Josef Thonhauser, Universitdt Salzburg:

Die Leistungsbeurteilung verbessern heiflit den Unterricht verbessern.
Vortrag,
gehalten anlésslich der Tagung Qualitdtsinitiative Q-Hum des BMBWK
am 22. November 2006 in Wien

Meine sehr geehrten Damen und Herren! Liebe Kolleginnen, liebe Kollegen!

Ich bin eingeladen worden, anlésslich Threr Qualitéitsinitiative ein Referat zu hal-
ten, bei dem die bekannten und weniger bekannten, aber dennoch gravierenden
Probleme der Leistungsbeurteilung in der Schule méglichst umfassend ange-
sprochen werden. Ich mochte das, sofern das in der verfligbaren Zeit tiberhaupt
zu leisten ist, unter einer akzentuierenden Perspektive tun, die ich im Titel mei-
nes Vortrags zum Ausdruck brachte. Leistungsbeurteilung ist diesem zufolge
nicht unabhingig von Unterricht insgesamt, gleichsam wie ein im Nachhinein
anzuhéngender Appendix zu sehen, sondern als konstituierende Komponente
des Unterrichts. Die Qualitét der Leistungsbeurteilung und die Qualitét des Un-
terrichts insgesamt hiingen daher notwendiger Weise zusammen.

Ich méchte zum Einstieg eine Lehrerstimme zitieren. Ein engagierter Lehrer lei-
tete seinen Beitrag in einer Pddagogischen Zeitschrift sinngemif wie folgt ein:

Das Angenehmste ist das Unterrichten. Schon weniger angenehm ist das

Uben. Am unangenehmsten ist das Priifen. Denn dabei gilt die Schweig-

samkeit des Lehrers als hochste Tugend. (LUDERER, 1972, 119)

Es fillt auf, dass nur die Phasen der Information durch den Lehrer vollgiiltig
dem Unterricht zugerechnet werden. Uben und Priifen werden davon als pida-
gogisch weniger interessant deutlich abgesetzt.

Auf einem anderen Blatt stehen Befunde in der neueren einschldgigen Literatur
(z.B. EDER, 2002, HELMKE, 2003, OSER & OELKERS, 2001), die sich so
zusammenfassen lassen:

e Lehrer/innen mit beeindruckenden fachlichen Kompetenzen lassen
sich, zumal (aber nicht nur) an héheren Schulen, relativ leicht finden.

e Es gibt, insbesondere (aber nicht nur) an Pflichtschulen, viele Beispiele
fir interessante Unterrichtsarrangements, z. T. mit aufwéndigen Diffe-
renzierungsmafBnahmen,

e Im Vergleich dazu herrschen im Bereich der pddagogischen Diagnos-
tik weithin erhebliche Méngel.

Die folgenden Ausfithrungen sind in fiinf Abschnitte unterschiedlichen Umfangs
gegliedert:



1. Fiir ein schwieriges Feld briuchte es eine besondere Qualitét der Praxis

2. Gewohnung an begriffliche Unklarheiten und ihre Folgen

3. Neuere Verfahren der Leistungsbeurteilung (LB) zwischen ideologisch
motivierter Abwehr und iiberzogenen Erwartungen

4. Ein kaum verzichtbarer, wenn auch nicht alles entscheidender Ansatz:
die Qualitdt von Aufgaben

5. Die Qualitét der Aufgaben(stellungen) im Rahmen neuerer Verfahren der LB

1. Fiir ein schwieriges Feld briuchte es eine besondere Qualitiit der Praxis

Leistungsbeurteilung ist ohne jeden Zweifel ein schwieriger Bereich der schuli-
schen Arbeit. Das hat mehrere Griinde. Auf einige besonders gravierende moch-
te ich hier eingehen.

Traditionelle Orientierungen, die sowohl bei Lehrerinnen und Lehrern als auch
bei Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern vorherrschen, fithren dazu, dass die
erste Assoziation zum Begriff Leistungsbeurteilung die (schlechte) Note ist.
Damit gehen jedoch zwei entscheidende Verengungen des Blickwinkels einher:
die auf die Note und die auf die selektive Funktion. Beides ist nicht naturgege-
ben, wird aber vielfach so empfunden. ,,Warum gehen wir in die Schule?*, lasst
Frank Wedekind in seinem Stiick Friithlingserwachen einen pubertierenden
Schiiler fragen. ,Damit wir examiniert werden,” lautet die Antwort. ,,Wozu
werden wir examiniert?“ ,,Damit wir durchfallen!* Damit schien der Weg gerad-
linig vorgezeichnet zu sein. Mit dem bei uns vor einigen Jahren eingefiihrten
und von BildungspolitikerInnen haufig als Qualitdtsmerkmal unseres Systems
gepriesenen Frithwarnsystem wird zwar ein Rettungsanker ausgeworfen oder
zumindest daflir gesorgt, dass sich Betroffene an die drohende Katastrophe ge-
wohnen konnen, die angefiihrte primére Assoziation wird damit jedoch héchs-
tens verstarkt.

Die Leistungsbeurteilung in unserem Schulsystem mutet den Lehrerinnen und
Lehrern eine meines Erachtens schwer vereinbare Doppelfunktion zu: denselben
Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber sowohl die Funktion des Foérderns als
auch des Auslesens zu erfiillen. (Ich bringe dazu einen sarkastisch anmutenden
Vergleich: Diese Doppelfunktion der Lehrer/innen gleicht der Situation eines
Chirurgen, der zugleich auch ein Bestattungsunternehmen betreibt. Fehlt der Er-
folg in dem einen Beruf, ist er im anderen im anderen gegeben.) Wire in dieser
Situation eine verstirkte Externalisierung der Leistungsbeurteilung ein Aus-
weg? Mehr dazu unter 3.4.

Verschirfend kommt hinzu, dass die Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler
héaufig eine Zuteilung von Lebenschancen bedeutet, insofern mit ihr Aufstiegs-
chancen im Schulsystem und dariiber hinaus verbunden sind. Das macht diesen
Bereich prinzipiell konflikttrachtig. Das ist mit ein Grund dafiir, warum sich die
Juristen des Bildungsministeriums ausfiihrlich mit dieser Materie auseinander-
gesetzt haben und das Schulunterrichtsgesetz mit einer Verordnung iiber die




Leistungsbeurteilung (LBVO) erginzt haben.! In dieser wird gleich einleitend -
auf ihre besondere Bedeutung hingewiesen:

,» Die Leistungsbeurteilung ist rechtlich gesehen ein Sachverstindigengut-

achten. Wie bei jedem Gutachten muss der Beurteilung des Sachverhaltes

die Erhebung (F. eststellung) des Sachverhaltes vorangehen.
Die Verordnung enthilt in der Folge vor allem Bestimmungen dariiber, was bej
Beurteilungen, die unmittelbare oder mittelbare Konsequenzen fiir die Berechti-
gungen der Schiilerinnen enthalten, zu beachten ist. Die zum Zwecke der Steue-
rung des Unterrichtsprozesses und die (Selbst-)Evaluation des Unterrichts vor-
genommenen Uberprﬁfungen des Unterrichtsertrags (in der LBVO, § 1, Infor-
mationsfeststellung genannt) werden in der Verordnung nicht behandelt, Damit
tragt die LBVO faktisch zu einer gedanklichen Engfiihrung von Leistungsbeur-
teilung, Notengebung und Berechtigungen bei. Das kommt auch in der in ihr
verwendeten Begrifflichkeit zum Ausdruck:
Bei der Leistungsbeurteilung wird unterschieden zwischen der Leistungsfeststel-
lung und der (eigentlichen) Leistungsbeurteilung. Damit behindert die LBVO
die Vorstellung von einer Leistungsbeurteilung als einem integrativen Bestand-
teil von Unterricht, wiewohl sie an manchen Stellen Hinweise auf Zusammen-
hénge mit verschiedenen Qualitdtsmerkmalen von Unterricht enthilt (z. B, Ver-
trauensverhiltnis zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen /Schiilern;
Bedeutung einer zunehmenden Selbstbeurteilungskompetenz der Schiiler/innen;
Bedeutung von Pritfungssituationen fiir nicht betroffene Schiiler/innen etc.).
Ich habe in meinem Titel bewusst eine von der LBVO abweichende Akzentuje-
rung vorgenommen, die auch eine etwas andere Verwendung der Begriffe nach
sich zieht:
Leistungsbeurteilung ist fir mich der libergeordnete Begriff. Er umfasst die
Leistungsfeststellung und die Leistungsbewertung. Je nach Situation wird dabei
eine formative, den laufenden Lehr-/Lern-Prozess steuernde Funktion oder die
summative Funktion in den Vordergrund geriickt, das heiBt eine anhand der von
Schiilerinnen und Schiilern nachzuweisenden Ergebnisse ihrer Lernprozesse
(vorladufig) abschlieBenden Beurteilung.

