru-Wettbewerb® teil. Er ist urspriinglich von Frank-
reich ausgegangen. Derzeit nehmen in 40 Landern in aller Welt etwa 4 Millionen Kinder
und Jugendliche verschiedener Altersgruppen (Klassenstufen 3.-13.) daran teil. Einziger
Zweck ist es, ihre Freude an Mathematik zu starken. Die Aufgaben sind anders als die
Ublichen Rechen- oder Geometriebeispiele der Schulmathematik und erfordern z.T.
knifflige mathematische Uberlegungen und strategisches Denken. Die Schiiler/innen mit
den besten Testergebnissen in jeder Schulklasse und in jedem Bundesland werden aus-
gezeichnet. Es gibt nicht wenige Félle, wo Schiiler/innen, die in Mathematik schlechte
Noten haben, beim Kanguru-Wettbewerb brillieren. Fiir Lehrer/innen kann das ein in-
teressanter DenkanstoB zur Uberpriifung der eigenen Bewertungspraxis sein.

1. Eine mittelschwere Aufgabe fiir ca. 9-jahrige Volksschiiler/innen:
Wie viel Gramm wiegt die Fiillfeder auf der rechten Waage?

A)6g B)7g C)8& D)9g E)10g

2. Eine mittelschwere Aufgabe fiir ca. 11-jéhrige Mittelschiiler/innen
(5./6. Schulstufe):

Der Zauberer Tony hat in seinem Zauberhut 14 graue, 8 weiRe und 6 schwarze gi g: é

Mause. Wie viele Mause muss er mindestens mit verbundenen Augen aus sei-

nem Hut nehmen, bis er sicher eine Maus jeder Farbe in der Hand halt? %
A)23 B)22 021 D)15 E)9

3. Eine mittelschwere Aufgabe fiir ca. 13-jahrige Mittelschiiler/innen
(7./8. Schulstufe):

StrauB Alfonso trainiert fiir den Kopf-im-Sand-Bewerb der Tierolympiade. Er
nimmt um 8:15 Uhr am Montagmorgen seinen Kopf aus dem Sand, womit er eine
neue Bestzeit mit 98 Stunden und 56 Minuten aufgestellt hat. Wann hat Alfonso
seinen Kopf in den Sand gesteckt?

A) Donnerstag um 5:19 B) Donnerstag um 5:41 C) Donnerstag um 11:11
D) Freitag um 5:19 E) Freitag um 11:11
[Richtige Antworten: 1. D); 2. A); 3. A)]


(http://www2.kaenguru.at
http://www.mathe-kaenguru.de
http://www.mathkang.org)
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Unterm Strich: Was tun?

Was ntitzen den Lehrer/innen die fachdidaktischen Erkenntnisse, wie man Kompeten-
zen messbar machen und Uberprifen kann?

o Erstens koénnen sich Lehrer/innen Anregungen von PISA u.a. holen und fiir sich

kldren, welche Kompetenzen fir ihre Schiiler/innen wichtig sind (z.B. nicht nur Re-
chenfertigkeit, sondern die Fahigkeit, logisch zu argumentieren). Dann kénnen sie
versuchen, ihren Unterricht so zu planen, dass es in jeder Jahrgangsstufe Gelegen—
heit gibt, genau diese Kompetenzen zu erweitern (OECD 2001, 2004, 2007 ).

Zweitens sind sowohl! Standards- als auch PISA-Aufgaben, obwohl sie fiir schul-
bzw. ldnderibergreifende Vergleichstests entwickelt wurden, vielféltig fir Unter-
richt und Schule verwendbar. Man kann mit ihnen einerseits Klassentests machen,
um den Lernerfolg im Vergleich mit dem Landesdurchschnitt einzuschétzen, als
Grundlage fur gezielte Maf3inahmen fiir Unterrichts— und Schulentwicklung. Man
kann Testaufgaben aber auch als Lernmaterialien verwenden, etwa fir offene
Lernphasen mit Stationenbetrieb, wo die Schiiler/innen sie in ihrem eigenen
Tempo bearbeiten. Eine weitere Mbglichkeit besteht darin, die Schiiler/innen Test-
aufgaben bewerten zu lassen, samt Begriindung, warum sie sie fir gut oder
schlecht halten, um dann mit der Klasse offen Uber Bildungsziele zu diskutieren
(Stern 2002b). Exemplarische PISA- und Standards-Aufgaben sind verd&ffentlicht
worden und stehen allen Lehrer/innen im Internet zur Verfiigung (s.o.).

Drittens gibt es zwar die meisten Beispiele einer ,,neuen Aufgabenkultur” fir die
Altersstufe der 14-15-J&hrigen, aber in den internationalen Studien PIRLS und
TIMSS und auf Webseiten wie der des Kanguru-Wettbewerbs findet man viele
brauchbare Lern- und Testmaterialien auch fur Volksschiiler/innen.



INNOVATIVE LEISTUNGSFESTSTELLUNG

8. Was es auBBer schriftlichen Tests und
miindlichen Priifungen noch alles gibt

Beispiele fiir innovative Ansatze bei der
Leistungsfeststellung

8.1 Diversifizierung bei den gangigsten Methoden

Schriftliche Tests und Schularbeiten, miindliche Priifungen und Bankfragen liefern
durchaus brauchbare Teilinformationen tiber die Leistungsfahigkeit der einzelnen
Schiiler/innen. Ihre Zuverlassigkeit 1dsst sich noch steigern, indem man maoglichst
viele Arten von Fragestellungen verwendet und systematisch auf hohere Fahigkeiten
(Anwenden, Urteilen) fokussiert. Auch lernschwache Schiiler/innen profitieren von
anspruchsvolleren Aufgaben, wenn ihre Lernfortschritte gewdirdigt und sie nicht ent-
mutigt, sondern ausreichend unterstiitzt werden. Egal, ob man Leistungen auf tradi-
tionelle oder innovative Weise feststellt und bewertet: Immer ist es hilfreich, von An-
fang an fiir Transparenz der Lernziele und fiir Einverstandnis tiber die Leistungsan-
forderungen zu sorgen. Beides schafft fiir die Schiiler/innen Klarheit, erspart ihnen
Unwagbarkeiten, kann ihre Motivation steigern und sie dazu anregen, ihr Lernen zu-
nehmend eigenverantwortlich zu organisieren?.

8.1.1 Vielfaltige Aufgabenformate bei Schularbeiten und schriftlichen Tests

Neben den {iblichsten Typen von Fragestellungen (z.B. Rechenaufgaben, Liickentexte,
Nacherzahlungen, Ubersetzungen, ...) kdnnen auch folgende Formate verwendet
werden:

o Fragen mit mehreren Antwortméglichkeiten zum Ankreuzen
(Multiple Choice Items);

o Begriffszuordnungen durch einzuzeichnende Linien
(z.B. Erfinder/innen <> Erfindungen, Landerbezeichnungen <> Landkarte,
Fremdsprachenvokabeln <> deutsche Worter ...);

o Fragen mit kurzen oder mit ausfiihrlichen Antworten;

o ,,Umgekehrte Fragen“ (zu einem vorgegebenen Wort/Begriff ist eine Frage zu
formulieren, deren eindeutige Antwort dieses Wort ist);

o ,Fehlersuche” (in einem Text sind die Formulierungs-, Grammatik- oder Recht-
schreibfehler zu finden, in einer mathematischen Aufgabenlosung die Denk- oder
Rechenfehler);

o Zeichnungen (z.B. Schaltplan, geografische Skizze, Mindmap, grafische Ldsung ...);

o freie Aufsatze zu einem Thema (inklusive einer eigenen Meinung samt Begriin-
dung zu einem kontroversiellen Thema, auch in Fachern, wo das uniiblich ist,
z.B. Uiber ein beeindruckendes naturwissenschaftliches Experiment, tiber die Be-
deutung der lateinischen Sprache, liber Anwendungsmaglichkeiten der Vektor-
rechnung, ...).

2In den berufsbildenden &sterreichischen Schulen war ,,Transparenz der Leistungsbewertung® in den letzten Jahren einer der
wichtigsten Ansatzpunkte fiir die ,,Qualitétsinitiative Berufsbildung® (http://www.qibb.at, siehe dazu auch Neuweg 2008)

S.110

43


(http://www.qibb.at

44

INNOVATIVE LEISTUNGSFESTSTELLUNG

Vorteil: Bei einer gréReren Vielfalt von Aufgabentypen kénnen Schiiler/innen einen
groReren Teil des Spektrums ihrer Fahigkeiten zeigen. (Nicht allen Schiiler/innen liegt
die gleiche Art von Fragen.)

Nicht nur tibliche Fragen mit mehr oder weniger eindeutigen Antworten (z.B. ,Welche
Anlasse und welche Ursachen |6sten den ersten Weltkrieg aus?“ oder ,,Was charakte-
risiert die Struktur einer Sonate?*), sondern auch:

o Fragen, die auch personliche Werturteile einbeziehen, wobei natiirlich ausschlie3-
lich die Qualitat der Begriindung, keinesfalls das Werturteil selbst bewertet wird
(z.B. ,Was héltst du von den pazifistischen Bewegungen, die den ersten Welt-
krieg verhindern wollten?* ,Welche Klaviersonate gefallt dir besonders gut, und
warum?“);

o Fragen liber Themen, die sich der Schiiler oder die Schiilerin selbst aussucht (z.B.
,Was ist an Amerika fir dich interessant, und warum?“ ,,Berichtest du bitte tiber
eine Pflanzenart, liber die du dich gut informiert hast?*);

o Einbeziehung von Fragen aus der Klasse, grundsatzlich auch von Wiinschen und
Vorschldgen der Schiiler/innen bzgl. des Ablaufs von Priifungen (z.B. ,,Wie kénn-
test du noch zeigen, was du alles weit und kannst?*)

Vorteil: Fragen nach individuellen Interessen und Meinungen erfordern personliche
Antworten und sind eine Herausforderung, argumentative Fahigkeiten zu zeigen. Prii-
fer/innen bekommen so einen tieferen Einblick in Denkweisen von Schiiler/innen als
durch Fragen nach Antworten, die sie ohnehin selber wissen.

Nicht nur Aufmerksamkeit beim Lehrervortrag und das Beantworten eingestreuter
Kontrollfragen, sondern vor allem authentische Eigenleistungen von Schiiler/innen
werden als positive Mitarbeit gewertet, wie z.B.:

o eigener Diskussionsbeitrag und weiterfiihrende Fragen (z.B. nach themenzen-
trierter Partnerarbeit);

o Kurzprasentation der Ergebnisse einer Gruppenarbeit (z.B. mit Plakat oder Over-
headfolie);

o Zusammenfassung des Lernertrags am Ende der Unterrichtsstunde (inklusive ei-
gener Wertungen sowie noch offener Fragen);

o vereinbarte und vorbereitete Wiederholung am Beginn der nachsten Unterrichts-
stunde (inklusive Wiinschen nach inhaltlichen Ergédnzungen und Vertiefungen);

o Beitrag zur Unterrichtsgestaltung (z.B. Demonstrationsexperiment, Quizmodera-
tion, Vorbereitung von Laboriibungen, Vorfiihrung und Kommentierung eines
Lehrfilms oder eines fachbezogenen Computerlernprogramms);

o Beteiligung an der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Schulveranstaltun-
gen (Museumsbesuch, Betriebsexkursion, Projekttag, ...).
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Vorteil: Das Ermdglichen, Sichtbarmachen und Bewerten von eigenverantwortlichen
Lernprozessen und -ergebnissen fordert die Selbststandigkeit und Motivation der
Schiiler/innen und starkt ihr Selbstvertrauen. Bei Prasentationen vor der Klasse
bauen sie auch ihre Fahigkeiten aus, zu kommunizieren, sich verstandlich zu machen,
zuzuhoren, mit Lob und Kritik umzugehen.

(vgl. Bliml 1994)

Die Zwei-Phasen-Arbeit ist eine schriftliche Priifung (insbes. eine Deutschschularbeit),
bei der die Schiiler/innen nach der Abgabe einige Tage spater noch einmal eine Gele-
genheit zur Uberarbeitung haben. In der ,,zweiten Phase* kdnnen sie Anderungen,
Ausbesserungen oder Erganzungen einfligen. Was zahlt, ist die Endfassung.

Vorteile

o Die Uberarbeitung ermdglicht grundsitzlich eine Verbesserung der Qualitét aller
Arbeiten.

o Die Zwischenzeit kdnnen die Schiiler/innen individuell oder in Gruppenarbeit
dazu nutzen, Wissensliicken zu schlieBen, Fertigkeiten zu trainieren und ihr Ver-
standnis zu vertiefen.

o Eigene Fehler zu suchen und aufzuspiiren, lohnt sich. Dabei lernt man auch am
meisten.

o Die Gelegenheit zum Nachbessern kann die Schiiler/innen motivieren, sich aktiv
und selbststandig mit ihrem Leistungsstand auseinanderzusetzen und genau das
zu lernen, was in der ersten Phase noch Schwierigkeiten bereitet hat.

o Individuelle Anstrengungen und Leistungssteigerungen werden sichtbar und las-
sen sich bewerten.

o Vor allem, wenn es um die Produktion von Texten oder Kunstobjekten geht, ent-
spricht eine Mehr-Phasen-Arbeit der Realitat in der Berufswelt. Profis sind es ge-
wohnt, ihre Erstentwiirfe zu revidieren.

Probleme

o Soweit bekannt, haben sich bisher drei Varianten der Zwei-Phasen-Arbeit, auf
die sich die betreffenden Lehrpersonen mit den Schiiler/innen geeinigt haben, in
der Praxis bewahrt:
> Die erste Version bleibt unkorrigiert, und die Schiiler/innen {iberarbeiten sie in
einer zweiten Phase (,,Klassische Variante®).

> Die erste Version wird von der Lehrperson (evtl. auch von Mitschiiler/innen)
mit Anmerkungen am Seitenrand kommentiert, aber noch nicht bewertet. Im
zweiten Durchgang haben die Schiiler/innen die Mdglichkeit, ihre Arbeiten
auszubessern und zu erganzen.

> Die erste Version wird von der Lehrperson in tiblicher Weise (z.B. mit einer Note)
bewertet. In einer zweiten Phase konnen die Schiiler/innen sie nachbearbeiten.
Das Endprodukt kann dann als Mitarbeitsleistung bewertet werden. (,,Vorsichtige
Variante®, die auch von samtlichen Schuljurist/innen akzeptiert wird).
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o Es ist nicht unumstritten, ob die ersten beiden Varianten gesetzeskonform sind.
Manche Schuljurist/innen argumentieren, dass Schularbeiten und schriftliche
Tests (anders als etwa Fachbereichsarbeiten) als Momentaufnahmen der Schiil-
erkenntnisse gedacht sind, weswegen auch die Maximaldauer einer Priifung
festgelegt ist, z.B. mit einer oder zwei Stunden fiir eine schriftliche Klassenar-
beit. Befrworter/innen der ,klassischen Variante* argumentieren allerdings,
dass sich diese Festlegung auch dadurch erfiillen lasst, dass die Zwei-Phasen-
Arbeit insgesamt nicht langer dauert als vorgeschrieben (was genau genommen
eine Verkiirzung der Arbeitszeit fiir die erste Version bedeutet). Jedenfalls sind
bisher keine Proteste oder Berufungen gegen Zwei-Phasen-Arbeiten bekannt
geworden.

o Die hohe Akzeptanz diirfte vor allem darauf zuriickzufiihren sein, dass die be-
treffenden Lehrer/innen Sinn und Zweck der Zwei-Phasen-Arbeit intensiv kom-
muniziert, das ausnahmslose Einversténdnis der Schiiler/innen und Eltern einge-
holt und die Unterstiitzung durch Schulleitung und Schulaufsicht sichergestellt
haben. Auch von erfolgreichen Probeldufen und deren Evaluierung wird ofters
berichtet.

o Manche Lehrer/innen, die damit experimentiert haben, schwarmen im kollegialen
Gesprach von ihren Erfahrungen mit der Zwei-Phasen-Arbeit: Schiiler/innen wiir-
den nicht mehr nur firr einen Testtermin lernen, um dann jegliches Interesse zu
verlieren, sondern steigerten danach noch ihre Anstrengungen und in der Folge
auch ihre Leistungen. Auch die Reaktionen vieler Eltern seien positiv. Andere Leh-
rer/innen berichten allerdings, dass manche Schiiler/innen die zweite Phase nicht
ernst nehmen und kaum fiir Uberarbeitungen nutzen wiirden. Jedenfalls gibt es
kaum zuverlassige Forschungsergebnisse iber die Auswirkungen dieser Priifungs-
form auf das Lernen, weil sie noch nicht sehr weit verbreitet ist.

8.2 Protokolle und Dossiers

Protokolle konnen in Form und Inhalt sehr unterschiedlich sein. Nach welchen Ge-
sichtspunkten soll man Protokolle, also Aufzeichnungen von Beobachtungen und Ge-
danken, bewerten? Welche Fahigkeiten will man damit eigentlich tiberpriifen, und
nach welchen Kriterien? Diese Fragen sind von der Lehrperson vor der Einbeziehung
in die Bewertung gemeinsam mit der Klasse zu klaren. Zwei praktische Beispiele:

Bei besonderen Lernphasen wie Projektwochen (z.B. zu facheriibergreifenden Themen
wie Klimaschutz oder Stadtentwicklung) oder Klassenausfliigen (z.B. in einen Industrie-
betrieb oder eine Theaterauffiihrung) sind Protokolle hilfreich fiir Lernertragssicherung
und die Nachbearbeitung. Sie konnen verpflichtend von allen Schiiler/innen geschrie-
ben werden, eventuell arbeitsteilig zu Teilaspekten oder freiwillig als Zusatzleistung. Die
Lehrperson kann mit der Klasse vereinbaren, dass das Protokoll auBer (a) einem Be-
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richtteil Uber den Verlauf und die Hohepunkte der Veranstaltung, (b) Fotodokumenta-
tionen und Sammlungen von Informationsmaterial auch (c) personliche Eindriicke und
Wertungen enthalten soll. Die eigene Meinungsbildung starkt die Selbststandigkeit und
die Urteilsfahigkeit der Schiiler/innen.

Wenn Schiiler/innen Naturbeobachtungen oder physikalische und chemische Experi-
mente durchfiihren, lernen sie zu verstehen, wie naturwissenschaftliche Erkennt-
nisse gewonnen werden. Protokolle sind dabei wichtige Hilfsmittel. Dabei ist von
entscheidender Bedeutung, dass sie nicht blof3 Versuchsanleitungen mit vorgegebe-
nen Materialien schrittweise befolgen und die Ergebnisse in vorgegebene Tabellen
eintragen. Um naturwissenschaftliches Arbeiten zu begreifen, miissen sie vielmehr
auf ihr eigenes Vorverstandnis bauen, zu einer Frage Ideen entwickeln, ein Experi-
ment selbst entwerfen, eine Hypothese bilden und dann erst beobachten bzw. mes-
sen und schlieBlich die Ergebnisse deuten. Diese bestatigen die Hypothese oder
widersprechen ihr und fiihren vielleicht zu neuen Fragen. Verstehen von Naturwis-
senschaften ist unméglich, ohne genau auf diese Weise einen Forschungsprozess en
miniature nachzuvollziehen. Dabei sind gedankliche Um- und Irrwege sowie Messfeh-
ler unvermeidlich. Fiir die Schiiler/innen sind Protokolle wertvoll, wenn sie darin ihre
Erkenntnisfortschritte festhalten und so ihr Verstandnis entwickeln. Fiir die Lerndia-
gnose sind Protokolle wertvoll, weil sie sowohl Missverstandnisse als auch Lernfort-
schritte sichtbar machen. Fiir die Bewertung empfiehlt es sich, Protokolle von den
Schiiler/innen Uiberarbeiten und durch eine Gesamtreflexion erganzen zu lassen. Aus
dem Erkennen eigener Fehler und Irrtiimer lernen sie am meisten (,,Aha-Effekt“). Ex-
emplarische Versuchsanregungen und Protokollblatter, die naturwissenschaftliches
Forschen nachvollziehen, findet man u.a. in den exzellenten Materialien des deut-
schen PING-Projekts (http://ping.lernnetz.de).

(vgl. Stern 2001)

Jede/r Schiiler/in wahlt ein fachbezogenes Thema aus, sammelt {iber langere Zeit
Unterlagen dazu in einer Mappe, schreibt Zusammenfassungen und referiert dariiber
(eventuell mit Partner/in) vor der Klasse. Das dient einerseits der Entwicklung indivi-
dueller Interessen und einem personlichen Zugang zum Fach, andererseits der Errei-
chung allgemeiner Lernziele (z.B. Beschaffung, Verarbeitung und kritische Bewertung
von Informationen). Man kann eine solche Materialsammlung auch in mehreren Fa-
chern nutzen. Um zu verhindern, dass nur aus einem Buch abgeschrieben oder Text-
bausteine aus dem Internet im copy-and-paste-Verfahren iibernommen werden,
empfiehlt sich die Vereinbarung, immer mehrere Quellen zu verwenden und anzuge-
ben sowie eine personliche Stellungnahme einzubauen und zu begriinden. Der Stel-
lenwert des Dossiers fiir die Leistungsbewertung und Kriterien, nach denen es
bewertet wird, sollten von Anfang an klar sein. Der Lehrperson verschafft es Einblick
in individuelle Lernzugénge und Denkweisen. Die Kehrseite ist allerdings der relativ
hohe Aufwand fiir Korrekturen und Feedback, insbesondere, wenn man — was sinn-
voll ist — Dossiers mehrmals einsammelt, kommentiert und tiberarbeiten lasst.
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Dossier zu deinem Spezialthema

o Wahle ein Thema, das dich wirklich interessiert.

o Lege eine Themenmappe (Dossier) an und sammle dazu Zeitungsausschnitte, Fotokopien
aus Biichern, Ausdrucke aus dem Internet (immer mit Quellenangabe!).

o Schreibe in deinen eigenen Worten eine ein- bis zweiseitige Zusammenfassung des
Wichtigsten und Interessantesten (mit Abbildungen).

o Berichte der Klasse in einem Kurzreferat, warum dich das Thema interessiert und was du

dariiber herausgefunden hast (mit Poster oder Folien).

8.3 Blitzfeedback

Will man wissen, ob (fast) alle Schiiler/innen das Wesentliche erfasst haben und der
Lernabschnitt abgeschlossen werden kann, ist ein Test nicht immer n6tig und Kontroll-
fragen, die nur zwei oder drei Schiiler/innen beantworten, sind nicht immer zielfiih-
rend. Um sich einen schnellen Uberblick zu verschaffen, geniigt oft ein Blitzfeedback.
Eine Volkschullehrerin |asst sich z.B. die Antwort auf ihre Kontrollfrage von mehreren
Schiiler/innen ins Ohr fliistern. Bei Rechnungen, deren Ergebnis eine natirliche Zahl
zwischen 1 und 10 ist, lasst sie alle Kinder fertig rechnen und dann zugleich ihr Resul-
tat durch die Zahl der hochgestreckten Finger anzeigen (Heiss, Wien 10).

(vgl. Wiliam 2006)

Zur Uberpriifung ihres Wissensstands bekommen die Schiiler/innen je 4 Kartchen, auf
denen die Lettern A, B, C, D geschrieben sind. Es wird ihnen eine Frage gestellt mit
3-4 Antwortmaglichkeiten. Dann soll jede/r jenes Kértchen heben, das zur richtigen
Antwort gehort (Multiple Choice). Eine Frage nach einer Lernphase tiber die Erdatmo-
sphare ware z.B.:

Was kénnen wir tun, um die OZONSCHICHT zu erhalten?

A) den KohlendioxidausstoB von Verkehr und Industrie senken;

B) die Abholzung der Regenwalder einstellen;

C) Fahrverbot fur Autos an Tagen mit hohen Ozonwerten;

D) sorgfaltige Entsorgung von Kiihlschranken und Airconditionern.

Richtig ist die Antwort D, weil die Kiihlflissigkeit FCKWs enthalt, die in der oberen Atmosphare unter UV-Einwir-
kung Chlor-Radikale freisetzen, die mit Ozon reagieren, wodurch die Ozonschicht abgebaut wird. Die anderen Ant-
wortmdglichkeiten beziehen sich auf andere dkologische Probleme (Treibhauseffekt und Bodenozon), klingen also

plausibel, auBer man hat die Zusammenhange wirklich begriffen.

Wenn die Frage gut ist (,,hinge question®), sieht man mit einem Blick auf die hochge-
haltenen Kartchen, ob das Verstandnis ausreichend ist, denn alle Schiiler/innen sind
einbezogen.
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(vgl. Wiliam 2006)

Um zu zeigen, ob sie alles Bisherige verstanden haben oder nicht, haben die Schii-
ler/innen vor sich jeweils einen Wiirfel mit je 2 Seiten in roter, gelber bzw. griiner
Farbe. Sind die nach vorne und nach oben gerichteten Seiten griin, heiBt dieses Signal
»Weitermachen, ich habe alles verstanden®, rot hei3t ,,Stopp, ich brauche noch eine
Erklarung® und gelb heif’t ,,Ich bin unsicher, ob ich’s verstanden habe“. So teilen die
Schiiler/innen der Lehrperson gleich zu Stundenbeginn mit, ob noch eine Wiederho-
lung notig ist oder ob sie mit etwas Neuem fortfahren soll.

(vgl. Angelo & Cross 1993)

Die Schiiler/innen schreiben auf ein Kartchen, bevor sie es abgeben, ihren Namen und
ihre Antworten auf 2 Fragen:

NAME:
(a) ,,Was war das Wichtigste, (b) ,Welche Fragen sind fiir mich offenge-
was ich heute gelernt habe?* blieben?*

Die Lehrperson wertet die Antworten bis zur folgenden Stunde aus, bespricht die Er-
gebnisse mit der Klasse und greift Anregungen auf. Dieses simple Instrument hat
einen dreifachen Nutzen. Erstens regt es die Schiiler/innen dazu an, {iber das, was sie
lernen, zu reflektieren. Zweitens liefert es Informationen liber das Denken der Schii-
ler/innen. Und drittens ergibt sich daraus ein indirektes Feedback der Klasse dariiber,
was in dieser Stunde gut gelungen ist.

(Niedertscheider, HS Mayrhofen, unv.)

Offene Fragen zielen darauf ab, Inhalte und Ertrag einer Lernphase zu rekapitulieren.
Hier sind sie als unvollstandige Satzanfange formuliert, die zu vervollstandigen sind.
Das erleichtert es, personliche Anmerkungen zu machen, durchaus auch auf unter-
schiedlichen Niveaus. So wird sichtbar, was gelernt wurde, auch metakognitiv (durch
Reflexion iiber das eigene Denken), was die Lehrperson sowohl fiir formative Bewer-
tungen als auch fiir ein Feedback zum Unterricht nutzen kann. Sie kann nach einer
schnellen Auswertung schon in der folgenden Stunde darauf eingehen.

Vorher hatte ich wenig Ahnung. Aber jetzt weil} ich, dass ...
Mir war manches ratselhaft. Aber jetzt verstehe ich, dass ...
Was ich dazugelernt habe und jetzt besser kann: ...
Spannend und interessant war fiir mich vor allem ...
Schwer gefallen ist mir ... (Warum?)
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Plastik

8.4 Concept Map / Begriffsnetz (vgl. HauBler u.a. 1998)

Ein Begriffsnetz ist ein Diagramm, das Beziehungen zwischen Begriffen zeigt. Manche
Begriffe sind paarweise mit Pfeilen verbunden, deren Benennung die Beziehung be-
schreibt (,,enthalt”, ,,erzeugt®, ,,ist nétig fiir“ usw.). Die Anzahl der verwendeten Be-
griffe und der Beziehungslinien sind ein Mal dafiir, wie tief das Verstandnis einer
Thematik ist. Stellt man eine/n Schiiler/in vor die Aufgabe, vorgegebene Begriffe mit
moglichst vielen sinnvoll benannten Beziehungspfeilen zu verbinden, so zeigt das Be-
griffsnetz auf einen Blick, wie umfassend und treffend Begriffe verwendet und Zu-
sammenhange erfasst werden konnen.

Notiere die Begriffe: ATOME, ELEKTRISCHER STROM, ELEKTRONEN, METALL,
PLASTIK, STATISCHE ELEKTRIZITAT. Stelle moglichst viele Verbindungen zwischen
ihnen her, markiere sie mit einem Pfeil und beschreibe in wenigen Worten, welchen
Zusammenhang du erkennst.
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Aufgabenlésungen zweier Schiiler/innen der 8. Schulstufe (aus: HauBler u.a. 1998, S. 80)

Das Begriffsnetz in der 2. Abbildung (rechts) enthalt mehr Fachbegriffe und diese sind
mit mehr passend benannten Beziehungslinien verbunden. Das lasst auf ein fundierte-
res Verstandnis (in diesem Beispiel: der Physik) schlieBen.

