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»Dieses ganze Bild nun, sagte ich, lieber Glaukon, mufSst du mit dem friiher Gesagten verbin-
den, die durch das Gesicht uns erscheinende Region der Wohnung im Geféngnisse gleichset-
zen und den Schein von dem Feuer darin der Kraft der Sonne; und wenn du nun das Hinauf-
steigen und die Beschauung der oberen Dinge setzt als den Aufschwung der Seele in die Regi-
on der Erkenntnis, so wird dir nicht entgehen, was mein Glaube ist, da du doch dieses zu wis-
sen begehrst. Gott mag wissen, ob er richtig ist; was ich wenigstens sehe, das sehe ich so,
dafS zuletzt unter allem Erkennbaren und nur mit Miihe die Idee des Guten erblickt wird,
wenn man sie aber erblickt hat, sie auch gleich dafiir anerkannt wird, dafs sie fiir alle die Ur-
sache alles Richtigen und Schénen ist, im Sichtbaren das Licht und die Sonne, von der dieses
abhdngt, erzeugend, im Erkennbaren aber sie allein als Herrscherin Wahrheit und Vernunft
hervorbringend, und dafd also diese sehen muf, wer verniinftig handeln will, es sei nun in
eigenen oder in 6ffentlichen Angelegenheiten.”

PLATON: Politeia, 7. Buch 106c. SCHLEIERMACHER F. (1958) (Ubers.): Politeia; Rowohlt.-
Hamburg.
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VORWORT

Schon zu Beginn meiner Studienzeit drangte sich mir immer wieder die Frage auf, zu wel-
chem Thema der Diplomarbeit mich das Studium hinleiten wiirde. Es war ein unerwartet
langwieriger Prozess. Zum einen schlagen zwei Herzen in meiner Brust, und mir war lange
nicht klar, fur welches Unterrichtsfach im mich entscheiden sollte, in dem ich die Arbeit ver-
fassen mochte. Zum anderen stellte die Vielzahl an unterschiedlichen Ausrichtungen in bei-
den Fachern und das damit verbundene breite Spektrum an Optionen und Interessen eine

zusatzliche Erschwernis dar.

Den Ausschlag fiir die Entscheidung gab eine Lehrveranstaltung im Rahmen der Fachdidak-
tik-Ausbildung fiir das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde zum Thema: Kom-
petenzorientiertes Unterrichten und forderliche Leistungsbewertung in Geographie und
Wirtschaftskunde. Es war die erste Lehrveranstaltung im Rahmen des Studiums, die sich mit
dem Thema Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung konkret auseinandersetzte. Be-
merkenswert, bildet doch die Leistungsbeurteilung ein wesentliches Element im Unterricht

und stellt eine der Hauptaufgaben von Lehrkraften dar.

Die Inhalte der Lehrveranstaltung waren fiir mich insofern besonders interessant, als ich seit
Uiber zwdlf Jahren im Priifungsreferat des Sprachinstituts des Osterreichischen Bundesheeres
tatig bin und somit laufend mit dem Thema Leistungsbeurteilung, standardisierte Testver-
fahren, Priifungen und Tests sowie Entwicklung von Priifungsitems beschaftigt bin. Die Diffe-
renzierung zwischen Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung, das Auseinandersetzen
mit themenbezogenen Gesetzestexten und Verordnungen, alternative Methoden der Leis-
tungsfeststellung und Leistungsbeurteilung und deren praktische Umsetzung waren im Zuge
dieser Lehrveranstaltung wesentliche neue Erfahrungen, die mir sowohl im Zusammenhang
mit meiner Berufstéatigkeit als auch im Kontext des Unterrichtens als besonders wichtig er-

schienen.

Daher kam mein Entschluss zu dieser Arbeit, um im Rahmen der Auseinandersetzung mit
den wesentlichen Inhalten der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung selbst neue
Erkenntnisse und Erfahrungen zu gewinnen, um in weiterer Folge moglicherweise auch
dem/der geschatzten Leser/in mogliche Alternativen aufzuzeigen und neue Denkansétze zu

vermitteln.






EINLEITUNG

Die Zielsetzung dieser Arbeit liegt in der Analyse von Leistungsfeststellungen und Leistungs-
beurteilungen (in weiterer Folge LFLB) im kompetenzorientierten Unterricht im Unterrichts-

fach Geographie und Wirtschaftskunde (in weiterer Folge GW).
Die Arbeit geht dabei von folgender Hypothese aus:

Traditionelle Formen der Leistungsfeststellung, wie etwa der klassische Test im bekannten
Format, kénnen die Vorgaben des kompetenzorientierten Unterrichts nur teilweise erfiillen.
Alternative Formen der Leistungsfeststellung und -beurteilung kénnen die Ziele im kompe-
tenzorientierten GW-Unterricht besser unterstiitzen, auch weil sie andere Lernkulturen

etablieren.

Einleitend soll in dieser Arbeit der kompetenzorientierte Unterricht erdrtert und kritisch hin-
terfragt werden. Welche fachdidaktischen und methodischen Kriterien pragen die
Kompetenzorientierung im Unterricht? Es werden dabei die rechtlichen Grundlagen und
Vorgaben mit den fachdidaktischen Anspriichen verglichen. Basierend auf dem giiltigen
Lehrplan der AHS-Oberstufe, werden die Zusammenhange zwischen Bildungsstandards, Ba-
siskonzepten und dem ,Kompetenzmodell fiir GWK” (BMBF 2012) naher erldutert und er-
klart. Nach einer ausfihrlichen Recherche zum Thema und der damit verbundenen herme-
neutischen Untersuchungsarbeit werden die Praxisbezogenheit sowie Schuler/innen-
Orientierung und die daraus resultierenden Vorteile und Grenzen des kompetenzorientier-
ten Unterrichts beurteilt. Eine Auseinandersetzung mit der Frage, welche Leistungskriterien
der LFLB im kompetenzorientierten Unterricht zu Grunde liegen, schlielt den ersten Teil der

Arbeit ab.

Der folgende Abschnitt umfasst das Thema Leistungsfeststellung, -bewertung und
-beurteilung auf Basis der Auswertung der vorhandenen Fachliteratur. Beginnend bei den
Definitionen, Konzepten und Prozessen wie der formativen und summativen Leistungsbe-
wertung, sollen von den klassischen Methoden weg hin zu alternativen Methoden der Leis-
tungsbewertung einzelne Moglichkeiten im Detail erarbeitet und dargelegt werden. So soll
dabei das Potential bestimmter Formen exemplarisch und kritisch beurteilt werden, wobei
der Fokus darauf liegt, was eigentlich mit der ausgesuchten Methode wie festgestellt und

aufgezeigt werden kann.



Der empirische Teil der Arbeit befasst sich mit der Fragestellung, welche Lernziele und
Kompetenzen Lehrkrafte von ihren Schiler/innen im Unterricht erwarten, wie sie diese
Uberprifen und welche Leistungsfeststellungen und -bewertungen dabei zur Anwendung
kommen. Anhand von zwei Fragebdgen zum Thema Leistungsfeststellung und -beurteilung
sowie Kompetenzorientierung sollen sowohl Schiiler/innen als auch Lehrer/innen zum The-
ma befragt werden. Ziel ist es dabei, ihre Erfahrungen mit den verschiedenen Formen und
Methoden der Leistungsbeurteilung zu erfassen. Die Untersuchung wird anhand von selbst-
erstellten Fragebogen quantitativ durchgefiihrt. Zusatzlich werden die Ergebnisse durch
qualitative Interviews mit Schiler/innen und Lehrer/innen erganzt, um die Motive und

Effekte der Umsetzung der Leistungsbeurteilung beleuchten zu kénnen.

Im Folgekapitel werden die Untersuchungsergebnisse interpretiert und Schliisse daraus
gezogen, und es wird in weiterer Folge erortert, warum der traditionelle Test im Unterricht
nach wie vor das Kriterium der Leistungsfeststellung bildet und inwieweit der klassische Test
dem ,,Kompetenzmodell im GWK-Unterricht” (BMBF 2012) entspricht. Daraus ableitend,
sollen mogliche Alternativen der Leistungsfeststellung und -beurteilung angefiihrt werden,
die veranschaulichen sollen, welche Kompetenzen durch diese gezielt beurteilt werden

kénnen und welche Vorteile sich daraus ergeben.

Auch in der Leistungsfeststellung und-beurteilung gibt es ein breites Spektrum an Methoden,
dessen Potential hier aufgezeigt wird und vor allem in Bezug auf Kompetenzorientierung im
Unterricht und Schiler/innen-Orientierung erortert werden soll. Die Bedeutung von alterna-
tiven Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im Unterricht mit Hinblick auf die Vorberei-
tung auf kompetenzorientierte Aufgabenstellungen im Rahmen der standardisierten,
kompetenzorientierten Reifepriifung im Unterrichtsfach GW sowie eine allgemeine

Konklusion der erarbeiteten Inhalte beschlieBen diese Diplomarbeit.



1 KOMPETENZORIENTIERTER UNTERRICHT

Das Verstandnis fiir die Zielsetzungen des kompetenzorientierten Unterrichts bildet eine
notwendige Voraussetzung fiir eine fundierte, begriindete, sinngebende LFLB von Schii-
ler/innen. Darum gilt es zuerst den Fokus auf die Begriffe Kompetenz sowie Kompetenzori-

entierung zu richten, um diese zu erldutern, naher zu bringen und zu erklaren.
1.1 Begriffsbestimmung und Zusammenhange

Was versteht man nun unter dem Begriff Kompetenz, und wie ist kompetenzorientierter
Unterricht gestaltet? Der Begriff der Kompetenz erfahrt im bildungswissenschaftlichen Zu-
sammenhang seine ,,erste Hochkonjunktur” durch die Ver6ffentlichung von Heinrich Roths
Schrift zur ,,Padagogischen Anthropologie”. Roth erkladrt und beschreibt den Begriff der
Kompetenz als eine Art ,,Mindigkeit und Befahigung” im Sinne von ,grundlegenden mensch-
lichen Fahigkeiten” in den Bereichen der ,Sach-, Selbst und Sozialkompetenz”. Er meint da-
mit die Fahigkeiten in ,sozial, gesellschaftlich und politisch relevante[n] Sach- oder Sozialbe-
reichen” sowohl ,,zustandig“ als auch ,handlungsfahig” zu sein (ROTH zitiert nach SCHRIT-
TESSER 2013a: 1). Der Begriff der Kompetenz gewinnt sowohl in der Padagogik als auch in

den Bildungswissenschaften rasant an Bedeutung.

Es erscheint in weiterer Folge eine Fiille an englisch- und deutschsprachiger bildungswissen-
schaftlicher Literatur, die sich inhaltlich mit dem Thema auseinandersetzt, doch eine klare
Abgrenzung des Begriffs oder eine eindeutige Definition lasst sich in diesem Zusammenhang
vorerst noch nicht erkennen. Erst mit der Formulierung von WEINERT (2001) findet sich eine
Definition des Kompetenzbegriffes, die im schulischen Kontext bis heute die haufigste An-
wendung findet. Dies unterstreicht auch das vom BMUKK (Bundesministerium fir Unter-
richt, Kunst und Kultur) herausgegebene ,Grundlagenpapier: Kompetenzorientiertes Unter-
richten” (2014).

»,Beschaftigt man sich intensiv mit der Thematik ,Kompetenz, Kompetenz-
orientierung im Unterricht, ...", so wird schnell ersichtlich, dass es hier kei-
ne einheitliche, allgemein giiltige Begriffsverwendung gibt (vgl. Fritz/
Staudecker 2010, S. 55ff). Im schulischen Bereich hat sich die Definition von
WEINERT (2001) fest verankert — beinahe alle Fachpublikationen [...] leh-
nen sich an diese Definition an. WEINERT versteht ,Kompetenzen als kogni-
tive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um gewisse Probleme zu l6sen und die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Probleml&sungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen’. Kompetenzen be-
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schreiben somit mehr als reine Wissensinhalte. Die individuelle Kompetenz
beinhaltet demnach ein Netzwerk von zusammenhédngenden Aspekten wie
Wissen, Fertigkeiten, Verstehen, Kénnen, Handeln, Erfahrung und Motiva-
tion.” (BMUKK 2011: 4f.)

SCHRITTESSER fasst die Inhalte der Definition von WEINERT wie folgt zusammen:
,Kompetenz ist in diesem Sinne als lebenspraktisch ausgerichtete Leistung des Subjekts zu

verstehen, die es erbringt, um Situationen unterschiedlicher Komplexitat und Schwierig-

keitsgrade zu bewaltigen (SCHRITTESSER 2013a: 2).

Es sollen hier die Schllsselbegriffe Individualitdat, Komplexitat und Vernetzung festgehalten
werden, da sie in diesem Abschnitt eine wesentliche Rolle spielen und im Zusammenhang
mit den Bildungsstandards sowie der Standardisierung noch einmal genauer betrachtet und
reflektiert werden. Zunachst soll geklart werden, welche Konsequenzen sich nun aus dem
Paradigmenwechsel hin zur Kompetenzorientierung fir den Unterricht ergeben und was mit

dem Begriff eigentlich gemeint ist.

JACKL und MOSER fiihren dazu an:

»Mit Kompetenzorientierung ist ein komplexeres Verstindnis von Lernen
gemeint. Es wird anwendungs- und handlungsorientiert gelernt, denn nur
im Tun gewinnt man (Selbst-)Erfahrung und baut Kénnerschaft auf. Schiile-
rinnen und Schiiler sind demnach dann kompetent, wenn sie neuartige Si-
tuationen eigenstindig bewadltigen konnen. Daflir nutzen sie Wissen und
Fertigkeiten, die sie friher oder in anderen Zusammenhangen gelernt ha-
ben, und greifen auf bereits gemachte Erfahrungen zuriick. Kompetenzori-
entierung ist somit Handlungsanleitung fiir die Unterrichtsgestaltung. [...]
Kompetenz ist komplex und situationsbezogen. Sie zeigt sich erst im Han-
deln in einer bestimmten Situation. Deshalb geben unsere Handlungen
Auskunft darliber, was wir in der Lage sind zu tun. Wenn wir handeln, de-
monstrieren wir unsere Kenntnisse und Fertigkeiten beziehungsweise wie
wir zur Welt stehen und wie wir die Welt in einer Situation deuten. Was ist
zu tun? Wozu? Wie? All diese Entscheidungen werden mehr oder weniger
bewusst getroffen. Je kompetenter wir sind, desto weniger bewusst sind
uns diese Fragen.” (JACKL und MOSER 2017: 29f.)

MICHALKE-LEICHT erklart den kompetenzorientierten Unterricht auf folgende Weise:

»Ein kompetenzorientierter Unterricht ist also nicht etwa eine zusatzliche
Methode — so das weit verbreitete Missverstandnis — oder ein vollig neues
Verfahren, das alles bisher Dagewesene auf den Kopf stellt und daher nur
noch mehr Arbeit macht. Vielmehr geht es um eine Veranderung der Un-
terrichtskultur und damit auch um die Veranderung der Schulkultur. Es
geht um didaktische Haltungen, um einen didaktischen Perspektivenwech-
sel also, der Schilerinnen und Schiler als Akteure des Lernens ernst
nimmt.” (MICHALKE-LEICHT 2011: 7f.)
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Dieser ,didaktische Perspektivenwechsel” (ebd.) bendtigt aber auch eine inhaltliche Struktur
und ein Konzept der Umsetzung. All die Definitionen beschranken sich dabei darauf, was
dabei herauskommen soll, aber es fehlt an Umsetzungskonzepten, wie der Unterricht eigent-
lich auszusehen hat (MEYER 2012: 8). MEYER (2012) erstellt daher in diesem Zusammenhang
eine eigene Arbeitsdefinition.

,Kompetenzorientierter Unterricht ist ein offener und schiileraktiver Un-
terricht,

1. in dem die Lehrerinnen und Lehrer auf der Grundlage genauer Lern-
standsdiagnosen ein differenzierendes Lernangebot machen,

2.in dem die Lehrerinnen und Lehrer ihre Unterrichtsplanung, die Durch-
fihrung und Auswertung an fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzstu-
fenmodellen orientieren,

3. in dem die Schiilerinnen und Schiiler die Chance haben, ihr Wissen und
Kénnen systematisch und vernetzt aufzubauen, und

4. in dem sie den Nutzen ihres Wissens und Kénnens in realitatsnahen An-
wendungssituationen erproben konnen.” (MEYER 2012: 8)

In weiterer Folge lassen sich flr Schiiler/innen im Allgemeinen die nachstehenden Kompe-
tenzen ableiten:

,Kompetenzen folgen meist folgender Unterteilung:

- Fachkompetenzen (Kenntnisse tGber Fakten und Theorien) Metho-
denkompetenzen (Umsetzung des Gelernten, Anwendung von effizienten
Arbeitstechniken)

- Soziale und Personale, Kommunikative sowie Emotionale Kompetenz (Fa-
higkeiten zur sozialen Interaktion, zu Kooperation und Kommunikation; zur
Steuerung des eigenen Handelns; sowie die Fahigkeit, Sachverhalte adres-
satenbezogen darzustellen, eigene Lern- und Arbeitsprozesse auch unter
nicht vorhersehbaren Bedingungen zu steuern und zu beaufsichtigen sowie
Verantwortung fiir die Uberpriifung und Entwicklung der eigenen Leistung
und der Leistung anderer Personen zu Gbernehmen.).” (BMUKK 2011: 5)

Die Kompetenzorientierung fokussiert also nicht auf ein rein reproduziertes Wissen, sondern
auf ein Entwickeln von individuellen Fahigkeiten, mithilfe derer Schiler/innen selbststandig

durch Handlungen Aufgaben bewaltigen und Probleme I6sen kénnen.

So neu erscheint dieser Ansatz gar nicht, wenn man ihn mit der Ethik von ARISTOTELES ver-
gleicht. ARISTOTELES unterscheidet in seiner ,,Nikomachischen Ethik” zwei Arten von erstre-
benswerten Tugenden, die geistigen Tugenden wie Weisheit oder Klugheit und Tugenden
des Charakters, die durch ein richtiges Handeln erlernt und vermittelt werden, wobei er
Handlungen in jene der techne, dem Herstellen einer Sache wie z.B. eines Diagramms, und

jene der phronesis, einer beurteilbaren Handlung, unterscheidet (vgl. ARISTOTELES 2000).



Die Handlung an sich bzw. das selbststédndige und individuelle Handeln bildet also den Kern
der Kompetenzorientierung. ,Kompetenzen werden somit erst dann als solche wahr- und
ernst genommen, wenn sie durch Handeln sichtbar und — noch wichtiger — Gberprufbar ge-
macht werden” (SCHRITTESSER 2013a: 3). Die Konkretisierung der Uberpriifbarkeit von

Kompetenzen wird in dieser Arbeit in weiterer Folge noch genauer betrachtet.

Der Fokus soll aber zunachst auf den Erwerb der Kompetenzen gelegt werden. Dieser ist als
ein Entwicklungsprozess zu verstehen, oder wie VIELHABER anmerkt, ,,[...] Kompetenzen

hingegen sind prozesshaft zu erwerben und stellen am Ende einer Ausbildung eine Art Aus-
stattungspaket von Qualifikationen dar, die es dem/der Einzelnen ermdglichen soll, fir sich
jeweils befriedigende Losungen zu spezifischen Problemsituationen zu finden“ (VIELHABER

2008: 1).

Wenn also der Erwerb der Kompetenzen auf die Handlungsfahigkeiten der Schiler/innen
abzielt, so liegt der Schluss nahe, dass eine praktische Umsetzung durch den handlungsori-
entierten Unterricht gewahrleistet sein sollte. Nach einer Definition von JANK und MEYER
versteht man darunter ,ein[en] ganzheitliche[n] und schiileraktive[n] Unterricht, in dem die
zwischen dem Lehrer/der Lehrerin und den Schiler/Innen vereinbarten Handlungsprodukte
die Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schi-
ler/innen in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebracht werden kénnen“ (JANK und

MEYER 1991: 354).

Rein vom Verhaltnis zwischen Aneignung und Vermittlung auf den kompletten Unterrichts-

inhalt zu schliefen, ware aber zu einfach gedacht.

Konkret erklart SCHRITTESSER die Problematik der Kompetenzaneignung folgendermalien:

,In einem ersten Restimee l3sst sich feststellen, dass man im Grunde nicht
nicht kompetenzorientiert unterrichten kann. Kompetenzen werden immer
vermittelt. [...] Die Frage ist jedoch, ob Schiilerinnen und Schiler die inten-
dierten Kompetenzen erwerben oder ob sie sich blofR zufillig und beildufig
Kompetenzen aneignen (z.B. ,Stoff” so zu reproduzieren, wie ihn die Lehre-
rin bzw. der Lehrer héren will oder jene Lernergebnisse zu erzielen, wie sie
in diversen ,largescale’” Assessments abgefragt werden). [...] Kompetenz in
diesem aktuellen Verstandnis meint namlich auch, dass man etwas nicht
nur kénnen muss, man muss es auch zeigen kénnen und wollen.”
(SCHRITTESSER 2013a: 2)



Hieraus ergeben sich zwei komplett unterschiedliche Betrachtungsweisen von Kompetenzor-
ientierung: Entweder kdnnen und wollen Schiiler/innen von sich aus ihre individuellen Fa-
higkeiten entwickeln, oder sie lernen vorgegebene Kompetenzen ein und reproduzieren die-
se in vergleichenden, standardisierten Aufgabenstellungen. Die Motivation der Schi-
ler/innen, sich auf einen Selbstlernprozess einzulassen, stellt das eigentliche praktische An-
forderungsprofil an den kompetenzorientierten Unterricht dar. Zur Verdeutlichung des
Selbstlernprozesses erklart SCHRITTESSER, sich auf HOLZKAMP beziehend:

,Holzkamp bestimmt Lernen aus subjektwissenschaftlicher Sicht als Pro-
zess ,aktiver Selbstveranderung” und nennt seinen Zugang ,Lernen im Be-
griindungsdiskurs” (vgl. Holzkamp 1995). Ihm geht es nicht darum, die Be-
dingungen des Lernens naher in den Blick zu nehmen, sondern die subjek-
tiven Griinde, die jedem Lernen vorausgehen [...] zu beleuchten. Lernpro-
zesse werden als Wege der ,aktiven Weltaneignung™ dargestellt, die zum
Ziel haben, die individuellen Handlungsmoglichkeiten zu erweitern. Auf das
Selbst bezogene Faktoren und die personale Situiertheit stehen im Wech-
selspiel mit weltbezogenen Faktoren, mit Lernen als Form der kreativen
Auseinandersetzung mit der Umwelt.” (SCHRITTESSER 2013b: 5)

Der kompetenzorientierte Unterricht ist so auszurichten, dass die eigene, personliche und
individuelle Motivation der Schiler/innen zur Geltung kommt. Das Lernen muss von den

Schiler/innen selbst kommen, wéhrend die Lehrkraft diesen Prozess einleitet und begleitet.

Diese Entwicklung erklart SCHRITTESSER folgendermalen:

y,Lernhandlungen seien [..] nicht mit Lernanforderungen gleichzusetzen
und von aulen, von Lehrerinnen und Lehrern, nur bedingt produzierbar. Es
mussten sich vielmehr ,subjektive Lerngriinde” einstellen: Man will etwas
lernen und organisiert den Lernprozess so, dass man dieses Ziel erreicht.
[...] Solche (intendierten) Lernvorgange seien lt. Holzkamp von einer Art
,innerem Sprechen’ begleitet, das sich etwa in ,Selbstkommentare[n],
Selbstaufforderungen, Selbstinstruktionen, Fragen an mich selbst etc.’
(Holzkamp 1995, S. 261) dulRere.” (SCHRITTESSER 2013b: 6)

Dieser Selbstlernprozess bedingt natirlich Voraussetzungen. Ohne entsprechende und indi-
viduelle Unterstitzungsleistungen durch Lehrpersonen, welche die unterschiedlichen Fahig-
keiten und Fertigkeiten von Schiler/innen beriicksichtigen, werden sich Schiler/innen nur
schwer orientieren kdnnen. Es zdhlt daher zu den fundamentalen Aufgaben von Lehrkraften,
dieses ,Gerist” spezifisch fiir die jeweiligen Schiler/innen aufzubauen und sicherzustellen.
Daher werden Unterrichtsformen bendtigt, die ihnen einen entsprechenden Orientierungs-
rahmen ermoglichen. In diesem Zusammenhang stol$t man haufig auf die Begriffe

»,Scaffolding” bzw. auf Strukturierungshilfen, d.h. auf die maRgeschneiderte Unterstitzung,



die einer bzw. einem Lernenden geboten wird, um zunehmend eigenstandigen Wissensauf-
bau anzuregen und gleichzeitig ausreichend Struktur zu geben, damit sich der Aufbau syste-

matisch gestaltet — dhnlich einem Baugeriist” (SCHRITTESSER 2013b: 6).

Der kompetenzorientierte Unterricht stellt somit eine Unterrichtsform dar, welche die kogni-
tiven Fahigkeiten der Schiiler/innen in Zusammenhang mit der prozessartigen Entwicklung
ihrer Handlungsfahigkeit fordert und vernetzt. Dieser Prozess basiert auf Lernvorgangen, die
von den Schiler/innen selbst initiiert werden sollen, um auf verschiedenste Problemsituati-
onen anhand ihrer individuellen und eigenstandig entwickelten Kompetenzen selbststandig
und zielgerecht zu reagieren sowie in weiterer Folge auch die damit verbundenen Problem-
stellungen von sich aus bewaltigen zu kdnnen. Interessant ist dabei vor allem die Frage, wie

sich der Erwerb dieser Kompetenzen und Fahigkeiten feststellen lasst.

In Bezug auf die deutsche Kultusministerkonferenz schreibt VIELHABER dazu:

,Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz konkretisieren die in
Bildungszielen formulierten Erwartungen, indem sie festlegen, Giber welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt ihres Bildungsganges verfligen sollen. Kompetenzen beschreiben
Dispositionen zur Bewaltigung bestimmter Anforderungen. Solche Kompe-
tenzen sind fach- bzw. lernbereichsspezifisch ausformuliert, da sie an be-
stimmten Inhalten erworben werden miissen. Die vorgelegten Standards
konzentrieren sich damit auf Uberprifbare, fachbezogene Kompetenzen
und vermessen keineswegs das gesamte Spektrum von Bildung und Erzie-
hung. Kompetenzen sind abgrenzbar, d.h. man kann bestimmen, ob eine
Schiilerin oder ein Schiiler iber eine bestimmte Kompetenz verfligt oder
nicht. Deshalb werden die Kompetenzen moglichst konkret beschrieben, so
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von
Testverfahren erfasst werden kénnen.” (VIELHABER 2008: 5)

Anhand von sogenannten Bildungsstandards werden also vor allem die fachlichen und kogni-

tiven Fahigkeiten der Schiler/innen bestimmt und festgestellt (vgl. VIELHABER 2008: 5).
1.2 Bildungsstandards

Zuerst benotigt es einer Klarung, woflir man Bildungsstandards konkret braucht und welchen
Einfluss diese in Verbindung mit dem kompetenzorientierten Unterricht auf die dsterreichi-
sche Bildungslandschaft haben. Die Einfiihrung von Bildungsstandards in Osterreich kann
zwar nicht ausschlieRlich auf die Ergebnisse der PISA-Studien in Osterreich zuriickgefiihrt
werden, doch lasst sich ein gewisser Zusammenhang erkennen. Ein kurzer Auszug aus einer

Broschiire des BIFIE (Bundesinstitut flir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des

10



dsterreichischen Schulwesens) zum Thema ,,Bildungsstandards in Osterreich” soll das ver-
deutlichen (vgl. BREIT et al. 2012).