Leistungsbeurteilung
L-Feststellung L-Bewertung

Nach diesem Begriffsverstindnis werden im Unterricht beinahe laufend Leis-
tungsfeststellungen vorgenommen. Deren Basis sind Beurteilungskategorien, die
das Augenmerk auf bestimmte Aspekte der Beurteilung (z.B. sprachlicher Aus-

UIch folge hier der aktuelien Fassung.



druck oder inhaltliche Substanz einer Darstellung) lenken, und bei der Mafistibe
(richtig / falsch bzw. gut « schlecht) angewandt werden. Die festgestellten
Leistungen brauchen lingst nicht in jedem Falle ,,bewertet zu werden.

Bei einer Bewertung kommen zu Kategorien und MaBstiben noch Standards
hinzu, die in einem vergleichenden Prozess erlauben anzugeben, was eine er-
brachte Leistung im gegebenen Kontext »Wert" ist. In unserem System bringen
das die Noten zum Ausdruck. Lehrerinnen und Lehrer, die es genau nehmen,
legen sich zumindest fiir die Schulstufe und den Schultyp solche Standards zu-
recht, die z. B. fiir ein sekr gur oder ein geniigend erfiillt sein miissen. Die Ver-
gleiche kénnen sich allerdings an verschiedenen Parametern (Vergleichsdaten)
orientieren. Die LBVO bietet diesbeziiglich wenig Hilfe an.

Exkurs 1: Bezugsnormen

In der einschldgigen Literatur werden in der Regel drei Bezugsnormen diskutiert:

* Sozialnorm oder Kollektivnorm (Durchschnitt und ggf. Streuung der Leistungen innerhalb
einer Lerngruppe, z.B. einer Schulklasse);

* Sachnorm bzw. curriculare oder kriterielle Norm (Katalog der jeweils zu erreichenden,
ausreichend klar definierten Lernziele [Kriterien]);

* Individualnorm (Leistungen der Lernenden, die mit jhren jeweils entsprechenden Aus-
gangsleistungen verglichen werden).

Die Anwendung dieser Bezugsnormen hat auf die Lernenden unterschiedliche Auswirkungen.

Diese héingen zusammen mit der Leistungsfihigkeit und mit Personlichkeitsmerkmalen. Auf

der Basis zahlreicher Untersuchungen lassen einige zuverldssige allgemeine Aussagen treffen

(vgl. z. B. ARNOLD, 1999, 74; RHEINBERG, 2001):

* Leistungsschwache Schiiler/innen werden durch die Sozialnorm (iiber negative Einfliisse
auf die Leistungsmotivation sowie das Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten) in ihrer
Leistungsentwicklung in der Regel negativ beeinflusst. Denn sie miissen sich fortwihrend
mit einer Bezugsgruppe vergleichen (lassen), die leistungsfihiger ist als sie selbst es sind,
und haben wenig Aussicht, von der ungiinstigen relativen Position (am unteren Rand der
Verteilung) weg zu kommen (WAGNER, 1999, 156).

* Die Anwendung der Sachrnorm ist der Tendenz nach fiir alle Gruppen positiv, insbesonde-
re dann, wenn differenzierte Aufgabenstellungen (,, innere Differenzierung ) allen Schiile-
rinnen und Schiilern die Chance auf richtige Losungen bieten (grundlegend daritber
HERBER, 1983).

¢ Die Anwendung der Individualnorm, fiir die eine »innere Differenzierung” die logische
Voraussetzung ist, wirkt sich ebenfalls auf alle Gruppen positiv aus. Sie setzt jedoch eine
genaue Buchfithrung tiber die Leistungsentwicklung der einzelnen Schiiler/innen voraus
und erfordert daher einen erheblichen Aufwand.

Die Anwendung der Individualnorm stsBt jedoch auch noch aus anderen Griinden auf
Schwierigkeiten. Erstens: Von klein auf wird uns in vielen gesellschaftlichen Bereichen der
soziale Vergleich nahe gebracht. Fin Grund dafiir diirfte auch darin liegen, dass der soziale
Vergleich fast immer méglich und vergleichsweise einfach ist. Die Menschen lernen seit der
Antike, sich — in der ,,sportlichen® Hoffnung auf citius, altius, celerius — mit anderen zu mes-
sen, und rechnen daher mit Leistungsvergleichen. Zweitens: Die Anwendung der Individual-
norm setzt streng genommen die Eindimensionalitit der beurteilten Leistungen voraus. Das
heiBt, sie ist nur dann anwendbar, wenn Leistungen in gleichen Leistungsbereichen (z. B. der



Wortschatz bei der Beabreitung vergleichbarer Themen; die Lesekompetenz fiir Sachtexte)
aufeinander folgend erhoben (festgestellt) und beurteilt werden,

Die LBVO fordert eine curriculare Bezugsnorm, also die Orientierung an lehrplankonfor-
men Lernzielen. In der Praxis dominiert hingegen weithin die soziale Bezugsnorm, was zu
erheblichen Problemen fithrt. Man miisste die Folgen nur wirklich zu Ende denken. Ich méch-
te das an zwei sehr unterschiedlichen Beispielen demonstrieren.

Mit einer Analyse von TIMSS-Daten (EDER, 2002, S. 33) wurde rekonstruiert, wie grof3 der
Punktezuwachs im Laufe eines Schuljahres im Durchschnitt sein miisste (vgl. Abbildung 1).
Dann wurde festgestellt, wie weit die beste und die schlechteste Schulklasse auseinander lie-
gen. Das Ergebnis: volle zwei Jahre. Zuletzt wurden die in der besten und der schlechtesten
Klasse vergebenen Noten verglichen. Es zeigte sich kein Unterschied. Der Grund dafiir ist die

Abb. 1: Erwarteter jahrlicher Leistungszuwachs in Mathematik (TIMSS 1997)
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Abb. 2: Erwarteter jahrlicher Leistungszuwachs in Mathematik (TIMSS 1997)
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Anwendung der sozialen Bezugsnorm, die fast zwangslaufig dazu fiihrt, dass die besten Schii-
ler/innen einer Klasse mit sehr gut, die schlechtesten mit nicht geniigend beurteilt werden.



Die soziale Bezugsnorm spielt aber auch in Situationen, wo man das zun#chst nicht vermuten
mdchte, eine (im wahrsten Sinne des Wortes) entscheidende Rolle. Ein Beispiel: Seit diesem
Jahr sind Aufnahmetests fiir Studierende der Medizin im Gesprich bzw. bereits im Einsatz.
Dem begrenzten Platzangebot steht eine erheblich grofiere Zahl an Bewerberinnen und Be-
werbern gegeniiber. Von diesen kann nur ein bestimmter Anteil (z. B. die 300 Aspiranten mit
den besten Testergebnissen) aufgenommen werden. Es st aber nicht anzunehmen, dass diese
300 die gleichen Testwerte erreicht haben, wie die 300 Besten im nichsten Studienjahr, wo
die Bewerber/innen insgesamt bessere oder schlechtere Voraussetzungen mitbringen kénnten.
Die Grenzfille haben Gliick, wenn sie sich mit insgesamt weniger guten Konkurrenten um die
Aufnahme bewerben, sie haben Pech, wenn die Konkurrenten insgesamt bessere Testleistun-
gen erbringen, obwohl ihre personlichen Testwerte eine gleiche Prognose fiir ein erfolgreiches
Medizinstudium zulassen miissten, wenn der Test eine gute Qualitdt hat. Die berufsbildenden
hoheren Schulen haben, solange es dsterreichweite standardisierte Aufnahmetests gegeben
hat, sich (weniger allerdings den betroffenen Aspiranten) mit der Formel » Aufnahmspriifung
bestanden, aber wegen Platzmangels abgewiesen“ geholfen.

Der beachtenswerte Gehalt der LB VO

* Unter Berticksichtigung der zuvor getroffenen Einschrinkungen soll hier aus-
driicklich auf den beachtenswerten Gehalt der LBVO hingewiesen werden
(vgl. dazu BUSCHMANN & THONHAUSER, 2000).

* Die Unterscheidung zwischen Leistungsfeststellung (anhand von Kategorien
und MaBstiben) und Leistungsbeurteilung (in meiner Diktion Leistungsbe-
wertung) (mit zusétzlichen Standards) beglinstigt an sich — sowohl bei Lehre-
rinnen und Lehrern als auch bei Schiilerinnen und Schiilern sowie ggf. bei
den Eltern — eine Einstellung, zunéichst auf die erbrachte Leistung zu schauen
und sich mit ihr auseinander zu setzen, und nicht das einzige Augenmerk
gleich auf die Note zu richten. Die — unter einer juristischen Perspektive ver-
stindliche —~ Ausklammerung der Informationsfeststellung, wie das in der
LBVO heiBt, bringt die Verordnung — unter einem pidagogischen Aspekt be-
trachtet — jedoch wieder um einen Teil ihrer moglichen Wirkung.