Das Begriffsnetz ist ein einfaches und machtiges Instrument, um die Kenntnis von
Begriffen und Prinzipien zu tberpriifen. Es liefert auch Aufschluss liber theoretisches
Verstandnis und eventuelle Misskonzepte. Es sagt aber nichts aus iiber die Fahigkeit,
dieses Wissen anzuwenden und Probleme zu |6sen.

Man kann Begriffsnetze nicht nur als Testaufgaben verwenden, sondern auch,
um den Schiiler/innen ihre eigenen Lernfortschritte vor Augen zu fiihren. Zu diesem
Zweck entwerfen sie ihr Begriffsnetz zweimal, am Beginn und am Ende einer Lern-
phase, vergleichen dann und reflektieren tiber die Unterschiede.
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8.5 Performance Task (Problemlése- und Experimentieraufgabe)
(vgl. Duit, HauRler & Prentzel 2001)

Performance Tasks sind Aufgaben, bei denen die Schiiler/innen (eventuell in Gruppen)
ihr Wissen nicht nur wiedergeben, sondern praktisch anwenden miissen. Mit ihnen
kann man also Uberpriifen, ob Lernende (iber fachspezifische Denk- und Vorgehens-
weisen verfligen.

Mathematik-Problemaufgabe: MUNZEN (TIMSS I, 1998)

Forscher haben herausgefunden, dass ein idealer Satz von Miinzen folgende Anfor-

derungen erfillt:

o Der Durchmesser der Miinzen sollte nicht kleiner als 15 mm und nicht groBer als
45 mm sein.

o Ausgehend von einer Miinze muss der Durchmesser der nachsten Miinze minde-
stens 30% groRer sein. Die Pragemaschine kann nur Miinzen herstellen, deren
Durchmesser in Millimetern ganzzahlig ist (z.B. 17 mm sind zul3ssig, 17,3 mm nicht).

Deine Aufgabe: Entwirf einen Satz von Miinzen, der die genannten Anforderun-

gen erflllt. Beginne mit einer 15-Millimeter-Miinze. Dein Satz sollte so viele Miinzen

wie moglich enthalten.

Physik-Experimentieraufgabe: MAGNETEN (TIMSS I, 1998)

Du hast: 6 Stahlkugeln, 10 Biiroklammern oder Haarnadeln, 6 Beilagscheiben,

2 Eisenstifte, 2 Magneten A & B, ein 30cm-Lineal.

Deine Aufgabe: Beniitze diese Dinge, um herauszufinden, welcher der beiden

Magneten A oder B starker ist!

1. Experimentiere, dann vervollstandige diesen Satz:
Ich habe herausgefunden, dass der Magnet ..... starker ist.

2. Beschreibe alle Schritte, wie du darauf gekommen bist, welcher Magnet starker
ist. Zeichne Skizzen und Diagramme als Teil deiner Antwort, wenn dir das beim
Erklaren hilft.

Performance Task fiir Geografie & Geschichte: REISEPLANUNG

o Wahle deinen liebsten Ferienort. Was gibt es dort zu besichtigen und sonst zu tun?

o Wie lange soll deine Reise dorthin dauern? Wer gehort zur idealen Reisegruppe?

o Besorge dir Informationsmaterial von einem Reisebiiro und aus dem Internet!

Deine Aufgabe: Entwirf fur dein Reiseziel ein 2-Seiten-Prospekt mit

folgendem Inhalt:

1. Name des Orts, geografische Besonderheiten, geschichtlicher Riickblick;

2. Beschreibung von mindestens drei Sehenswiirdigkeiten/Attraktionen samt Be-
griindungen, warum sich der Besuch lohnt;

3. Abbildungen (Landkarten, Fotos u.a.);

4. weitere Informationen, die fiir dich wichtig sind (Sprache, Musik, Speisen, ...).
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Bei jeder dieser Aufgaben gibt es mehrere akzeptable Lsungen. Man kann sie auf
verschiedene Weise erreichen. Resultat und Protokoll/L6sungsweg geben nicht nur
Einblick in Sach- und Methoden-Wissen, sondern vor allem auch in die Fahigkeit, die-
ses zielgerichtet auf unbekannte Fragestellungen anzuwenden.

Bestechend an diesen Aufgaben ist, dass sie komplexe Losestrategien erfordern
und Forschungsansatze, die denen bei wissenschaftlichen Untersuchungen ahnlich
sind, anders als die Arbeit an einem Ublichen Papier-und-Bleistift-Test. Nachteile sind
der groBe Zeitaufwand (1-2 Stunden fiir einen Performance Assessment Test) und
Schwierigkeiten, die Ergebnisse verlasslich zu bewerten. Lohnt sich der Aufwand Uiber-
haupt? Interessant sind jedenfalls Befunde aus der Schweizer TIMS-Studie, wonach die
durchschnittlichen Leistungen der Madchen bei den Papier-und-Bleistift-Tests erheblich
schwacher als die der Burschen waren, wahrend es bei den Perfomance Tasks keine
signifikanten Unterschiede gab. Das Aufgabenformat hat also durchaus Einfluss auf das
Ergebnis der Leistungsmessung (Labudde & Stebler 1999).

8.6 Bewertung von Gruppenarbeiten
Zwei Probleme treten bei der Bewertung von Gruppenarbeiten auf:

o Wie lassen sich die unterschiedlichen Beitrage der einzelnen Gruppenmitglieder
einschatzen und in ihre individuelle Leistungsbewertung einbeziehen? Ist es nicht
ein Widerspruch, Schiiler/innen in Gruppen lernen zu lassen, aber einzeln zu pri-
fen, weil das ihre Teamarbeit doch abwertet? (vgl. Sacher 20044)

o Sollen auBer den kognitiven auch die sozialen Lernfortschritte der Gruppenmit-
glieder mitbewertet werden? Aber wie bewertet man die Erweiterung sozialer
Fahigkeiten wie z.B. Zuhoren und Diskutieren, Akzeptieren unterschiedlicher Mei-
nungen und Lésen von Konflikten, die in glinstigen Fallen ja auch zur Verbesse-
rung der fachlichen Lernleistungen beitragen?

Um Gruppenarbeiten einen groReren Stellenwert einzuraumen, bieten sich
zwei Wege an:

o Gruppenarbeiten auch bei Priifungen
Das ist zwar uniiblich und vom Gesetz nicht vorgesehen, aber in Einzelfallen
durchaus praktikabel, wie das Beispiel einer Grazer Handelsakademie zeigt, wo
die Schiiler/innen einen Teil der schriftlichen Mathematikmatura zu zweit machen
konnten. Voraussetzung waren Sonderabsprachen mit Schulleitung und Landes-
schulrat. Lehrer/innen, die bei Priifungen Teamzusammenarbeit ermdglichen,
konnen sich dabei nicht auf Routinen stiitzen und miissen dafiir, je nach Fach,
auch neue Typen von Aufgaben entwickeln.

o Bewertung der Ergebnisse von Gruppenarbeiten
Dabei stellt sich die Frage, ob die Einzelbeitrage der Gruppenmitglieder gleich
oder unterschiedlich bewertet werden sollen? Manche Schiiler/innen machen den
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GroRteil der Gruppenarbeit im Alleingang, andere lassen sich mitziehen oder
schauen nur zu. Die Lehrperson kann durch Beobachtung die Einzelleistungen zu
unterscheiden versuchen (was mithsam ist und die Lernunterstiitzung behindert)
oder die Gruppen selbst damit beauftragen (was zu Konflikten fiihren kann). Eine
dritte Alternative besteht darin, alle Mitglieder einer Gruppe gleich zu bewerten.
Das ist sicherlich ungerecht, starkt aber das Gefiihl fiir die gemeinsame Verant-
wortung fiir das Ergebnis und gibt den arbeitswilligen Schiiler/innen gute Argu-
mente, auch von den zuriickhaltenden Gruppenmitgliedern Beitrage fiir eine
halbwegs faire Arbeitsteilung zu liefern.

Mit Starken und Schwachen innerhalb der Gruppe konstruktiv umzugehen, voneinan-
der zu lernen und unterschiedliche Fahigkeiten fiir ein gemeinsames Ziel zu nutzen,
ist eines der wichtigsten Lernziele. Die Schiiler/innen brauchen ausreichend Gelegen-
heit, ihre sozialen Kompetenzen auszubauen. Als Lehrer/in kann man sie dabei unter-
stiitzen - durch Tipps fiir die Organisation der Teamarbeit (z.B. durch Verteilung von
Funktionen wie Moderator/in, Ideenbringer/in, Entscheider/in) und durch Anregungen
fur die Reflexion von Teamerfahrungen, um ihre Zusammenarbeit zu verbessern.

Diese Methode eignet sich fiir die Bewertung von Gruppenarbeiten, die auf Postern
festgehalten worden sind, bezieht alle Mitschiiler/innen aktiv ein und Iasst sich
beliebig variieren.

o Jede Gruppe hangt ihr Poster (z.B. Rechercheergebnisse fiir ein Projekt) an einer
Klassenwand auf und erlautert kurz den Inhalt.

o Jede/r Schiiler/in bekommt anschlieBend 3 Klebepunkte und gibt der subjektiv
besten Gruppenarbeit 2 Punkte und der zweitbesten 1 Punkt. (Die eigene Arbeit
ist ausgenommen.)

o Die Poster mit den meisten Punkten werden (z.B. fiir eine Ausstellung) ausge-
wahlt, ihre besonderen Vorziige in einer Klassendiskussion besprochen und bei
der Leistungsbewertung gewdirdigt.

Die Lehrperson bekommt auf diese Weise zusatzliche Informationen, welche Qualitats-
merkmale fiir die Schiiler/innen z3hlen und kann darauf eingehen.

Jede/r Schiler/in fiillt das Blatt individuell aus und vergleicht dann mit den
Partner/innen deren Bewertung des eigenen Beitrags zur Gruppenarbeit. Anschlie-
Bend bespricht die ganze Gruppe, wie sie die Zusammenarbeit bewertet und einigt
sich per Konsens oder Mehrheitsentscheidung.
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Mein individueller Beitrag
zur Gruppenarbeit
(0, 1 oder 2 Punkte pro Zeile)

Selbst-
bewertung

Partner-
bewertung

Ich habe die Initiative
ergriffen, um Probleme
zu |6sen und die Gruppe
voranzubringen.

Ich habe mich gut in die
Gruppe und ihr gemein-
sames Anliegen eingeordnet.

Ich habe meine Arbeits-
anteile piinktlich, sorgfaltig
und zuverlassig erledigt,
namilich: ...

Meine Ideen haben die
Gruppe sehr vorange-
bracht, namlich: ...

Ich habe aufmerksam
zugehort und bin auf
die Beitréage Anderer
eingegangen.

Ich habe in sachlich-
freundlichem Ton ohne
Herabsetzung Anderer
geredet.

Ich habe andere unter-

stiitzt, wenn sie Hilfe
gebraucht haben.

Das habe ich besonders
gut gemacht: ...

Gesamtpunktezahl (von 16)

Kollektive Bewertung
der Gruppenarbeit
(0, 1 oder 2 Punkte pro Zeile)

Selbst- Lehrer-
bewertung bewertung

Die Rollenverteilung hat in
unserer Gruppe geklappt
(Moderator/in, Ideen-
bringer/in, Entscheider/in).

Wir haben uns einigen
kdnnen, was wir wollen
und wie wir es anpacken.

Jede/r hat etwas beige-
tragen, z.B.: ...

Unsere Gruppe hatte gute
Ideen, z.B.: ...

Jede/r hat sich beteiligt,
konnte Vorschlage machen
und ist angehort worden.

Das Gespréachsklima war
sachlich-freundlich, ohne
Herabsetzungen.

Wer Hilfe gebraucht hat,
hat sie auch bekommen.

Das ist unserer Gruppe
besonders gut gelungen: ...

Gesamtpunktezahl (von 16)

Die Ergebnisse der Reflexion bespricht die Gruppe zuerst fiir sich, um daraus gemein-
same Lehren fiirs nachste Mal zu ziehen, wie die Gruppenarbeit zu verbessern ist. Die
Lehrperson erhélt von jeder Gruppe einen schriftlichen Kurzbericht samt Reflexions-
blattern und gibt ihr ein Feedback. Eine Berlicksichtigung in der Leistungsbewertung
kann vereinbart werden.
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9. Wie man Partner- und
Selbsteinschatzung einbeziehen kann

Eigene Leistungen und die von Mitschiiler/innen einzuschatzen scharft den Blick fiir
die Unterscheidung zwischen guten und schlechten Lernergebnissen und starkt die
Urteilsfahigkeit, also eine der hoheren Fahigkeiten, die Lernende entwickeln sollten
(siehe Kap. 5.1, vgl. Bloom 1956). Indirekt tragt die kritische Auseinandersetzung mit
der Qualitat des Lernens auch zu deren Verbesserung bei, wie Untersuchungen bele-
gen (vgl. Black & Wiliam 1998).

9.1 Einige Instrumente der Selbsteinschatzung

Die eigenen Leistungen einschatzen zu lernen ist ein wesentlicher Teil in der Ent-
wicklung des Selbstkonzepts und geht Hand in Hand mit einer Reflexion liber das ei-
gene Lernen. Alle angefiihrten Instrumente liefern Einblicke in die Lernfortschritte
der Schiiler/innen aus deren Sicht. Fiir die Lehrperson bedeutet ihre Nutzung wenig
zusatzlichen Aufwand, eher Entlastung, weil sie die Selbsteinschatzung der Schii-
ler/innen nur mit ihrer eigenen zu vergleichen brauchen, um ein gezieltes Feedback
zu geben. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass Schiilerselbstbewertung die Leh-
rerbewertung validiert, also ihre Giiltigkeit absichert, weil dadurch die Gefahr kleiner
wird, Teilleistungen zu tibersehen und unberiicksichtigt zu lassen.

(vgl. Stern 2001a, Winter 2004)

Das Lernjournal dient der schriftlichen Reflexion. Am Ende einer Schulstunde sind ei-
nige Minuten fiir persénliche Notizen der Schiiler/innen iber ihren Lernertrag und
den Unterrichtsverlauf reserviert. Fragen Uber ihren Lernprozess sprechen die Schii-
ler/innen als aktiv Lernende an und fordern ihre konstruktive Kritik heraus. So erhalt
man sowohl Informationen tiber Lernerfolge der Schiiler/innen sowie (iber ihre Moti-
vation und Einstellungen als auch Anregungen zur Verbesserung des Unterrichts.
Man kann die Schiiler/innen auffordern, Ausziige vorzulesen, etwa Uber ein ,,Aha-Er-
lebnis“. Ein Verzicht, die Lernjournale einzusammeln und auszuwerten, hat den Vor-
teil, dass die Schiiler/innen auch ihre Frustrationen unzensiert ausdriicken kénnen
und keinen Grund haben, aus Gefalligkeit positive Aspekte zu tibertreiben. So kénnen
sie auch ,,Dampf ablassen®. Der Lehrperson steht es frei, ein Resiimee aus dem Lern-
tagebuch einzufordern, etwa zu den Leitfragen: ,Was war das Wichtigste, das ich in
diesem Semester dazugelernt habe?* ,,Welche Stunden fand ich besonders gelun-
gen?“ ,Welche Vorschlage mochte ich fiir die kiinftigen Unterrichtsstunden machen?*
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Nach jeder Lerneinheit eine Seite fiir deine personlichen Gedanken!

Wie war‘s? ++ [+ [- [ -- Interessant war fur mich:
Dazugelernt habe ich:

Datum: Uberfluissig fand ich:

Thema: Wofiir wir uns mehr Zeit nehmen sollten:

Was ich mir vornehme:

Das Lernjournal gehort dir.

o Dein/e Lehrer/in darf es ohne deine Erlaubnis nicht einsehen.

o Wenn du willst und danach gefragt wirst, kannst du am Ende der Stunde daraus vorlesen.

o Am Semesterende wirst du es brauchen, um zusammenzufassen, welche Stunden fiir dich die

besten waren und was du Neues gelernt hast.

Es gibt viele Varianten des Lernjournals, etwa als ,,Tagebuch® fiir spontane, unstruktu-
rierte Eintragungen personlicher Gedanken und Gefiihle zum Unterricht, als ,,Projekt-
logbuch® fiir die Dauer eines Projekts oder als ,,Gruppenjournal® fiir ein Schiilerteam.
Das Lernjournal ist ein einfaches Instrument, aber es ist sehr ergiebig firr die Bewer-
tung von Lernfortschritten, wenn man es durch andere Befunde erganzt.

(vgl. Stern 2001a)

Zu Schuljahresbeginn erhalt jede/r Schiiler/in eine Liste mit Lernzielen und reiht sie
aus subjektiver Sicht nach Wichtigkeit (eventuell auch mit Begriindung). Die Aufgabe
ist dann, zwei Hauptziele auszuwahlen und im Lauf des Jahres im Auge zu behalten.
In regelm&Bigen Abstanden (mindestens zweimal im Jahr) berichtet er/sie schriftlich
tiber bisherige Lernerfolge und holt sich von der Lehrperson ein Feedback.

HITLISTE IN PHYSIK (6. Schulstufe)
Was mdchte ich heuer in Physik lernen? Was interessiert mich am meisten?
Meine personliche Reihung fir die 6. Schulstufe

Mehr Wissen iber Mehr Wissen tber Mehr Wissen tber Experimentieren

Schall & Ultraschall Warme & Strahlung Forscher/ innen und (Beobachten / Be-
Entdeckungen schreiben / Begriinden)

Mehr Wissen tiber Verstandnis fir Heftfiihrung (Inhalts- Teamarbeit & Prasen-

Energie & Maschinen Vorgange in Natur & verzeichnis, Bilder, tation (Plakat, Referat,

Technik Protokolle) Versuchsvorfiihrung)

Mehr Wissen tiber Umweltbewusstsein &  Lerntechnik (Textzu- Informationen tiber ein

Fliegen & Schwimmen  Technikfolgen sammenfassung, Lern-  Spezialthema sammeln,
kartei, Mindmap) namlich: .....

Bei meinen beiden erstgereihten Lernzielen mochte ich am Ende des Schuljahres mehr
kénnen als jetzt!
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Ahnliche Listen lassen sich fiir alle Facher und Altersstufen erstellen. Dieses Instru-
ment fordert das eigenverantwortliche Lernen der Schiiler/innen. Es wird von ihnen
erwartet, ihre individuellen Prioritaten festzulegen, ihren Lernprozess selbst zu steu-
ern und ihre Fortschritte selbst einzuschatzen.

(vgl. Stern 2001a, http://www.qis.at)

Zur Einstimmung in einen neuen Themenbereich werden den Schiiler/innen die
Schliisselbegriffe vorgelegt. In einer Tabelle kann jede/r fiir sich ankreuzen, ob er/sie
glaubt, dariiber schon viel, einiges oder wenig zu wissen. Am Ende des Abschnitts
tragt jede/r nochmals in dieselbe Liste ein, wie sich der Wissensstand subjektiv ver-
andert hat. Ein Vergleich der Ergebnisse macht individuelle Lernfortschritte bewusst
und zeigt der Lehrperson, welche Teilbereiche fiir viele in der Klasse unverstanden
geblieben und eventuell zu wiederholen sind. Mit informellen Tests lassen sich solche
Selbsteinschatzungen auch untermauern. Im folgenden Beispiel sind Schliisselkon-
zepte aus der Akustik angefiihrt, einem Teilgebiet aus dem Physikunterricht der 6.
Schulstufe:

VORHER: Markiere mit einem blauen Kreuz x, wie viel du schon weift!

Begriffe zum Thema SCHALL Ich kenne mich aus

gut teilweise schlecht

Luftwellen: Echo & Schallgeschwindigkeit
Uberschall-Knall

Tone & Gerausche, Musik & Larm
Musikinstrumente: Saiten & Membrane
Tonhohe (Hertz) & Lautstarke (Dezibel)
Larmschutz

Ultraschall (in Tierreich & Medizin)

NACHHER: Markiere mit einem roten Kreis o, wie gut du dich jetzt auskennst.
Wie viele Verbesserungsspriinge hast du gemacht? Wo hast du nichts dazugelernt?

(vgl. Schratz u.a. 2000, http://www.gis.at)

Dieses Reflexionsinstrument hilft Schiiler/innen dabei, lernfordernde und -hemmende
Faktoren zu identifizieren.

o Die ausgefiillten Blatter sammelt die Lehrperson ein und erhalt so wertvolle und
manchmal (wie im u.a. Beispiel) liberraschende Informationen zur Lerndiagnose
und kann dann gezielt individuelle Tipps geben oder lernférdernde MaBnahmen
ergreifen.
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o Oder Kleingruppen vergleichen ihre Aufzeichnungen und berichten dann den Mit-
schiiler/innen, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede sie entdeckt haben.
AnschlieBend werden in einer Klassendiskussion Ideen zur Verbesserung des Un-
terrichts und der Lerntechniken entwickelt.

Krafte, die beim Lernen Was mich beim Lernen Was mich am Lernen
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9.1.5 Wochenriickblick: Reflexion iiber Lernbedingungen und -bediirfnisse
(vgl. Schratz u.a. 2000, http://www.gis.at)

Dieses strukturierte Auswertungsraster eignet sich v.a. fur Projektunterricht und Pha-
sen offenen Lernens. In das erste Feld tragen die Schiiler/innen bereits zu Wochenbe-
ginn ihre Erwartungen, dann am Ende der Woche ihre Lernfortschritte, Bediirfnisse
und Vorsatze ein. Die Lehrperson erhélt so mit geringem Zeitaufwand Informationen
Uber Lernerfolge und -schwierigkeiten der Schiiler/innen sowie Anregungen fiir die
weitere Unterrichtsplanung.

Diese Woche hatte ich mir Ich habe gelernt ...
vorgenommen ...

Am meisten hat mir gefallen ...

Ich héatte gerne ... Ich brauche jetzt ...

Als nachstes werde ich ...

9.1.6 Eigene Fragen erfinden: Reflexion von Lerninhalten

Fragen — sowohl, wenn man etwas nur teilweise verstanden hat als auch, wenn man
neugierig geworden ist und mehr erfahren will — sind wichtig fiir den Lernprozess
und haben ihren fixen Platz im Unterricht. Sie geben auch Einblick in das Denken der
Schiiler/innen. Man kann die Formulierung ,,guter Fragen* durchaus in die Leistungs-
bewertung einbeziehen, insbesondere, wenn man sie als eigene Aufgabe gestellt hat.
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o Erfinde am Ende eines Kapitels zwei wirklich gute ,,Warum*“-Fragen und schreibe sie in
dein Heft:
> Eine Frage, die du beantworten kannst
> und eine, Uber die du gerne mehr wiisstest.
Wir werden in einer Klassenstunde die interessantesten Fragen heraussuchen und iiber sie
diskutieren!

o Erfinde zu unserem Thema zwei gute Fragen mit einem L6sungswort.
Aus den Fragen und Losungswortern der ganzen Klasse kdnnen wir gemeinsam ein Kreuz-

wortratsel bauen!

Mit einem solchen Instrument (es ist jeweils auf die Lernziele des spezifischen Fachs
anzupassen) bewertet der/die Lernende den Erfolg der eigenen Anstrengungen. Zwar
geht es auf den ersten Blick vor allem um die Qualitat von Lernanregungen, indirekt
aber auch um die Lernfortschritte, die dem/der Lernenden selbst gelungen sind, also
um die Fahigkeit zur Selbststandigkeit und Eigenverantwortung. Um genauere Infor-
mationen zu bekommen, empfiehlt es sich, auf diesem Blatt auch einige Zeilen fir be-
grindende Kommentare frei zu lassen. (Riickseite: ,,Was mich besonders weiterge-
bracht hat.“ ,,Was ich eher hinderlich oder tiberfliissig fand.” ,,Was ich sonst noch
sagen mochte.)

Trifft zu  Trifft teil- Trifft eher  Trifft gar
weise zu nicht zu nicht zu

Insgesamt habe ich im Fach ............. viele
Anregungen bekommen und davon profitiert.

Ich habe inhaltlich viel Neues erfahren,
z.B. tUber ........... ) eereereenenns s eeereenees

Ich konnte tiben, mir Informationen zu
beschaffen und mit meinen Worten
zusammenzufassen.

Es gab im Unterricht oft Gelegenheit,
Verbindungen zu dem herzustellen, was ich
schon gewusst habe.

Ich konnte mich im Umgang mit Medien
(Computer, Kamera, Flipchart, ...) verbessern.

Ich habe gelernt, in Gruppen mehr Riicksicht zu
nehmen, fair zu sein und anderen zu helfen.

Ich hatte Moglichkeiten, meinen Interessen
nachzugehen, z.B. .......... , und so dazuzulernen.

Ich weif genau, wo meine Stérken liegen und ich
konnte sie auch weiterentwickeln, z.B. .......
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9.2 Einige Instrumente der Partnerbewertung (Peer Review)

Es gibt viele M&glichkeiten, individuelle Lernleistungen durch Klassenkolleg/innen
kommentieren und bewerten zu lassen, z.B. Gegenlesen von Hausiibungen, Korrektur-
vorschlage fiir Aufsatze, Punktebewertung fiir Plakatprasentationen. Mitschiiler/innen
konnen manche Diagnoseinstrumente Gibernehmen und etwa bei der Zwei-Phasen-
Arbeit (s.0.) eine Riickmeldung zum Erstentwurf geben. Zu den Vorteilen der Partner-
bewertung gehort, dass die Schiiler/innen dadurch lernen, den Beitrdgen anderer
mehr Aufmerksamkeit zu schenken sowie Feedback zu geben und zu nehmen und
ihre Bewertungskompetenz zu entwickeln, also zwischen einem guten und einem we-
niger guten Sprachstil oder Argument zu unterscheiden und die eigene Einschatzung
zu begriinden.

Uber die genauen Modalititen muss die Lehrperson mit der Klasse Regeln ver-
einbaren, zumindest anfangs Unterstiitzung anbieten (,,Coaching®) und auf die Quali-
tat der Partnerbewertung achten (,,Controlling®):

o Feedbacks sollen sowohl Anerkennung als auch konstruktive Kritik enthalten;

o Bewertungen diirfen weder Pauschallob noch Krankungen enthalten, sondern
nur differenzierte Hinweise auf Starken und Schwéchen;

o Feedbacks und Bewertungen sind als Unterstiitzung gedacht, als niitzliche Zu-
satzinformationen und Anregungen, mit Moglichkeiten fiir Riickfragen und Nach-
besserungen.

9.2.1 Gestufte Lernzielkontrolle: Selbst-, Partner- und Lehrereinschatzung
(http://www.qis.at)

Selbststéndige Lernleistungen, wie z.B. Versuchsprotokolle, bewerten Schiiler/innen
am besten erst einmal selbst. Ihr/e Partner/in korrigiert dann und macht Verbesse-
rungsvorschlage. Die Lehrperson braucht nur mit Riickfragen das Verstandnis tiber-
priifen und die Selbst- und Partnereinschatzungen bestatigen oder erganzen.

Auf diesem Formular fir ihr Proto-

kollheft (von http://www.gis.at)
Y Gestufte Lernzielkontrolle ’-@

tragt die Schiilerin Vivi ein, dass sie

Name: (Hasorne Kalon die beiden Kontrollfragen beantwor-
Klasse: _&.C e ten kann. Ihre Klassenkollegin Julia
[ Frogestelng | geproft | Dam | Uit [ & o] | bestatlgt |h.r<-?' Selbstbew?rtu-ng nur
p e < %Fi l zum Teil. Vivi hat noch ein bis zwei
Wovor hangt de Kraft | i At | K oo ey
et tli dotialid s (e | |~ | Tage: Geleggnh?lt, ihr Ve.rst:fmdnls zu
il tewersin |K.SKORC] ] | vertiefen, bis die Lehrerin sie dazu
!rww § Wm wbst 1058 QL&_ k,-_‘ ] befragt. Das Ergebnis: erste Kon-
Faraday entsleckts fedhi u.5. %8 | |V ‘. trollfrage ok, die zweite muss sie
i. ¥ Jewern e [0 1V sich nochmals vornehmen.