,Die Befunde aus internationalen Schiilerleistungsstudien wie PISA haben
belegt, dass mehr als 20 % der Schiler/innen nach neun Jahren Schule
nicht in der Lage sind, Texte sinnerfassend zu lesen, einfache Problemstel-
lungen mit mathematischen Mitteln zu |6sen oder einfache naturwissen-
schaftliche Phanomene zu verstehen. Diese Jugendlichen laufen aufgrund
dieser mangelnden Basiskompetenzen Gefahr, Schwierigkeiten beim Ein-
stieg in den Arbeitsmarkt und bei der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
als mundige Burger/innen zu haben.” (BREIT et al. 2012: 4)

Auch KANWISCHER merkt fiir die Entwicklung in Deutschland hierzu an: ,Der Ausloser fiir die
Entwicklung von Bildungsstandards war der PISA-Schock, in dessen Folge die Bildungspolitik

die Entwicklung von nationalen Bildungsstandards festlegte” (KANWISCHER 2011: 6).

An dieser Stelle empfiehlt es sich, den Begriff PISA-Studien genauer zu betrachten. Die
durchfihrende Stelle OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) er-
klart sie auf ihrer Internetseite folgendermalen:

,PISA (Programme for International Student Assessment) ist die groRte in-
ternationale Schulleistungsstudie. Rund 600.000 Schiilerinnen und Schiiler
aus 79 Landern und Regionen haben 2018 daran teilgenommen. PISA fragt
nicht Faktenwissen ab, sondern testet, ob die Teilnehmenden ihr Wissen
anwenden und Informationen sinnvoll verkniipfen kdnnen — Schliisselkom-
petenzen, um in der Informationsgesellschaft des 21. Jahrhunderts erfolg-
reich zu sein. Die PISA-Studie findet alle drei Jahre statt und umfasst die
Bereiche Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften. Jeweils
einer der drei Bereiche bildet alternierend den Schwerpunkt.” (OECD 2018)

Diese ,,Schllisselkompetenzen” sollen also anhand von Bildungsstandards gemessen werden.

,Die rechtliche Grundlage zur Einflihrung von Bildungsstandards im Schul-
wesen bildet eine entsprechende Verordnung aus dem Janner 2009 (BGBI.
[l Nr. 1/2009). Diese regelt den Geltungsbereich, definiert wichtige Begriffe
und legt die Funktionen der Bildungsstandards sowie der Standardiberpri-
fungen fest. Die Anlage zur Verordnung enthadlt die eigentlichen Bildungs-
standards in Form von ,Can-Do-Statements’, welche gemaR den Kompe-
tenzmodellen strukturiert sind.” (BREIT et al. 2012: 4)

In diesem Zusammenhang erscheint es angebracht, sich mit dem Begriff der Bildungsstan-
dards etwas genauer auseinanderzusetzen. So lasst sich in der Broschiire ,,Bildungsstandards
in Osterreich” (2012), herausgegeben durch das BIFIE, Folgendes nachlesen:

»Bildungsstandards sind konkret formulierte Lernergebnisse, die sich aus
den Lehrpldanen ableiten lassen. Sie definieren Kompetenzen, die in der Re-
gel von allen Schiilerinnen und Schiilern an den Schnittstellen des Schulsys-
tems erreicht werden sollen.[...] Bildungsstandards geben den Lehrerinnen

11



und Lehrern Orientierung dariiber, was Schiler/innen zu bestimmten Zeit-
punkten ihrer Schullaufbahn kénnen sollen und konkretisieren damit die
Zielsetzungen des Lehrplans. Bildungsstandards und Lehrplan treten daher
nicht in eine konkurrierende oder widerspriichliche Position, sondern er-
ganzen einander positiv.” (BREIT et al. 2012: 5)

Die Funktionen der Bildungsstandards sollen dabei ,,eine nachhaltige Ergebnisorientierung in
der Planung und Durchfiihrung von Unterricht bewirken”. Des Weiteren soll ein kontinuierli-
cher Soll-Ist-Vergleich der Kompetenzen von Schiiler/innen, wobei die Bildungsstandards
den ,Vergleichsmalistab” bilden, ,eine Grundlage fiir die individuelle Férderung von Schiile-
rinnen und Schiilern” gewéhrleisten. Darliber hinaus sollen ,,periodische Standardiberpri-
fungen” durchgefiihrt werden, ,,mit dem Ziel, die Ergebnisse fiir Schul- und Unterrichtsent-
wicklung nutzbar zu machen”, um ein Qualitdtsmanagement am jeweiligen ,,Schulstandort”
durch Evaluierung der standardisierten Priifungsergebnisse zu gewahrleisten (BREIT et al.

2012: 5).

Inwieweit lassen sich nun die Bildungsstandards in Osterreich mit den Inhalten des kompe-
tenzorientierten Unterrichts verbinden und in Zusammenhang bringen? Die 6sterreichischen
Bildungsstandards stellen zumindest in ihrer Formulierung einen Bezug zum Begriff der
Kompetenz her und stiitzen sich dabei vor allem auf den Kompetenzbegriff und die Definiti-
on von WEINERT (2001). ,,Das Konzept der dsterreichischen Bildungsstandards setzt einen
besonderen Schwerpunkt auf den Erwerb grundlegender fachbezogener Kompetenzen.
Grundlegende fachbezogene Kompetenzen decken die wesentlichen inhaltlichen Bereiche
eines Gegenstands ab und sind somit fiir den weiteren Kompetenzaufbau fundamental”
(BREIT et al. 2012: 6). Die zu vermittelnden Kompetenzen werden genauer fiir die jeweiligen

Unterrichtsfacher durch ,Kompetenzmodelle” dargestellt (BREIT et al. 2012: 7ff.).

Vergleicht man die angefiihrten Kompetenzmodelle, so wird schnell ersichtlich, dass es sich
vor allem um kognitive Fahigkeiten handelt, die von Schiiler/innen aufgrund standardisierter
Vorgaben reproduziert werden sollen. Inhaltliche, fachliche Kompetenzen stehen hier ein-
deutig im Vordergrund, und Schlisselbegriffe wie Individualitat, Vernetzung und vor allem
selbststdndige Handlungsfahigkeit lassen sich nicht erkennen (vgl. BREIT et al. 2012: 7ff.).
Vielmehr gleichen die Bildungsstandards vorgegebenen und standardisierten Leistungszie-

len, die durch Schiler/innen, vorwiegend durch reproduktive Fihigkeiten, abzudecken sind.
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Sind die Vorgaben der Bildungsstandards etwa ident mit den Zielsetzungen der PISA-
Studien? Sollen die von Schiiler/innen erworbenen Kompetenzen in erster Linie zu einem
besseren Ergebnis in den PISA-Studien fihren? Der/die Leser/in moge sich dariber selbst

eine Meinung bilden.

Schwierig erscheint es auf jeden Fall, einen gemeinsamen Schluss zu ziehen, wie sich stan-
dardisierte Aufgaben mit individuell zu entwickelnden Kompetenzen von Schiler/innen ver-
binden lassen, erscheinen die Bildungsstandards doch mehr einer standardisierten Leis-
tungsfeststellung von Schiiler/innen dienlich zu sein als der selbststandigen Entwicklung von
Kompetenzen und Handlungsfahigkeiten. Eine zielfihrende Evaluierung darf nicht auf der
Ebene des Unterrichts Halt machen, sondern muss in weiterer Folge eine Analyse der gesam-
ten Systematik mit sich bringen, die neben den unmittelbar am Unterricht Beteiligten auch
die Gesamtstruktur beurteilt. Hierzu erklart LUCYSHYN im &sterreichischen Jahrbuch fiir Poli-
tik: ,Die Ergebnisse dieses Monitorings missten aber auch auf der Steuerungsebene
(BMUKK) zur Uberarbeitung der Lehrpldne, der Leistungsbeurteilungsverordnung und der
Lehrerbildung genutzt werden; davon ist bisher leider wenig zu beobachten” (LUCYSHYN
2013: 388). Er schlagt daher vor, ,,die Verwendung der Diagnoseinstrumente (IKM) zur Opti-
mierung des Unterrichts zu forcieren und die Uberpriifung der Bildungsstandards auf repra-

sentative Stichproben zu beschrianken” (ebd.).

1.3 Bildungsstandards und kompetenzorientierter Unterricht — ein Widerspruch?

Auch VIELHABER sieht zwischen den Bildungsstandards und dem kompetenzorientierten
Unterricht einen ,immanenten Widerspruch” und erklart dazu:

,Standards zielen nun einmal auf Reproduzierbarkeit, Uberpriifbarkeit, Ein-
schrankung und auf Einheitlichkeit ab und haben zudem Schiler/innen in
ihrer Gesamtheit (differenziert nach Altersklassen) im Visier, Kompetenzen
hingegen sind prozesshaft zu erwerben und stellen am Ende einer Ausbil-
dung eine Art Ausstattungspaket von Qualifikationen dar, die es dem/ der
Einzelnen ermoglichen soll, fur sich jeweils befriedigende Losungen zu spe-
zifischen Problemsituationen zu finden. Also, Vereinheitlichung versus Indi-
vidualisierung.” (VIELHABER 2008: 1)

Als weitere Vertreter einer kritischen Lesart der Kompetenzorientierung merken JEKEL und
PICHLER an:

,Die Gefahr der Einengung der Freiheit der Lehrenden, zukiinftig weniger
auf lokale Interessenslagen und individuelle Begabungen der Schiilerinnen
und Schiler eingehen zu kénnen, der Vorwurf der Abwertung von Bildung
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in Richtung neoliberaler Verwertbarkeit sowie der mogliche Missbrauch
von Bildungsstandards zur Kontrolle der Leistung der Lehrenden sowie zur
Benotung von Schiler/innen, die mittlerweile vollstandige Verwirrung Gber
die jeweils scheinbar beliebig eingesetzten Kompetenzbegriffe sind nur ei-
nige wenige der angeprangerten Kritikpunkte.” (JEKEL und PICHLER 2013:
1)

Es gibt also eine Vielzahl an Kritikpunkten, die auf den ersten Blick eine Vereinbarkeit der
Begriffe Standards und Kompetenzen ausschlieRt. Eines der Hauptprobleme stellen dabei die
durchaus kontroversen bis widersprichlichen Definitionsversuche von Kompetenzen und
Bildungsstandards dar, die sich zu den Begriffen finden lassen. Diese Problematik taucht
auch in weiteren im Kontext relevanten Zusammenhé&ngen auf, aber dazu wird spater noch

Stellung genommen.

Diese unterschiedlichen Interpretationen fihren vor allem in der praktischen Umsetzung
und in der Gestaltung von Unterrichtseinheiten teilweise zu sehr unterschiedlichen Ergebnis-
sen (vgl. VIELHABER 2008: 1ff.). Einerseits wird postuliert, der kompetenzorientierte Unter-
richt solle die eigenstandige und individuelle Entwicklung der Handlungsfahigkeiten von
Schiler/innen fordern, andererseits werden durch Standards Lehrer/innen Auflagen ge-
macht, die sie in ihrer Handlungsfreiheit im Unterricht beschranken und das Eingehen auf
die Individualitat ihrer Schiler/innen verhindern. Das erscheint in sich widersprichlich und

|6st Verwirrung aus.

Deshalb sollte man noch einmal die rechtlichen Grundlagen betrachten, die eine eindeutige
und zielorientierte Basis darstellen sollten, um zu verstehen, was der Gesetzesgeber in die-
sem Zusammenhang tatsachlich fordert. Die Internetseite des BIFIE soll zu diesem Thema
Aufschluss geben, da , laut Gesetz dem BIFIE die Aufgabe” zugeteilt wird, ,,die Einflhrung der
Bildungsstandards zu unterstiitzen und im Rahmen seiner Basiszuwendung [...] Vorsorge fiir

die Tatigkeiten im Bereich der Bildungsstandards zu treffen” (BIFIE 2020).

Der ,Auftrag” an das BIFIE wird demnach konkretisiert und ,umfasst” diesbeziglich, ,unter
anderem, [...] die Erstellung und Erprobung von Selbstevaluationsinstrumenten fir alle in-
volvierten Fachbereiche, [...] die Durchfiihrung periodischer Baseline- und Standardiiberprii-
fungen auf der 4. und 8. Schulstufe sowie laufendes Itembanking, die Koordination, Steue-
rung und Evaluation weiterer Entwicklungsarbeiten (insbesondere die Entwicklung und Im-

plementierung von Bildungsstandards im Bereich der Naturwissenschaften)” (BIFIE 2020).
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Hierin l3sst sich eine Tendenz zur Standardisierung samtlicher Unterrichtsfacher erkennen,
die auf den Bildungsstandards basiert, die eine , Vereinheitlichung der Bedingungen” (BIFIE
2020) im Unterricht gewahrleisten soll, um eine Vergleichbarkeit aus den gewonnenen Er-
gebnissen zu gewinnen, die in einer Evaluierung des Unterrichts miinden sollen. Die Bil-
dungsstandards sollen dabei die Bedingung und Voraussetzung fiir einen kompetenzorien-
tierten Unterricht schaffen und gewahrleisten. Dazu heiRt es im Text: ,Bildungsstandards
legen aus Sicht der Schiler/innen konkret formulierte Lernergebnisse in Form von Kénnens-
beschreibungen (sogenannte ,Can—Do—-Statements’) fest, die aus den Lehrpldanen der Schul-

arten und Schulstufen abgeleitet wurden” (BIFIE 2020).

Bisher wurden allerdings Lernziele ebenfalls in dieser Art und Weise formuliert und aus den
jeweiligen Lehrplanen abgeleitet; so gesehen, handelt es sich hier um keinen innovativen
Schritt in Richtung kompetenzorientierter Unterricht (vgl. SITTE 2011: 253 f.). Das BIFIE fiihrt
im Text weiter an: ,Wie ,Gesetze, Verordnungen und Lehrpldne, die vorgeben, wie Schule zu
gestalten ist’, gewahrleisten Bildungsstandards nichts anderes als ,eine gewisse Einheitlich-
keit der Bedingungen, unter denen Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet werden” (Herzog,
2013, S. 12). In Osterreich zielen Bildungsstandards seit ihrer Einfiihrung 2008/09 auf eine
Veranderung der Unterrichts- und Schulpraxis durch Kompetenzorientierung ab“ (ebd.). Dies
bedeutet also Einheitlichkeit in Form von Standardisierung, die einen kompetenzorientierten
Unterricht gewahrleisten soll. Erinnern wir uns kurz an SCHRITTESSERS Zusammenfassung
von Kompetenz im Sinne WEINERTS zurlick, auf die sich ja auch das BIFIE stiitzt, wo SCHRIT-
TESSER festhilt: ,,Kompetenz als lebenspraktisch ausgerichtete Leistung des Subjekts zu ver-
stehen, die es erbringt, um Situationen unterschiedlicher Komplexitat und Schwierigkeits-

grade zu bewaltigen (SCHRITTESSER 2013a: 2).

Es erscheint dabei schwierig nachzuvollziehen, wie es einem ,Subjekt” gelingen soll, durch
Standardisierung individuelle und selbst gesteuerte Fahigkeiten zu entwickeln, um auf die
von SCHRITTESSER angefiihrten Problemsituationen reagieren zu kénnen. Vielmehr lasst sich
darauf schlieRen, dass sich Schiler/innen ,bloR zufallig und beildufig Kompetenzen aneig-

nen”, also erwartetes Verhalten auf vorgegebene Standardsituationen reproduzieren (ebd.).

Es folgen weitere Versuche im Text des BIFIE, Bildungsstandards als Basis flir den kompe-

tenzorientierten Unterricht zu erklaren.
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,Im Rahmen ihrer Evaluations- und Uberpriifungsfunktion schaffen Bil-
dungsstandards die Moglichkeit, mittels standardisierter Testverfahren ob-
jektiv zu bewerten, inwieweit die in den Standards festgelegten Kompeten-
zen von Schiilerinnen und Schiilern erreicht wurden, und diese Erkenntnis-
se zum Zweck der Qualitatsentwicklung an den Schulen mit den angestreb-
ten Lernergebnissen zu vergleichen.” (BIFIE 2020)

Bei der ,Evaluations- und Uberpriifungsfunktion, mittels standardisierter Testverfahren”
(ebd.), handelt es sich offensichtlich um einen Soll-Ist-Vergleich, im Sinne einer Informations-
bzw. Leistungsfeststellung (siehe Abschnitt 2.2.), bei der eine Leistung, in diesem Fall eine

bestimmte Kompetenz, , objektiv’ gemessen werden soll (BIFIE 2020).

Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, wer oder was eigentlich ,,objektiv bewer-
tet” (ebd.) werden soll. Sinnvoll erscheint hier die objektive Beurteilung der Kompetenzen
von Schiiler/innen, doch von welcher Art von Objektivitat wird hier genau gesprochen; von
Objektivitat im Sinne eines Glitekriteriums? Ware dem so, dann missten durch standardi-
sierte Tests , Testleiterunabhdngigkeit”, ,Verrechnungssicherheit” und , Interpretationsein-
deutigkeit” gegeben sein. Dies ist wohl kaum der Fall, da sich individuelle Kompetenzen und
Handlungen nur schwer auf einen einzigen Nenner bringen lassen und somit keine ,Verrech-
nungssicherheit” gewahrleistet sein kann, da mehrere Moglichkeiten offen stehen. Auch die
,Interpretationseindeutigkeit” ist hier durch einen gewissen Handlungsspielraum der einzel-
nen Individuen nicht gegeben, da eine gemeinsame einheitliche Schlussfolgerung ausge-

schlossen werden kann (KUBINGER 2005: 160).

In diesem Zusammenhang sei auch kurz der Begriff der Kontingenz im padagogischen Sinne
erwahnt. Die ,Kontingenzthematik” beschaftigt sich eben mit dieser Problematik, indem ,fiir
das Handeln“ an sich ,der Aspekt der Selbstbestimmung — und damit die Individualitat, So-
zialitdt und Kollektivitdt” — von ,,zentraler” Bedeutung erscheint. In diesem Zusammenhang
stellt sich mitunter die ,Frage nach dem Verhaltnis und der Begriindung von Handeln-
Kénnen und Handeln-Miissen” (ROSENBERGER 2018: 10). Damit ist unter anderem gemeint,
dass es mitunter mehrere, verschiedene, aber auch unbekannte Losungsansatze gibt, die im
Zusammenhang mit der Individualitdt von Kompetenzen und Handlungen gedacht werden
miussen. , Kontingent ist, was auch anders moglich ist“ (MAKROPOULOS zitiert nach ROSEN-
BERGER 2018: 11). Hiermit zeigt sich umso mehr die Problematik rund um den Begriff der

Objektivitat.
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Es konnte aber auch ,,Objektivitdt im Sinne von Fairness” gemeint sein. Diese ,,impliziert”
allerdings, ,, dass systematische geschlechts- oder milieuspezifische Unterschiede in den
Testwerten eines Verfahrens durch die Verfligbarkeit (auch) spezifischer Normtabellen de-
klariert werden” (KUBINGER 2005: 161). Das wiederum entspricht aber keiner Standardisie-
rung, da ja die unterschiedlichen und individuellen Parameter der Schiiler/innen in den Er-
gebnissen zu berlicksichtigen wéaren und es damit zu einer Vielzahl an Ergebnissen kommen

wirde, die eine Standardisierung ad absurdum flihren wiirde.

Objektiv lassen sich daher nur die Ergebnisse der standardisierten Testverfahren bewerten,
die durch die Bildungsstandards vorgegeben sind. Der selbststdndige und individuelle Erwerb
von Kompetenzen kann ebenso wenig beurteilt und festgestellt werden wie mogliche wei-
terfihrende Handlungen und Konsequenzen, die aus einer Aufgabenstellung ableitbar wa-
ren. Diese Ergebnisse haben vorwiegend reproduktiven Charakter. Die durch einen Standard
vorgegebene Bedingung soll durch ein normiertes Ergebnis erfiillt werden. Auch hier lasst
sich das Problem erkennen, dass Schiler/innen Kompetenzen ganz einfach nur reproduzie-
ren, um das erwiinschte Resultat auf Abruf ,,auszuspucken”. Wo und wie kommen hier die
bereits erwdhnten Schliisselbegriffe wie Individualitdt, Komplexitat, Vernetzung und Selbst-
lernprozess zum Tragen, die der kompetenzorientierte Unterricht eigentlich fordern und

entwickeln will?

Des Weiteren stellt sich die Frage, ob Lehrkrafte durch die Standardisierung von Testverfah-
ren nicht versucht sind oder sogar dazu aufgefordert werden, die Inhalte sowie die Unter-
richtsform so abzustimmen, dass die groBtmogliche Zahl an Schiler/innen das geforderte
Ergebnis erbringen kann, oder vereinfacht gesagt, rein auf den Test hinzuarbeiten. JEKEL und
PICHLER weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass eine zu ,,enge” und vorgegebene
Standardisierung die ,,Unkultur” in Form von , Teaching to the Test verstarkt” und damit
,Lehrpersonen entmiindigt wiirden” (JEKEL und PICHLER 2017: 6). Im Text des BIFIE ist dazu
Folgendes zu lesen:

,Bildungsstandards, und die auf ihrer Grundlage durchgefiihrten Kompe-
tenzmessungen decken somit nicht den gesamten Lehrstoff einzelner Un-
terrichtsgegenstande ab und stellen auch nicht auf den Stand des Unter-
richts ab. Sie konnen daher und diirfen auch nicht als Grundlage fiir die Be-
urteilung der Leistungen von Schiilern und Schiilerinnen herangezogen
werden. [...] Aus diesem Grund richten sich Bildungsstandards primar an
den Lehrer und die Lehrerin, um kompetenzorientierten Unterricht sowie
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kompetenzorientierte Férderung sicherzustellen” (Erlduterungen zur Ande-
rung des Schulunterrichtsgesetzes BGBI. | 117/2008).“ (BIFIE 2020)

Also dienen Bildungsstandards Lehrkraften zur Informationsfeststellung (siehe Abschnitt
2.2.), die ihrerseits dazu angehalten sind, auf Basis dieser Bildungsstandards einen kompe-
tenzorientierten Unterricht zu gewahrleisten. Dies wird im Text weiter verdeutlicht: ,Die
Innovationskraft der Bildungsstandards liegt primar in der Bewusstseinsbildung der Leh-
rer/innen fur die Notwendigkeit eines kompetenzorientierten unterrichtlichen Handelns (vgl.
Koller, 2010, S. 530) und nachhaltiger Entwicklungsbegleitung. Kompetenzorientierter Unter-

richt ist das Zentrum und der Kern einer lernforderlichen Schule” (BIFIE 2020).

Die Evaluierungsfunktion soll damit allen Lehrer/innen die Moglichkeit bieten, aufgrund der
Bildungsstandards einen Soll-Ist-Vergleich anzustellen, um die geforderte Kompetenzorien-
tierung im Unterricht zu gewahrleisten. Allerdings stellt sich damit auch die Frage, wer hier
eigentlich Gberpruft wird, die Schiiler/innen oder etwa doch die Lehrkrafte, die durch eine
»gewisse Einheitlichkeit der Bedingungen” (BIFIE 2020) in ihren jeweiligen Klassen die Bil-
dungsstandards erfiillen missen. Pointiert formuliert, konnte man damit auch behaupten,
die Bildungsstandards boten eine Moglichkeit zu Gberprifen, ob die Lehrkrafte ihren Unter-
richt tatsachlich kompetenzorientiert konzipieren, da die Kompetenzorientierung das obers-
te Ziel flir den Unterricht darstellt. Das soll zusatzlich der nachste Auszug aus dem Text ver-
deutlichen: ,Die Bildungsstandards dienen vorrangig der nachhaltigen Einflihrung, Etablie-
rung und Unterstiitzung der Kompetenzorientierung. Damit einhergehend steht der Wandel
in der Planung, Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht und des unterrichtlichen Han-

delns im Sinne von “teaching to competencies™ (BIFIE 2020).

In einem Text von SCHRITTESSER wurde bereits festgestellt, dass es bei dem ,, Erwerb von
Kompetenzen” vor allem darum geht, ob diese selbst ,volitional” entwickelt oder rein
,nachahmend reproduziert werden” (SCHRITTESSER 2013a: 2). Das Lehren in Form von
teaching scheint hier daher nicht angebracht, sondern vielmehr ein Férdern und Entwickeln

lassen individueller Fahigkeiten im Sinne von supporting the development of competencies.

Die Bedeutung des Begriffs ,,competencies” kommt hier nicht eindeutig zur Klarung.
PICHLER bezieht sich in diesem Zusammenhang auf ERPENBECK und ROSENSTIEL und folgert
daraus:

yUnter ,competency’ ist eine grundlegende Befahigung zu verstehen, eine
Dispositionsbestimmung, ein Blindel von Eigenschaften, Kenntnissen und
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Fertigkeiten, die einem Individuum dazu verhelfen, Problemsituationen zu
bewaltigen. Der englische Begriff ,competences” kann mit Qualifikationen
Ubersetzt werden, diese sind funktional auf berufliche Anforderungen ab-
gestimmt und beschreiben das Ergebnis eines Lernprozesses; sie sollten
lehrbar, lernbar und messbar sein (vgl. Erpenbeck und Rosenstiel 2003).“
(PICHLER 2012: 11).

Eine dhnliche Differenzierung zwischen techne und phronesis durch ARISTOTELES wurde be-

reits erwahnt.

Lassen sich nun die Bildungsstandards mit dem kompetenzorientierten Unterricht verbin-
den, oder stellen sie doch einen ,immanenten Widerspruch” (VIELHABER 2008: 1) dar?
Eines der Hauptprobleme scheint das Verstandnis des Begriffs der Kompetenz und des
kompetenzorientierten Unterrichts an sich zu sein. ,,Publikationen, in denen das BMUKK die
Neuorientierung (bspw. im Bereich der Berufsbildung) propagiert, hantieren salopp bis be-
liebig mit scheinbar austauschbaren, unterschiedlichen Kompetenzbegriffen und Kompe-
tenzmodellen, ohne die Auswahl zu begriinden (vgl. Fritz & Staudecker 2010; Pichler 2012;
Vielhaber 2008). Damit wird der Kompetenzbegriff unscharf und erschwert eine Operationa-
lisierung im Unterricht” (PICHLER 2013: 16). Es bedarf daher dringend einer eindeutigen,
nachvollziehbaren und vor allem begriindeten Definition des Begriffsverstandnisses der bei-
den Termini. Vor allem die rechtlichen Vorgaben miissen auf ein fundiertes Geriist gestiitzt
sein, das sich von selbst erklart, sinnvoll begriindet ist sowie etwaige Widerspriichlichkeiten

zur Ganze ausschlieRt.

Auch wenn VIELHABER diesbeziiglich grundsatzlich von einem ,,immanenten Widerspruch”
(VIELHABER 2008: 1) spricht, so lassen sich bei genauerer Betrachtung Zusammenhange er-
kennen. Er bezieht sich dabei ebenfalls auf die ,Kultusministerkonferenz 2004“ und unter-
teilt die ,Bildungsstandards”, die als ,normative Vorgaben fiir die Steuerung von Bildungs-
systemen verstanden” werden, in ,Mindest- oder Minimalstandards” — diese ,beziehen sich
dabei auf ein definiertes Minimum an Kompetenzen, das alle Schiilerinnen und Schiler zu
einem vorher festgelegten Zeitpunkt in ihrer Schullaufbahn erreicht haben miissen” —und in
sogenannte , Regelstandards” (VIELHABER 2008: 5).

