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Vorwort

Was haben erziehungswissenschaftliche Theorie und schulische Praxis mit-
einander zu tun? Diese Frage begegnet Lehrenden an Hochschulen in uni-
versitdren Seminaren ebenso wie Lehrpersonen in Seminaren der zweiten
Phase und schlieBlich wieder Lehrenden in der Lehrerfortbildung. Offenbar
erschlief3t sich die Bedeutung theoretischen Wissens selbst dann nicht, wenn
man den alltdglichen Handlungsproblemen der padagogischen Praxis ausge-
setzt ist.

Zentrales Anliegen dieses Buches ist es, zu zeigen, dass erziehungswissen-
schaftliche Theorien und empirisch gewonnene Erkenntnisse fur die Praxis
bedeutsam sein konnen. Das gelingt vielleicht besser, wenn vorher einige
Missverstandnisse angesprochen werden, die fur das Theorie-Praxis-Verhéalt-
nis in der Padagogik kennzeichnend sind und die oft bereits in der Lehreraus-
bildung an den Hochschulen ihren Ausgang nehmen. Das erste dieser Miss-
verstandnisses ist das Transfer-Missverstandnis:

Eine frisch aus dem ersten Schulpraktikum zuriickgekehrte Studentin sagt in der
Besprechung ihres Praktikumsberichts: ,,Aus den Theorien, die ich an der Uni lerne,
mdchte ich Handlungsanweisungen flr den Unterricht ableiten und so theoretisches
Wissen in die Praxis transferieren. Ich muss z.B. dringend Theorien dazu kennen-
lernen, was man machen soll, wenn ein Kind dauernd den Unterricht stort!*

Mit dieser Erwartung an die universitare Lehrerbildung wird die Studentin
wahrscheinlich enttduscht werden, selbst dann, wenn sie fleilig ,,Theorien
lernt“. Empirisch gewonnene Theorien sind Systeme (vorlaufig) wahrer Aus-
sagen, die in nomologischer (auf GesetzmaRigkeiten beruhender) Form fur
definierte Bedingungen Giltigkeit beanspruchen. Handlungsprobleme der
Praxis jedoch sind ,,Beispiele flr etwas“. Fiir was aber sie ein Beispiel sind,
muss der Praktiker oft blitzschnell in einer Handlungsdrucksituation erken-
nen. Ihm bleibt keine Zeit, lange nachzudenken, welche Theorie in dieser Si-
tuation ,passt‘ und kann daher keine Handlungsanweisung deduzieren. Eine
und dieselbe padagogische Situation kann durch eine Vielzahl von Theorien
erkl&rbar oder verstandlich werden. Das Storverhalten eines Kindes im Un-
terricht konnte z.B. entwicklungstheoretisch erklart werden, motivationstheo-
retisch, bedurfnistheoretisch, lerntheoretisch, lehrtheoretisch und so fort.
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Verfiigt jemand Uber keinerlei theoretische Wissensbestande, erklart er sich
seine Praxis vor dem Hintergrund seiner eigenen Erfahrungen und derjenigen
seiner Berufsgruppe, in die er ,einsozialisiert* wurde. Theoretisches Wissen
hingegen ermdglicht eine kritische Reflexion seiner Praxis und der diese Pra-
xis fundierenden subjektiven Theorien. Die Anleitung der Praxis ist daher ein
Ergebnis der Reflexion von Theorie vor der Folie praktischer Erfahrung von
Einzelsituationen, die als ,,Beispiel fur etwas“ erfahrbar werden, Anleitung
von Praxis entsteht nicht durch direkten ,, Transfer* oder ,,Anwendung* einer
Theorie.

Ein mit der Transfervorstellung zusammenhéangendes weiteres Missverstand-
nis ist das Generalisierungsmissverstandis.

Eine Studentin, die im Rahmen eines Seminars zu Unterrichtsmethoden eine Studie
zur Lernwirkung des Gruppenpuzzles vorgestellt hat, formuliert: ,,In meiner Studie
kam raus, dass Schiiler, die mit der Methode des Gruppenpuzzles unterrichtet wur-
den, zwar hinterher nicht unbedingt mehr wussten als Schiiler, die normalen Klas-
senunterricht mit Lehrerinstruktion hatten, aber immerhin mit mehr Interesse und
Lernfreude bei der Sache waren.” Und engagiert fugt sie hinzu: ,,Also kann ich das
auf meinen Unterricht anwenden.*

Dieses Buch zeigt unter anderem, wie durch empirische Unterrichtsforschung
Wissen generiert wird und wozu dieses Wissen ,,taugt* und wozu nicht. Eine
bestimmte Unterrichtsmethode, von der ich wissen mdéchte, ob sie hinsicht-
lich der Schulleistungsentwicklung einer anderen tberlegen ist, erweist sich
unter definierten Bedingungen in einer bestimmten Altersstufe einer Schul-
form in einem Unterrichtsfach, nehmen wir Englisch, einer anderen Methode
liberlegen. Aber ist sie auch in einer anderen Klassenstufe, einer anderen
Schulform und im Fach Deutsch Gberlegen? Und womit wurde die Methode
in der Studie eigentlich konkret verglichen? Was also ist ,,normaler Klassen-
unterricht mit Lehrerinstruktion*? Gerade weil empirische Befunde oft so
feinkdrnig sind und Ergebnisse daher nicht mit grobem Pinselstrich verallge-
meinert werden kdnnen, sind padagogische Theorien bis heute so unvollstan-
dig. Wir missen uns mit vorlaufigem Wissen bescheiden und an der Vervoll-
standigung der Theorien weiterarbeiten. Das heif3t: Selbst wenn jemand For-
schungsbefunde kennt, heif3t das nicht, dass er ihre Ergebnisse eins zu eins
auf seinen Unterricht tbertragen kann, sie sind nicht per se generalisierbar,
fiihren also nicht zu Gewissheiten, wie zu handeln ist, um ganz sicher erfolg-
reich zu sein.

Welche Rolle spielen vor diesem Hintergrund die Félle, die Praxisbeispiele in
diesem Buch? Es liegen — das zeigen die Beitrage in diesem Buch eindriick-
lich — bereits eine ganze Menge einigermafen belastbarer Ergebnisse darliber
vor, unter welchen Umsténden Kinder in der Schule besser oder schlechter
lernen, welches Lehrerverhalten lernforderlich oder -hemmend ist. Vor dem
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Hintergrund der oben ausgefiihrten Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Ver-
héltnis, die den Anstof} zu diesem Buch gaben, wird vermutlich bereits an-
deutungsweise klar, warum in diesem Buch ,,Félle* aus der Praxis und empi-
rische Forschung bzw. empirisch gewonnene Theorien miteinander verwoben
werden.

Die Autorinnen und Autoren in diesem Buch wurden gebeten, das von ihnen
bearbeitete Thema (schul)padagogischen Handelns vor dem Hintergrund ei-
nes Falles aus der Praxis oder eines konkreten Handlungsproblems darzustel-
len. Sie werden merken, dass die verschiedenen Autoren diese Verschrén-
kung von Theorie und Praxisfall ganz unterschiedlich geldst haben, was — so
meine Hoffhung — zum Lesevergniigen beitragt.

Gemeinsam ist allen Mitwirkenden die Uberzeugung, dass Theorie und Em-
pirie durchaus Antworten haben fir die Bewéltigung padagogischer Proble-
me in der Schule, gemeinsam ist ihnen aber auch, dass wir noch immer vieles
nicht wissen dartiber, wie Menschen beim Lernen ,,funktionieren“, dass Fra-
gen offen bleiben oder eine Ungewissheit bleibt, ob die gefundenen Antwor-
ten richtig sind.

Ich hoffe, dass dieses Buch einen Beitrag dazu leistet, den Leser oder die Le-
serin dafir zu gewinnen oder darin zu bestérken, dass die Vorlaufigkeit des
Wissens uber Lehren und Lernen herausfordernd, ja vielleicht sogar vergniig-
lich ist und uns bestarkt, an den spannenden Fragen rund um die optimale Er-
mdglichung menschlichen Lernens weiterzuarbeiten.

Ich danke allen an diesem Buch beteiligten Autorinnen und Autoren fur die
hervorragende Zusammenarbeit und ihre Bereitschaft, sich auf die ,,Falle*
einzulassen und ganz besonders Christine Herrmann flr ihre zuverléssige und
kompetente VVorbereitung der Druckvorlage.

Jutta Mégdefrau
Passau im Juli 2010
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Gerhard Tulodziecki, Bardo Herzig & Silke Grafe

1 Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung

1 Ausgangslage und Problemstellung

Die Erfassung, die Feststellung und die Bewertung von Lernleistungen kon-
nen als zentrale Aufgaben von Lehrpersonen bezeichnet werden. Wie immer
die Uberpriifung des Lernerfolgs und seine Bewertung erfolgen — fiir Kinder
und Jugendliche haben sie eine grole Bedeutung, entscheiden sie in unserem
Bildungssystem doch z.B. darliber, ob angestrebte Abschlisse erreicht und
weitere Bildungschancen eréffnet oder verwehrt werden.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass Lern- und Leis-
tungskontrollen als schulische Aufgabe von Lehrpersonen in einer span-
nungsreichen Diskussion stehen und in unserem Bildungssystem zum Teil
mit Widerspriichlichkeiten belastet sind. Ein Widerspruch besteht z.B. darin,
dass Kinder und Jugendliche zwar als Subjekte ihrer Lernprozesse gelten sol-
len, bei Lernerfolgskontrollen unter Umstanden jedoch zu Objekten gesell-
schaftlicher Anspriiche bzw. externer Kontrollen werden. Des Weiteren ent-
steht ein Spannungsfeld zwischen der Forderung nach einer individuellen
Férderung der Kinder und Jugendlichen einerseits und dem — mit der Beurtei-
lung von Leistungen verbundenen — Beitrag zu Selektionsentscheidungen an-
dererseits. Nicht zuletzt fiihren die ideologischen Pramissen des Leistungsbe-
griffs bei einer Ubertragung des gesellschaftlichen Leistungsprinzips auf die
Schule zu einem Spannungsverhaltnis.