* Aus der LBVO kann man eine Unterscheidung von unmittelbar veranlassten
und nicht (unmittelbar) veranlassten Leistungsnachweisen herauslesen. Das
wurde seinerzeit unter dem Reizwort stdndige Beobachtung der Schii-
ler/innen-Mitarbeit sehr kritisch diskutiert. Die LBVO will mit dieser Unter-
scheidung jedoch offensichtlich das Augenmerk der Lehrer/innen auf positi-
ve Beitrige der Schiiler/innen im Unterricht lenken, mit denen sie bereits vor
einer allfilligen Priifung nachweisen, bestimmte Lernziele erreicht zu haben.
Das heiBt: positive Leistungen zihlen immer, negative hingegen nur im
Rahmen rechtméBiger Priifungen.

* Die LBVO verpflichtet zu einer curricularen (anstelle der sozialen) Bezugs-
norm, deren Vorteile bereits oben beschrieben wurden.

® Nach der LBVO ist die Leistungsbeurteilung insofern ein integrativer Be-
standteil und nicht Anhang des Unterrichts, als ausdriicklich festgehalten
wird, sie sei ,,in den Unterricht so einzubauen, dass auch die librigen Schiiler



der Klasse aus der Leistungsfeststellung Nutzen ziehen kénnen_ (LBVO § 2
(6))

2. Gewdhnung an begriffliche Unklarheiten

Wir haben uns daran gewshnt, von Leistungsbeurteilung zu sprechen. Trifft die-
ser Begriff den gegenstiindlichen Sachverhait liberhaupt?

In der Physik wird Leistung als Arbeit in der Zeit definiert. Die Formel fiir Ar-
beit lautet Kraft mal Weg. Fiir die Pddagogik lautet die Frage, was beurteilt
werden soll: die Anstrengung/der Fleif3 (analog zur Physik) oder die jeweils ak-
tuelle Fahigkeit (Kompetenz) oder die unter glinstigen subjektiven und objekti-
ven Voraussetzungen in Zukunft erreichbare Kompetenz?

In der Praxis ist hiufig wenn nicht regelméBig zu beobachten, dass im Zweifels-
falle bei gleichen nachgewiesenen Fihigkeiten die FleiBigen eher die bessere
Note erhalten als die Faulen. Das ist nicht selbstverstindlich, wenn man fragt,
wer bei gleichen aktuellen Fahigkeiten tiber die griBeren Entwicklungsreserven
verfiigt. Die LBVO fordert hingegen in manchen Fichern ausdriicklich die Mit-
einbeziehung des Leistungswillens zugunsten der Schiiler/innen (§ 11 (9)), die
schwache Fahigkeiten zeigen. An diesen Beispielen wird evident, dass sich Leis-
tungen bzw. Fihigkeiten mit Noten allein nicht gliltig beschreiben lassen.
Die LBVO unterstiitzt ferner eine heimliche Beschrénkung der Leistungsbeurtei-
lung auf kognitive und motorische Bereiche, Das steht im Widerspruch zu vielen
allgemeinen Zielen von Schule, Schultypen und Fiichern, in denen die affektive
Komponente (Einstellungen, Werthaltungen) eine groBe Rolle spielen (vgl.
POSCH & THONHAUSER, 1982). Die Schwierigkeiten ihrer Beurteilung sind
unbestritten. Aber diirfen sie deswegen von Uberlegungen einer Beurteilung
génzlich ausgeklammert bleiben? Spricht das nicht eher fiir eine verbale Ergin-
zung des Notenzeugnisses, mit denen die Entwicklung von Stirken und Schwi-
chen so beschrieben werden konnen, dass fiir die Beurteilten Beziige zu affekti-
ven Zielen (z. B. umweltvertrigliches Handeln; Solidaritit mit (Lern-
)Schwachen in der Klasse; Bereitschaft, eigene Wertvorstellungen zu begriinden
und sich fiir sie einzusetzen) deutlich werden?

3. Neuere Verfahren der Leistungsbeurteilung zwischen ideologisch
motivierter Abwehr und iiberzogenen Erwartungen

Das weite Feld der Erziehung ist tibersét mit Problemen. Fiir viele von ihnen ist
eine Lésung dringlich. Oft — so scheint es zumindest — fehlt es an der Zeit fiir
eine seridse Entwicklung und Erprobung geeigneter Strategien. Das begiinstigt
die Hoffhung, ja mehr noch: eine fixe Zuversicht zu glauben, das probate Mittel
zur Losung eines Problems bereits gefunden zu haben, wenn mit einem neuen
Begriff (fiir ein Prinzip, ein Verfahren oder ein Instrument) eine geeignete MaR-



nahme versprochen wird. Von dieser Tendenz sind auch Verfahren der Leis-
tungsbeurteilung betroffen. Auf einige méchte ich im F olgenden eingehen.

3.1 Die Erlaubnis der Verwendung selbst angefertigter Arbeitsunterlagen

Ich habe fiir den gegebenen Zusammenhang drei Verfahren ausgewihlt. Das ers-
te betrifft die Erlaubnis, bei Priifungen selbst angefertigte Arbeitsunterlagen zu
verwenden. Meinen Klassenkollegen und mir wollte einst ein Lehrer weisma-
chen, im fernen Japan wiirden Schularbeiten auf isolierten Tischen und in der
Badehose geschrieben, um Schwindeln zu verhindern. Inwiefern ist diese Vision
tiberhaupt sinnvoll? Wie gehen wir denn Vor, wenn von uns in einem fiir uns
selbst, aber auch fiir den Auftraggeber wichtigen Zusammenhang eine Leistung
gefordert wird? Verzichten wir denn auf Hilfsmittel, die uns Ideen liefern oder
bei der Ausfiihrung sicherer machen?

In der Schule hat eine strenge Askese Tradition. Das geht zu Lasten der okologi-
schen Validitiit der Priifungen.” Mit diesem Problem haben wir uns an der Uni-
versitit anlésslich der Neugestaltung der Ersten Diplompriifung beschiftigt. U-
ber diese handelt der folgende Exkurs.

Exkurs 2:  Eine Priifung unter dem Anspruch von Transparenz, Fairness
und dkologischer Validitit’

Die Lehrveranstaltungen des ersten Studienabschnitts Pédagogik beanspruchen, den Studie-
renden Grundlagen wissenschaftlichen Denkens und Handelns zu vermitteln. Wie aber erfah-
ren Lehrende und Studierende, in wieweit dies tatsichlich gelungen ist?

Die frither geltende Priifungsordnung hat eine Lehr-/Lernkultur begiinstigt, die mit einem
Hurdenlauf verglichen werden kann. Die Hiirden waren allerdings nur von Bedeutung, solan-
ge sie vor einem standen. Ubersprungen, hatten sie — zumindest die meisten von ihnen — ihren
Dienst einer geistigen Disziplinierung erfiillt und konnten gleichsam weggerdumt werden. Am
Ziel angelangt, hielten die Studierenden die fiir ihr Fortkommen nétigen Scheine in der Hand.
Ein Reflektieren iiber die Nachhaltigkeit der erworbenen Qualifikationen blieb der individuel-
len Initiative oder dem Zufall iiberlassen. Offiziell wird diese Form einer komplexen Priifung
(euphemistisch) als kumulativ bezeichnet.

Unsere neue Priifungsordnung sieht am Ende des Ersten Studienabschnitts eine Uberpriifung
von Fahigkeiten vor, die jedenfalls fiir den Zweiten Studienabschnitt sowie fiir Diplomarbeit
und Diplompriifung, dariiber hinaus aber auch fiir spezifische Berufe bedeutsam sind. Die
Anforderungen dieser Priifung und die Argumente dafiir werden den Studierenden bereits zu
Beginn des Studiums bekannt gemacht. Sie erfahren damit einerseits, was von ihnen erwartet
wird, andererseits, wo sie einen Anspruch auf Unterstiitzung durch das Lehrangebot haben.
Mit der Ersten Diplompriifung ist daher die Hoffnung verbunden, dass von ihr sowoh] auf das

2 Unter Okologischer Validitit versteht man — einfach ausgedriickt — das AusmaB, in dem
eine Priifungsleistung auch auBerhalb bzw. nach der Schule von Bedeutung ist. Wenn die Be-
dingungen, unter denen eine Leistung zu erbringen ist, sich zwischen Schule und auBerschuli-
schem System stark unterscheiden, sinkt die 0kologische Validitt.

* Wen dieses konkrete Beispiel nicht interessiert, moge bei 3.2 auf Seite 13 weiterlesen.



Studium als auch auf die Lehre steuernde Impulse ausgehen, die den curricularen Zielen die-
nen und zu einer Steigerung der Qualitit fiihren.