,Regelstandards beschreiben Kompetenzen, die im ,Durchschnitt in der
Regel” von den Schilerinnen und Schiilern einer Jahrgangsstufe erreicht
werden sollen. Am Ende der Schullaufbahn wiirden Regelstandards ent-
sprechend das Ausmal} an Kompetenz und Wissen kennzeichnen, Gber das
z.B. ein durchschnittlicher Zehntkldssler verfiigen sollte. Als hoéchste Ni-
veaustufe der Bildungsstandards kdonnen auch Exzellenz- oder Maximal-
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standards definiert werden. Die im oberen Leistungsniveau angesiedelten
Kompetenzen beziehen sich darauf, was die besten Schiilerinnen und Schii-
ler der jeweiligen Jahrgangsstufen konnen sollten.” (VIELHABER 2008: 5)

Eine Differenzierung der Standards allein stellt dabei aber noch keine groRe zusatzliche
Erkenntnis dar.

,Die autonomen Entwicklungsmoglichkeiten (Schwerpunktbildung, Schul-
profil etc.) der Einzelschule bleiben ebenfalls erhalten. Bildungsstandards
konnen und dirfen die padagogische Verantwortung fir Lehren und For-
dern, Fordern und Bewerten nicht aufheben (vgl. Klieme et al, 2003); sie
stehen in direktem Zusammenhang mit Schulentwicklung und sind ein
nitzliches Instrument zur Qualitatssicherung. [...] Bildungsstandards sind
kein Instrument fiir ein Qualitatsranking, sondern ein Hilfsmittel fir die
Selbstbewertung und Orientierung von Schulen und Lehrer/innen. Die
Kompetenzbereiche des jeweiligen Faches werden in einem Kompetenz-
modell beschrieben und davon ausgehend die Standards formuliert. Die
Standards werden durch Aufgabenbeispiele unterschiedlicher Komplexitat
veranschaulicht. Dabei muss der Bezug zum Lehrplan gegeben sein.” (VIEL-
HABER 2008: 6)

Gehen wir also nicht von Bildungsstandards aus, die Kompetenzen definieren und anhand
derer standardisierter Testverfahren Gberpriift werden (vgl. BIFIE 2020), sondern nehmen
wir die Kompetenzen als Ausgangspunkt. Daflir ben6tigt man eine eindeutige Definition und
ein gemeinsames Verstandnis dessen, was Kompetenz tatsdchlich bedeutet. Den Ausgangs-
punkt liefert WEINERTS (2001) Definition von Kompetenz, vor allem unter der Beriicksichti-
gung, dass Kompetenz auch bedeutet, ,,dass man etwas nicht nur kdnnen muss, man muss
es auch zeigen konnen und wollen” (SCHRITTESSER 2013a: 2), so wird die Komplexitat des
Begriffes schnell bewusst. Dieses ,,Wollen und Kénnen“ (ebd.) geht weit Gber das Wissen
und die kognitiven Fahigkeiten hinaus. Es zielt auf die Entschluss- und Handlungsfahigkeit
von Schiler/innen ab, die von ihnen selbst erlernt, entwickelt und angewendet wird. Dazu
miussen im fachdidaktischen Diskurs samtliche Kompetenzen beriicksichtigt werden, die fiir
das jeweilige Unterrichtsfach zu den Entscheidungs- und Handlungsfahigkeiten fiihren, die
also eine ,Mundigkeit” und ,Befahigung” gewahrleisten um ,zustandig” und auch , hand-

lungsfahig” sein zu kdnnen (SCHRITTESSER 2013a: 1).

Versteht man Bildungsstandards nicht als Ausgangsbasis und standardisierte Zielliberpri-
fung, die einen kompetenzorientierten Unterricht sicherstellen sollen, sondern als Zielbe-
schreibung, die sich aus diesen Kompetenzen ableitet, und bericksichtigt man in dieser Be-

schreibung die Individualitat der Schiler/innen in ihren Entschluss- und Handlungsfahigkei-
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ten, so lasst sich doch eine Verbindung zwischen den Begriffen herstellen. Wenn sich die
Bildungsstandards in Form von Zielbeschreibungen ebenfalls im fachdidaktischen Diskurs
anhand der Kompetenzbereiche ableiten lassen, wird auch das Argument verstandlich, dass
,Bildungsstandards kein Instrument fiir ein Qualitatsranking” sind, ,,sondern ein Hilfsmittel
fur die Selbstbewertung und Orientierung von Schulen und Lehrer/innen” (VIELHABER 2008:
6). ,,Grundlage fiir die Formulierung von Kompetenzen ist ein Kompetenzmodell, das den
Ausgangsrahmen darstellt und die Ubersetzung abstrakter Bildungsziele in konkrete Aufga-
benstellungen ermdglicht und unterstitzt” (ebd.). Es ist daher an dieser Stelle relevant, das
,Kompetenzmodell fiir den Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht” (BMBF 2012) an
den AHS in Osterreich darzustellen und zu erkliren. Das folgende Kapitel soll hieriiber Auf-

schluss geben.
1.4 Kompetenzmodell GWK (BMBF 2012)

Kompetenzen, die im GW-Unterricht vermittelt werden sollen, sind fiir diese Arbeit insofern
von groRer Bedeutung, als sie gemeinsam mit den Bildungsstandards die Grundlage fiir eine
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung (LFLB) im Unterrichtsfach bieten. Daher muss
zunéchst ein Verstandnis dafur entwickelt werden, was genau von den Schiiler/innen erwar-
tet wird, um in weiterer Folge eine Erorterung der LFLB im kompetenzorientierten Unterricht

in GW durchfiihren zu konnen.

Der kompetenzorientierte Unterricht in Geographie und Wirtschaftskunde in Osterreich ba-
siert auf dem , Kompetenzmodell GWK", das unter der ,wissenschaftlichen Begleitung und
Redaktion” 2012 von Lars KELLER im Rahmen der Ausarbeitung der ,,Richtlinien und Beispiele
flir Themenpool und Prifungsaufgaben zur kompetenzorientierten Reifeprifung” entwickelt
wurde (BMBF 2012). Es sei hier positiv angemerkt, dass dieses Kompetenzmodell in einem
»intensiven Diskussionsprozess” von , Fachdidaktiker/innen®, ,,Fachgeographiker/innen“ und
GW-Lehrkraften gemeinsam entwickelt wurde (BMBF 2012: 7). Das Kompetenzmodell GWK
definiert sich wie folgt: ,Das Ziel des zukunftsorientierten GWK — Unterrichts” ist es, Schi-
ler/innen unter ,Entwicklung relevanter Kompetenzen” im ,,Umfeld des Globalen Wandels

entscheidungs- und handlungsfahig zu machen” (ebd.).
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Die in der nachstehenden Graphik dargestellten Kompetenzen werden im Anschluss noch

genauer erklart.

g R
- WIRTSCHAFY *
h DYNAMIK
\>Gegenwart
ZEIT

(Abb.1: Kompetenzmodell im UF GWK, Quelle: BMBF 2012: 7 )

Die Rahmung durch die Dimensionen Raum und Zeit stecken wesentliche Orientierungsgro-
Ren ab; der ,,Raum ist dabei in der Grafik als Dimensionswechsel von lokal bis global zu ver-
stehen”. Es sollte aber dabei auch die ,Raumlichkeit von Phianomenen und das Entstehen
und Wirken von individuellen und kollektiven Vorstellungen von Raumen“ verdeutlicht und
naher gebracht werden (BMBF 2012: 8). ,,Die Zeit richtet den Fokus klar auf die Zukunft, oh-
ne dabei Vergangenheit und Gegenwart auszublenden®. Ein wesentliches Element bilden
dabei die ,aktuellen Lebenswelten” der Schiiler/innen, , die den zentralen Ausgangspunkt
darstellen”. Das ,,Lehren und Lernen” im Unterricht soll ihnen die ,, Bewaltigung zukiinftiger
Lebenssituationen ermdglichen und erleichtern”. ,Zukunftsfaktor Okonomie: Radumliche und
gesellschaftliche Prozesse unterliegen einem dynamischen Wandel, der durch 6konomische

Entscheidungen angetrieben wird” (ebd.).

Die ,Herausforderung” erscheint dabei, das Ansteigen , der Geschwindigkeit der Ablaufe im
Mensch-Umwelt-System” sowie ,,die Ausmalie der Folgewirkungen” verstehen und erken-
nen zu kdnnen, ,,um das fragile Mensch-Umwelt-System in die gewlinschte Balance zu brin-

gen“ und dabei ,,einen Ausgleich hinsichtlich der tragenden Sdulen der Nachhaltigkeit, Ge-
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sellschaft, Wirtschaft und Natur auszuhandeln®. Der , Leitgedanken” ist von der ,Nachhaltig-
keit und der Solidaritat gepragt” und soll somit ,,die Voraussetzung fiir eine moglichst hohe
Lebensqualitat jedes einzelnen Menschen und der Gesellschaft als Ganzes” bilden. Wirt-
schaftliche Aktivitdten und Entwicklungen und , nachhaltiges Wirtschaften“ nehmen hier

eine Schllsselrolle ein (ebd.).

Die komplexen Themenfelder bedingen dabei nicht nur fachliches, kognitives Wissen, son-
dern verlangen nach Kompetenzen, die von den Schiiler/innen entwickelt werden sollen und
in erster Linie auf die ,,Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit der Schiiler/innen” gerichtet
sind. Diese sollen dabei ,Inhalte von Methoden, dem letzten Stand der fachlichen und fach-
didaktischen Erkenntnisse entsprechend”, anwenden kénnen, was in weiterer Folge zu einer
praktischen Anwendung und Vernetzung der Inhalte fiihren soll, , die aus einem selbstge-
steuerten und forschenden Lernen” heraus entstehen (ebd.). Kbnnen die Schiler/innen
»Prozesse und Phanomene interdisziplinar, integrativ und in ihrer Dynamik und Wechselwir-
kung erfassen, kann ein wesentlicher Aspekt der Kompetenz der Synthese als erfiillt betrach-
tet werden”. ,,Anwendung und Transfer bzw. kritisches Bewerten und Hinterfragen ist das

Ziel der Multiperspektivitat” (ebd.).

,Fundiertes Verstandnis raumlicher und dkonomischer Prozesse” fiihrt ,,zu kompetenter
Kommunikation sowie zu konstruktivem Handeln“ (BMBF 2012: 9).

,Dabei gilt der Grundsatz, die Schiler/innen zu miindiger und aktiver ge-
sellschaftlicher Partizipation im Sinne der ,Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung” zu befadhigen, zu ermutigen und auch anzuhalten. Die [...] anschlie-
Rende Phase der Reflexion dient [...] zur tatsichlichen Uberpriifung des Er-
folgs oder Misserfolgs von Kommunikation und Handeln.” (ebd.)

Die ,Reflexion” bildet in diesem Modell keinen Abschluss. Das Modell versteht sich als

,Kompetenzspirale®, die fiir Schiler/innen einen ,stetigen Neudurchlauf des Modells unter
neuen Voraussetzungen und auf hoherem Niveau bedeutet”. Wichtig ist dabei, den Aufbau
der Spirale nicht als chronologische Abfolge von Einzelkompetenzen zu interpretieren, son-
dern diese in ihren ,,Wechselbeziehungen und Wechselwirkungen” zu verstehen und zu be-

IH

greifen. Das , Kompetenzmodell” ist ein lebendiges bewegliches Modell, das aufgrund ,,sich

Ill

verandernder Rahmenbedingungen durch globalen Wandel“ einer stetigen Uberpriifung
bedarf. Das ,, Kompetenzmodell“ zeigt ,,GWK als Zukunftsfach” mit dem Ziel ,,nachhaltiger
Entwicklung sowie der Entfaltung moglichst hoher Lebensqualitat, fir alle Menschen, in ei-

ner lebenswerten Welt von morgen” (BMBF 2012: 9).
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Zusammenfassend lasst sich also festhalten, das Kompetenzmodell (BMBF 2012) setzt bei
der Lebenswelt der Schiiler/innen an, konzentriert sich aber nicht allein auf die zu entwi-
ckelnden Kompetenzen, sondern verbindet diese mit den wesentlichen thematischen Berei-

chen des Unterrichtsfaches (vgl. BMBF 2012: 7ff.).

Dabei wird in den Dimensionen Zeit, mit einer zukunftsorientierten Ausrichtung, und Raum,

Ill

vom lokalen Umfeld der Schiiler/innen beginnend hin bis zum ,Globalen Wandel“, gedacht.
Die ,,06konomischen und okologischen” Aspekte des ,,Mensch-Umwelt Systems“ werden
ebenso miteinbezogen wie ,,Nachhaltigkeit” in Bezug auf , Gesellschaft, Wirtschaft und Na-
tur”. Der Fokus liegt dabei auf der Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit der Schiler/innen.
Basierend auf ,fundiertem fachinhaltlichen Wissen” bzw. fundierten Methoden, sollen sie in
der Lage sein, in einem offenen Diskurs Stellung zu beziehen und auf zukiinftige Probleme
und Herausforderungen selbststéndig zu reagieren. Dabei sollen sie ein vernetztes Denken

entwickeln, um ,Prozesse und Phdnomene in ihrer Wechselwirkung zu erfassen” (BMBF

2012: 7ff.).

Die ,Multiperspektivitat” soll den Schiiler/innen einen kritischen Zugang zu den Problemstel-
lungen ermoglichen, um selbststdandig Vergleiche, Erorterungen und Beurteilungen durch-
flihren zu kénnen, die durch ,fachliche, kompetente Kommunikation“ und selbstentwickelte
Handlungsweisen unterstiitzt werden. Die ,,Reflexion” dient dabei der Selbstbeurteilung des
Kompetenzerwerbs, um dabei etwaige Fehler zu korrigieren oder bei Erfolg die ,,Spirale”
wieder zu durchlaufen, allerdings auf einem hoheren Niveau und unter neuen Voraussetzun-
gen. All dies basiert auf dem ,,Grundsatz, Schiiler/innen zu einer mindigen aktiven und ge-
sellschaftlichen Partizipation in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung zu beféhigen, zu er-

mutigen und auch anzuhalten” (ebd.).

Es sei an dieser Stelle erwahnt, dass viele Kompetenzbereiche des Modells, wie Multiper-
spektivitat, Kommunikation, Reflexion, Synthese oder Handlung, eng mit dem Begriff der
interkulturellen Kompetenz einher gehen, die in einer Welt, die immer starker durch Globali-
sierung gepragt ist, zunehmend an Bedeutung gewinnt. Eine Definition von interkultureller
Kompetenz soll dabei ihre Bedeutung und Gewichtung fiir den kompetenzorientierten Un-
terricht in GW verdeutlichen.

wlInterkulturelle Kompetenz zeige sich (...) in der Fahigkeit, kulturelle Be-
dingungen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und
Handeln bei sich selbst und bei an-deren Personen zu erfassen, zu respek-
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tieren und zu wiirdigen und produktiv zu nutzen (..)" (Thomas, 2003.
S.143). Eine interkulturell handlungsfihige Person soll also die Kulturge-
pragtheit des Denkens, Handelns und Urteilens bei sich und anderen er-
kennen.” (OVER et al. 2008: 67)

Gerade die Geographie, die ,,Mensch-Umwelt-Interaktionen im Kontext spezieller Orte und
Raume” untersucht und deren ,zentralen Konzepte” unter anderem ,Mensch-Umwelt-
Beziehungen” sowie ,,raumliche Interaktionen” erforschen (HAUBRICH 1997: 12), stiitzt sich
auf das Verstandnis von Handlungen, Relationen und Vernetzungen. Daher benétigt GW
einen Unterricht, der neben den Wissensinhalten auch Kompetenzen lehrt, bei denen Hand-
lungsfahigkeiten im Vordergrund stehen. Dies bedarf aber entsprechender Unterrichtsme-

thoden, um diese Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln und zu beurteilen.

Das Kompetenzmodell stellt aber nicht die einzige Neuerung im Lehrplan dar. Im Rahmen
der ,,Revision der Lehrplane fiir die AHS-Oberstufe im Jahr 2016“ wurden auch die ,fachli-
chen Basiskonzepte” eingefiihrt (JEKEL und PICHLER 2017: 5). Betrachten wir in diesem Zu-
sammenhang die gesetzlichen Vorgaben anhand des Lehrplans fiir Geographie und Wirt-

schaftskunde.
1.4.1 Basiskonzepte

Der ,neue” Lehrplan fiir die AHS-Oberstufe enthélt die Begriffe ,,handlungsorientierte Basis-

konzepte im GW-Unterricht” sowie ,,Kompetenzmodule” (BMBWF 2016).

Die , Basiskonzepte” dienen dem ,Lehrenden als Orientierung bei der Gestaltung und Struk-
turierung des Unterrichts”, mit denen die ,kompetenzorientierten Lernziele des Lehrplans
bearbeitet werden konnen” (BMBWF 2016: 60). Der wesentliche Punkt erscheint dabei ,[...]
die Intention der Kompetenzorientierung, die reine Reproduktion von Faktenwissen hintan-
zuhalten und den Fokus auf Konzeptwissen und anwendungsbezogenes Wissen zu richten”
(ebd.). JEKEL und PICHLER erklaren in diesem Zusammenhang, dass die Basiskonzepte ,einer
starkeren Fach- und Wissenschaftsorientierung des Schulunterrichts, einer Erhéhung der
Freiheit der Lehrenden, einem starkeren Alltagsbezug des Unterrichts sowie einer starkeren
Professionsorientierung der Aus- und Fortbildung” dienen (JEKEL und PICHLER 2017: 5).

,Folgende Basiskonzepte werden fir den GW-Unterricht aus dem fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Diskurs abgeleitet. Raumkonstruktion
und Raumkonzepte [...], Regionalisierung und Zonierung [...], Diversitat und
Disparitat [...], MafRstdblichkeit [...], Wahrnehmung und Darstellung [...],
Nachhaltigkeit und Lebensqualitat [...], Interessen, Konflikte und Macht [...],
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Arbeit, Produktion und Konsum [...], Markte, Regulierung und Deregulie-
rung [...], Mensch- Umwelt Beziehungen|...], Geodkosysteme [...] und Kon-
tingenz [...]. “ (BMBWF 2016: 61 ff.)

Dies ist eine (iberaus komplexe Aufgabenstellung und Zielsetzung mit einem eindeutigen
Handlungs- und Praxisbezug, die sich das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde

damit auferlegt hat.

Nach der Klarung der theoretischen sowie schulrechtlich verordneten Grundlagen fiir den
kompetenzorientierten Unterricht soll sich der Fokus nun auf die Praxis im Unterricht rich-
ten, da diese ebenso ein entscheidendes Kriterium fiir die Leistungsfeststellung und Leis-

tungsbeurteilung darstellt.

1.5 Praxis des kompetenzorientierten GW-Unterrichts

Das Wissen um die Praxis des kompetenzorientierten Unterrichts in Verbindung mit den Bil-
dungsstandards ist noch lange keine Gebrauchsanweisung fir den Unterricht. Die kritische
Auseinandersetzung mit dem Thema ,Kompetenzorientierung” erschwert zusatzlich die ,,un-
terrichtspraktische Umsetzung der Vorgaben aus der Kompetenzorientierung und damit aus
den Bildungsstandards” (KOCH und LASKE 2014: 5). Auch wenn man mit dem Kompetenz-
modell GW einen Ausgangspunkt gefunden sowie eine Zielsetzung in Form der Bildungsstan-
dards formuliert hat, so bleibt als Kriterium fir die ,,Unterrichtspraxis, die Prozesse entlang
des Weges dazwischen” zu erkunden und zu finden (KOCH und LASKE 2014: 5), um Aufga-
benstellungen, die den Erfordernissen des kompetenzorientierten Unterrichts entsprechen,
zu entwickeln und anzuwenden. MEYER stellt in diesem Zusammenhang fest: ,,Kompetenzor-
ientierung sagt viel dartiber aus, was herauskommen soll, aber nur wenig dariiber, wie der

Unterricht gestaltet werden kann“ (MEYER 2012: 8).

Daher ist es notwendig, sich mit Aufgabenstellungen vertraut zu machen, die dem Anforde-
rungsprofil eines kompetenzorientierten Unterrichts entsprechen. Reduzieren wir zum bes-
seren Verstandnis die Kompetenzorientierung auf die wesentlichen Elemente ,Wissen, Wol-
len und Kénnen“. Diese werden wiederum mit der Entwicklung der ,,Entscheidungs- und

Handlungsfahigkeiten von Schiler/innen“ verknlpft (SCHRITTESSER 2013a: 2, BIFIE 2012).

Der Wissenserwerb driickt sich dabei nicht nur in Form der Aneignung und Wiedergabe von
fachdidaktischen Inhalten und Methoden aus, sondern in einer Handlung durch die Schi-

ler/in an sich. Der Erwerb der Fahigkeiten beruht auf einem freiwilligen und gewollten
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Selbstlernprozess. Um diese Freiwilligkeit und das Wollen bei den Schiler/innen zu gewahr-
leisten, werden die Inhalte der Aufgabenstellungen mit ihrer Lebenswelt vernetzt und ver-
bunden. PICHLER erklart dazu: ,Die Einbettung der Aufgaben in einen lebensweltlichen, ge-
sellschaftspolitischen etc. Kontext, wie etwa bei PISA-Aufgaben (iblich, erhoht die Motivation

sich mit Aufgaben auseinanderzusetzen und kann sinnstiftend wirken (PICHLER 2013: 18).

Mit der Verknipfung von Erfahrungen aus ihrem eigenen Umfeld kénnen und wollen Schii-
ler/innen ihre Handlungsfahigkeiten entwickeln. Diese Verknlipfungen sind dabei als ein
Ausgangspunkt flr den Lernprozess zu betrachten, um in weiterer Folge auf Problemsituati-
onen in ihrer Lebenswelt von sich selbst aus reagieren zu kénnen. Die Motivation liegt hier
bei dem Erkennen, dass der Wissenserwerb und die Handlungsfahigkeit positiven Einfluss
auf das eigene Umfeld der Schiiler/innen haben kénnen. Anhand dieser Erfahrungen lassen
sich zukinftige Herausforderungen und Problemsituationen auch in der Berufswelt besser
bewaltigen. SCHRITTESSER zitiert in diesem Zusammenhang HOLZKAMP, der zur Motivation
beim Lernprozess festhalt, ,dass ich im Fortgang des Lernprozesses in einer Weise Auf-
schluss Uber reale Bedeutungszusammenhange gewinnen und damit Handlungsmaglichkei-
ten erreichen kann, durch welche gleichzeitig eine Entfaltung meiner subjektiven Lebensqua-
litdt zu erwarten ist “ (HOLZKAMP 1995: 190). Diese ,,expansiven Lerngriinde” tragen durch
ein ,erweitertes Handlungsrepertoire” zu einer ,Entfaltung der Lebensqualitat” bei (SCHRIT-
TESSER 2013b: 6). Durch diese Art von learning by doing kdnnen Schiiler/innen in einem
Selbstreflexionsprozess ihre Entscheidungen und Handlungen einschatzen bzw. beurteilen
lernen und Vorteile sowie Nachteile fiir sich selbst und ihr eigenes Umfeld erkennen. Es ist
dabei entscheidend, dass sie die Folgen und Konsequenzen aus den Entschliissen und Hand-

lungen verstehen, beurteilen und einordnen kénnen.

Zusammenfassend kann bis hierher festgehalten werden, dass die Orientierung an der Le-
benswelt der Schiler/innen als Bedingung und Voraussetzung fur das Wollen, das Kénnen,
als Bedingung fiir die Selbstreflexion von Entscheidungen und Handlungen und der Handlung
an sich festlegen. Bei den Folgerungen und Konsequenzen aus den Handlungen kommt es
vor allem auf die Komplexitat und Vernetzung von verschiedenen Themenbereichen an. Die-
se muss sich daher ebenfalls in der Aufgabenstellung widerspiegeln, wobei hier nicht der
Schwierigkeitsgrad oder der Umfang einer Aufgabenstellung deren Komplexitat ausdriickt.

Die Komplexitat der Aufgaben soll in erster Linie so viele verschiedene Kompetenzbereiche
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wie moglich ansprechen und sich auf mogliche Zusammenhange beziehen, z.B. inwieweit
globale Themen miteinander vernetzt sind und welchen Einfluss sie auch auf das eigene Um-
feld haben kénnen bzw. welche Folgen die eigenen Handlungen auf das Umfeld, aber vor
allem auch dariber hinaus haben kdnnen. Diese Vernetzungen, Verbindungen und Wech-
selwirkungen bilden somit ebenfalls ein Kriterium flir kompetenzorientierte Aufgabenstel-
lungen. Das Wissen stellt die Bedingung fiir selbststandiges Erkennen, Erértern und Beurtei-

len von Problemsituationen sowie das Entwickeln mdéglicher Lésungsansatze dar.

Zur Verdeutlichung wird nun kurz ein praktisches Beispiel anhand des Lehrplans AHS-
Oberstufe fir GW dargestellt. Die Inhalte beziehen sich dabei auf Erfahrungen, die der Ver-
fasser, im Rahmen der fachpraktischen Ausbildung im Lehramtsstudium Geographie und

Wirtschaftskunde, im Unterricht gemacht hat.

1.5.1 Praktisches Unterrichtsbeispiel

Lehrplanauszug:

»8. Klasse — Kompetenzmodul 7, 7. Semester

Lokal — regional — global: Vernetzungen — Wahrnehmungen — Konflikte
Chancen und Gefahren der Globalisierung erortern

Den eigenen Standort bzw. die lokale Betroffenheit in Prozessen der Globa-
lisierung in Bezug auf persénliche Chancen und Risiken analysieren
Globalen Wandel und seine 6konomischen, sozialen und 6kologischen Ur-
sachen und Wirkungen — auch hinsichtlich der eigenen Lebenssituation —
erortern.” (BMBWF 2016: 66)

Hierzu werden zwei Themenbereiche mit einem hohen Aktualitatsbezug, die in den Medien
immer wieder auftauchen, Klimawandel und Migration, ausgearbeitet. Fir die Einstiegssitua-
tion werden durch die Lehrkraft freiwillige Schiiler/innen ausgesucht, die ein Bild mit einer
Flichtlingsgruppe auf einem Boot, das nur die darstellende Gruppe zu sehen bekommt, pan-
tomimisch darstellt. Die anderen Schiler/innen sollen dabei beschreiben, was sie sehen.
Dabei soll durch die beobachtenden Schiiler/innen neben den Emotionen und Geflihlen der
einzelnen Darsteller/innen auch die Gesamtsituation beschrieben werden. Die Methode des
,Bilder-Nachstellens” zahlt zu einer Form der ,theatralen Vermittlungsmethoden” (LEDER-
BAUER et al. 2018: 42).

»Theatrale Vermittlungsmethoden férdern vor allem persdnliche und sozia-
le Kompetenzen. Die Empathie - Fahigkeit wird gestarkt, indem in andere
Rollen geschliipft wird [...] Neben der Forderung der Kreativitdt kann durch
den Einsatz theatraler Methoden nicht zuletzt auch die Gruppendynamik
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positiv beeinflusst werden, da es sich um eine soziale Unterrichtsform han-
delt.” (ebd.)

