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Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung

Ferdinand Eder, Georg Hans Neuweg und Josef Thonhauser

Die , Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO)'! unterscheidet zwischen Ledstungsfeststellung ~ Terminologische
als einem Vorgang des Messens und Leistungsbeurteilung als einem Vorgang des Bewertens der ~ Vorbemerkung
gemessenen Leistungen. Zugleich scheint Leistungsbeurteilung in der Verordnung auch als

Oberbegriff fiir den gesamten Prozess des Priifens und Beurteilens in der Schule verwendet

zu werden. Dieser Sprachgebrauch wird fiir den vorliegenden Text iibernommen.?

1 Die padagogische und bildungspolitische
Relevanz des Themas

Leistungen werden im Schulsystem in vielfiltigen Formen und mit vielfiltigen Intentionen
und Funktionen gemessen. Tabelle 1 gibt einen groben Uberblick.

primére

fgeset_zliche) padagogische gesellschaftliche | personbezogene
ntention Funktionen Funktionen Auswirkungen

Lernstandsdiagnose

Informationsfeststellungen®

unbenotet
- . ( } ') ge:jzent Von:k its- Selbstkonzept,
_'E:_) Punktuelle Leistungsfest- notenférmige ASS LIS I Einstellung zur
5 stellungen Beurteilung der S_',g”a'e!?’ Feedback Allokation, Schule,
= Schilerleistungen; U Sl e Selektion, Bildungs-
= Unterrichtsbegleitende Bericht an und Lehrerinnen, Bericht an aspirationen
Leistungsfeststellungen Erziehungs- Motivierung Abnehmer
(,Mitarbeitsfeststellung®) berechtigte
international Grundlage fir
Internationale vergleichende bildungspolitische
= Leistungsvergleiche Feststellung der Konsequenzen,
2 Systemleistung z.B.
E Schulsystemreform,
IS kriterienorientierte Setzen von Adaptierung der
% Feststellung der Bedeutsamkeits- Anforderungen,
(0] Standards-Testungen Systemleistung; signalen, Feedback Ressourcen-
Riickmeldung an flr Lehrerinnen und  entscheidungen,
Schulen Schiulerlnnen Lehrerbildung

Tab. 1: Ubersicht iiber Formen und Funktionen der Leistungsfeststellung

Anmerkungen. ? Informationsfeststellungen sind , Feststellungen der Leistungen der Schiiler, die dem Lehrer
nur zur Information dariiber dienen, auf welchen Teilgebieten die Schiiler die Lehrziele erreicht haben und
auf welchen Teilgebieten noch ein erginzender Unterricht notwendig ist“ (§ 1 Abs. 2 LBVO).

1 Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 24. Juni 1974 iiber die Leistungsbeurteilung in
Pflichtschulen sowie mittleren und héheren Schulen (Leistungsbeurteilungsverordnung), BGBI. Nr. 371/1974,
zuletzt gedndert durch BGBL. IT Nr. 35/1997.

2 Eine begriffliche Bereinigung kénnte darin bestehen, , Leistungsfeststellung” fiir den Prozess des Messens, ,Leis-
tungsbewertung® fiir die Umsetzung eines Messergebnisses in eine Note oder sonstige Bewertung und , Leis-
tungsbeurteilung” als Oberbegriff fiir beides zu verwenden.
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Die pédagogischen Funktionen bezichen sich auf die Steuerung des Lehr-Lern-Geschehens.
Dass etwas Gegenstand von Leistungsfeststellungen (Priifungen) wird, verdeutlicht den
Schiiler/inne/n, welche Inhalte und Leistungen den Lehrpersonen als besonders bedeutsam
erscheinen (Signalfunktion). Sofern Transparenz hinsichtlich der Anforderungen besteht,
kénnen sie ihre Lernaktivititen darauf ausrichten.? Wenn beispielsweise die Messung der
Leistungen auf einem héheren taxonomischen Niveau erfolgt, lernen Schiiler/innen, dass es
letztlich auf das Verstehen oder Anwenden, nicht blof§ auf abrufbare Wissensbestinde an-
kommt. Solche Hinweise kénnen Schiiler/innen auch aus der Form der Leistungsfeststellung
gewinnen. Wenn sie Wahlméglichkeiten zur Demonstration ihres Kénnens vorfinden oder
zur Reflexion und Selbstbewertung ihrer Leistungen veranlasst werden, signalisiert dies ande-
re Bildungsziele als eine traditionelle Schularbeit. Neben dieser inhaltlichen Steuerung ist fiir
Lehrende wie Lernende die Funktion der Riickmeldung wichtig (Feedbackfunktion). Diese
kann sich auf den Prozess des Lernens beziehen oder auf dessen Ergebnis (z. B. Riickmel-
dung zu gewihlten Lernwegen; Analyse von prototypischen Fehlern). Ebenfalls pidagogisch
wirksam, aber umstritten sind die Motivierungs- und die Disziplinierungsfunktion von Noten.
Maoglicherweise positiven kurzfristigen Effekten steht hier die Gefahr des Entstehens von
Schulunlust, der Unterminierung von Selbststeuerungskriften und des Verlustes der intrinsi-
schen Lernmotivation gegeniiber.

Wihrend Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung (LFLB) aus pidagogischer Sicht
den Lernprozess aller Schiiler/innen bestmdglich férdern soll, betonen die gesellschafilichen
Funktionen vor allem die Unterschiede zwischen den Schiiler/inne/n. Die Zuordnung zu
unterschiedlichen Bewertungsklassen (Klassifizierungsfunktion) ist Voraussetzung fiir die Zu-
weisung zu verschiedenen Laufbahnen innerhalb und auflerhalb der Schule (Allokationsfuntk-
tion) und zur Vergabe von Berechtigungen (Selektionsfunktion). Schulnoten berechtigen zum
Aufsteigen in die nichste Schulstufe, zum Wechsel der Leistungsgruppe, zum Ubertritt in
bestimmte anschliefende Schulen oder — durch die Matura — zum Besuch postsekundi-
rer Bildungseinrichtungen. Nicht selten kniipfen auch Abnehmer auflerhalb der Schule den
Zugang zu bestimmten Berufen, insbesondere zu den Lehrberufen, an das Vorliegen guter
Noten. Wihrend fiir die Wahrnehmung der pidagogischen Funktionen vor allem qualitative
Riickmeldungen wichtig sind, wird im Selektionsgeschehen die Noze zum zentralen Instru-
ment; fiir Schiiler/innen, Eltern und Abnehmer auflerhalb der Schule bietet sie eine rasch
iiberschaubare Information iiber den Erfolg bei der Bewiltigung der schulischen Anforde-
rungen (Berichtsfunktion).

Die personbezogenen Funktionen der Leistungsbeurteilung betreffen zunichst die Beeinflus-
sung der Einstellung zur Schule. Schiiler/innen mit guten Noten sind mit der Schule insge-
samt zufriedener und erleben bessere Bezichungen zu ihren Lehrpersonen. Zum anderen
wird das Selbstkonzepr der Schiiler/innen wesentlich durch die Riickmeldungen aus der Schu-
le beeinflusst. Junge Menschen halten sich in einem hohen Ausmafl dort fiir leistungsfihig
und tiichtig, wo sie in der Schule gute Noten haben und trauen sich in jenen Fichern wenig
zu, in denen ihre Noten schlecht sind. Die Vorstellungen, die sie von ihren eigenen Leis-
tungsmoglichkeiten haben, prigen dann auch ihre spiteren Bildungsaspirationen und ihre
Motivation zum (lebenslangen) Lernen. Und schliefllich: Unabhingig vom Niveau der No-
ten ist Leistungsbeurteilung fiir viele Schiiler/innen mit Schul- und Priifungsangst verbunden
(vgl. Abschnitt 2.2).

Weitere Begleiterscheinungen von LFLB unterstreichen die Relevanz der Thematik. Die An-
drohung schlechter Noten, insbesondere die vom System ausgehende Drohung, ein Jahr wie-
derholen zu miissen, setzt beispielsweise ein umfangreiches Unterstiitzungssystem in Gang,
das sich zu einem geringen Teil auf innerschulischen Férderunterricht, zum grofiten Teil aber
auf familidre Unterstiitzung und bezahlte Nachhilfe schon in der Volksschule stiitze (Wagner
et al. 2003: 238). LFLB wirke in die Familien hinein und beeinflusst die Beziehung zwischen
Eltern und Kindern (Streit iiber Schulleistungen gehért zu den hiufigsten Konfliktthemen

3 Das birgt allerdings, so wird befiirchtet, die Gefahr eines learning to the test.
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zwischen Eltern und Kindern; gute Leistungen fithren zu verstirkter Zuwendung). Und
nicht zuletzt ist LELB Taktgeber fiir den Ablauf des Schuljahres. Die emotionalen Begleiter-
scheinungen von Schularbeiten wirken sich beispielsweise negativ auf den Unterricht der
vorher und nachher angesetzten Ficher aus; Schularbeits- und Priifungstermine bestimmen
das Leben der Schiiler/innen, und sie setzen mit dem Lernen aus, wenn die entsprechenden
Priifungen abgelegt sind. Der Unterricht in den mittleren und hsheren Schulen kann am
Schuljahresanfang erst beginnen, wenn die Wiederholungspriifungen absolviert sind, und er
endet de facto, wenn die Jahresnoten feststehen (sodass in den letzten Wochen des Schuljah-
res auf nichtfachliche Schulveranstaltungen ausgewichen wird). LFLB blockiert damit iiber
das fiir ihre Durchfiihrung notwendige Erfordernis hinaus Zeit, die eigentlich fiir Unterricht
bestimmt ist.

2 Leistungsbeurteilung in der Praxis:
Rechtsgrundlagen — Umsetzung — Entwicklungs-
tendenzen

21 Rechtliche Grundlagen und ihre Umsetzung

2.1.1 Beurteilungsstufen und BeurteilungsmaRstéabe

Fiir die Beurteilung der Schiilerleistungen sehen Schulunterrichtsgesetz (SchUG) und LBVO
die Anwendung eines person- und bezugsgruppenunabhingigen, lehrzielbezogenen Maf3sta-
bes vor (sog. kriteriale oder curriculare Norm):* Die Einordnung der Leistungen in eine der
fiinf Beurteilungsstufen hat mit Blick auf die Forderungen des Lehrplanes unter Bedachtnah-
me auf den jeweiligen Unterrichtsstand zu erfolgen (§ 18 Abs. 1, letzter Satz SchUG). Fiir die
Einordnung sind maf3geblich:

(1) ein vorwiegend reproduktiver Bereich, der sich auf die Erfassung und die Anwendung
des Lehrstoffes sowie die Bewiltigung von (relativ vertrauten) Aufgaben bezieht; diesen
differenziert § 14 LBVO weiter in (a) wesentliche und (b) iiber das Wesentliche hinaus
gehende Bereiche;

(2) Eigenstindigkeit und Fihigkeit zur selbststindigen Anwendung des Wissens und Kén-
nens auf neuartige Aufgaben (vgl. auch Jonak/Kévesi 2007: 818).