Die hohe Bedeutsamkeit von Lernerfolgskontrollen und die damit verbunde-
nen Ambivalenzen erfordern im Schulalltag ein sorgsames und reflektiertes
Handeln von Lehrpersonen.

Bitte versetzen Sie sich vor diesem Hintergrund in die Situation eines Referendars,
der im Fach Politik eine schriftliche Lernerfolgskontrolle durchfuhren mdchte und
den in Abbildung 1 dargestellten Entwurf vorbereitet hat.

Versuchen Sie bitte zunachst, die Lernziele zu beschreiben, die der Referendar mit
diesem Entwurf vermutlich tiberprifen wollte.

Wie viele Punkte wiirden Sie fiir die richtige Losung bei den einzelnen Aufgaben
vergeben?
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Wie viele Punkte sollten fir die Noten ,,mangelhaft” bis ,,sehr gut” in der Lerner-
folgskontrolle jeweils verlangt werden?
Wie beurteilen Sie den Entwurf des Referendars insgesamt?

1. AUFGABE
Ordnen Sie bitte die vier Begriffe ,relative Mehrheitswahl*/ ,,reine Verhaltniswahl*/ ,,Par-
tielle Mehrheitswahl“/ ,,personalisierte Verhaltniswahl“ den folgenden Kurzbeschreibungen zu:

a) Die Mandate werden nach dem relativen Stimmanteil der einzelnen Parteien vergeben.

b) Ein bestimmter Prozentsatz der Sitze wird nach Mehrheitswahlgrundsétzen, der Rest nach
Verhaltniswahlgrundsatzen vergeben.

¢) Mit der ersten Stimme wird in jedem Wahlkreis ein Kandidat gewéhlt. Mit der zweiten
Stimme wird Gber den Anteil der Mandate jeder Partei entschieden.

d) In jedem Wabhlkreis ist der Kandidat gewahlt, der die meisten Stimmen erhdlt. Die Zahl
der Mandate entspricht der Zahl der so gewahlten Kandidaten.

2. AUFGABE

Fir die Bundesrepublik gilt die ,,personalisierte VVerhaltniswahl mit Sperrklausel“. Stellen Sie
sich bitte folgende Situation vor: Fir die Sitze im Bundestag bewerben sich die fiinf Parteien
A, B, C, D, E. Fur A wird mit einem Stimmenanteil von ca. 43%, flr B mit einem Stimmen-
anteil von ca. 38% gerechnet, fiir C wird ein Stimmenanteil von ca. 10% erwartet. D und E
sind in der Gefahr, die 5%-Grenze knapp zu verfehlen. A will mit D, B mit C koalieren. Die
Frage einer mdglichen Koalition mit E ist unklar. Welche Vergabe der Erst- und Zweitstim-
me ist flr jemanden am ginstigsten, der verhindern mochte, dass B und C die Regierung bil-
den?

Erststimme fur die Partei , Zweitstimme fur die Partei

Begriinden Sie bitte lhre Entscheidung.

3. AUFGABE
Kreuzen Sie bitte die richtigen Ergdnzungen an:

a) Der Volkswillen ist im Parlament am ehesten représentiert bei dem Wahlverfahren
der Mehrheitswahl O der Verhéltniswahl O

b) Die Bildung regierungsféahiger Mehrheiten wird am besten gesichert durch das Wahl-
verfahren
der Mehrheitswahl O der Verhaltniswahl QO

4. AUFGABE

Bevor das Bundeswahlgesetz von 1956 beschlossen wurde, waren verschiedene Wahlverfah-
ren in der Diskussion: vor allem die ,relative Mehrheitswahl“, die ,reine Verhaltniswahl*
und die ,,personalisierte VVerhéltniswahl mit Sperrklausel“. Die Entscheidung fiel zugunsten
der personalisierten Verhaltniswahl mit Sperrklausel. Wie bewerten Sie die damalige Ent-
scheidung des Bundestages aus heutiger Sicht?

Abb. 1: Entwurf einer Leistungsiberprifung im Fach Politik
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Um begriindete Beurteilungen zu Lernerfolgskontrollen abgeben und selbst

geeignete Lernerfolgskontrollen entwickeln zu kdnnen, ist es sinnvoll, sich

mit folgenden Fragen auseinander zu setzen:

- Welche Madglichkeiten bestehen, wiinschenswerte Lernleistungen zu
beschreiben?

- Wie kénnen Lernleistungen erbracht und erfasst werden?

- Wie lassen sich Lernleistungen feststellen bzw. messen?

- Was sollte bei der Beurteilung von Lernleistungen beachtet werden?

- Welche Qualitatsmalistébe sind an die Feststellung und Beurteilung von
Lernleistungen zu stellen?

2 Zur Beschreibung wiinschenswerter Lernleistungen

Angestrebte Lernleistungen werden in der Regel in Form von Lernzielen
beschrieben. Fur die Lernzielformulierung lassen sich verschiedene Abstrak-
tionsgrade, Lernzieldimensionen und Lernzielstufen unterscheiden. Beim Ab-
straktionsgrad kann man differenzieren zwischen

Richtzielen, z.B.: Eine positive Einstellung zur Demokratie gewinnen.
Grobzielen, z.B.: Verstandnis flr die Bedeutung verschiedener Wahlverfah-
ren im Hinblick auf Regierungsbildungen und Représentanz des Volkswillens
erzielen.

Feinzielen, z.B.: Vier verschiedene Wahlverfahren nennen kénnen.

Nach Bloom u.a. (1972) lassen sich affektive, kognitive und psychomotori-
sche Lernzieldimensionen trennen. Das obige Ziel ,,Eine positive Einstellung
zur Demokratie gewinnen® ist ein affektives Lernziel, das Ziel ,,Wahlverfah-
ren nennen kdnnen* ein kognitives Lernziel, und das Ziel ,,VVideokamera und
Fotoapparat im Rahmen von Erkundungen zum Demokratieverstandnis in der
BRD handhaben kénnen* ein psychomotorisches Lernziel.

Innerhalb der einzelnen Lernzieldimensionen kdnnen verschiedene Lernziel-
niveaus oder -stufen unterschieden werden, die fir die Lernzieltaxonomie
von Bloom u.a. (1972) (vgl. zur Weiterentwicklung Anderson & Krathwohl
2001) fir den kognitiven Bereich im Folgenden mit Beispielen dargestellt
sind:

Wissen: Das Jahr der Konstituierung des ersten Deutschen Bundestages nen-
nen kénnen.

Verstehen: Ein Wahlverfahren in seiner Grundidee und den damit verbunde-
nen Intentionen richtig interpretieren konnen.

Anwenden: Fir eine Situation bei einer Wahl — bezogen auf eine bestimmte
politische Absicht — die gunstigste Stimmvergabe nennen kénnen.

Analyse: Argumentationsstrange und -ebenen in Wahlaussagen erfassen und
rekonstruieren kénnen.
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Synthese: Einen Fragebogen zur Uberpriifung einer Hypothese in einer Erhe-
bung zum Demokratieverstandnis in der BRD selbststdndig entwickeln kon-
nen.

Bewertung: Eine eigenstandige Stellungnahme zu einem politischen Kom-
mentar mit Bezug auf mehrere Kriterien abgeben kdénnen.

Insgesamt gibt es zur Frage der Lernziele und ihrer Formulierung unter-
schiedliche Einschatzungen. Einerseits wird betont, dass das Nachdenken
Uber Lernziele wichtig fir ein angemessenes Anspruchsniveau und eine sinn-
volle Zielorientierung des Unterrichts ist; andererseits wird mit Blick auf die
Unterrichtsplanung die Gefahr einer zu groBen Vorab-Festlegung des Unter-
richtsprozesses gesehen — inshesondere wenn die Ziele als Feinziele formu-
liert werden. Im Hinblick auf eine Lern- und Leistungskontrolle stellt sich
dieses Problem allerdings nicht, weil der Unterrichtsablauf im Riickblick re-
flektiert werden kann und die zu formulierenden Aufgaben ohnehin einen
noch hoheren Konkretisierungsgrad aufweisen als ein Feinziel. Es ist wichtig,
die Schilerinnen und Schiler bei der Unterrichtsgestaltung in den Prozess
der Zielbeschreibung im Sinne von Zielvereinbarungen einzubeziehen. In
Projektphasen kann ihnen die Zielformulierung auch ganz Uberlassen bleiben
(vgl. zur Umsetzung z.B. Tulodziecki, Herzig & Blémeke, 2004, 101ff; Bohl,
2004, 89ff). Mit der Formulierung von Lernzielen ist die Auswahl von In-
halten verbunden. Diese sollten fiir eine Leistungsmessung und -bewertung
den vorausgegangenen Unterricht in moglichst représentativer Weise abbil-
den. Weiterhin sollten Aufgabenformate bevorzugt werden, die Schilerinnen
und Schuler bereits kennen gelernt haben und gewohnt sind.