Die Methode des Bilder-Nachstellens soll auf die Begriffe Fllichtlinge bzw. Migranten hinlei-
ten und die Schiler/innen fur die Thematik sensibilisieren. Eine offene Diskussion im Plenum
soll dabei an das Vorwissen der Schiiler/innen ankniipfen bzw. dieses aktivieren und die
fachdidaktischen Inhalte zum Thema vertiefen. Anhand eines Arbeitsblattes werden in wei-
terer Folge die Unterschiede zwischen Fliichtlingen und Migranten ausgearbeitet und ver-
tieft. Dabei sollen vor allem die Begriffe sowie der Rechtsstatus geklart werden. Durch das
Projizieren von ausgesuchten Bildern durch die Lehrkraft, auf denen Naturkatastrophen oder
Zerstorungen nach kriegerischen Handlungen zu sehen sind, werden die Schiiler/innen ange-
leitet, selbststandig mogliche Griinde und Szenarien fur Flucht und Migration zu entwickeln.
Anhand der Bilder ldsst sich dann in weiterer Folge ein kausaler Zusammenhang zwischen

Klimawandel, z.B. durch Bilder von Diirre oder Uberschwemmungen, und Migration ableiten.

In weiterer Folge bietet sich hier die Methode des ,Zeitungstheaters” an.

,Das Zeitungstheater ist eine Technik aus dem von Augusto BOAL entwi-
ckelten Theater der Unterdriickten. Grundlage fiir das Zeitungstheater sind
Zeitungsartikel, Uberschriften, aber auch Biicher, Reden usw. Auf dem Hin-
tergrund dieser Meldungen und Berichte wird das Zeitungstheater gespielt.
Ziel ist dabei, richtig lesen zu lernen, die Hintergriinde von Meldungen zu
erfassen, durch Assoziationen Meldungen zu verfremden, ihren wirklichen
Aussagen nachzuspiiren. Die Wirkung des Zeitungstheaters wird durch die
Verknipfung von Meldungen mit anderen Aussagen oder mit darstelleri-
schen Formen erreicht.” (SOWI-ONLINE 2016)

Die Schiler/innen werden in Gruppen eingeteilt und bekommen eine Reihe von Texten mit
Bezug zum Thema — Klimaflichtlinge — zu lesen. Sie sollen dabei die Texte analysieren und
rein nur die Fakten ausarbeiten, mit dem Ziel, Ursachen und Griinde fiir Klimaflucht zu er-
kennen und zu verstehen, unter der Bertlicksichtigung, dass Klimaflucht kein anerkannter
Flichtlingsgrund ist. Die Ausarbeitung der Texte anhand der Methode des Zeitungstheaters
soll die Schiler/innen fur den medialen Umgang mit dem Thema Klimawandel und Migration
sensibilisieren. Aktuelle Ausschnitte sollen dabei zwischen realen Fakten von meinungsbil-
denden Passagen unterschieden, analysiert und ausgearbeitet werden. Hierbei geht es um
keine reine Textanalyse, sondern vor allem darum, eine Multiperspektivitdt zu gewinnen und
zu verstehen, inwieweit durch Medien politische und wirtschaftliche Ziele verfolgt und ge-
steuert werden. Anhand der ausgearbeiteten Fakten wie z.B. Verdnderung des Lebensrau-

mes durch Wasserknappheit, klimatische Veranderungen und daraus resultierenden naturli-
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chen und humanitdren Bedrohungsszenarien sollen die Schiiler/innen erkennen, wie sich
diese demographischen Veranderungen auf ihren eigenen Lebensraum auswirken kdnnen.
Das Ausarbeiten von realen Fakten soll dabei die Beurteilungsfahigkeit der Schiler/innen
unterstitzen und entwickeln und sie dabei gleichzeitig darauf aufmerksam machen, wie Fak-
ten durch medialen Einfluss verzerrt und beeinflussend dargestellt werden kénnen. Ganz
entscheidend dabei ist es, dass die Schiler/innen mogliche Szenarien erértern, inwieweit sie
selbst in Zukunft von den Folgen der Klimafliichtlinge betroffen sein kdnnten, um in weiterer
Folge zukunftsorientierte Losungsansatze fir ihr personliches Umfeld zu entwickeln. Anhand
eines Plenums werden die Losungsansatze prasentiert und diskutiert und deren Vor- und
Nachteile erortert und verglichen. Dieser Prozess soll die Schiller/innen bei der Selbstreflexi-
on und der Beurteilung ihrer Losungsansatze unterstiitzen, um diese eventuell nachzusteu-

ern oder weiterzuentwickeln.

Aus diesem Prozess lassen sich soziale, 6kologische, 6konomische und gesellschaftliche Ent-
wicklungen erortern, welche die Zusammenhange und die Komplexitdt der Themenbereiche
verdeutlichen und ndherbringen. Mit diesem Beispiel soll dem/der Leser/in veranschaulicht
werden, dass trotz der Komplexitdt der Themenfelder in einem relativ kurzen Zeitrahmen
von zwei Unterrichtseinheiten ein relativ grof3er Bereich des Kompetenzmodells sowie eini-
ger Basiskonzepte einbezogen werden kann: ,Mensch — Umweltsystem, Raumstrukturen,
Zukunftsorientierung, Nachhaltigkeit, Dynamik und Wandel in Gesellschaft — Wirtschaft —
Natur und vor allem die zu entwickelnden Kompetenzen in Bezug auf Inhalt, Methode, Syn-
these, Multiperspektivitdt, Kommunikation, Handlung und Selbstreflexion” (BMBF 2012:
7ff.). Die wesentlichen Elemente sind dabei das Einbinden der Lebenswelt der Schiiler/innen
sowie eine Vielzahl an Methoden um Schiiler/innen Handlungsrdaume zu 6ffnen, des Weite-
ren das Anknlpfen an Vorwissen sowie die Gewahrleistung einer selbststandigen Vernet-
zung von Inhalten und der Selbstlernprozess durch Ausprobieren, denn auch durch Fehler
lernt man dazu. Zu guter Letzt bendétigen Schiler/innen die Maoglichkeit von Selbstreflexion
und Feedback zur Feststellung und Beurteilung von Handlungen. Das verlangt ein reichhalti-

ges Repertoire an Methoden, Medien und Inhalten.
1.5.2 Vor- und Nachteile des kompetenzorientierten Unterrichts

Nach einer umfassenden Auseinandersetzung mit der Theorie zum kompetenzorientierten

Unterricht sowie dem Versuch, anhand eines praktischen Beispiels einige Merkmale dessen
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auszuarbeiten, werden in weiterer Folge die Vor- bzw. Nachteile dieser Unterrichtsform er-
ortert und dargestellt. Dabei sollen neben dem Unterricht und dem Lernprozess selbst die
Auswirkungen und Konsequenzen fur Schiler/innen und Lehrkrafte ndher betrachtet wer-
den. ,, Kompetenzorientierte Aufgaben basieren immer auf der Auseinandersetzung mit vari-
ablen Materialien. Neben Texten konnen dies im Fach GW Kartendarstellungen, statistisches
Datenmaterial, Grafiken im weitesten Sinn, Karikaturen, Fotografien, Plakate aber auch Vi-

deoausschnitte, Podcasts etc. sein“ (PICHLER 2013: 18).

Eine gediegene und umfangreiche Vorbereitung auf den Unterricht durch die Lehrkraft ist
aber kein Alleinstellungsmerkmal des kompetenzorientierten Unterrichts, sondern eine Be-
dingung flir einen schiler/innenorientierten Unterricht und Voraussetzung fiir jede Unter-
richtseinheit, egal in welcher Form. MEYER kritisiert die ,,Unscharfe der Definitionen der
Kompetenzorientierung”. Aufgrund dieser ,,Unscharfe” postulieren Beflirworter des kompe-
tenzorientierten Unterrichts, seiner Meinung nach, Inhalte, die seit geraumer Zeit in der ,Re-
formpadagogik” eine wesentliche Rolle spielen. ,,Der Unterricht soll schiiler- und handlungs-
orientiert gestaltet werden; es soll authentische Lernsituationen geben; die Selbstregulati-
onskréafte sollen gestarkt, das Sinnverstehen soll geférdert werden“ (MEYER 2012: 8f.). In
diesem Zusammenhang vergleicht er das Konzept des , kompetenzorientierten Unterrichts
(KoU)” mit den von ihm entwickelten ,,zehn Merkmalen guten Unterrichts” (MEYER 2004)
und stellt die ,Starken und Schwéachen” wie folgt dar (MEYER 2012: 10).

Starken des KoU

Schwaéchen des KoU

Transparente Leistungserwartungen: Hier liegt
eindeutig die groBe Starke des KoU!

Individuelles Fordern: Das Konzept sagt nicht,
wie man es macht, wohl aber, dass man es machen
muss.

Klare Strukturierung: Weder zur auBeren Seite

(d. h. zum guten Classroom-Management) noch
zur inneren Seite (namlich der Herstellung eines
~Roten Fadens” im Lehr-Lernprozess) sagt das Kon-
zept etwas aus. In welcher Reihenfolge bestimmte
Kompetenzen im Unterricht abgerufen oder neu
gefordert werden, lasst sich nicht aus der Tektonik
einer Kompetenz ableiten (vgl. Meyer 2007, S.161).

Hoher Anteil an echter Lernzeit: Fehlanzeige

Methodenvielfalt: Das Konzept legt ein sehr hohes
Niveau der inneren Differenzierung nahe, sagt
aber nichts dazu, wie sie gestaltet werden konnte

Lernforderliches Klima: Dazu sagt das Konzept
so gut wie nichts.

Sinnstiftendes Kommunizieren: Dazu gibt das
Konzept aufgrund seiner Handlungsorientierung
und aufgrund der Authentizitat der Lernsituatio-
nen viele Impulse.

Sozialstruktur: Das Konzept sagt nichts daraber
aus, in welcher sozialen Formation (Plenum,
Gruppe, Tandem usw.) die Schalerinnen und
Schdaler arbeiten sollen.

(Ansicht 1: Starken und Schwachen des KoU, Quelle: MEYER 2012: 10)

Anhand der o.a. Tabelle I3sst sich festhalten, dass MEYER die Ansicht vertritt, dass das Kon-

zept des kompetenzorientierten Unterrichts relativ wenig aussagt. Er bezieht sich in diesem
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Zusammenhang vor allem auf das , Lehrer-Schiiler-Verhaltnis“. Weder ein theoretischer Be-
zug noch ein praktischer Bezug sei hier zu erkennen, da das Konzept ,einseitig auf die Schi-
lerseite fokussiert” (MEYER 2012: 11). MEYER geht es dabei vor allem darum, das Konzept
um ,,die Idee des Arbeitsbundnisses” zwischen Lehrkraften und Schiler/innen zu erweitern.
Er sieht vor allem das Problem, dass ,,die bloRe Mitteilung an die Schiiler, dass und warum
sie sich bestimmte Kompetenzen aneignen sollen, nicht ausreicht. Es muss auch ein Klima
hergestellt werden, das zum Lernen motiviert” (ebd.). Damit wird seine Argumentation,
,Kompetenzorientierung sagt viel dartiber aus, was herauskommen soll, aber nur wenig dar-
Uber, wie der Unterricht gestaltet werden kann“, umso verstandlicher (MEYER 2012: 8). Er
spricht in diesem Zusammenhang von einer , didaktischen Kompetenz”, die sich durch die
»Bereitschaft und Fahigkeit der Lernenden, Verantwortung fiir die ganze Klasse zu Gberneh-
men*“, kennzeichnet (MEYER 2012: 12). Den Selbstlernprozess und die ,,Selbstregulierung”
zahlt er dabei zum ,Kernbestand der Kompetenzorientierung”, wobei die Instrumente hier-
fir, wie ,scaffolding”, , formative assessment” oder ,feedback”, auf einem , Lehrer-Schiiler-
Verhaltnis“ bestehen muissen, das auf ,eine empirisch basierte Didaktik” aufbaut. Er be-
zeichnet Unterricht als einen ,,Ort, an dem man ausreichend Zeit findet, lustbetont und soli-
darisch miteinander umzugehen” (ebd.). Dieses ,lustbetonte” und ,solidarische miteinander
[Ulmgehen” ldsst sich vor allem in Form von Handlungen erkennen. MEYER betrachtet diese
Handlungsorientierung als Starke der Kompetenzorientierung und sieht diese vor allem im

,sinnstiftenden Kommunizieren” verdeutlicht (MEYER 2012: 10ff.).

Die Handlungsorientierung im kompetenzorientierten Unterricht konzentriert sich aber nicht
nur auf den Unterricht alleine, sondern soll dartiber hinaus die Schiiler/innen Handlungsfa-
higkeiten entwickeln lassen, mit denen sie zukiinftige Problemstellungen I6sen kénnen und
sollen (vgl. VIELHABER 2008: 1). Sie sollen eine ,Mundigkeit” und die ,,Fahigkeit” erlernen,
die sie als integrierter Bestandteil der Gesellschaft in ,,sozial, gesellschaftlich und politisch
relevante[n] Sach- oder Sozialbereichen” sowohl ,,zustandig” als auch ,handlungsfahig” ma-
chen (SCHRITTESSER 2013a: 1). Der Unterricht soll dabei als Plattform dienen, diese Fahigkei-
ten zu entwickeln und entfalten. Dabei geht es nicht nur um Kompetenzen, die sich im Un-
terricht im ,Lehrer-Schiler-Verhaltnis“ widerspiegeln, sondern um samtliche Kompetenzen,
die Schuler/innen in ihrem gesamten Umfeld, der eigenen Lebenswelt, bendtigen.

Um Senecas Weisheit umzukehren: non scholae sed vitae discimus. Damit ist ein wesentli-

cher Vorteil der Kompetenzorientierung erkennbar.
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MEYER kritisiert, dass es eine Vielzahl an Definitionen des kompetenzorientierten Unter-
richts gibt, aber das ,,Konzept einer bildungstheoretischen Grundlegung bedarf”. Der An-
fangspunkt sowie das Ziel sind klar vorgegeben, der Weg dazwischen dafiir umso weniger
(MEYER 2012: 8). Aber kann genau das nicht auch als Vorteil gesehen werden? Lasst sich ein
yindividuelles Fordern®, das auch MEYER als Starke der Kompetenzorientierung sieht, tGiber-
haupt durch ein vorgegebenes Konzept verwirklichen? Wenn der Anfang und das Ziel genau
definiert sind (vgl. MEYER 2012: 8f.), braucht es dann noch ein vorgegebenes oder vielleicht
sogar standardisiertes Unterrichtskonzept? Oder ist dies vielleicht ebenfalls eine Starke des
kompetenzorientierten Unterrichts, dass er Lehrkraften die Moglichkeit bietet, Formen, Me-
thoden und Inhalte des Unterrichts so auszuwahlen und zu gestalten, um diese an die Indivi-
dualitat der Schiler/innen anzupassen? Es macht sich bei MEYER auch eine leise Kritik an der
»Selbstregulierung” und dem Selbstlernprozess, denen er zwar nicht ganzlich negativ, aber
eher skeptisch gegeniibersteht, durch die Verwendung des Zitats von Mc COURT bemerkbar,
der in ,ironischer Absicht” erklart: ,Man muss die Schiiler auf Trab halten, damit sie nicht zu
denken anfangen! (Mc-Court 2006, S. 311)“, um damit eine ,Warnung” vor der ,flachende-
ckende[n] Einfuhrung des kompetenzorientierten Unterrichts” auszusprechen (MEYER 2012:

12).

Es wurde im Rahmen dieser Arbeit schon mehrmals darauf hingewiesen, dass das Wollen fur
den Selbstlernprozess und das Lernen an sich eine Bedingung und Voraussetzung darstellt,
um eine eigenstandige, individuelle Entwicklung von Kompetenzen zu fordern. Die Individua-
litat eines Subjekts zeigt sich in seiner Eigenstandigkeit im Tun und Handeln. Die reine Re-
produktion einer Sache fihrt zwar zu einem Ergebnis, setzt aber keine eigenstandigen Hand-
lungen voraus, sondern nur ein einfaches, eingelerntes Nachahmen der Vorgaben und Be-
dingungen. Eigenstandigkeit kann sich erst durch selbst gewollte Handlungen bemerkbar
machen, indem sich zur Losung einer komplexen Aufgabe der Zugang unterschiedlich gestal-
tet. Demnach zeigt sich die Eigenstandigkeit im Wissen Uber die eigene Handlungsfahigkeit
sowie im Erkennen und Beurteilen der eigenen Starken und Schwachen. Die Erkenntnis Gber
das Wissen der eigenen Handlungsfahigkeit kann nur durch Erfahrung gewonnen werden.
Erst der Erkenntnisgewinn Uber die eigene Erfahrung lasst das Subjekt die eigenstandige
Handlung beurteilen und deren Wert fiir sich selbst erkennen. Diesen Prozess kdnnen wir als
Selbstreflexion bezeichnen. Genau hier setzt der kompetenzorientierte Unterricht an, denn

diese individuelle Forderung, die ja mitunter auch MEYER als Starke sieht, kann nur dann
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gelingen, wenn Schiler/innen ihre Handlungen bewusst und selbststandig einsetzen kbnnen

und diese im Rahmen einer Selbstreflexion beurteilen lernen.

Aus der Bedingung der Selbstreflexion ergibt sich aber die Frage, wie man als Lehrkraft Kom-
petenzen feststellen kann und soll bzw. welche Leistungskriterien heranzuziehen sind, um
eine tatsachliche, gerechte und sinnvolle LFLB der Kompetenzen zu gewahrleisten. Wie ldsst
sich die Qualitat von Selbstbeurteilungen der Schiler/innen feststellen, beurteilen und in die
Leistungsbewertung einbinden? Ein wesentlicher Output der Kompetenzorientierung ist,
dass Kompetenzen durch Handlungen erlernt werden und sich diese im Handeln zeigen.
Kompetenzen sind daher nur in ihrer Handlung und Anwendung sichtbar. ,,Kompetenzen
werden somit erst dann als solche wahr- und ernst genommen, wenn sie durch Handeln

sichtbar und — noch wichtiger — Giberprifbar gemacht werden” (SCHRITTESSER 2013a: 3).
1.6 Leistungskriterien im kompetenzorientierten GW-Unterricht

Wie stellt sich eine Uberpriifbarkeit von im kompetenzorientierten Unterricht erbrachten
Leistungen dar, und welche Kompetenzen sollen eigentlich gemessen werden? Es erscheint
in diesem Zusammenhang hilfreich, sich zuerst mit dem Begriff des , erweiterten Leistungs-
verstandnisses” auseinanderzusetzen und diesen zu erklaren (STERN 2008: 27). Neben den
,Kompetenzbereichen von fachlich-inhaltlichem Wissen und methodisch-strategischen
Kenntnissen” sollen Schiler/innen anhand der , Lernziele” auch ihre ,,sozial-kommunikativen
Kompetenzen und ihre ,Personlichkeit (Selbstwertgefiihl, Reflexionsfahigkeit)” fordern und
entwickeln (ebd.). Es stellt sich dabei die Frage, ob diese ,sozial-kommunikativen Kompeten-
zen“ auch einen Teil der ,fachlichen Leistung” darstellen und somit ebenfalls ein Leistungs-
kriterium bilden (ebd.). STERN bezieht sich auf SACHER (2004) und BOHL (2004) und vertritt
dabei die Ansicht, dass im Sinne eines , erweiterten Leistungsverstandnis[ses]“ alle ,Kompe-
tenzbereiche” in eine ,fordernde Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung ganzheit-
lich” einzubeziehen sind, da nicht nur das Ergebnis bzw. das Produkt einer Leistung, sondern
auch der Prozess, der zu dieser fiihrt, fir die Leistungen ausschlaggebend und deshalb zu
bericksichtigen sind (vgl. STERN 2008: 27).

,Will man die Entwicklung von Kompetenzen in allen vier Bereichen for-
dern, dann ist es ginstig, sie auch festzustellen und anzuerkennen. [...] Die
Einbeziehung in die Bewertung signalisiert den Lernenden, dass auch Fort-
schritte in diesen Bereichen fiir sie wichtig sind und wahrgenommen wer-
den.” (ebd.)
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Es ist daher von Bedeutung, dass im Sinne eines kompetenzorientierten Unterrichts samtli-
che Kompetenzbereiche sowie der Prozess, der zur Entwicklung der Kompetenzen fiihrt,

ganzheitlich gesehen das Leistungskriterium bilden.

Daraus resultiert aber wiederum die Problematik der Messbarkeit und Uberpriifbarkeit von
Kompetenzen an sich. Am Beispiel der Sprachausbildung kann gezeigt werden, dass ver-
schiedene Referenzrahmen die unterschiedlichen Niveaus in den Sprachfertigkeiten Horen,
Lesen, Sprechen und Schreiben durch vorgegebene Standards, die sich in den Beschreibun-
gen der Fahigkeiten auf dem jeweiligen Level entsprechend ausdriicken. Sie tun dies zu-
nachst, um die Leistungen der Schiiler/innen festzustellen, um sie in weiterer Folge dem ent-
sprechenden Kompetenzlevel zuordnen zu kdnnen. Der Verweis auf die Sprachausbildung
erscheint in diesem Zusammenhang insofern von Bedeutung, als in der Sprachphilosophie
zwischen ,,Performanz” und ,Kompetenz“ unterschieden wird (ROSKA-HARDY 2015: 388).
Was soll mit dieser Unterscheidung verdeutlicht werden?

,Um diese Machtigkeitsdifferenz terminologisch zu fassen, fiihrte Chomsky
ab 1960 das Begriffspaar Kompetenz — Performanz in die linguistische Ter-
minologie ein. So schreibt er in ,Aspects of the theory of syntax”: ,Wir ma-
chen somit eine grundlegende Unterscheidung zwischen Kompetenz (das
Wissen des Sprecher-Horers von seiner Sprache) und Performanz (der ak-
tuelle Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen).” Kompetenz be-
zeichnet damit also die Fahigkeit und das angeeignete Wissen eines idealen
Sprechers oder Horers, regelgerechte Satze hervorzubringen bzw. zu pro-
duzieren. Im Falle ,normaler” Sprecher und Horer bezeichnet Kompetenz
das unbewusste Wissen (iber das einer korrekten Sprachverwendung zu-
grunde liegende Regelsystem. Performanz bezeichnet hingegen die tat-
sachliche Sprachanwendung, ihr Verstehen und Produzieren, was haufig
schwierig oder fehlerhaft ist.“ (ERPENBECK 2002: 2)

Auch die Medienpéadagogik unterscheidet zwischen Kompetenz und Performanz, indem

»dass Kompetenz nur in der wirklich getatigten Praxis und Handlung der
Performanz in Erscheinung tritt, so wie auch die Sprache empirisch nur im
Sprechen wahrgenommen und untersucht werden kann. [...] Deshalb ha-
ben sich konsequenterweise in jlingerer Zeit im Rahmen der Medienpdda-
gogik Diskussionen zur Medienperformanz ergeben [...] Im Herzen all dieser
Diskussionen findet sich mithin das linguistische und kommunikationstheo-
retische Problem der Erklarung von (Medien-)Kompetenz durch (Medien-
)Performanz bzw. die Ableitung der Grammatik aus der gesprochenen
Sprache. Dabei geht die fast schon klassische Diskussion dieses Gegensat-
zes — auch und gerade bei Dieter Baacke — u. a. auf die wichtigen sprach-
philosophische Beitrage von Ferdinand de Saussure, Noam Chomsky, Pierre
Bourdieu und Jirgen Habermas zurilick, die — wenn auch in verschiedener
Art und Weise — den Unterschied zwischen dem Regelsystem einer Sprache
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(Kompetenz) und seiner konkreten Aktualisierung (Performanz) diskutiert
haben.” (BARBERI et al. 2018: 1f.)

Die Unterscheidung zwischen Performanz und Kompetenz stellt insofern ein wichtiges
Merkmal zur Festlegung von Leistungskriterien, als sich daraus schliefen ldsst, dass lediglich
die Performanz von Schiler/innen gemessen werden kann, nicht aber die Kompetenz selbst.
Hierzu erklart auch PICHLER:

,Bei Standardiberprifungen kann genau genommen nur die Performanz,
nie die Kompetenz gemessen werden. Inwieweit von der jeweils gezeigten
Schuler/innen-Leistung (Performanz) auf die zu Grunde liegende Prob-
lemlésungskompetenz sowie die motivationalen und volitionalen Bereit-
schaften und Fahigkeiten (vgl. Weinert 2002) riickgeschlossen werden
kann, mdchte ich dringend in Frage stellen.” (PICHLER 2012: 16)

Das Problem, das hierbei entsteht, ist, dass man von der Einzelperformanz induktiv auf die
Gesamtkompetenz der Schiiler/innen schlieBt. Wir haben hier die ndchste Unschérfe: Indem
wir nur die Performanz feststellen kénnen, bleibt uns die tatsachliche Kompetenz von Schii-
ler/innen unerschlossen. Geben wir uns aber lediglich mit dem Messen der Performanz zu-
frieden, stellen wir einerseits den Kompetenzbegriff in Frage und verfallen andererseits in
das gewohnte Schema zurlick, rein reproduzierte Ergebnisse zu messen. STEINER erklart in
diesem Zusammenhang:

,Eine Kompetenz manifestiert sich in Handlungen, im Verhalten oder bei
Entscheidungen in bestimmten Situationen und Kontexten. Diese Handlun-
gen, das Verhalten und die Entscheidungen kénnen beobachtet werden
(die Performanz), nicht aber die Kompetenz, die diesen Handlungen zu-
grunde liegt. Auf diese und auf die vielfdltigen Eigenschaften, die dazu bei-
tragen, kann nur geschlossen werden (vgl. Rychen & Salganik, 2003). In Zei-
ten, wo Bildung dem Wirtschaftsparadigma entsprechen muss — Bildung
nicht als Wert an sich, sondern unter dem Nitzlichkeitsaspekt in monetar
auszudrickenden Bilanzen von Input und Outputvergleichen im Sinne der
wirtschaftlichen Verwertbarkeit gesehen wird — geraten Fahigkeiten, die
sich nicht exakt messen und in Zahlen vergleichbar darstellen lassen, ins
Hintertreffen.” (STEINER 2011: 111)

Wenn also tatsdchlich Kompetenzen festgestellt und beurteilt werden sollen, so muss man

sich vom Messen der Performanz wegbewegen.