Die Heranziehung der lehrzielbezogenen Norm ist — v. a. wenn diese fiir individuelle Riick-
meldungen um die individuelle Norm ergiinzt wird — in der erziehungswissenschaftlichen
Literatur unumstritten. Sie ist die vorzugswiirdige Norm

- im Interesse der Lehr-/Lern-Steuerung,
- unter dem Aspeke der Beurteilungsgerechtigkeit,
- mit Blick auf die Berichtsfunktion von Noten und Zeugnissen und

- unter dem Gesichtspunkt der Hinfiihrung der Schiiler/innen zur sachlich begriindeten
Selbsteinschitzung.

4 In Ausnahmefillen (im Falle kérperlicher Behinderungen, in den sog. ,Begabungsfichern® und bei mangelnder
Kenntnis der Unterrichtssprache) ist die individuelle Norm mit zu beriicksichtigen (vgl. § 18 Abs. 6, 8, und 9
SchUG). Die Anwendung der sozialen Norm ist ausgeschlossen (Erk. des VerwGH Slg. 10391A).
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Bewertung und
Umsetzungsprobleme

Aus mindestens zwei Griinden spielt die Definition der Beurteilungsstufen durch den Ge-
setzgeber aber in der Schulpraxis eine geringe Rolle:

1. Die Definition der Beurteilungsstufen bedient sich hochgradig unbestimmter Rechts-
begriffe, v. a. des Begriffes des weder in SchUG oder LBVO noch in den Lehrplinen
inhaltlich bestimmten ,,Wesentlichen®; auch die Unterscheidung von Kern- und Erwei-
terungsbereichen im ,Lehrplan 2000“ erscheint dafiir nicht konkret genug. Lehrpline
enthalten insbesondere keine hinreichend konkreten Kompetenzkataloge oder Lehrzie-
langaben, die eine auch nur annihernd einheitliche Operationalisierung durch die Leh-
rer/innen erwarten lassen. Die Anwendung einbeitlicher Kriterien zur Gewihrleistung
von Gerechtigkeit und Objektivitit ist damit nicht moglich. Ihr Fehlen begiinstigt
zudem die Anwendung der sozialen Norm und damit iiberhaupt ein Abgehen von einer
rein sachorientierten Beurteilung, weil die von den Schiiler/inne/n faktisch erbrachten
Durchschnittsleistungen zu einer wichtigen Orientierungshilfe bei der Wahl des Beur-
teilungsmaf$stabes werden.

2. Die Definition der Notenstufen stellt sehr hohe Anspriiche nicht nur an die Schiiler/
innen, sondern auch an den Unterricht. Denn schon der Geniigend-Schiiler braucht
Anwendungskompetenz, der Befriedigend-Schiiler muss ,,das Wesentliche zur Ginze® be-
herrschen® und fiir bessere Bewertungen sind Transferfihigkeit und Eigenstindigkeit ge-
fordert. Diese Forderungen finden nicht immer Entsprechung im Unterricht; Stoff- und
Vollstindigkeitsorientierung verdringen manchmal die Orientierung am Exemplarischen
und das Uben, die Anwendung des Gelernten an neuen Beispielen kommt oft zu kurz.®
,Dem Stand des Unterrichts® entsprechend diirften dann Lernziele héheren Niveaus
nicht eingefordert werden — fairerweise gegeniiber dem Lernenden und korrekterweise
angesichts der legistischen Vorgaben.

2.1.2 Ermittlung von Gesamtbeurteilungen

Lehrkrifte miissen zusammenfassende Priifungsnoten geben und aus den Priifungsnoten
wiederum zusammenfassende Jahresnoten bilden. Da die Beurteilungsstufen auf Einzelprii-
fungen wie auch auf die Beurteilung der Leistungen einer ganzen Schulstufe Anwendung
finden, hat der Lehrer bei der Vergabe von Priifungsnoten Einzelaufgaben und bei der Ver-
gabe von Jahresnoten Einzelpriifungen im Hinblick auf die Wesentlichkeit der jeweiligen
Anforderungen und auf das Niveau der geforderten intellektuellen Operationen zu wigen
und in eine Gesamtbeurteilung zu tiberfithren. Zudem sind Stoffumfang, Schwierigkeitsgrad
und, vor allem in ,aufbauenden® Fichern, Zeitpunkt der Priifung (vgl. § 3 Abs. 5 und § 20
LBVO) gewichtungsrelevante Faktoren bei der Ermittlung der Jahresnote.

Fiir die ,,Verrechnung® von Leistungen zu Noten und von Einzelnoten zu Gesamtnoten bie-
tet die Rechtslage keine praktikablen Anhaltspunkte. Praxisgingige Verfahren, v. a. die An-
wendung von Punktesystemen und die Mittelwertberechnung von Noten, bleiben in SchUG
und LBVO nicht nur unerwihnt, sie werden durch die geltende Rechtslage (und das Ska-
lenniveau der Noten) im Grunde sogar ausgeschlossen. Im Einzelnen (vgl. auch Neuweg
2006a: 79-83, 2006b):

- Die Verpflichtung zur Benotung jeder Einzelpriifung ist schon deshalb problematisch,
weil nicht jede Priifung jene Aufgabenvielfalt aufweist und aufweisen kann, die eine Ein-
ordnung der gezeigten Leistung unter die fiinf Notenstufen erlaubt.

- Verfahren, in denen Priifungsnoten auf die Addition von Punkten oder Fehlern zuriick-
gehen, unterscheiden kaum zwischen Reproduktionsleistungen einerseits und eigenstin-
digen bzw. selbststindigen Leistungen andererseits sowie zwischen wesentlichen und dar-

5  Und damit alles, wenn man unterstellt, dass nichts anderes als Wesentliches zum Gegenstand des Unterrichts

wird (Vierlinger 1993: 56).

6 Hinweise auf den sehr unterschiedlichen Umgang von Lehrer/inne/n mit diesem Problem finden sich bei Thon-
hauser 2005b: 29.
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iiber hinausgehenden Bereichen. Das ermittelte Punkte- oder Fehlerkonglomerat kann
nicht begriindet auf die inhaltlich bestimmten Notenkategorien der LBVO bezogen wer-
den.

Vor diesem Hintergrund erscheint die verbreitete Usance, eine positive Note ab Errei-
chen der 50-%-Punktemarke zu vergeben, besonders problematisch. Fiir diese Marke
existiert in der LBVO kein Anhaltspunkt. Auch ist immer inhaldlich zu fragen, in welchen
Leistungsbereichen ein Schiiler diese Punkte erzielt hat und ob dieses Leistungsbild der
qualitativen und eben nicht quantitativen Beschreibung einer Notenstufe entspricht.

Das Gebot der differenzierten inhaltlichen Wigung besteht auch zwischen den Leistungs-
feststellungen. Auch hier diirfte die tibliche Bildung eines arithmetischen Mittels iiber
mehrere Leistungsfeststellungen hinweg nur selten rechtskonform und sachgerecht sein.
Abgesehen davon, dass mit ordinal skalierten Daten Mittelwertberechnungen grundsitz-
lich nicht vorgenommen werden sollten,” kann die Bildung des Mittelwerts zudem ledig-
lich das Kriterium der Anzahl der Leistungsfeststellungen beriicksichtigen, weder aber die
anderen in § 3 Abs. 5 LBVO angefiihrten Kriterien (Stoffumfang, Schwierigkeitsgrad)
noch das Gebot, nach Maf3gabe der fachlichen Eigenart des Unterrichtsgegenstandes und
des Aufbaues des Lehrstoffes dem auf einer Schulstufe zuletzt erreichten Leistungsstand
das groflere Gewicht zuzumessen (§ 20 LBVO).

2.1.3 Unterrichtsbegleitende versus punktuelle Leistungsfeststellungen

Der Gesetzgeber priorisiert die Feststellung der Mitarbeit gegeniiber den punktuellen Prii-
fungsformen deutlich (vgl. auch Erl. Bem. In RV 431 der Beil. [XVIIL. GP]):

§ 3 Abs. 1 LBVO nennt die Mitarbeitsfeststellung als erste Priifungsform, kennzeichnet
alle anderen Formen als ,besondere” und signalisiert auf diese Weise, dass der Mitarbeits-
feststellung der Status einer tragenden diagnostischen Siule zukommt.

Die Mitarbeitsfeststellung ist die einzige zwingend in allen Unterrichtsgegenstinden an-
zuwendende Priifungsform; fiir alle anderen Formen existieren Einsatzbeschrinkungen.

Die Mitarbeitsfeststellung ist den anderen Priifungsformen gleichwertig (§ 3 Abs. 5
LBVO).

Soweit lehrplanmiflig keine Schularbeiten vorgesehen sind, kann sich die Jahresbeurtei-
lung ausschlieflich unterrichtsbegleitend ergeben.

Fiir punktuelle Priifungen existiert ein generelles Sparsamkeitsgebot (nur so viele, wie

unbedingt notwendig, § 3 Abs. 4 LBVO).

Grundsitzlich ist eine Verlagerung des Gewichtes weg von punktuellen zu unterrichtsbeglei-

tenden Formen der Leistungsfeststellung wiinschenswert aufgrund

einer erhohten Zuverlissigkeit (Einbeziehung einer gréfleren Zahl von Leistungsdaten),
einer erhohten Validitit durch Diagnose in ,natiirlichen Situationen,
einer gleichmifligeren Belastung der Schiiler/innen® und

der Erfassung eines vielfiltigeren Leistungsspektrums.

Harwell/Gatti (2001: 113-114) schen zwei Méglichkeiten fiir den Umgang mit rangskalierten Daten: (a) die
Beschrinkung auf geeignete, nimlich nonparametrische, Verfahren; (b) eine Transformation der Daten, z. B.
basierend auf der Item-Response-Theorie, wodurch parametrische Verfahren anwendbar werden. Die weit ver-
breitete Vernachlissigung des tatsichlichen Skalenniveaus beeintrichtigt die Validitit von Ergebnissen.