In Bezug auf das eingangs vorgestellte Beispiel gehen wir davon aus, dass der Re-
ferendar in einer vorhergehenden Unterrichtseinheit kognitive Lernziele auf der
Wissens-, der Verstehens-, der Anwendungs- und der Beurteilungsebene verfolgt
hat. Dabei lasst sich zwischen den folgenden Mindestanforderungen, mittleren und
héheren Anforderungen unterscheiden: Die Lernenden sollen mindestens verschie-
dene Wahlverfahren gegebenen Kurzbeschreibungen richtig zuordnen kdnnen, die
Konsequenzen von Mehrheitswahl und Verhaltniswahl fir die Repréasentation des
Volkswillens und flir die Bildung regierungsfahiger Mehrheiten angeben kénnen.
Die Lernenden sollen mdglichst fiir eine Situation bei einer Wahl — bezogen auf ei-
ne bestimmte politische Absicht — die glinstigste Stimmvergabe nennen und be-
griinden konnen. Dartiber hinaus ist es wiinschenswert, dass die Lernenden Wahl-
verfahren nach politisch relevanten Kategorien bewerten kdnnen.

3 Zur Erbringung und Erfassung von Lernleistungen
Fir eine Feststellung und Bewertung von Lernleistungen missen diese zu-

nachst gedulRert und erfasst werden. Die Lernleistungen konnen in drei Vari-
anten erbracht werden: in schriftlicher, mindlicher oder praktischer Form.
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Bei der schriftlichen Form kdnnen die Aufgaben gebundener, ungebundener
oder freier Art sein. Bei gebundenen Aufgaben werden verschiedene Ant-
wortmaglichkeiten vorgegeben, zwischen denen die Lernenden auswéhlen
oder die sie in bestimmter Weise anordnen sollen. Dabei ist z.B. darauf zu
achten, dass bei Auswahlantwort-Aufgaben die Auswahlmdglichkeiten — die
so genannten Distraktoren — fiir diejenigen Lernenden, die raten, hinreichend
wahrscheinlich klingen und nicht versteckte Losungshilfen enthalten. Bei un-
gebundenen Aufgaben muss die Antwort von den Lernenden selbst formu-
liert werden. (Vgl. z.B. Beiner, 1982, 165ff, Sacher, 2009, 61ff; dort sind
auch Beispiele fur die verschiedenen Aufgabenformen zu finden.)

Mundliche Lern- und Leistungskontrollen bestehen darin, dass die oder der
Lernende etwas in sprechender Weise darstellt beziehungsweise auf Fragen
in mindlicher Weise antwortet. In Priifungssituationen werden die mindli-
chen Leistungen in der Regel durch ein Protokoll festgehalten. Aufgrund der
direkten Kommunikation zwischen Prufenden und Priflingen konnen die
Fragen jeweils an das Leistungsniveau angepasst werden.

Als dritte Form der Lern- und Leistungskontrolle bietet sich die praktische
Lernerfolgskontrolle an. Hierbei kann es darum gehen, ein Produkt zu erstel-
len, beispielsweise eine Collage, oder eine Situation zu gestalten, z.B. ein
Rollenspiel, oder einen Bewegungsablauf auszufiihren, z.B. Hochsprung. Als
Leistungsindikatoren kénnen dabei Merkmale des Prozesses, der zu einem
bestimmten Produkt oder Ergebnis flhrt, und/oder das Produkt oder Ergebnis
selbst und/oder die Prasentation eines Ergebnisses dienen.

Jede dieser Formen weist hinsichtlich ihrer Eignung zur Uberpriifung be-
stimmter Ziele und Inhalte Vorziige und Probleme auf. Beispielsweise lasst
sich die Frage, ob jemand eine bestimmte Hochsprungtechnik beherrscht,
letztlich nur durch eine praktische Priifung und nicht durch eine schriftliche
oder mundliche Prifung feststellen. Letztere wiirden die Beschreibung und
Einschatzung von Bewegungsablaufen, jedoch nicht ihre Ausfiihrung kon-
trollierbar machen.

Bei der Darstellung der verschiedenen Erbringungsformen von Lernleistun-
gen ist deutlich geworden, dass Lernleistungen in unterschiedlicher Weise er-
fasst werden konnen. So lassen sich verschiedene Formen unterscheiden, in
denen die erfasste Leistung vorliegen kann, unter anderem als schriftliche
Prifungsleistung, z.B. als Klausur (vgl. Fallbeispiel), als Protokoll, z.B. von
einer mindlichen Prifung, als Beobachtungsbogen, z.B. zur Erfassung be-
stimmter Merkmale oder Kategorien bei praktischen Priifungen, als Ton-
oder Videoaufzeichnung, z.B. von miindlichen oder praktischen Priifungen,
als erstelltes Produkt, z.B. als Ergebnis einer praktischen Prufung, als schrift-
liche Dokumentation, z.B. im Zusammenhang eines Projektes, oder in einer
Mischform, z.B. im Rahmen eines Portfolios.
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Mit der jeweiligen Form der Leistungserfassung sind — wie mit der jeweils
zugrunde liegenden Prifungsform — unterschiedliche Mdglichkeiten und
Probleme verbunden. Auch dabei sind Vorteile und Nachteile abzuwégen. So
hatten Tonaufzeichnung und Transkription einer mindlichen Prifung den
Vorteil einer prazisen Dokumentation, wéren jedoch gegenuber einem einfa-
chen Protokoll aufwéndiger.

Letztlich verlangt die Entscheidung fir bestimmte Formen der Leistungser-
bringung beziehungsweise Leistungserfassung eine Abwdagung unter ver-
schiedenen Kriterien, z.B. Gutekriterien (s.u.).

Um auf vorliegende Schwéchen in den Aufgabenstellungen aufmerksam zu
werden, die Anforderungen — einschlieBlich der erforderlichen Zeiten — fir
die Schilerinnen und Schiiler besser abschétzen zu kénnen und eine Voraus-
setzung fir eine reflektierte Leistungsfeststellung — gemdal dem néchsten
Abschnitt — zu schaffen, empfiehlt sich die Erstellung einer Losungsskizze.

Im oben vorgestellten Beispiel hat sich der Referendar entschieden, eine schriftliche
Priifungsleitung mit gebundenen und freien Aufgabenformen in der Lernerfolgskont-
rolle zu verwenden. Die gebundenen Aufgaben bieten z.B. den Vorteil, dass die Aus-
wertungsobjektivitat (s.u.) eher gewahrleistet ist und die Messung der Lernleistung
6konomisch ist. Jedoch bergen sie beispielsweise eine hohere Wahrscheinlichkeit des
Ratens der richtigen Antwort. Bei Zuordnungsaufgaben (vgl. Aufgabe 1) zieht eine
falsche Zuordnung zudem eine weitere nach sich. Die freie Aufgabenform ermdglicht
die Uberpriifung einer komplexen Leistung, jedoch hangen beispielsweise Prézision
und Tempo der Darstellung stark von der sprachlichen Kompetenz der Lernenden ab.

4 Zur Feststellung bzw. Messung von Lernleistungen

Wenn die Leistung in einer der oben genannten Formen erfasst worden ist,
stellt sich die Frage, wie sie im Sinne der Leistungsfeststellung charakteri-
siert werden kann. Hier bieten sich verschiedene Formen an. Eine — in vielen
Féachern verwendete — Form ist die Zuteilung von Punkten. Dabei wird eine
erfasste Leistung durch Punkte ausgedriickt. Eine andere Form der Leistungs-
feststellung ist die Charakterisierung der Leistung in verbaler Form. Dabei
wird die Leistung nach bestimmten Gesichtspunkten, z.B. sachlicher Gehalt
eines Aufsatzes oder Aufbau und Gliederung, in Worten beschrieben. Eine
dritte Form der Leistungsfeststellung ist mit der Verwendung von Schétz-
skalen gegeben. Dabei wird eine Leistung hinsichtlich einzelner Kategorien
eingeschéatzt. Beispielsweise kann der Grad der selbststandigen Leistung bei
einer Klausur als ,,sehr hoch®, ,,hoch®, , mittel“, ,,gering* oder ,,sehr gering*
eingeschétzt werden. Entsprechende Leistungsfeststellungen kénnen von der
Lehrperson oder von den Lernenden selbst oder gemeinsam vorgenommen
werden. Die jeweils gewéhlte Art und Form der Leistungsfeststellung ist von
verschiedenen Gesichtspunkten abhéngig. Diese reichen von inhaltlichen und
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fachlichen Akzenten (ber ziel- und voraussetzungsbezogene Fragen bis zu
institutionellen Rahmenvorgaben (vgl. z.B. Baumann & Dehn, 2004).

Im weitesten Sinne des Wortes handelt es sich bei allen Formen der Leis-
tungsfeststellung um eine Messung. Eine Messung ist dadurch gekennzeich-
net, dass ein Sachverhalt in einen Bezug zu einer Bezugseinheit gesetzt wird.
Bei der Messung der Lange einer Strecke, der Masse eines Korpers oder der
Temperatur eines Gegenstandes ist dies offensichtlich. Mit entsprechenden
MaReinheiten fur Langen, Massen oder Temperaturen liegen genau definierte
Bezugseinheiten vor. Bei der Messung von Lernleistungen ist dies ungleich
schwieriger, weil es keine generell anwendbaren Bezugseinheiten gibt und
diese fir die jeweilige Leistungsmessung erst definiert werden missen. Zu-
dem gilt es zu beachten, dass die Messung von Lernleistungen in der Regel
nur eine Messung auf dem Ordinal- oder Rangskalenniveau ist (vgl. Sacher,
2009, 34f). Dies bedeutet, dass Formulierungen folgender Art fir Lernleis-
tungen moglich sind:

Die Schiilerin A verfiigt Uber ein umfangreicheres Wissen zu demokratischen
Wahlverfahren als Schiller B.