(@) Transparenz der Leistungsanforderungen

Im Zusammenhang mit Priifungen herrscht an Schulen und Universitdten seit jeher eine rege
Kommunikation. Aufgaben werden weitergereicht, hektische Bemithungen, sich mit Fragen
wie ,,Was kommt denn zur Priifung?* oder ,,Was fragt er/sie denn?* oder ,,Was kann man
(ohne Risiko) auslassen?* Gewissheit iiber die Anforderungen zu verschaffen, sind an der
Tagesordnung. Wir haben daher Vorsorge getroffen, dass fiir die Studierenden von Beginn
des Studiums an durch offizielle Informationen die grobtmogliche Transparenz tiber die An-
forderungen herrscht (siehe den Kasten auf der niichsten Seite). Damit hoffen wir, ,,auBertour-
licher* Informationen tiberflissig zu machen. Am schwarzen Brett finden alle Studienanfin-
get/innen die im untenstehenden Kasten enthaltenen Mitteilungen. Zu jedem Punkt gibt es
weitere Erlauterungen.

(b) Diagnose des aktuellen Leistungspotenzials

In der einschligigen Literatur wird zwischen Leistungskapazitdt, (aktuellem) Leistungspoten-
zial, der (konkreten) effektiven Leistung und der beurteilten Leistung (dem mit der Beurtei-
lung erfassten Ausschnitt aus der effektiven Leistung) unterschieden.

» Leistungskapazitit, als theoretisches Konstrukt, ist jenes Biinde! von Leistungsmerk-
malen, zu dem individuelle Entwicklungen bei gegebener genetischer Ausstattung un-
ter glinstigsten denkbaren Entwicklungsbedingungen fiihren. (Daraus folgt, dass in der
Realitit kein Individuum seine Leistungskapazitit vollstiandig erreicht.)

* Mit Leistungspotenzial, ebenfalls ein theoretisches Konstrukt, wird jenes Biindel von
Leistungsmerkmalen bezeichnet, das ein Individuum in einer individuell optimalen
Priifungssituation erreicht. (Eine solche Situation diirfte bestenfalls niherungsweise
gegeben sein.)

* Unter effektiver Leistung versteht man die in einer Priifungssituation vorgelegten Auf-
gabenldsungen, (Antworten auf F ragen, Kurzreferate, ausgefiillt Testhefte, Konstrukti-
onen, Zeichnungen etc.).

® Beurteilte Leistung bezeichnet jenen Teil der effektiven Leistung, der von Beurteilen-
den wahrgenommen und fiir die Urteilsbildung herangezogen wird.

Bei der Ersten Diplompriifung geht es vor allem um die Diagnose des jeweils aktuellen Leis-
tungspotenzials. Dabei sind folgende Fragen wichtig:
(a) Wie kann es gelingen, die effektive Leistung moglichst nahe an das aktuelle Leis-
tungspotential heranzufiihren?
(b) Wie kann verhindert werden, dass von den Studierenden fiir relevant erachtete Aspek-
te der Leistung, die in der effektiven Leistung zum Ausdruck kommen, zu ihrem
Nachteil in der beurteilten Leistung nicht beriicksichtigt werden?

Die Antwort auf die erste Frage ist:
* eine méglichst langfristig gegebene Transparenz der Priifungsanforderungen,
* die freie Wahl des Priifungstermins,
* Priifungsbedingungen, die ein leistungsforderliches, zumindest aber leistungsvertrigli-
ches MaB an Aufgeregtheit nicht liberschreiten, und






¢ Vermeidung von leistungshemmendem Stress, zum Beispiel dadurch, dass weder im
Mikrobereich der einzelnen Aufgaben noch im Makrobereich der Priifung insgesamt
das Prinzip ,,alles oder nichts* bzw. wjetzt oder nie“ herrscht, sondern einerseits zwi-
schen zwei verschiedenen Texten gewhit werden kann und einzelne Aufgaben abge-
wihlt werden kénnen, andererseits fiir eine negativ abgeschlossene Priifung ausrei-
chend Wiederholungsméglichkeiten angeboten werden, wodurch das Schreckgespenst
gravierender Nachteile (Zeitverlust, Versiumen von Anschlussprogrammen, Gefihr-
dung der Studienbeihilfe etc.) einigermaBen gebannt werden diirfte,

Die Antwort auf die zweite Frage ist:
¢ die mdglichst vollstindige Entsprechung von curricularen Zielen (Anforderungen) und
Beurteilungskategorien,
ein klar festgelegtes und stabiles Beurteilungsverfahren und
* cine mdglichst langfristige Transparenz dieses Verfahrens fiir die Studierenden.

Fairness

Das Merkmal der Fairness in dem hier gebrauchten, terminologisch engeren Sinn bezieht sich
auf die Qualitit des Studienangebots. Das heiBt: Inwiefern erdffien die laut Studienplan vor-
gesehenen Lehrveranstaltungen den Studierenden seridse Chancen, die an sie gestellten An-
forderungen zu bestehen. Die Beachtung dieses Merkmals hat Konsequenzen in mehrere
Richtungen:

(a) Wenn sich die Studierenden den Anforderungen gewachsen zeigen, ist das zugleich
ein positiver evaluativer Hinweis auf eine ausreichende Qualitit des Lehrangebots.

(b) Je mehr Studierende bei bestimmten Aufgaben Schwierigkeiten haben, desto dringen-
der ist die (selbst-)kritische Auseinandersetzung der Lehrenden mit diesen Aufgaben,
weil die Lehre offenbar nicht ausreicht, auf die fiir valide erachteten Priifungsaufgaben
ausreichend vorzubereiten.

(c) Inwieweit wird mit der Ersten Diplomprtifung (alles) evaluiert, was im Ersten Stu-
dienabschnitt gelehrt wurde?

An diesen Aussagen bzw. an der Frage wird deutlich, welch eminente Bedeutung den Leis-
tungen der Studierenden bei der Evaluation der Lehre zukommt,

Systeminterne prognostische sowie Jkologische Validitit

Jede anspruchsvolle Priifung muss sich am Merkmal der Validitit beurteilen lassen. Wir ha-
ben uns vorgenommen, nur solche Aufgaben zuzulassen, fiir die das Argument der internen
Validitit (Bedeutsamkeit fiir das weitere Studium, z.B. im Zusammenhang mit Seminar- oder
Diplomarbeiten) und/oder der okologischen Validitit (Nzhe der Priifungsaufgaben zu As-
sessment-Centers bei Bewerbungen und/oder erwartbaren Aufgaben in spiteren professionel-
len Situationen). Wir haben uns bisher allerdings auf logische Argumente formaler oder in-
haltlicher Analogien beschriinkt. Dafiir zwei Beispiele:

(a) Wir gehen von der Annahme aus, dass sowohl withrend des zweiten Studienabschnit-
tes als auch in einem einschligigen Beruf Studierende bzw. Absolventen hiufig in die
Situation kommen werden, aktuelle Fachinformationen fiir sich als abstract zu spei-
chern und fiir andere zusammenfassend darzustellen.

(b) Wir gehen ferner von der Annahme aus, dass bereits Seminararbeiten, jedenfalls aber
Diplomarbeiten Beurteilungen von aktueller, wichtiger bzw. hiufig zitierter Fachlite-



ratur enthalten, die einem Fachgutachten dhnlich sind. In vielen einschligigen Berufen
werden gleiche Aufgaben anstehen.

Der Umstand, dass wir uns grofle Mithe um eine méglichst hohe systeminterne prognostische
und 8kologische Validitit der Priifung geben, zeigt sich u. a. in dem durchgehend hohen taxo-
nomischen Niveau unserer Aufgaben. Auf der anderen Seite ermoglichen bzw. fordern wir
eine Entlastung des Arbeitsgedichtnisses von singuliren Fakten, die man in der jeweiligen
Situation rasch und zuverlassiger allgemein (z. B. aus dem Internet) oder fachspezifisch ver-
fugbaren Informationssystemen (z. B. der Fachbereichsbibliothek) entnehmen kann. Die er-
folgreichen Studierenden zeichnen sich durch geordnete Unterlagen aus, die zu allen erwart-
baren Aufgaben Informationen enthalten. Wahrend der Priifung selbst wird von den Unterla-
gen unserer Erfahrung nach nur teilweise Gebrauch gemacht, weil das wohliiberlegte Zusam-
menstellen der Unterlagen positive Gedéchtniseffekte zeitigt und ein Nachschauen vielfach
tiberfliissig macht.