In diesem Zusammenhang wurde bereits das ,,erweiterte Leistungsverstandnis” von STERN
angesprochen. Will man Kompetenzen von Schiiler/innen feststellen, so muss man diese
prozessorientiert und in ihrer Komplexitat erfassen. Dies gilt nicht nur flir den Unterricht

allein, sondern auch fir die LFLB. Indem sich Kompetenzen nicht gegenseitig ausschliel3en,
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sondern gemeinsam vernetzt und entwickelt werden, miissen auch Maoglichkeiten und Vo-
raussetzungen geschaffen werden, um diese sinnvoll festzustellen und zu beurteilen. Dass
herkdmmliche Reproduktionsaufgaben das nicht gewahrleisten kdnnen, wurde bereits er-
klart und dargestellt. Welche Alternativen und Moglichkeiten ergeben sich aber dann fiir
eine sinnvolle LFLB im kompetenzorientierten Unterricht? Hierzu ist es dringend notwendig,
sich zuerst mit den Begriffen der LFLB auseinanderzusetzen und vertraut zu machen, um ein
Verstandnis davon zu gewinnen, welche Kriterien diesbezlglich erfillt sein missen sowie

welche Inhalte dabei ausschlaggebend sind.
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2 LEISTUNGSBEURTEILUNG

Bevor die Zusammenhénge von LFLB im kompetenzorientierten Unterricht naher betrachtet
und erortert werden, sollen folgende Begriffserklarungen zum Thema Leistung die Inhalte
ndher verdeutlichen und erklaren. Was meint man, wenn man von Leistung spricht? Leitet
man den Begriff aus der Physik ab, so definiert sich Leistung als Ergebnis aus Arbeit bzw. auf-
gewendeter Energie sowie der daflir bendtigten Zeit. Dass Leistung mit Arbeit und Energie

verbunden ist, spiegelt sich auch im Begriff der Lernleistung wider.
2.1 Definition Leistung im Unterricht

Auch vom Begriff der Lernleistung gibt es in der Fachliteratur unterschiedliche Auffassungen.
,Lernleistungen” lassen sich als ,Ergebnis und Vollzug einer Tatigkeit, die mit Anstrengungen
und gegebenenfalls Selbstiiberwindung verbunden ist und fiir die Glitemalstdabe anerkannt
werden” (KLAFKI 1996: 124), definieren. Es handelt sich um ,,Produkte, Prozesse sowie auch
die Lernbereitschaft, die als Kriterien zur Bemessung und Beurteilung von Leistungen heran-
stehen” (ebd.). Nach BLOOM sind Lernleistungen von Schiler/innen ,Fortschritte in Bezug
auf die fachlichen und tberfachlichen Lernziele”. Er unterscheidet dabei ,affektive, psycho-
motorische und kognitive Bereiche”, wobei er die kognitive Kategorie in weitere ,sechs Ni-
veaus” unterteilt, namlich in ,Wissen & Kenntnisse, Verstandnis, Anwendung, Analyse, Syn-
these und Beurteilen, die sich aufsteigend schwieriger gestalten” (BLOOM 1956: 201ff.). Es
Iasst sich hier gut erkennen, dass Lernleistungen weit Gber den reinen Reproduktionswert
hinausgehen und vor allem auch aus prozessorientierten Handlungen und An- bzw. Verknip-
fungen mit dem Vorwissen bestehen. ,[D]er Leistungsbegriff [ist daher] nicht bloR aus der
Sicht der individuellen Lernergebnisse zu denken [...].[D]ifferenzierte Leistungsbeurteilung
sei ,also nicht erst am Ende eines angestrebten Lernprozesses, als Offenbarungseid in Form
einer Klassenarbeit, und der grof3en Prifung, und Leistungsbeurteilung nicht als fremde End-
kontrolle, sondern als Moment im Lernprozess, als Lernhilfe!” aufzufassen (Klafki 1996, S.
234). [Demnach ware] der Vorgang der der Leistungsbeurteilung oder —ganz allgemein —des
Bewertens und Beurteilens von Lernprozessen sowie der Riickmeldungen von Lernfortschrit-
ten selbst als Lernprozess zu verstehen und dementsprechend zu gestalten” (SCHRITTESSER

2013b: 9).
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2.2 Definition Leistungsfeststellung im Unterricht

In der Leistungsbeurteilungsverordnung — LBVO — (BMUKK 1974) wird die ,,Beurteilung von
Leistungen als zweiphasiger Prozess” definiert und in , Leistungsfeststellung” sowie , Leis-
tungsbeurteilung” unterschieden. Bei der Leistungsfeststellung handelt es sich um eine
»,Sachverhaltserhebung”, die zeigen soll, was Schiler/innen zu einem bestimmten Zeitpunkt
wissen und kénnen (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 31). Es werden dabei ,konkrete Aufgaben
wie z.B. Priifungen, Tests oder Referate gestellt”, die der Lehrkraft Informationen tber den
,Wissens- und Kenntnisstand” der Schuler/innen liefern sollen (STERN 2008: 28). Durch
,Leistungsmessung wird der IST-Stand eines festgelegten Leistungsbereiches bzw. die Ab-
weichung davon” durch die Lehrer/innen ermittelt, wie z.B. die ,,Anzahl der Anschlage pro
Minute beim Maschineschreiben” oder das Abrufen einer bestimmten Anzahl von Vokabel
einer Fremdsprache. Dient dabei die ,,Messung zur Leistungsbeurteilung”, so wird sie ,,zum
Zwecke der Leistungsfeststellung” eingesetzt, wahrend es sich sonst um eine , Informations-
feststellung” handelt (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 32f.). Die ,,Informationsfeststellungen”
dienen der Lehrkraft als Auskunft, welche Teilbereiche der ,Lehrziele” durch die Schi-
ler/innen ,erreicht” wurden und welche Teilgebiete durch ,ergdnzenden Unterricht” noch

vermittelt werden mussen (BMUKK 1974: § 1).

Die allgemeinen Bestimmungen zur Leistungsfeststellung in der LBVO (1974) sehen eine kon-
tinuierliche, ,gleichmaRige” Messung der Lernleistungen tber den gesamten Beurteilungs-
zeitraum vor, die ,,nur wahrend des Unterrichts durchzufiihren ist“. Hierbei spielen vor allem
die Mitarbeitsleistungen eine wesentliche Rolle. Es sollen dabei nur Inhalte verwendet wer-
den, die ,dem Lehrplan entsprechen und im Unterricht behandelt wurden®. Die Leistungs-
feststellungen sollen dem , Alter der Schiler/innen angepasst sein” und den , Erfordernissen
des Unterrichtfachs sowie des Lehrplans entsprechen”. Die ,Form der Feststellung” sollte
jedem/r einzelnen Schuler/in ,eine sachlich begriindete Selbsteinschatzung” ermoglichen
und den Ubrigen Schiiler/innen der Klasse wahrend der Durchfiihrung die Moglichkeit geben,
,Nutzen daraus zu ziehen”. Leistungsfeststellungen sind verboten, wenn Schiiler/innen ,,auf-
grund korperlicher Einschrankungen® die entsprechenden Zielsetzungen nicht erreichen
konnen oder im Rahmen der , Leistungsfeststellung” eine ,,gesundheitsgefahrdende Situati-

on fir die Schiiler/innen entstehen konnte” (BMUKK 1974: § 2).
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2.2.1 Gesetzliche Bestimmungen der Leistungsfeststellung

Der Gesetzestext sieht folgende ,Formen der Leistungsfeststellung” vor (BMUKK 1974: § 3):
Die ,Mitarbeit” der Schuler/innen, die den ,Gesamtbereich der Unterrichtsarbeit in den ein-
zelnen Unterrichtsgegenstanden” umfasst, gliedert sich in ,,eingebundene miindliche,
schriftliche, praktische und graphische Leistungen sowie Leistungen zur Sicherung des Unter-
richtsertrages inklusive der Bearbeitung von Hauslibungen®. Des Weiteren zahlen dazu Lern-
leistungen bei der ,Erarbeitung” neuer Lehrinhalte sowie ,,Zusammenhange mit dem Erfas-
sen und Verstehen von Sachverhalten und der Fahigkeit, Erarbeitetes richtig einordnen und
anwenden zu kénnen”. Es sind dabei alle Leistungen zu erfassen, welche die Schiler/innen in
,Einzel-, Gruppen- oder Partnerarbeit” durchfiihren, ,,wobei einzelne Leistungen im Rahmen
der Mitarbeit nicht gesondert zu benoten sind“. Uber sdmtliche Leistungen im Rahmen der
Mitarbeit ist durch die Lehrkraft fir jede/n einzelne/n Schiler/in eine stetige und detaillierte
Dokumentation zu fihren, , wie dies fiir die Leistungsbeurteilung erforderlich ist“ (BMUKK
1974: § 4). Der Paragraph der Mitarbeit ist im Zusammenhang mit dieser Arbeit insofern von
grofRer Bedeutung, als er, rechtlich gesehen, einen jener Bereiche darstellt, wo die Instru-
mente der forderlichen LFLB anzuwenden sind, worauf im Abschnitt 2.7. noch genauer ein-

gegangen wird.

Eine ,mindliche Priifung” soll ,,aus mindestens zwei voneinander moglichst unabhéngigen
Fragen bestehen”, die dem/r Schiler/in ,,die Maoglichkeit bietet, Kenntnisse auf einem oder
mehreren Stoffgebieten darzulegen und an[zu]wenden®, wobei durch die Lehrkraft beriick-
sichtigt werden soll, dass aktuelle Lerninhalte ,,eingehender geprift werden” als Themenge-
biete, die zu ,,einem weiter zuriickliegenden Zeitpunkt behandelt wurden, sofern diese nicht
fur die Behandlung der jeweiligen Priifungsaufgabe” von Relevanz sind. Die mundlichen Pru-
fungen sind grundsatzlich wahrend der Unterrichtseinheiten abzuhalten und sollten ,die
Dauer von zehn Minuten in der Unterstufe sowie fiinfzehn Minuten in der Oberstufe” nicht
Uberschreiten. ,,Unzuldssig” sind mindliche Priifungen von der 1. bis zur 4. Schulstufe in al-
len Unterrichtsgegenstianden sowie in ,einzelnen Unterrichtsgegenstianden wie z.B. Bewe-
gung und Sport, Werkerziehung oder Geometrisches Zeichnen” in bestimmten Schulstufen

bzw. Schultypen (BMUKK 1974: § 5).

Fir ,miindliche Ubungen®, wie z.B. ,Referate oder Redelibungen®, sind Inhalte aus dem

,Lehrplan bzw. aus dem Erlebnis- und Erfahrungsbereich” der Schiler/innen vorzusehen. Sie
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sind so wie miindliche Prifungen innerhalb der Unterrichtseinheiten durchzufihren und
sollten ,,nicht langer als zehn Minuten in der Unterstufe sowie flinfzehn Minuten in der

Oberstufe dauern” (BMUKK 1974: § 6).

»Schularbeiten sind schriftliche Arbeiten”, die im ,Lehrplan vorgesehen” sind. ,Die Anzahl
sowie Aufteilung” ist grundsatzlich ebenfalls im ,Lehrplan” festgelegt. Die ,Lehrstoffgebiete”
der Schularbeit sind den Schiiler/innen ,,mindestens eine Woche vor der” Durchfihrung be-
kannt zu geben, wobei die Lerninhalte , der letzten beiden” Unterrichtseinheiten ,,des betref-
fenden Unterrichtsfaches” nicht mehr als Aufgabenstellung verwendet werden dirfen. ,In
standardisierten Prifungsgebieten” konnen fir die Schularbeit ,oder Teile[n] davon vom
Bundesministerium fiir Bildung empfohlene standardisierte Testformate” verwendet wer-
den; die ,Korrektur und Beurteilung” dieser Arbeiten unterliegen den Richtlinien und MaR-
stdaben ,, der den standardisierten Testformaten zugehorigen Korrektur- und Beurteilungsan-
leitungen”. Grundsatzlich sind die Schularbeiten den Schiler/innen ,spatestens nach einer
Woche korrigiert und beurteilt zurlickzugeben”. Wenn ,,mehr als die Halfte” der Schularbei-
ten negativ beurteilt wurde, ,,so ist die Schularbeit mit neuer Aufgabenstellung” sowie glei-
chen Lerninhalten fir alle Schiler/innen zu wiederholen. Sdmtliche Schularbeiten sind nach
Abschluss des Schuljahres fiir ein weiteres Jahr an der jeweiligen Schule aufzubewahren

(BMUKK 1974: § 7).

,Schriftliche Uberpriifungen haben ein abgeschlossenes kleineres Lerngebiet” zu umfassen
und sind in Form von , Tests oder Diktaten” durchzufiihren. Die ,,Arbeitszeit” der schriftli-
chen Uberpriifung darf ,,in jedem Unterrichtsgegenstand in der Unterstufe der AHS 15 Minu-
ten, in der Oberstufe [...] 20 Minuten nicht tGberschreiten|...]. Die Gesamtarbeitszeit aller
schriftlichen Uberpriifungen darf in [...] jedem Semester folgendes HéchstausmaR nicht
Uberschreiten: [...] in der Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schule 30 Minuten,
[...] in der Oberstufe der allgemeinbildenden hoheren Schule 50 Minuten”. Findet an einem
Schultag bereits eine Schularbeit oder schriftliche Uberpriifung statt, so , darf keine weitere
schriftliche Leistungsfeststellung durchgefiihrt werden”. Wie Schularbeiten sind auch
,schriftliche Uberpriifungen innerhalb einer Woche korrigiert und beurteilt zuriickzugeben”.
Abhingig von Schultypen bzw. Schulstufen sind schriftliche Uberpriifungen in Unterrichtsfa-
chern wie z.B. ,,Bewegung und Sport, Bildnerische Erziehung, Werkerziehung oder Geometri-

sches Zeichnen unzulissig|...]. Ist eine Wiederholung einer schriftlichen Uberpriifung aus
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inhaltlichen Griinden nicht moglich”, so ist sie fur die Leistungsbeurteilung der Schiler/innen

nicht heranzuziehen. Sie gilt dabei rein ,als Informationsfeststellung” (BMUKK 1974: § 8).

,Praktische Leistungsfeststellungen dirfen nur durchgefiihrt werden, wenn die Feststellung
der Mitarbeit einer Schiler/in im Unterricht fir die Leistungsbeurteilung nicht ausreicht”. Sie
sind ,,in Form von praktischen Prifungen durchzufiihren”, die ,,das lehrplanmaRig vorgese-
hene Arbeiten” sowie damit verbundene ,, praktische Tatigkeiten als Ergebnis” vorsehen. Sie
dirfen des Weiteren ,,nur dann durchgefiuhrt werden”, wenn den Schiiler/innen ausreichend
Zeit und Gelegenheit zur ,Ubung” in dem jeweiligen Bereich geboten wurde. Heimarbeiten

dirfen fiir praktische Uberpriifungen ,nicht herangezogen werden” (BMUKK 1974: § 9).

»Graphische Leistungsfeststellungen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und tech-
nisch-fachtheoretischen Unterrichtsgegenstanden sind wie schriftliche Leistungsfeststellun-
gen, graphische Leistungsfeststellungen in den tbrigen Unterrichtsgegenstinden sind wie

praktische Leistungsfeststellungen zu behandeln“ (BMUKK 1974: § 10).

Die Zusammenfassung des Gesetzestextes soll den Handlungsspielraum fiir Lehrkrafte vor
Augen fuhren, welche Moglichkeiten sich fir eine Leistungsfeststellung im jeweiligen Unter-
richtsfach bieten. Fiir das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde lassen sich die
Mitarbeit, miindliche Priifungen, miindliche Ubungen, schriftliche Ubungen sowie graphi-
sche Ubungen zur Dokumentation von Leistungen der Schiiler/innen festhalten. (vgl. BMUKK

1974: §§ 1-10)

Zusammenfassend stellen Leistungsfeststellungen eine Messung von momentanen Lern-
standen dar, die anhand vorgegebener Lernziele von Lehrkraften verglichen werden, um ein

aktuelles Leistungsniveau von Schiler/innen erheben und festhalten zu kénnen.
2.3 Definition Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung im Unterricht

Bevor mogliche Wege, die zu einer Leistungsbeurteilung fiihren, ndher betrachtet werden,
sollen anhand nachstehender Tabelle die wesentlichen Unterschiede zwischen Leistungsfest-

stellung und Leistungsbewertung verdeutlicht und festgehalten werden.
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Die Leistungsfeststellung ist ein Vorgang
des Messens.

Die Leistungsbeurteilung ist ein Vorgang
des Bewertens. (= Leistungsbewertung)

Zu Uberprifende Lernziele definiert der jeweilige
Lehrplan, wobei die Leistungen an transparenten
Kriterien gemessen werden.

Auf Basis gemessener Leistungen wird eine
Bewertung vorgenommen.

Die Leistungsfeststellung passiert sowohl
wahrend des Unterrichts als auch in Uberpriifungs-
situationen.

Der Vorgang des Bewertens setzt somit voraus,
dass Leistungen bereits gemessen wurden.

Bei schriftlichen Uberpriifungen werden
Leistungen gemessen.

Im Sinne eines Gutachtens fasst die Leistungs-
bewertung / -beurteilung Informationen zusammen
und interpretiert diese.

Leistungsfeststellung ist somit das Sammeln von
Leistungsinformationen.

Leistungsbewertung/ -beurteilung setzt
entsprechende Expertise voraus.

Als Werkzeug wird hier mit Kriterien gearbeitet, die
die Qualitat einer Leistung veranschaulichen.

Als Werkzeug wird hier mit einer Notenskala oder
einer Form der Alternativen Leistungsbewertung

gearbeitet.

(Ansicht 2: Schulische LFLB, Quelle: JACKL und MOSER 2017: 8)

In der Publikation ,Priifungskultur” (2008) beschreibt die Arbeitsgruppe Priifungskultur des
Projekts IMST (,,/nnovationen machen Schulen Top“ — eine Initiative des Bundesministeriums
fir Unterricht, Kunst und Kultur) die Begriffe Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung

wie folgt (vgl. AMRHEIM-KREML et al. 2008):

Unter der , Leistungsbewertung” wird ein ,bewertender Vergleich des IST-Standes in einem
Leistungsbereich mit einer Norm“ verstanden (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 33). Die ,mog-
lichen Ergebnisse der Leistungsbewertung, der festgestellten IST-SOLL-Differenz”, lassen sich
,durch informelle verbale Kommentare” wie z.B. , Lernziel teilweise erreicht”, ,, deutlicher
Leistungsfortschritt”, oder , unterdurchschnittliche Leistung” bzw. ,formelle Leistungsbeur-

teilungen” darstellen (ebd.).

,Die Leistungsbeurteilung stellt einen bewertenden Vergleich des IST-Standes in einem Leis-
tungsbereich mit den Forderungen des Lehrplans (Sachnorm) entsprechend den schulrecht-
lichen Regelungen” dar, deren ,,Ergebnisse” sich in Form von ,Noten (,Sehr gut” bis ,Nicht
geniigend’) gemal ,LBVO oder alternativen Formen der Leistungsbeurteilung in ,,verbaler”
Form ausdriicken lassen (ebd.). Es sei hierzu angemerkt, dass die sogenannte ,,alternative
Form der Leistungsbeurteilung” in ,,verbaler” Form gemaR den gesetzlichen Bestimmungen

,fur Volksschulen und Sonderschulen gilt“ und in der Grundschule auch nur fir das erste
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Schuljahr (ebd.). STERN beschreibt die Leistungsbewertung und die Leistungsbeurteilung als
Evaluierung des Ergebnisses der Leistungsfeststellung ,,nach vorgegebenen Kriterien” und
verweist dabei besonders auf die Folgen und ,Konsequenzen” der Leistungsbeurteilung, auf

die im Punkt 2.5. und 2.6. dieser Arbeit noch ndher eingegangen wird (STERN 2008: 28).
2.3.1 Gesetzliche Bestimmungen der Leistungsbeurteilung

In der LBVO (1974) werden die ,,Grundséatze der Leistungsbeurteilung” folgendermafien dar-
gestellt (BMUKK 1974: § 11): ,Der Beurteilung der Leistungen von Schiiler/innen in den ein-
zelnen Unterrichtsgegenstdanden liegen die in § 3 Abs. 1 (LBVO) angefiihrten Formen der
Leistungsfeststellung” zu Grunde, wobei die Kriterien fir die , Leistungsbeurteilung den For-
derungen des Lehrplans unter Bedachtnahme des jeweiligen Standes des Unterrichts” zu
entsprechen haben. Die Lehrkrafte haben dabei ,die Leistungen der Schiler/innen sachlich
und gerecht zu beurteilen”, unter Bertlicksichtigung , der verschiedenen fachlichen Aspekte
und Beurteilungskriterien”, um so ,,eine groftmogliche Objektivierung der Leistungsbeurtei-
lung” zu gewahrleisten. Den Schiler/innen sind sowohl die positiven als auch die negativen
Kriterien ihrer Leistungen mit der Beurteilung ,,bekannt zu geben”, ,ohne” sie dabei ,zu
entmutigen oder ihre Selbstachtung zu beeintrachtigen”. Auf ,Wunsch der Schiiler/innen
oder ihrer Erziehungsberechtigten” hat durch die Lehrkraft ,,eine Information tber den Leis-
tungsstand zu erfolgen”. ,Das Verhalten” der Schiler/innen sowie ,sachlich vertretbare
MeinungsduBerungen, die von der der Lehrkraft abweichen, diirfen nicht in die Leistungsbe-
urteilung miteinbezogen werden”. Durch Schiler/innen ,vorgetduschte Leistungen]...]sind

nicht zu beurteilen” (BMUKK 1974: § 11).

,Fur die Beurteilung der Leistungen” der Schiler/innen sind die in § 14 der LBVO (1974) fest-
gelegten Beurteilungsstufen (Noten) ,Sehr gut” (1), ,Gut” (2), ,,Befriedigend” (3), ,,Geni-
gend” (4) und ,Nicht genltigend” (5)“ zu verwenden (BMUKK 1974: § 14).

»Mit ,Sehr gut” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die
nach MalRgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung
und in der Anwendung des Lehrstoffes sowie in der Durchfiihrung der Auf-
gaben in weit Uber das Wesentliche hinausgehendem AusmaR erfillt und,
wo dies moglich ist, deutliche Eigenstandigkeit beziehungsweise die Fahig-
keit zur selbstandigen Anwendung seines Wissens und Kénnens auf fir ihn
neuartige Aufgaben zeigt.” (ebd.)

»Mit ,Gut” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach
Malgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung und in
der Anwendung des Lehrstoffes sowie in der Durchflihrung der Aufgaben in

44



Uber das Wesentliche hinausgehendem AusmaR erfiillt und, wo dies mog-
lich ist, merkliche Ansatze zur Eigenstandigkeit beziehungsweise bei ent-
sprechender Anleitung die Fahigkeit zur Anwendung seines Wissens und
Kénnens auf fur ihn neuartige Aufgaben zeigt.” (ebd.)

»Mit ,Befriedigend” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiler
die nach MaRgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfas-
sung und in der Anwendung des Lehrstoffes sowie in der Durchfiihrung der
Aufgaben in den wesentlichen Bereichen zur Génze erfillt; dabei werden
Maéngel in der Durchfiihrung durch merkliche Ansatze zur Eigenstandigkeit
ausgeglichen.” (ebd.)

,Mit ,Genligend’ sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach Maligabe des
Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung und in der Anwendung des Lehrstoffes

sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in den wesentlichen Bereichen tiberwiegend er-

fullt” (ebd.).

,Mit ,Nicht gentigend’ sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler nicht einmal alle

Erfordernisse fur die Beurteilung mit ,Geniligend” (siehe Abs. 5) erfillt” (ebd.).

Auch hier stellt eine ausfiihrliche Darstellung der Verordnung eine Notwendigkeit dar, um
die Moglichkeiten fir Lehrkrafte im Rahmen der Leistungsfeststellung zu erklaren. Eine um-
fassende Kenntnis der Rechtsgrundlagen durch die Lehrenden bildet hier eine Bedingung
und Voraussetzung, um mogliche alternative Formen der LFLB gesetzeskonform einsetzen zu
konnen. Es fillt dabei auf, dass der Handlungsspielraum in der LFLB in Bezug auf die LBVO
(1974) sehr eng ist, da sich die Instrumente der forderlichen LFLB lediglich in dem § 3 der

LBVO, der Mitarbeit, integrieren lassen.

Es lasst sich somit festhalten, dass es sich bei der Leistungsbewertung um einen informellen,
bewertenden Vergleich eines IST-Standes in Bezug auf eine Sachnorm handelt, dessen Er-
gebnis sich formell in der Leistungsbeurteilung ausdriickt (vgl. AMRHEIM-KREML et al. 2008:
33). Fiir die Beurteilung der Leistungen von Schiler/innen sind gemaR § 18 Abs. 2 des Oster-
reichischen Schulunterrichtsgesetzes (BMUKK 1986) Beurteilungsstufen (Noten) zu verwen-
den, die auf den Ergebnissen der Leistungsfeststellungen beruhen, deren Inhalte und Krite-

rien in der LBVO (BMUKK 1974) festgehalten sind.

Ein Artikel im Bildungsbericht 2009 (EDER et al.) merkt dabei zu den Beurteilungsstufen der
LBVO (1974) kritisch an: ,,Die Definition der Beurteilungsstufen bedient sich hochgradig un-

bestimmter Rechtsbegriffe, v. a. des Begriffes des weder in SchUG oder LBVO noch in den
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Lehrplanen inhaltlich bestimmten ,Wesentlichen” (EDER et al. 2009: 250). Auch NEUWEG
hinterfragt in seinem Buch , Kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung” (2019), wo denn im
Lehrplan eigentlich ,jenes liber das Wesentliche hinausgehende Ausmal} normiert ist”
(NEUWEG 2019: 51). Erinnern wir uns an die Definition der Beurteilungsstufe ,,Befriedigend”
zurick, in der die Schuler/innen ,die wesentlichen Bereiche des Lehrstoffes zur Ganze erful-
len missen” (BMUKK 1974: § 14), so erklart dazu NEUWEG folgerichtig, dass es sich bei die-
sen Bereichen um ,Teilmengen” des Lehrplans handeln muss, wobei aber den Lehrpldanen
wiederum nicht entnommen werden kann, um welche Bereiche es sich hierbei genau han-
delt. Dies scheint in diesem Fall dem ,professionellen Selbstverstandnis” der Lehrkrafte zu

obliegen (NEUWEG 2019: 50).

Ein weiteres Problem erkennt das Autorenteam des Bildungsberichtes 2009 im Anforde-
rungsprofil der Notenstufen selbst und hélt dazu fest:

,Die Definition der Notenstufen stellt sehr hohe Anspriiche nicht nur an die
Schiler/innen, sondern auch an den Unterricht. Denn schon der Geni-
gend-Schiler braucht Anwendungskompetenz, der Befriedigend-Schiiler
muss ,das Wesentliche zur Ganze” beherrschen [,] und fiir bessere Bewer-
tungen sind Transferfahigkeit und Eigenstandigkeit gefordert.” (EDER et al.
2009: 250)

Daher mussen Lehrkrafte den Schuler/innen verdeutlichen und klar machen, was denn das

Wesentliche, also das must have, eigentlich ist.

Auch eine Erklarung fiir den Grenzbereich zwischen ,,(iber das Wesentliche hinausgehend”
fir die Note ,,Gut” bzw. , weit hinausgehend” fiir ein ,Sehr gut” (BMUKK 1974: § 14) lasst
sich weder in der LBVO (1974) finden noch anhand des Lehrplans ableiten und liegt ebenfalls
im Ermessen der Lehrkréafte allein. Es stellt sich hier eine berechtigte Kritik an der Formulie-
rung und den Inhalten der Beurteilungsstufen. Oft werden Lehrkrafte aufgrund der unter-
schiedlichen Auslegung und Feststellung von Leistungen kritisiert. Es soll hier aufgezeigt
werden, dass aufgrund der Definitionen der Beurteilungsstufen eine eindeutige Zuweisung
sich mitunter auch schwierig gestalten kann. Das Problem mit eindeutigen Begriffsbestim-

mungen kennen wir ja bereits aus dem Kapitel Kompetenzorientierung zur Genlge.
2.4 Formative und summative Leistungsbewertung

Welche Wege und Méglichkeiten gibt es, um zu einer entsprechenden Beurteilung der Leis-

tungen von Schiler/innen zu gelangen? Hierzu sollen die formative und summative Leis-
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tungsbewertung erklart und verglichen werden, die sich in ihrer Konzeption und Ausrichtung
deutlich voneinander unterscheiden und massiv unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen. In
ihrer Metastudie ,,Inside the black box” (1998) kamen BLACK und WILLIAM zu diesem Ergeb-
nis:

,We use the general term assessment to refer to all those activities under-
taken by teachers and by their students in assessing themselves — that pro-
vide information to be used as feedback to modify teaching and learning
activities. Such assessment becomes formative assessment when the evi-
dence is actually used to adapt the teaching to meet student needs.”
(BLACK und WILLIAM 1998: 140)

Sie stellen fest, dass Leistungsbeurteilung in Form von Reflexion und Feedback die Lehr- und
Lerninhalte im Unterricht sowie auch das Lernen selbst fordert und die formative Beurtei-

lung den Zweck erfillt, auf die Bedlrfnisse der Schiler/innen im Unterricht einzugehen.