Der Schiller C verfligt tber geringere Fahigkeiten, Verfahren der Berechnung
von Sitzverteilungen auf konkrete Wahlergebnisse anzuwenden, als die Schu-
lerin D.

Das Rangskalenniveau einer Messung wird direkt offenbar, wenn man mit ei-
ner Schatzskala arbeitet, also z.B. eine Leistung auf einer Finferskala von
L2umfangreiche Kenntnisse* bis ,,keine Kenntnisse* einschatzt.

Auch wenn die verbale Beschreibung einer Leistung oder die Einschatzung
auf einer Schétzskala durch Punktzuordnungen ersetzt wird, andert dies
nichts an der Tatsache, dass damit letztlich nur das Rangskalenniveau erreicht
wird. Allerdings kdnnen Punktzuordnungen helfen, die Rangskalenmessung
Zu prazisieren.

Deshalb soll im Folgenden kurz auf Mdglichkeiten der Punktzuordnung ein-
gegangen werden. Solche Punktzuordnungen werden in der géngigen Praxis
von den Lehrpersonen vorgenommen, grundsétzlich kénnen Schilerinnen
und Schiiler jedoch an Prozessen der Punktzuordnung beteiligt werden und
sie unter Umstanden auch selbst tibernehmen.

Eine erste Mdglichkeit der Punktzuordnung besteht darin, einer richtigen L6-
sung einen Punkt und einer falschen Lésung keinen Punkt zuzuordnen. Die-
ses Verfahren ist — wenn es auf alle Aufgaben einer Lern- und Leistungskon-
trolle angewendet wird — nur dann vertretbar, wenn alle Aufgaben den glei-
chen Komplexitatsgrad haben und Abstufungen in Ldsungsvarianten nicht
sinnvoll sind.

Bei unterschiedlichem Komplexitatsgrad von Aufgaben besteht die Mdglich-
keit, Losungen oder Teilldsungen gemdll dem Komplexitétsgrad zu gewichten.
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Dazu kann beispielsweise die Taxonomie der kognitiven Lernziele herange-
zogen werden. Diese l&sst sich so benutzen, dass eine richtige Lésung auf der
Ebene des Erinnerns einen Punkt, auf der Ebene des Verstehens zwei Punkte,
auf der Ebene der Anwendung drei Punkte und so weiter erhalt.

Eine nicht akzeptable, manchmal jedoch (implizit) verwendete Form der
Punktzuweisung besteht darin, die Punkte nach dem empirischen Schwierig-
keitsgrad zu vergeben. Damit ist die Annahme verbunden, dass eine Aufgabe
umso schwieriger ist, je weniger Schilerinnen und Schiler sie lsen. So
kénnte man auf die 1dee kommen, fir Aufgaben, die beispielsweise nur von
20% der Schuler gel6st werden, 8 Punkte zu vergeben, und fir eine Aufgabe,
die z.B. von 70% geldst wird, nur 3 Punkte. Eine solche Art der Punktezuord-
nung wirde zum einen dem padagogischen Prinzip widersprechen, dass mog-
lichst alle Schilerinnen und Schiler ein gesetztes Lernziel erreichen sollen.
Zum anderen wiirde damit der Vorgang der Leistungsmessung mit dem Vor-
gang der Leistungsbewertung im Sinne einer sozialen Bezugsnorm vermischt
(vgl. dazu den néchsten Abschnitt).

Die am ehesten zu empfehlende Art der Punktzuweisung ist nach unserer
Auffassung eine Analyse der erwiinschten Lésung hinsichtlich der erforderli-
chen gedanklichen Schritte oder hinsichtlich der zu bertcksichtigenden Ge-
sichtspunkte. Wenn z.B. zur Ldsung einer Aufgabe sieben gedankliche
Schritte vollzogen werden missen, kdnnen bei einer richtigen Ldsung sieben
Punkte vergeben werden.

Es sei noch einmal ausdriicklich betont, dass die Zuordnung von Punkten
zwar ein haufiges Verfahren der Leistungsfeststellung in der Praxis darstellt,
dabei jedoch nur als eine von verschiedenen Mdglichkeiten gelten kann. Vor
allem fur sehr komplexe Schiilerleistungen mit besonderen individuellen oder
kreativen Anteilen — etwa fur freie Aufsdtze, komplexe Bewegungsablaufe
oder kunstlerische Produkte und Leistungen — ist es unter Umsténden ange-
messener, die Leistungsfeststellung mit Hilfe von Schatzskalen oder freien
Berichten beziehungsweise Kommentaren vorzunehmen (vgl. dazu z.B. Bohl,
2004, 41ff).

Im oben geschilderten Beispiel ergabe das Verfahren der Zuordnung nach richtigen
oder falschen Loésungen pro Aufgabe einen Punkt. Dieses Verfahren ist aber unge-
eignet, weil die Aufgaben einen unterschiedlichen Komplexitatsgrad aufweisen.
Das Verfahren der Punktzuweisung nach Lernzieltaxonomien ergabe fiir Aufgabe 1
(Wissensebene) 4 x 1 Punkt, fur Aufgabe 2 (Anwendungsebene) 2 x 3 Punkte, fiir
Aufgabe 3 (Verstehensebene) 2 x 2 Punkte und fur Aufgabe 4 sechs Punkte. Dieses
Verfahren beriicksichtigt die unterschiedlichen Komplexitatsgrade der Aufgaben,
eine Erfassung von Teilleistungen bei Aufgabe 4 ist jedoch nicht unmittelbar ableit-
bar. Das Verfahren nach empirischem Schwierigkeitsgrad wiirde den VVorgang der
Leistungsmessung mit dem Vorgang der Leistungsbewertung vermischen und ist
daher ungeeignet. Empfehlenswerter fir dieses Beispiel wére das Verfahren der
Punktvergabe nach Analyse der erwiinschten Lsung hinsichtlich der erforderlichen
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gedanklichen Schritte bzw. der zu berlicksichtigenden Gesichtspunkte, da mit die-
sem Verfahren auch Teilldsungen gut begriindet festgestellt werden kénnen.

Bei Aufgabe 1 muss jeweils Uberlegt werden, ob ein Definitionsmerkmal gegeben
ist oder nicht. Daher ergeben sich insgesamt 4 Punkte fir diese Aufgabe.

Bei Aufgabe 2 konnte man fir die Entscheidung zwischen den vier méglichen
Gruppierungen 4 Punkte vergeben und fir die Abwdgung zwischen Erst- und
Zweitstimme fur die Parteien A und D nochmals 4 Punkte.

Bei Aufgabe 3 mussen die Informationsfelder mit jeweils zwei Aspekten in Bezie-
hung gesetzt werden, daher ergeben sich insgesamt 4 Punkte.

Bei Aufgabe 4 kann z.B. in Bezug auf die drei Gesichtspunkte ,,Abbildung des
Volkswillens“, ,regierungsfahige Mehrheiten* und ,,Entwicklung der Parteienland-
schaft/Innovationen® diskutiert werden, inwiefern diese auf gute, mittlere oder
schlechte Weise erflllt werden. Folgt man dieser Sichtweise ergeben sich 3 x3 =9
Punkte.

Diese Ldsung stellt eine von weiteren Mdglichkeiten dar. Insbesondere in Bezug
auf Aufgabe 4 waren nach diesem Verfahren — je nach behandelten Unterrichtsin-
halten — auch andere Punktzuordnungen denkbar.

5 Zur Bewertung von Lernleistungen

Neben der Leistungsfeststellung ist es im schulischen Alltag Ublich und in
vielen Féllen bei den gegebenen Rahmenbedingungen notwendig, die Leis-
tung zu beurteilen beziehungsweise zu bewerten. Bei der Leistungsbewertung
kann man grundsétzlich eine Bewertung durch die Lehrperson von einer
Bewertung durch den Lernenden selbst unterscheiden.

Fur die Bewertung durch eine Lehrperson ist in Deutschland — im Regelfall —
die Vergabe einer Note vorgesehen. Dazu werden im schulischen Alltag die
Noten von ,,sehr gut“ bis ,,ungentigend* (1 bis 6) verwendet. Neben der Be-
wertung durch eine Note gibt es die Bewertung im Rahmen eines freien
Wortgutachtens, die vor allem in den ersten Jahrgangen der Grundschule (b-
lich ist. Dartiber hinaus gibt es Lern- und Entwicklungsgutachten, bei denen
unter anderem mit vorgegebenen Kategorien gearbeitet werden kann. Zum
Teil werden Einschéatzungen, die frei oder mit Hilfe vorgegebener Kategorien
erstellt wurden, auch in Kombination mit einem Zifferzeugnis vergeben.
(\Vgl. Bohl, 2003, 552ff und 2004, 132f)

Bewertungen, bei denen Lernende ihre eigenen Leistungen beurteilen, kon-
nen ebenfalls als Noten oder im Sinne einer verbalen Beurteilung erfolgen.
Beispielsweise kann ein Portfolio neben der Dokumentation eigener Leistun-
gen, z.B. im Bereich des Sprachenlernens, und ihrer Reflexion im Sinne der
Leistungseinschatzung eine ausdriickliche Beurteilung des eigenen Leis-
tungsstandes beziehungsweise der eigenen Lernfortschritte enthalten.