(http://www.qis.at)
http://www.qis.at)
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Ziel einer Bewertung von Einzel- und Gruppenreferaten sind Anerkennung der er-
brachten Leistungen sowie Anregungen fiir kiinftige Verbesserungen. Es ist hilfreich,
vorerst dreierlei zu vereinbaren:

o Kriterien fiir Referate (interessante/aktuelle Inhalte, verstandliche Ausdrucks-
weise, sinnvoller Medieneinsatz);

o Regeln fiir Feedback (keine abwertenden AuBerungen, keine Gegenvorschlige,
nur Fragen und Ich-Botschaften);

o Modalitaten fiir die Bewertung der Referate (etwa mit Punktevergabe) und Stel-
lenwert fiir die Gesamtbewertung (Vielzahl von Méglichkeiten, von einem %-
Schlissel fiir Teilleistungen bis zur Ubernahme der Referatdokumentation mit
Unterlagen, Fotos und Feedbackbearbeitung in ein Portfolio).

Man kann z.B. folgende Vorgangsweise (bzw. Varianten davon) vereinbaren:

o Die Schiiler/innen wahlen ein Thema, sammeln schriftliche Unterlagen und fassen
sie zusammen. In ihrem Referat geben sie einen inhaltlichen Uberblick. Sie legen
offen und begriinden, welche Quellen (Biicher, Zeitschriftenartikel, TV-Dokus,
Internetseiten) sie verwendet haben. Sie duBern auch ihre persénliche Meinung
zum Thema und was sie daran interessant oder wichtig finden.

o lhre Klassenkolleg/innen geben ein personliches Feedback auf einem Blatt, auf
das sie ihren Namen schreiben (fiir eventuelle Riickfragen). Die Lehrperson kann
ihr Feedback auf die gleiche Weise geben.

Meine Riickmeldung zum Referat NAME:

A. Was war fiir mich neu und interessant?
B. Was habe ich nicht verstanden?

C. Was hattet ihr meiner Meinung nach auch anders machen kénnen?

o Die Referent/innen haben bis zur folgenden Stunde die Aufgabe, die Feedback-
blatter auszuwerten und auf einer Seite zusammenzufassen:

Zusammenfassung der Riickmeldungen und Kommentar

A. Was ist nach Meinung von Mitschiiler/innen und Lehrer/in gut gelungen,
was weniger?
B. Was ist meine Meinung dazu? Was finde ich daran gerechtfertigt, was nicht?

C. Was nehme ich mir vor, beim nachsten Mal anders zu machen?
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Die Einbeziehung aller Schiiler/innen der Klasse in die Bewertung bietet einige
Vorteile:

o mehr Aufmerksamkeit der zuhérenden Schiiler/innen, weil von ihnen qualifizierte
Riickmeldungen erwartet werden (Das Referat richtet sich nicht allein an die
Lehrperson und wird als Teil des Unterrichts ernster genommen.);

o hdhere Motivation der Referierenden (Wunsch, ihre Kolleg/innen positiv zu beein-
drucken);

o vielfaltigere Riickmeldungen (Den Schiiler/innen fallen unterschiedliche Starken
und Schwiéchen auf.).

Die auf den Bewertungen der Mitschiiler/innen aufbauende Selbstbewertung erhéht
die Wirksamkeit konstruktiver Kritik:

o Maglichkeit der Schiiler/innen, Kritik anzunehmen oder auch nicht, und das auch
zu begriinden sowie eigene Verbesserungsvorschlage zu entwickeln und umzu-
setzen;

o AnstoB, das Lernen selbst zu gestalten und auch Selbstbewusstsein zu gewinnen;

o Grundlage fiir die Lehrperson, die eigene Bewertung zu erganzen, eventuell
auch zu korrigieren.
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10. Welche Alternativen zu
Notenzeugnissen es gibt

Beispiele fiir innovative Ansatze bei der Leistungs-
bewertung

Alternative Formen der Leistungsbewertung sind aus padagogischer Sicht durchaus
geeignet, die herkdmmlichen Notenzeugnisse zu ersetzen. Sie sind der Vollstandigkeit
halber und in aller Kiirze in dieser Broschiire beschrieben, auch wenn sie wegen der
gesetzlichen Vorgaben in Regelschulen bislang nur als Erganzung zu den Notenzeug-
nissen praktiziert werden diirfen.? Sie sind jedoch alle praktisch erprobt. Eine Vorrei-
terrolle spielen dabei sonderpadagogische Schulen, wo Alternativen zu normenbe-
zogenen Notenbewertungen langst selbstverstandlich sind. Erfahrungen in Integrati-
onsklassen sowie in reformpadagogischen Volks- und Hauptschulen (Montessori, Frei-
net, Daltonplan, usw.) zeigen, dass individuelles Diagnostizieren und Riickmelden
jenseits von Ziffernbenotungen nicht nur fiir Kinder mit Beeintrachtigungen, sondern
fur alle Kinder angemessen sind und positive Auswirkungen auf die Leistungsbereit-
schaft haben. Die hier skizzierten Varianten sind den spezifischen Moglichkeiten der
Einzelschule und den Lernbediirfnissen ihrer Schiiler/innen anzupassen. Vielleicht sind
sie aber auch AnstoR fiir eigene Weiterentwicklungen oder ganz neue Ideen?

10.1 Verbale Bewertung (Reformschulen wie z.B. Waldorfschulen, diverse
Schulversuche)

Ein Verbalzeugnis beschreibt schulische Leistungen mit Worten statt durch Noten. Vor-
teile sind die personliche Note (manchmal durch die Form eines Briefes) und die Mdg-
lichkeit, genauer darauf einzugehen, welche fachlichen Lernziele ein/e Schiiler/in
bereits erreicht hat und welche kognitiven Starken und Schwachen sich bisher zeig-
ten. Anders als im Notenzeugnis kann auch der Entwicklungsstand bei den sozialen
Kompetenzen und dem Selbstbewusstsein gewiirdigt werden (was allerdings heikel ist
und viel Fingerspitzengefiihl erfordert). Um eine minimale Vergleichbarkeit sicherzu-
stellen, sind Verbalzeugnisse manchmal Formulare, in denen es fiir jedes Fach ein Feld
fur eine Eintragung gibt. Wichtig ist, dass jede Riickmeldung Anerkennung, Ermuti-
gung und Ansporn enthalt und negative Kritik immer die Erwartung von Verbesserun-
gen einschlieBt. Ein Nachteil des Verbalzeugnisses ist der hohe Aufwand — es erfor-
dert genaue Diagnosen und ein forderliches Feedback. Auch ist die Gefahr von Miss-
verstandnissen und Krankungen durch ungeschickte Formulierungen noch groBer als
durch schlechte Noten. Es ist moglich, diese negativen Aspekte einzugrenzen und
konstruktiv zu nutzen: erstens, indem man Selbsteinschatzungen der Schiiler/innen
erhebt und einbezieht; und zweitens, indem man die Schiiler/innen auffordert, schrift-
lich anzugeben, in welchen Punkten sie mit der Bewertung tibereinstimmen und wo
nicht, und welche Vorsatze sie haben, sich zu verbessern. Beides starkt ihre Selbst-
kompetenz und ihre Eigenverantwortung. AuRerdem erhélt die Lehrperson dadurch
zusatzliche Informationen zur Bestatigung oder Korrektur ihrer Leistungsbewertung.

®Laut Gesetz sind in &ffentlichen Schulen und Privatschulen mit Offentlichkeitsrecht Notenzeugnisse vorgeschrieben. Alternativen
sind in der 1. und 2. Schulstufe der Volksschule (zusatzlich zu den Noten) und in Schulversuchen (§§ 78, 78a SchUG) méglich. Fiir
die "Neue Mittelschule” (Modellversuch ab 2008/09) sind zweimal jahrlich zusitzlich zu den Ziffernnoten differenzierende Leis-
tungsbeschreibungen vorgesehen (§ 7a SchOG).
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10.2 Pensenbuch, Lernzielorientierte Bewertung (L.0.B.)

Das Pensenbuch ist eine differenzierte Lerndiagnose als Alternative zum Notenzeug-
nis. Es hat sich an reformp&adagogischen Schulen (Montessori, Freinet u.a.) bewahrt
und findet in den letzten Jahren auch an vielen regularen Volksschulen in Schulversu-
chen Verbreitung. Das Pensenbuch enthalt detaillierte Listen von altersgemalen Lern-
zielen fiir alle fachlichen und tiberfachlichen (z.B. soziale) Kompetenzbereiche. In jeder
Zeile wird eingetragen, ob das jeweilige Lernziel schon erreicht ist. Nach und nach
konnen so noch nicht erreichte Lernziele aufgearbeitet werden. Die Schiiler/innen
wissen, wo sie sich noch anstrengen miissen. Mindestens einmal pro Semester fiihrt
die Lehrperson Gesprache mit den einzelnen Kindern und ihren Eltern. Anhand des
Pensenbuchs berichtet sie tiber Leistungsstand und Lernfortschritte. Dann berét sie
mit ihnen, welche Verbesserungsmaglichkeiten es gibt. Am Ende des Schuljahres er-
hélt jedes Kind als Jahreszeugnis sein Pensenbuch mit Eintragungen der Lehrperson
zu den einzelnen Lernzielen.

Meistens fiihrt die Lehrperson selbst das Pensenbuch. Das folgende Beispiel zeigt
eine Variante, bei der jede/r Schiiler/in selbst eintragt, welche Lernziele er/sie er-
reicht zu haben meint, und wie er/sie das zeigen kann. Die Lehrperson tberprift die
Listen und vergleicht sie mit den eigenen Einschatzungen.

Teilausschnitt eines Pensenbuchs, 3. Schulstufe, Volksschule Stiftgasse, Wien
(http://www.schulen.wien.at/schulen/907021/). Hier findet man auch Lernziellisten
fir Mathematik, Deutsch, Sachkundeunterricht, Bildnerische Erziehung, Werken und
Englisch.)

In jeder Spalte steht ein Lernziel. Kreuze es in der ,,S“~Spalte an (x),
sobald du es erreicht hast. Uberlege, wie du das zeigen kannst.
Dein/e Lehrer/in bestétigt es dann in der ,,L“-Spalte.

Sport und Bewegung

Ich turne und spiele aktiv mit.

Ich halte mich an Regeln.

Ich kann auch verlieren.

Ich mache beim Schwimmen / Eislaufen gerne mit.

Das kann ich besonders gut:

Musik

Ich singe, tanze und bewege mich aktiv mit.
Das hore und singe ich besonders gern:

Ich kann eine Melodie richtig nachsingen.

Ich kann mit Instrumenten rhythmisch begleiten.
Ich hore bei Musikbeispielen bewusst zu.

Ich kann mich nach einfacher Notation orientieren.


(http://www.schulen.wien.at/schulen/907021/)
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Arbeits- und Sozialverhalten

Ich halte mich an die Klassenregeln.

Ich verhalte mich anderen gegentiber riicksichtsvoll.

Ich bin hilfsbereit.

Ich unterstiitze Partner- und Gruppenarbeiten.

Ich halte mich an die Gesprachsregeln.

Ich hore anderen aufmerksam und aktiv zu.

Ich bilde mir meine eigene Meinung und teile sie auch anderen mit.
Ich halte meinen Arbeitsplatz sauber und ordentlich.

Ich helfe mit, in der Klasse Ordnung zu halten.

Ich achte darauf, Materialien sorgféltig her- und wegzuraumen.
Ich gehe mit Material vorsichtig um.

Ich tibe in der Freiarbeit sinnvoll.

Ich bin am Lésen von Konflikten interessiert.

L.O.B. (Lernzielorientierte Bewertung) ist eine dhnliche Zeugnisvariante. Lehrer/innen
der Modellschule Graz (http://www.modellschule.at) haben sie fiir die Gymnasialober-
stufe entwickelt. Jede/r Schiiler/in bekommt am Semesterende eine ganze Broschiire,
pro Fach ein Blatt, in dem eingetragen ist, welche der Kompetenzen in einer Liste ,,er-
reicht®, ,.teilweise erreicht“ bzw. ,,noch nicht erreicht* sind sowie zusatzliche Kom-
mentare der Fachlehrkraft iber besondere Leistungsnachweise. Bei Nicht-Erreichen
einzelner Lernziele gibt es eine Wiederholungspriifung, und zwar nicht tiber den
»ganzen Jahresstoff*, sondern nur tber die im L.0.B.-Zeugnis vermerkten Schwach-
stellen.

An einigen Schulen erhalten Schiiler/innen L.0.B.-Zeugnisse anstelle von Noten-
zeugnissen, an anderen als Erganzung zu diesen.

Nachteile von Pensenbuch und L.O.B. sind:

o Mehraufwand fiir die Lehrer/innen;

o Skepsis jener Schiiler/innen und Eltern, die eine Note aussagekréaftiger finden;

o Gefahr, dass Schiiler/innen die Lernziellisten als dichtes Kontrollnetz missverste-
hen, das die erwarteten Leistungen besonders effizient vorschreibt, dadurch
aber selbst reguliertes Lernen noch starker behindert als Zeugnisnoten. (Dem
kann am besten durch Einbeziehung von Elementen der Selbstbewertung wie im
obigen Pensenbuch-Beispiel begegnet werden.)

Vorteile von L.O.B. sind:
o sichtbarer Zusammenhang mit Lernzielen/Kompetenzen; Anlass fiir
Lehrer/innen, diese abzuw&gen und mit den Schiiler/innen auszuhandeln;
o Informationen, in welchen Bereichen zusatzliche Anstrengungen notig waren;
o Wegfall von Notenstress;
o Individualisierung des Lernens, Starkung der Eigenmotivation, Erarbeitung per-
sonlicher Kompetenzprofile.
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Beispiel eines L.0.B.-Blattes fiir Deutsch, 6. Klasse AHS (10. Schulstufe, Modellschule Graz)

L.O.B. 6. Klasse
LERNZIELE IN DEUTSCH 10. Schulstufe

im Wesentli- noch nicht
Schreiben erreicht chen erreicht erreicht

o Problemarbeiten schreiben, Texte interpretieren, literarische
Werke besprechen (insbesondere Personencharakterisierung)
o Sprachlich gewandt und der Textsorte angemessen formulieren
und einen umfassenden Wortschatz verwenden
o Grammatisch und orthografisch richtig schreiben
Literatur und Medien
o ein Referat {iber eine literarische Epoche von den Anfangen bis
zum ,,Sturm und Drang” miindlich prasentieren
Mitarbeit
o miindlich und schriftlich mitarbeiten
Hausiibungen
o Arbeitshaltung: die Hausilibungen in Reinschrift zeitgerecht und
den Anforderungen entsprechend erfillt

o Leistung: inhaltliche und sprachliche Gestaltung der Hausiibung

SEMESTERABSCHLUSS IN DEUTSCH

10.3 Lernfortschrittsbericht, Entwicklungsbericht,
,Record of Achievement*

Ein Lernfortschritts- oder Entwicklungsbericht bewertet nicht wie (iblich die Lerner-
gebnisse, sondern die Lernprozesse. In ihm werden die Lernerfolge und Leistungs-
steigerungen beschrieben und mit den individuellen Lernvoraussetzungen und
Lerngelegenheiten verglichen, nicht mit allgemeingiiltigen Jahreslernzielen. Er ist eine
Form der individualisierten Leistungsriickmeldung (vgl. Kap. 5.2 und 5.5), die sich
auch fiir Integrationsklassen unter Einschluss von Kindern mit Behinderungen eignet,
wie ein gro3 angelegter Schulversuch an oberdsterreichischen Hauptschulen zeigte.
Entwicklungsberichte sind Verbalbeurteilungen, die den individuellen Lernzuwachs
beschreiben und/oder Lernzielkataloge, in denen iiber langere Zeitrdume aufgezeich-
net wird, wann welche Lernziele erreicht wurden. Jede/r Schiiler/in bekommt eine in-
dividuelle Riickmeldung iiber den aktuellen Leistungsstand, den er/sie mit dem von
friiher vergleicht. Er/sie kann z.B. mit einer Portfolio-Mappe mit den besten Leistungs-
nachweisen (siehe Kap. 10.5) kombiniert und am Schulende zusammen mit dieser zu
einem Buch fiir jede/n Schiiler/in gebunden werden (vgl. Feyerer & Prammer 2003).
Ein Vorteil dieser Bewertung ist, dass jedes Kind an seinen eigenen Moglichkei-
ten gemessen wird. Dadurch sind Unter- oder Uberforderung durch einen Vergleich
mit einem fiktiven Mittelmal ausgeschlossen. Von Hochbegabten werden hervorra-
gende Leistungen, von Lernschwachen erkennbare Fortschritte erwartet. Jede/r soll
die Chance haben, Lernerfolge zu erzielen. Entwicklungsberichte knnen so zu weite-
ren Leistungssteigerungen anspornen. Sie haben insgesamt drei Funktionen: Erstens
geben sie Schiiler/innen und Eltern Riickmeldungen iber Lernfortschritte, zweitens
liefern sie der Lehrperson Informationen fiir die Unterrichtsplanung, und drittens bie-
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ten sie diagnostische Einblicke, welche Kinder starker zu férdern bzw. zu fordern sind
(vgl. Feyerer & Prammer 2003).

Hauptnachteil ist der weitgehende Verzicht auf Vergleichbarkeit. Die gleichen mit-
telmaBigen Leistungen zweier Schiilerinnen werden nicht gleich bewertet, wenn die
eine lernschwach ist und sich im letzten Halbjahr enorm angestrengt und verbessert
hat, wahrend die andere Klassenbeste war, aber im selben Zeitraum stark nachgelas-
sen hat. Der Lernfortschrittsbericht der einen Schiilerin enthalt eine anerkennende Be-
schreibung ihrer Leistungssteigerung sowie Ermunterung, so weiterzumachen. Der der
anderen Schiilerin enthalt neben der Beschreibung ihres Leistungsabfalls auch Hin-
weise auf ihr hohes Lernpotenzial sowie die optimistische Erwartung, dass sie ihre Be-
gabung in Zukunft besser nutzen und ihr Kénnen deutlicher zeigen wird. Solche
unterschiedlichen Bewertungen gleicher Leistungen kénnen bei Schiiler/innen und El-
tern auf Unverstandnis stoBen und als ungerecht empfunden werden. Es ist daher un-
bedingt no6tig, sie nicht nur entsprechend zu erlautern, an Elternabenden und in
schriftlichen Handreichungen, sondern auch das Einverstandnis aller Beteiligten (ins-
besondere auch der Schulleitung) dafiir einzuholen.

10.4 ,,Schiilersprechtag® (Schulversuch BRG/MS Wien 23, Anton Kriegergasse)

Der Schiilersprechtag ist eine Erganzung zum schriftlichen Zeugnis. Der Schiilersprech-
tag informiert die Schiiler/innen umfassend dariiber, wie ihre Lehrer/innen ihre Leistun-
gen und Verbesserungspotenziale einschatzen. Sie fassen die Ergebnisse der Befra-
gungen zur eigenen Person (anhand eines Leitfadens) schriftlich zusammen und fiigen
als Kommentar ihre Selbsteinschatzung hinzu sowie Vorséatze, wie sie sich verbessern
wollen. Ein/e Lehrer/in schreibt dazu im Namen des Klassenteams einen Kommentar.

LEITFADEN FUR DEN SCHULERSPRECHTAG

1) Am Schiilersprechtag stehen dir alle Lehrer/innen 2 Stunden lang fiir Gesprache zur Verfligung.
> Besuche mindestens drei, die sich in deine Liste eingetragen haben;
zwei weitere kannst du frei wahlen.
> Befrage jede dieser Lehrpersonen, wie sie deine bisherigen Leistungen und dein Lernver-
halten einschatzen. (a) Worin sehen sie deine Starken? (b) Was missféllt ihnen, und wo
sehen sie bei dir Verbesserungsbedarf? (c) Welche Tipps kénnen sie dir geben?
Achtung: Keine Diskussion! Nur Zuh&ren und Mitschreiben!
2) Schreibe danach einen zusammenfassenden Bericht:
,Wie meine Lehrer/innen meine Leistungen bewerten*:
A. Wie werden meine bisherigen Leistungen eingeschéatzt?
(Meine Starken? Meine Schwéchen?)
B. Wie wird mein bisheriges Lernverhalten gesehen?
C. Welche Tipps habe ich bekommen?
D. Meine Meinung dazu:
E. Meine Vorsatze, wie ich mich verbessern will:
3) Gib den Bericht deinem Lehrerteam und warte auf dessen Stellungnahme.

Sobald du sie bekommen hast, nimmst du beides in dein Portfolio auf.
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10.5 Portfolio (Sammlung von Leistungsnachweisen)
(vgl. Winter 2004, Brunner u.a. 2006, Brunner & Schmidinger 2000, 2001)

In ihren Portfolios sammeln die Schiiler/innen ihre besten Arbeiten (Referatunterla-
gen, Aufsatze, Exzerpte, ...). Lernziele und Bewertungskriterien miissen ihnen zuvor
bekannt sein. Sie wahlen selber aus, was sie in ihre Mappe aufnehmen, je nach indi-
viduellen Vorlieben und kreativen Einfallen. Jedes Portfolio enthalt ein ,,mitwachsen-
des Inhaltsverzeichnis®, in das ein Hinweis auf jede hinzukommende neue Arbeit
einzutragen ist. Die Blattersammlung zeigt unmittelbar das Leistungspotenzial, ahn-
lich wie die Bewerbungsmappe einer Kiinstlerin oder eines Architekten. Sie ist eine
Alternative zu Priifungsnoten, kann aber auch durch entsprechende Vereinbarungen
in die Note eingerechnet werden. Es gibt mehrere Varianten von Portfolios. Die drei
gebrauchlichsten sind:

A. Produkt-Portfolio (Leistungsmappe)
»Best-of “-Sammlung aus allen Schulfachern, eventuell auch von Ergebnissen au-
Rerschulischer Aktivitaten. Sie kann als ,,direkte Leistungsvorlage* dienen, sowohl
facheriibergreifend innerhalb der Schule als auch im Familienumfeld oder bei Be-
werbungen. Sie macht eigene Starken sichtbar, fordert die Eigenverantwortlichkeit
und kann fir die Reflexion eigener Lernerfolge und méglicher Weiterbildungsent-
scheidungen genutzt werden. Vieles spricht fir das Argument, dass ein solches
Portfolio die Leistungsfahigkeit unmittelbarer reprasentiert als ein Notenzeugnis
und ein solches tiberfliissig macht (vgl. Vierlinger 1999).

B. Kurs-Portfolio
Sammlung von Belegen zu einem Kurs, einer Projektwoche* oder einem Fach. So-
bald vereinbart ist, was wie bewertet wird, sind die Schiiler/innen fiir ihre Leis-
tungsdokumentation selbst verantwortlich. Die Lehrperson kann dabei beraten und
unterstiitzen und ansonsten den Unterricht offener gestalten. Die Belege im Kurs-
Portfolio konnen mit Selbstbewertungen versehen werden und sind eine Grundlage
fur die Gesamtleistungsbewertung.

C. Prozess-Portfolio
Sammlung von Arbeitsergebnissen mit allen Korrekturen und Erganzungen tber
langere Zeitraume, sodass auch Lernzuwachse erkannt und kommentiert werden
konnen. Die Endfassung ist auch als Rohmaterial fiir eine der beiden anderen Port-
folio-Varianten geeignet.

Der Leistungsnachweis mit Portfolios ist umfassender als bei punktuellen Priifungen,
er erstreckt sich lber einen langeren Zeitraum und stiitzt sich auf viele Einzeldoku-
mente. Weitere Vorteile sind die Moglichkeiten der Schiiler/innen, sich mit der Zusam-
menstellung eigener Produkte zu identifizieren, mit ihnen ihre Starken zu zeigen und
teilweise selbst reguliert zu lernen. Priifungsangst fallt weg. Stolz auf eigene Leistun-
gen kann die Freude am Lernen verstarken. Reflexion liber das, was einem gelingt, ist
wesentlicher Teil des Portfolios und wirkt sich positiv auf die Qualitat der nachfolgen-
den Arbeiten aus.

“In der Praxis wird die Leistungsbewertung von Projektwochen unterschiedlich gehandhabt. Manche Lehrer/innen ziehen es vor,
Lernprojekte gar nicht zu bewerten, um den Kindern Lernphasen ohne Notendruck zu ermdglichen. Andere finden, dass gerade
kreative Leistungen in Projekten besonders zu wiirdigen und daher auch in die Leistungsbewertung einzubeziehen sind. Der
,,Grundsatzerlass zum Projektunterricht” empfiehlt eine flexible Herangehensweise, die ganzheitlichem Lernen entspricht und die
mit Hilfe eines Portfolios beispielhaft zu verwirklichen ist. (http://www.bmukk.gv.at/medienpool/4905/pu_tipps.pdf)
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Ein Nachteil von Portfolios liegt im Problem, sie verlasslich zu bewerten, da sie nur
schwer vergleichbar sind. Sie sind auch anfallig gegentiiber verzerrten Wahrnehmungen
von Lehrer/innen, z.B. genderspezifischen Voreingenommenheiten. Gilt ein Bursche als
genial, kann in einem schlampig gefiihrten Portfolio eine Bestatigung dafiir gesehen
werden. Umgekehrt wird unter Umstanden das gut strukturierte und reichhaltige Port-
folio eins Madchens als Versuch interpretiert, mangelnde Begabung durch Fleif3 und
Sorgfalt auszugleichen. Um Fehlurteile zu vermeiden, kann man die Schiiler/innen ihre
Portfolios selbst bewerten lassen (vgl. Duit, HauBler & Prenzel 2001). Lehrer/innen be-
richten meist von positiven Erfahrungen, viele Schiiler/innen entwickeln Ehrgeiz, origi-
nelle Arbeiten abzuliefern und sich von ihren besten Seiten zu zeigen. Erfolgreich ist
vor allem der Einsatz von Prozessportfolios, die mehrmals liberarbeitet und verbessert
werden. Wenn Lehrer/innen hingegen nur auf das Abliefern der Produkte achten, fiih-
len sich Schiiler/innen oft tiberfordert und vernachldssigt und suchen ihr Heil in Ver-
meidungsstrategien. Daher ist es unbedingt n6tig, genaue Anleitungen und Hilfe-
stellungen anzubieten, wie Portfolios anzulegen sind sowie regelmaBige Uberpriifun-
gen vorzunehmen und Feedbacks zu geben. Falls mehrere Lehrer/innen in einer Klasse
mit Portfolios arbeiten, sind Absprachen sinnvoll, wie viele Portfolios nebeneinander
gefiihrt werden sollen und welche Qualitdtsanforderungen fiir sie gelten.

Besonders gut durchdacht und ambitioniert ist das an der schweizerischen Uni-
versitat Freiburg entwickelte ,,europdische Sprachenportfolio“ (ESP). Es besteht aus
drei Teilen: Der ,,Sprachenpass* gibt einen Uberblick tiber den aktuellen Stand aller
Sprachkenntnisse und interkulturelle Erfahrungen der Lernenden. In ihrer ,,Sprachen-
biografie* dokumentieren sie ihre personliche Geschichte, reflektieren und beurteilen
ihre bisherigen Lernerfahrungen und planen ihr weiteres Sprachenlernen. Das ,,Dos-
sier” versammelt unterschiedliche Belege, die veranschaulichen, was sie in verschie-
denen Sprachen schon gemacht haben und zu machen im Stande sind. Das Dossier ist
einerseits ,,Leistungsmappe®, andererseits ,,Lernbegleiter” fiir selbst reguliertes Ler-
nen. Das Sprachenportfolio soll Sprachkompetenzen sichtbar machen und anerkennen,
egal, wo oder wie sie erworben wurden, insbesondere auch von jenen, die mehrspra-
chig aufwachsen. Bei allen Schiiler/innen sollen Mehrsprachigkeit, interkulturelle Kom-
munikationsfahigkeit, Mobilitat und autonomes, lebenslanges Sprachenlernen gefor-
dert werden. Mit elaborierten Bewertungsinstrumenten wird beschrieben und ver-
gleichbar gemacht, welche Sprachen jemand kann, und wie gut. Als Bezugsrahmen
dienen fiir alle europaischen Lander gemeinsame Referenzniveaus (aufsteigend: Al-
A2-B1-B2-C1-C2), siehe http://www.sprachen.ac.at, http://www.goethe.de/z/50/com-
meuro/deindex.htm, http://www.sprachenportfolio.ch/pdfs/deutsch.pdf).