MULLER-FRITSCHI und ROTH (2014) unterscheiden ,,die formative Beurteilung, die der Diag-
nose bzw. der Forderung des Lernens dient”, und ,die summative Beurteilung mit dem Ziel

der Selektion sowie einer prognostischen Beurteilung zum Zweck einer Eignungspriifung”

(MULLER-FRITSCHI und ROTH 2014: 83).

Formative Lernprozess und Entwicklungsschritte stehen im Zentrum: dient der
Funktion Diagnose und Forderung des Lernprozesses
(Selbst- und Fremdeinschatzungen)

(Ansicht 3: Formative Funktion, Quelle: MULLER-FRITSCHI und ROTH 2014: 84)
,Formativ wird beurteilt, wenn verschiedene Formen von Feedbacks und
Lernkontrollen eine Art Standortbestimmungsfunktion tGbernehmen. Da-
runter fallen etwa Gesprache, die Ausbildende und Studierende im Rah-
men der Kompetenzerwerbsplanungen miteinander fihren. Diese dienen
der Reflexion des Handelns bzw. Lernens und geben Hinweise fir das wei-
tere Lernen. Mithilfe von mindlichen oder schriftlichen Riickmeldungen

wird der weitere Lernbedarf diagnostiziert und das kiinftige Lernen gesteu-
ert.“ (MULLER-FRITSCHI und ROTH 2014: 84)

Summative Lernprodukt und Note stehen im Zentrum: dient der Selektion
Funktion (Fremdeinschatzung)

(Ansicht 4: Summative Funktion, Quelle: MULLER-FRITSCHI und ROTH 2014: 85)

»Summative Beurteilungen” werden am ,,Ende eines Lernabschnittes” durchgefiihrt. Sie stel-
len dabei fest, wie gut das jeweilige Ziel erreicht wurde bzw. ,welches Niveau der Kompe-
tenzstand der Auszubildenden hat”. ,Noten” dienen hier als ,Kompetenznachweis sowie
letztlich der Selektion”, wobei ,,das Wissen und Kénnen eingeschitzt wird“ (MULLER-

FRITSCHI und ROTH 2014: 85).

47



Prognostische Lernprozess und (vorlaufige) Lernprodukte stehen im Zentrum:
Funktion dient den Prognosen flr die Laufbahn (Eignung)
(meist Fremdeinschatzungen)

(Ansicht 5: Prognostische Funktion, Quelle: MULLER-FRITSCHI und ROTH 2014: 85)

,Die dritte — prognostische — Funktion von Beurteilungen ist es, Vorhersagen fir die weite-
ren Bildungsprozesse und die Laufbahn zu machen. Diese Prognosen stiitzen sich auf die im
Moment vorliegenden Leistungen und leiten aus den momentan erkennbaren Starken und

Schwichen Empfehlungen ab“ (MULLER-FRITSCHI und ROTH 2014: 85).

WETSFALL-GREITHER (2012) spricht bei der Leistungsbeurteilung von einem ,Mix, der aus
drei Modalitaten besteht: Beurteilung von Lernen (summativ), Beurteilung fir Lernen (for-
mativ) und Beurteilung als Lernen (partizipativ)“, und verwendet dabei zur Veranschauli-
chung die Pyramidengraphik von EARL (2003), um ,,einerseits die Stufen der Anspriiche an
Lehrkrafte, andererseits die chronologische Entwicklung der Allgemeindidaktik aufzuzeigen”

(WESTFALL-GREITHER 2012: 4).

Leistudgsbeurteilung Ziel: Ziele, Aufgaben & Kriterien mit
G?Lernen den Lernenden bestimmen.
Leistungsbeurteilung Ziel: Die Liicke zwischen Lehren und Lernen
fur Lernen entdecken, um next practice zu bestimmen

Leistungsbeurteilung

von Lernen Ziel: Die Qualitat der Leistung

feststellen.

(Abb.2: Pyramidengraphik EARL 2003, Quelle: WESTFALL-GREITHER 2012: 4)

WESTFALL-GREITHER halt dabei fest, dass die ,,summative Leistungsbeurteilung das Feststel-
len der Leistungsqualitat ist”, bei der die ,Leistung aufgezeichnet und beurteilt” wird.

Fur die Schiler/innen hat diese Form ,,den gréRten Stellenwert”, weil sie neben den ,, Aus-
wirkungen auf Ziffernnoten” auch ,konkrete Informationen liber die Qualitat der Leistung”
gibt. Die ,,Umsetzung ist dabei in der LBVO gesetzlich geregelt” (WESTFALL-GREITHER 2012:
4).

Es wurde bereits festgestellt, dass die Definitionen der einzelnen Beurteilungsstufen auf-

grund ihrer Formulierungen selbst fiir Lehrkrafte eine Herausforderung darstellen.
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Umso verwunderlicher erscheint es, dass Schuler/innen anhand von Noten eine , konkrete
Informationen (ber die Qualitdt der Leistung” erhalten sollen (ebd.). Kbnnen Noten tatsach-
lich die Qualitat von Leistungen ausdriicken? Wir werden uns zu einem spéateren Zeitpunkt
im Zusammenhang mit den Funktionen der Leistungsbeurteilung nochmals diese Frage stel-

len (siehe Abschnitt 2.5.).

,Formative Beurteilung [...] dient der Informationsfeststellung, die zur Transparenz und Ge-
rechtigkeit in der Praxis beitragt”. Der , Lernstand” wird sowohl fiir Schiler/innen als auch
fur Lehrkrafte im Hinblick auf ,die zu erreichenden Ziele” klar und veranschaulichend darge-
stellt und ermoglicht damit Lehr- und Lernprozesse so zu gestalten, dass die angestrebten
Lernziele erreicht werden konnen. WESTFALL-GREITHER merkt dabei aber auch an, dass die
yInformationsfeststellungen in der Praxis“ nur selten zur Anwendung kommen (WESTFALL-
GREITHER 2012: 4). ,Die partizipative Beurteilungsform“ basiert auf einer ,demokratischen
Offnung des Unterrichts, bei der die Ziele, Aufgaben und Kriterien mit den Lernenden ausge-
handelt werden“. Der Lehrkraft kommt hier vor allem eine ,,steuernde” Funktion zu, indem
sie den ausverhandelten Lehr- und Lernvertrag mit den Zielen des Lehrplans libereinstimmt

und abgleicht (ebd.).

Die u.a. Graphik, welche durch ,Lerndesigner/innen” mit Fokus auf die Leistungsbeurteilun-
gen in der ,NMS - (Anm. Neue Mittelschule) Entwicklungsbegleitung” erstellt wurde, soll die
von WESTFALL-GREITHER bemaéngelte Differenz zwischen dem ,,Praxisziel” und der ,realen

Praxis“ im Unterricht an den NMS verdeutlichen (WESTFALL-GREITHER 2012: 5).

Reale Praxis NMS-Praxisziel

OSummativ MFormativ ®& Partizipativ OSummativ @MFormativ @ Partizipativ

(Abb.3: Vergleich reale Praxis und NMS-Praxisziel, Quelle: WESTFALL-GREITHER 2012: 5)

STERN (2008) unterscheidet zwischen einer prozessorientierten, ,diagnostischen, formativen
Bewertung”, die dazu ,dient, durch zielgerichtete Lernangebote und individuelle Forder-
malknahmen ,das Lernen zu verbessern”, und einer ,,summativen Bewertung am Ende des
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Lernabschnittes”, deren Zweck eine moglichst fehlerfreie Bewaltigung einer Priifungssituati-

on durch die Schiler/innen ist (STERN 2008: 32).

Ahnlich wie die Standardisierungen, birgt auch die summative Leistungsbewertung die Ge-
fahr des ,teaching to the test”. STERN erklart dazu:

,Bei summativen Bewertungen kommt es fiir den Priifling darauf an, mit
hochster Konzentration die eigenen Stidrken auszuspielen, eventuelle
Schwachpunkte zu verbergen und moglichst keine Fehler zu machen. Bei
formativen Bewertungen eriibrigt sich diese Vorsicht, man zeigt ohne gro-
Re Anspannung, was man kann, und wenn man einen Fehler macht oder
auf eine Wissensliicke stof3t, hat das keine negativen Folgen, sondern ist
eher ein willkommener Anlass, daraus zu lernen und das Verstandnis zu
vertiefen.” (STERN 2008: 33)

Er veranschaulicht anhand eines einfachen Beispiels sehr gut, dass ,,eine Uberschneidung der
beiden Bewertungsprozesse den Lehr- und Lernprozess behindert”. ,,Wenn freiwillige Wort-
meldungen von Schiler/innen“ durch Lehrkrafte ,je nach Qualitat bewertet” und benotet
werden, so ,werden manche Schiler/innen®, die sich bei der Beantwortung der Fragen unsi-
cher sind, , lieber schweigen und sich nicht am Unterricht beteiligen” (STERN 2008: 33). Das
Beispiel von STERN erklart die férdernde und diagnostische Wirksamkeit der formativen Leis-
tungsbeurteilung und zeigt dabei gleichzeitig die Grenzen der summativen Leistungsbeurtei-

lung auf (vgl. STERN 2008: 33).

Zusammenfassend lassen sich formative und summative Bewertung durch folgende wesent-

liche Merkmale unterscheiden:

Formative Leistungsbewertung Summative Leistungsbewertung
Stetig, prozessorientiert Am Ende der Lernphase
»,Beurteilung fiir Lernen” »,Beurteilung von Lernen”

Diagnostisch, fordernd Selektion
Feedback, Selbstreflexion Test, Schularbeit
Ziel selbststandiges Lernen ,teaching to the test”
Fehler erlaubt > fordern Lernprozess Fehler verboten > hemmen Lernprozess

(Ansicht 6: Formative und summative Leistungsbewertung, Quelle: Eigene Abbildung)
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Ruft man sich die Kriterien fiir den kompetenzorientierten Unterricht wieder ins Gedachtnis,
so erscheint in diesem Zusammenhang die Anwendung der formativen Leistungsbeurteilung
zielfiihrend. Allerdings lasst sich diese nur schwer mit den rechtlichen Grundlagen der LBVO
(1974) in Einklang bringen. Die LBVO (1974) zeigt eine klare Tendenz in Richtung summative
Leistungsbeurteilung. Die Problematik der Umsetzung der formativen Leistungsbewertung
im Unterricht soll zusatzlich ein Auszug aus dem Bildungsbericht 2015 vermitteln.

»Die rechtlichen Rahmenbedingungen und die aufgrund der Schulorganisa-
tion notwendigen hadufigen Selektionsentscheidungen bedingen das unaus-
gewogene Verhaltnis der formativen Leistungsbeurteilung (FLB) zur sum-
mativen Leistungsbeurteilung. In den letzten Jahren sind einige Initiativen
gestartet worden, die die FLB unterstltzen kénnten, damit sie haufiger
praktiziert und vor allem wirksam werden kénnen. Da dieser Begriff nur
sehr selten verwendet wird, weil in Osterreich dafiir keine einheitliche Be-
grifflichkeit eingefihrt wurde, ist es schwierig einzuschatzen, was mit die-
sen Initiativen wirklich be- beziehungsweise geférdert wird. [...] Daraus
lasst sich schlielRen, dass eine wirksame Ausbalancierung der formativen
und der summativen Funktion der Leistungsbeurteilung ein langfristiger
Prozess ist, der mit den vorgestellten Entwicklungsstrangen erst ansatzwei-
se begonnen wurde.” (SCHMIDINGER et al. 2016: 80)

Nach einer intensiven Auseinandersetzung mit den wichtigsten Begriffen soll der Fokus nun

auf den eigentlichen Zweck der LFLB gerichtet werden.
2.5 Funktionen der Leistungsbeurteilung in der Schule

Bevor wir uns konkret mit den Funktionen der Leistungsbeurteilung auseinandersetzen, sol-
len zunachst die Funktionen der Schule erdrtert werden, da sie eine Grundvoraussetzung fiir
das Verstandnis von Leistungsbeurteilung bilden. FEND (2006) beschreibt die , Institution
Schule als Einrichtung der Gesellschaft” und stellt in seinen Studien einen Zusammenhang
zwischen dem Bildungssystem und der Gesellschaft her, wobei er die Funktionen der Schule
folgendermaRen unterscheidet. Die ,, Enkulturationsfunktion” erklart sich in der ,,Reproduk-
tion grundlegender kultureller Fertigkeiten und kultureller Verstandnisformen der Welt und
der Person” (FEND 2006: 49). Als Beispiele dafiir sieht FEND die religiose Kultur oder Sprache
und Schrift (vgl. FEND 2006: 49). In der ,,Qualifikationsfunktion” werden durch die Schule
Wissen sowie Fahigkeiten zur Auslibung bestimmter Fertigkeiten leistungsorientiert vermit-
telt, die in weiterer Folge fiir den Beruf und die Gesellschaft von Bedeutung sind, wie ,,z.B.
Ordnung, Regeln oder Disziplin“ (FEND 2006: 50). Durch die , Integrations- und Legitima-

tionsfunktion” werden an der Schule ,,Normen, Werte und Verhaltensweisen der Politik und
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Gesellschaft” gelehrt, die bei Schiler/innen eine ,Akzeptanz bzw. ein Verstandnis einer ge-
sellschaftlichen Verflechtung, Werteorientierung und Chancengleichheit entwickeln
soll[en]“, im Sinne einer ,Reproduktion der politischen Ordnung” (ebd.). Die ,Sozialstruktur
einer Gesellschaft” bildet die Basis der ,,Selektions- und Allokationsfunktion”. Sie bestimmt
dabei den , jeweiligen Platz im System“ aufgrund des ,Erwerbs von Berechtigungen wie Pri-
fungen und Zeugnissen”. Mit diesen Leistungsbeurteilungen werden die verschiedenen Posi-
tionen innerhalb der Gesellschaft je nach Qualifikation erreicht bzw. zugewiesen. Die Leis-
tungen in der Schule sowie deren Beurteilung bilden somit die ,,Grundvoraussetzung fiir die
berufliche Zukunft” der Schuler/innen sowie fiir ihre Stellung innerhalb der Gesellschaft

(ebd.).

Die Schule hat also eine leistungsorientierte, selektive und zuordnende Funktion innerhalb
der Gesellschaft, aber in welchem Zusammenhang stehen damit die Funktionen der Leis-
tungsbewertung und -beurteilung? Fiir STERN (2008) erfiillen , die Funktionen der Leistungs-
bewertung” folgenden Zweck:

»Rickmeldung fur Schiler/innen: Sie erfahren, ob und inwieweit sie ihre
Lernziele bereits erreicht haben und kénnen sich noch verbessern.
Rickmeldung fir die Lehrperson: Sie holt sich Informationen tber die Un-
terrichtsqualitat und den eventuellen Férderungsbedarf.

Selektion: Schiler/innen bekommen Zeugnisse mit oder ohne Berechtigun-
gen, die ihnen Chancen fiir berufliche Karrieren und sozialen Aufstieg er-
offnen oder verwehren.” (STERN 2008: 31)

Den Schnittpunkt bildet hier die Selektionsfunktion, die aber nicht ein Alleinstellungsmerk-
mal der LFLB darstellt. Neben der ,gesellschaftlichen Funktion, der Selektion und Zuord-
nung“ gemaR FEND (2006) kommen der Leistungsbeurteilung in der Schule auch padagogi-
sche Funktionen wie die des Feedbacks fir Schiler/innen und Lehrer/innen zu. Im Bildungs-
bericht 2009, Kapitel ,, Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung” (EDER et al. 2009),
wird des Weiteren auf die ,personbezogenen Funktionen” hingewiesen (EDER et al. 2009:
248):

,Die personbezogenen Funktionen der Leistungsbeurteilung betreffen zu-
nachst die Beeinflussung der Einstellung zur Schule. Schiler/innen mit gu-
ten Noten sind mit der Schule insgesamt zufriedener und erleben bessere
Beziehungen zu ihren Lehrpersonen. Zum anderen wird das Selbstkonzept
der Schiiler/innen wesentlich durch die Rickmeldungen aus der Schule be-
einflusst. Junge Menschen halten sich in einem hohen Ausmal} dort fiir
leistungsfahig und tlichtig, wo sie in der Schule gute Noten haben, und
trauen sich in jenen Fachern wenig zu, in denen ihre Noten schlecht sind.
Die Vorstellungen, die sie von ihren eigenen Leistungsmoglichkeiten haben,
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pragen dann auch ihre spateren Bildungsaspirationen und ihre Motivation
zum (lebenslangen) Lernen. Und schlieflich: Unabhangig vom Niveau der
Noten ist Leistungsbeurteilung fur viele Schiiler/innen mit Schul- und Pru-
fungsangst verbunden.” (ebd.)

Halten wir in diesem Zusammenhang fest, dass sich die Selektionsfunktion durch die Verga-
be von Noten sowie Riickmeldungen seitens der Lehrer/innen unmittelbar auf das Lernver-

halten und die Motivation der Schiiler/innen auswirkt.

FISCHER und MALLE kategorisieren die Funktionen der Leistungsbeurteilung in zwei Grup-
pen; in solche, die ,,nach aulRen wirken®, wie z.B. die Selektionsfunktion, und in Funktionen,
die nach ,,innen wirken”, wie etwa die Rickmeldung oder Motivationsfunktion, die ,zur

Steuerung des Lernprozesses dienen” (FISCHER und MALLE 2004: 304).

Die dem Bildungsbericht 2009 entnommene Graphik soll Formen und Funktionen der LFLB

zusammenfassen und veranschaulichend darstellen (EDER et al. 2009: 247).

—— | ruonen
:geset_zllche) padagogische gesellschaftliche | personbezogene
iontion Funktionen Funktionen Auswirkungen
Inf ionsh 0 -~ :.emshn:;dagnose
£ Punkiuelle Leistungsfest- . _ioriomm Bedensomis Einstellung
istung; = . - in zur
£ elungen i signalen, Feedback gy 300, Schule,

£ ng fur Schuler/innen Selokiion Bildunas-

5 - Schiilerleistungen:  und Lehrer/innen, o ung
Unterrichtsbegleitende Bericht an Erzict - Bericht an aspirationen
Leistungsfeststellungen an ungs-  Motivierung Abnehmer/innen
(Mitarbeitsfeststellung”) ~ Perechtigte

intemational Grundlage fuir
Internationale vergleichende bildungspolitische

g Leistungsvergleiche Feststellung der Konsequenzen,

= Systemleistung z. B. Schulsystem-

I reform, Adaptierung

= kriterienorientierte Setzen von der Anforderungen,

(C] Standards-Testungen Systemleistung: signalen, Feedback entscheidungen,

Ruckmeldung an fur Lehrer/innen Lehrer/innen/
Schulen und Schuler/innen bildung

Tab. 1: Ubersicht iiber Formen und Funktionen der Leistungsfeststellung

.—\nmcrkungcn: v InfurmJ[ionsfcststc“ungcn sind ,,FL‘S[&(C”UH‘;_‘C“ LlCl' [.cislungcn dCr Schhlcr. dlC d(‘m ]«Chl’Cf

nur zur lnf()rm.‘li\)n d_lrlihcr di(‘ncn- Juf \\'CIChCn T‘(‘ilgcbic(cn dlc )L‘hl‘jlcr \jlc IL‘hrIiCIC Cl’rci(hl h.]bcn Und
auf welchen Teilgebicten noch ein erginzender Unterricht notwendig ist” (§ 1 Abs. 2 LBVO)

(Ansicht 7: Ubersicht Leistungsfeststellung in der Schule, Quelle: EDER et al. 2009: 247)

Das Autorenteam des Bildungsberichts weist auf zusatzliche Begleiterscheinungen hin, wie

z.B. der Einfluss der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung auf die Beziehung zwi-

schen Eltern und Kindern. Schlechte Noten und notwendige Nachhilfen bzw. negative Schul-

leistungen sind haufige Themen flir Auseinandersetzungen zwischen Eltern und Kindern,

wahrend positive Leistungen zu mehr Zuwendung fihren kdnnen. Zusatzlich sind Leistungs-
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feststellungen und Leistungsbeurteilungen sogenannte ,Taktgeber fiir den Ablauf des Schul-
jahres” (EDER et al. 2009: 249). AuRerdem kdnnen sich Schularbeiten negativ auf die davor
bzw. danach stattfindenden Unterrichtsfacher auswirken. Prifungstermine bestimmen das
Leben der Schiler/innen und beeinflussen den Lernprozess, indem auf die jeweiligen Pri-
fungen und Tests hingearbeitet und nach deren Absolvierung das Lernen ausgesetzt wird.
Wiederholungspriifungen lauten das kommende Schuljahr ein, und die Zeit nach der Noten-
konferenz wird haufig durch nichtfachliche Schulveranstaltungen gepragt. Daraus resultiert
eines der Probleme der Leistungsfeststellungen und Leistungsbeurteilungen, namlich, dass
sie den fir ihre Durchfiihrung erforderlichen Zeitrahmen weit iberschreiten und somit Zeit

blockieren, die eigentlich flir den Unterricht bestimmt sein sollte (vgl. EDER et al. 2009: 249).

Die Fille an Funktionen der LFLB, die Vorgaben durch den Gesetzgeber, die kontroverse
Sichtweise der Thematik, aber auch die individuellen Zugange von Lehrkraften und Schi-
ler/innen zur Thematik zeigen die Probleme der LFLB auf. Das folgende Kapitel soll auf weite-

re Schwierigkeiten in Zusammenhang mit der LFLB hinweisen und diese verdeutlichen.
2.6 Schwierigkeiten und Grenzen der Leistungsbeurteilung

Im vorigen Kapitel wurden die Funktionen und die damit verbundenen Schwierigkeiten der
Leistungsbeurteilung bereits aufgezeigt. Der folgende Abschnitt geht nun detaillierter auf
diese Problematik ein. Es ist ein Faktum, dass die LFLB ein wesentliches didaktisches Element
des Unterrichts bilden. Die aufgelisteten Funktionen benétigen einen Beurteilungsmalstab
um erbrachte Leistungen zu bewerten. Doch kénnen Noten tatsachlich die Qualitat von Leis-

tungen widerspiegeln?

Im Text ,,Noten oder Berichte” (2003) erklart JACHMANN den langanhaltenden Prozess der
Kontroverse zwischen Beflirwortern und Gegnern der Notengebung. Er unterscheidet dabei
zwei Ansdtze von Kritiken an der Benotung; erstens die ,,reformpadagogisch orientierte Kri-
tik”, die in erster Linie auf die ,Individualitat” der Schiiler/innen und deren individuelle Leis-
tungen verweist und deren Ziel die ,,Abschaffung von Ziffern” sowie eine ,Etablierung von
verbalen Beurteilungen in Form von Berichtszeugnissen bzw. Lernentwicklungsberichten”
fordert. Der ,,empirisch - wissenschaftliche begriindete” Ansatz hingegen kritisiert die ,,man-
gelnde Qualitat der Benotung” an sich. Er zielt dabei auf eine ,Verbesserung der Methoden
und Verfahren” der Benotung unter den ,wissenschaftlichen Standards der Objektivitat, Re-
liabilitat und Validitat” ab, wobei hier nicht die Abschaffung von Ziffernnoten und deren Er-
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setzung durch verbale und schriftliche Berichte eingefordert, sondern ein Schwergewicht auf

die Testverfahren gelegt wird (JACHMANN 2003: 35).

Interessantes Detail am Rande ist, dass sich die Diskussion liber die Notengebung bereits
Uber einen Zeitraum von mehr als hundert Jahren erstreckt (vgl. JACHMANN 2003: 35), wo-
bei in den ersten reformpadagogischen Ansatzen des letzten Jahrhunderts das Thema kont-
rovers und intensiv behandelt wurde, sich daran aber bis heute grundlegend wenig geandert
hat. Die Problematik der Notengebung beschrankt sich dabei nicht nur auf das Qualitats-
merkmal alleine. Die Funktionen der Noten sowie deren Zweck und Zweckerfillung kdnnen
auch zu verschiedenen Problemen fithren, wenn man die LFLB der reinen Selektionsfunktion

unterwirft.

Ein , Lernentwicklungsbericht” verfolgt eine andere ,pdadagogische Absicht” als ein ,Ziffern-
zeugnis”. Aus der padagogischen Absicht heraus kann wiederum das Problem entstehen,
dass ,padagogische Noten” durch Lehrkrafte so vergeben werden, dass sie den tatsachlichen
Lernerfolg nicht widerspiegeln, sondern als Motivationsschub fiir Schiler/innen deren Leis-
tungen ,beschonigen” bzw. diese als ,,DisziplinarmaBnahme herabsetzen”, was wiederum im
,Widerspruch” zur ,,Funktion der Riickmeldung” der Note an sich steht. Auch die , Verlage-
rung der Schwergewichte” der Funktionen der LFLB von einer beschreibenden Beurteilung
von Schiler/innen zu Beginn ihrer Schulzeit, mit dem Ziel der Information Giber den eigentli-
chen Lernerfolg fiir sie selbst und ihre Eltern, hin zur selektiven , Allokationsfunktion” am

|H

Ende der ,,Sekundarstufe | und II” stellt ein Problem in der ,,Systematisierung von Leistungs-
bewertung” dar. Ebenso spielen der ,historische Prestigekampf” zwischen ,,Gestaltungsfa-
chern und Kernfachern“ und die damit verbundene ,unterschiedliche Zensierungsstrenge”
bei der ,Versetzung” in die nachste Schulstufe eine gewisse Rolle in der Funktion der LFLB.
All diese Probleme miussen beriicksichtigt werden, um ein deutlicheres Bild von den Funktio-

nen der Leistungsbeurteilung und der damit verbundenen Qualitat von Noten zu bekommen

(JACHMANN 2003: 27f.).

Im Zusammenhang mit dem Beurteilungssystem durch Noten sowie Leistung und der Leis-
tungsbeurteilung in der zukiinftigen Berufswelt sei hier ein Gedanke des Verfassers erwahnt.
Schiler/innen werden nach Beendigung ihrer schulischen Laufbahn mit Zeugnissen in die
Berufswelt geschickt, die anhand ihrer Leistungsergebnisse, die sich in Noten widerspiegeln,

ihnen ihren Platz in der Berufswelt zuweisen. Mehr als eine Qualifikation Gber das Bestehen
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oder Nichtbestehen eines bestimmten Schultyps sagt aber dieses Zeugnis in Form von Noten
wohl kaum aus. Welche personlichen Eigenschaften, Starken und Schwachen und vor allem
Kompetenzen die Schiiler/innen haben und mitbringen, zeigt sich dann erst im realen Ar-
beitsumfeld und Alltag wieder. Interessanterweise stellen Arbeitgeber/innen Leistungsbeur-
teilungen flr ihre Mitarbeiter/innen aus, die nicht aus Beurteilungsstufen bzw. Noten beste-
hen, sondern aus einer schriftlichen bzw. miindlichen Beurteilung, in der die Leistung, aber
auch die unterschiedlichen Kompetenzen und Fahigkeiten der Person beurteilt und darge-
stellt werden. BECKER und HILLE berufen sich fiir eine zielflihrende Beurteilung von Mitar-
beiter/innen auf ,Beurteilungsstufen”, die die jeweiligen unterschiedlichen Leistungsergeb-
nisse konkret beschreiben (BECKER und HILLE 2016: 13f.). Diese sollen differenziert die Leis-

tungen der Mitarbeiter/innen erfassen, ahnlich den Beschreibungen von Kompetenzniveaus.