Die Bewertung einer Lernleistung stellt formal gesehen zunéchst einen Zu-
ordnungsvorgang zwischen z.B. einer Punktzahl und einer Ziffernote dar.
Dies bedeutet, dass die Bedeutung der Note in zentraler Weise von dem
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(Mess-)Ergebnis der Leistungsfeststellung abhéngt. Mit anderen Worten: eine
ungenaue Messung fiihrt immer auch zu einer nicht aussagekraftigen Beurtei-
lung. Eine transparente Leistungsbewertung setzt zudem eine bewusste Ent-
scheidung fir eine reflektierte Bezugsnorm voraus. Wie wichtig eine entspre-
chende Reflexion ist, zeigt z.B. folgende Uberlegung:

In der Praxis wird in mehr oder weniger willkirlicher Form die Grenze fur
eine ausreichende Leistung haufig so gelegt, dass 50 Prozent der Gesamt-
punktzahl erreicht werden mussen. Stellt man sich einmal vor, dass fir eine
Priifung von Arztinnen und Arzten verlangt wiirde, dass (nur) 50 Prozent der
Diagnosen richtig oder 50 Prozent der Operationen erfolgreich abgeschlossen
sein mussten, oder dass fir eine Prifung von Piloten nur 50 Prozent der in
einem Flugsimulator praktizierten Landungen erfolgreich verlaufen missten,
so wird die Problematik einer solchen 50 Prozent-Grenze unmittelbar ein-
sichtig.

Somit stellt sich die Frage, wie eine p&dagogisch sinnvolle Bezugsnorm fur
Leistungsbewertungen aussehen kdnnte. Grundséatzlich lassen sich zundchst
drei mdgliche Bezugsnormen unterscheiden: Lehrziele als Bezugsnorm (kri-
teriale Bezugsnorm), Leistungsverteilung in einer Gruppe als Bezugsnorm
(soziale Bezugsnorm) und eigene friihere Leistungen als Bezugsnorm (in-
dividuelle Bezugsnorm).

Diese Bezugsnormen werden im Folgenden mit Bezug auf die zurzeit domi-
nante Praxis der Notengebung diskutiert. Allerdings bleiben die Uberlegun-
gen zu den Bezugsnormen auch relevant, wenn statt Ziffernoten Bewertungen
in Form von freien oder kategoriengebundenen Gutachten vorgenommen
werden (s.u.).

Bei der kriterialen Bezugsnorm wird lehrzielbezogen eine Mindestleistung
definiert. Diese ist fur die Note ,,ausreichend* malRgebend. Danach kdnnen —
ebenfalls lehrzielbezogen — eine befriedigende, gute und sehr gute sowie eine
mangelhafte und ungeniigende Leistung definiert werden. Bei der kriterialen
Bezugsnorm ergibt sich — neben der Transparenz der Anforderungen — im po-
sitiven Sinne die Notwendigkeit einer Reflexion der Anforderungen im Sinne
ihrer Bedeutung und Angemessenheit. Zugleich schafft sie forderliche Bedin-
gungen fur die Kooperation, weil Noten nicht auf einem Vergleich zu ande-
ren Schilerinnen und Schilern, sondern nur auf den erreichten Lernzielen
beruhen. Darlber hinaus kann die intrinsische Motivation, d.h. eine positive
Einstellung zu Lerninhalten, gefordert werden, wenn die Herausforderungen
insgesamt bewaltigbar erschienen. Sind Schilerinnen oder Schiiler allerdings
Uber- oder unterfordert, zeigt die kriteriale Norm eher negative Effekte auf
die Motivation bzw. Anstrengungsbereitschaft (vgl. Schlag, 1995, 114).
Rheinberg weist zudem darauf hin, dass eine durchgéngige Orientierung an
der kriterialen Bezugsnorm die Festlegung von Kompetenzanforderungen fir
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verschiedene Niveaustufen mit Bezug auf die im Schulgesetz verankerten
Notenstufen in allen Schulstufen und Unterrichtsfachern voraussetze (vgl.
2002, 67). Insgesamt liegen jedoch nur wenige Forschungsergebnisse zu
Auswirkungen der kriterialen Bezugsnorm vor (vgl. Sacher, 2009, 95).

Bei der sozialen Bezugsnorm werden die Noten mit Bezug auf die Leistungs-
verteilung in einer Zielgruppe festgelegt. Dabei kann beispielsweise eine
Leistungsverteilung gemé&R der so genannten Gaufischen Normalverteilung
angenommen werden (vgl. dazu z.B. Sacher 2009, 87ff). Die fur die ange-
nommene Normalverteilung zugrunde liegende Stichprobe kann von einer
Klasse bis zur représentativen Stichprobe flir einen Schuljahrgang reichen.
Bei einer Notenverteilung nach der Gaufischen Normalverteilung geht man
von der Annahme aus, dass sich Leistungen derart verteilen, dass die meisten
Leistungen im Mittelfeld einzuordnen sind und gute beziehungsweise sehr
gute sowie schlechte beziehungsweise sehr schlechte Leistungen in geringe-
rer Haufigkeit auftreten. Eine solche Annahme wird in der Testtheorie z.B.
bei Messung von Personlichkeitsmerkmalen zugrunde gelegt, bei denen ver-
mutet wird, dass sie durch sehr viele Faktoren bedingt sind, die insgesamt
keiner unmittelbaren Steuerung unterliegen.

Wird die Gaullsche Normalverteilung der Notengebung unterlegt, kann man
mit Hilfe statistischer Mal3e die Anteile flir die einzelnen Noten festlegen. So
kénnte man flr die Notenbereiche z.B. folgende Festlegung treffen (vgl. ebd.,
123): In einer nach der Punktzahl erstellten Rangreihe der Schillerleistungen,
sollen die ersten 2,5% der Schuler ein ,;sehr gut” erhalten, die nédchsten
13,5% ein ,,gut”, die ndchsten 34% ein ,,befriedigend”, die nachsten 34% ein
»ausreichend®, die ndchsten 13,5% ein ,,mangelhaft* und die letzten 2,5% ein
»ungenligend®. Bei einer Rangreihe fur beispielsweise 26 Schuler wirde der
Notenspiegel stets so aussehen, dass ein Schiler ein ,,sehr gut” erhalt, drei
Schiler ein ,,gut* bekommen, jeweils acht Schilern ein ,,befriedigend* und
ein ,ausreichend* zuerkannt wird, drei Schiler in ihren Leistungen mit
»mangelhaft* bewertet werden und einer ein ,,ungeniigend* erhalt.

Eine solche Umsetzung einer sozialen Bezugsnorm macht die generelle Pro-
blematik dieser Bezugsnorm offensichtlich. Letztlich ist die Bewertung einer
Leistung immer nur davon abhéngig, wie gut oder schlecht die anderen Schu-
lerinnen und Schdler der Lern- oder Zielgruppe bzw. der Stichprobe im Ver-
gleich zur einzelnen Leistung sind. Die Note ist unabhéngig vom Erreichen
eines inhaltlichen bzw. lernzielbezogenen Giitemafstabs. Dadurch kann zum
einen Konkurrenzkampf unter Schilern beginstigt werden, zum anderen
lassen sich Auswirkungen auf die Motivation und die Ursachenzuschreibung
von Leistungsdefiziten befurchten. In ungiinstigen Féllen kdnnen individuelle
Lernzuwéchse im sozialen Vergleich ausgeblendet werden, ebenso wie der
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Lernzuwachs einer gesamten Gruppe in der Bewertung unberiicksichtigt
bleibt (vgl. z.B. Rheinberg, 2002, 64).

AuBerdem kann man das oben demonstrierte VVerfahren unter dem Gesichts-
punkt Kritisieren, dass die oben genannte testtheoretische Annahme zur
Merkmalsverteilung (als Voraussetzung fur die Verwendung der GauBschen
Normalverteilung) bei der schulischen Leistungsmessung nicht vorliegt.
Schulische Leistungsmessung soll ja stets auf einen Unterricht bezogen sein,
in dem bewusst auf eine bestimmte Leistung hin gelernt bzw. gesteuert wird.
Aber auch wenn man von vornherein andere Annahmen uber die Verteilung
der Leistungen in einer Gruppe trifft oder wenn man nach Vorliegen aller Er-
gebnisse eine Mindestnorm so festlegt, dass ein bestimmter Anteil der Schi-
lerinnen und Schiler mindestens ,,ausreichend* oder hdchstens ein ,,mangel-
haft” erhalt, handelt es sich um eine soziale Bezugsnorm, sodass die oben
aufgezeigte generelle Problematik dieser Bezugsnorm auch in diesen Féllen
erhalten bleibt. Daruber hinaus ist aus mathematischer Sicht die Verteilung
der Noten nach diesem Verfahren schon deshalb nicht zu rechtfertigen, weil
stillschweigend vorausgesetzt wird, dass die Leistungen intervallskaliert er-
fasst wurden.

Des Weiteren gilt die generelle Problematik der sozialen Bezugsnorm unab-
hangig davon, ob fur die Notenvergabe nur die Leistungen einer Klasse oder
mehrerer Klassen oder sogar reprasentativer Stichproben als Bezugspunkte
dienen. Stets bleibt die Note — ohne Beachtung von Lernzielbeziigen — davon
abhéngig, wie gut oder schlecht die Leistungen der anderen Schiilerinnen und
Schuler sind.