Allerdings steigt damit auch die Gefahr, dass es faktisch keine Lernphasen gibt, die beurteilungsfrei sind. Eine
(zeitweilige) Entmischung von Lern- und Leistunggssituationen ist durchaus vorteilhaft (vgl. Neuweg 2006a: 33,
Jdger et al. 2008: 12).
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Notenumrechnung:
Rechtslage

Urspriinglich wurden von der Priorisierung der Mitarbeitsfeststellung zudem Riickwirkun-
gen auf die Unterrichtsgestaltung erwartet, weil ,diese Form der Leistungsfeststellung bei
dem aus pidagogischer Sicht zu bevorzugenden Arbeitsunterricht, nicht jedoch beim Fron-
talunterricht verwirklichbar ist“ (Jonak 1984: 34).

Rechtslage und Praxis klaffen aber auseinander:

- Die Mitarbeitsfeststellung gilt, insbesondere in Schularbeitengegenstinden, den anderen
Priifungsformen keineswegs immer als gleichwertig (Buschmann/Thonhauser 2000) und
hat hiufig nur den Status eines ,Ziingleins an der Waage*.

- Sie umfasst, wie auch schon vom Verwaltungsgerichtshof geriigt (Erk. vom 9. 3. 1981,
Z1. 10/3420/80), oft nur Teile des in § 4 Abs. 1 LBVO dargestellten, die gesamte Unter-
richtsarbeit umgreifenden Leistungsspekerums, z. B. lediglich ,,Bankfragen®.

- Thre Aufgabe wird — im Widerspruch zu § 18 Abs. 5 SchUG (Verbot der Einbeziehung
des Verhaltens des Schiilers in die Leistungsbeurteilung) — hiufig verkannt, wenn durch
sie nicht Leistungen beurteilt werden, sondern sie als Disziplinierungsinstrument genutzt
wird.

- Mitarbeitsfeststellungen erweisen sich, etwa in Form testidhnlicher ,schriftlicher Mitar-
beitsiiberpriifungen®, oft als Miniaturen besonderer Leistungsfeststellungen. Als ,kleine
Tests“ oder ,kleine miindliche Priifungen konterkarieren sie die Grundidee der Mitar-
beitsfeststellung: Mitgearbeitet werden kann, wenn und solange unterrichtet, nicht mehr
aber, wenn der Unterricht zu Priifungszwecken still gelegt wird.

Besonders problematisch ist die Regelungsasymmetrie zu den besonderen Priifungsformen
hin. Die Durchfithrung der Mitarbeitsfeststellung ist weitgehend ungeregelt. § 4 LBVO sicht
weder Durchfithrungsbestimmungen noch Restriktionen vor. Die vergleichsweise sehr rest-
riktiven Bestimmungen zu den Tests, Diktaten und miindlichen Priifungen (§§ 5 ff. LBVO)
laden dazu ein, Mitarbeitsfeststellung zu nennen, was dem Wesen nach eigentlich Test, Dik-
tat oder miindliche Priifung wire und entsprechend unter die dafiir geltenden Schutzbestim-
mungen fiele. Umgangen werden kénnen auf diese Weise zum Beispiel Bestimmungen zur
Beschrinkung der Anzahl punktueller Priifungen, zu ihrer sachlichen bzw. zeitlichen Unzu-
lassigkeit sowie zur Ankiindigung und Durchfithrung punktueller Priifungen (vgl. bereits
Fankhauser 1992/93: 27 und jiingst Neuweg 2006b: 35-36).

21.4 Berufung

Berufungen sind gegenwirtig nur gegen das Nicht-Aufsteigen in die nichste Schulstufe mog-
lich, nicht jedoch gegen einzelne Noten (das gilt selbst fiir ein Nicht gentigend im Jahreszeug-
nis, wenn trotzdem das Aufsteigen in die nichste Stufe gewihrleistet ist), und haben keine
aufschiebende Wirkung.

Das Verfahren ist fiir die Behorden, auch angesichts der zeitlichen Massierung im Sommer
bzw. Herbst, relativ aufwindig, einem groffem zeitlichen Erledigungsdruck ausgesetzt und
auf schulrechtliche Aspekte zentriert, obwohl hiufig zwischenmenschliche und pidagogische
Aspekte den Problemkern bilden. Die erstaunlich geringe Verfahrenszahl hat schon friih die
Vermutung begriindet, dass, moglicherweise aufgrund von Repressionsingsten, die Zahl der
erhobenen Rechtsmittel in keinem Verhiltnis zur Zahl der Personen steht, die mit schuli-
schen Entscheidungen tatsichlich unzufrieden sind (Fankhauser 1988: 65).

2.1.5 Notenumrechnung in den Leistungsgruppen

Nach Abschaffung der Aufnahmepriifung fiir die berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen wurde die Berechtigung zum Ubertritt an ein Notenkalkiil aus Deutsch, Englisch
und Mathematik gebunden. Schiiler/innen mit positivem Abschluss der AHS-Unterstufe
oder der ersten Leistungsgruppen der Hauptschule sowie Schiiler/innen, die in den zwei-
ten Leistungsgruppen mindestens die Note ,,Gut“ aufweisen, sind ohne Aufnahmepriifung

Bildungsbericht 2008



Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

Padagogische Qualitat

zum Ubertritt berechtigt. Auf Beschluss der Klassenlehrerkonferenz kann diese Ubertrittsbe-
rechtigung auch mit einem ,,Befriedigend® in der 2. Leistungsgruppe erteilt werden. Fiir die
Aufnahme in (mindestens dreijihrige) mittlere Schulen ist mindestens der positive Abschluss
der 2. Leistungsgruppe erforderlich. Fiir Hauptschulen ohne Leistungsgruppen gelten geson-
derte Regelungen.

Im Hinblick auf die Berechtigungen bedeutet dies, dass alle Noten der dritten Leistungs-
gruppe einem ,Nicht geniigend® gleichzuhalten sind. Durch die Absolvierung einer Auf-
nahmepriifung kann zwar trotzdem eine Ubertrittsberechtigung erworben werden; in der
Praxis wird das Bestehen dieser Priifung als ,,Gentigend® gewertet, sodass faktisch immer eine
Schlussreihung der betreffenden Schiiler/innen erfolgt. Tatsichlich sind die Leistungsiiber-
schneidungen zwischen den Leistungsgruppen jedoch so grof3, dass eine generelle Abwertung
der dritten Leistungsgruppe ungerechtfertigt ist (Eder 1998, 2001, Haider/Schreiner 2006,
Thonhauser/Pointinger, im Druck).

2.2 Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung aus der Sicht
der Schiiler/innen

Die gesetzliche Regelung der Leistungsbeurteilung zielt in hohem Ausmafd darauf ab, Prii-
fungssituationen zu versachlichen und transparent zu machen, die Zahl der Priifungen zu
verringern, die Verwendung von Noten als Disziplinierungsmittel hintan zu halten und das
Priifungsgeschehen angstfreier zu gestalten. Inwieweit diese Intentionen erreicht werden,
kann aus den Befindensuntersuchungen 1994 (Eder 1995) und 2005 (Eder 2007) abge-
schitzt werden.

In der Befindensuntersuchung 1994 wurden Schiiler/innen gefragt, ob sie am vorangegan-
genen Schultag eine Leistungsfeststellung gehabt haben. 62% verneinten, 32% gaben eine
Leistungsfeststellung, die verbleibenden 6% gaben zwei bis vier Leistungsfeststellungen an.
Da die Befragungen an allen Wochentagen stattfanden, ldsst sich daraus ein grobes Bild der
Priifungshiufigkeit ermitteln: An einem durchschnittlichen Schultag absolviert jedenfalls
mehr als ein Drittel der Schiiler/innen mindestens eine Leistungsfeststellung. Umgerechnet
auf die — damals noch sechs Tage umfassende — Schulwoche haben Schiiler/innen pro Woche
etwa zwel Leistungsfeststellungen zu absolvieren. In der Volksschule ist diese Quote deutlich
niedriger, zwischen den iibrigen Schultypen bestehen keine groffen Unterschiede (Sonderaus-
wertung aus dem Datensatz der Befindensuntersuchung 1994).

20% (1994) bzw. 19% (2005) der Schiiler/innen von der 4. bis zur 12. Schulstufe stimmten
der Aussage ,Die Noten, die ich bekomme, sind oft ungerecht” mit ,,stimmt ziemlich“ oder
ystimmt genau“ zu. Mehr als 30% der Schiiler/innen der Sekundarstufe II stimmten 2005
der Aussage ,,Wenn man sich schlecht benimmt, muss man damit rechnen, dass man zur
Strafe streng gepriift wird“ zu; die Vermischung von Leistungsbeurteilung und Disziplinie-
rung ist also in der Wahrnehmung der Schiiler/innen keine Seltenheit.

Anggt ist nach wie vor eine Begleiterscheinung des Schulbesuchs. Etwas mehr als 20% der
Schiiler/innen berichten, sie hitten ,oft“ Priifungsangst (Eder 2007: 35-37). Sie steigt beim
Ubertritt von der Volksschule in die Sekundarstufe I deutlich an und ist dann in allen Schul-
typen ungefihr gleich hoch ausgeprigt.

2.3 Aktuelle Initiativen zur Verbesserung und Weiterentwicklung
der Leistungsbeurteilung

Zu den bedeutsamsten aktuellen Entwicklungen im Rahmen der Weiterentwicklung von
LBLF gehéren das Projekt Bildungsstandards, die Initiative qibb, Bemiihungen im Rahmen
der ,Neuen Mittelschule® und die Teilzentralisierung der Reifepriifung.
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Das Verhilenis der Bildungsstandards zu Lehrplinen und zur Leistungsbeurteilung auf mittle-
re bis lingere Sicht ist unklar. Unmittelbare Auswirkungen auf die Leistungsbeurteilung sind
derzeit weder intendiert noch zu erwarten. Indirekt kénnte die verbindliche Formulierung
von Standards am Ende der einzelnen Schulabschnitte (Volksschule, Sekundarstufen I und
IT) freilich einen Beitrag zur Verihnlichung der Anforderungen — und damit zur Urteils-
gerechtigkeit — in jenen Fichern leisten, in denen Standards formuliert werden (Deutsch,
Mathematik, Englisch). Auf lingere Sicht wird vermutlich auflerdem die Nichteinbeziehung
der Testergebnisse in die Leistungsbeurteilung kaum zu halten sein.