Manche Lehrer/innen an Regelschulen, in denen Notenbewertungen vorgeschrie-
ben sind, finden Gefallen an Portfolios und beziehen sie neben schriftlichen Tests, Refe-
raten etc. als Teilleistungen in die Benotung ein, etwa nach einem Prozentschliissel
(Fertl 2004). Ein solcher Kompromiss ist allerdings nicht immer sinnvoll oder auch nur
moglich. Das Sprachenportfolio ist zwar ein hervorragendes Instrument, um sprachliche
und interkulturelle Kompetenzen zu sondieren. Diese haben im traditionellen Facherka-
non aber keinen Platz und sind daher mit den Gblichen Zeugnissen nicht kompatibel.
Portfolios konnen sehr facettenreich tiber Kompetenzen Auskunft geben und sprechen
als Sammlungen von Leistungsnachweisen fiir sich. Sie sind eher eine aussagekrafti-
gere Alternative als eine Erganzung zu Zeugnisnoten.
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10.6 Kommentierte Direkte Leistungsvorlage
(vgl. Reichmayr 1988, Vierlinger 1978 & 1999)

An einigen reformpadagogisch inspirierten Volksschulen in Wien wird das Ubliche No-
tenzeugnis durch eine ,,Kommentierte Direkte Leistungsvorlage® ersetzt. Das ist eine
portfolio-artige Sammelmappe mit lernzielbezogenen Schiilerleistungen, in die auch die
Eltern Einsicht nehmen. Sie ist Grundlage fiir ein Lehrer/innen-Schiiler/innen-Elternge-
sprach mindestens einmal pro Semester. Ein schriftlicher Kommentar der Lehrperson
auf vorgedrucktem Formular liegt bei und enthalt eine Einschatzung der erbrachten
Leistungen und individuellen Lernfortschritte. Die ,,Kommentierte Direkte Leistungsvor-
lage* entstand aus dem Wunsch nach einer alternativen Leistungsbewertung, die (a)
verlasslicher und gehaltvoller als eine Schulnote ist und die (b) der Binnendifferenzie-
rung und Individualisierung des Unterrichts, auch in heterogenen Integrationsklassen
(Kinder mit Behinderungen, Lernschwichen, Sprachproblemen) besser entspricht.
Wichtig war den Autor/innen dabei ein konsequenter Verzicht auf SelektionsmafRnah-
men wie Ein- und Riickstufungen, maximale individuelle Forderung mit Riicksicht auf
ungleichzeitige Entwicklungsschiibe, engere Kooperation Schule-Elternhaus, um Lern-
freude und Wissbegierde zu erhalten, das Vertrauen der Kinder in die eigene Leistungs-
fahigkeit zu starken und sie zur Selbsteinschatzung zu befahigen.

10.7 Vereinbarungen zum eigenverantwortlichen Leistungsnach-
weis durch die Schiiler/innen

(vgl. Stern 2001a)

Zu Schuljahresbeginn ist jede/r Lehrer/in verpflichtet, der Schulklasse die Modalitaten
der Leistungsbewertung vorzustellen. Das kann z.B. durch eine schriftliche Vereinbarung
mit jeder/m einzelnen Schiiler/in geschehen, die konkretisiert, welche Leistungen fiir
eine bestimmte Note zu erbringen sind. Die Mindestleistungen fiir eine positive Bewer-
tung sollten fiir jede/n erreichbar sein. Sie werden am besten zwischen Lehrer/in und
Klasse in Hinblick auf die Lernziele ausgehandelt. Je mehr und je bessere Leistungen
ein/e Schiiler/in dariiber hinaus abliefert, desto besser wird die Bewertung. Jede/r
Schiiler/in kann so selbst entscheiden, zu welchen Anstrengungen er/sie dafiir bereit ist
und welche Note er/sie anstrebt. In Kombination mit einem ,,Leistungsblatt“ kann jede/r
die Leistungsnachweise selbst sammeln und das eigene Lernen steuern. Ein solcher
»Vertrag® ist nattrlich nicht rechtsverbindlich, sondern nur informell und als Selbstver-
pflichtung fiir die Lehrperson auf freiwilliger Basis gliltig. De iure bleibt die Lehrperson
allein verantwortlich fiir die Leistungsbewertung, die Schiiler/innen haben kein Recht
auf Mitentscheidung, werden aber durch einen solchen Vertrag an der Entscheidungsfin-
dung beteiligt. Der quasi-formelle Charakter des unterschriebenen Dokuments kann dazu
beitragen, die Motivation und Eigenverantwortung der Schiiler/innen zu starken. Dass
es sich um nicht mehr, aber auch nicht weniger als eine freiwillige Vereinbarung handelt,
sollte allen Beteiligten klar sein und muss gegentiiber den Schiiler/innen und Erziehungs-
berechtigten klargestellt werden. Falls einzelne Schiiler/innen damit nicht einverstanden
sind (was in der Praxis nicht zu erwarten, aber auch nicht auszuschlieRen ist), kénnen
fur sie andere Regelungen gefunden werden, z.B. ersatzweise miindliche Priifungen.
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ABMACHUNGEN FUR DIE LEISTUNGSBEWERTUNG IM FACH

(Giiltig erst dann, wenn Schiiler/in und Lehrer/in einverstanden sind und unterschrieben haben.)
1. Vier Mindestanforderungen sind ausreichend fiir die Note ,,Genligend*:

(a) Heftfiihrung (Mitschriften, Arbeitsblatter, Hausiibungen vollstandig);
(b) Mitarbeit (produktive Beteiligung an Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit);
(c) Tests positiv oder griindlich ausgebessert;

(d) Lernfortschritte bei mindestens einem selbst gewéhlten Lernziel:

2. Leistungen, um eine bessere Note zu erreichen:

,Befriedigend*: Arbeitsbucheintragungen; Fragenausarbeitung; Stundenwiederholung.
,,Gut*“: zusatzlich Referat, Protokoll einer Schulexkursion.

»Sehr gut®: zusatzlich: exzellente Qualitét aller Leistungen, Mitgestaltung einer Stunde.
3. In der Mappe werden Pflichtaufgaben und selbst gewahlte Zusatzaufgaben eingetragen.

Dem Lehrer oder der Lehrerin muss die Selbsteinschatzung bzw. die angestrebte Note mit-
geteilt werden, mit Begriindung und Belegen, er/sie braucht diese nur zu bestétigen. Falls

er/sie anders bewertet, findet eine miindliche Priifung statt, auf Wunsch mit Beisitzer/in.

Einverstanden. Datum: Unterschriften: Schiiler/in:

Lehrer/in:

(vgl. Aistleitner, Kunze & Stern 2004)

Das ,Leistungsblatt® ist eine Liste von Leistungsnachweisen, teilweise verpflichtend
und teilweise selbst gewahlt und individuell gestaltet, mit der die Schiiler/innen ihre
Lernfortschritte dokumentieren. Die Lehrkraft braucht die Eintragungen nur zu tber-
priifen und zu paraphieren bzw. Ergénzungen nachzufordern.

Vorteile:

o Transparenz der Bewertung: Gesamtnote ergibt sich nachvollziehbar aus Teilleis-
tungen, die sich lber das ganze Semester verteilen;

o Bewertung vielféltiger Lernaktivitaten und -ergebnisse; Klassenarbeiten oder
Tests sind als Leistungsnachweise nicht dominant;

o neues Lernklima: weniger Fremdbestimmung und mehr Eigenverantwortung der
Schiiler/innen; weniger Instruktion, mehr Unterstiitzung und Beratung durch die
Lehrer/innen;

o Individualisierung durch selbst gesteuertes Lernen auf selbst gewahltem Niveau;
Binnendifferenzierung durch unterschiedliche Anspriiche an die Schiiler/innen;
niemand wird Uiberfordert;

o Platz fir originelle Ideen und Produkte; in der Folge mehr Eigenmotivation.
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Nachteile:

o Hoher Aufwand fiir individuelles Uberpriifen und Riickmelden;
o Probleme mancher lernschwacher Schiiler/innen mit selbststédndigem Lernen und
anspruchsvollen Aufgaben.

Was in der Liste von Leistungsnachweisen auffallt, ist die relativ untergeordnete Stel-
lung der schriftlichen Klassen-/Schularbeiten. Tatsachlich ist es mdglich, das groRe Ge-
wicht, das diese Priifungsform traditionellerweise in manchen Fachern hat, zu relati-
vieren. Dazu ist es wichtig, mit der Klasse zu vereinbaren, welche anderen Leistungen
erwartet werden, und in welchem AusmalR sie in die Gesamtbewertung einflieBen. Ein
Beispiel: Schularbeiten machen die Halfte des Jahrespensums aus, ein Teil der Uibrigen
Leistungen ist ebenfalls verpflichtend. Die freiwilligen (selbststandig auszufiihrenden)
Zusatzaufgaben sind maBgebend fiir Schiiler/innen, die eine gute Note anstreben
oder ihre unbefriedigenden Schularbeitsnoten ausbessern wollen.

LEISTUNGSBLATT Meine Leistungsnachweise NAME:
in Mathematik 2. Klasse /6. Schulstufe
2. Semester

In diese Tabelle kannst du selbst deine Leistungen in Mathematik eintragen,
die fir eine positive Bewertung (Stufe 4) im Semesterzeugnis ausreichen.

bis bis bis Lehrer-
30.3. 25.5. 9.6. kommentar

Schriftliche Arbeiten, Heftfiihrung, Arbeitshaltung

Mappe/Hefte in Ordnung, Arbeitsgerate immer mitgebracht

Arbeitsauftréage und Hausilibungen zeitgerecht ausgefiihrt

Rechnen, Konstruieren — Mathematik verstehen

o Schul- und Hausiibungen erganzt und Fehler ausgebessert
(bei Verstandnisproblemen nachgefragt)

o Alle Klassenarbeiten/Tests gemacht und verbessert

Mitarbeit, Eigenverantwortlichkeit, Teamfahigkeit

1 Stundenwiederholung (vorher vereinbart)
1 selbststéndige Ausarbeitung (mit Lehrbuch oder Computer)
1 Gruppenarbeit (Plakat, Prasentation, ...)
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Trage in die zweite Tabelle ein, was du dariiber hinaus geleistet hast. Du entscheidest
selbst, welche Leistungsstufe du dir zutraust, und wie viel du bereit bist, dafiir zu tun!

Lehrer-
Datum Art der Leistung kommentar Stufe

1 3 ausgewdhlte (gute!) mathematische Ratsel samt Ldsung

2 6 freiwillig ausgefiihrte Zusatzaufgaben aus dem Lehrbuch,
bei denen ich anfangs noch Schwierigkeiten hatte

3 3 Zeitungsausschnitte mit mathematischen Tabellen,
Diagrammen oder Rechnungen samt meinen Kommentaren

4 Ein Protokoll einer Messreihe (z.B. Tageshéchsttemperatu-
ren, Menge der verbrauchten Getranke, ...) samt mathemati-
scher Darstellung

statt 1, 2, 3 . I .
oder 4 Eine andere selbststindige Leistung (statt 1, 2, 3 oder 4)

5 3 weitere ausgewahlte (knifflige!) mathematische Rétsel
samt L6sung

6 Ein Aufsatz Uber ein interessantes mathematisches Thema

7 Eine Formelherleitung (z.B. Flicheninhalt) samt Beschrei-
bung der einzelnen Beweisschritte in eigenen Worten

tatt 5, 6 . . .

Z:er . Eine andere selbststindige Leistung (statt 5, 6 oder 7)

8 Selbststandige Sonderleistung, z.B. Ausarbeitung und Pra-
sentation eines mathematischen Themas oder Referat {iber
die Biografie eines Mathematikers bzw.einer Mathematikerin
oder ...

Bitte lasse deine/n Lehrer/in zu allen drei Terminen dein Leistungsblatt samt deinen
Unterlagen sehen. Lasse ihn/sie wissen, welche Note du anstrebst, damit er/sie sich
Uberlegen kann, wie er/sie dich dabei unterstiitzt!
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10.7.3 Selbsteinschatzungs-,,Mandala“: Ein ganz personliches Lernprofil

Das ,,Mandala“ ist ein Zeugnis in Form einer (auch farblich gestaltbaren) kreisférmigen
Grafik, die hiibsch aussieht und radikal anders als ein Ubliches Zeugnis ist. Kognitive
Leistungen und fachliche Kompetenzen sind namlich schon rein optisch mit den me-
thodischen, den sozialen und den personalen Kompetenzen gleichgestellt. Jedem der
vier Kompetenzbereiche entspricht ein Quadrant, der in fiinf Sektoren fiir je ein Lern-
ziel unterteilt ist. Durch farbliches Markieren von je einem der vier Sektorabschnitte
erhalt man ein Muster, das einem ,,Kompetenzprofil“ entspricht. Das ,,Mandala“ gibt
nur eine sehr pauschale Gesamteinschatzung wieder, ist aber eine gute Grundlage fir
eine Selbstreflexion tber eigene Starken und Schwachen.

Manche Grundschullehrer/innen setzen es lieber ein als ein Noten- oder Verbal-
zeugnis und verwenden dabei unterschiedliche, fiir die jeweilige Altersstufe passende
Kriterien. Das folgende Beispiel ist furr eine 3. Volksschulklasse entwickelt worden (V.
Winkelbauer, VS Wildon, bisher unverdffentlicht):

FACHLICHES T - METHODISCHES
- elbststandig efte -
KONNEN einen Text sorgfaltig KONNEN
schreiben fiihren

Textaufgaben ver-
stehen, Lésungen

berechnen
‘ Versuche nach

Lebensvorgédnge bei
Tieren erfassen und

beschreiben
Rechnen im dekadischen ‘

Zahlensystem; Mengen
vergleichen (<,>) ' .
Auf andere '( "

schriftlicher Anlei-
tung durchfiihren

Eigene Beitrage

Riicksicht im Unterricht
nehmen ‘ ' einbringen
Klassenregeln . ‘ Aufgaben
einhalten, Klassen- sorgfiltig
dienste iibernehmen erledigen
Anderen helfen, Selbststandig SELBSTBEWUSST-
Partei ergreifen plan arbeiten
VERHALTEN EINSTELLUNGEN

In der Sekundarstufe | (Hauptschule und AHS-Unterstufe) kann man ein ,,Mandala“
entweder als Alternative fiir eine Gesamtbeurteilung neben einem Notenzeugnis oder
einem Entwicklungsbericht (Kap. 10.3) verwenden. Im folgenden Beispiel ist es
Grundlage fiir eine Schiilerselbsteinschatzung, welche die Lehrperson dann tiberpriift
und kommentiert.
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Dein ,,Mandala“ beschreibt 20 Lernziele, also das, was du kénnen und wo du Lern-
fortschritte machen sollst. Uberlege, wie du dich selbst einschatzt:

(++) Das kann ich wirklich gut und kann mit mir zufrieden sein.
(+) Da bin ich nicht schlecht, kdnnte aber noch ein bisschen zulegen.

(=)

In diesem Bereich konnte ich mich sicher verbessern.

(--) Das ist eine meiner Schwachen, da miisste ich mich wirklich anstrengen.

o Schraffiere alle vier Felder im Kreissektor bei Einschitzung (++), alle bis auf das
auRerste fiir (+), die innersten zwei fiir (-) und nur das innerste Feld fiir (--).

o Zeige dein Selbsteinschatzungs-,,Mandala“ deinem Lehrer oder deiner Lehrerin
und frage, wo sie dein Konnen anders als du selbst bewerten und warum. Frage
sie auch, (a) worin sie deine besonderen Starken sehen, (b) wo sie meinen, dass
du dich verbessern konntest, (c) welche Ratschldge und Tipps sie dir geben. No-
tiere sie auf der Riickseite dieses Blatts.

o Schreibe deinem Lehrer oder deiner Lehrerin einen kurzen Brief, welche Vor-

satze du dir gemacht hast.

FACHLICHES Motorisch-
KONNEN Kroativ- se”n.'torls.che
i Fahigkeiten

gestalterische
Gesellschaftlich-  Fahigkeiten (Spork
: s Gesund-
humanistische heit)

Fahigkeiten (u.a.
Kritikfahigkeit)

Naturwissenschaftliche
& mathematische
Fahigkeiten

Sprachlich-kulturelle
Fahigkeiten (Ausdruck,
Kommunikation)

Hefte ge-
stalten, Texte
strukturieren

— METHODISCHES
Wichtiges in o
einem Text KONNEN
erkennen,
exzerpieren
Im Gedéachtnis

behalten, Zusammen-
hénge herstellen

Recherchieren,
Protokollieren

Rechentechniken
anwenden, mit Tabellen &
Diagrammen arbeiten

Teamfahigkeit
(Riicksicht, Geduld,
Hilfsbereitschaft, Initiative)

Ubernahme von
Verantwortung

Piinktlichkeit,
Verldsslichkeit

Fairness,
SOZIALES Einhalten _
VERHALTEN von Regeln Freundlicher

Umgangston

Ruhe &
Gelassenheit

Wissen um eigene
Stérken & Umgang
mit Kritik

Arbeitsplatzgestaltung
& Zeiteinteilung

Konzentration
& Ausdauer

Frohlichkeit

& Offenheit SELBSTBEWUSST-
SEIN & ARBEITS-

EINSTELLUNGEN
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Selbstverstandlich lassen sich unterschiedliche ,,Mandalas® fiir jedes einzelne Fach
und jede Altersstufe entwerfen. Zu diesem Zweck muss man die fachlichen, methodi-
schen, sozialen und personalen Kompetenzen entsprechend variieren. Es ist, wie bei
allen alternativen Zeugnisformen, wichtig, dass die Kinder die Lernziele verstehen und
akzeptieren. Dazu sind ausfiihrliche Erlauterungen und Diskussion der Lernziele hilf-
reich, aber auch die Moglichkeit eines Dialogs sowie individuelle Tipps, wie man sich
verbessern kann. Wenn ein Grof3teil der Klasse das ,,Mandala“ aus welchen Griinden
auch immer ablehnt, sind andere Bewertungsformen unbedingt vorzuziehen.

Eine andere Maoglichkeit, zur Selbsteinschatzung anzuregen, bietet ein Reflexi-
onsblatt anhand derselben Kompetenzen. Jeder Zeile entspricht ein Lernziel aus einem
der vier Kompetenzbereiche. Auf diese soll die Aufmerksamkeit der Schiiler/innen ge-
lenkt werden. Sie sind je nach Alter und fachspezifischen Prioritaten zu adaptieren.
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»,Mein ganz personliches Lernprofil“ (6.-7. Schulstufe)

Kreuze an, wie du dich selbst einschatzt (++ stimmt genau, + eher ja, - eher nein,

- - stimmt iiberhaupt nicht). Verbinde die Punkte zu einer Zickzack-Linie. Sie ist dein
Lernprofil. Frage eine/n Freund/in und deine/n Lehrer/in, ob sie dich genauso sehen.
Dann kann man gemeinsam Uiberlegen, wo und wie du dich verbessern kannst.

1. FACHLICHES KONNEN

Ich kann mich sprachlich gut ausdriicken und finde miindlich und schriftlich die richtigen Worte.

Ich weiB einiges Uber alte Kulturen und liber das Zusammenleben der Menschen bei uns und anderswo.
Mathematisch-logisches Denken liegt mir. Vorgénge in Natur und Technik kann ich gut verstehen.

Beim Malen, Handwerken und Musizieren habe ich viel Freude und gute Ideen.

Ich treibe gerne Sport und weil genau, was meinem Korper gut tut.
2. METHODISCHES WISSEN

Ich kann meine Hefte tibersichtlich gestalten (Inhaltsverzeichnis, Uberschriften, Zeichnungen, ...).
Es fallt mir leicht, Texte zu lesen und schriftlich zusammenzufassen.

Ich merke mir Wichtiges und kann Verbindungen zu dem herstellen, was ich schon gewusst habe.
Ich kann Beobachtungen und Erlebnisse protokollieren.

Ich kann gut mit Tabellen und Abbildungen arbeiten (auch am Computer).
3. SOZIALES VERHALTEN UND TEAMFAHIGKEIT

Ich lasse andere gelten und gehe freundlich, fair und riicksichtsvoll mit ihnen um.

Ich halte Regeln und Versprechen ein.

Wenn jemand etwas von mir braucht, helfe ich gerne mit Rat und Tat und borge auch Dinge her.
Ich Gibernehme bereitwillig Verantwortung in der Klasse.

Ich lasse mich nicht leicht entmutigen und kann mit meiner eigenen Begeisterung auch andere anstecken.
4. SELBSTBEWUSSTSEIN UND ARBEITSEINSTELLUNG

Ich kann mich gut konzentrieren und ausdauernd arbeiten — in der Schule und zuhause.

Ich lege Wert darauf, meinen Arbeitsplatz ordentlich zu gestalten und mir die Zeit gut einzuteilen.
Ich kann immer wieder staunen und mich freuen. Auch bin ich offen fiir Neues.

Es gelingt mir leicht, mich zu entspannen und Ruhe und Gelassenheit zu finden.

Ich weiB genau, wo ich meine Starken habe. Deswegen kann ich auch Kritik gut vertragen.

++
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11. Welche gesetzlichen Regelungen
derzeit zu beachten sind

Die Rechtsvorschriften fiir die Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung (oder
-beurteilung) sind fiir Lehrer/innen und Schiiler/innen verpflichtend. Man muss sie
kennen und auf sie zuriickgreifen, wenn man Entscheidungen fallt, begriindet oder
anficht. In Osterreich sind sie im Schulunterrichtsgesetz SCHUG §18ff und in der Leis-
tungsbeurteilungsverordnung (LBVO) festgeschrieben. Die meisten Paragraphen legen
fest, woriiber (Lehrplan), wie (miindliche und schriftliche Priifungen, Ubungen, Mitar-
beit) und in welchem AusmaB gepriift wird und wie die Ergebnisse in Noten anzuge-
ben sind. Manche sind eher unverbindliche Soll-Bestimmungen (z.B. Gleichverteilung
Uiber das ganze Semester, Hinflihrung zur Selbsteinschatzung, ,,eingehende* Priifung
nur ,,iber Stoffgebiete, die in einem angemessenen Zeitraum davor durchgenommen
wurden® (LBVO 85 Abs. 6), Gleichwertigkeit von ,,Mitarbeit“ mit anderen Priifungsfor-
men wie Tests oder Schularbeiten). Einige legen detailliert das Prozedere fiir mogliche
Berufungen gegen ein negatives Jahreszeugnis fest. Alle diese Regelungen betonen
das Prinzip der Aussonderung der lernschwachen Schiiler/innen (“under-achievers™),
und zwar in Osterreich nicht nur beim Ubergang in die néchst hohere Schulform, son-
dern nach jedem Schuljahr. Diese Paragraphen haben einerseits den Zweck, die Schii-
ler/innen vor ungerechtfertigten negativen Beurteilungen zu schiitzen, andererseits
bewirken sie, dass Priiffungen wegen der méglichen Folgen als bedrohlich wahrge-
nommen werden, da sie ja dazu fiihren konnen, die Aufstiegsberechtigung zu verfeh-
len. Die juristische Sprachgenauigkeit suggeriert Treffsicherheit bei der Notenvergabe.
Tatsachlich bleiben aber viele Fragen offen und werden dem/der Priifenden zur Kl&-
rung liberlassen. Insbesondere wird man Anregungen zur Gestaltung motivationsstei-
gernder und forderlicher Lerndiagnosen in den Gesetzen vergeblich suchen.

Die Gesetzestexte sind leicht zuganglich (Internet-Suchmaschine: LBVO bzw.
SCHUG), und es gibt eine ausgezeichnet kommentierte Erlduterung in Buchform (vgl.
Neuweg, 2006°). Daher hier nur auszugsweise einige wichtige Eckpunkte bzw. mogli-
che Stolpersteine:

Formen der Leistungsfeststellung

o ,,Mitarbeit* ist in allen Fachern in die Benotung einzubeziehen und erfasst nur
Leistungen (Hausiibungen, Gruppenarbeiten u.a.), nicht das Verhalten (LBV §4).

o Miindliche Priifungen sind nur bei Bedarf oder auf Schiilerwunsch durchzufiihren
und mindestens zwei Tage im Voraus anzukiindigen. Sie enthalten mindestens
zwei voneinander unabhangige Fragen. Auf Fehler ist sofort hinzuweisen und die
Note spatestens am Ende der Stunde bekannt zu geben. In Volksschulen sind
miindliche Priifungen unzulassig (LBV §5).

o Schularbeiten gibt es nur in einigen Fachern, und sie dauern meistens eine volle
Unterrichtsstunde. Die Termine sind zu Semesterbeginn festzulegen, der Prii-
fungsstoff spatestens zwei Tage im Voraus anzukiindigen. Auch von einer schrift-



GESETZLICHE REGELUNGEN

lichen Uberpriifung (Test tiber ein kleineres Stoffgebiet, Diktat etc.) sind die Schii-
ler/innen mindestens zwei Tage davor zu informieren. Schularbeiten und Tests
enthalten mindestens zwei voneinander unabhangige Fragen auf einem Anga-
benzettel, sind zeitlich begrenzt und innerhalb einer Woche mit Bewertung zu-
riickzugeben. Bei mehr als der Halfte ,,Nicht geniligend* muss eine Wiederholung
stattfinden. (LBV §§7-8).

o Miindliche Ubungen (Referate), praktische Demonstrationen (z.B. am Computer)
und grafische Leistungsfeststellungen (Erstellung von Diagrammen aus Messrei-
hen) kénnen zusatzlich zur Bewertung herangezogen werden (LBV §9-10).

Notenbeurteilung

Grundlage ist die Einschatzung des Verstandnisses, der Eigenstandigkeit und der Wis-
sensanwendung. Welche Leistungen zu einer bestimmten Note fiihren, formuliert der
Gesetzestext so allgemein, dass es unzahlige Interpretationsmdoglichkeiten gibt. Es
gibt auch keine Vorschriften, ob oder wie viele Punkte fiir Teilaufgaben zu vergeben
sind oder welcher Punkteschliissel fiir die Noten gelten soll. Die Note ,,Gentigend* ist
z.B. zu geben, wenn ein/e Schiiler/in den Lehrstoff ,,in den wesentlichen Bereichen
Uberwiegend“ erfassen und anwenden kann. Mit ,,Sehr gut* ist zu bewerten, wenn
der Lehrstoff ,,in weit lber das Wesentliche hinausgehendem Ausmaf3* erfasst und an-
gewendet werden kann, dabei ,,deutlich“ Eigenstandigkeit gezeigt wird (nicht nur
»merklich“ wie bei ,,Gut*), wobei selbststdndige Anwendung auf neuartige Aufgaben
,»vorliegen muss® (LBVO §14). Wann genau diese Bedingungen erfillt sind, bleibt aller-
dings offen. Ferner gilt:

o

MaRgeblich sind die Anforderungen des Lehrplans, nicht der Klassendurchschnitt.

o Zwischennoten wie ,,plus 2“ oder ,,gerade noch 3“ sind nicht zulassig.

o

Vorgetauschte Leistungen sind nicht zu beurteilen, ersatzweise gibt es eine
mindliche Priifung.

o

Leistungsabfall oder drohendes ,,Nicht geniigend® sind umgehend den Eltern zu
melden (Friihwarnsystem), vorzugsweise mit Verbesserungsvorschlagen und
Forderangeboten.

Weitere Arten von Priifungen

o Eine Feststellungspriifung (schriftlich und/oder miindlich) ist nach einer langeren,
begriindeten oder auch selbstverschuldeten Unterbrechung des Schulbesuchs
durchzufiihren und ist zwei Wochen vorher anzukiindigen (SCHUG 820 Abs. 2).
(Unerlaubtes Fernbleiben von mehr als einer Woche gilt an mittleren und héheren
Schulen automatisch als Abmeldung: SCHUG 845 Abs. 5).

o Eine Nachtragspriifung nach besonders langer, unverschuldeter Absenz muss
(mit Genehmigung der Schulleitung) erst nach acht bis zwolf Wochen abgelegt
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werden und darf bei Misserfolg innerhalb von zwei Wochen wiederholt werden
(SCHUG 8§20 Abs. 3).

o Eine Wiederholungspriifung (in héchstens zwei Fachern, schriftlich und/oder
miindlich) iber den gesamten Jahresstoff darf ein/e Schiiler/in nach der Som-
merpause ablegen, wenn er/sie im Jahreszeugnis mit ,,Nicht genligend* bewertet
wurde (SCHUG §23).

Beim Jahreszeugnis (Leistungsbeurteilung fiir eine Schulstufe) ist jede/r Lehrer/in
fiir die Note in seinem/ihrem Fach zustandig®. Uber die Aufstiegsberechtigung (im
Falle eines ,,Nicht geniigend”) entscheidet aber die ganze Klassenkonferenz per Ab-
stimmung. Grundlage ist die gemeinsame Prognose, ob die ,,Leistungsreserven® im
nachsten Jahr fiir einen positiven Abschluss in allen Fachern reichen werden. Eine
Berufung der Erziehungsberechtigten ist nur in zwei Fallen méglich und nur inner-
halb von finf Tagen:

o gegen die Nichtberechtigung zum Aufsteigen in die nachst héhere Schulstufe;

o gegen die Abstufung in eine niedrigere Leistungsgruppe beim Wechseln in die
nachst hohere Schulstufe oder gegen die Ablehnung eines Antrags auf Hoher-
stufung.