Unsere Erste Diplompritfung steht damit in einer konzeptuellen Nihe zu einer ,, Schummelzet-
tel-Schularbeit". Wir haben diese irrefithrende Bezeichnung nicht erfunden (vgl. BMBWK,
2001). Im Gegenteil: Ich habe bereits vor geraumer Zeit einen zustindigen Beamten im
BMBWK prophezeit, dass die Protagonisten dieser Schularbeitenform fiir den Gag dieser
Bezeichnung biilen werden. Das ist prompt eingetreten, wie die in den Printmedien ausgetra-
gene Diskussion gezeigt hat. Aber nun steht dieses Reizwort gemeinsam mit allen aus diffa-
mierender Absicht oder Unerkenntnis erzeugten Missverstindnissen einmal im Raum, und es
erweist sich als schwierig, zu einer sachlichen Auseinandersetzung mit dem Prinzip dieses
Verfahrens zuriick zu finden.

Die traditionelle Priifungskultur sah (sieht?) die Zulassung von dergleichen Hilfsmitteln oft
nicht vor, sofern sie nicht iiberhaupt strikt untersagt sind. Die Begriindung diirfte nicht zuletzt
darin zu suchen sein, dass Priifungen als MaBnahmen zur Disziplinierung (regelmaBiges Mit-
lernen, zum Teil bis zum auswendig Konnen) beniitzt werden. Mit der Erlaubnis der Verwen-
dung selbst angefertigter Arbeitsunterlagen wiirde eine Priifung ungebiihrlich erleichtert. Die-
ses Argument z&hlt jedoch nur, wenn zwischen Qualitéit der Aufgaben und Niitzlichkeit orga-
nisierbarer Hilfsmittel folgende regelhafte Zusammenhtinge beachtet werden:

(a) Je leichter und genauer eine konkrete Aufgabenstellung vorher erraten oder in Erfah-
rung gebracht werden kann (z. B. weil die Vorlieben der Priifer/innen bekannt sind
oder weil es eine undichte Stelle im System gibt), desto leichter und genauer sind
Aufgabenldsungen oder Teile von ihnen bereits vor der Priifung herstellbar.

(b) Je hoher das taxonomische Niveau einer Aufgabe, desto geringer ist der unmittelbare
relative Nutzen, wenn man die formalen Anforderungen der Aufgabe kennt. (Z. B.:
Das Wissen, dass bei der Erste Diplompriifung die Beurteilung irgend eines aktuellen
Fachartikels nach wissenschaftlichen Gesichtspunkten gefordert wird, hat zwar lang-
fristig eine steuernde Wirkung auf die Vorbereitung und damit die Lemprozesse im
Studium insgesamt, erdffnet jedoch nicht kurzfristig die Méglichkeit, sich die Aufgabe
mit einem Schummelzettel entscheidend zu erleichtern. Fragestellungen vom Typ
»ochreib alles auf, was du iiber den Pddagogischen Optimismus [oder die Hauptvertre-
ter der konstruktivistischen Didaktik oder Poppers Wissenschaftstheorie] weift, wer-
den hingegen mit einer entsprechenden Unterlage entscheidend erleichtert.) Gegen
Aufgabenstellungen der zuletzt genannten Art spricht auch noch Folgendes: Fahigkei-
ten auf einem hoheren taxonomischen Niveau machen die Lernenden selbstindiger in
der Anwendung. Fahigkeiten auf einem niedrigen taxonomischen Niveau bleiben hin-



gegen hdufig an den Kontext der Schule bzw. des Studiums gebunden (,,Schulwis-
sen).

3.2 Portfolios als Grundlage der Leistungsbeurteilung
Seit wann gibt es das Konzept?

Wer sich bei uns in Osterreich mit dem Thema Portfolio auseinandersetzt, hat
allen Grund, bei Rupert VIERLINGERs , Direkter Leistungsvorlage* (DLV) zu
beginnen. Von Beginn seiner Titigkeit als Lehrerbildner an hat der gleicherma-
3en profunde Kenner der praktischen Néte schulischer Leistungsbeurteilung und
der von der Erziehungswissenschaft erhobenen Anspriiche nach Alternativen zur
Ziffernbeurteilung gesucht. Seit den 70er Jahren glaubt er, sie mit der DLV ge-
funden zu haben. Unter dem Motto »Leistung spricht fiir sich selbst* hat er sei-
ne Ideen und Erfahrungen zusammenfassend dargelegt (VIERLINGER, 1999).

Mit einer Leistungsbeurteilung auf der Grundlage von Portfolios soll Folgendes
erreicht werden:

* die Informationsarmut der Ziffernzensur und das — vor allem leistungs-
schwichere Schiiler/innen betreffende — Elend der sozialen Bezugsnorm
soll tiberwunden werden;

* die Angst vor Misserfolg bzw. die Orientierung an den Schwichen soll
auch bei leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern der Hoffhung
auf den individuell mdglichen Erfolg und ggf. berechtigtem Stolz auf ei-
gene Leistungen Platz machen;

* die misserfolgsbedingten Belastungen der Beziehungen zwischen Schiile-
rinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern bzw. Eltern kann zumin-
dest gemindert werden.

Zudem komme man mit einer DLV realen Situationen, wie sie bei Aufnahme-
priifungen, Abitur-Priifungen oder Bewerbungen im Berufsleben gegeben seien,
wesentlich niher. Denn dort interessieren auch in erster Linie Leistungen und
nicht die Beurteilung von Leistungen (Noten).

VIERLINGERSs Vorschlag war zunéchst eher vorsichtig aufgenommen worden.
Seit Beginn der 90er Jahre aber kam Unterstiitzung aus den USA. (Fiir einen
Uberblick vgl. LISSMANN, 2000).

Mogliche Funktionen eines Portfolios

Ihren Funktionen nach kénnen zumindest drei Gruppen von Portfolios unter-
schieden werden:
¢ Dokumentationen {iber Entwicklungen unter bestimmten (mehr oder min-
der kontrollierten) Bedingungen (Zusammenhang: Prozessdiagnostik);
* Dokumentationen iiber einmal erbrachte bzw. aktuelle Leistungen
(Zusammenhang: Produktdiagnostik);



¢ Berichte Uber die (aktuelle) Leistungsfihigkeit anhand der ,,besten Leis-
tungen (Zusammenhang: Beleg fiir aktuelle Kompetenzen und fiir die
[Selbst-]Einschitzung des Leistungspotentials).

Erwartungen an eine Portfolio-Beurteilung

* Die Leistungen werden nicht, wie bei der herkémmlichen Beurteilung in
der Schule (als Schularbeit, schriftliche Tests oder Antworten bei einer
miindlichen Priifung) an die Beurteiler/innen abgeliefert und gleichsam
gegen das Urteil eingetauscht, sondern verbleiben als geistiges Eigentum,
das in einem anderen Zusammenhang legitimer Weise wieder verwendet
werden darf, beim Urheber.

¢ Das Urteil interessiert nicht nur unter summativen, sondern auch unter
formativen Aspekten, d.h., insofern es (auch) Hinweise auf positive oder
negative, aber verdnderbare aktuelle Entwicklungsbedingungen bzw.
kiinftige Entwicklungsméglichkeiten enthilt.

* Die Schiiler/innen erfahren ein groBeres Zutrauen in ihre Selbstindigkeit,
indem sie bei der Terminwahl und — in Grenzen — auch bei den Leistungs-
inhalten mitbestimmen diirfen.

* Beurteilte werden angehalten, sich selbst ein Urteil iiber die Qualitit ihrer
Leistungen zu bilden, bevor sie diese einer Fremdbeurteilung zugiinglich
machen (Forderung der Selbstbeurteilungskompetenz).

¢ Die Moglichkeit der Orientierung an den Stirken erhoht die Chancen auf
die Entwicklung eines realistischen positiven Selbstkonzepts der eigenen
Leistungsfihigkeit.

Die bisherigen Erfahrungen rechtfertigen einen gewissen Optimismus hinsicht-
lich positiver Effekte der Arbeit mit Portfolios. Dennoch kann diese allein nicht
mit einem Schiag die vielschichtigen Probleme der Leistungsbeurteilung 16sen.
Ausreichende Objektivitit und Validitit der Beurteilung, der Chancengleich
unter den Schillerinnen und Schiilern bei der Wahl der Themen, die Begriindung
verpflichtender Leistungsanspriiche an alle Schiiler/innen, die nicht abgewahlt
werden diirfen, und last but not least umfassende Beurteilungskompetenzen und
ihnen entsprechende Beurteilungskonzepte der Lehrer/innen stellen sich mit der
Verwendung von Portfolios nicht automatisch ein.

Das Argument, das ich nach einem Vortrag an einer Pddagogischen Akademie
zu héren bekam, mit Portfolios wiirden die Leistungsanforderungen generell auf
ein unvertretbar niedriges Niveau gedriickt, beruht hingegen entweder auf einem
Mangel an Erfahrungen mit diesem Verfahren oder verbirgt eine ideologisch
motivierte Abwehr konkret dieser innovativen Form oder von Innovationen ganz
allgemein.