Die bisherige Praxis der Riickmeldungen der Ergebnisse (Lucyshyn 2007) erschwert selbst
eine mittelbare Nutzbarmachung der Testergebnisse fiir die Weiterentwicklung des Unter-
richts oder der Schulen und lisst damit ein erhebliches Potenzial ungeniitzt:

- Individuelle Ergebnisse werden nur den betroffenen Schiiler/inne/n zuriickgemeldet,
Lehrer/innen erfahren lediglich Klassenergebnisse.

- Schulleiter/innen erfahren nur Daten, die auf Schulebene aggregiert sind, nicht aber, wie
die einzelnen Klassen abgeschnitten haben. Die Setzung treffsicherer Mafinahmen wird
dadurch stark beeintrichtigt.

In der 2004 vom Bildungsministerium gestarteten Initiative , QIBB — Qualitiit in der Be-
rufsbildung“ wurde fiir die Schuljahre 2006/07 und 2007/08 Leistungsbeurteilung als bun-
desweiter Arbeitsschwerpunke fiir die berufsbildenden Schulen festgelegt. An den kaufmin-
nischen und humanberuflichen Schulen wurde die Arbeit systematisch durch einen breit
angelegten Raster unterstiitzt, der fiinf Mafinahmenbereiche vorsieht: reflektierte Auswahl
von Priifungsanforderungen, professionelles Priifen, objektives Beurteilen, Transparenzsiche-
rung und angemessene Ergebniskultur (Neuweg 2008).

Die in den Bundesqualititsberichten der einzelnen Schultypen dargestellten Evaluationser-
gebnisse zeigen verhiltnismifig positive Ergebnisse in den Bereichen Transparenz des Zu-
standekommens von Einzel- und Gesamtnoten und Termintransparenz; deutlich skeptischer
quflern sich die Schiiler/innen aber, was die Lernberatung durch die Lehrkrifte und vor allem
die Antwort auf die Frage betrifft, wofiir der jeweilige Lernstoff benstigt wird. Anlass zu
Besorgnis geben die eklatanten Wahrnehmungsunterschiede zwischen Schiiler/inne/n und
Lehrer/inne/n. Letztere beurteilen ihre eigene Praxis ganz erheblich positiver als die Schii-
ler/innen.

Die Versuche zur ,,Neuen Mittelschule” sehen im Wesentlichen eine Erweiterung der gesetz-
lich vorgesehenen Beurteilung mit Ziffernnoten durch verbale Zusitze und Ergiinzungen
vor, die in Form eines ,,Begabungsprofils“ ausgearbeitet werden und eine Grundlage fiir die
Riickmeldung an Schiiler/innen und Eltern sowie fiir eine Schullaufbahnberatung bilden
sollen. Einige Standorte beabsichtigen, spezielle Konzepte fiir motivierende Leistungsriick-
meldungen zu entwickeln, einige verzichten auf Klassenwiederholungen. Das Konzept der
Europaschule Linz beispielsweise sicht — dhnlich wie jenes der Praxishauptschule der PH
Klagenfurt — vor, in den ersten drei Jahren auf Noten vollstindig zu verzichten und statt
dessen zweimal jihrlich Gespriche mit den Eltern iiber Leistungsstand und -entwicklung
sowie Fordermafinahmen zu fithren. Zusitzlich erhalten die Schiiler/innen am Ende jedes
Semesters ein ,,Dokument der Lern-, Leistungs- und Sozialentwicklung®.

Nach dem Konzept einer teilstandardisierten Matura’, dem derzeit noch die gesetzliche Grund-
lage fehl, soll die Reifepriifung an AHS kiinftig aus drei Teilen bestehen: einer schriftlichen
vorwissenschaftlichen Arbeit, einem schriftlichen Teil mit zentral vorgegebenen Aufgaben in
vier Fichern und einem schul- bzw. klassenspezifischen miindlichen Teil in zwei Fichern.
2008 fand in Form eines Pilotprojekes fiir Englisch und Franzésisch (Horverstindnis und
Leseverstindnis) an 57 AHS ein erster Durchgang statt. Eine Ausweitung des Projekts auf
BHS und weitere Ficher ist im Gange.

9  Vgl. niher http://www.bifie.at/standardisierte-reifepruefung
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Die Lehrer/innen sind in das Projeke aktiv eingebunden, insofern ihnen die Auswertung der
Aufgabenldsungen iibertragen wurde. Um die Objektivitit zu gewihrleisten, stehen detail-
lierte Handreichungen und eine Hotline zur Klirung strittiger Fragen zur Verfiigung. Man
erhofft sich aus der Einbindung der Lehrer/innen einen positiven Backwash-Effekt auf die
Kultur der Leistungsbeurteilung insgesamt und damit eine Verbesserung des Unterrichts.'

2.4 Alternative Formen der Leistungsbeurteilung

In der Praxis kommen, insbesondere in Schulversuchen an Volksschulen (§ 78a SchUG),
hauptsichlich drei alternative Formen der Leistungsbeurteilung vor: verbale Beurteilung,
lernzielorientierte Beurteilung sowie Beurteilung direkter Leistungsvorlagen. Zusitzlich exis-
tieren Modifikationen bestehender Formen der Leistungsfeststellung.

Bei der verbalen Beurteilung wird die Ziffernnote durch eine qualitative Leistungsbeschrei-
bung erginzt oder ersetzt. Diese soll Aufschluss geben tiber den Grad der Lernzielerreichung,
die Art und Weise, in der Aufgaben bearbeitet wurden, die dabei sichtbar gewordenen cha-
rakeeristischen Fihigkeiten und Arbeitsweisen und insbesondere auch den Lernzuwachs.
Diese Beurteilungsform stellt hohe Anforderungen an die diagnostischen und sprachlichen
Fihigkeiten der Lehrpersonen, ihr Reformpotenzial ist wissenschaftlich umstritten (Sacher
2001: 141-148)." Sie hat ihren Schwerpunkt an Volksschulen, insbesondere in der Grund-
stufe I. Ein entsprechender Schulversuch wird an ca. 100 Volksschulen Wiens gefiihrt (vgl.
Grubich-Miiller et al. 2008: 23—24), aber auch in anderen Bundeslindern ist verbale Beur-
teilung in der Grundschule méglich und durch entsprechende Erlisse geregelt.

Lernzielorientierte Beurteilung macht den Lernfortschritt auf Basis von Lernziellisten sichtbar.
Im Laufe eines Schuljahres entsteht ein Kompetenzprofil, das als Basis fiir Gespriche zwischen
Lehrpersonen und Schiiler/inne/n bzw. Eltern dienen kann. Ein wichtiges Ziel ist dabei die
Férderung der Selbsteinschitzungskompetenz und Eigenverantwortung der Schiiler/innen.
Erfahrungen mit dieser Art von Leistungsbeurteilung stammen vor allem aus der Montessori-
und der Integrationspidagogik. Mit entsprechend kindgemif formulierten Zielen kommen
wPensenbuch® und ,Studienbuch® inzwischen auch in Volksschulen zur Anwendung (fiir
Wien vgl. Grubich-Miiller et al. 2008: 22-23). In der Modellschule Graz erhalten die Schii-
ler/innen (bzw. Eltern) am Ende des Schuljahres statt eines Notenzeugnisses ein Biindel von
Lernziellisten (,Lernzielbuch®), in denen das Ausmaf$ der Zielerreichung fiir die einzelnen
Ficher ausgewiesen ist (vgl. Michaelis 1992). Neben fachlichen Lernzielen werden mit den
Schiilern gemeinsam auch Verhaltensziele fiir jede einzelne Klasse bzw. Stufe erarbeitet. Thre
Erreichung wird von Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n eingeschitzt.

Die direkte Leistungsvorlage macht die konkreten Leistungen der Schiiler/innen direkt sicht-
bar und ,verdichtet” diese nicht durch Noten. In der Regel entstechen Sammelmappen (Port-
folios) mit Produkten der Schiiler/innen, die als Leistungsnachweis und Basis fiir Gespriche
zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler/inne/n bzw. Eltern dienen. Eine direkte Leis-
tungsvorlage ist aber auch gegeben, wenn Schiiler/innen konkrete Kompetenzen in fliichtiger
Form demonstrieren, zum Beispiel Volksschiiler/innen ihre Lesekompetenz dadurch zeigen,
dass sie ihren Eltern vorlesen. Die in Osterreich vor allem von Vierlinger (1999) entwickelte
und propagierte direkte Leistungvorlage und verwandte Formen wie ,Lernfortschrittsdoku-
mentationen® werden inzwischen vor allem im Grundschulbereich hiufig als Alternative he-
rangezogen (vgl. Grubich-Miiller et al. 2008: 17-18).

10 Miindliche Mitteilung von Projektleiter Lucyshyn, August 2008; dazu vgl. auch die Argumente von Fend,
2008: 98 und 356.

11 Bei der Untersuchung von Wagner/Valtin, die keine Vorteile verbaler Beurteilung gegeniiber Ziffernnoten be-
legen konnte, wurde leider nicht sicher gestellt, dass die verbale Beurteilung von den Lehrkriften im Sinne des
Konzepts praktiziert wurde (Wagner/Valtin 2003: 33 f.); hingegen berichtet Tarnai Vorteile der verbalen Beur-
teilung hinsichtlich der angewandten Bezugsnormen und der steigenden Akzeptanz bei Eltern (Tarnai 2006).
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Vor allem Hauptschulen haben in der 3. Leistungsgruppe die Anzahl der Schularbeiten redu-
ziert oder iiberhaupt auf solche verzichtet, um die Schiiler/innen zu entlasten (Turic 2001).
Hinsichtlich der Arbeitsweise gibt es Versuche mit einer ,,Zweiphasenschularbeit (Bliiml
1994); den verschiedenen Varianten ist gemeinsam, dass Schiiler/innen Aufgaben (z. B. ein
Aufsatzthema) nicht in einem Zug bearbeiten, sondern nach einer ersten Phase unterstiitzen-
de Kommentare von den Lehrer/inne/n einholen oder sich anderweitige Hilfe organisieren
kénnen. Danach verbessern sie ihre Arbeit in einer kiirzeren zweiten Phase. Die Zweiphasen-
schularbeit fordert die Selbstbeurteilungskompetenz und hat vielfach eine héhere skologi-
sche Validitit als eine unter strikter Zeitbegrenzung geschriebene Arbeit.