Es gibt keinen ,,Noteneinspruch®, auch nicht gegen ein ,,Nicht genitigend® in einem
Jahreszeugnis, wenn dieses zum Aufstieg berechtigt. Die Berufung wird von der Schul-
leitung an die Schulbehorde weitergeleitet, samt Stellungnahmen der Lehrpersonen,
die negativ benotet haben (Begriindung der negativen Bewertung samt Dokumenta-
tion: Schularbeiten/Tests, Aufzeichnungen iiber Priifungen und Mitarbeit) sowie der
Klassenlehrer/innen, die zwar gerade noch positiv bewertet haben, in ihrem Fach aber
ausreichende ,,Leistungsreserven® bezweifeln (Protokoll der Klassenkonferenz). Die
Schulbehorde erster Instanz bestatigt entweder das Zeugnis oder sie gibt der Beru-
fung statt und revidiert das ,,Nicht genitigend®. Im Zweifelsfall kann sie auch eine kom-
missionelle Priifung einsetzen, bei der die Lehrperson des betreffenden Fachs priift,
unter dem Vorsitz eines Schulaufsichtsbeamten oder einer -beamtin.

Die Gesetze regeln die Notenvergabe, d.h. die summative Leistungsbewertung
und -beurteilung, weil deren Ergebnis fiir die Schiiler/innen gewichtige Rechtsfolgen
hat (Aufstiegsberechtigung). Auch die Vorschriften fiir Teilpriifungen dienen dazu,
moglichst unanfechtbare Grundlagen fiir die entscheidende Jahresnote zu gewinnen. In
einem weniger selektiven Schulsystem brauchte es weniger Vorschriften. Forderliche
Leistungsbewertung lasst sich dennoch mit den Gesetzen in Einklang bringen. Wahrend
es namlich durchaus maglich ist, Ergebnisse formativer Bewertungen fiir eine summa-
tive Bewertung zu nutzen, gilt das Gegenteil nicht (vgl. Harlan & Deakin-Crick 2003).

Kinder mit besonderen Lernschwéchen

Fiir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf (auBer in Sonderschulen fiir
schwerstbehinderte Kinder) gelten bei der Leistungsbewertung dieselben gesetzlichen
Regelungen wie fiir alle anderen®. Fir sie sind alternative Leistungsbewertungen —

®Derzeit sind nur im Rahmen genehmigter Schulversuche (§§ 78, 78a SchUG) Alternativen zu Notenzeugnissen zulassig.

% Die Leistungsbeurteilungsverordnung (LBV) gilt erst recht in gleicher Weise fiir Schiiler/innen mit Lese-Rechtschreib-Rechen-
Schwichen (Legasthenie und Dyskalkulie). Aber auch ihnen bietet die Schulbehdrde eigene Férderkurse mit speziell ausgebilde-
ten Lehrer/innen sowie schulpsychologische Beratungen an.
(http://www.cisonline.at/gesetzliche-grundlagen/erlaesse-rundschreiben/legasthenieerlass.html).
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sowohl in Sonderschulen als auch in Integrationsklassen — nur im Rahmen von Schul-
versuchen zulassig. Das Abschlusszeugnis jeder Schulart muss in jedem Fall ein No-
tenzeugnis sein (SchUG §78a). Aber die BewertungsmaBstébe richten sich nach den
besonderen Lernvoraussetzungen dieser Schiiler/innen, und der Lehrplan wird auf
deren Leistungsfahigkeit abgestimmt (SchOG §16 Abs. 5). Jede/r Lehrer/in ist gemaR
der Sonderschullehrplane verpflichtet, individuelle Forderplane fiir die einzelnen
Schiiler/innen zu erstellen. Fiir Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
gilt — auBer in Unterrichtsgegenstanden, in denen keine Uberforderung zu erwarten
ist — ein ihrer Behinderung entsprechender Sonderschullehrplan (SchOG § 23 Abs 2,
SchOG §10 Abs. 4, §16 Abs. 5). Selbst bei negativen Beurteilungen sind sie in Integra-
tionsklassen mit Beschluss der Klassenkonferenz “berechtigt, in die ndchst hhere
Schulstufe aufzusteigen, wenn dies eine bessere Entwicklungsméglichkeit bietet””
(SchUG § 25, Abs. 5a).

Eine groBe Zahl von Versuchen mit alternativen Formen der Leistungsbewertung
geht auf Lehrer/innen in Integrationsklassen zuriick (vgl. Feyerer & Prammer 2003).
Der Gesetzgeber ist gefordert, diese wertvolle Entwicklungsarbeit gezielt zu unter-
stiitzen: durch die ausreichende Bereitstellung von Personal (Stiitzlehrer/innen), Wei-
terbildungs- und Qualifizierungsprogramme (Integrationslehrgénge) sowie wissen-
schaftliche Begleitforschung.

Dariiber hinaus stellt sich die dringende Frage, ob es nicht sinnvoll ware, mit
allen Schiiler/innen ebenso férderlich umzugehen, anstatt fiir die Mehrheit den No-

tendruck beizubehalten. Die Initiative ,,25plus* zur Verkleinerung der Schulklassen G
und zur Individualisierung des Unterrichts konnte ein Schritt in diese Richtung sein, —
sofern es gelingt, den bereits vorhandenen Wissens- und Erfahrungsstand iiber indi- s.107

viduelle Lerndiagnose und -férderung zu sichern und systematisch auszubauen
(http://www.bmukk.gv.at/schulen/pwi/25plus/index.xml).

Unterm Strich: Was tun?

Die Gesetze bilden einen brauchbaren Rahmen, ein Skelett. Sie schrdnken wenig ein,
geben Regeln vor, aber keine konkreten Handlungsanweisungen oder Durchfihrungs—
bestimmungen, wie Leistungen zu bewerten sind. Das ist fiir das professionelle
Selbstverstandnis von Lehrer/innen wichtig: sich weniger als Exekutor/innen von
Gesetzesauftragen, mehr als Expert/innen im Gestalten von Lernprozessen und im
Diagnostizieren von individuellem Férderbedarf zu verstehen. Es bleibt daher der
Verantwortung der Lehrer/innen Uberlassen, Priifungen und sonstige Formen der
Leistungsfeststellung so zu gestalten, dass sie das Wichtigste erfassen, das Lernen
fordern, fair und offen sind, giltige Schlisse liefern und auf langfristige Bildungsziele
abgestimmt sind.

"Diese (positiv diskriminierenden?) MaBnahmen bevorzugen die betroffenen Kinder, grenzen sie aber gleichzeitig aus.
Lehrer/innen sehen sich in Integrationsklassen vor die kaum I6sbare Aufgabe gestellt, um Verstandnis und Akzeptanz fiir die un-
terschiedlichen Leistungsanforderungen und FordermaBnahmen zu werben.
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Juristische Versuche zur Festlegung der Notenskala

SCHUG §18/Abs. 3 legt eine fiinfstufige Skala fiir die Noten fest. Durch sie ,,ist die Selbstandigkeit
der Arbeit, die Erfassung und die Anwendung des Lehrstoffes, die Durchfiihrung der Aufgaben
und die Eigenstandigkeit des Schiilers zu beurteilen®.

LBV 8§14 ,prazisiert” diese Vorgaben folgendermalBen:

o ,,Eigenstandigkeit“ soll bei einer Benotung mit (1) ,,deutlich®, bei (2) oder (3) in ,,merkli-
chen Ansatzen* vorhanden sein, wobei die ,,Fahigkeit zur Anwendung des Wissens und
Kénnens auf neuartige Aufgaben® bei der Note (1) offensichtlich ist, bei (2) immerhin ,,bei
entsprechender Anleitung® gezeigt wird, wahrend bei (3) ,,Mangel in der Durchfiihrung“

auftreten diirfen. Um die Note (4) zu erreichen, ist keinerlei Eigenstandigkeit nétig.

o Die Anforderungen des Lehrplans ,,in der Erfassung und Anwendung des Lehrstoffes® sind
bei einer Benotung mit (1) ,,weit {iber das Wesentliche hinausgehend*, mit (2) ,.iiber das
Wesentliche hinausgehend®, mit (3) ,,zur Ganze* und mit (4) ,.in den wesentlichen Berei-

chen tiberwiegend* erfiillt.
o Leistungen, die nicht alle Anforderungen fiir die Note (4) erfiillen, sind mit (5) zu benoten.

Die feinen Unterscheidungen zwischen Wissensanwendungen ,,bei entsprechender Anleitung*
oder mit ,,Mangeln in der Durchfiihrung“ und eine Lehrstoffbeherrschung, die ,,liber das Wesent-
liche hinausgehend oder ,,zur Ganze* vorhanden ist, sind zwar fiir eine trennscharfe Benotung
mit (2) oder (3) notwendig, aber keineswegs eindeutig. Ein- und dieselbe Schiilerarbeit wird
daher durchaus unterschiedlich bewertet (Ingenkamp 1974/1995°, Wei 1989, Vierlinger 1999).
Es bleibt Lehrer/innen daher nicht erspart, selbst die genauen Anforderungen fur die Erreichung
einer bestimmten Bewertungsstufe festzulegen und gegeniiber den Schiiler/innen zu vertreten.
Eine Abstimmung mit Fachkolleg/innen ist dabei duBerst hilfreich (s.u. Tipp E).

Keine Angst vor Berufungen: Sie sind ein wichtiges Rechtsmittel fiir Schiiler/innen
und Eltern, wenn sie — vielleicht mit Recht — die Beurteilung als ungerecht empfinden.
Die Moglichkeit der Revision einer Beurteilung ist ebenso wie die der Revision eines
Gerichtsurteils durch die nachst hohere Instanz ein Korrektiv fiir das jeweilige System.
Sie zielen nicht auf eine Infragestellung der Kompetenz der Klassenkonferenz bzw.
des Gerichts. Sie sind extrem selten und betreffen nicht mehr als 1 Promille aller Schii-
ler/innen. Viele Lehrer/innen erleben in ihrem gesamten Berufsleben keine einzige
Berufung. Es ware widersinnig und kontraproduktiv, die Priifungen nach dieser ver-
meintlichen ,,Gefahr* auszurichten und sich dagegen abzusichern, entweder durch
tbergroBe Milde (etwa nach dem Motto: ,,Lieber keine negativen Noten, dann gibt’s
auch keinen Arger.“) oder durch formalistische Strenge (Motto: ,,Penible Aufzeichnun-
gen Uber alle Fehlleistungen aller Schiiler/innen, die vielleicht eine negative Note be-
kommen kdnnten, dann kann mir nichts passieren.”) Beides wirkt sich garantiert nicht
positiv auf Lernbereitschaft und Leistungen aus.
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[ S Tipps fiir die Bewertungspraxis

A.Transparenz der Leistungsanforderungen: Schon zu Beginn klarstellen und
begriinden, welche Lernziele fiir das ganze Schuljahr und welche Erwartungen
fur bestimmte Noten gelten und das Einverstandnis der Schiiler/innen suchen. Vor
schriftlichen oder miindlichen Priifungen Stoffumfang und Notenschlissel offen-
legen und zur Vorbereitung den Schiiler/innen Modellaufgaben vorlegen.

B. Methodenwvielfalt: Priifungen mit moéglichst vielen unterschiedlichen Instrumen-
ten, um ein umfassendes Bild vom Lernstand zu bekommen.

C.Einbeziehung der Schiiler/innen: Riickfrage an alle, ob sie ausreichend Gele-
genheit hatten, ihr ganzes Kénnen zu zeigen, und wie sie ihre Leistung selbst
einschétzen.

D.Feedbackkultur: Zeitgerechte (méglichst frithe) Riickmeldung tber die Bewertung
von Teilleistungen und lber den Leistungsstand. Anerkennung, hohe Erwartungen,
Ansporn zum Weiterlernen fir leistungsstarke ebenso wie fiir lernschwache Schii-
ler/innen. Immer den individuellen Fortschritt im Auge behalten und ermutigen.
Selbstvertrauen starken, sogar bei kritischen Riickmeldungen. Keine Bemerkungen
Uber Personlichkeit und Charakter, dafiir ausreichende Begriindungen der Leis-
tungsbewertung. Auch umgekehrt Feedback iber den Unterricht einholen. (Siehe
dazu auch die Broschtire von F. Hofmann in dieser Reihe).

E. Kollegiale Kooperation: Regelmafige Teamtreffen zur Diskussion von Leistungs—-
standards und von strittigen Fragen der Qualitat von Unterricht, Aufgaben, Prii-
fungsablauf und Notenvergabe. Vergleich der Bewertungsmaf3stabe. Eventuell
gegenseitige Hospitationen und unabhéngige Bewertungen durch Fachkolleg/innen.
(Siehe dazu auch die Broschre von D. Rucker in dieser Reihe).

H&lt man sich an diese 5 Prinzipien, finden die meisten Schiiler/innen die Bewertung
fair. Als Lehrer/in hat man mehr Sicherheit vor Fehlurteilen und lernt standig dazu.
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S.107

12. Diagnostische Kompetenz

Was miissen Lehrer/innen kénnen, um Leistungen der
Schiiler/innen fair zu bewerten?

Diagnostische Kompetenz ist das Verfiigen tiber ein breites Spektrum von Fahigkeiten,

o sowohl summativ Lernleistungen (Ergebnisse) zu bewerten, d.h. sie zu erken-
nen, mit den Lernzielen zu vergleichen und Schlisse fiir die Empfehlung weiterer
Bildungswege zu ziehen;

o als auch formativ Lernprozesse (Strategien) einzuschatzen, also individuelle
Lernfortschritte wahrzunehmen, riickzumelden und forderliches Feedback zu
geben (Hascher 2008).

Sie umfasst sowohl den Einsatz formeller Uberpriifungen (gezielt, systematisch, mit
erprobten Methoden) als auch informeller Erhebungen (Beobachtungen, allerdings oft
gepragt von impliziten subjektiven Urteilen).

Es gilt unter Bildungsexpert/innen als unumstritten, dass die Diagnosekompetenz
eines der wichtigsten Merkmale professioneller Lehrertatigkeit ist, neben fachlicher,
didaktischer und Klassenfiihrungskompetenz (Weinert 1996). Diagnostische Kompe-
tenz besteht darin, Schiilerleistungen treffsicher einzuschatzen, also Fehldiagnosen zu
vermeiden. Das ist aus zwei Griinden wichtig, die sich aus dem Doppelcharakter der
Leistungsbewertung ergeben (siehe Kap. 6):

o Diagnosen von Lernleistungen sind Grundlage fiir Berechtigungen.
Nur Schiiler/innen mit positivem Zeugnis haben Aussicht, in die nachst héhere
Klasse aufzusteigen, in eine hohere Schule aufgenommen zu werden oder einen
Lehrberuf zu ergreifen. Eine Fehldiagnose liegt vor bei einer negativen Beurtei-
lung trotz guter Kenntnisse. Damit werden Lebenschancen verbaut.

o Diagnosen von Lernprozessen haben den Zweck, mogliche Lernschwachen fest-
zustellen, um sie mit gezielten MaBnahmen zu beheben. Eine Fehldiagnose liegt
vor, wenn mangelnde Fahigkeiten nicht erkannt werden und eine rechtzeitige
Forderung unterbleibt. Die Folge ware ein unaufholbarer Leistungsriickstand ge-
geniiber den Klassenkolleg/innen und ebenfalls eine Beeintrachtigung von beruf-
lichen Entwicklungsmaglichkeiten.

Wie Lehrer/innen vorgehen, um Schiilerleistungen richtig einzuschatzen, und wie so-
lide ihre Bewertungsergebnisse tatsachlich sind, ist bisher erstaunlicherweise kaum
untersucht worden. Dass diagnostische Expertise moglicherweise ein Problembereich
ist, illustrieren zwei Beispiele aus der deutschen Bildungsforschung der letzten Jahre.
(In Osterreich sind Untersuchungen zu diesem Thema noch diinner gesat.)

o Die PISA-2000-Studie der OECD ergab in Deutschland (dhnlich wie in Osterreich)
einen schockierend hohen Anteil von 15-)Jahrigen mit schwachen oder sehr
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schwachen Lesefahigkeiten: 23% verglichen mit 7% in Finnland. Fiir eine Zusatz-
studie des Berliner Max-Planck-Instituts befragte man die Klassenlehrer/innen
aus Hauptschulen, die an PISA teilnahmen, bei welchen ihrer Schiiler/innen ,,die
Lesefahigkeit so gering ausgeprégt ist, dass sie sich zu einem ernsten Problem
beim Ubergang ins Berufsleben erweisen wird ... [und] deutlich unterhalb der Le-
seféhigkeit gleichaltriger Schiilerinnen und Schiiler derselben Schulform® liegt
(Baumert u.a. 2001, S. 119). Fast 90% der laut PISA-Ergebnissen schwachen
Leser/innen wurden von den Lehrer/innen nicht als solche erkannt. Zuriickfiihren
lasst sich diese groRe Diskrepanz nur zu einem geringen Teil auf das ungewohnte
PISA-Lesekompetenzmodell oder auf die moglicherweise mangelnde Testmotiva-
tion der Schiiler/innen. Offenbar war den Lehrer/innen der in Deutschland tiber-
proportional hohe Anteil leseschwacher Schiiler/innen gar nicht bewusst und ist
von ihnen krass unterschatzt worden. Wenn die Lernschwache von Schiiler/innen
aber nicht richtig diagnostiziert wird, unterbleiben in der Folge notwendige For-
dermaRnahmen (Helmke 2003, S. 90f).

o Die Studie KESS 4 untersuchte in Hamburg die ,,Kompetenzen und Einstellungen
von Schiilerinnen und Schiilern - Jahrgangsstufe 4 am Ende ihrer Grundschul-
zeit in den Bereichen Leseverstandnis sowie Mathematik, naturbezogenes Ler-
nen, Rechtschreiben, Verfassen von Texten und Englisch-Horverstehen. Die
Ergebnisse von vielfaltigen Leistungstests und Kontextfragebégen verglich man
auch mit den Einschatzungen der Lehrer/innen. Dabei zeigten sich betr&chtliche
Unterschiede zwischen den Schulen. So héangt die Schullaufbahnempfehlung fiir
die 10-Jdhrigen (Gymnasium, Real-, Gesamt- oder Hauptschule), wie die statisti-
schen Analysen zeigen, nicht nur von ihrem Lernstand ab, sondern auch von
ihrem Familienhintergrund. Ein Kind aus oberen Schichten hat in Hamburg eine 3-
mal so groBe Chance, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, als ein Kind aus
einer Arbeiter- bzw. Facharbeiterfamilie mit den gleichen kognitiven Grundfahig-
keiten. Wenn fahige Schiiler/innen als lernschwach diagnostiziert werden, erhal-
ten sie in der Folge eine Schullaufbahnempfehlung, die ihnen den Besuch einer
héheren Schule erschwert und ihre beruflichen Zukunftschancen verringert (vgl.
Bos & Pietsch 2006, Helmke 2003).

Diese Beispiele zeigen, dass Urteile von Lehrer/innen nicht immer verlasslich sind. Fiir
Schiiler/innen kénnen sie aber folgenreich sein, weil sie die Grundlage fiir Bildungs-
wegentscheidungen sind. Nur zutreffende Diagnosen stellen sicher, dass weder den
Lernschwachen die notige Unterstiitzung noch den Leistungsstarken das Weiterstu-
dium verwehrt wird. Fehldiagnosen sind die Quelle von Ungerechtigkeit in der Zutei-
lung von Bildungschancen. Andererseits lassen sich deutliche Leistungssteigerungen
nachweisen, wenn man die Starken und Schwéchen von Schiiler/innen nicht nur zu-
treffend diagnostiziert, sondern ihnen auch Lern- und Strukturierungshilfen anbietet.
(vgl. Schrader & Helmke 1987).

Worin besteht aber die Expertise von Lehrer/innen, wenn sie Lernergebnisse und
Lernprozesse diagnostizieren? Auf diese Frage konnte die Erziehungswissenschaft bis-
her keine eindeutige Antwort liefern, vielmehr gibt es nicht weniger als drei gangige
Betrachtungsweisen:
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A.Aus legalistischer Perspektive ist jedes Urteil von Lehrer/innen korrekt, sofern es
nicht mit den gesetzlichen Regelungen in Konflikt gerat. Die Schulgesetze sind aller-
dings, wie die obigen Beispiele zeigen, zu weitmaschig, um die beiden Typen von
Fehlurteilen effektiv auszuschlieBen.

B. Aus pragmatischer Perspektive ist es bei Lerndiagnosen im Klassenzimmer sinnvoll,
Abstriche von den strengen Giitekriterien psychologischer Testverfahren (Objektivi-
tat, Verlasslichkeit und Validitat) zu machen.

,Lehrerurteile wahrend des Unterrichts brauchen im Gegensatz zu landldufigen
Uberzeugungen keineswegs besonders genau zu sein, wenn sich der Diagnostiker
der Ungenauigkeit, Vorlaufigkeit und Revisionsbediirftigkeit seiner Urteile bewusst
ist ... Wichtig allein ist eine ungeféhre Diagnose und ihre permanente Uberpriifung
im Verlauf des Unterrichts ... Lehrerdiagnosen miissen sich nicht durch neutrale
Objektivitat, sondern durch pddagogisch giinstige Voreingenommenheiten aus—
zeichnen ... Es erscheint unter praktischen Gesichtspunkten als glinstig, ... die Lei-
stungsunterschiede in der Klasse mafig zu unterschéatzen, die Leistungsfahigkeit der
einzelnen Schiiler/innen leicht zu Uberschétzen, ihre Erfolge subjektiv durch Bega-
bung und ihre Misserfolge durch mangelnde Anstrengung oder ineffektiven Unter—
richt zu erklaren ... Der Lehrer wird sich unter dieser Voraussetzung auch dann
noch um Lernfortschritte bei den Schiilern bemiihen, wenn er auf Grund objektiver
Diagnosen langst resigniert hétte ... Wahrscheinlich ist nichts so motivierend wie
eine leicht optimistische Erfolgserwartung.” (Weinert & Schrader 1986, S. 18f).

C. Aus normativer Perspektive sind Standards fiir die diagnostische Kompetenz zu for-
mulieren und anzustreben. Nach den von der American Federation of Teachers vor-
geschlagenen “Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of
Students” (AFT 1990) sollten Lehrer/innen imstande sein:

1. bei Unterrichtsentscheidungen geeignete Diagnosemethoden auszuwéhlen

2. ... und auch selbststandig zu entwickeln;

3. Diagnosedaten zu erheben, auszuwerten und zu interpretieren;

4. Diagnosedaten fiir Entscheidungen Uber einzelne Schiler/innen sowie fir Un-
terrichts—, Curriculum—- und Schulentwicklung zu nutzen;

5. Benotungsverfahren unter Einbeziehung von Schiilereinschatzungen zu ent-
wickeln;

6. Diagnoseergebnisse gegeniiber Schiiler/innen und Eltern, gegeniiber
Kolleg/innen und interessierten Laien zu kommunizieren;

7. zu erkennen, wenn eine Diagnosemethode oder die Verwendung von Diagno-
sedaten ethisch fragwiirdig, ungesetzlich oder sonst wie unangemessen ist.

Diese Standards fiir diagnostische Kompetenz (Was soll ein/e gute/r Lehrer/in kén-
nen?) sind nicht zu verwechseln mit den Standards fiir Diagnosen (Was ist eine
gute Diagnose? Siehe Kap. 14). Diagnosekompetenz ist die Voraussetzung fiir gute
Diagnosen. Sie ist realistischerweise nur erreichbar, wenn das Angebot an Weiter-
bildungsprogrammen fiir Lehrer/innen massiv ausgebaut wird.
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Weitverbreitete Urteilstendenzen, welche die Diagnose verzerren, sind
(Helmke 2003, S. 98f):

o ,,Tendenz zur Mitte“: Es gibt wenige besonders schlechte oder gute Noten; die
Bewertungen sind meist im mittleren Bereich.

o ,,Tendenz zu Extremen®: Es gibt wenige durchschnittliche Noten, viele gute und
schlechte Bewertungen.

o ,Milde-Effekt” (bzw. ,,Strenge-Effekt*): Alle Schiiler/innen werden besser (bzw.
schlechter) bewertet, als gerechtfertigt ware.

o Referenzfehler: Es zahlt eine andere als die sachliche Bezugsnorm.

o ,Halo-Effekt“: Von Einzelmerkmalen (z.B. Dialekt, Kleidung) wird auf die Gesamt-
personlichkeit (z.B. dumm, schlampig) geschlossen.

o Logischer Fehler: Von wenigen Beobachtungen (z.B. Vergesslichkeit) wird auf
eine Eigenschaft (z.B. Desinteresse, mangelnde Begabung) geschlossen.

Als Qualitatskriterium fiir Lehrerdiagnosen gilt nicht nur, dass sie zutreffend sind. Wor-
auf es vorrangig ankommt, ist die Adaptivitat, d.h. die Anpassung von Unterricht und
Diagnose an die Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen. Zwar lasst sich empirisch
nicht nachweisen, dass sich die diagnostische Kompetenz der Lehrperson direkt auf
die Schiilerleistungen auswirkt, aber indirekt ist sie durchaus wirksam, wenn namlich
die dabei gesammelten Informationen bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts
genutzt werden. Bei dem deutschen Pilotprojekt VERA (Vergleichsarbeiten in der
Grundschule) zeigte sich, dass die klassen- und schuliibergreifende Zusammenarbeit
und Reflexion von Lehrer/innen bei der Lerndiagnose wesentlich zur Weiterentwick-
lung ihrer Kompetenzen beitragen kann (vgl. Hosenfeld, Helmke & Schrader 2006).

Unterm Strich: Was tun?

Was Lehrer/innen ohnehin wissen: Schiilerleistungen sowie Lernpotenziale zu erken-
nen und zutreffend einzuschétzen, ist eine der wichtigsten Kompetenzen von
Lehrer/innen. Weder versteckte Begabungen und Starken noch Schwéchen und For-
derbedarf sollten iibersehen werden, wenn es darum geht, die Zukunftschancen von
Schiiler/innen zu wahren. Was Lehrer/innen tun kénnen, um folgenreiche diagnosti-
sche Fehler zu vermeiden und ihre diagnostische Kompetenz weiterzuentwickeln, sind
nicht nur Reflexionen lber die eigene Praxis und die Erweiterung ihres Methodenre-
pertoires, sondern auch Absprachen mit Kolleg/innen Uber Priifungsmodalitaten und
routinemédfige Rickfragen an die Schiiler/innen, ob sie ausreichend Gelegenheit hat-
ten, ihre Féhigkeiten zu zeigen. Diagnostische Kompetenz beschrénkt sich nicht auf
methodisch—technisches Wissen lber Leistungsmessung, sondern hat auch eine p&d-
agogische Komponente. Was llse Brunner iliber die Portfolio-Methode schreibt, gilt fiir
jede gute Lerndiagnose, ndmlich dass sie ,,eine Haltung und eine Philosophie reflek—-
tiert, in der es als Aufgabe der Lehrerin oder des Lehrers gesehen wird, junge Men-
schen bei der Entwicklung ihrer Personlichkeit und ihres einzigartigen Potenzials zu
unterstitzen® (Brunner, Hacker & Winter 2006, S. 14).
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13. Einige Millionen Moglichkeiten!?

Wie viele Arten der Leistungen gibt es? Werner Sacher (2004, S. 217ff) unterscheidet

miindliche, schriftliche und praktische,

konvergente und divergente (mit bekannten bzw. kreativen Lésungsansatzen),
lernziel- und grundlagenbezogene (z.B. Argumentation vs. Einmaleins),

auf vorher festgelegten Gebieten und in neuen Zusammenhangen,

individuell und in Gruppen erbrachte,

am Prozess, am Produkt oder an der Prasentation abgelesene Leistungen,

also insgesamt 3x2x2x2x2x3 = 144 Leistungsarten. Fast jede von ihnen kann mit
2x2x2x2x2x2 = 64 sehr unterschiedlichen Formen der Leistungsinszenierung tiber-
prift werden, namlich:

o

abgefordert oder spontan/freiwillig,

punktuell oder kontinuierlich,

in eigenen Priifungssituationen oder wahrend des normalen Unterrichts,
offentlich vor der Klasse oder exklusiv fir die Priifenden,

unter einheitlichen oder individuell abgestimmten Anforderungen,

an engen oder offenen Aufgabenstellungen.