Keine Vergabe von Punkten, sondern Zuordnung zu einem Niveau

N

Rang 1 Rang 2 Rang 3 Rang 4 Rang 5
unteres mittleres oberstes
Niveau Niveau Niveau

(Abb. 4: Vorgehen bei der Beurteilung, Quelle: BECKER und HILLE 2016: 20)

Die Leistungen der Mitarbeiter/innen werden anhand eines Punktesystems in einem Beurtei-
lungsraster zusammengefasst. Wichtig dabei erscheint, dass die Punktevergabe der Zuord-
nung zu einem Niveau dient und nicht als Beurteilungskriterium. Diese Einteilung dient als
Ausgangsbasis fiir ein Mitarbeiter/innen-gesprach, welches den zentralen Kern der Beurtei-

lung bildet. (vgl. BECKER und HILLE 2016: 16ff.)
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Verantwortl K(u)pcrntinn/

Effizienz Qualitat Flexibilitat =
Handeln Fiihrung

scindger | Zie
tigung

Punkte je Summe
Merkmal o 2 1 G 8 o 2 4 = 8 o 1 2 3 -t o 1 2 3 3 o 1 2 3 1 Punkte

Schulze 2 6 1 3 2 14

Lehmann o o o o 1 1

Kraus R [ 3 2 4 19

Schmidt 2 4 2 3 2 13

Meyer 6 6 3 2 3 20

Hermann 8 2 2 2 1 15

Brandt 4 o 1 1 1 7

Plettner 6 8 3 - - 2 21

Miller = 2 * 3 3 14

Niebel 6 2 1 E 3 16

1 3 2 3 1 2 3 1 3 1 1 3 2 3 1 1 1 R 3 1 o 3 3 3 1 140

Stufe A Das Leistungsergebnis entspricht dem Ausgangsniveau der Arbeitsaufgabe
Stufe B Das Leistungsergebnis entspricht im Allgemeinen den Erwartungen

Stufe C Das Leistungsergebnis entspricht in vollem Umfang den Erwartungen
Stufe D: Das Leistungsergebnis liegt Gber den Erwartungen

Stufe E Das Leistungsergebnis liegt weit Gber den Erwartungen

(Abb. 5: Vertikale Beurteilung zunachst nur nach einem Beurteilungsmerkmal, Quelle: BE-
CKER und HILLE 2016: 21)

,Eine Leistungsbeurteilung fihrt nur dann zu einem positiven Einfluss auf das Leistungsver-
halten des Beschaftigten, wenn das Ergebnis der Leistungsbeurteilung in einem Gesprach
erldutert wird” (BECKER und HILLE 2016: 22). Was damit veranschaulicht werden soll, ist,
dass eine Leistungsbeurteilung in der Berufswelt nicht durch Noten, sondern anhand von
verbalen Beurteilungen in Form von Riickmeldungen sowie schriftlichen Beschreibungen der
individuellen Kompetenzen von Mitarbeiter/innen, durchgefiihrt wird. Auch Beurteilungen
dienen einer Allokation und entscheiden lber die Besetzung der verschiedenen Posten in
der Berufswelt. Dies funktioniert auch ohne Noten, mit einer fundierten Beschreibung der
Kompetenzen von Mitarbeiter/innen, wobei der Informationsgehalt fir alle Beteiligten deut-
lich héher liegt als bei einem Notenzeugnis. Auf diese Weise kann das Leistungs- bzw. Kom-
petenzprofil festgestellt und beurteilt werden. Setzt man dazu die formative und summative
Leistungsbewertung (siehe Kap. 2.4) mit den Funktionen der LFLB in Verbindung, so er-
scheint es offensichtlich, dass es nicht nur um die Form der Bewertung durch Noten oder
Berichte geht, sondern auch um den Weg sowie das Ziel, das dabei verfolgt wird, und darum,

was wir dabei eigentlich konkret beurteilen wollen.

Gemal den rechtlichen Bestimmungen und Verordnungen hat die Beurteilung der Leistun-
gen von Schiiler/innen durch Beurteilungsstufen (Noten) zu erfolgen, allerdings nicht unbe-
dingt in einer summativen und selektiven Form durch Abruf des eingelernten Wissens am
Ende einer Lernphase, sondern in einer ,differenzierten Betrachtung des Leistungsprofils”

der Schiler/innen. Hierbei sollen das ,Ausmal“ der durch , den Lehrplan gestellten Anforde-
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rungen” in Bezug auf das ,,[E]rfassen, [A]nwenden und [D]urchfihren der Aufgabenstellun-
gen“ durch die Schiler/innen beurteilt werden. Dartber hinaus soll als Beurteilungsgrundla-
ge die ,Eigenstandigkeit” der Schiler/innen bei der Bearbeitung von Aufgaben sowie ihre
Fahigkeit, erworbenes Wissen und Konnen ,,selbststdandig an[zu]wenden” und zu vernetzen,
herangezogen werden. Somit lassen sich die ,,beurteilungsrelevanten Aspekte” in zwei
Gruppen gliedern: in ,reproduktive” (,,Erfassung, Anwendung und Durchflihrung”) sowie
»produktive” Aufgaben, die , die Eigenstandigkeit und Fahigkeit zur Anwendung auf neue

Aufgaben” feststellen sollen (NEUWEG 2019: 47f.).

Zur Komplexitat und den Problemen der LFLB und der Notengebung erldutert NEUWEG, dass
durch den ,recht allgemein gehaltenen Lehrplan” das ,,Messobjekt sehr unbestimmt vorge-
geben” ist. Durch die Subjektivitat und Individualitat der Lehrkraft ergibt sich somit ein un-
terschiedlicher Zugang zur Feststellung und Beurteilung von Leistungen, je nachdem, was die
jeweiligen Lehrer/innen als besonders bedeutend im Lehrplan erachten. Die ,,Messinstru-
mente“ in Form von ,,Schularbeiten, Tests“ oder Priifungen sind ebenfalls nicht vorgegeben,
sondern werden von Lehrer/innen selbst erstellt, was natiirlich wiederum zu unterschiedli-
chen Ausfiihrungen, Schwergewichten und Schwierigkeitsgraden fiihren kann. Des Weiteren
kann das , Priiferverhalten” der Lehrkrafte selbst z.B. bei miindlichen Priifungen eine Rolle
spielen und die Messung der Leistung ebenfalls beeinflussen bzw. verzerren; dazu spater im
Kapitel noch mehr. ,Schiilerleistungen” basieren auf dem Unterricht, der durch die Leh-
rer/innen gestaltet wird; somit messen und beurteilen Lehrkrafte indirekt auch sich selbst.
Es obliegt in erster Linie den Lehrkraften selbst, was gemessen werden soll, wie gemessen
werden soll und wie die Leistungen der Schiiler/innen demnach zu benoten sind. Daher pla-
diert NEUWEG dafiir, dass das Problem LFLB vor allem durch ,, pddagogische und fachdidakti-
sche Professionalitat” zu I6sen ist, ,,so wichtig” dabei auch die ,rechtliche Regulierung” er-

scheint (NEUWEG 2019: 5f.).

Leistungsfeststellungen und Leistungsbeurteilungen stellen auch die persdnliche Beziehung
zwischen Lehrkraften und Schuler/innen oft vor unvermeidbare Probleme. Erinnern wir uns
zurlick, so unterteilt STERN (2008) die Funktionen der Leistungsbewertungen in Riickmel-
dungen fur Schiler/innen, in Rlickmeldungen fur Lehrpersonen und in Selektion (vgl. STERN
2008: 31). Er weist dabei aber auf folgende Problematik hin:

,Die unterschiedlichen Funktionen der Leistungsbewertung lassen sich
schwerlich unter einen Hut bringen. Es ist ausgeschlossen, den Lernenden
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eine helfende Hand entgegenzustrecken, ihnen Tipps zu geben und sie an-
dererseits (wenn auch vielleicht einige Zeit spater) mit einer Abstufung zu
bedrohen, falls sie das Lernziel verfehlen.” (STERN 2008: 31)

Auch das Kapitel , Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung” im Bildungsbericht 2009
(EDER et al.) weist auf dieses Problem hin.

,Im internationalen Vergleich nimmt Osterreich mit der praktisch vollstin-
digen Durchfiihrung von Leistungsfeststellungen und Leistungsbeurteilun-
gen durch die gleichen Personen, die auch den Unterricht erteilt haben, ei-
ne Extremposition ein; die kommissionelle Abwicklung der Matura ist, von
Ausnahmefillen abgesehen (z. B. Beisitz bei Wiederholungspriifungen,
kommissionelle Prifung im Berufungsverfahren) die einzige Situation, in
der nicht die jeweils unterrichtenden Lehrer/innen allein fir die Beurtei-
lung zustandig sind.” (EDER et al. 2009: 263)

Fir die Losung dieser Problematik mussten alle Lehrkrafte eine einheitliche Unterrichtsge-
staltung, Leistungsfeststellung und auch Beurteilungsform wéahlen, um eine gerechte Situati-
on fur die Schiler/innen zu schaffen. Bereits zu Beginn dieses Kapitels wurde durch die Er-
lauterungen von NEUWEG auf diese Schwierigkeiten hingewiesen. Aufgrund der rechtlichen,
aber auch fachdidaktischen Vorgaben anhand des derzeitigen Lehrplans erscheint zum jetzi-

gen Zeitpunkt eine Losung dieses Problems duRerst schwierig.

Eine detailliertere Form des Lehrplans in Verbindung mit einer Information bzw. Vorgabe,
was Schuler/innen fiir die jeweilige Beurteilungsstufe leisten sollen, wére ein erstrebenswer-
ter Ansatz, um einerseits Lehrkraften das Messen und Beurteilen zu erleichtern und anderer-
seits Schiiler/innen eine gerechtere LFLB zu ermdoglichen. Der Fokus bei diesen Vorgaben
muss aber dabei auf den fachdidaktischen Inhalten liegen und darf nicht durch rechtliche

Vorgaben und Verordnungen eingeschrankt werden.
2.6.1 Giitekriterien

Das Ziel einer schiiler/innengerechten und an Kriterien orientierten LFLB muss es sein, dass
im Sinne der Glitekriterien Objektivitat, Validitat und Reliabilitdt auch die tatsachlichen Vor-
gaben gemessen werden. Dazu soll zunachst geklart werden, was unter Gultekriterien zu ver-
stehen ist und wie sich diese definieren. Sie leiten sich aus der empirischen Forschung ab,
um dabei ,,eingesetzte Methoden [...] mittels formalisierter Verfahren, statistische Vertei-
lungen, Zusammenhdnge und Kausalbeziehungen moglichst prazise zu beschreiben” (CHE-
VRON et al. 2012: 2.6.). Objektivitat ist dann gegeben, wenn die ,Messwerte” unabhangig

vom ,,Messenden” sind, d.h., dass die Person, die die jeweilige Messung durchfihrt, deren
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Ergebnis nicht beeinflusst. , Die Reliabilitdt bezieht sich auf die Zuverlassigkeit” des Messin-
strumentes. Bei Wiederholung des Tests miissen die Probanden ,unter gleichen Bedingun-
gen“ zu nahezu identen Ergebnissen gelangen. Unter Validitat versteht man ,die Giltigkeit
der Messung”, also dass auch tatsachlich das gemessen wird, was gemessen werden soll.
,Die Gltekriterien bauen aufeinander auf: ohne Objektivitat keine Reliabilitat, ohne Reliabili-

tat keine Validitat” (CHEVRON et al. 2012: 2.6.).

Man findet diese Hauptglitekriterien auch bei der Betrachtung der wissenschaftlich giltigen
allgemeinen Definition von Tests: ,,Ein Test ist ein wissenschaftliches Routineverfahren zur
Untersuchung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit
dem Ziel einer moglichst quantitativen Aussage lber den relativen Grad der individuellen

Merkmalsauspragung” (LIENERT und RAATZ 1998: 1).

Unter wissenschaftlichen Routineverfahren versteht man eben die Erflllung der Hauptgute-
kriterien. ,,Empirisch abgrenzbare Personlichkeitsmerkmale” sind Merkmale, zu denen be-
reits ,,empirisch quantitative Vorstudien” im Zusammenhang mit den Aufgaben durchgefiihrt
wurden, wahrend es sich bei , der individuellen Merkmalsauspragung” um diejenigen Werte
handelt, die von den jeweiligen Probanden (Versuchsteilnehmern) erreicht wurden, um die-

se mit den Kriterien des Tests vergleichen zu kénnen (TROLLDENIER 2011: 2).

2.6.2 Standardisierte Testverfahren

Tests stellen ein mogliches Verfahren von Standardiiberprifungen dar. Mit der ,Verordnung
Uber Bildungsstandards im Schulwesen” (BMUKK 2013) wurden auch die ,Standardiberpri-
fungen” in Osterreichischen Schulen festgelegt, die sich aber gemaR § 4 (1) in erster Linie auf
die Pflichtgegenstande (Mathematik und Sprachen) beziehen (vgl. BMUKK 2013: §§ 3-4). Die
Priifungen sind dabei inhaltlich so zu gestalten, dass sie sich aus den ,,Bildungsstandards ab-
leiten lassen”. Es soll dabei ,,durch validierte Aufgabenstellungen der Grad der Kompetenzer-
reichung durch die Schiilerinnen und Schiler” gemessen werden. Ziel ist es dabei ,die indivi-
duellen Testergebnisse [...] zu den Bildungsstandards in Relation” zu setzen, um , Aufschluss
Uber den nachhaltigen Erwerb von Kompetenzen zu erméglichen” (ebd.). Als Priifungsver-
fahren werden hierbei ,,schriftliche Tests“ sowie ,,miindlich zu |6sende Aufgaben” geltend
gemacht. Die Bestimmungen Uber die Leistungsfeststellungen und -beurteilungen bleiben
von dieser Verordnung unberiihrt (ebd.). Die standardisierten Prifungsverfahren sollen da-
mit eine Vergleichbarkeit der gemessenen Leistungen schaffen, um den Erwerb der Kompe-
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tenzen durch Schiiler/innen unter Vorgabe von Bildungsstandards festzustellen. Die in der
Verordnung recht grob beschriebenen ,,Standardiiberpriifungen” bediirfen aber im Zusam-

menhang mit der LFLB noch einer genaueren Betrachtung.

Die standardisierten Leistungstests lassen sich in zwei Gruppen einteilen, je nachdem, was
eben gemessen werden soll. Man unterscheidet dabei ,normorientierte” von ,kriteriums-
orientierten Schulleistungstests.” Der ,normorientierte Test” richtet sich auf die ,soziale
Bezugsform“; es werden dabei ,die Ergebnisse auf dem Hintergrund eines Vergleichs mit
den Leistungen anderer Schiiler und Schiilerinnen abgebildet.” Fiir , kriteriums-orientierte
Schulleistungstests” werden ,,sachliche Bezugsnormen” wie z.B. Leistungsfeststellungen im
Vergleich zu vorgegebenen Zielen des ,, Lehrplans”, aber auch ,individuelle Bezugsnormen®,
bei der ,,die Leistungen eines Schiilers [...] mit seinen eigenen, zurlckliegenden Leistungen
verglichen” werden, herangezogen. Ergibt sich ,,das Kriterium aus dem Lehrplan” und stellt
sich die Lehrkraft die Frage, ,ob das Lernziel” erreicht wurde, so dient dieser Test rein einer
Leistungsfeststellung. ,Die didaktische Konsequenz nach Anwendung des Kriteriums orien-
tierten [sic] Schulleistungstests ist einfach: Ist das Lehrziel erreicht, kann die Lehrkraft ge-
trosten Herzens mit dem Unterricht fortfahren und das nachste Lehrziel in Angriff nehmen”

(TROLLDENIER 2011: 2).

Bei Nichterreichung muss durch Schiiler/innen und Lehrkraft gemeinsam das Problem eror-
tert und dann férdernd in Angriff genommen werden. Beide Formen der Tests beziehen sich
auf die Inhalte des vorgegebenen Lehrplans und setzen diesen auch voraus. Dies macht eine
Vergleichbarkeit der Ergebnisse aber eben nur unter den gleichen Bedingungen und Voraus-
setzungen moglich und vor allem giiltig. Internationale Vergleichsstudien wie etwa die PISA-
Studien werten vor allem ergebnisorientiert und ohne zu beriicksichtigen, welchen Weg
Schiler/innen wahlen, um zu dem Ergebnis zu gelangen, geschweige denn, dass sie alle ei-
nen gemeinsamen Lehrplan als Ausgangspunkt besitzen und dariiber hinaus unterschiedlich
unterrichtet werden. Hier l3sst sich durchaus ein Kritikpunkt an solchen Vergleichsstudien

erkennen. (vgl. TROLLDENIER 2011: 2ff.)

Neben der Vergleichbarkeit der Ergebnisse ergeben sich weitere Vorteile aus standardisier-
ten Prifungsverfahren:

»Absicherung der eigenen Beurteilung bei besonders kritischen Fallen [...],
Hilfe bei Zuweisung in einem schulischen Kurssystem, Hilfe bei Zuweisung
zu Férderkursen. Bei Ubernahme einer neuen Klasse: Priifung des erreich-
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ten Lernstands der Klasse und der einzelnen Schiler, um fir alle an der,
richtigen’ Stelle anzusetzen. [...] Kritische Priifung (Vergleich mit Grundge-
samtheit) einzelner Schiilergruppen mit dem Ziel, gegebenenfalls interne
Differenzierungen vorzunehmen (bes. bei Schiilern aus sozial schwachen
Schichten, bei Schillern mit Migrationshintergrund, bei Schilern mit Ver-
haltensauffalligkeiten oder ADHS, bei Schiilern mit allgemeinen oder spezi-
ellen Lernausfallen). Schulinterne Klassenvergleiche. Schulinterne Metho-
denvergleiche (z.B. Wahl eines Lehrbuchs).Systeminterne Evaluation.”
(TROLLDENIER 2011: 6)

Auch zertifizierte Prifungen mit internationaler Giltigkeit basieren auf standardisierten
Testverfahren (z.B. Sprachausbildung — Europaischer Referenzrahmen) und erméglichen den
Absolvent/innen die Anerkennung Uber alle Grenzen hinaus. Es lasst sich also eine Fulle von
Vorteilen der Standardprifungen erkennen und nennen. Demnach scheint es so, dass stan-
dardisierte Priifungsverfahren eine gerechte und ideale Form der LFLB gewahrleisten und
Chancengleichheit fir Schiler/innen bedeuten. Die folgende Karikatur soll das Problem der

Chancen-, aber auch der Leistungsgerechtigkeit von gerechten Priifungsaufgaben naherbrin-

gen und verdeutlichen.

T2UM Z/IELE EINER CERALCHTEN
AUTELEESE LAWTET NE PRUFLINGS -
AUVEGABE FUR S1£ ALLE GLEFCH:
ui‘f TTERN S/& ALF DEN BAUM *?

v

—_——

(Abb. 6: Karikatur TRAXLER 1975, Quelle: TREPTOW 2015: 1)

STOJANOV erklart in diesem Zusammenhang, ,,dass eine exakte Leistungsmessung, die eine
vollstandige Vergleichbarkeit der Leistungen von Schiler/innen gewahrleisten wiirde, nur
dann moglich ware, wenn die Leistungen vollstandig dekontextualisiert, standardisiert und
guantifiziert wirden”. Er sieht dabei ausschlieRlich ,,die Nutzung von standardisierten Prii-
fungsverfahren wie etwa Multiple-Choice-Tests” als Moglichkeit, weist aber darauf hin, dass

diese als ,padagogisch fragwirdig” zu beurteilen sind, da ,sie in der Regel von den individu-
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ellen Denk- und Urteilsbildungsprozessen des/der Einzelnen abstrahieren”. Zusatzlich sieht
er selbst ,,vollkommen standardisierte und quantifizierte Leistungsmessungen®, dhnlich wie
NEUWEG zuvor, ,nicht ganzlich frei von subjektiven Einfliissen” und hinterfragt dabei gleich-
zeitig eine ganzliche Standardisierung des Unterrichts zur Gewahrleistung von standardisier-

ten Prifungsverfahren in einem ,,demokratischen Bildungswesen” (STOJANOV 2013: 61).

Es lasst sich also festhalten, dass ,Standardiberpriifungen” vor allem der Reflexion des Un-
terrichts dienen. Sie sollen dabei sowohl Lehrkraften als auch Schiiler/innen dariber Aus-
kunft geben, ob sie das festgelegte Lernziel erreicht haben. Sie dienen daher vorrangig der
Informationsfeststellung, aber nicht als Grundlage fur die Leistungsbeurteilung von Schi-

ler/innen.
2.6.3 Dilemmata der LFLB

Grundsatzlich sollen die Leistungen der Schiiler/innen objektiv und gerecht festgestellt und

beurteilt werden, aber lassen sich diese auch tatsachlich von der Personlichkeit jedes einzel-
nen abgrenzen, oder unterliegen Lehrkrafte nicht auch zusatzlichen Problemen, die eine ge-
rechte Beurteilung umso schwieriger gestalten? Das individuelle Priiferverhalten selbst kann

dabei zu einigen Beurteilungsfehlern fiihren.

Beim Erwartungseffekt kdnnen Einschatzungen und , Erwartungen” einer Lehrkraft an die
Schiler/innen das Ergebnis im Sinne einer ,,selbst erfullenden Prophezeiung” lenken und

dabei positiv oder negativ beeinflussen, dhnlich wie beim ,,Projektionsfehler”, der ,eigene
Eigenschaften, Ansichten, Wiinsche oder Fehler” der Lehrkrafte auf Lernende , (ibertragt”

und in die LFLB einflieRBen lasst (CTL 2015: 12f.).

Eine weitere bekannte Fehlerquelle ist der sogenannte , Halo-Effekt”, bei dem das Erschei-
nungsbild des zu Priifenden dessen Leistung ,,liberstrahlt“ und nicht die Leistung selbst, son-
dern dieses wahrgenommene Erscheinungsbild beurteilt wird. Beim ,,Reihenfolgeeffekt”,
dem der Verfasser leider selbst schon des Ofteren erlegen ist, werden bei einer Reihe von
Prifungen die Leistungen zu Beginn wesentlich strenger beurteilt als jene am Ende eines
Priifungsblocks. Dariiber hinaus kann die Leistung eines zu Priifenden die des Folgenden so-
wohl im positiven als auch im negativen Sinne beeinflussen, indem die Prifer/innen die Leis-
tungen unter- bzw. miteinander vergleichen. Auch der ,,Strenge- und Mildefehler” kann die

Ill

tatsachlich erbrachte Leistung stark verfalschen, wenn Prifer/innen ,geringe Mange
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UbermaRig streng ,,in die Beurteilung einer guten Leistung” einfliefen lassen bzw. durch-
schnittliche oder ,schlechte Leistungen” kaschiert und ,mild“ beurteilt werden. Bei der
»Tendenz zu Extremurteilen” wird prinzipiell nur zwischen ,,guten und schlechten Leistun-
gen” differenziert und gewertet; Mittelwerte werden selten bis gar nicht vergeben. Genau
anders herum verhalt es sich bei der ,, Tendenz zur Mitte“, bei der Extremwerte vermieden
werden. Dieser Effekt tritt haufig bei Priifer/innen auf, die sich beim Prifen oft ,,unsicher”
fuhlen (ebd.). All diese Effekte stellen Lehrkrafte und Priifer/innen vor zusatzliche Schwierig-
keiten, wenn sie eine gerechte LFLB durchfiihren wollen. Ein stetiges Bewusstmachen dieser
Fehlerquellen und eine persdnliche Selbstreflexion nach den Prozessen der LFLB kénnen den

Prifenden helfen, diese Effekte und Fehlverhalten zu minimieren.

TILLMANN und VOLLSTADT fassen die Problematik und Schwierigkeiten der LFLB in fiinf
,Spannungsfelder” zusammen (vgl. TILLMANN und VOLLSTADT 2000: 52ff.). ,,Der Anspruch
jedes Kindes und Jugendlichen auf Entwicklung seiner Individualitat” sowie ,auf individuelle
Forderung und Unterstitzung beim Lernen” steht im Gegensatz zum ,,Auslesezwang (Selek-
tion) im schulischen Berechtigungswesen” (TILLMANN und VOLLSTADT 2000: 53). Dieser
Widerspruch ergibt sich aus der ,,gesellschaftlichen” bzw. ,padagogischen Funktion” der
LFLB, , der eine funktionale Uberforderung darstellt” (ebd.). Die doppelte ,Subjektivitit” der
»Leistungsbewertung”, einerseits durch die ,,subjektiven Leistungen” der Schiiler/innen und
andererseits durch die ,,subjektiven Rlickmeldungen” von Lehrkraften, stellt eine ,hohe Sub-
jektivitat jeglicher schulischer Leistungsbewertung” dar, dies widerspricht aber den ,,Anspri-
chen auf Standardisierung und Vergleichbarkeit”, ,,den der Auslesezwang der heutigen Schu-
le verlangt” (TILLMANN und VOLLSTADT 2000: 54). ,,Die unzureichende diagnostische Kom-
petenz vieler Lehrkrafte” steht oft im Gegensatz zu ,hohem diagnostischem Anspruch der
Leistungsbewertung®. Hier kritisieren die Autoren vor allem die ,traditionelle Ausbildung der
Lehrer/innen”, bei der sich ihnen nur wenig Gelegenheit bietet, Erfahrung auf diesem Gebiet
zu sammeln, aber auch den ,,Mangel an erprobten Verfahren und Instrumenten”, der ,einer
entwicklungsforderlichen und ,gerechten” Bewertung” entspricht” (TILLMANN und VOLL-
STADT 2000: 56). Unter der diagnostischen Kompetenz versteht man ,ein breites Spektrum
von Fahigkeiten, sowohl summativ Lernleistungen (Ergebnisse) zu bewerten [...] als auch

formative Lernprozesse einzuschatzen” (STERN 2008: 87).
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Selbst erfahrene Lehrkrafte bemangeln oft den knapp bemessenen Zeitrahmen im ,,Schulall-
tag”. Der ,hohe Zeitaufwand fiir individuelle Leistungsriickmeldung” im Vergleich zu traditi-
onellen Formen stellt ebenfalls einen Widerspruch zu den ,,begrenzten Zeitressourcen” im
Unterricht dar. Nicht zuletzt bildet die kontroverse Betrachtungsweise von ,verbalen Lern-
berichten” im Gegensatz zu ,Zensuren und Ziffernzeugnissen” ein weiteres , Spannungsfeld.”
Die LFLB darf im Zusammenhang mit den Verdanderungen in der ,didaktischen Gestaltung
des Unterrichts” nicht ,,isoliert betrachtet werden®, wobei aber ,,neue Formen der Leis-
tungsbewertung [...] nur im Zusammenhang mit grundsitzlichen Uberlegungen zur Schulre-
form“ einhergehen kénnen (TILLMANN und VOLLSTADT 2000: 54ff.).