Bislang wenig Erfahrungen und brauchbare Instrumente gibt es fiir die Beurteilung fachiiber-
greifender Schliisselkompetenzen. Bei der Erprobung der Wiener Bildungsstandards wurden in
zwolf Klassen der 6. bis 8. Schulstufe auch ,dynamische Fihigkeiten“ sowie das Arbeitsver-
halten erfasst. Zur Uberpriifung der Lernfortschritte wurden (I-)Can-do-Statements (z. B.:
»lch kann mir selbststindig Informationen beschaffen.®; ,Ich verstehe es, bei Konflikten zu
vermitteln.“) entwickelt, die sowohl von Schiiler/inne/n als auch von Lehrer/inne/n (iibri-
gens recht unterschiedlich) eingeschitzt wurden (Annau et al. 2005). Die K.-R.-Popperschu-
le in Wien bietet zur Erginzung der forcierten Unterstiitzung im kognitiven Bereich das Fach
»=Kommunikation und soziale Kompetenz“ an und hat dafiir ein eigenes Curriculum entwi-
ckelt, das auch Hinweise auf Moglichkeiten der Uberprijfung der Lernfortschritte enthilt
(Waustinger/Braun 2008). An zahlreichen anderen Schulen gibt es Lernangebote im sozialen
Bereich (z. B. Konfliktmanagement), die mit Zertifikaten bestitigt werden kénnen.

Verinderungen bei den Riickmeldeverfahren zielen hiufig darauf ab, Schiiler/innen zunichst
zu einer Selbsteinschitzung zu veranlassen und diese dann mit der Fremdeinschitzung durch
die Lehrpersonen zu konfrontieren. Dieser Idee folgen der im Volks- und Hauptschulbereich
hiufig verwendete ,Feedbackstern®, aber auch die ,Kindersprechtage®/, Kinder-Eltern-Leh-
rer-Gespriche®, an denen ein ausfiihrliches Gesprich zwischen Lehrpersonen und Schiiler/
inne/n iiber deren Leistungen stattfindet. Beide Formen beziehen neben den Fachleistungen
auch die personale Entwicklung und soziale Kompetenzen in die Riickmeldung mit ein.

3 Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung
im Spiegel der Forschung

3.1 Validitatsaspekte

3.1.1 Inhaltliche Validitat

Inhaldiche Validitit bedeutet, dass die bei Leistungsmessungen gestellten Aufgaben die ge-
samte Bandbreite der interessierenden Kompetenz- und Inhaltsbereiche angemessen repri-
sentieren.

Fiir Osterreich ist zu vermuten, dass aufgrund der groffen Anzahl der Leistungsfeststellungen
und der Forcierung des stofflichen Lernens die Breite der Inhalte angemessen abgedeckt wird;
konkrete Untersuchungen dazu liegen jedoch nicht vor. Hinsichdich der Komplexitit und
des Niveaus der Aufgaben zeigen vereinzelte Untersuchungen, dass vor allem die schriftli-
chen Uberpriifungen hiufig kognitive Aufgaben auf einem relativ niedrigen taxonomischen
Niveau umfassen (Buschmann 2001), das Niveau der Messung also unter dem Niveau des
Unterrichts oder jedenfalls dem der Lehrpline bleibt.

Leistungsfeststellungen im Gesamtsystem beschrinken sich bis jetzt auf wenige Dominen
(Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften in PISA bzw. TIMSS; Deutsch, Englisch und Ma-
thematik bei den Bildungsstandards), folgen teilweise einer anderen didaktischen Logik als
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Lehrpline und Unterricht und zeichnen auf diese Weise kein reprisentatives Bild der Leis-
tungen des Gesamtsystems.

3.1.2 Auswertungsvaliditat

Auswertungsvaliditit bezieht sich darauf, dass bei der Aus- und Bewertung von Priifungen
Modelle umgesetzt werden, die den zu messenden Konstrukten angemessen sind und das
Messergebnis nicht unangemessen verzerren oder verschleiern. Dies betrifft sowohl die Um-
setzung der bestehenden rechtlichen Grundlagen als auch fachdidaktische Vorstellungen
von Lernzieltaxonomien und Kompetenzmodellen. Riickschliisse zu diesem Validititsaspeke
sind einerseits aus den Notenverteilungen méglich (a). Andererseits ist zu fragen, welche Be-
schrinkungen der Aussagekraft durch die Ziffernnote an sich gegeben sind (b).

(a) Mit Ausnahme der Volksschule'? zeigen sich in allen Schultypen und auf allen Schulstufen ~ Soziale statt kriteriale
annihernd Normalverteilungen. Die lisst vermuten, dass entgegen den gesetzlichen Bestim- Norm

mungen wesentlich auch sozial vergleichend beurteilt wird (vgl. Abb. 1).

30
VS

®SEK 1

® SEK 2
25 —

20

15

10

3 5 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Notensumme

Abb. 1: Notenverteilungen auf den verschiedenen Ebenen des Schulsystems (Volksschule,
Sekundarstufe I, Sekundarstufe II)

Anmerkung: Eingetragen ist die Notensumme aus Deutsch, Mathematik und Englisch (in der Volksschule:
Sachunterricht). Eine Notensumme von 3 bedeutet, dass cin Kind in den drei genannten Gegenstinden
jeweils mit ,sehr gut” beurteilt wurde; 4 bedeutet, dass in einem Gegenstand ein ,,Gut* vorliegt, usw.

Quelle: Befindensuntersuchung 2005, N = 7.625 (Eder 2007: 69)

(b) Wihrend die LBVO fiir die einzelnen Notenstufen qualitativ unterschiedliche Leistungen ~ Grenzen der Aussagekraft
einfordert (vgl. Abschnitt 2.1.1), bildet die gingige Praxis lediglich quantitative Unterschiede ~ von Ziffernnoten

ab, d. h. selbst wenn Aufgaben mit unterschiedlichem Anforderungsniveau gestellt werden, er-

halten ,,schwierige” Aufgaben bei der Auswertung allenfalls mehr Punkte, begriinden aber keine

qualitativ andere Einstufung. Allerdings fehlen auch dazu systematische Untersuchungen.

Zu fragen ist, ob Ziffernnoten tiberhaupt in der Lage sind, das Leistungsniveau von Schiiler/
inne/n im Hinblick auf die (impliziten) Kompetenzmodelle einzelner Ficher angemessen ab-
zubilden. Ansitze fiir angemessenere Darstellungen finden sich in den internationalen Leis-

12 Die unverkennbar andere Form der Notenverteilung in der Volksschule legt nahe, dass eine kriteriale Bezugs-
norm angewandt wird; es ist aber auch denkbar, dass einfach auf einem , milderen® Niveau sozial vergleichend
beurteilt wird.
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tungsvergleichen, die fiir die einzelnen Schiiler/innen Kompetenzstufen ausweisen (obwohl
auch diese mit einer gewissen Willkiirlichkeit iiber quantitative Grenzen definiert sind).

3.1.3 Externe Validitat

Externe Validitit orientiert sich an Auflenkriterien. Wihrend zu relevanten Auflenkriterien
(z. B. Ergebnisse objektiver Tests, spitere Erfolge in Ausbildung und Beruf) enge Zusam-
menhinge bestehen sollten, sollten umgekehrt keine systematischen Zusammenhinge mit
irrelevanten Merkmalen (z. B. Wohnort eines Schiilers) bestehen. Zu diesem Aspekt erschei-
nen folgende Ergebnisse von Bedeutung:

(a) Der Zusammenhang zwischen von auflen gemessenen Leistungen und den Noten der
Schiiler/innen ist nicht hinreichend hoch.

Analysen an &sterreichischen Daten ergeben ein differenziertes Bild. Eder (2003: 134) fand
bei Schiiler/inne/n der Sekundarstufe I immerhin eine Korrelation von r = -.69 zwischen Test-
leistung und Note, zu erwartende Unterschiede (z. B. nach Geschlecht, Schultyp) werden von
Leistungstests aber differenzierter abgebildet als von Noten. Analysen auf Basis der PISA-Da-
ten 2003 wiederum zeigten fiir Schiiler/innen der AHS eine auflerordentlich grofle Varianz
der Leistungen innerhalb der einzelnen Notenstufen. Von den Schiiler/inne/n mit ,,Nicht ge-
niigend“ in Mathematik entfielen 7% auf die hochsten Kompetenzstufen 5 und 6, 32% auf
die Kompetenzstufe 4. Umgekehrt entfielen von den Schiiler/inne/n mit ,,Sehr gut® 10% auf
die Kompetenzstufen 0 bis 2. In jeder Notenstufe waren alle Kompetenzlevels vertreten (Hai-
der/Schreiner 2006: 233). Analysen auf Basis der Pilot-Testungen fiir die Bildungsstandards
ergaben in Mathematik und in Englisch schr niedrige Korrelationen zwischen Testleistungen
und Noten innerhalb der einzelnen Differenzierungsgruppen der Sekundarstufe I. Die relativ
héchsten Korrelationen (bis r = -.36) finden sich in der AHS, in der 3. Leistungsgruppe zeigen
sich praktisch durchgehend kaum noch nennenswerte Zusammenhinge zwischen Note und
gemessener Leistung; die hochste Korrelation betrug hier r = -.15 (Datensatz Pilot-Untersu-
chungen Standards 2007).

Diese Ergebnisse finden zum Teil eine Erklirung darin, dass in das Lehrerurteil zahlreiche
andere Faktoren eingehen, insbesondere die bei den Schiiler/inne/n vermutete Anstrengung,
aber auch Disziplinierungs- und Motivierungsmotive, Fehler bei der Bildung von Gesamt-
noten, Vorurteile usw. (Ingenkamp 1985; vgl. auch Neuweg 2006b: 118-121). Es ist daher
nicht zu erwarten, dass Noten das Leistungsniveau der Schiiler/innen angemessen wiederge-
ben (vgl. Bos et al. 2007: 281). Zugleich erscheinen aber einmalige, objektive Messungen,
wie sie mit Schulleistungstests erfolgen, weniger reliabel und valide als Beurteilungen, die
sich auf eine Vielzahl von Beobachtungen stiitzen.

(b) Die prognostische Qualitiit der Beurteilung in Volks- und Hauptschule ist gering.