Die so festgestellten Leistungen kann man auf verschiedene Weise bewerten, namlich:

nach quantitativen oder qualitativen Aspekten (z.B. Fehlerzahl oder Originalitat),
mit Ziffernnoten oder verbalen Formulierungen (z.B. mit Lernfortschritts-
berichten),

synthetisch (nach Gesamteindruck) oder analytisch (nach Einzelleistungen),
nach vorgegebenen oder situationsspezifischen Kriterien,

nach einheitlichen oder differenzierenden MaRst&ben,

nach Performanz (Aufgabenbewailtigung) oder Kompetenz (Leistungsdisposition),
monologisch (dem/der Lernenden lediglich mitgeteilt) oder kommunikativ
(ihm/ihr gegentiiber argumentiert und mit ihm/ihr abgestimmt),

vergleichend (nach einer der 3 Bezugsnormen) oder nicht vergleichend

(die Leistung lediglich wahrnehmend, beschreibend, wiirdigend),

als Selbsteinschatzung (von eigenen oder Mitschiilerleistungen) oder als Fremd-
einschatzung (durch die Lehrperson oder Mitschiiler/innen),

das sind 2x2x2x2x2x2x2x2x4 = 1024 Maoglichkeiten.

Insgesamt ergeben sich aus der Kombination der verschiedenen Leistungsarten, Uber-
prifungsformen und Bewertungsmaglichkeiten 144x64x1024 = 9 437 184 denkbare
Varianten, von denen sicher mehr als eine Million sinnvoll sind. In der Schulpraxis sind
aber nur ganz wenige Varianten verbreitet, allesamt konvergent (iiber vorher festge-
legte Kenntnisse), punktuell, monologisch und einheitlich:
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schriftliche Arbeiten oder Individualpriifungen liber enge Aufgabenstellungen, nach
quantitativen Kriterien (mit Punkteschliissel) bewertet;

o schriftliche Arbeiten oder Individualpriifungen (iber offene Aufgabenstellungen
(z.B. Aufsatze, Referate, Interpretationen), nach qualitativen Kriterien bewertet;
o Abfragen vor der Klasse (,,Mitarbeit”), nach quantitativen Kriterien bewertet.

,,Die Leistungen ... werden aber offensichtlich umso vollstandiger erfasst, je viel-
féltiger die Formen ihrer Uberpriifung und Beurteilung sind. Es ist zu fiirchten,
dass bei der gegenwaértigen Beschrdnkung auf einige wenige Formen zahlreiche
Schiiler wichtige Aspekte ihrer Leistung gar nicht zeigen kénnen.*

(Sacher 2004, S. 220).

Die vorliegende Broschiire enthélt einige Anregungen, wie man mit vielfaltigen Me-
thoden und Instrumenten die Leistungsfahigkeit aller Schiiler/innen besser und ge-
nauer erfassen kann.

Unterm Strich: Was tun?

Wenig spricht dagegen, Sachers Pladoyer fiir Methodenvielfalt in die Tat umzusetzen
und viele Arten der Leistungsfeststellung und —-bewertung zu nutzen. Klare Vereinba-
rungen mit allen Schiiler/innen der Klasse sind dabei hilfreich, damit jede/r versteht,
was zahlt und worauf es ankommt. Die Beriicksichtigung aller auf unterschiedliche
Arten (auch freiwillig und auferschulisch) erbrachten Leistungen fiihrt mit Sicherheit
zu valideren und verlasslicheren Ergebnissen und verbessert beispielsweise die Chan-
cen jener Schiiler/innen, die bei den iblichen Schularbeiten und miindlichen Priifungen
chronisch versagen, ihr Kénnen anderswie zu zeigen und so an Selbstvertrauen zu
gewinnen. Fir die Lehrperson bietet die Verwendung vielféltigerer Bewertungsme-
thoden einen umfassenderen Einblick in das, was Schuiler/innen tatséchlich leisten
kénnen. ,,Lasst den Lehrer, der wissen soll, zum Forscher werden, der wissen méchte!*
propagiert Heinz von Foerster. ,,Der Lehrer muss lernen, was den Schiiler daran hin-
dert, ihn zu verstehen und seine Ideen, die mit Physik, Geografie oder Mathematik zu
tun haben mégen, zu begreifen. (Foerster 1998, S. 71f).
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S.109

14. Was ist eine ,,gute Leistungs-
bewertung“?

Woran kann man sie erkennen?
Giitekriterien, Prinzipien und Standards fiir
professionelle Lehrerarbeit

Welche Giitekriterien und Prinzipien fiir eine Bewertung gelten sollen und woran man
erkennt, ob diese erfiillt werden, hangt von ihrem Zweck ab. Bei einer Selektionsprii-
fung (summative Bewertung des Lernertrags am Ende eines Abschnitts) kommt es
vor allem darauf an, die besten Leistungen herauszufiltern und dabei niemanden zu
benachteiligen. Bei der Férderdiagnostik (formative Bewertung des Lernfortschritts
wiahrend eines Abschnitts) geht es darum, individuelle Starken und Schwéachen von
Schiiler/innen festzustellen, um ihnen Anregungen fiirs Weiterlernen zu geben. Trotz
unterschiedlicher Gewichtungen sind in jedem Fall dieselben Giitekriterien und Prinzi-
pien giiltig. Lehrer/innen kdnnen sie dazu niitzen, die eigene Praxis kritisch zu reflek-
tieren, aber auch, die Auswirkungen neuer Regelungen (z.B. Einfiihrung von Zentral-
prifungen) zu evaluieren.

14.1 Die drei ,,klassischen* Giitekriterien
Leistungsbewertung gilt als korrekt, wenn sie drei Bedingungen erfillt:

A. Objektivitat: Unabhangigkeit von der bewertenden Person;

B. Verlasslichkeit: Prazision, Trennscharfe, minimaler Messfehler;

C. Validitat: Giiltigkeit; Ubereinstimmung von Priifungsaufgaben und Lernzielen
(Es muss genau das gemessen werden, was gemessen werden soll, z.B. Fahigkei-
ten wie sprachliches Nuancieren, mathematisches Modellieren, naturwissenschaft-
liches Experimentieren ...).

Diese 3 ,klassischen Giitekriterien zu erfiillen, ist eine gewaltige Herausforderung,
die in jedem realen Test nur teilweise gelingen kann. Es gibt kaum einen Test, bei dem
es nicht maglich ist, das Ergebnis anzuzweifeln, schon alleine deshalb, weil er sich
immer auf beschrankte, unvollstandige Informationen stiitzt, und weil es bei deren
prognostischer Einschatzung weitere Ungewissheiten gibt.

A.Zahlreiche Studien zeigen, dass Lehrer/innen ein- und dieselbe Schiilerarbeit (egal
in welchem Fach) ungleich bewerten — nach unterschiedlichen Gesichtspunkten und
MaRstaben.

B. Unterschiede zwischen einzelnen Noten sind nicht immer nachvollziehbar. Auch
ein- und dieselbe Lehrperson kommt zu verschiedenen Zeiten nicht unbedingt zu
gleichen Ergebnissen.
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C.In vielen Fallen zahlt bei Tests etwas anderes als die zu erreichende Kompetenz
(z.B. im Sprachunterricht die Zahl der Rechtschreibfehler statt der sprachlichen Aus-
drucksfahigkeit; in Mathematik die Rechenfertigkeit statt der mathematischen Mo-
dellierfahigkeit; in allen Fachern auch das subjektiv bewertete Sozialverhalten statt
der fachlichen Leistung allein).

14.2 Die ,klassischen® Giitekriterien im Schulalltag

Solange es in Osterreich — anders als in anderen Landern wie Frankreich, England, G
Schweden — keine zentralen Tests gibt®, kann jede Lehrperson nach eigenen MaRst&- —
ben die Leistungen ihrer Schiiler/innen bewerten. Die Folge ist nicht nur eine enorme 5.110

Leistungsstreuung selbst innerhalb ein- und desselben Schultyps (siehe OECD 2004,
S. 181ff), sondern auch, dass ein positiver Schulabschluss stark davon abhangt, an
welche Schule und an welche Lehrer/innen ein/e Schiiler/in zufalligerweise geraten
ist. Geringe Objektivitat und Verlasslichkeit der Leistungsbewertung sind offensichtli-
che Nachteile dieses Schulsystems. Aber es gibt auch Vorteile:

o Lehrer/innen kénnen im Lauf eines Schuljahres viel mehr (ber die Leistungsfa-
higkeit ihrer Schiiler/innen in Erfahrung bringen als ein punktueller Zentraltest.
Sie konnen daher treffsicherer bewerten. Dazu ist es allerdings notig, moglichst
viele Methoden und Datensatze zu verwenden. Wenn deren Ergebnisse Uiber-
einstimmen, kann man ihnen einigermafBen vertrauen. Widerspriichlichen Resul-
taten muss man auf den Grund gehen und sie mit zusatzlichen Informationen
erganzen, um zu einem plausiblen Urteil zu kommen.

o Lehrer/innen konnen bei den Schiiler/innen nachfragen, ob ihre Bewertung zu-
treffend ist und mit deren Selbsteinschatzung tbereinstimmt. Falls nicht, kon-
nen unberiicksichtigt gebliebene Leistungsnachweise auch nachtréglich
einbezogen werden.

o Lehrer/innen haben die Maglichkeit, das Hauptgewicht bei der Leistungsbewer-
tung auf die Férderdiagnostik zu legen und Schiiler/innen zu ermutigen, ihr
Konnen zu zeigen, Schwachstellen aber nicht zu verbergen, sondern sich, wenn
no6tig, Hilfe zu holen. Wenn Fehler bei Priiffungen keine negativen Auswirkungen
haben, werden sie nicht als Misserfolge, sondern als Lernchancen erlebt.

14.3 Prinzipien und Standards fiir die Leistungsbewertung —
(NCTM 1995, 2000) S.109

Die Giitekriterien beschreiben, was eine gute Leistungsbewertung auszeichnet. Man
kann aber einen Schritt weiter gehen und nach ihrem Sinn und Stellenwert fiir das
schulische Lernen fragen. So veroffentlichte die US-amerikanische Mathematiklehrer-
vereinigung NCTM ,,Standards fiir die Leistungsbewertung” (Assessment Standards),
die zwar nicht der derzeitigen Schulrealitat entsprechen, aber einer bemerkenswerten

& Ahnlich wie in den Niederlanden soll auch in Osterreich in Zukunft ein Teil der abschlieBenden Priifungen nach zentralen Vorga-
ben erfolgen (,, Teilstandardisierung* der Reifepriifung).
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Vision, die zunehmend Verbreitung und Akzeptanz findet und sich auch in der aktuel-
len Debatte um die Bildungsstandards widerspiegelt. Wesentlicher Grundgedanke ist,
dass die Leistungsbewertung (oder Lerndiagnose) nicht dazu dienen soll, eine Rang-
ordnung der Schiilerleistungen zu ermitteln, sondern das Lernen aller sowie die wei-
tere Unterrichtsplanung der Lehrer/innen zu unterstiitzen. Sie soll ,,Lehrer/innen wie
Schiiler/innen brauchbare Informationen liefern”, ,,Einblick in Denkweisen von
Schiiler/innen“ (insbesondere auch in Unterschiede zwischen Madchen und Bur-
schen) ermdglichen und vor allem der Gerechtigkeit wegen die Lernvoraussetzun-
gen (learning opportunities) mitberticksichtigen. ,,Schiiler/innen zeigen unterschied-
liche Talente, Fahigkeiten, Leistungen, Bediirfnisse und Interessen ... Trotzdem muss
jede/r Einzelne Zugang zu den allerbesten Lernprogrammen haben.

(NCTM 2000, S. 5, tibers. vom Autor).

Die Leistungsbewertung soll 6 Prinzipien geniligen. Je nach Fach sind diese
weiter zu differenzieren und durch Indikatoren zu erganzen, an denen man erkennt,
inwieweit sie verwirklicht werden. Dadurch sind Standards festgelegt. Sie bieten
»einen Orientierungsrahmen, keine Anleitungen®. Sie sind ,,Werkzeuge, keine LGsun-
gen®. Sie sind nicht nur dazu gedacht, eine Verbesserung der Bewertungspraxis an-
zuregen, sondern auch auf Grund der dabei gemachten Erfahrungen selbst revidiert
zu werden. Die Standards sind dazu gedacht, Theorie und Praxis weiterzuentwickeln,
und nicht Normen zu unterwerfen. So verstanden, sind die Standards kein Regel-
werk, sondern ein Ansatzpunkt fiir eine fortwahrende Reform, eine Reise, kein Ziel-
punkt (vgl. NCTM 2000).

[ Sechs Prinzipien fiir die Leistungsbewertung (NCTM 2000, S. 22)

Leistungstransparenz
Lernforderung
Chancengerechtigkeit
Offenheit
Schliissigkeit
Kohéarenz

ocunkobh=
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Nur das erste der 6 Prinzipien (NCTM 2000, S. 22, vgl. auch NCTM 1995) bezieht sich
auf mathematische Inhalte und Kompetenzen, es lasst sich aber fiir andere Facher ad-
aptieren. Alles Weitere gilt fiir alle Facher.

[ Leistungsbewertung/Lerndiagnose muss

1.

deutlich machen, was wichtig ist, also was die Schiiler/innen fachlich
wissen und kénnen sollen,

z.B. Mathematik: Probleme formulieren, modellieren und I5sen,
Schlussfolgerungen ziehen, Zusammenhénge herstellen,

liber Mathematik kommunizieren.

. das fachliche Lernen fordern,

nicht am Ende eines Lernzyklus, sondern als integraler Teil des Lerngeschehens;
durch individuelles Feedback und

durch Starkung des Selbstvertrauens mit wohlwollender Kritik,

indem es die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung fordert

(mit kommentierten Ubungsaufgaben, transparenten Bewertungskriterien).

. zur Chancengerechtigkeit beitragen

durch hohe Erwartungen an alle, auch an lernschwache Schiiler/innen;
durch Beobachtung individueller Starken und Lernfortschritte;
durch Lernmdéglichkeiten, die den besonderen Bediirfnissen entsprechen.

. ein offener Prozess sein

durch Klarstellung von Anforderungen und Konsequenzen;
durch differenzierte Information iber die Ergebnisse;
durch Einbeziehung und Mitverantwortung aller Beteiligten
(Lehrer/innen, Schiiler/innen, Eltern);

durch Metaevaluation.

. giiltige und nachvollziehbare Schliisse liber den Lernerfolg liefern

durch Verwendung vielfaltiger Datenquellen/Diagnosemethoden;
durch kritischen Umgang mit méglicherweise verzerrenden Ergebnissen;
durch ausreichende Absicherung in Hinblick auf die Konsequenzen.

. kohdrent (auf langfristige Bildungsziele abgestimmt) sein

durch Priifungsverfahren, die zu den Bildungszielen passen
.. und miteinander ein umfassendes Gesamtbild ergeben;
durch Meinungsbefragung der Schiiler/innen zu Lernzielen, Unterricht, Tests.
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14.4 Reflexionsblatt fiir Lehrer/innen: Fragen zur Leistungsbewer-
tung anhand von 6 Standards (vgl. NCTM 1995)

(Achtung! Anspruchsvoll! Kann, wenn im Alleingang bearbeitet, zu Frustrationen fiih-
ren. Lieber nur mit Coach oder kritischem/r Freund/in oder in Teams mit guter Vertrau-
ensbasis verwenden!)

1. Wie priife und bewerte ich, was als Lernergebnis wichtig ist? (Inhaltsstandard)

1.1 Welche Themen/Aufgaben sollen meine Schiiler/innen bearbeiten konnen?
Warum?

1.2 Welche fachlichen Fahigkeiten sollen sie erwerben, und wie kénnen sie diese
zeigen?

1.3 Welche Maglichkeiten haben sie, um liber das Fach zu kommunizieren?

2. Wie stelle ich sicher, dass die Uberpriifungen das Lernen férdern? (Lernstandard)

2.1 Mit welchen Techniken versuche ich, die Leistungsbewertung in das Lernge-
schehen zu integrieren (im Gegensatz zu Uberpriifungen nur am Ende eines
Abschnitts)?

2.2 Wie versuche ich, das Selbstvertrauen der Schiiler/innen bei Leistungshewer-
tungen zu starken?

2.3 Wie fordere ich ihre Fahigkeit zur Selbsteinschatzung?

3. Inwieweit tragen meine Uberpriifungen zu mehr Chancengerechtigkeit bei?
(Chancengerechtigkeitsstandard)

3.1 Welche (hohen) Erwartungen habe ich an alle, auch an lernschwache Schii-
ler/innen?

3.2 Wie beobachte und registriere ich individuelle Starken und Lernfortschritte?

3.3 Wie berticksichtige ich ihre individuellen Lernmdglichkeiten?

4. Wie sorge ich dafiir, dass die Leistungsbewertung ein offener Prozess ist?
(Offenheitsstandard)

4.1 Wie mache ich die Anforderungen, die Bewertungskriterien und die Konse-
quenzen von Uberpriifungen transparent?

4.2 Wie und wen informiere ich tiber die Ergebnisse?

4.3 Wie beziehe ich Schiiler/innen (sowie Eltern und Lehrerteamkolleg/innen) in
die Leistungsriickmeldung ein, und wie beteilige ich sie an der Verantwortung
fur Lernfortschritte?

4.4 Wie Uberpriife ich die Qualitat der Leistungsbewertung, um sie zu verbessern?

5. Wie vergewissere ich mich, dass meine Schliisse tiber den Lernerfolg giiltig und
nachvollziehbar sind? (Schliissigkeitsstandard)
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5.1 Welche anderen Datenquellen auRer Testergebnissen verwende ich fiir meine
Einschatzungen?

5.2 Wie beriicksichtige ich mégliche Verzerrungen (z.B. durch die Verwendung von
Bewertungsmethoden, die manche Schiiler/innen benachteiligen)?

5.3 Wie stimme ich den Aufwand bei der Bewertung auf die Konsequenzen ab?
(Unterscheidung zwischen Lernfeedback und Bildungswegempfehlung)

. Wie stimme ich die Leistungsbewertung auf langfristige Bildungsziele ab?

(Koharenzstandard)

6.1 Welche Priifungsverfahren passen am besten zu den Bildungszielen, die mir
am wichtigsten sind?

6.2 Welche Priifungsverfahren ergeben miteinander am ehesten ein umfassendes
Gesamtbild des Lernzuwachses im Verlauf der Jahre?

6.3 Wie befrage ich meine Schiiler/innen tber ihre Sicht zu Lernzielen, Unterricht,
Tests? Wie mache ich sie zu Beteiligten an ihrer Leistungsbewertung?

Beantworten Sie fiir sich selbst die Fragen des Reflexionsblatts tiber lhre der-
zeitige Praxis der Leistungsbewertung (Ist-Zustand) und machen Sie sich dazu
Notizen.

Gehen Sie das Reflexionsblatt ein zweites Mal durch, diesmal mit Blick auf lhre
Zielvorstellungen zur Leistungsbewertung (Soll-Zustand). Erganzen Sie lhre Noti-
zen in den entsprechenden Punkten.

Vergleichen Sie Ist- und Soll-Zustand. Wahlen Sie ein bis zwei Punkte aus, bei
denen Sie den Wunsch haben, etwas an |hrer Praxis weiterzuentwickeln. Verab-
schieden Sie sich von der Idee, zu viel auf einmal verandern zu wollen. Kleine
Schritte fiihren oft weiter.

Uberlegen Sie, was Sie Neues probieren und wie Sie dabei konkret vorgehen
mochten. Planen Sie ein, wie Sie den Erfolg Ihrer Innovation tiberpriifen werden,
insbesondere durch Einbeziehung der Schiiler/innen oder von Kolleg/innen.
Woran werden Sie erkennen, ob die veranderte Leistungsbewertung das Lernen
fordert? Nach einer Probephase (samt Selbstevaluation) entscheiden Sie, ob sich
diese Innovation bewahrt hat und Sie sie beibehalten wollen und ob |hre Lust ge-
wachsen ist, sich auf weitere Anderungen einzulassen.
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o Schlagen Sie in Ihnrem Fach- oder Klassenlehrerteam vor, das Reflexionsblatt als
DiskussionsanstoB zur Weiterentwicklung der Priifungskultur zu verwenden.
Jede/r beantwortet die Fragen und markiert auf einem Poster, in welchen Berei-
chen er oder sie den groBten Veranderungsbedarf sieht. In der Diskussion wer-
den die verschiedenen Sichtweisen und Prioritaten besprochen, bis die Gruppe
sich auf ein oder zwei gemeinsame Ziele geeinigt hat, z.B. die Einbeziehung von
Portfolios oder von Partnerarbeiten in die Bewertung usw.

o Die Lehrer/innen informieren Schiler/innen und Eltern von der Initiative, holen
Feedback ein und gehen auf eventuelle Vorbehalte ein. Sie schlieBen fiir die
Dauer eines Schuljahres mit allen Beteiligten Vereinbarungen iber die neue Leis-
tungsbewertung. Wenn Selbstbewertung eine Rolle spielt, verpflichten sich die
Schiiler/innen dazu, diese samt Belegen termingerecht vorzulegen.

o Wie sich die neue Leistungsbewertung auf das Lernen auswirkt, wird laufend
Uberprift: und zwar von den Lehrer/innen selbst, mit einfachen qualitativen Me-
thoden (z.B. Minute-papers oder Gruppeninterviews). Eine Gesamtevaluation am
Ende des Schuljahres kann auch auf Grundlage des Reflexionsblattes geschehen,
eventuell in Form eines Peer-Reviews, d.h. durch gegenseitige Beratung von
Fachkolleg/innen.

o Je nachdem, wie die kollegiale Kommunikation an der Schule funktioniert, ver-
sucht die Gruppe in einer Lehrerkonferenz oder in informellen Gesprachsrunden,
an der Anschlagtafel oder tiber die Schulhomepage die Kolleg/innen fiir ihre In-
itiative zu interessieren und Unterstiitzung durch die Schulleitung zu gewinnen.

o Wird Leistungsbewertung zu einem Thema fiir die ganze Schule, das z.B. Arbeits-
gruppen aufgreifen oder zu dem einzelne Fachgruppen Neuerungen ausprobie-
ren und vorstellen, so kann man gemeinsam Uiberlegen, welche Impulse sich
daraus fiir die Weiterentwicklung der ganzen Schule ergeben.

14.5 Leistungsbewertung in 6 Spannungsfeldern

Was ,,guter Unterricht* und ,,gute Leistungsbewertung® sind und wie sie aussehen,
beschreibt man ublicherweise durch Kriterien und Standards (vgl. NCTM 2000). Diese
geben Ziellatten vor, die nicht immer leicht zu erreichen sind und durchaus einschiich-
tern konnen. Dem gegeniiber betont das Konzept der Spannungsfelder die Dynamik
qualitatsvoller Didaktik zwischen gegensatzlichen Handlungsmaglichkeiten. Je nach
Situation sind Lehrer/innen gefordert, Entscheidungsspielrdume zu nutzen, ohne dass
sie die eine Prioritat gegeniiber der anderen zu sehr betonen oder vernachlassigen
(vgl. Krainer u.a. 2004). Ein Beispiel: Was und wie sollen Schiiler/innen lernen? Sollen
sie eher Wissen erwerben oder die Kompetenz, ihr Wissen auf Problemlésungen anzu-
wenden? Eine genauere Betrachtung zeigt, dass keine dieser Prioritaten ohne die an-
dere auskommt: Wissen ohne die Moglichkeit, es anzuwenden, ist ,,trages Wissen* und
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wird schnell vergessen (vgl. Renkl 1996). Umgekehrt ist auch die virtuose Anwendung
von allzu bruchstiickhaftem Wissen wenig ergiebig. Es kommt darauf an, eine Balance
zwischen Wissen und Kénnen herzustellen. In manchen Lernphasen iiberwiegt der eine
Aspekt, und der andere kommt zu kurz. Dann muss man nachjustieren. Das folgende
Reflexionsblatt dient der Orientierung und Selbstiiberpriifung, inwiefern es gelungen
ist, bei der Leistungsbewertung bzgl. der sechs Prinzipien (siehe Kap. 14.3) eine solche
Balance herzustellen oder ob Nachbesserungsbedarf besteht. Mit der im Folgenden
vorgeschlagenen Befragung der Schiiler/innen kann man deren Sichtweisen mit der
Selbsteinschatzung der eigenen Praxis kontrastieren.
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Beim Bewerten von Schiilerleistungen muss man als Lehrer/in versuchen, zwischen mehreren zum Teil
oft widerspriichlichen Anforderungen ein Gleichgewicht zu halten.
In der Tabelle unten finden Sie 12 solche Anforderungen. Kreuzen Sie in jeder Zeile eines der 4 Felder

an, je nachdem, wie Sie lhre eigene Praxis einschatzen!

++ (fast) immer - selten

+ meistens -- nie oder fast nie ++ + - --

1a) Ich {iberpriife, was die Schiiler/innen wissen, d.h. ob sie Lernin-

halte behalten und verstehen.

2a) Priifungen/Tests stehen am Ende eines Lernabschnitts. Sie sind

eine Grundlage fiir die Notenbeurteilung der Lernresultate.

3a) Priifungen/Tests sind Leistungsnachweise. Dabei zeigen die

Schiiler/innen, was sie konnen und erwerben Berechtigungen.

4a) Breite Methodenvielfalt bei der Lernerfolgsmessung soll

sichere Riickschlisse auf die Lernfortschritte erméglichen.

5a) Schiilerleistungen werden nach festgelegten Regeln erhoben.

Es ist darauf Verlass, dass diese sich nicht von Mal zu Mal andern.

6a) Uberpriift wird, was in einem bestimmten Zeitabschnitt gelernt

wurde (Lernmodul, Themenblock).

1b) Ich Uberpriife, was Schiiler/innen kénnen, d.h. ob und wie sie

das Gelernte auch in neuen Zusammenhangen anwenden.

2b) Priifungen/Tests finden wahrend des Lernabschnitts statt. Sie sind

Grundlage fiir die Planung des weiteren Unterrichtsprozesses.

3b) Priifungen/Tests sind Untersuchungen von Lernleistungen und

Lernbediirfnissen und ermoglichen gezielte F6rdermanahmen.

4b) Wenige einfache Methoden sollen den Aufwand gering halten

und die Riickschliisse transparent und nachvollziehbar machen.

5b) Die Leistungsbewertung ist ein offener Prozess und wird auf-

grund von Erfahrungen laufend verbessert.

6b) Uberpriift werden Fortschritte in Richtung auf langfristige

Lernziele (Argumentieren, Urteilen, ...)
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Tipps zur Verwendung des Reflexionsblattes

o Gibt es in einer Zeile einen groRen Unterschied bei der Selbsteinschatzung in den
beiden komplementaren Aspekten (a) und (b)? Ist das problematisch, d.h. wird
ein Aspekt vernachlassigt? Sollte hier nachgebessert werden? Wenn ja, wie?

o Interessant sind auch die Aspekte mit niedriger Selbsteinschatzung (O oder 1).
Sollten diese starker beriicksichtigt werden? Wenn ja, auf welche Weise?

o Wenn mehrere Lehrer/innen ihre Bewertungspraxis anhand des Reflexionsblatts
Uberpriifen, kann die Diskussion der Ergebnisse und des Vergleichs mit den Er-
wartungen zu einem spannenden Ideen- und Erfahrungsaustausch fiihren.

o WICHTIGER HINWEIS: Die Aspektpaare (a<->b) sind komplementar, d.h. sie ergan-
zen einander und schlieBen einander nicht aus, sind also nicht bipolar. Es ist ja
wiinschenswert, wenn auch nicht immer leicht maoglich, beiden Aspekten zu ge-
niigen.
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Was spielt deiner Meinung nach bei der Leistungsbewertung eine groe Rolle?
Mit deinen Antworten kannst du dazu beitragen, die Leistungsbewertung in deiner Klasse zu analysie-
ren und zu verbessern! In der Tabelle unten findest du 12 Aussagen iiber die Leistungsbewertung im

Fach ..... Kreuze (x) in jeder Zeile das fiir dich zutreffende Feld an!

++ (fast) immer - selten

+ meistens -- nie oder fast nie ++ + - -

1a) Gepriift wird, was wir wissen, d.h. ob wir uns die Lerninhalte

eingepragt und sie verstanden haben.

2a) Priifungen/Tests stehen am Ende eines Lernabschnitts.

Sie zeigen, wie viel wir gelernt haben.

3a) Ich lerne fiir Priifungen/Tests, damit ich eine gute Note be-

komme.

4a) Unser/e Lehrer/in verwendet viele Priifungsmethoden.