3.3 Zweiphasen- oder Zweistufen-Schularbeit

Bei Zweiphasen- oder Zweistufenarbeiten erhalten die Schiiler/innen ihre Arbei-
ten, nachdem sie von der Lehrerin bzw. dem Lehrer durchgesehen und allenfalls
mit Hinweisen versehen, nicht unbedingt aber korrigiert und beurteilt worden
sind, nochmals zuriick, um daran noch kurze Zeit an ihr weiter zu arbeiten. Die
Schiiler/innen werden damit angeregt, sich mit ihren Texten (als ihren fachspezi-
fischen Leistungen) nochmals intensiv zu beschiftigen und — ggf. durchaus un-
ter Nutzung personeller Ressourcen, z.B. der Eltern — Verbesserungen anzubrin-
gen. Dabel ist auch ein gewisses Ausmal an Selbstbeurteilungskompetenz erfor-
derlich (BLUML, 1994). Prinzipiell sind mehrere Varianten denkbar, die in der
folgenden Ubersicht zusammengestellt sind.

Abb. 3: Varianten der Zweiphasen oder Zweistufen-Schularbeit

Variante |Phase 1 Zwischenphase |Phase 2 Erlduterungen
S/S schreibt | L/L korrigiert, | S/S stellt eine |S/S lernt (auch) aus Fehlern;
(1 Stunde | kommentiert  und | verbesserte L/L benotet die verbesserte
oder mehr) | benotet Fassung her Fassung (zusétzlich)
S/S  schreibt|L/L korrigiert bzw.|S/S setzt Ar-|Schreibberatung durch L/L;
(1 Stunde | kommentiert (ohne | beit fort Anregung zur Selbstbeurtei-
oder mehr) | Note) lung
/S schreibt L/, benotet (ohne|S/S setzt die|Anregung zum Nachvollzug
(I Stunde | Korrekturzeichen Arbeit fort der L/L-Beurteilung zur
oder mehr) | oder Kommentare) Selbstbeurteilung und Ver-
besserung
S/S schreibt|[L/L verwahrt die|S/S setzt die|Selbstbeurteilung durch S/S
(1 Stunde | Erstfassung  ledig- | Arbeit fort und Verbesserung nach ei-
oder mehr) |lich; S/S beschiftigt nem zeitlichen Abstand;
sich ggf. gedanklich L/L korrigiert und benotet
mit der Arbeit die Endfassung

Gegen die Zweistufen-Schularbeit sind anfangs Bedenken vorgebracht worden,
z. B. wegen Uberschreitung der hochstzulissigen Zeit fiir Schularbeiten. Spéter
wurden sie als ,,Schulversuch® zugelassen, um Erfahrungen zu sammein. Das
Prinzip, eine Arbeit in mehreren Phasen zu betreuen und in jeder Phase formativ
(das heiflt, zum Zwecke ihrer Verbesserung, bevor sie endgiiltig abgegeben
wird) zu beurteilen, ist in anderen Zusammenhingen, z. B. bei Fachbereichsat-
beiten, nichts AuBergewshnliches, wiewohl sich auch dagegen Bedenken kon-
struieren lassen, weil es schwer werden kénne, die Eigenanteile der Schiilerleis-
tung zu beurteilen.

3.4 Externalisierung der Leistungsbeurteilung zur Entflechtung von Forder- und
Auslesefunktion




Die schulische Leistungsbeurteilung ist in dem bei uns geltendem System, wie
bereits erwdhnt, durch ein Problem belastet: Die Lehrer/innen haben ein und
demselben Schiiler gegeniiber zwei miteinander schwer vereinbare Funktionen
zu erfillen: Qualifikation (im Sinne einer umfassenden Entwicklungsforderung)
und Selektion (im Sinne des zeitweiligen oder dauerhaften Ausschlusses von be-
stimmten Unterstiitzungsangeboten, z.B. einer weiterfiihrenden Schule oder ei-
nem qualifizierten Beruf). Nimmt man noch hinzu, dass Schiilerleistungen ein
wichtiger Indikator fiir die Qualitét des Unterrichts sind, befindet man sich in
einer klassischen Trilemma-Situation:

(a) Der Gesetzgeber verpflichtet die Lehrer/innen einerseits gleichsam zu Opti-
mismus bis zur letzten Sekunde. Denn keinem Schiiler darf vor dem Ende einer
Beurteilungsperiode die Aussicht auf eine positive Beurteilung abgesprochen
werden.

(b) Andererseits erwartet jedoch die Gesellschaft, dass Schiilerinnen und Schii-
ler, die fiir bestimmte schulische Karrieren als ungeeignet erscheinen, beizeiten
erkannt und ausgeschieden werden, damit ihnen die Enttiuschung und der Ge-
sellschaft unniitze Kosten erspart bleiben mdgen.

(c) Lehrer/innen, die auch sich selbst als eine Ursache schlechter Schiilerleistun-
gen sehen, werden zuniéchst tiberlegen, wie sie ihren Unterricht (die Qualifikati-
onsfunktion) fiir diese Schiiler/innen verbessern konnten. Lehrer/innen, die sich
von schlechten Schiilerleistungen bestraft fithlen oder in ihnen eine Gefahr fiir
die Beurteilung ihres Unterrichts sehen, werden entweder rasch zur Selektions-
funktion neigen, weil sie damit die (scheinbar Allein-) Schuldigen markieren,
oder eine giinstige Benotung vornehmen, um damit die (scheinbar hohe) Quali-
tét ihres Unterricht zu belegen.

Gibt es Moglichkeiten, Lehrerinnen und Lehrer aus diesem Trilemma zu befrei-
en? Eine bestiinde in der Trennung der beiden Funktionen: Lehrer/innen, die un-
terrichten, wiren nicht mehr fiir Selektionsentscheidungen zustindig. Schii-
ler/innen miissten an entscheidenden Punkten ihrer Karriere ihren (mit Hilfe
ihrer Lehrer/innen erreichten) Leistungsstand im Sinne einer externalen Leis-
tungsbeurteilung vor fremden Instanzen nachweisen.

In der Diskussion wird Externalisierung der Leistungsbeurteilung fiir gewdhn-
lich mit dem Einsatz zentral entwickelter und zentral durchgefiihrter Tests
gleichgesetzt, denen Vor- und Nachteile nachgesagt werden. Die Vorteile schei-
nen auf der Hand zu liegen: Die Beurteilung erfolgt anhand von Aufgaben, die
fiir gleiche Anspriiche stehen; es gelten gleiche MaBstibe und gleiche Standards,
die Beurteilung ist daher per definitionem objektiv und zuverldssig und etleich-
tert Leistungsvergleiche auf allen Ebenen. Als Nachteile werden die zu befiirch-
tende verengende Ausrichtung des Unterrichts auf die Testaufgaben, der tenden-
zielle Verzicht auf individuell bzw. lokal bedeutsame Lernangebote oder aber



die Gefahr des unlauteren Umgangs mit den (kaum geheim zu haltenden) Tests
genannt.

Das Fiir und Wider betreffend Standardisierte Tests verdient angesichts der Be-
deutung von TIMSS und PISA und der zu erwartenden Bildungsstandards ei-
gens behandelt zu werden. Das kann hier nicht geleistet werden. Hier sei jedoch
darauf hingewiesen, dass eine Externalisierung von Leistungsbeurteilung nicht
auf Tests beschrinkt ist. Wenn Lehrer/innen in Teams eine Konkretisierung des
Rahmenlehrplans vornehmen, wie es z.B. das Konzept des Lehrplans *99 inner-
halb einer Schule vorgesehen hatte, was aber auch in mit einander vernetzten
Schulen denkbar wire, ist es nur ein kleiner und durchaus konsequenter Schritt
zur wechselseitigen Unterstiitzung in der Funktion der Leistungsbeurteilung. Die
Entflechtung der widerspriichlichen Funktionen innerhalb eines Teams, in dem
alle sowohl qualifizierende als auch selektierende Funktionen behalten wiirden,
nur nicht gegeniiber ein und denselben Schiilerinnen und Schiilern ausiiben
miissten, sollte als Preis attraktiv genug sein, um sich an die Erprobung solcher
Formen einer kollegialen Externalisierung zu wagen.

3.5 Schiiler/innen-Selbstbeurteilung: Warnung vor einer Zerrform

Schon mehrfach wurde in dieser Arbeit die Wichtigkeit der Selbstbeurteilungs-
kompetenz der Schiiler/innen angesprochen (vgl. auch LBVO, Anmerkung 1),
dem Hinweise auf geeignete Mafinahmen folgten. Hier soll vor einer in der Pra-
xis hin und wieder anzutreffenden Zerrform gewarnt werden: der Selbstbeno-
tung. Diese Praxis ibersieht, dass die Benotung (in unserem System) — nimmt
man die Mitteilung dariiber (Riickmeldung) aus — der letzte Schritt einer Leis-
tungsbeurteilung ist. Es bringt daher wenig, Schiiler/innen — vermeintlich zur
Forderung ihrer Selbstdndigkeit — mit diesem Schritt beginnen zu lassen. Die
Férderung der Selbstbeurteilungskompetenz muss grundlegender ansetzen.