Nach einer Lingsschnittuntersuchung von Eder und Thonhauser (2006) erlangten Volks-
schiiler/innen mit AHS-Reife, die in eine lindliche Hauptschule iibertraten, am Ende der
Sekundarstufe I nur zu 70% die Berechtigung zu einem Ubertritt in hohere Schulen; ande-
rerseits wurde dieses Ziel auch von 30% der Volksschiiler/innen erreicht, die nicht iiber die
AHS-Reife verfiigten. Haider/Schreiner (20006) zeigten auf Basis der PISA-Leistungen, dass
von den ehemaligen Schiiler/inne/n der 3. Leistungsgruppe mehr als 5% Leistungen iiber
dem PISA-Mittelwert erbrachten und es zu erheblichen Uberschneidungen mit den Schiiler/
inne/n aus der AHS-Unterstufe kommt: ,,So erreichen die rund 10% besten Schiiler/innen
aus der untersten, der 3. Leistungsgruppe der Hauptschule mit Noten von Befriedigend und
darunter vergleichbare Leistungen im PISA-Test wie die untersten 10% in den AHS/HS
1. Leistungsgruppe mit der Note Sehr gut (1) (Haider/Schreiner 2006: 235).
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(c) Es gibt deutliche Geschlechtsunterschiede in den Noten, die allerdings in den gemesse-
nen Leistungen nicht immer eine Entsprechung finden.

Midchen haben auf allen Ebenen und Stufen des Schulsystems zumindest in den Schularbei-
tenfichern Deutsch, Englisch und Mathematik etwas bessere Noten (vgl. Eder 2007: 70 und
bereits Eder 1995: 85). In den PISA-Mathematikleistungen zeigen sich jedoch im Gegenteil
leichte Vorspriinge der Burschen (Bacher/Paseka 2006: 221). In den von Eder et al. (2002)
berichteten Analysen mit Matkomp I zeigten sich bei den direkt gemessenen Mathemati-
kleistungen deutliche, in den von den Lehrpersonen erbetenen Kompetenzbeurteilungen nur
geringe Unterschiede zu Gunsten der Burschen, in den Noten sogar Vorteile fiir die Mid-
chen. Vergleichbar differenzierte Analysen zu anderen Fichern liegen nicht vor.

(d) Regionale Gesichtspunkte kénnen einen erheblichen Einfluss auf die Praxis der Noten-
gebung haben.

Eder/Thonhauser (2006: 281) zeigten, dass Verinderungen in der Notengebung der Volks-
schule in den letzten zehn Jahren fast ausschliellich in den Stidten erfolgten. Hier entwi-
ckelt sich offenbar massiver Druck auf die Lehrpersonen, den Kindern nicht durch schlechte
Noten den Zugang zur AHS zu erschweren. Tab. 2 bestitigt die Tendenz zu guten Noten in
den Stiidten auf Basis von Daten aus PIRLS 2006 (Thonhauser/Pointinger, im Druck; fiir
Deutschland vgl. Trautwein et al. 2007).

Deutsch Mathematik Sachunterricht
< 3.000 27 39 59
3.000 — 15.000 26 37 59
15.000 — 500.000 29 41 60
>500.000 (= Wien) 35 49 67

Tab. 2: Prozentanteil der Note ,,Sehr gut“ in 4. Volksschulklassen nach Grofle
des Schulstandortes

3.2 Entsprechung mit sozialen Werten

Leistungsmessungen unterliegen einem erhdhten Anspruch auf Realisierung sozialer Werte,
insbesondere Gerechtigkeit, Fairness, Vergleichbarkeit und Transparenz. Untersuchungen be-
legen, dass die gegenwirtige Praxis den diesbeziiglichen Erwartungen nicht in ausreichendem
Mafie entspricht.

(a) Die Noten sind in jenen Schulfichern am schlechtesten, fiir die die meiste Unterrichts-
und Lernzeit verwendet wird (Spiel/Wagner 2002: 336-338). Tab. 3 zeigt Notenverteilun-
gen fiir Mathematik und naturwissenschaftliche Ficher in der der 7. und 8. Schulstufe.
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Mathematik Biologie Geographie Cpnﬁﬁ Mathematik Biologie Geographie  Physik
Sehr gut 7 31 28 22 10 38 32 32
Gut 27 30 29 29 25 31 31 30
Befriedigend 40 26 27 30 34 21 24 24
Geniigend 23 12 15 16 26 8 12 12
Nicht genligend 3 2 2 3 5 2 2 2
N 3.302 3.280 3.282 3.271 2.524 2.494 2.523 2.527

Tab. 3: Notenverteilungen in Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fichern
Anmerkung;: Eingetragen ist der Prozentsatz der Schiiler/innen auf den einzelnen Notenstufen.

Datenquelle: TIMSS 1995, Population 2. Die Daten umfassen die 7. und 8. Schulstufe.

Mathematik ist auf diesen Schulstufen mit vier bis fiinf Wochenstunden dotiert und erfor-
dert als Schularbeitenfach sowie durch regelmifliige Hausiibungen erhebliche hiusliche Lern-
zeit. Die Notenverteilung ist jedoch deutlich ungiinstiger als beispielsweise in Biologie und
Umweltkunde, das in der Regel zwei Wochenstunden umfasst und wenig hiusliche Lernzeit

erfordert. Ahnlich ungiinstige Notenverteilungen wie Mathematik weisen Englisch und — in
etwas abgemilderter Form — Deutsch auf (Datensatz Eder 2007).

Trotz steigenden Lernaufwandes der Schiiler/innen kommt es wihrend der Schullaufbahn zu
einer kontinuierlichen Verschlechterung der Noten (vgl. Abb. 2).

1 62:00
Note
@ Zeit
N *5400 <
[0}
2 2
2
n
C
—46:00 5
c
2
8 g
—38:00 ©
N
4 30:00
4 5 6 7 8 9 10 11 12
Stufe

Abb. 2: Zeitaufwand fiir die Schule und Notendurchschnitte

Anmerkung;: Eingetragen ist der durchschnittliche Zeitaufwand der Schiiler/innen in Stunden sowie der
Notendurchschnitt'® aus Deutsch, Englisch (in der Volksschule: Sachunterricht) und Mathematik.

Quelle: Datensatz der Befindensuntersuchung 2005 (Eder 2007). Die Daten beziehen sich auf Schiiler/innen
in Vollzeitschulen.

Auffallend sind die abrupten Verinderungen beim Ubergang auf die Sekundarstufe I. Es ist
zu vermuten, dass der hier sichtbar werdende Mechanismus — steigender Aufwand bei zuneh-
mend schlechteren Noten — eine wesentliche Ursache fiir die ebenfalls in der Sekundarstufe I
massiv einsetzende Schulunlust darstellt.

13 Obwohl Noten in der Regel rangskaliert sind, scheint angesichts der in Abbildung 1 dargestellten Normalvertei-
lungen die Berechnung eines Durchschnittswertes zulissig, um Trends in Datenverldufen sichtbar zu machen.
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(b) Es gibt — im Vergleich zu den Fihigkeiten der Schiiler/innen — vor allem in den héheren
Schulen erstaunlich viele schlechte Noten. Insgesamt besuchen beispielsweise in Osterreich
derzeit etwa 20% eines Altersjahrgangs die Oberstufe einer AHS. Auf Basis mehrerer Unter-
suchungen (z. B. Eder 1998, 2001) lisst sich die durchschnittliche Intelligenz dieser Gruppe
auf IQ = ca. 115 schitzen, d. h. sie reprisentiert ungefihr das oberste Drittel der kognitiven
Leistungsfihigkeit der Alterskohorte. Die Notenverteilung bspw. fiir Englisch (vgl. Abbil-
dung 3) vermittelt jedoch den Eindruck einer mehrheitlich wenig leistungstiichtigen Grup-
pe. In Mathematik liegen die Verhiltnisse nur geringfiigig besser.

35
Englisch 2005
H Mathematik 2005 30
30
26
25
20
15
12 1
10 —
5 JE—
0
Sehr gut Gut Befriedigend Genugend Nicht genligend

Abb. 3: Notenverteilung in Englisch und Mathematik, Oberstufe AHS

Quelle: Datensatz der Befindensuntersuchungen 2005.

Schlieflt man nicht nur unzureichende Intelligenz, sondern auch mangelhaften Unterricht als
Ursache fiir derartige Verteilungen aus, so liegt die Vermutung nahe, dass Priifungsaufgaben
oder Beurteilungskriterien zumindest unbewusst so kalibriert werden, dass sie zwingend eine
gewisse Misserfolgsquote nach sich ziehen.

(c) Zwischen einzelnen Einheiten des Bildungssystems bestehen oft extreme Unterschiede
in den erbrachten Leistungen, nicht aber in ihrer Bewertung. Abb. 4 zeigt die Gegeniiber-
stellung von zwei Gymnasialklassen, in denen mathematische Kompetenzen mit einem auf
TIMSS 1995 aufbauenden Instrument getestet wurden. Die schlechtere Klasse liegt um
mehr als zwei Lernjahre zuriick, in der Notenverteilung zeigen sich jedoch praktisch keine
Unterschiede. In einer Hauptschulklasse mit einem vergleichbaren Niveau wiren etwa ein
Drittel der Schiiler/innen in der 3. Leistungsgruppe.
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Ebene Unterricht

Die beste und die schlechteste AHS-Klasse

100 beste AHS
@ schlechteste AHS
90 - y—
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o N\ ,

50

40

ZRS GMV ALF RGE MOD OPR INT GES

Notenverteilung

10
beste AHS

M schlechteste AHS

.

1 2 3 4 5

Abb. 4: Gemessene vs. bewertete Leistungen.

Anmerkung: Die obere Abbildung enthilt durchschnittliche Leistungsprofile fiir mathematische Kompetenzen aus
zwei Klassen der 7. Schulstufe (3. Klasse) AHS. Die untere Abbildung zeigt ihre Notenverteilungen in Mathematik.

Abkiirzungen: ZRS: Zahlenverstindnis, Rechnen, Statistik; GMV: Gréfen, Mafle, Verhiltnisse; ALF: Algebra
und Funktionen; RGE: Raumvorstellung und Geometrie; MOD: Modellbildung; OPR: Operieren, Rechnen;
INT: Interpretieren; GES: Gesamtwert. Die angefiihrten Prozentpunkte besagen, wie viele Punkte in einem
Aufgabenbereich erreicht wurden.