Die unterschiedlichsten Leistungen zahlen fiir die Note.

5a) Wie gepriift und benotet wird, ist ein- fiir allemal vereinbart

worden und andert sich nicht.

6a) Gepriift wird der aktuelle Lernstoff, nicht was wir schon lange

wissen.

1b) Gepriift wird, was wir kénnen, d.h. ob und wie wir das Gelernte

auch in neuen Zusammenhangen anwenden.

2b) Priifungen/Tests finden wahrend, nicht am Ende des Lernab-

schnitts statt. Das Ergebnis kann ich noch ausbessern.

3b) Bei Priifungen/Tests versucht unser/e Lehrer/in herauszufinden,

wer wie gefordert werden konnte.

4b) Unser/e Lehrer/in verwendet wenige einfache Priifungs-

methoden.

5b) Unser/e Lehrer/in dndert im Lauf der Jahre die Priifungsmetho-

den und Uberlegt sich auch, warum er/sie das tut.

6b) Gepriift wird, was wir langerfristig dazugelernt haben, also

Zusammenhéange mit dem, was wir schon von friiher wissen.

Merke auf der Riickseite dieses Blatts zu zwei oder drei Punkten (bitte Nummer dazuschreiben!) an, was

dir bei der Leistungsbewertung aufféllt und welche Anderungen du dir vorstellen konntest.
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Erlauterung:

Mit dieser Klassenbefragung wird untersucht, in welchen der sechs Spannungsfelder
es eine Balance gibt, und wo eventuell Nachbesserungsbedarf besteht. Es gibt keine
»beste“ Leistungshewertung. Wo sich ein Ungleichgewicht abzeichnet, ist zu tiberlegen,
ob dieses beabsichtigt und erwiinscht ist, andernfalls kann vielleicht ein Ausgleich nicht
schaden.

Tipps zur Auswertung der Klassenbefragung
(vgl. Krainer, Posch & Stern 2004, S. 55f)

Fir die Auswertung werden die komplementaren

a b Aspekte links und rechts auf ein Plakat geschrie-

ben, dazwischen 2 Felder fiir die Ergebniswerte.

1a 1b Im ersten Feld steht die Ergebniszahl (a) fiir den
linken Aspekt (Summe oder Durchschnitt der Ein-

2a 2b zelbewertungen), im zweiten Feld die Ergebniszahl
fir den rechten Aspekt (b).

3a 3b Die Ergebniszahlen der Aspektpaare werden
verglichen. Ein groBer Unterschied bedeutet, dass

4a 4b ein Aspekt Uiberwiegt. Es lohnt sich dartiber nach-
zudenken, ob das erwiinscht ist.

S5a Sb

6a 6b

o Die Lehrperson kann vorher ihre Einschatzung festhalten, z.B.: In welchen Zeilen
ist ein Ungleichgewicht zu erwarten? Warum? Dies erleichtert die spatere Aus-
einandersetzung mit den Ergebnissen und deren Analyse.

o Die Ergebnisse kénnen sofort in der Klasse (oder auch auBerhalb des Unter-
richts) von Schiiler/innen ausgewertet werden.

o Es kann zweckm&Big sein, die Schiiler/innen in die Reflexion der Ergebnisse
einzubeziehen und mit ihnen zu Uiberlegen, welche Veranderungen vorzuneh-
men sind und warum.

o WICHTIGER HINWEIS: Dieser Fragebogen ist als Reflexionsblatt fiir einzelne Leh-
rer/innen und deren Schulklassen gedacht. Er eignet sich keinesfalls fiir statisti-
sche Erhebungen. Die Aspektpaare (a<->b) eignen sich nicht fiir eine bipolare
Skalierung, bei der ein hoher Wert fiir den einen Aspekt einen niedrigen Wert
fiir den anderen nach sich zieht. Die jeweils komplementiren Aspekte (insbe-
sondere 1ab und 3ab) schlieBen einander namlich nicht aus, d.h. es ist mdglich
bzw. sogar erwiinscht, dass beide Ergebniszahlen hoch sind. Um herauszufin-
den, was das im konkreten Fall bedeutet, kénnen die Anmerkungen der Schii-
ler/innen sehr ergiebig sein.
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Unterm Strich: Was tun?
o Regelmaflige Reflexionen iber die Unterrichtsprioritdten (Was ist mir wichtig?
Was sollen die Schiiler/innen inhaltlich, methodisch, sozial und fiir ihre Persén-
lichkeitsentwicklung in meinem Fach lernen?) und iber die Bewertungspraxis
(Wie kénnen meine Leistungsmessungen das Lernen noch besser férdern?);
o Beachtung von Aspekten der Bildungsgerechtigkeit (> spezielle Férderangebote),

o gegenseitige Beratungen mit Lehrerkolleg/innen (-> Teamkooperationen);

o Einbeziehung der Schiiler/innen (-> transparente Kriterien; Elemente der Selbst-
bewertung; ,,Lernvertrage”).
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Aufgaben sind von Lernenden zu bewaltigende Arbeitsauftrage. Sie knnen unter-
schiedliches Format haben: Multiple Choice (zum Ankreuzen), Frage mit kurzer oder
ausfihrlicher Antwort, Aufsatz/Essay, Berechnungen, Protokoll, Zeichnen oder Inter-
pretieren eines Diagramms, Skizzenentwurf, Begriffszuordnung, Begriffsnetz, unter
Umstanden auch Vorfiihrung und Erlauterung eines Experiments, Prasentationspla-
kats, Projektergebnisses. Es gibt Priifungsaufgaben, aber auch Ubungs- und Themen-
einstiegsaufgaben. Bei Priifungen empfiehlt sich ein Mix von Formaten, weil je nach
Aufgabenstellung Schiiler/innen unterschiedliche Voraussetzungen (z.B. Sprachge-
wandtheit, Geschicklichkeit, Zeichentalent) mitbringen und meistens nicht nur die zu
messende Fahigkeit fir die Qualitat der Losung eine Rolle spielt.

Gute Aufgaben sind:

o auf die wichtigsten fachlichen Bildungsziele abgestimmt, d.h. auf das, was jede/r
auch nach der Schule wissen und kénnen soll;

o altersgemaR, interessant, lebensnah, alltagshezogen;

o anspruchsvoll, d.h. sie priifen nicht nur Merkwissen, sondern auch héhere Fahig-
keiten ab (Verstehen, Anwenden, Analysieren, Synthetisieren, Beurteilen);

o vielseitig verwendbar, nicht nur fir Priiffungen, sondern auch als Lernmaterial;
o auf mehrere Arten und/oder ,,mit personlicher Note* IGsbar;

o trennscharf, d.h. mit ihnen kann man zwischen leistungsstarken und lernschwa-
chen Schiiler/innen unterscheiden; d.h. sie sind weder zu schwer und fiir fast
niemanden |6sbar, noch zu leicht, sodass fast jeder sie 16st. Sie sollten also mit-
telschwer sein. Eine gute Mdglichkeit sind Reihen (Sets) von Aufgaben mit ge-
stuftem Schwierigkeitsgrad zur Selbstauswahl, sodass sie sowohl fiir ehrgeizige
wie fiir schwachere Schiiler/innen eine Herausforderung sind und Lernerfolge
ermoglichen. Bei offenen Aufgaben, bei denen man die Losungen selbst finden
muss, ist es besonders wichtig, transparente Qualitatskriterien vorzugeben, die
auch erfillbar sind.

Begriffswirrwar: Folgende Begriffe sind weitgehend synonym, auch wenn sie in der
erziehungswissenschaftlichen Literatur und in den Schulgesetzen nicht immer in
genau derselben Bedeutung verwendet werden:

A. Priifung, Informationsfeststellung, Leistungsfeststellung, Leistungsermittlung, Leis-
tungsmessung, Leistungsiiberpriifung, Lernerfolgsmessung, Lernstandserhebung.

B. Leistungsbewertung, Leistungsbeurteilung, Lernerfolgskontrolle, Lernerfolgssiche-
rung, Diagnose, Assessment.

GLOSSAR
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In dieser Broschiire wird v.a. auf den prinzipiellen Unterschied zwischen formativer
und summativer Bewertung hingewiesen. Man kann diesen auch, wie in der folgenden
Tabelle, durch unterschiedliche Terminologien unterstreichen (vgl. Wodzinski, 2006):

ZWECK LERNERFOLGSMESSUNG INTERPRETATION KONSEQUENZ

formativ Lernstandserhebung > Lerndiagnose Feedback zur Lernfor-
derung

summativ Leistungsfeststellung > Leistungsbewertung Zeugnis zur Leistungs-
beurteilung mit/ohne
Aufstiegsberechtigung

Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen Schiiler/innen bis zu einer be-
stimmten Schulstufe erworben haben sollen und konzentrieren sich dabei auf inhaltli-
che Kernbereiche der Unterrichtsfacher (vorerst Deutsch, Fremdsprache, Mathematik,
Naturwissenschaften). Sie sind MaBstabe oder Normen zur Orientierung, welche
Lernergebnisse (,,Outcomes®) alle Schiiler/innen erreichen sollen. Inwiefern dies ge-
lingt, wird mittels klassen- und schuliibergreifender Tests (,,Lernstandserhebungen®)
Uberpriift. Deren Ergebnisse konnen mit denen anderer Schulen verglichen werden
(,,Benchmarking®) und dienen so der Evaluation und Qualitatsentwicklung. Wie die
Standards erreicht werden, und wie die Schiilerleistungen verbessert werden, bleibt
im autonomen Entscheidungsbereich der einzelnen Schulen, die dariiber aber rechen-
schaftspflichtig sind. Die zentralen Tests messen zwar punktuell die Leistungen der
Schiiler/innen, aber ohne unmittelbare Folgen fir diese. Die Funktion von Bildungs-
standards besteht ,,nicht darin, den individuellen Leistungs— und Selektionsdruck auf
Schiilerinnen und Schiiler zu verstarken ... sondern sollen dazu fiihren, dass bestimm-
te Erwartungen an das Kompetenzniveau als selbstverstandlich gelten, fiir deren Ein-
I6sung Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Schule gemeinsam die Verantwortung
Ubernehmen®. Fiir die Lehrer/innen wird so ,,gleichzeitig mehr Raum fir eigenstandi-
ges professionelles Handeln“ geschaffen (Klieme u.a. 2003, S. 49). Die Standards fur
die Schiilerleistungen beziehen sich einerseits auf die Inhalte (,,Content Standards*,
d.h. welches fachliche Wissen unbedingt erforderlich ist), andererseits auf das K6n-
nen (,,Performance Standards®, d.h. wie das Wissen in der Praxis angewendet wird).
Fairerweise waren aber auch (dhnlich wie in den USA: siehe NSES) Standards fiir

die Lernmoglichkeiten der Schiiler/innen einzufiihren (,,Opportunity-to-learn-stan-
dards*), deren Uberpriifung dazu verhelfen kdnnte, die groBen Unterschiede bei den
Lernvoraussetzungen aufgrund der sozio-kulturellen Herkunft durch gezielte Unter-
stitzungsmaBnahmen auszugleichen. In den USA wurden von der National Academy
of Science (NAS) und dhnlich auch vom National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) Standards fiir die Qualitat des Unterrichts (,, Teaching Standards*), der Leis-
tungsbewertung (,,Assessment Standards“), der Lehrpldne und Schulprogramme
(,,Program Standards“), der Professionalitatsentwicklung (,,Professional Development
Standards“) und des Bildungssystems (,,Educational System Standards*) formuliert.
Die Verbesserung der Schiilerleistungen und der Lernbedingungen miissen Hand in
Hand gehen. Die Verantwortung fiir den Lernerfolg liegt nicht allein bei den Schii-
ler/innen selbst. Daher spricht Vieles dafiir, nicht nur Schiilerleistungen zu tiberprii-
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fen, sondern auch jene Faktoren, die diese beeinflussen, insbesondere die Konse-
quenzen bildungspolitischer Entscheidungen (,,System Monitoring®).

Diagnosen sind mehr als bloBe Beschreibungen von Lernfortschritten bzw. Schiiler-
leistungen. Sie ordnen bestimmten Beobachtungen bestimmte Kategorien zu. Z.B.
wird ein freiwilliges Referat als Beleg fiir fachliches Interesse eingestuft. Diagnosen
sind Schlussfolgerungen, ,.bei denen prézise und begriindete Fragestellungen voraus—
gehen und kontrollierte sowie theoriegeleitete Datenerhebungsprozesse folgen und
zu einer Aussage Uber Personen, Sachen oder Institutionen fiihren“ (Jager 2004°,

S. 26). Eine Diagnose kann einer formativen oder summativen Bewertung dienen.
Aus ihr |3sst sich eine Prognose ableiten, also eine Vorhersage Uber die Weiterent-
wicklung der Schiilerpersonlichkeit und ihre Chancen auf kiinftige Lernerfolge. Sie
muss allerdings auch Kontextmerkmale wie die Unterstiitzung durch die Eltern bzw.
die schulischen Forderangebote beriicksichtigen.

Diagnostische Kompetenz von Lehrer/innen ist nach F. E. Weinert (1996) neben
Sachkompetenz, didaktischer Kompetenz und Klassenfiihrungskompotenz das wichtig-
ste Merkmal der Lehrerprofessionalitat. Sie bezeichnet das Verfiigen iiber ein breites
Spektrum von Fahigkeiten, Schiilerleistungen zu erkennen, zu bewerten und riickzu-
melden, also individuelle Lernfortschritte wahrzunehmen, mit den Lernzielen zu ver-
gleichen und Feedback zu geben. Sie ist von zentraler Bedeutung fiir eine passende
Foérderung und Schullaufbahnberatung der Schiiler/innen. AuRerdem ist sie Voraus-
setzung fir eine effektive Unterrichtsplanung und -gestaltung, die an die Lernvoraus-
setzungen und die tatsachliche Leistungsfahigkeit der Schiiler/innen angepasst ist.

Formative Leistungsbewertung wird wahrend und nicht am Ende des Lernab-
schnitts durchgefiihrt. Sie evaluiert den Lernprozess und diagnostiziert den vorlaufi-
gen Lernerfolg (Was hat der Priifling schon gelernt, und wo hat er noch Schwierig-
keiten?). Sie ist Grundlage furr Feedbacks und spezifische FérdermaRnahmen (z.B.
Nachmittagskurse, Tutorien, Einzelberatung, Elterngespriche, ...). Priifungen, die der
formativen Leistungsbewertung dienen, die individuelle Starken und Schwachen erhe-
ben, Riickmeldungen mit Verbesserungsvorschlagen und Unterstiitzungsangeboten
kombinieren und dabei auf Vergleiche mit anderen verzichten, kénnen das Lernen
fordern, indem sie dazu anspornen, sich mehr als bisher anzustrengen und die Leis-
tungen zu steigern. Eine formative Evaluation (“mid-time assessment”) kann und soll
das Lernergebnis nach der Priifung noch beeinflussen. Daher macht es einen sehr
grofRen Unterschied, ob Priifungen fiir formative oder —> summative Leistungsbewer—
tungen angelegt sind.

Individualisierung bedeutet die Abkehr des Schulunterrichts von der tradierten Vor-
stellung, Lernen sei vor allem Wissenstransfer, am einfachsten praktiziert durch einen
frontalen Lehrervortrag und gerichtet an eine/r fiktive/n Durchschnittsschiiler/in. Indi-
vidualisierung ist hingegen von einer wertschatzenden Haltung der Besonderheiten
der einzelnen Schiilerpersonlichkeiten gepragt und geht auf diese ein. Sie beriicksich-
tigt unterschiedliche Leistungsniveaus und Lernvoraussetzungen und orientiert sich
an konstruktivistischen Lerntheorien, wonach Lernwege sehr verschieden sein kén-
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nen, was Tempo und Verstandnishindernisse betrifft, und nur dann zum Erfolg fiihren,
wenn sie von bereits vorhandenem Wissen ausgehen. Individualisierung ermdglicht
den Schiiler/innen, eigenstandigen Interessen nachzugehen, ihre persénlichen Zu-
gange zum Fach zu finden und auszubauen sowie ihre spezifischen Starken weiterzu-
entwickeln. Voraussetzung dafiir ist aber auch eine neue Priifungskultur, die diese
Lernfortschritte diagnostiziert, anerkennt und gezielt fordert. (Siehe auch
http://www.bmukk.gv.at/schulen/pwi/25plus/index.xml.)

Kompetenzen sind nach einer viel zitierten Definition ,,die verfligbaren oder erlern-
baren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie
die damit verbundenen ... Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert
2001, S. 27f). Eine Kompetenz ist also ein ganzes Biindel von Fahigkeiten und Fertig-
keiten, mit denen ein Mensch Aufgaben bewaltigt und sich unter bestimmten Anforde-
rungen bewahrt. Bildungsziel ist nicht die Aneignung von Wissen, das ja wieder ver-
gessen wird, und schon gar nicht von anwendungslosem ,,tragem* Wissen, das auf
Vorrat fiir spater gepaukt wird, sondern der Erwerb von fachlichen, methodischen,
sozialen und personalen Kompetenzen. Beispiele fiir fachliche Kompetenzen, die Schii-
ler/innen bis zur 8. Schulstufe erworben haben sollen, sind fur Mathematik ,,Modellie-
ren (d.h. ein Problem mathematisch beschreiben und bearbeiten kénnen), fiir Natur-
wissenschaften ,,Untersuchen, Bearbeiten, Interpretieren” (experimentieren, aus Mess-
daten Schliisse ziehen, erklaren), fiir Deutsch ,,Zuhéren/Sprechen® (d.h. verstehen,
kommunizieren, prasentieren, mit Texten und Medien, in verschiedenen Kontexten).
Ein Beispiel fiir soziale Kompetenzen ist die Bereitschaft zur und Ubernahme von Ver-
antwortung im Zusammenleben mit anderen, eine personale Kompetenz ist Selbstre-
flexion, um eigene Begabungen zu entfalten und Entwicklungschancen zu klaren.
Kompetenzen einzuschitzen ist sehr viel schwieriger als Wissen abzufragen (vgl.
http://www bifi.at). Die fachbezogenen Kompetenzmodelle, die PISA und den

-> Bildungsstandards zugrunde liegen, lassen sich fiir die Schulpraxis gut verwenden
oder adaptieren, ebenso die veroffentlichten Beispielaufgaben.

Leistung ist nach Wolfgang Klafkis haufig zitierter Definition ,,Ergebnis und Vollzug
einer zielgerichteten Tatigkeit, die mit Anstrengung verbunden ist und fiir die Giite-
maBstabe anerkannt werden“, nach denen sie beurteilt werden kann (Klafki 1996°,
S. 174). Sie ist ein von den Schiiler/innen ,,.zu erbringendes Ergebnis [ihrer | Lernt&-
tigkeit“ und erfordert ,,ein hohes Maf3 an ... spezifischem Kénnen ... [und] wird unab-
hé&ngig von besonderen Lernbedingungen des Schiilers nach einer Norm gemessen®
(ebenda, S. 175). Vom ,,Leistungsprinzip“ wird von dessen Befiirworter/innen meist
defensiv gesprochen, wenn sie eine Abwertung schulischer Leistungen zugunsten
von UbermaBigen StiitzmaBnahmen fiir schwé&chere und/oder benachteiligte Schii-
ler/innen befiirchten (Kampfbegriff ,,Kuschelpddagogik“). Dabei wird oft ibersehen,
dass auf allen Niveaus gute Leistungen gezielte F6rderung voraussetzen, wenn auch
nicht bei allen Schiiler/innen mit gleicher Dichte. Vergleichsstudien unterschiedlicher
Schulsysteme (u.a. PISA) zeigen, dass Spitzenleistungen und die Férderung von
Schiiler/innen mit Lernschwachen einander nicht ausschlieBen. Die Unterscheidung
zwischen einem ,,padagogischen Leistungsbegriff“ (orientiert am individuellen Ent-
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wicklungsprozess des Kindes, an der sozialen Dimension des Lernens, an den Grund-
sitzen des Ermutigens und Férderns) und einem ,,unpddagogischen Leistungsbegriff*
(orientiert an messbaren Produkten, Konkurrenz und Selektion) ist durchaus hilfreich
(vgl. Sacher 2004, S. 15f).

Leistungsbewertung und -beurteilung ist die Interpretation von Ergebnissen der
Leistungsfeststellung. Sie schliet von dieser auf das Wissen und Kénnen des Lernenden
und attestiert ,,gute Kenntnisse* oder ,,Verbesserungsbedarf* bzw. stuft die Leistung
auf einer Notenskala (z.B. von 1 bis 5) ein. Die Kriterien dafiir sollten von vornherein klar
sein, um die Bewertung nachvollziehbar zu machen. Wie verlasslich eine Bewertung ist,
hangt davon ab, wie umfassend das Datenmaterial tiber die Schiilerleistungen ist. Da sie
zum Teil auf punktuelle Uberpriifungen, also stichprobenartige Informationsbrocken an-
gewiesen ist, ist sie nie llickenlos und daher problematisch, nicht zuletzt auch wegen
ihrer gravierenden Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl. Eine weitere Fehlerquelle
ist die Nichtberiicksichtigung von Ressourcen der Lernenden, deren Nutzung und Fo6r-
derung Misserfolge vermieden hétte. Bewertungen/Beurteilungen haben oft weit rei-
chende Konsequenzen. In Form eines Zeugnisdokuments konnen sie zum Klassenauf-
stieg oder Schuliibertritt berechtigen oder zum Antreten einer Lehrstelle oder zu einem
Weiterstudium qualifizieren. Es ist daher keine schlechte Idee, wenn Lehrer/innen Ele-
mente von Selbsteinschatzung in die Leistungsbewertung einbeziehen. Qualitatsent-
wicklung in Schulen zielt u.a. darauf ab, die Treffsicherheit der Bewertungen durch
Grundsatzdiskussionen iber gemeinsame Leistungsanforderungen und Fordermalinah-
men sowie durch gegenseitiges Coaching in Lehrerteams zu erhchen.

Leistungsfeststellung ist die Uberpriifung des Wissens und Kénnens eines/r Lernen-
den anhand von Aufgaben (miindliche oder schriftliche Beantwortung von Priifungs-
fragen; Referat oder Prasentation; Schularbeit oder Aufsatz; Mitarbeit in Form eines
eigenstandigen Unterrichtsbeitrags; Vorlage von Leistungsnachweisen, z.B. Portfolio).
Die so gewonnenen Informationen sind immer unvollstandig und erfordern verallge-
meinernde Schlussfolgerungen. Oft tauscht man sich, wenn man aus einer unerwarte-
ten Antwort auf Unkenntnis oder aus einer richtigen Antwort auf Verstandnis schlief3t.
Es ist daher von Vorteil, mehrere Instrumente zu verwenden, um ,,blinde Flecken*
des/der Priifenden aufzuhellen, eventuell auch durch Riickfragen an den Priifling, was
er/sie alles weil und kann, aber bei der Priifung nicht gezeigt hat.

Qualitatskriterien fiir die Leistungsbewertung sind Objektivitat (Unabhangigkeit
von der Person des Priifenden), Reliabilitat oder Verlasslichkeit (Trennscharfe, Mess-
prazision) und Validitat (Ubereinstimmung mit den wichtigsten Lernzielen). Dazu
kommt bei —> formativer Leistungsbewertung eine gewisse Voreingenommenheit zu-
gunsten des Priiflings, also das Bemiihen um das Aufspiiren individueller Starken und
ermutigender Ansatze von Lernfortschritten sowie das strikte Vermeiden sich selbst
erflillender negativer Erwartungen.

Standards fiir die Leistungsbewertung sind in Osterreich weder durch Gesetze
noch durch wissenschaftlichen Konsens festgelegt oder auch nur in Aussicht gestellt.
Bewertungen einzelner Lehrer/innen erfolgen bisher nach ganz unterschiedlichen
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Kriterien. Ein interessantes Beispiel aus den USA, wo ,,Prinzipien und Standards® seit
den frithen 1990er Jahren diskutiert werden, sind die “Assessment Standards“ des
US-Mathematiklehrerverbands NCTM: Leistungstransparenz, Lernforderung, Chancen-
gerechtigkeit, Offenheit, Schliissigkeit und Koharenz (Ndheres in Kap. 14.3).

Summative Leistungsbewertung findet am Ende eines Lernabschnitts statt. Sie eva-
luiert (z.B. auf einer Notenskala von 1 bis 5) das Lernergebnis (In welchem Ausmaf hat
der Prifling die Lernziele erreicht?). Sie ist wichtig fiir Schiiler/innen als Grundlage fiir
ihre Berechtigungen (fiir den Aufstieg in die nachst hdhere Klasse oder zum Besuch
weiterfiihrender Schulen) und fiir Lehrer/innen als Befund iiber den Erfolg ihres Unter-
richts (z.B. auch lernschwachen Schiiler/innen ausreichende Lernfortschritte ermdglicht
zu haben). Priifungen, die der summativen Leistungsbewertung dienen, insbesondere
wenn sie ,,entscheidend” sind (,,high stakes tests*), werden oft als bedrohlich wahrge-
nommen und filhren zu Lernblockaden, Priifungsangst und Mogelversuchen sowie zu
der Tendenz, das Lernen auf den Priifungserfolg auszurichten (,,learning to the test)
statt auf die Kompetenzentwicklung (vgl. > formative Leistungsbewertung).

Transparenz der Leistungsbewertung bedeutet Klarstellung der Lernziele, der Leis-
tungsanforderungen und der Methoden der Uberpriifung. Sie wird dadurch garantiert,
dass die Lehrer/innen zu Schuljahresbeginn gegeniiber Schiiler/innen und Eltern
offenlegen, wie die Leistungsergebnisse (z.B. Noten) zustande kommen. Transparenz
ist der Gegenbegriff zu Undurchsichtigkeit und Willkiir und eine wichtige Vorausset-
zung fiir die Schiiler/innen, selbstorganisiert und zielgerichtet zu lernen. Sie ist aller-
dings fiir eine forderliche Lernkultur nicht ausreichend, denn es konnen auch Ziele
und Prozeduren transparent gemacht werden, die manche Schiiler/innen standig
Uiber- und andere unterfordern und die fremdbestimmtes Lernen nur fiir Priiffungen
festschreibt. Erst durch Vereinbarungen mit den Schiiler/innen tiber individuelle Lern-
wege, liber Anstrengungen, zu denen sie sich bereit erklaren, und tiber Unterstiit-
zung, die sie erwarten konnen, wird Transparenz der Leistungsbewertung zu einer
wirklichen Hilfe bei ihrer kognitiven, sozialen und personlichen Entwicklung.

Zentralmatura ist eine schriftliche Abschlusspriifung, bei der den Schiiler/innen eines
Zweigs der BHS oder AHS-Oberstufe dieselben Aufgaben gestellt und diese nach den-
selben Kriterien bewertet werden. In Osterreich wird derzeit (2008) nach dem Vorbild
anderer Lander eine gesetzliche SchUG-Novelle zur Einfiihrung einer ,,teilzentralen*
Matura vorbereitet, mit dem Ziel, die Priifungsergebnisse besser vergleichbar zu ma-
chen und damit die Eingangsbedingungen fiir jene Hochschulen, an denen sie zum
Studium berechtigt, zu vereinheitlichen. Der Begriff ,,standardisierte Reifepriifung*
soll zwar dasselbe bedeuten, ist aber missverstandlich, weil er zur Verwechslung mit
den -> Bildungsstandards Anlass geben kann. Wahrend es bei der Zentralmatura
darum geht, einheitliche Bedingungen fiir eine entscheidende Priifung zu schaffen,
sollen Lernstandserhebungen mit Bildungsstandards dazu dienen, Informationen zu
gewinnen, um gezielt Verbesserungen und FordermaBnahmen in der Klasse, dem
Schulstandort und dem Schulsystem zu planen.
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Einige Zitate aus drei ministeriellen Expertisen:
Weichenstellungen fiir eine Erneuerung der Leistungsbewertung

A. Erster Zwischenbericht der Expert/innenkommission -
Zukunft der Schule (2007)*

Nach Ansicht der Gruppe von Bildungsexpert/innen unter der Leitung des ehemaligen
steirischen Landesschulratsprasidenten Univ.-Prof. Bernd Schilcher ist eine umfas-
sende organisatorische und padagogische Schulreform noétig, um das Bildungsniveau
aller Kinder und damit ihre Zukunftsaussichten entscheidend zu verbessern. Grund-
lage dafiir sei eine ,,Evidence-based Policy”, die sich nicht auf austauschbare Uber-
zeugungen, sondern auf gesicherte Erfahrungen und wissenschaftlich untermauerte
Erkenntnisse aus der Bildungsforschung stiitzt. ,,Es fehlen MafZnahmen, die sicherstel-
len, dass fir alle Kinder, unabhangig von Zufélligkeiten wie Wohnort, familidrem und
sozialem Hintergrund, Herkunft etc., grundsétzlich vergleichbare Startchancen fir die
schulische Bildung gewahrleistet sind.“ (Schilcher u.a. 2007, S. 10). In Modellversuchen
zur ,,Neuen Mittelschule“ (NMS) soll zu diesem Zweck vor allem das padagogische
Prinzip des individualisierten Lernens wirksam werden.