Exkurs 3: Ein Grundmodell des Lehrens und Lernens in einem
aufgabenorientierten Unterricht

Viele, wahrscheinlich sogar die meisten Unterrichtseinheiten, zumindest Teile
davon, kénnen als aufgabenorientiert angesehen werden. Die Schiller/innen ler-
nen anhand mehr oder minder explizit gestellter Aufgaben. (Vgl. dazu den lang-
jahrigen Bestseller von GRELL & GRELL mit dem provokanten, teilweise irre-
fihrenden Titel Unferrichtsrezepte, in dessen Zentrum Lernaufgaben stehen.
Dieses Konzept wurde neuerdings von SCHAFFENRATH & WIESER, 2005,
mit Blick auf die Berufsschulen aufgegriffen.)
In einem aufgabenorientierten Unterricht sind drei entscheidende Fragen zu stel-
len:

e In wieweit ist den Schiilerinnen und Schiilern die Aufgabe(nstellung)

klar?

¢ In wieweit kennen die Schiiler/innen erfolgversprechende Losungswege?



¢ In wieweit konnen die S/S ihre Losungen oder Lésungsversuche selbst

beurteilen?

Abb. 4: Grundmodell des Lernens und Lehrens in einem aufgabenorientierten

Unterricht

Ergebnisse der Lernprozesse

Aktivititen der Lernenden

Aktivitiiten der Lehrenden

(Produktebene Lernen) (Prozessebene Lernen) (Prozessebene Lehren)
Bewusstsein iiber die Aufgabe |sich die Aufgabe bewusst machen/ | Komponenten der Aufgaben /
(Problembewusstsein) den Problemraum definieren Problemraumkomponenten

¢ Ausgangszustand
transformatorische
Operationen

o "Zielzustand

vermitteln (insbesondere Ziele)
Rahmenbedingungen des Ler-
nens arrangieren (zeitliche,
rdumliche, materielle, soziale)

Lésungen / Losungsversuche
(Produkte bzw. Verhalten):
= Indikatoren fiir verinderte
psychische / physische
Dispositionen, die damit
beobachtbar gemacht werden

Aufgaben / Probleme bearbeiten

Hilfen fiir das Losen der
Aufgaben bereitstellen:

e inhaltliche / l§sungsbezogene
e formale / l6sungswegbezogene

Urteile der Lernenden iiber
die Qualitit ihrer Losungen /
Ldasungsversuche

Lésungen / Losungsversuche
selbst beurteilen (evaluieren)

Kategorien und MaBstiibe,
(gef., aber nicht unbedingt
Standards) fiir die (Selbst-) Be-
urteilung der Losungen vermit-
teln; Losungen beurteilen

Diesem Modell zufolge sind Urteile der Lernenden iiber die Qualitit ihrer Lo-
sungen / Ldsungsversuche ein Konstitutiver Bestandteil von Lehr-
/Lernprozessen. Wiirde ein Lernender diesbeziiglich keinen Kompetenzzuwachs
verzeichnen und sich selber keinerlei Riickmeldungen geben, sondern immer
vollkommen abhéngig bleiben von einer Beurteilung der Lehrer/innen, hitte er
im Endeffekt nichts gelernt. Das zu vermeiden helfen ihm Kategorien und MaB-
stdbe, nicht aber die vordergriindige Anwendung von Standards, iiber die man
zu Noten kommt.

4. Ein, wenn auch nicht alles entscheidender Ansatz;
die Qualitit von Aufgaben

Eine zentrale Frage der Leistungsbeurteilung richtet sich auf die Qualitit von
Aufgaben, das heif3t, auf die Qualititsmerkmale und ihre Ausprigungen. Die
Auseinandersetzung damit ist nicht nur fiir die Leistungsbeurteilung (mit der
LBVO gesprochen: im Sinne einer Leistungsfeststellung und einer Informati-
onsfeststellung) von Bedeutung. Sie betrifft prinzipiell auch Aufgaben, die zum
Lernen anregen (Lernaufgaben), auch wenn diese weniger dramatische Folgen
Zu haben scheinen.



Die einschlégige Forschung hat die folgenden Merkmale fiir wichtig befunden:
* die Verstiindlichkeit der Aufgabe fiir die Schiller/innen (Prizision)
¢ die Sinnhaftigkeit (Bedeutsamkeit) der Aufgabe — auch fiir die Schii-

ler/innen

die Fairness

das Anspruchsniveau (taxonomische Niveau)

den Schwierigkeitsgrad (die Losbarkeit)

die Trennschérfe

die inhaltliche, prognostische und ékologische Validitit

das Merkmal Offenheit versus Geschlossenheit

den Spielraum bei Annahme und Bearbeitung

Die Verstandlichkeit der Aufgaben fiir die Schiiler/innen wird — abgesehen von
fehlerhaften Formulierungen — oftmals tiberschitzt. Das zeigte u. a. die Auswer-
tung der Mathematik-Aufgaben bei PISA. Es ergab sich ein erheblicher Zusam-
menhang zwischen mathematischen Kompetenzen und der Lesekompetenz. Das
heifit: ohne eine entsprechende Lesekompetenz kamen die Probanden gar nicht
dazu, ihre Fahigkeiten in Mathematik zu beweisen.

Die Sinnhaftigkeit einer Aufgabe bezieht sich auf die Dimension der Bedeut-
samkeit des Unterrichts insgesamt. Beobachtungen ergaben hiufig, dass Leh-
rer/innen ein Thema oder auch Aufgabenstellungen gut begriinden konnten, es
aber verabsiumten, die Begriindung (Bedeutsamkeit) den Schiilerinnen und
Schiillern zu vermitteln. Was objektiv (lehrplanbezogen) bedeutsam ist, ist es
nicht automatisch auch subjektiv fiir die Schiiler/innen. Es bedarf der Vermitt-
lung. Eine umfassende Studie iiber die Qualitit von Riickmeldungen tiber Auf-
gabenl6sungen hat bestétigt, dass diese die Schiiler/innen nur dann wirklich er-
reichen, wenn sie die Aufgabenstellung als bedeutsam ansehen (JACOBS,
WWW).

Mit Fairness (in diesem Zusammenhang) ist gemeint, Schiiler/innen miissen
durch den Unterricht eine faire Chance erhalten haben, eine Aufgabe zu losen,
und diirfen dabei nicht auf aufierschulische Ressourcen angewiesen sein.

Auf die Bedeutung des Anspruchsniveaus von Aufgaben (des taxonomischen
Niveaus, wie es Benjamin S. BLOOM, 1956, konzipiert hat) ist bereits weiter
oben, S. 12, hingewiesen worden. In der schulischen Praxis spielen nach wie vor
Aufgabenstellungen, die mit auswendig gelerntem, im Extremfall kaum verstan-
denem Wissen bewiltigt werden kénnen, eine groBe Rolle. Solche Aufgaben-
stellungen haben eine geringe (6kologoische) Validitit. AuBerhalb des schuli-
schen Priifungskontextes ist das mit ihnen abgefragte Wissen nur sehr begrenzt
verwertbar. Das &ndert sich, sobald das Niveau Verstehen und Anwendung er-
reicht wird, und nochmals, wenn den Schiilerinnen die Anwendung ihres Wis-
sens in (fiir sie) neuen Zusammenhdngen zugemutet wird.



Exkurs 4: QOutput oder Outcome?

Die bei PISA eingesetzten Aufgaben weisen durchwegs ein hohes taxonomisches Niveau auf.
Zudem beanspruchen sie, nicht kurzfristige Lerneffekte, wie das bei ,,gut vorbereiteten
Schularbeiten der Fall ist (output), sondern nachhaltige Lerneffekte (outcome) zu erfassen.
Das gegen PISA héufig vorgebrachte Bedenken, mit ihm wiirde ein Teaching and Learning
(only) to the tests begiinstigt, trifft auf PISA jedenfalls weniger zu als auf Praktiken im her-
kommlichen Unterricht.

Beim Merkmal Schwierigkeitsgrad (Lésbarkeit) ist zu unterscheiden zwischen
einer von Lehrerinnen und Lehrern geschétzten, und der empirisch ermittelten
GroBe. Es ist sinnvoll, wenn Lehrer/innen vorab eine Schitzung vornehmen. Sie
sollte jedoch mit dem empirisch zu ermittelnden MaB (= wie viel Prozent der
Schiiler/innen lésen eine Aufgabe) verglichen werden. Der Vergleich erlaubt
Riickschliisse auf die Qualitiit von Lehre und Lernen.