3.3 Effizienz und Kosten

Leistungsmessungen sollen ein sinnvolles Verhiltnis von Ressourceneinsatz und Ertrag auf-
weisen. Wegen der fiir das Schulsystem charakeeristischen geringen Sichtbarkeit von Kosten
sind tiefer greifende Analysen derzeit ausgesprochen schwierig.

Das in Osterreich praktizierte System der Beurteilung innerhalb des Unterrichts ist grundsitz-
lich kostengiinstig. Ohne besonderen Zusatzaufwand zum laufenden Unterricht kann eine
Klassifikation der Schiiler/innen auf Basis von Ziffernnoten erstellt werden. Diesen kommt
trotz ihrer Schwichen eine gewisse Aussagekraft zu. Baron-Boldt et al. (1988) berichten als
Ergebnis einer umfangreichen Meta-Analyse, dass der prognostische Wert von kombinierten
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Schulnoten fiir den Ausbildungs- und Studienerfolg mit einer Korrelation von r = .37 in
einer vergleichbaren Hohe liegt wie jener von Intelligenztests. Insgesamt ist anzunehmen,
dass die Schulnoten aufgrund ihrer einfachen Erfassung auch weiterhin einen gewissen Stel-
lenwert beim Zugang zu Berufen behaupten werden.

Laufende Entwicklungen in Schule, Gesellschaft und Wirtschaft zeigen andererseits jedoch,
dass die Klassifikation auf der Basis von Noten zunehmend weniger nachgefragt wird:

- Einschrinkung des Repetierens und zunechmende Férderorientierung in der Schule re-
duzieren die Berechtigungsfunktion von Noten und lassen die Hiufigkeit von Leistungs-
beurteilungen in Schuljahren ohne anschlieBenden Ubergang in ein anderes System als
fragwiirdig erscheinen.

- In der Wirtschaft zihlen Schulnoten zwar zu den standardmiflig im Rahmen von Perso-
nalausleseverfahren erhobenen Daten, genutzt werden sie jedoch meist nur im Rahmen
der Vorselektion von Bewerbern.

- Im Gegensatz zu Deutschland, wo mit dem Numerus clausus der Zugang zur Hochschul-
bildung explizit an ein Kalkiil aus Schulnoten gekniipft ist, spielen sie in Osterreich dafiir
praktisch keine Rolle. In den wenigen Fichern, in den Zulassungsbeschrinkungen gege-
ben sind, werden entweder standardisierte Tests (z. B. Medizin) oder fachinhaltlich ausge-
richtete Zulassungsprozeduren durchgefiihrt (z. B. Psychologie, Kommunikationswissen-
schaft); sehr gute Noten bringen in diesem Zusammenhang bestenfalls Bonuspunkte.

Die Kosteneffizienz von Mafinahmen des Systemmonitorings lisst sich derzeit schwer beur-
teilen, weil sich dieser Bereich erst in der Aufbauphase befindet. Mit der Schaffung gesonder-
ter Einrichtungen zur laufenden Durchfiihrung von Leistungsmessungen ergibt sich jeden-
falls ein nicht unerheblicher Kostenfaktor, der erst dann gerechtfertigt ist, wenn durch die
Riickfiihrung von Ergebnissen eine Steigerung der Effizienz des Unterrichts erreicht wird.

3.4 Die osterreichische Leistungsbeurteilung in internationaler
Perspektive

Im internationalen Vergleich nimmt Osterreich mit der praktisch vollstindigen Durchfiih-
rung von LFLB durch die gleichen Personen, die auch den Unterricht erteilt haben, eine
Extremposition ein; die kommissionelle Abwicklung der Matura ist, von Ausnahmefillen ab-
gesehen (z. B. Beisitz bei Wiederholungspriifungen, kommissionelle Priifung im Berufungs-
verfahren) die einzige Situation, in der nicht die jeweils unterrichtenden Lehrer/innen allein
fiir die Beurteilung zustindig sind. Selbst in Deutschland, das insgesamt ein relativ dhnliches
System der Leistungsbeurteilung aufweist, existieren objektivierende Elemente (z. B. Zentral-
matura). Die Randposition Osterreichs wird auch daraus ersichtlich, dass simtliche Katego-
rien des OECD-Indikators D5 (,, Wie werden Evaluationen und Leistungsmessungen in den
Bildungssystemen eingesetzt?“) fiir Osterreich als ,,nicht anwendbar® ausgewiesen werden. '

In Deutschland wurden zur Schaffung besserer Vergleichsméglichkeiten in den letzten Jahren
eine Reihe von Schulleistungstests mit schulnahen Aufgabenstellungen durchgefiihrt, um
die direkte Umsetzung der Ergebnisse in die Verbesserung des Unterrichts zu unterstiitzen.
Ein Beispiel dafiir ist das Projekt VERA (Vergleichsarbeiten in der Grundschule), eine fli-
chendeckende Lernstandserhebung in Mathematik und Deutsch auf der 3. (urspriinglich 4.)
Schulstufe, die inzwischen vom Grofteil der deutschen Bundeslinder durchgefiihrt wird.
Die teilnehmenden Schulen erhalten eine internetbasierte Riickmeldung, die sie fiir die
Weiterentwicklung des Unterrichts niitzen kénnen. VERA verfolgt mehrere Ziele: Standort-

14 Vgl. OECD (20006). Education at a Glance. Annex 3: Sources, methods and technical notes. Chapter D: The
learning environment and organisation of schools. Internet: http://www.oecd.org/dataoecd/54/30/37382809.pdf
[Stand 2009-02-20].
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bestimmung und Qualititssicherung, Foérderung diagnostischer Kompetenzen der Lehrer/
innen und damit Verbesserung der Unterrichtsqualitit, Stimulierung gezielter Férderprojek-
te und fundierte Schullaufbahnberatung. Die Aufgaben orientieren sich an Kompetenzstu-
fen, die Ergebnisse werden fiir die unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems (Schiiler/in,
Klasse, Schule, Region, Bundesland) aggregiert und zuriickgemeldet. Die Durchfiithrung in
der 3. Schulstufe erdffnet die Méglichkeit gezielter Interventionen noch vor Abschluss der
Grundschule (Helmke/Hosenfeld 2004).

Externalisierung und  In den bei PISA besonders erfolgreichen Lindern erfolgte schon in den 1970er Jahren eine
Forderorientierung Umstellung auf externe Formen der Leistungsbeurteilung sowie eine Verstirkung der diag-
nostischen und forderbezogenen Mafinahmen. Zahlreiche Linder (z. B. Finnland, Frank-

reich, England, Niederlande) fiihren am Ende der wichtigsten Abschnitte des Schulsystems

(Grundschule, Sekundarstufe I, Sekundarstufe II) unterschiedlich organisierte, extern kon-

zipierte und teilweise auch extern durchgefiihrte Leistungsfeststellungen durch, mit denen

teilweise weitere Berechtigungen verbunden sind. Die meist gesamtschulartigen Systeme

dieser Linder verzichten iiber relativ lange Zeitriume, in denen die Leistungsfeststellungen

der Lehrpersonen praktisch ausschliefflich forderdiagnostischen (formativen) Zielsetzungen

dienen, auf eine selektive Beurteilung (Arbeitsgruppe ,Internationale Vergleichsstudie® 2003;

vgl. auch Fend 2008: 356 f).

3.5 Forschungsfragen

Zu Fragen der externen Validitit, der Realisierung sozialer Werte und ansatzweise auch zu den
Folgewirkungen und Begleiterscheinungen von LFLB ist die Forschungslage vergleichsweise
gut. Grofle Forschungsliicken bestehen im Hinblick auf Fragen der inhaltlichen Validitit, der
Auswertunggsvaliditit und der Einbettung der Leistungsbeurteilung in den Unterricht.

Im Folgenden soll der Forschungsbedarf iiber die bereits erfolgten Hinweise hinaus exemp-
larisch illustriert werden:

- Wie reflektiert werden Priifungsanforderungen definiert? Wie wird den Schiiler/inne/n
die objektive Bedeutsamkeit von Aufgaben vermittelt, so dass sie ihnen auch subjektiv als
bedeutsam erscheinen?

- Wie eng sind Unterricht und Priifungswesen tatsichlich aufeinander abgestimmt?

- In welchen Priifungsformen, anhand welcher Aufgaben und unter welchen riumlichen,
zeitlichen, materiellen und sozialen Rahmenbedingungen miissen bzw. diirfen die Schii-
ler/innen ihre Leistungen demonstrieren? Inwiefern diirfen sie {iber thematische Schwer-
punkte, Formen oder Rahmenbedingungen der Leistungserhebung mitentscheiden?

- Wie gehen Lehrer/innen bei der Zusammenstellung von Aufgaben, bei ihrer Auswertung
und bei der Gewichtung von Teilergebnissen vor? Welche Vorstellungen von den zu mes-
senden Kompetenzen haben sie und wie setzen sie diese in Priifungsaufgaben um?

- Wie werden Schiiler/innen durch individuelle Riickmeldungen unterstiitze? Welche wei-
teren Unterstiitzungsangebote stehen ihnen zur Verfiigung? Wie wirken auflerschulische
Nachhilfe und Unterricht zusammen?

- Inwieweit fordert die Praxis der Leistungsfeststellung und -beurteilung die Kompetenz
der Schiiler/innen zur sachlich begriindeten Selbstbeurteilung?

- Wie werden in Ubergangs- bzw. Anfangssituationen die von den Schiiler/inne/n mit-
gebrachten Fihigkeiten und Einstellungen festgestellt, um das Entwicklungspotenzial
durch Unterricht abschitzen zu kénnen? Diese Frage ist bereits bei der Einschulung
von Bedeutung, weil zu diesem Zeitpunkt am chesten korrigierende MafSnahmen mit
weitreichenden Effekten fiir die Bildungslaufbahn gesetzt werden kénnen (Wéffmann
2007: 139-140).
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- Nach welchen subjektiven Theorien wird die Leistungsbeurteilung in den sog. ,,Nebenfi-
chern® gestaltet? Wie sind die gegeniiber den ,,Hauptfichern® offenbar ganz unterschied-
lichen Beurteilungspraktiken zu erkliren?

- Wie erfolgt eine erfolgreiche Klassenfithrung, wenn das Motivierungs- und Drohpoten-
zial von Noten wegfillt? Wie gelingt es Lehrpersonen in anderen Lindern, Schiiler/innen
ohne Notendruck zum Lernen zu motivieren?