,Jede Schiilerin und jeder Schiiler arbeitet in bestimmten festgelegten Stunden
der Woche nach ihrem/seinem mit der Lehrperson abgestimmten Plan, der
Ubungsaufgaben, Wiederholungen, auch kreative Aufgaben zu den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik enthélt, aber den Schiilerinnen auch die Még-
lichkeit gibt, eigene Aufgaben oder Themen zu suchen und zu bearbeiten. Diese
Unterrichtsform erméglicht nochmaliges Wiederholen fiir schwéchere und be-
sonders anspruchsvolles Arbeiten fir begabte Schiilerinnen. Damit wird das
selbstédndige Arbeiten aller geschult und gestarkt. Voraussetzung ist geeignetes
Material zum Selbstlernen und ein nach Kompetenzstufen aufgebauter Stoffplan.
Am Ende der Schulzeit sollten alle Schiilerinnen die vorgesehenen Bildungsstan-
dards erreichen.” (Schilcher u.a. 2007, S. 21).

Individualisiertes Lernen erfordere allerdings auch entsprechende individualisierte Be-
wertungsformen.

,»Ziffernnoten sind - das ist wissenschaftlich sehr gut untersucht — kein geeigne-
tes Mittel, um Schiilerinnen detailliert und prézise Riickmeldungen iber ihre Leis-
tungen zu geben, vor allem sagen sie nichts aus Uber Lernfortschritte. Dagegen
wird mit der Vergabe von Ziffernnoten regelm&gig die Rangfolge in einer Lern-
gruppe abgebildet, wodurch genauso regelméflig gute Schiilerinnen belohnt und
leistungsschwache blof3gestellt und entmutigt werden. Deshalb sollte mit der
Einfiihrung einer anderen Lernkultur in den Modellversuchen NMS von der ersten
bis zur dritten Klasse auf Ziffernnoten verzichtet werden. An ihrer Stelle sollten
Eingangsdiagnosen, Forderpléne, Lernplane, die Aufteilung des Lernstoffs in
Kompetenzraster und Module und die sorgféltige Dokumentation des Leistungs—
stands der Schiilerinnen die Grundlage fiir regelméafSige Riickmeldungen an die

* Autor/innen: Schilcher, B., Kircher-Kohl, M., Allgéuer, R., Bachmann, H., Bauer, T.A., Charim, |., Domisch, R., Hartel, P., Krainz-Diirr,
M, Lassnigg, L., Putz-Plecko, B., Riegel, E., Schleicher, A., Schratz, M., Schrodt, H., Wimmer, M. Kompletter Text auf der Internet-
Homepage des Ministeriums, dzt: http://www.bmukk.gv.at/medienpool /15690/ek_zwb_01.pdf

113


http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15690/ek_zwb_01.pdf

114

ANHANG

Schiilerinnen und ihre Eltern bilden. Zweimal im Jahr werden die Lehrerinnen mit
den Schiilerinnen und ihren Eltern ausfihrliche ,,Lernstandsgespréche® fiihren:
Uber die Lernentwicklung und das Verhalten der Schiilerinnen in der Schule.

Der Stoff bestimmter Facher und die Anforderungen an das facheriibergrei-
fende Projektlernen werden gegliedert in Kompetenzstufen, die ein/e Schiilerin
schneller oder langsamer erreichen kann. Zum Selbstlernen wird es geeignete
Materialien geben, sodass ein/e Schiilerin auch selbst entscheiden kann, was sie
oder er in welcher Zeit erarbeiten will. Ab der vierten Klasse werden die Schiile-
rinnen zusammen mit den Lernstandsgespréachen ein Ziffernzeugnis erhalten. Alle
Schiilerinnen fihren von der ersten Klasse an ein Portfolio, in dem die Ergebnisse
ihrer Arbeit in den unterschiedlichen Bereichen des Lernens gesammelt werden.
Auch die Tests zur Uberpriifung von Kompetenzen, die Riickmeldungen zu Pro-
jekten, Praktika und Arbeitsgemeinschaften werden abgeheftet. So kann ein/e
Schiilerin jederzeit auch selbst Auskunft geben Uber ihre/seine Leistungen. Wich—
tiger als Ziffernnoten ist die Erreichung der nationalen Bildungsstandards am
Ende der Modellversuche NMS.

Die Modellversuche NMS verzichten auf das Wiederholen einer Klassenstufe,
weil Untersuchungen beweisen, dass das ,,Sitzenbleiben® keine positive Wirkung
auf Leistung und Lernverhalten von Schiilerinnen hat, vielmehr zu Beschdmung
und Langeweile der Betroffenen fiihrt.“ (Schilcher u.a. 2007, S. 23f).

B. ,,Abschlussbericht der Zukunftskommission an die Bildungsministerin*
(2005)?

Die Empfehlungen der Gruppe von Bildungsexpert/innen unter der Leitung von
Ass.-Prof. DDr. Giinther Haider betreffen fiinf Bereiche. Vier MaBnahmenpakete be-
ziehen sich auf Organisation und Umfeld der Schule: Ergebnisorientierung und Quali-
tatssicherung (u.a. durch Bildungsstandards); Autonomie und Schulpartnerschaft;
Professionalisierung und Starkung des Lehrberufs; Unterstiitzungssysteme und Bil-
dungsforschung. Dariiber hinaus wird aber auch konkret vorgeschlagen, was zu tun
ware, um Schule und Unterricht systematisch zu verbessern. Dazu zahlen differen-
zierte Lerndiagnosen, um individuelles Lernen anzuregen und zu fordern.

,,Das Hauptproblem der Leistungsbeurteilung im gegenwdrtigen System ist der
Mangel an Gerechtigkeit ... Dieser Mangel hdngt zusammen mit

- dem generell geringen Informationswert der Ziffernnoten ...

- der mangelnden Vergleichbarkeit der Noten ...

- dem Fehlen externer Beurteilungsmaf3stdbe und objektiver Tests ...

- sowie dem Fehlen einer starker am Prozess des Lernens orientierten Diagnostik*
(Haider u.a. 2004, S. 18f).

,»Im Zentrum aller Bemiihungen ... muss das Ziel stehen, ... méglichst guten
(Fach)Unterricht zu bieten. Die wichtigsten Ziele in der Pflichtschule sind dabei
die sichere Beherrschung der Grundkompetenzen sowie die Schaffung von Moti-
vation, Interesse und Kompetenzen zum lebenslangen Lernen ... fur ein erfolgrei-
ches und befriedigendes berufliches und privates Leben ...

2 Autor/innen: Haider, G., Eder, F., Specht, W., Spiel, Ch., Wimmer, M.. Kompletter Text auf der Internet-Homepage des Ministeri-
ums, dzt: http://www.bmukk.gv.at/schulen/04/zukunftskommission.xml
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Eine grundlegende Voraussetzung fir die Bereitschaft zum weiterfiihrenden
Lernen ... liegt darin, dass das Lernen in der Schule als sinnvoll, niitzlich, und
emotional befriedigend erlebt wurde ...

Individualisierung zielt auf eine starkere Ausrichtung des Unterrichts auf die
Voraussetzungen, Bedlrfnisse und Méglichkeiten jedes einzelnen Schiilers. Diese
ermdoglicht erst jene differentielle Diagnose und Forderung, durch die Unterricht
einen héheren Wirkungsradius erreicht und Benachteiligungen einzelner Schiile-
rinnen durch unterbliebene Férderung vermeidet. Dies ist librigens das Erfolgsre-
zept fuhrender PISA-Staaten.

Unterrichtsmethoden, die alle Schiilerinnen einer Klasse zu gleichen Aktivi-
taten bzw. Inaktivitten veranlassen, haben immer zur Folge, dass sie bestimmte
Personen bevorzugen und andere benachteiligen, insgesamt aber die Méglichkei-
ten zur Forderung aller Schiilerinnen nicht ausschéopfen ...

Die einzelnen Lehrerinnen mssen ihren Unterricht und ihre Beurteilung an
konkreten Lernzielen bzw. Standards orientieren und ihre Erreichung Uberpriifen.
Lehrerinnen der gleichen Schulstufe sollten diese Lernzielkataloge gemeinsam
erarbeiten, gemeinsam Diagnoseinstrumente entwickeln, die Ergebnisse ihrer
Klassen ... miteinander vergleichen und auf diese Weise an der Weiterentwicklung
ihrer methodischen und diagnostischen Kompetenzen arbeiten ...

Die in den Lernzielkatalogen festgelegten Jahresziele sollen mit den Schiile-
rinnen und Schiilern in einer ihrem Entwicklungsstand angepassten Form zu Be-
ginn des Schuljahres besprochen und als Grundlage fir eine Art Ziel- und
Leistungsvereinbarung fir das laufende Schuljahr herangezogen werden.

Uber den Fortschritt in der Erreichung dieser Ziele sollen sich Lehrerinnen im
Verlauf des Schuljahres durch formative Evaluation (laufende Riickversicherung
...) ein Bild machen und den Schiilerinnen dariber (zusétzlich zur Note) sachbe-
zogene Riickmeldungen geben; hier bieten sich zudem viele Moglichkeiten, die
Schiilerlnnen in diesen Diagnoseprozess mit einzubinden und damit ihre Kompe-
tenz zur Selbstbeurteilung zu férdern. Solche Leistungsriickmeldungen sind in-
formationsreich und niitzlich und vermindern - wegen des Abgehens von der
sozialen Bezugsnorm — Unfairness und Demotivierung.”

(Haider u.a. 2004, S. 24-27, gekiirzt.)

C. WeiBbuch zur Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung im Gsterreichi-
schen Schulsystem (2003)3

Diese Expertise zeigt, wie die Weiterentwicklung der Qualitat auf den vier Ebenen von
Klassenunterricht, Schulorganisation und regionaler und staatlicher Schulpolitik zu-
sammenhangen.

., Ein Gesamtplan muss eine Balance der unterschiedlichen Bediirfnisse aller Betei-
ligten am Bildungsprozess herstellen. (Eder u.a. 2003, S. 7) ,,Schiilerinnen und
Schiiler sollen nicht quasi passive Empfénger des Unterrichts sein, sondern durch
die Ubernahme eigener Verantwortung fiir die Entwicklung ihrer Lernkompetenz
selbst aktiv werden. Lehrerinnen und Lehrer wiederum sollen ihre eigene Arbeit
als einen Entwicklungsprozess verstehen, der durch Rickmeldungen Uber die

3 Kompletter Text auf der Internet-Homepage des Ministeriums, dzt: http://www.bmukk.gv.at/medienpool /10093 /weissbuch.pdf.
Er geht auf die Buchveroffentlichung ,,Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung im Gsterreichischen Schulwesen® zuriick, her-
ausgegeben von Eder, F., Posch, P., Schratz, M., Specht, W., & Thonhauser, ). (StudienVerlag, Innsbruck-Wien, 2002).
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Qualitat ihres Unterrichts und durch Zielsetzungen mit Hilfe der Schulleitung ge-
steuert wird“ (Eder u.a. 2003, S. 10)

Auf der Unterrichtsebene (d.h. bei den Lehrerinnen und Lehrern) geht es darum,

,»eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit Qualitatsanspriichen in Hinblick auf
Unterricht und Lernen in Gang zu setzen. Dazu gehéren differenzierte Leistungs—
riickmeldungen, die den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiler unterstiitzen...
Der Austausch mit anderen Lehrerinnen und Lehrern z&hlt zu den wichtigsten In-
strumenten der Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitat.” (Eder u.a. 2004, S. 9)

., THESEN
o Schiilerinnen und Schiler sollen mehr als bisher individuelle Leistungsriickmel-

dungen erhalten, um ihre Lernerfolge zu steigern und ihre Lernkompetenz zu
entwickeln.

Die traditionelle, ausschlief3lich von den unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern
durchgefiihrte Leistungsbeurteilung soll durch externale Komponenten ergénzt
werden und neue Formen der Leistungsdokumentation sollen im Hinblick auf ihre
entwicklungsfordernden Auswirkungen erprobt und weiterentwickelt werden.

Lehrende sollen von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Kolleginnen und Kollegen
regelmdfig Feedback lber ihren Unterricht einholen.

Vor allem kollegiales Feedback, speziell durch wechselseitige Hospitation im Un-
terricht, ist eine der wirkungsvollsten Ma3nahmen zur Weiterentwicklung des Un-
terrichts ...

Voraussetzung fir einen produktiven Einsatz von Leistungsbeurteilungsverfahren
ist, dass sie nicht nur als punktuelle Bewertungen der Leistungen eines Individu-
ums verstanden werden, sondern auch als ein Instrument zur weiteren Ent-
wicklung der Leistungsfahigkeit. Drei Merkmale der Leistungsbeurteilung tragen
dazu bei: Sie muss Bezug auf pddagogisch gerechtfertigte Normen nehmen, die
dem Urteil zu Grunde liegen; die Leistungsbeurteilung muss Ursachen fiir gute
oder schlechte Leistungen herausarbeiten; und sie muss fair gegeniiber der je-
weiligen Schiilerin oder dem jeweiligen Schiiler sein, muss also individuelle Gege-
benheiten und sozialen Hintergrund mit einbeziehen.

Es fehlt nicht an Vorschldgen fiir Alternativen oder Ergénzungen zur gegen—
wadrtigen Praxis der Leistungsbewertung, von Lernentwicklungsberichten, ,,Pen-
senbiichern® und direkten Leistungsvorlagen (,,Portfolio”) bis zur Schiilerselbst-
beurteilung ... Noten mit ausfiihrlichen Begriindungen zu versehen oder eine aus—
schlieflich verbale Beurteilung abzugeben, ist keine ausreichende L&sung. Zwar
wird damit die Pauschalitat der Note aufgeldst, nicht aber andere Fehlerquellen
der Beurteilung wie mangelnde Beriicksichtigung der Bezugsnormen, die der Be-
urteilung zu Grunde liegen. Dazu kommt, dass auch Kommentare nur selten eine
durchgéngige, verlassliche Qualitat aufweisen.



An innovativen Formen der Leistungsbeurteilung sollte weitergearbeitet
werden um auch aus dem Zeugnis ein Instrument werden zu lassen, das die wei-
tere Entwicklung férdert: Die so genannten Zweiphasen- oder Zweistufenarbei-
ten und die direkte Leistungsvorlage (Portfolio) sind solche Beispiele fir weitere
Entwicklungen.

Noch ein Problem belastet die schulische Leistungsbeurteilung: Der Umstand,
dass Lehrende in Personalunion gegeniber ihren Schiilerinnen und Schilern zwei
Aufgaben zu erflillen haben, die eigentlich schwer vereinbar sind: Sie sorgen fir
Qualifikation im Sinne einer umfassenden Forderung der individuellen Entwicklung
- und sie sind fir die Selektion zusténdig ... Sie miissen dabei mit einer wider-
spriichlichen Aufgabe fertig werden: Entwicklung zu férdern und an kritischen
Stellen des Entwicklungsprozesses Urteile abzugeben, die weitere Bildungskarrie-
ren bestimmen.

Eine gewisse Entlastung in dieser Doppelrolle wiirde die Trennung zwischen
Unterricht und summativer (selektiver) Beurteilung durch die Externalisierung
von Leistungsbeurteilungen bieten. Sie erfolgt, wenn an entscheidenden Stellen
der Bildungslaufbahn Schiilerinnen und Schiiler ihren Leistungsstand einer frem-
den Instanz nachweisen ... iiblicherweise anhand zentral entwickelter und durch-
geflhrter Tests. Allerdings birgt ein solches Instrument die Gefahr, dass Lernen
und Vorbereitung sich den Testinhalten unterordnen, oder dass Tests ausschlief3-
lich kognitive Inhalte auf relativ niedrigem Niveau erfassen.

Eine Alternative zu Tests ist eine ,,kollegiale Externalisierung®, die dazu fiih—
ren wiirde, dass die Lehrerinnen und Lehrer zwar insgesamt sowohl qualifizie-
rende als auch selegierende Aufgaben wahrnehmen, sie aber nicht an einem und
demselben Lernenden durchfihren. Sie wiirden sich in Lehrerteams bei diesen
Aufgaben wechselseitig erganzen.“ (Eder u.a. 2004, S. 14f)
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Internetressourcen (31.5.2008)

Q.L.S. — Qualitat in Schulen: Offene Methoden / Lehren und Lernen / Leistungsbeurtei-

lung im Gesprach

http://www.qis.at/qgis.asp?Dokument=31 (Schratz, M. & Radnitzky, E., 1999)
Osterreichische Bildungswebsite (Pelzelmayer H., Radnitzky, E. & Horschinegg, J.), enthilt u.a. auch

Uberlegungen zur Leistungsbewertung und eine Fiille von ,,Offenen Methoden®.

SINUS-Transfer: Modul 10: Priifen: Erfassen und Riickmelden von Kompetenzzuwachs.
http://sinus-transfer.unibayreuth.de/fileadmin/MaterialienBT/Buechter_Modul_10.pdf
(Davier, M. & Hansen, H., 1998)
Argumente fiir das Experimentieren mit alternativer Leistungshewertung, v.a. Portfolio. Propagieren
einer strikten Trennung von Lern- und Leistungssituationen (nach Weinert). Anleitungsblatter, wie

man Portfolios konkret bewerten kann etc.

Assessment Reform Group

http://www.assessment-reform-group.org/ publications
Grundsatztext (samt Poster): Assessment for Learning — 10 Principles.
AuBerdem zahlreiche Broschiiren zur Leistungsbewertung im bildungspolitischen Kontext, u.a.: Inside
the Black Box, Beyond the Black Box, Testing, Learning and Motivation, Role of Teachers in the As-

sessment of Learning.

Association for Achievement and Improvement through Assessment
http://www.aaia.org.uk/assessment.htm

Reichhaltige Websammlung mit Materialien liber Leistungsbewertung, z.B. liber Self-assessment.

National Center for Fair & Open Testing

http://www fairtest.org
Wichtigste US-amerikanische Webressource fiir ,,authentische® Leistungsbewertung (durch perfor-
mance tasks, portfolios, learning records etc.). Zahlreiche kritische Artikel und Studien, z.B. “The
case against high-stakes-testing”, “Standardized tests, especially norm-referenced, multiple choice
tests, are harmful to children and to education”. Starke Argumente zur Bildungspolitik der US-Regie-

rung (NCLB).

Bildungsserver Alaska: A Collection of Assessment Strategies
http://www.eed.state.ak.us/tls/Frameworks/mathsci/ms5_2as1.htm
Graphic Organizers (Mindmaps et.al.), Interviews, Observation, Performance tasks, Creative perfor-
mances and exhibitions, Self and peer-evaluations, Journals and learning logs, Contracts, Familiar as-

sessment tools (Tests), Scoring guides, Portfolios, Reporting.

Field-tested Learning Assessment Guide (FLAG): Classroom Assessment Techniques
http://www flaguide.org/index.php
Hervorragende Website, gestaltet von verschiedenen Universitatslehrern, die jeweils eine bestimmte
Bewertungsmethode in allen Pro-und-contra-Facetten vorstellen und tiber personliche Erfahrungen
berichten: Attitude survey, Concept maps, Conceptual diagnostic tests, Interviews, Mathematical

thinking, Minute paper, Multiple choice test, Performance assessment.
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Angelo, T.A. & Cross, K.P. (1993f). Classroom Assessment Techniques: A Handbook
for College Teachers. Jossey-Bass: San Francisco.
http://honolulu.hawaii.edu/intranet/committees/FacDevCom/guidebk/teachtip/assess-1.htm
Einbettung der Bewertung in den Lernprozess (“classroom assessment techniques”).
http://honolulu.hawaii.edu/intranet/committees/FacDevCom/guidebk/teachtip/assess-2.htm

“

Einige Instrumente fiir schnelles Feedback (“Background knowledge probe®, “Minute paper”,

EITY

“Muddiest point”, “One sentence summary”, “What’s the principle?”).

Eastern New Mexico University: Assessment Manual
http://www.enmu.edu/academics/assessment/faculty/manual
Online-Handbuch fiir die Leistungsbewertung (2007), u.a. ,,9 Prinzipien fiir eine gute Leistungsbe-
wertung®.
http://pisa.ipn.uni-kiel.de/fr_reload.html?beispielaufgaben.html
Website mit sémtlichen bisher veroffentlichten PISA-Aufgaben zur Lesekompetenz, Mathematischen
Kompetenz, Naturwissenschaftlichen Kompetenz und Problemlésekompetenz. Sie sind fiir Schulen
vielfaltig verwendbar (siehe Stern 2002).

American Federation of Teachers AFT
http://www.unl.edu/buros/bimm/html/article3.html
“Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of Students”. Klassischer Text von

1990, der 7 Assessment Standards formuliert und begriindet. Bis heute up-to-date.

Internetressourcen speziell zur Portfolio-Methode

http://www portfolio-schule.de
Sammlung von erlduternden Texten (u.a. von Felix Winter, Bielefeld) samt ausfiihrlicher Bibliografie
und einigen Formblattern fir den Unterrichtseinsatz
http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/PRAESENTATION/portfolio.shtml
,,Portfolio an sich ist noch keine Methode der Leistungsbewertung, sondern zunachst ein Instrument
der Sammlung und Dokumentation von Leistungsbelegen. Es erdffnet jedoch Mdglichkeiten, im Hinblick
auf die Beurteilung durch Lehrende didaktische Verénderungen einzuleiten und Leistungen von Ler-
nenden anders als bisher zu bewerten.*
http://www.aacu.org/resources/assessment/portfolio.cfm
Linkliste der Association of American Colleges and Universities tiber portfolio assessment. Z.T. gute
Artikel!
http://www.regenbogenschule.de/portfolio.htm
Artikel von Hecker, U. (0.).): ,,Neue Formen der Leistungsbewertung - Perspektive ,,Portfolio”. Den
Leistungen ein Gesicht geben®. Missionarischer Text eines Portfolio-Fans. Schon layoutiert, recht
liberzeugend argumentiert.
http://www.unikoeln.de/ewfak/konstrukt/didaktik /portfolio/portfolio_reflexion.html#
interdependenz
Artikel von Laner, Chr. (2005): Methodenkompetenz.
Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen der konstruktivistischen Lerntheorie und dem Portfolio

als individualisiertem Leistungsnachweis.


http://honolulu.hawaii.edu/intranet/committees/FacDevCom/guidebk/teachtip/assess-1.htm
http://honolulu.hawaii.edu/intranet/committees/FacDevCom/guidebk/teachtip/assess-2.htm
http://www.enmu.edu/academics/assessment/faculty/manual
http://pisa.ipn.uni-kiel.de/fr_reload.html?beispielaufgaben.html
http://www.unl.edu/buros/bimm/html/article3.html
http://www.portfolio-schule.de
http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/PRAESENTATION/portfolio.shtml
http://www.aacu.org/resources/assessment/portfolio.cfm
http://www.regenbogenschule.de/portfolio.htm
http://www.unikoeln.de/ewfak/konstrukt/didaktik/portfolio/portfolio_reflexion.html#

Uber den Autor

Dr. Thomas Stern, geb. 1947, hat nach seiner Dissertation, die
er am Wiener Atominstitut tiber Neutronenbeugung geschrieben
hat, in verschiedenen Allgemein- und Berufsbildenden Hoheren
Schulen Physik und Mathematik unterrichtet, zuletzt am gesamt-
schulartigen ,,Schulversuch Mittelschule® in Wien-Liesing. Nach
dem Wechsel an das jetzige Institut fiir Unterrichts- und
Schulentwicklung der Universitat Klagenfurt leitete er den
Universitatslehrgang ,,PFL-Naturwissenschaften* und das
Schwerpunktprogramm ,,Grundbildung® im gesamtdsterreichi-
schen Projekt IMST (Innovations in Mathematics, Science and
Technology Teaching). Seine derzeitigen Forschungsprioritaten
sind Naturwissenschaftsdidaktik, Organisationsentwicklung an
Schulen und Professionalitdtsentwicklung von Lehrer/innen.

UBER DEN AUTOR
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128 NACHWORT DER REDAKTEURIN

Eigentlich ist das nur
das alte Lied der Evolu-
tion. Man stelle sich vor,
die Einzeller héatten
einen perfekten Schutz
gegen Kopierfehler bei
ihrer Vermehrung ent-
wickeln kénnen? Es
wirde uns schlicht nicht
geben. Den Mutationen
verdanken wir die Evo-
lution. Fehler treiben
das Lernen voran. Sie
sind nicht nur das Salz
des Lernens, sondern
des Lebens?

- Reinhard Kahl

,,Der Fehler ist das Salz des Lernens“!

So ermutigt Reinhard Kahl, selbst mit kreativen Ansatzen Probleml6sungen zu finden
und dabei auch Fehler zu machen. Denn das ist Teil eines nachhaltigen Lernprozesses,
der einer Leistungsbewertung voran geht, die Lernende fiir sich als forderlich erachten.
Leistung ist ein menschliches Grundvermdgen und Grundbeddirfnis, das bereits Kinder
fur sich in Anspruch nehmen. Gesellschaftliche Erwartungen bestimmen, was unter
»Leistung® verstanden wird. Sowohl Erfolg als auch Scheitern sind dem Lernen imma-
nent und somit etwas Individuelles, Subjektives. Leistungen konnen kontinuierlich ohne
die anerkennende Begleitung durch andere — ob beim Spiel, beim Lernen, oder bei der
Arbeit kaum erbracht werden. In gutem Unterricht wird der Eigensinn von Kindern und
Jugendlichen respektiert, sie bekommen viele Gelegenheiten Neues zu erkunden, Her-
ausforderungen anzunehmen und ihr Konnen unter Beweis zu stellen. Sie werden vor
demiitigenden oder demotivierenden Erfahrungen bewahrt, weil sie auch lernen,
Schwaéchen und Misserfolge auszuhalten ohne am Wert der eigenen Person zu zweifeln.
Forderliche Leistungsbewertung* steht auch in Bezug zur ersten OZEPS-Handreichung
»Personlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht“ von Franz Hofmann.

Im Kontext von ,,Lernen* — dem Zentralthema von Schule und Unterricht — geht es
um Kernaufgaben von Lehrer/n/innen:

o Wie kdnnen Schiiler/innen eine Leidenschaft fiir das Lernen entwickeln?

o Wie kdnnen Schiiler/innen dabei unterstiitzt werden, dass sie Erfolgserlebnisse
haben, weil das fir die personliche Entwicklung wichtig ist?

o Wie kdnnen Lernprozesse so organisiert werden, dass Schiiler/innen dabei bedeut-
same Sozialerfahrungen machen, die bewirken, dass ihre kommunikative und ko-
operative Kompetenz steigt?

Mehr als eineinhalb Jahre hat der Autor an dieser Handreichung geschrieben und dabei
viele Expert/innen und Kolleg/innen aus der Schulpraxis, aus Wissenschaft und Bil-
dungseinrichtungen einbezogen. Mit Empathie und Sorgfalt hat er deren unterschiedli-
che Riickmeldungen eingearbeitet. Im Vordergrund stand stets die Frage: ,,Wie kann
Leistungsbewertung fiir Lernende im Rahmen bestehender gesetzlicher Vorgaben per-
sonlichkeitsstarkend gestaltet werden?* Bald war klar, dass die Erfiillung aller Anforde-
rungen den Umfang dieses Bandes sprengen wiirde. Weitere Bande dieser Reihe zu
den Themen ,,Lernprozessdiagnose® und ,,Individualisierung® sind daher geplant. Sie
bauen auf den vorhergehenden auf, erganzen sie und gehen tiber sie hinaus.

Feedback von Leser/innen sind sowohl dem Autor als auch OZEPS und besonders
mir selbst wichtig und wir wiirden uns dariiber freuen. Diese Beitrage werden wir fiir
unsere weitere Arbeit gerne aufgreifen.

Brigitte Schroder

! Kahl, R.: Der Fehler ist das Salz des Lernens. In: Caspary, R. (Hrsg.) (2008). Nur wer Fehler macht, kommt weiter. Wege zu einer
neuen Lernkultur. Freiburg: Herder. Der ganze Text ist als pdf-download auf der OZEPS-Homepage zu finden.
2 Caspary, R, S. 13
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