Diese Kritikpunkte gelten in erster Linie fur die Vergabe von individuellen
Noten nach der sozialen Bezugsnorm. Die Kritikpunkte sollen nicht besagen,
dass es generell unzuléssig sei, individuelle Ergebnisse in Bezug auf Ergeb-
nisse einer gréReren Stichprobe einzuordnen, wie dies beispielsweise bei
groRen nationalen oder internationalen Vergleichsstudien geschieht. Ein sol-
cher Zusammenhang bedarf einer gesonderten Diskussion (vgl. dazu Bau-
mert, Stanat & Demmrich, 2001, 34ff). SchlieRlich widersprechen die obigen
Kritikpunkte nicht dem Anliegen, bei der Festlegung von Mindestnormen im
Sinne der kriterialen Bezugsnorm die Leistungsmoglichkeiten der jeweiligen
Zielgruppe zu berticksichtigen. Dies kann im Sinne angemessener Schwierig-
keitsgrade durchaus sinnvoll sein (vgl. Sacher, 2009, 87ff).

Neben der kriterialen und der sozialen Bezugsnorm ist die individuelle Be-
zugsnorm zu nennen. Hier wird die aktuelle Leistung im Vergleich zur ei-
genen, fruheren Leistung bewertet und danach beurteilt, ob die Leistungen
besser oder schlechter geworden sind oder stagnieren. Eine individuelle Be-
zugsnorm wirde auch schwécheren Schulerinnen und Schilern bei kleinen
Leistungsverbesserungen eine positive Riickmeldung vermitteln und insofern
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zu einer geringeren Misserfolgséngstlichkeit und einer besseren Leistungsent-
wicklung fihren (vgl. z.B. Rheinberg & Krug, 2005, 68). Mit Blick auf die
Anstrengungsbereitschaft, die Selbstverantwortlichkeit und die Motivation
spricht Heckhausen auch vom motivationspsychologischen Primat der indivi-
duellen Bezugsnorm (vgl. Heckhausen & Brunstein, 2006, 182f). Allerdings
konnte auf Dauer die Orientierung an einer sachlichen Anforderung bezie-
hungsweise einem inhaltlichen oder lernzielbezogenen Gltemalistab er-
schwert werden, weil die Konfrontation mit solchen Normen bei alleiniger
individueller Orientierung ausbliebe. Dartiber hinaus gabe es — in Abhangig-
keit vom Entwicklungsstand der Kinder- und Jugendlichen — Probleme mit
der Vorstellung von einer ,,gerechten* Bewertung, weil das Gerechtigkeits-
verstdndnis in bestimmten Entwicklungsphasen auf dem Gedanken der
Gleichheit basiert, sodass die Bewertung ungleicher Leistungsergebnisse mit
gleicher Riickmeldung oder gar mit gleicher Note als ungerecht empfunden
wiirde.

Insgesamt empfiehlt sich fir den schulischen Zusammenhang letztlich die
kriteriale Bezugsnorm, wobei diese nach unserer Auffassung — durch eine
freie Kommentierung von Leistungen — mit Aspekten der individuellen Be-
zugsnorm verbunden werden sollte. Solche Verbindungen von kriterialer und
individueller Bezugsnorm sind besonders fiir L&nder wie Deutschland wich-
tig, in denen z.B. im Vergleich zu skandinavischen L&ndern schon viel friher
und héaufiger Noten vergeben werden.

Dieser Argumentation folgend kénnte man auf Basis der formulierten Lernziele (vgl.
Abschnitt zur Beschreibung wiinschenswerter Lernleistungen) mit Rickgriff auf die
Lernzieltaxonomie flr das Ausgangsbeispiel festlegen, dass fur eine ausreichende
Leistung mindestens die Wissens- und Verstehensaufgaben richtig geldst sein miissen.
Die Note ,,ungeniigend* wiirde bei unvollstandigem Wissen (Aufgabe 1) und die Note
»mangelhaft” bei unvollstdndigem Verstehen (Aufgabe 3) vergeben. Fur eine befrie-
digende Leistung kénnte man — im Vergleich zur ausreichenden Leistung — zudem
eine gewisse Anwendungsféhigkeit (Aufgabe 2) voraussetzen, filr eine gute Leistung
die vollstdndige Losung von Aufgabe 2 und flr eine sehr gute Leistung dartber hin-
aus Bewertungsfahigkeit (Losung der Aufgabe 4). Die Benotung sollte durch einen
freien Kommentar ergénzt werden, der z.B. die im Rahmen dieser Lernerfolgskont-
rolle gezeigte Leistung in Bezug zu vorherigen Leistungen setzt.

6 Zu Gutekriterien fur Lern- und Leistungskontrollen

Lern- und Leistungskontrollen kénnen an verschiedenen Stellen mit Fehlern
behaftet sein. Fehler kdnnen bereits im Verhaltnis von Aufgabenstellung und
Leistungserbringung auftauchen, sie kénnen sich des Weiteren bei der Leis-
tungserfassung, bei der Leistungsfeststellung und der Leistungsbewertung
einschleichen. Um solche Fehler kontrollieren zu kénnen, sollte zum einen
die Leistungsfeststellung von der Leistungsbewertung getrennt werden und
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nacheinander in zwei Schritten erfolgen, zum anderen sollten Lern- und
Leistungskontrollen unter Beachtung von Gitekriterien — Objektivitat, Relia-
bilitat und Validitat — entwickelt beziehungsweise hinsichtlich ihrer Qualitat
reflektiert werden.

Unter Objektivitat versteht man, dass das Ergebnis eines VVorgangs unabhén-
gig von den Durchfiihrenden ist. Dabei kann man die Durchfiihrungsobjekti-
vitat von der Auswertungs- und der Interpretationsobjektivitat unterscheiden
(vgl. Sacher, 2009, 36). Die Durchfiihrungsobjektivitét bezieht sich darauf,
dass eine Lernerfolgskontrolle, z.B. in zwei Parallelklassen, unter gleichen
Bedingungen, beispielsweise mit gleichen Hilfsmitteln, durchgefiihrt wird.
Auswertungsobjektivitét ist mit der Leistungsfeststellung verbunden und be-
deutet beispielsweise, dass zwei oder mehr Gutachterinnen oder Gutachter
fur eine bestimmte Schulerleistung dieselbe Punktzahl vergeben. Wenn zwei
oder mehr Gutachterinnen oder Gutachter fur eine vorliegende Arbeit dartiber
hinaus zu derselben Note als Bewertung kommen, spricht man von Interpre-
tationsobjektivitat. Objektivitat ist zugleich eine wichtige Voraussetzung fur
das Gutekriterium der Reliabilitét.

Reliabilitat bezeichnet die Zuverléssigkeit einer Leistungsfeststellung oder
Leistungsbewertung. Empirisch kann sie z.B. dadurch tberprift werden, dass
man einen Test nach einer gewissen Zeit wiederholt oder zwei Tests mit glei-
chen Anforderungen parallel durchfuhrt oder einen Test in zwei anforde-
rungsgleiche Teile aufteilt und die Ergebnisse miteinander vergleicht. Je gro-
Rer die Ubereinstimmung zwischen den Ergebnissen ist, desto hoher ist die
Reliabilitat. In schulischen Zusammenhangen kann eine Reliabilitatspriifung
z.B. auch darin bestehen, dass eine Lehrperson eine Aufsatzbeurteilung nach
einem gewissen Zeitraum ohne Erinnerung an die zunéchst abgegebene Note
wiederholt (vgl. unter anderem Sacher, 2009, 36f).

Validitat betrifft die Frage, ob durch eine Lern- und Leistungskontrolle auch
wirklich das festgestellt und bewertet wird, was festgestellt und bewertet
werden soll. Wenn es beispielsweise die erkléarte Zielvorstellung flr einen
Aufsatz wére, kreative Ideen zu einer Frage zu entwickeln, so wére es ein
VerstoR gegen die Validitdt, wenn die Note stirker von den Rechtschreib-
leistungen als von den geédufRerten Ideen abhinge.

Neben diesen drei Hauptkriterien werden die Nebengiitekriterien der Okono-
mie (vertretbarer Aufwand), der Nitzlichkeit und Zumutbarkeit (angemesse-
ne Beanspruchung im Verhaltnis zur Bedeutung) und der Akzeptanz (Uber-
einstimmung mit vorhandenen Einstellungen) genannt (vgl. Sacher, 2009, 42).
Verschiedene empirische Untersuchungen und zusammenfassende Darstel-
lungen gehen der Frage nach, ob die Hauptgutekriterien fur die in der Schule
praktizierte Notengebung erfillt sind oder nicht. Das durchgéngige Ergebnis
lautet, dass die Gitekriterien bei der schulischen Leistungsbewertung in der
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Regel nicht beziehungsweise héchstens zum Teil erflllt sind (vgl. z.B. Ingen-
kamp, 1976; Ziegenspeck, 1999; Sacher, 2009). Schon bei der Objektivitét
gibt es erhebliche Probleme. So stellt z.B. Sacher fest, dass die Koeffizienten
fiir die Ubereinstimmung zwischen den Auswerterinnen und Auswertern bei
(psychologischen) Intelligenztests zwischen 0,95 und 0,99 (bei einem mogli-
chen Minimum von 0,00 und einem mdglichen Maximum von 1.00) liegen,
waéhrend sie flr schulische Leistungsbeurteilungen zwischen 0,35 und 0,85
schwanken (vgl. 2009, 43).