Wenn man, um ein Beispiel zu nennen, mit einem Test die Geeigneten von den
Ungeeigneten trennen will (Selektion), ist eine hohe Ausprigung der Trenn-
schdrfe unverzichtbar. Im Unterricht steht hingegen nicht unbedingt die Selekti-
onsfunktion im Vordergrund. Oftmals wird man sich daher als Lehrer/in wiin-
schen, dass eine Aufgabe von méglichst allen Schiilerinnen und Schiilern gelost
wird (geringe Trennschérfe). Trennscharf miissen die gestellten Aufgaben allen-
falls insofern sein, als ihre Losung entsprechende, im Unterricht geforderte
Kompetenzen voraussetzt und nicht, wie man so sagt, mit dem Hausverstand zu
16sen sind. Wenn diese Kompetenzen von allen Schiilerinnen und Schiilern
nachgewiesen werden: umso besser. Sollte bei einer Korrektur einmal zutage
treten, dass insgesamt leistungsstarke Schiiler/innen eine Aufgabe schlechter
l6sen als insgesamt leistungsschwache, ist das ein Hinweis auf einen Mangel der
Aufgabe (z. B. eine mangelnde Verstindlichkeit, die dazu fiihren kann, dass ge-
rade leistungsstarke Schiiler/innen in die Aufgabe Anspriiche hinein interpretie-
ren, an die Lehrer/innen gar nicht gedacht haben.)

Ein weiteres, wichtiges Merkmal der Aufgaben ist ihre Validitat. Dabei sind die
inhaltliche, die prognostische und die 8kologische Validitit zu unterscheiden.
Die inhaltliche Validitdt ist dann gegeben, wenn mit der Aufgabe Fahigkeiten
gepriift werden, die fiir die Kompetenz in einem Fach oder einem ficheriiber-
greifenden Bereich tatsdchlich bedeutsam sind. So kénnen genaue Kenntnisse
iiber den zeitlichen Ablauf von Verhandlungen und Interventionen vor Ausbruch
eines Krieges mit Blick auf die Frage, ob er verhindert werden kénnen hitte,
durchaus inhaltlich valide sein; ohne diese weiterfiihrende Frage kann es dage-
gen belanglos sein, ob man das genaue Datum einer Konferenz oder eines Ge-
heimabkommens weiB.*

* Ein konkretes Beispiel in diesem Zusammenhang wire der Hergang um den zwischen Oster-
reich und Italien vereinbarten Waffenstillstand im November 1918, bei dem zunichst als ge-
ringfligig erscheinende Differenzen des Informationsstandes der Verhandlungspartner lang-
fristige politische Auswirkungen hatten.



Wer die Formulierung von Priifungsaufgaben ernst nimmt, wird dariiber nach-
denken, ob er im jeweils konkreten Fall (eher) offene oder (eher) geschlossene
Aufgaben stellt. Beide Formen haben Vorteile und Nachteile. Zudem sind sie
Einwénden ausgesetzt, die prinzipiell nicht zutreffen.

Offene Aufgaben (z. B. die Aufforderung zur Beantwortung einer Frage, die
Aufforderung zur Ergénzung eines Textes, die Aufforderung zur freien Aufe-
rung iiber ein Thema in Form eines Aufsatzes, eines Referats oder einer Gestal-
tung) haben den Vorteil, dass Schiiler/innen von sich aus mehr von ihrer Kom-
petenz zeigen konnen; ihr Nachteil liegt in der Schwierigkeit, die konkret oft
nicht vorhersehbaren Losungen objektiv zu beurteilen. In der Praxis werden
hiufig ad hoc gebildete, instabile Mafstéibe angewandt. Eine seriése Beurteilung
bei offenen Aufgaben erfordert hingegen ein begriindetes Konzept und relativ
viel Zeit.

Geschlossene Aufgaben (z. B. Mulitiple-Choice-Aufgaben, Um- oder Zuord-
nungsaufgaben) sind hinsichtlich der Formulierung zeitaufwéndig, hinsichtlich
der Auswertung hingegen zeitdkonomisch. Da die Mafistdbe, die auf verbindli-
chen Konventionen iiber richtig und falsch bzw. besser und schlechter beruhen,
bereits bei der Formulierung festgelegt werden, begiinstigen sie eine hohe Ob-
jektivitdt der Beurteilung. Der Einwand, mit ihnen kénne nur einfaches Wissen
abgefragt werden, trifft allenfalls fiir eine defizitire Praxis, aber nicht prinzipiell
zu. TIMSS und PISA haben eine grofle Menge anspruchsvoller geschlossener
Aufgaben in Umlauf gebracht und ihr Potenzial aufgezeigt.

Das Merkmal offen <+ geschlossen ist kein dichotomes, sondern ein kontinuier-
liches Merkmal. Oft wird daher die Qualitit einer Aufgabe in einer bestimmten
Situation verbessert werden kénnen, indem man bei offenen Aufgaben den
Spielraum einschrénkt, bei geschlossenen hingegen (z.B. mit der Aufforderung,
die Antwort zu begriinden) erweitert.

Wenn Aufgaben gestellt werden, stellt sich schlieBlich die Frage nach dem
Spielraum bei ihrer Annahme und Bearbeitung. Muss (im Rahmen einer Prii-
fung) jede Aufgabe bearbeitet werden? Wird die Mdglichkeit unterschiedlicher
Zugéinge (z.B. verbal, graphisch oder szenisch; allein oder in einer Partnergrup-
pe etc.) eingerdumt? Nicht jedes Zugestindnis bedeutet eo ipso eine Erleichte-
rung. Zum Beispiel: Wenn Studierende bei einer Klausurarbeit, die 20 Aufgaben
umfasst, 3 abwihlen diirfen bzw. miissen, ist das nur insofern eine Erleichte-
rung, als sie (a) aktuelle Teilleistungsschwichen haben und (b) diese auch rich-
tig diagnostizieren (Selbstbeurteilungskompetenz). Wenn eine Lésung in einer
Kleingruppe erarbeitet wird, ist die Gefahr, dass sich ein Gruppenmitglied daran
nicht beteiligt, dann geringer oder gebannt, wenn alle zu einem spiteren Zeit-
punkt erkldren kénnen miissen, wie sie zur Losung gekommen sind und welche
Alternativen sie ggf. verworfen haben.



5. Die Qualitiit der Aufgaben(stellungen) im Rahmen neuerer Verfahren
der Leistungsbeurteilung

AbschlieBend méchte ich mit einer Ubersicht versuchen, auf Vor- und Nachteile
ausgewdhlter Verfahren und zugleich auf den Umstand hinzuweisen, dass mit
keinem Verfahren alle Probleme geldst werden kdnnen.

Abb. 5: Merkmalsausprigungen ausgewéhlter Verfahren der
Leistungsbeurteilung
Merkmalsausprigung
Verfahren
positiv ambivalent negativ
Informelle Objektivitit, Okonomie,| Verstindlichkeit, okologische
Tests mit ge- Sinnhaftigkeit, Lésbarkeit, | Validitét
schlossenen Fairness, Anspruch,
Aufgaben Nachhaltigkeit
Verwendung | Verstindlichkeit, Fair- | Sinnhaftigkeit, Anspruch(!)
selbst ange- | ness, dkologische Vali- | Losbarkeit(!) Objektivitit,
fertigter AU | ditat Nachhaltigkeit | Okonomie
Zweistufen- | Nachhaltigkeit, dkolog. | Sinnhaftigkeit, Fairness, | Objektivitét
Schularbeit | Validitat, Losbarkeit | Anspruch, (offene Aufga-
inhaltliche Validitit ben),Okonomie
Portfolios Verstindlichkeit, Fair- | Anspruch, inhaltliche / Objektivitit,
(direkte Leis- |ness, Losbarkeit, Sinn- | prognostische Validitit Okonomie
tungsvorlage) |haftigkeit, 6kologische
Validitit Nachhaltigkeit

Exkurs 5: Okonomie der Beurteilung

Spitestens jetzt sollte klar geworden sein, dass eine Verbesserung der Leistungsbeurteilung
und damit eine Verbesserung des Unterrichts mit einem erhohten Zeitaufwand einhergeht.
Damit wird der Aspekt der Arbeitsékonomie wichtig.
Immer vorausgesetzt, die Beurteiler/innen streben eine hohe Qualitdt im Sinne der aufgezahl-
ten Merkmale an, diirfen — mit aller Vorsicht — die folgenden beiden Faustregeln genannt
werden:
e Wer bei der Formulierung von Aufgaben — zu Lasten ihrer Qualitéit — spart, biit dafiir
bei der zeitaufwindigen Auswertung.
s Wenn Aufgaben bei vielen Personen oder ohne Schaden wiederholt eingesetzt werden,
lohnt sich der Aufwand fiir anspruchsvolle geschlossene Aufgaben.
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