4 Optionen fur weitere Entwicklungen

Fiir eine evidenzbasierte Formulierung von Entwicklungsoptionen sollten vor allem zwei
Quellen herangezogen werden: die Ergebnisse der Validititsanalysen sowie Hinweise aus den
bereits ansatzweise praktizierten alternativen Ansitzen zur Leistungsbeurteilung. Als beson-
ders relevante Analyseergebnisse erscheinen hier

- die offensichtlichen Defizite der gegenwirtigen Praxis hinsichdich der Vergleichbarkeit
von Noten,

- die fehlende Umsetzung gesetzlich vorgesehener Auswertungsmodelle (vergleichende
statt kriterienbezogener Beurteilung),

- die geringe Integration der Leistungsbeurteilung in den Unterricht und die damit ver-
bundene mangelnde Nutzung von Riickmeldeméglichkeiten,

- die geringe Prognosekraft der Beurteilungen vor allem auf den unteren Ebenen des Schul-
systems.

Die praktizierten Alternativansitze forcieren vor allem eine stirkere Ausrichtung auf die in-
haltliche Validitit der Leistungsfeststellungen, auf die Erfassung von Schliisselkompetenzen,
auf die Einbeziehung der Schiiler/innen in den Beurteilungsprozess und die verstirkte Nut-
zung von Riickmeldemdglichkeiten.

Auf dieser Basis werden die folgenden Optionen zur Weiterentwicklung vorgeschlagen:

4.1 Externalisierung und Objektivierung

Fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung grundsitzlich sehr bedeutsam erscheint eine von
den Lehrer/inne/n selbst organisierte ,kollegiale Externalisierung®, bei der Teilfunktionen
der Leistungsbeurteilung (z. B. Aufgabenstellung, Auswertung) von Kolleg/inn/en an der
Schule wahrgenommen werden. Dadurch kénnen Diskussionen tiber die Bedeutsamkeit von
Priifungsaufgaben, iiber das eigene Beurteilungsverhalten und iiber Méglichkeiten zur Ver-
besserung des Unterrichts stimuliert werden.

Leistungsfeststellungen, mit denen Berechtigungen verbunden sind, miissen sich an einheitli-
chen Standards orientieren und in objektivierter Form durchgefiihrt werden. Das impliziert,
dass die Aufgaben zentral entwickelt werden, ihre Vorgabe in standardisierter Form und nach
Maéglichkeit durch nicht involvierte Testleiter/innen geschieht und die Auswertung nach
einheitlichen Richtlinien (Standards; definierte Kompetenzen) erfolgt. Dies wiirde einen
erheblichen Beitrag zur Behebung regionaler und standortbezogener Unterschiede leisten
und dazu beitragen, dass die Schiiler/innen sachbezogene Riickmeldungen iiber ihr Kénnen
erhalten und so Fairness und Chancengleichheit im Bildungssystem deutlich erhshen.

Den unzweifelhaften Objektivierungsvorteilen einer (Teil-)Externalisierung der Leistungs-
beurteilung stehen aber auch ernst zu nehmende Bedenken gegeniiber (Neuweg 2005). Vor
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diesem Hintergrund erscheinen regional und zeitlich zunichst beschrinkte und sorgfiltig

evaluierte Pilotierungsphasen wiinschenswert.

4.2 Starkere Beachtung grundlegender prifungsdidaktischer

Prinzipien

Wichtige Prinzipien sollten konsequent(er) umgesetzt werden, insbesondere:

der Einsatz bedeutsamer und anspruchsvoller Lern- und Priifungsaufgaben (Thonhauser
2008) sowie die Vermittlung ihrer Bedeutsamkeit;

die strikte Anwendung der curricularen Bezugsnorm, wofiir einerseits das Projeke Bil-
dungsstandards Hilfen anbieten kann, insbesondere durch eine Festlegung des jeweiligen
Fundamentums (Mindeststandards), wofiir andererseits aber auch die kollegiale Verstin-
digung zwischen den Lehrer/inne/n dariiber, worin ,,das Wesentliche“ im Fach zu sehen
ist, stimuliert werden muss;

die Steigerung der Frequenz und der Qualitit der Riickmeldungen (,,Keine Aufgabe ohne
Riickmeldung®);

die Gewihrung priifungsfreier Lernphasen, die dem risikofreien Erproben dienen und in
denen (auch missgliickte) Leistungen als Erfahrungen interpretiert werden kénnen, die
das weitere Lernen positiv beeinflussen, wenn sie reflektiert werden;

das Gebot der Priifungsfairness, wonach fiir die Schiiler/innen ein ausreichendes und
zielorientiertes Unterrichtsangebot gegeben sein muss, um die Aufgaben zu bewiltigen;

ein moglichst intensives, auf Dauer gestelltes Gesprich zwischen Lehrerperson und Schii-
ler/inne/n iiber Priifungsanforderungen, -modalititen und -ergebnisse, insbesondere
auch im Interesse der Forderung der Selbstbeurteilungskompetenz der Lernenden;

die Gewihrung auch von curricular unabhingigen Demonstrationschancen fiir die Ler-
nenden, d. h. von Méglichkeiten, von sich aus Indikatoren fiir die Entwicklung ihrer Fi-
higkeiten und Interessen zu zeigen, auch wenn diese inhaldlich nicht den gerade aktuellen
Lehrplanvorgaben entsprechen.

4.3 Erprobung innovativer Verfahren in der Praxis

Fiir die breitflichigere Erprobung alternativer Formen der Leistungsbeurteilung béte sich

eine Fokussierung auf Schulstufen an, z. B. auf die 6. Schulstufe, auf der keine weitreichen-

den Schullaufbahnentscheidungen getroffen werden. Erprobenswerte Alternativen sind ins-

besondere:

Direkte Leistungsvorlagen und Portfolios (insbesondere Entwicklungsportfolios)

Pensenbiicher und Lernziellisten zur Forcierung zielorientierten Lernens (insbesondere
im Bereich der Fundamenta)

verbale Beurteilung, insbesondere wenn die Anwendung einer individuellen Bezugsnorm
geboten ist

Mehr-Phasen-(Schul-)Arbeiten mit individuellen formativen Riickmeldungen

Verwendung von (selbst angefertigten) Arbeitsunterlagen bei Priifungen, um der Be-
schrinkung auf Aufgaben, die auf die Wiedergabe von auswendig Gelerntem abzielen,
entgegenzuwirken

Die Erprobung dieser Verfahren sollte in Verbindung mit Evaluationen erfolgen, in denen

Forschung und Entwicklung systematisch verkniipft werden.
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4.4 Revision der rechtlichen Grundlagen

(1) Die Orientierung an der curricularen Bezugsnorm setzt voraus, dass entsprechende Krite-
rien bzw. Standards vorliegen. Bezugspunkt der Leistungsbeurteilung sollten nicht die stark
interpretationsbediirftigen Lehrpline, sondern Kompetenzkataloge sein, die — méglichst ope-
rational — angeben, welche Kompetenzen fiir die Vergabe einer je bestimmten Note vorliegen
miissen. Wenn solche fiir die Schulstufe und den Unterrichtsgegenstand maf3gebliche Stan-
dards vorliegen, miissen einzelne Leistungsfeststellungen nicht mehr gesondert benotet und
daher auch nicht arithmetisch in Jahresnoten iiberfiihrt werden. Sie zeigen vielmehr, welche
Kompetenzen der Schiiler bereits besitzt und fithren daher zu entsprechenden Eintrigen in
schiilerindividuellen Kompetenzkatalogen (Listen mit ,,I can do“-Statements). Zu einem be-
stimmten Zeitpunkt nicht gezeigte Leistungen werden dem Schiiler nicht ,nachgetragen®,
sofern er sie zu einem spiteren Zeitpunkt zeigt.

(2) Mit Blick auf die Mingel bei der Durchfithrung unterrichtsbegleitender Leistungsfest-
stellungen sollte verbindlich geregelt werden, in welchem Mindestmafd Leistungsfeststellung
unterrichtsbegleitend zu erfolgen hat (z. B. mindestens ein Drittel unterrichtsbegleitend, ma-
ximal ein Drittel durch punktuelle Leistungsfeststellungen, ein Drittel durch standardisierte
Tests) und was diese Form von den punktuellen Formen unterscheidet (Eingebundenheit in
die Unterrichtsarbeit, Diagnose als Nebenprodukt von Aktivititen, die primir auf Lehren
und Lernen bezogen sind). Gleichzeitig ist die Regelungsasymmetrie — dichte Regelung der
besonderen Formen bei gleichzeitig nahezu vélligem Verzicht auf Regelungen bei der Mitar-
beitsfeststellung — zu beseitigen, weil sie Umgehungshandlungen begiinstigt.

(3) Fiir Berufungen ist die Einfiihrung einer Schlichtungsstelle zu erwigen, die nicht nur bei
der Beurteilung mit Nicht geniigend angerufen werden kann. Fiir das Berufungsverfahren
selbst kénnte die derzeit nur fiir den Ausnahmefall nicht ausreichender Unterlagen vorgese-
hene kommissionelle Priifung (§ 71 Abs. 4 und 5 SchUG) zum Standard erhoben werden.
Jeder Berufungswerber bekidme auf diese Weise Gelegenheit, seinen Kompetenzstand zu be-
weisen. Der Berufung selbst sollte aufschiebende Wirkung zuerkannt bzw. ein vorliufiges
Aufsteigen ermdglicht werden (vgl. bereits Fankhauser 1988: 68). Schiiler/innen mit nur
einem Nicht geniigend sollten jedenfalls (einmal) zum Aufsteigen in die nichsthéhere Schul-
stufe berechtigt sein.

(4) Die Bindung der Ubertrittsberechtigung an die Noten in den Leistungsgruppen sollte
angesichts deren geringer Validicit und der sehr heterogenen Zuordnungspraxis zu den Leis-
tungsgruppen durch eine an Standards orientierte Abgangs- oder Aufnahmepriifung ersetzt
werden. Eine solche Mafinahme wiirde gewihrleisten, dass fiir alle Schiiler/innen vergleich-
bare Kriterien angewendet werden.

4.5 Intensivierung der Forschung

Die in diesem Beitrag, insbes. in 3.5, aufgezeigten Forschungsdesiderate sollten den Kern ei-
nes von der Bildungsadministration ausgerichteten und finanzierten Schwerpunktprogramms
»Leistungsbeurteilung® bilden, das Analyseprojekte sowie Entwicklungsprojekte vorsieht und
fiir Universititen und Pidagogische Hochschulen ausgeschrieben wird.
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