Als Grunde fur die relativ geringe Erfullung der Glitekriterien bei schulischer
Leistungsbeurteilung (im Vergleich zu psychologischen Messungen) sind un-
ter anderem verschiedene sachfremde Einfliisse, z.B. Schulform oder Region,
sowie Urteilsfehler, z.B. Strenge- oder Mildefehler, und Voreingenommen-
heiten, z.B. Erwartungseffekte nachgewiesen (vgl. dazu ausfihrlich z.B.
Bohl, 2004, 66ff; Beiner, 1982, 103).

Vor dem Hintergrund dieser Forschungslage stellt sich die Frage, was man
tun kann, um Beeintrachtigungen der Gutekriterien entgegenzuwirken. Dazu
sind eine Reihe von MalRnahmen denkbar, die hier allerdings nicht alle disku-
tiert werden kdnnen (zumal es dazu in der Literatur hilfreiche Empfehlungen
gibt, vgl. Sacher, 2001, 29ff; Bohl, 2004, 68ff).

Wir konzentrieren uns im Folgenden darauf, auf der Grundlage bisheriger
Uberlegungen wichtige Schritte zur Entwicklung einer Lern- und Leistungs-
kontrolle zusammenzufassen. lhre sorgféltige Durchfiihrung dient zugleich
der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat von Lern- und Leistungskontrol-
len. Die Schritte sind als idealtypisches Grundmuster des VVorgehens gedacht,
das in der Praxis flexibel gehandhabt werden sollte.

(1) Auswahl der Inhalte und Formulierung der Lernziele

Hierbei sollen die Priifungsinhalte und ihr Bearbeitungsniveau den Unterricht
moglichst in reprasentativer Form abbilden. Bei Auswahlentscheidungen
sollten Aufgaben, die fir den weiteren Unterricht grundlegend sind, den Vor-
zug vor weniger grundlegenden Aufgaben erhalten. AufRerdem sollten Aufga-
ben, die fir die Lernenden in Bezug auf ihre Lebenswelt wichtig sind, Vor-
rang vor Aufgaben haben, die weniger bedeutsam sind. Mit der Bestimmung
der Prufungsinhalte ist es wichtig, sich die Lernziele bewusst zu machen.
Falls sie aufgrund vorheriger Unterrichtsplanung noch nicht in ausdriicklicher
Form vorliegen, mussten sie flr die Lern- und Leistungskontrolle formuliert
werden.

(2) Wahl der Form der Lern- und Leistungskontrolle

Die gewadhlte Prifungsform — schriftlich, mtndlich oder praktisch — sollte ge-
eignet sein, die Inhalte beziehungsweise Lernziele zu berprifen. Darlber
hinaus soll sie der Art der Bearbeitung des Themas im Unterricht weitgehend
entsprechen und eine angemessene Form der Leistungserfassung auch im
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Hinblick auf die spéatere Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung er-
maglichen.

(3) Formulierung und Anordnung der Aufgaben

Fir die Formulierung der Aufgaben bei einer schriftlichen Priifung kann man
zwischen gebundenen und freien Antwortformen unterscheiden. Die gewahl-
ten Aufgabenformen sollten den zu prifenden Zielen und Inhalten angemes-
sen und den Schillerinnen und Schilern aus dem Unterricht bekannt sein. Sie
sollten verstandlich und eindeutig formuliert sein und bezogen auf die Vor-
aussetzungen der Lernenden einen angemessenen Schwierigkeitsgrad aufwei-
sen. Fir den Beginn einer Lernerfolgskontrolle sollten Aufgaben mit einem
geringeren Schwierigkeitsgrad gewéhlt werden.

(4) Entwickeln einer Lésungsskizze

Eine Losungsskizze kann der Lehrperson helfen, vorliegende Schwéchen in
der Aufgabenstellung zu bemerken, die Anforderungen — einschlieflich der
erforderlichen Zeiten — fiir die Schilerinnen und Schiler besser abschétzen
zu kdénnen und eine Voraussetzung fur eine reflektierte Leistungsfeststellung
zu schaffen.

(5) Feststellung der Lernleistung

Die Feststellung der Lernleistung ist ein Messvorgang auf Rangskalenniveau.
Dieser ,,Messvorgang* kann durch eine charakterisierende Beschreibung der
Leistung, durch die Verwendung von Schétzskalen oder durch die Zuordnung
von Punkten zu den Ldsungen transparenter gemacht werden. Bei der Zuord-
nung von Punkten ist vor allem eine Zuordnung auf der Basis einer Analyse
der richtigen Aufgabenlésung zu empfehlen.

(6) Festlegen der Bewertung

Die Bewertung sollte in der Regel nach der kriterialen Bezugsnorm erfolgen.
Winschenswert ist es, Uber geeignete Kommentare eine Kombination mit der
individuellen Bezugsnorm herzustellen. Die Anwendung der kriterialen Be-
zugsnorm erfordert eine lernzielbezogene Festlegung der Noten.

(7) Einschétzung nach Gutekriterien

Fur eine Einschétzung einer Lern- und Leistungskontrolle bieten sich die G-
tekriterien Objektivitat, Reliabilitit, Validitat und Okonomie an.

(8) Durchftihrung und Reflexion

Sind die vorgenannten Schritte vollzogen, kann die Lern- und Leistungskon-
trolle durchgefihrt werden. Auf der Basis der Ergebnisse sollte die Lehrper-
son beispielsweise Fragen nach der Angemessenheit der Annahmen zum
Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler, zur Angemessenheit der Auf-
gabenformulierungen, zur Einschatzung der Gltekriterien usw. reflektieren.
Mit entsprechenden Reflexionen bleiben nicht nur Gestaltungs- und Durch-
fuhrungsfragen fur Lern- und Leistungskontrollen im Blick, es kann dadurch
auch eine insgesamt reflexive Einstellung zum Aufgabenbereich der Lern- und
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Leistungskontrolle im padagogischen und gesellschaftlichen Zusammenhang
erreicht werden.

7 Zur Ruckmeldung von Leistungsmessungen und -bewertungen

Im Verlauf der bisherigen Uberlegungen haben wir uns darauf konzentriert,
wichtige Rahmenbedingungen der Feststellung und der Bewertung von Leis-
tungen ins Bewusstsein zu heben. Die Bedeutung dieser Schritte wird deut-
lich, wenn man sich mégliche Funktionen von Lernerfolgskontrollen — Selek-
tion und Stigmatisierung, Sozialisation, Legitimation, Kontrolle, Prognose,
Disziplinierung, Rickmeldung, Diagnose und Leistungserziehung (vgl. Sa-
cher, 2009, 22ff) — vergegenwartigt. Auf eine dieser Funktionen soll hier
noch gesondert eingegangen werden: die Rickmeldung und Information.
Lernerfolgskontrollen sollen die Schilerinnen und Schiiler, die Eltern oder
auch weitere Personen, z.B. Arbeitgeber, daruber informieren, welche Lern-
stdnde und Kompetenzen erreicht sind, welche Fortschritte erzielt wurden
und wo Entwicklungschancen liegen. Dies bedeutet, dass eine Riickmeldung
Informationen verschiedener Art enthalten muss, damit Schilerinnen und
Schuler im Verlaufe weiterer Lernprozesse konstruktiv und gezielt an ihrer
individuellen Kompetenzentwicklung arbeiten kénnen.

Eine Form der Riickmeldung besteht in der bereits angesprochenen Zifferno-
te. Daruber hinaus kénnen Leistungen durch verbale Berichte oder durch im-
plizite verbale und nonverbale Formen riickgemeldet werden. In der Diskus-
sion um die Anwendung von Bezugsnormen bei der Bewertung von Leistun-
gen ist deutlich geworden, dass sich neben einer Orientierung an Lernzielen
oder Standards auch die Bertcksichtigung individueller Leistungsfortschritte
oder -riickschritte empfiehlt. Hiermit kann insbesondere die Mdglichkeit ge-
nutzt werden, spezifische Informationen rickzumelden, die in einer abstrak-
ten Ziffer nicht zum Ausdruck kommen (kdnnen).

Aus empirischer Sicht lassen sich mit der Riickmeldung in Form von Ziffer-
noten verschiedene Problemlagen benennen. So haben Arbeiten von Valtin
(2002) gezeigt, dass durch Vergabe von Ziffernoten bei Grundschulkindern
Leistungsangst und Misserfolgsorientierung bei leistungsschwacheren Schi-
lern stérker steigen als bei denen, die eine verbale Bewertung als Riickmel-
dung erhielten. Auf der anderen Seite werden leistungsstarke Schiiler durch
Ziffernoten eher extrinsisch motiviert (vgl. 37). Auf die Praktikabilitat von
Zifferzensuren im Vergleich zu verbalen Kommentaren und den geringeren
Arbeitsaufwand flr die Lehrpersonen verweist Becker (vgl. 2005, 74).

Mit verbalen Rickmeldungen kann die Informationsarmut der Ziffernoten
prinzipiell aufgefangen werden. Sie kdnnen Stérken und Schwdchen klar be-
nennen und forderdiagnostische Anregungen im Sinne konkreter Lernhilfen
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bieten. Dies macht jedoch nur Sinn, wenn eine solche Riickmeldung differen-
ziert und individuell erfolgt.

Entsprechende Untersuchungen zeigen, dass dies im Schulalltag ,,nur in Spu-
renelementen® verwirklicht ist (Wagner & Valtin, 2003, 33). Zudem erweisen
sich verbale Beurteilungen héufig als interpretationshedurftig (vgl. z.B. Be-
cker, 2005, 84), was durch Teilstandardisierungen von Formulierungen auf-
zufangen versucht wird. Die potenziellen Vorteile der verbalen Riickmeldung
von Leistungen konnten bisher empirisch allerdings nur in Ausnahmeféllen
nachgewiesen werden (vgl. z.B. LiBmann & Paetzold, 1982; Lifmann, 1987;
Valtin, 2002; Wagner & Valtin, 2003).

Die enorme Bedeutung, die Schilerinnen und Schiiler den Ziffernoten bei-
messen, und ihre hohe sozialisatorische Funktion zeigen sich auch in Unter-
suchungen von Butler (2005), in denen Variationen von Leistungsriickmel-
dungen (Ziffernoten, verbale Rickmeldungen, Kombination aus beiden) auf
ihre Wirkungen hin geprift wurden. Die verbalen Ruckmeldungen konnten
dabei keine besonderen Effekte zeigen: ,,Sie [Schiller mit kombinierter Ruck-
meldung] maRen dem Kommentar also weder Bedeutung zu noch lernten sie
aus ihm. Die meisten konnten sich nicht einmal an ihn erinnern, als sie gebe-
ten wurden, sich die Inhalte des Feedbacks ins Gedachtnis zu rufen* (132).
Ob diese Ergebnisse die Bedeutung verbaler Rickmeldung generell in Zwei-
fel ziehen, kann nicht sicher bestimmt werden. Mdglicherweise handelt es
sich eher um ein Akzeptanzproblem, das im Rahmen eines veranderten Um-
gangs mit Leistungsriickmeldungen einer konstruktiveren Aufnahme solcher
Ruckmeldungen fir die eigene Kompetenzentwicklung weichen konnte.

Mit den bisherigen Uberlegungen haben wir auf verschiedene Problemlagen
der Leistungsbewertung mit Ziffernoten hingewiesen. Diese Aspekte nehmen
wir abschlieBend noch einmal in grundsétzlicher Weise unter der Frage auf,
ob fir die Leistungskontrolle Zifferzensuren uberhaupt notwendig und sinn-
voll sind.

8 Zum Sinn oder Unsinn von Ziffernoten

Gegnerinnen und Gegner der Ziffernote flihren vor allem die empirisch nach-
gewiesene Tatsache ins Feld, dass die Ziffernote eine nicht vorhandene be-
ziehungsweise unangemessene Genauigkeit suggeriere und bei der géngigen
Bewertungspraxis weder hinreichend objektiv, noch reliabel, noch valide sei.
AuBerdem wird auf eine Reihe moglicher unerwinschter Nebenwirkungen
verwiesen, beispielsweise dass Ziffernoten zur Demotivierung schwécherer
Schilerinnen und Schiiler, zu Stress, Angst und Frustrationen, zu blof extrin-
sischer (statt intrinsischer) Motivation, zu Konkurrenzverhalten, zu einer
Schédigung des Lehrer-Schiler-Verhéltnisses oder zu einer Behinderung
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einer sinnvollen Leistungserziehung fiihren kdnnen und insgesamt nachteili-
ge Folgen fiir die Entwicklung der Schillerpersonlichkeit zu befuirchten seien.
Gegen diese Argumente wird fir die Ziffernote z.B. mit den Hinweisen ge-
worben, dass es durchaus Moglichkeiten gébe, bei der Ziffernote die Objekti-
vitat, die Reliabilitdt und die Validitat zu erhéhen, dass die Ziffernote den
Vorteil einer schnellen Orientierung fir Schilerinnen und Schuler sowie fur
Lehrpersonen und potentielle ,,Abnehmer*, vor allem aber auch fur die wich-
tige Gruppe der Eltern habe, dass sie eine wirksame Rickmeldung fur Schi-
lerinnen und Schiller darstelle, dass sie der Leistungsentwicklung dienen kon-
ne, dass es keine hinreichenden Alternativen zur Ziffernote gébe und dass mit
der Abschaffung der Ziffernote die Gefahr bestehe, dass der Leistungswillen
untergraben werde und dass fur die VVergabe von Berechtigungen und Positio-
nen nicht mehr die Leistung zdhle und damit unkontrollierbaren Einfltssen
und irrationalen Kriterien Tdr und Tor gedffnet werde (vgl. zur Diskussion
u.a. Sacher, 2009, 31 und 165f; Barnitzky & Christiani, 1994, 22ff; Solzba-
cher & Freitag, 2001).

Ohne diese Diskussion hier bis ins Einzelne wiederholen zu wollen, mdchten
wir doch drei Punkte betonen, die uns wichtig sind:

Das Argument, dass es Moglichkeiten gibt, die Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat von Zifferzensuren gegentber der jetzigen Situation zu verbessern,
ist grundstzlich richtig. Die obigen Uberlegungen verweisen darauf, was ge-
tan werden konnte, um Zifferzensuren objektiver, reliabler und valider zu
machen. Allerdings wirde dies einen erheblich htheren Aufwand — gegen-
Uber der jetzigen Handhabung und Praxis — und eine deutlich gesteigerte
Qualifizierung von Lehrpersonen fir diese wichtige Aufgabe voraussetzen.
Auferdem ist festzustellen, dass mit verbalen Ruckmeldungen (Wortgutach-
ten) die Probleme der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat keineswegs ge-
16st, sondern zum Teil noch verschérft wirden.

Zugleich gilt aber auch, dass ein Wegfall von Zifferzensuren keineswegs den
Leistungswillen untergraben misste. Viele Beispiele aus dem Ausland zei-
gen, dass ohne Zifferzensuren deutlich bessere Leistungen als in Deutschland
maglich sind. Insbesondere die PISA-Studie hat dies offenbar werden lassen
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001). Auch in alternativen Schulen oder
Schulversuchen in Deutschland zeigt sich, dass schulische Leistungen und
Leistungsentwicklung auch ohne Zifferzensuren keinen Schaden nehmen.
Betrachtet man die Funktionen der Lern- und Leistungskontrolle im Hinblick
auf die Frage, ob sie durch differenzierte, beschreibende Rlckmeldungen
oder durch Zifferzensuren besser wahrzunehmen sind, gilt im Grundsatz fir
alle Funktionen — von der Motivierung bis zur Einordnung —, dass sie durch
differenzierte, beschreibende Rickmeldungen beziehungsweise Gutachten
besser zu erfullen wéren als durch eine bloRe Ziffer.
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Allerdings wirde das einen héheren Aufwand sowohl beim Verfassen der
Rickmeldungen durch die Lehrpersonen als auch bei der angemessenen Ent-
schlisselung durch Schilerinnen und Schiler, Eltern und sonstige ,,Abneh-
mer* erfordern.

Trotz starker Argumente gegen die Zifferzensur ist nicht davon auszugehen,
dass diese in Zukunft ihre Bedeutung verlieren wird. Dafur ist sie zu sehr im
Denken und Handeln der im Bildungswesen agierenden Personen sowie in
bildungspolitischer und gesellschaftlicher Hinsicht verankert. Vor diesem
Hintergrund halten wir die folgenden Aspekte flr besonders wichtig.
Grundsétzlich sollten Lernsituationen, in denen man in entspannter und
stressfreier Situation unter anderem auch aus Fehlern lernen kann, und Leis-
tungssituationen, in denen es um den Nachweis des Gelernten geht, deutlich
unterschieden werden. AulRerdem sollte es neben Bereichen, in denen Leis-
tungskontrollen (gegebenenfalls mit Zifferzensuren) notwendig erscheinen,
zensurenfreie Bereiche geben. Wenn zeugnisrelevante Bewertungen — als Zif-
fernoten oder Wortgutachten — vergeben werden, sollte auf eine klare Tren-
nung von Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung sowie auf eine
grofitmdgliche Objektivitat, Reliabilitat und Validitit geachtet werden.

Bei der Vergabe von Ziffernoten oder Wortgutachten sollten sich Lehrperso-
nen, Eltern und ,,Abnehmer* sowie Schilerinnen und Schiler (mindestens
von einem gewissen Alter an) der Probleme der Objektivitét, Reliabilitdt und
Validitat sowie der vielféltigen individuellen und gesellschaftlichen Bedin-
gungen schulischer Leistungen moglichst bewusst sein. Fir Lehrpersonen
und fur Eltern ist dartiber hinaus wichtig, dass sie in der Lage sind, padagogi-
sche und gesellschaftliche Funktionen von Leistungsdiagnose und Leistungs-
bewertung zu durchschauen, sowie ein Bewusstsein fur Widerspriiche zwi-
schen Forderung und moglicher Auslese, zwischen gesellschaftlichem und
padagogischem Leistungsbegriff sowie zwischen gesellschaftlichen Anspri-
chen und dem Recht von Kindern und Jugendlichen auf eine erfullte Gegen-
wart haben.

Im Ubrigen wird (auch) bei der Diskussion um Zifferzensuren und Wortgut-
achten in der Regel ohne weitere Reflexion davon ausgegangen, dass die
Bewertung der Schilerleistungen durch die Lehrperson — letztlich im Sinne
einer Fremdbegutachtung — erfolgt. Wenn auch gilt, dass die Lernenden bis
zu einem gewissen Grad eine Rickmeldung durch die Lehrperson fr ihre
Leistungsentwicklung bendtigen und die gegenwaértigen institutionellen Rah-
menbedingungen die Bewertung durch die Lehrperson erforderlich machen,
sollte dafiir Sorge getragen werden, dass Schilerinnen und Schiiler zu einer
selbststandigen Bewertung ihrer Leistungen kommen koénnen und deshalb
schon frih in angemessener Weise in Bewertungsprozesse einbezogen werden