»Aus den widerspriichlichen Anforderungen und unlésbaren Dilemmata der
Leistungsbewertung lasst sich der beruhigende Schluss ziehen, dass Leh-
rer/innen viele Freiheiten haben, eigene Wege zu gehen und Neues zu er-
proben. Allgemeingliltige Rezepte flir eine optimale Leistungsbewertung
gibt es ohnehin nicht. Was dabei aber immer zu beachten ist: Abstimmung
auf die Lernziele: ,Uberpriifen, was wichtig ist, nicht, was leicht zu priifen
ist!”; Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Leistungsbewertung fir die
Schiiler/innen; Ermutigung und Ansporn fiir die Schiler/innen, ihre Leis-
tungen standig zu verbessern und aus eigenen Fehlern zu lernen, statt die-
se zur Grundlage von summativen Bewertungen zu machen (,Fehlerkul-
tur’); Reflexion liber den Unterricht anhand der Ergebnisse der Leistungs-
bewertungen und Nachjustieren entsprechend den Potenzialen und Be-
durfnissen der einzelnen Schiler/innen.” (STERN 2008: 33)

2.7 Die geiibte Praxis der Leistungsfeststellung und -beurteilung im Unterrichtsfach GW

Nach einer einfihrenden Erdrterung der theoretischen Grundlagen zum Thema LFLB soll der

Fokus nun auf die praktische Umsetzung der LFLB im Unterricht gerichtet werden.

Im Rahmen der universitaren Ausbildung fir das Lehramt konnte der Verfasser dieser Arbeit
einige Male im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde hospitieren. Eine der da-
bei gdngigsten Methoden, die er dabei beobachtete, waren Stundenwiederholungen zu Be-
ginn des Unterrichts. Durch Befragungen der Schiiler/innen konnten Lehrkréfte so den Wis-
sensstand der Schiler/innen abrufen und Gberprifen. In den meisten Fallen diente diese
Form der Wiederholung auch der Leistungsfeststellung, indem die Lehrkrafte die Leistungen

der Schiler/innen schriftlich dokumentierten.

Nach Ricksprache stellt die Mitarbeit fur viele Lehrer/innen einen wesentlichen Bestandteil
der Beurteilungsgrundlage im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde dar, was

sich ja durchaus mit den gesetzlichen Verordnungen erklaren lasst (vgl. BMUKK 1974: § 4).
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Im Gesprach mit den Lehrkraften wurde auch festgestellt, dass neben der Mitarbeit eine
zusatzliche Leistung, entweder in Form eines schriftlichen Tests oder eines miindlich abge-
haltenen Referats, in die Leistungsbeurteilung einflieRt. Der Test bzw. das Referat dient da-
bei aber in erster Linie nicht der Rickmeldung an die Schiiler/innen, sondern ist eher eine
Art Riickversicherung fur die Lehrer/innen, um bei etwaigen Einspriichen und Beanstandun-
gen im Zuge der Beurteilung und Notenvergabe Belege dokumentiert und in der Hand zu
haben. Diese Riickversicherung fiir Lehrkrafte wird im 3. Abschnitt (Empirischer Teil) noch
genauer besprochen. Es lasst sich damit festhalten, dass sowohl Mitarbeit als auch klassische
Formen wie schriftliche Tests oder Referate fiir die LFLB im GW-Unterricht herangezogen
werden (siehe Abschnitt 3.3.1, 3.3.2 und 3.4). Doch bevor wir uns mit den {blichen Praktiken
beschaftigen, wie sich die Noten fir die Leistungsbeurteilung zusammensetzen, sei noch die
Frage gestellt, was denn jetzt eigentlich als Messlatte in der Leistungsfeststellung dienen

soll, denn auch hier gibt es verschiedene Mdglichkeiten, die den Lehrkraften offenstehen.

Die schulische Leistungsfeststellung ergibt sich aus den Resultaten der Abweichungen der
erbrachten Leistungen vom SOLL-Stand der durch die Lehrkrafte vorgegebenen Lernziele,
wobei es dabei aber wiederum verschiedene ,,Grundorientierungen” gibt, die als Messlatte
herangezogen werden kdnnen. Bei der , Zielorientierung” dient das Erreichen des vorgege-
benen Lernziels bzw. das Abweichen davon als Beurteilungsgrundlage, wahrend bei der
,Durchschnittsorientierung” bzw. ,,Normorientierung” die Leistungen des , Klassendurch-
schnitts” die Basis fur die Feststellung und Beurteilung bilden. ,,Die Orientierung am Leis-
tungszuwachs” ergibt sich aus den , Verdanderungen des Leistungsstandes” der Schii-
ler/innen, also aus deren Fortschritten sowie Ruckfallen (FISCHER und MALLE 2004: 306f.).
Aus diesen Uberlegungen lasst sich erkennen, dass es verschiedene Ansitze gibt, die der
Leistungsfeststellung und in weiterer Folge Leistungsbeurteilung dienen, je nach Sensibilisie-

rung, Professionalisierung oder Uberzeugung der Lehrkrifte.

Wie stellt sich nun der Prozess vom Erfassen der Leistungsfeststellungen zur gesamten Leis-
tungsbeurteilung in Form von Noten dar? Eine ,,weit verbreitete Praxis” ist das positive Be-
werten einer Leistung, wenn ,51%" der ,maximal erreichbaren” Gesamtanforderungen er-
fllt wurden (NEUWEG 2019: 52), eine Methode, die auch sehr hdufig im Rahmen der uni-
versitaren Ausbildung angewendet wird (vgl. UNI WIEN 2015: § 6-8). NEUWEG hilt dazu fest,

dass gemal § 14 der LBVO der LFLB vor allem eine ,,padagogische Tatigkeit und keine ma-
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thematische Rechenaufgabe zukommt“, aber, ,,im Sinne einer groRtmoglichen Transparenz,
ein Punkteschema, welches den Vorgaben der LBVO entspricht”, eingesetzt werden kann
(NEUWEG 2019: 52f.). Eine mathematische Darstellung in Punkten bzw. Prozenten kann
zwar den Gesamtumfang der erbrachten Leistung darstellen, nicht aber, , welche Ziele er-
reicht worden sind”“ (NEUWEG 2019: 53).
,Das aber bedeutet: Das Addieren von Punkten auf verschiedenste Aufga-
ben oder das Zdhlen von Fehlern auf unterschiedlichste Art und das Uber-
setzen von Punkte- oder Fehlersummen in Noten wird der LBVO nicht ge-
recht. Denn dabei werden Punkte bzw. Fehler in Zusammenhang mit Re-
produktionsleistungen einerseits und eigenstandigen bzw. selbststandigen
Leistungen andererseits ebenso wie Punkte bzw. Fehler, die Wesentliches

und solche, die weniger Wesentliches betreffen, addiert und ,gleichnamig’
gemacht.” (NEUWEG 2019: 53)

Selbst eine unterschiedliche Gewichtung der Fragen lasst bei einem prozentuellen Gesamt-
ergebnis keine Schliisse auf die Leistung in den unterschiedlichen Bereichen zu. Aufgrund
dieser Erkenntnis stellt sich hier die Frage, inwieweit der traditionelle Test als solcher fiir

eine Leistungsfeststellung geeignet erscheint bzw. die Kriterien erfillen kann.

Auch die Leistungsbeurteilung anhand von arithmetischen Mitteln zur Berechnung der Ab-
schlussnote eines Schulsemesters stellt NEUWEG in Frage. Ein durchaus gangiges Verfahren
zur ,Ermittlung von Gesamtnoten” stellt die Errechnung des ,Mittelwertes aus Einzelnoten”
dar. Werden in diesem Zusammenhang zwei aufeinanderfolgende Arbeiten eines/r Schi-
lers/in beurteilt, bei der auf die erste Arbeit die ,Note Gut”, auf die folgende aber nur ein
,Genligend” erreicht wurde, so wiirde der Mittelwert ein Befriedigend ergeben. Das wiirde
aber gemal LBVO bedeuten, dass der/die Schiiler/in alle Inhalte im Wesentlichen be-
herrscht, was aufgrund des Ergebnisses der zweiten Arbeit (Genligend) nicht der Fall ist.
Auch ,die Berechnung des arithmetischen Mittel aus Einzelnoten” bezeichnet NEUWEG als

Lfehlerhaft“ (NEUWEG 2019: 54f.) und veranschaulicht dies an folgendem Beispiel:

»Notenschlissel flr die Schularbeiten: bis 50 Punkte: Nicht Genligend, bis 62,5 Punkte:
Genlgend, bis 75 Punkte: Befriedigend, bis 87,5 Punkte: Gut, ab 88 Punkte: Sehr gut.
Eine Schilerin bzw. ein Schiler habe nun drei Schularbeiten geschrieben:

1. Schularbeit: 70 Punkte — Befriedigend

2. Schularbeit: 0 Punkte — Nicht gentigend

3. Schularbeit: 52 Punkte Genligend” (NEUWEG 2019:55).
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Der Mittelwert der ,drei Einzelnoten” wiirde die Gesamtnote ,Genligend” ergeben
(,3+5+4=12/3=4"). Zahlt man nun die Punkte der einzelnen Schularbeiten zusammen und
errechnet davon das arithmetische Mittel, so kommt man zu folgendem Ergebnis:
70+0+52=122/3= 40,7 Punkte. Die 40,7 erreichten Punkte entsprechen aber der Note ,Nicht
genigend” (siehe o.a. Notenschlissel). Der Unterschied ergibt sich daraus, dass die ,Noten-
klasse Nicht genligend viel breiter” als die restlichen Noten ist. Es handelt sich bei der ,No-
tenskala” um eine ,,Ordinalskala“, die Ergebnisse im ,,Sinne einer Rangfolge” veranschaulicht,
,ohne dass aber Abstande zwischen den Noten bekannt waren”. Daher seien , Mittelwerts-

berechnungen” fir solche Skalen unzuldssig (NEUWEG 2019: 55f.).

Eine mogliche Losung des Problems sieht NEUWEG in einem ,,System, das bereits fur die

Mitarbeitsnote gilt: Die einzelnen Leistungen werden von der Lehrkraft zwar aufgezeichnet,

o

aber nur einmal pro Semester zu einer den Zeitraum abdeckenden Note zusammengefihrt
(NEUWEG 2019: 57). Zur Erklarung dient hier der Absatz 2 des § 4 der LBVO, ,einzelne Leis-
tungen im Rahmen der Mitarbeit sind nicht gesondert zu benoten” (BMUKK 1974: § 4).

Lasst sich nun eine Leistungsbeurteilung aufgrund von rein dokumentierten Mitarbeitser-
gebnissen rechtlich gesehen rechtfertigen?

yVorgeschrieben ist, nur so viele Priifungen durchzufiihren, wie fir eine si-
chere Leistungsdiagnose unbedingt notwendig sind (,Sparsamkeitsgebot’
LBVO § 3 (4)). Dass Schularbeiten und schriftliche Tests eine Sonderstellung
einnehmen und entscheidend fiir die Gesamtnote sind, ist ein weit verbrei-
teter Irrglaube, denn ,alle genannten Formen der Leistungsfeststellung sind
als gleichwertig anzusehen’(,Gleichwertigkeitsprinzip” LBVO § 3 (5)). Dabei
sind natirlich Umfang und Schwierigkeitsgrad der einzelnen Leistungsfest-
stellungen zu berticksichtigen.” (STERN 2008: 82)

Der Gesetzestext hierzu lautet:

,Die Feststellung der Mitarbeit des Schilers im Unterricht umfaRt den Ge-
samtbereich der Unterrichtsarbeit in den einzelnen Unterrichtsgegenstan-
den und erfaldt:

a) in die Unterrichtsarbeit eingebundene miindliche, schriftliche, praktische
und graphische Leistungen,

b) Leistungen im Zusammenhang mit der Sicherung des Unterrichtsertrages
einschlieRRlich der Bearbeitung von Hausibungen,

c) Leistungen bei der Erarbeitung neuer Lehrstoffe,

d) Leistungen im Zusammenhang mit dem Erfassen und Verstehen von un-
terrichtlichen Sachverhalten,

e) Leistungen im Zusammenhang mit der Fahigkeit, Erarbeitetes richtig ein-
zuordnen und anzuwenden.
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Bei der Mitarbeit sind Leistungen zu beriicksichtigen, die der Schiler in Al-
leinarbeit erbringt und Leistungen des Schiilers in der Gruppen- und Part-
nerarbeit [...]. Aufzeichnungen Uber diese Leistungen sind so oft und so
eingehend vorzunehmen, wie dies flr die Leistungsbeurteilung erforderlich
ist.“ (BMUKK 1974: § 4)

Eine ,Mitarbeitsnote” ist in allen ,Gegenstianden zu erheben”; des Weiteren ist die ,,Be-
schrankung auf schriftliche Leistungsfeststellungen alleine unzuldssig” (NEUWEG 2019: 19).
Gerade im Rahmen der Mitarbeit bietet sich also die Moglichkeit, alternative und neue For-
men der LFLB in den Unterricht einzubinden, vor allem in Fachern, die nicht an die traditio-
nellen Formen wie Schularbeiten gebunden sind. Der Gesetzgeber lasst hier den Lehrkraften
einen relativ groRen Spielraum, was zumindest die Leistungsfeststellungen an sich betrifft,
aber auch der Weg zur Leistungsbeurteilung lasst hier andere Moglichkeiten als jene der
traditionellen Methoden offen. Gehen wir in diesem Zusammenhang der Frage nach, was
man denn eigentlich unter alternativer LFLB versteht, und versuchen, dies anhand einer

Auswahl von Beispielen naher zu verdeutlichen.
2.8 Alternative Leistungsbeurteilung, Definition und Auswahl an Beispielen

,Die traditionelle Bewertung bezieht sich vorwiegend auf den fachlich-
inhaltlichen Bereich des erweiterten Lernbegriffs. Neue Formen der Leis-
tungsbewertung beziehen sich auf Leistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern, die Giber den fachlich-inhaltlichen Bereich hinausgehen und auch me-
thodisch-strategische, sozial-kommunikative und personliche Leistungen
beriicksichtigen.” (BOHL 2006: 9)

Daraus resultiert vor allem eine Veranderung der Konzeption von Unterricht in einem Ver-
héltnis zwischen Instruktion und Aneignung sowie der Lernziele, die wiederum eine zweck-
maRige und angepasste Form der Leistungsfeststellung, ,,Bewertung und Dokumentation”
bendtigen. Wie bereits angeflihrt, lassen sich aus rechtlicher Sicht diese neuen Formen al-
ternativer LFLB sowie der Dokumentation im Rahmen der Mitarbeit anwenden und verwirk-
lichen, wobei aufgrund der Rechtslage am Ende des Semesters das Ergebnis in einer Note
(Beurteilungsstufe) zum Ausdruck zu kommen hat (BOHL 2006: 9f.). ,, Die Moglichkeit der
Alternativen Leistungsbewertung / -beurteilung unterstitzt diese neue Lernkultur, da sie
individuelle Lernprozesse beriicksichtigt und diese fiir alle Beteiligten transparent macht”
(JACKL und MOSER 2017: 17). Diese Transparenz dient nicht nur den Schiiler/innen, sondern
ermoglicht auch Lehrkraften den Unterricht zu beobachten, zu reflektieren und zu dokumen-

tieren.
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Ein groRer Anteil der Arbeit von Lehrer/innen besteht darin, den ,,Unterricht kritisch zu re-
flektieren”. Daher spielt die ,,Unterrichtbeobachtung” in diesem Prozess eine wichtige Rolle,
um sich mit den Zielen und erlebten Erfahrungen ,auseinanderzusetzen”. So bietet sich der
Lehrkraft auch die Moglichkeit, einen ,,Blick von aufen” auf den Unterricht zu werfen, um
somit in einem Selbstreflexionsprozess den Unterricht zu evaluieren und den ,,eigenen pada-
gogischen Horizont zu erweitern” (DALEHEFTE und KOBARG 2013: 3). Die Berlicksichtigung
der Individualitat der Schiiler/innen im Zugang zum Erreichen der jeweiligen Lernziele sollte
auch eine differenzierte und unterschiedliche Gestaltung der LFLB mit sich bringen. Durch
Methodenvielfalt im Unterricht sowie in der Prifungskultur kénnen die Starken von Schi-
ler/innen geférdert und ihre Schwachen erkannt und verbessert werden. ,,Priifungskultur ist
das Resultat von Aushandlungen und gleichzeitig der Rahmen, in dem diese Aushandlungen
stattfinden” (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 21). Dieser ,, Aushandlungsprozess” fordert die
Transparenz der LFLB durch ein gemeinsames Festlegen der Lernziele sowie deren Beurtei-
lungen durch den Dialog zwischen Lehrkraften und Schiler/innen. Die Partizipation der Schii-
ler/innen am Unterricht fordert neben dem Interesse und dem Verstandnis fir die verein-
barte Leistungserbringung auch die Eigenstandigkeit und Selbstverantwortung der Schi-
ler/innen sowie deren selbststindige Steuerung des Lernprozesses (vgl. AMRHEIM-KREML et
al. 2008: 44). Dies unterstiitzt nicht nur den individuellen Lernprozess der Schiiler/innen,
sondern ermoglicht auch eine grofRere Transparenz fiir Lehrkrafte im Erkennen der Starken
und Schwachen ihrer Schiiler/innen sowie eine angepasste und gerechte LFLB. ,Bei einer
groReren Vielfalt von Aufgabentypen konnen Schiler/innen einen groReren Teil des Spekt-
rums ihrer Fahigkeiten zeigen. (Nicht allen Schiiler/inne/n liegen die gleiche Art von Fra-

gen.)” (STERN 2008: 44).

JACKL und MOSER erkliren die alternative Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung
folgendermaRen und stiitzen sich dabei insbesondere auf ,,drei Sdulen: Dokumentation der
Lern- und Entwicklungssituation, Bewertungsgesprach und der Semester bzw. Jahresinfor-

mation“ (JACKL und MOSER 2017: 17).
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(Abb. 7: 3 Sdulen der alternativen Leistungsbewertung/-beurteilung, Quelle: JACKL und MO-
SER 2017: 17)

Die Basis einer alternativen Leistungsbeurteilung bildet eine stetige und fortlaufende ,,Do-
kumentation der Lern-und Entwicklungsprozesse®. Sie soll, unter Beobachtung und Forde-
rung der Schuler/innen im Sinne einer formativen LFLB, dabei , erbrachte Leistungen hin-
sichtlich der Erfassung und der Anwendung des Lehrstoffes, Durchfiihrung der Aufgaben,
Eigenstandigkeit, Selbstandigkeit der Arbeit, festgestellte Lernfortschritte, Leistungsstarken,
Begabungen und allfallige Mangel, allenfalls gesetzte oder zu setzende Férdermalinahmen,
Personlichkeitsentwicklung, soziale Kompetenz und Verhalten in der Gemeinschaft” festhal-
ten (JACKL und MOSER 2017: 18). Hierbei soll vor allem die Individualitit der Schiiler/innen
bericksichtigt werden, um anhand der verwendeten ,, Dokumentationsform®, wie z.B. ,Lern-
fortschrittdokumentation, Lernzielkatalog oder Portfolio”, die Basis fiir eine ,foérderliche
Rickmeldung” zu liefern (ebd.). Das ,, Bewertungsgesprach”, ein ,,Gesprach zur Lern- und
Entwicklungssituation des Kindes”, bildet die zweite Saule der alternativen Leistungsbeurtei-
lung. ,Es wird von der Lehrperson zusammen mit dem Kind und den Erziehungsberechtigten
geflihrt und fokussiert auf das bisher Erreichte und die erbrachten Leistungen, um daraus
gemeinsam die nichsten Lernschritte zu beschreiben” (JACKL und MOSER 2017: 20). Die
Rickmeldung dient dabei ,,als Instrument der Unterrichts- und Schulentwicklung, [...] wenn
Ruckmeldung den Charakter einer gemeinsamen Beratung zwischen Lehrer/innen und Schi-
ler/innen annimmt; wenn beide Seiten etwas Uber die Wirksamkeit ihres Verhaltens und ihre
besonderen Aufgaben bei der Verbesserung des Unterrichts erfahren” (BASTIAN et al. 2005:
15). Die dritte Saule der alternativen Leistungsbeurteilung sehen JACKL und MOSER in der
»Semester- und Jahresinformation®. Sie ist ,eine schriftliche Zusammenfassung des Bewer-
tungsgespraches. Dem Bewertungsgesprach kommt eine besondere Bedeutung zu. Es dient

der detaillierten Darlegung der Lern- und Entwicklungsschritte und dem Festsetzen der
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nachsten Schritte und FérdermaRnahmen auf Basis der Dokumentation” (JACKL und MOSER

2017: 25).

Es lasst sich anhand der vorliegenden Beschreibungen gut erkennen, dass es sich bei den
alternativen Formen um Instrumente und Methoden handelt, die in erster Linie den Fokus
auf die formative LFLB richten. Welche Moglichkeiten der praktischen Umsetzung einer neu-
en Prufungskultur bzw. alternativer LFLB bieten sich nun? Eine kleine Auswahl an Beispielen
soll hier einen Einblick verschaffen und eine andere Form der LFLB sowie deren Dokumenta-
tion naher bringen. Die folgenden Beispiele wurden so ausgewahlt, dass sie mit den gesetzli-
chen Rahmenbedingungen konform gehen. Es handelt sich vorwiegend um Methoden, die
durch den Verfasser bereits selbst zur Anwendung gekommen sind, um auch eigene Erfah-

rungen aus dem Unterricht mit zu bericksichtigen und einzubringen.
2.8.1 Lernvertrag

Eine der Saulen der alternativen LFLB stellt die Dokumentation dar. Der Lernvertrag (bzw.
auch Leistungs- oder Notenvertrage) unterstitzt diese und beschreibt den Weg bzw. die
,Lernziele”, die zwischen den Schiler/innen und Lehrkraften vereinbart wurden. Die Ver-
tragspartner legen dabei fest, welche Ziele sie wie gemeinsam erreichen wollen, aber auch,
wie die Feststellung bzw. Beurteilung der Leistung zu erfolgen hat. Auch das Schulunter-
richtsgesetz verweist in diesem Zusammenhang auf das ,Mitwirkungsrecht” von Schii-
ler/innen insbesondere ,bei der Gestaltung des Unterrichtes im Rahmen des Lehrplanes,
oder bei der ,,Beteiligung an der Wahl der Unterrichtsmittel”“ (BMUKK 1986: § 58). Schii-
ler/innen wird somit durch das selbststandige Erreichen von Lernzielen sowie durch die
Selbsteinschatzung eine ,,Verantwortung” libertragen, die eine ,Kompetenzentwicklung fir
individualisiertes, selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt“ (AMRHEIM-

KREML et al. 2008: 47).

,Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

e Definierte Unterstiitzung zum Erreichen der gesteckten Ziele

e Dokumentation des Lernprozesses zur Zielerreichung

¢ Individuelle Forderung und Forderung wird transparent

e Erfahrungen sammeln Uber den selbstgesteuerten Lernprozess

e Lernvertrage dienen als Feedbackinstrument
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e Unterstiitzt die Argumentation bei Beurteilung und Notendiskussionen
* Macht das Semesterende stressfreier, da es keine ,Notenverhandlungen’ gibt“ (AM-

RHEIM-KREML et al. 2008: 47).

Ein Problem, das beim Lernvertrag haufiger aufgetreten und auch die eigene Erfahrung in
diesem Zusammenhang gezeigt hat, ist, dass Schiiler/innen bei der Entwicklung des Vertra-
ges bzw. in der Startphase oft mit groRem Eifer bei der Sache sind, aber ihre Motivation rela-
tiv schnell nachlassen kann und sie sich dann kaum mehr an die Vereinbarungen halten. Es
kann dabei hilfreich sein, den Lernvertrag nicht durchgehend zu vereinbaren, sondern auf
einzelne bzw. mehrere Abschnitte aufzuteilen. Die Selbst- bzw. Fremdeinschatzung durch
Schiler/innen in Verbindung mit dem Notenvertrag hat im Gegensatz zu den von AMRHEIM-
KREML angefuhrten ,Stolpersteinen” (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 47) immer sehr gut
funktioniert und sich groRtenteils mit den Aufzeichnungen der Lehrkraft gedeckt; allerdings
sei hier erwdhnt, dass die eigene praktische Erfahrung des Verfassers mit dem Lernvertrag
ausschlieBlich in der Erwachsenenbildung zur Anwendung gekommen ist. Die Individualitat
und der unterschiedliche Zugang zu den Lernzielen von Schiiler/innen muss auch beim Lern-
vertrag bericksichtigt werden, d.h. Lehrkrdfte miissen eine gewisse Methodenvielfalt ge-
wahrleisten und deren Auswahl frei stellen, um so den Schiler/innen zu ermdglichen, auf
ihre selbst gewdhlte Art und Weise die gemeinsam festgesetzten Ziele zu erreichen. Zu Be-
ginn sollte der Lernvertrag fiir eine bestimmte Lernphase vereinbart werden. Der Erfah-
rungsaustausch zwischen Schiler/innen und Lehrer/innen mit dieser Methode kann in wei-
terer Folge zu langeren Vertragen fihren, die sich liber ein Semester oder ein ganzes Schul-
jahr erstrecken konnen. Das langfristige Modell bringt den zusatzlichen Vorteil, dass Unter-
richtsschwergewichte tGber einen langeren Zeitraum transparent gemacht werden kénnen,
birgt aber die Gefahr, dass sich Schiiler/innen nur auf diese Highlights konzentrieren. Die
Wahl eines Lernvertrages bedingt auch immer die Vereinbarung fiir einen entsprechenden

Leistungs- bzw. Notenvertrag.
2.8.2 Lerntagebuch — Lernjournal

Das Lerntagebuch dient Schuler/innen als Instrument der ,,schriftlichen Reflexion“ des Un-
terrichts. Gegen Ende einer Unterrichtseinheit wird den Schiler/innen die Méglichkeit gege-

ben, einen Eintrag in ihr Lerntagebuch vorzunehmen, um so die Stunde nochmals zu reflek-

73



tieren. Wenn die Lernjournale nicht durch die Lehrkrafte eingesammelt werden und immer
bei den Schuler/innen verbleiben, kbnnen diese auch ihre negativen Erfahrungen oder
»Frustrationsmomente” darin festhalten. Durch auszugsweises Abfragen kann die Lehrkraft
so aus der Sicht der Schiler/innen auch ,konstruktive Kritik“ zum Unterricht erfahren, d.h.
was bei den Schiiler/innen gut ankam bzw. was am Unterricht aus deren Sicht nicht so ge-

lungen war (STERN 2008: 55).

,Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

e Starken und Schwachen erkennen und einschatzen lernen

e Erfolge und Misserfolge bewusst machen

¢ Verantwortung fiir die eigenen Lernprozesse libernehmen

¢ Verwendung als Steuerungsinstrument fiir die Unterrichtsplanung

® Riickmeldung tiber individuelle Verstehens Prozesse sowie Giber emotionale und soziale
Prozesse in der gesamten Gruppe

* Das Lerntagebuch kann als Basis fiir Gesprache mit Einzelnen, mit Gruppen oder der

ganzen Klasse dienen“ (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 49f.).

Nach jeder Lerneinheit eine Seite fiir deine personlichen Gedanken!

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

Datum: Uberfliissig fand ich:

Thema: Wofiir wir uns mehr Zeit nehmen sollten:

Was ich mir vornehme:

Das Lernjournal gehort dir.

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

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

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

besten waren und was du Neues gelernt hast.

(Abb. 8: Lerntagebuch-Lernjournal, Quelle: STERN 2008: 56).

Aus eigener Erfahrung heraus lasst sich dazu festhalten, dass Lerntagebiicher ein ausge-
zeichnetes Mittel sind, um Inhalte, aber auch Emotionen wahrend einer Unterrichtseinheit
schriftlich festzuhalten. Sie dienen somit sowohl der Reflexion als auch der Dokumentation.

Allerdings sind sie nattirlich zeitintensiv und bendtigen eben einen gewissen Anteil an der
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Unterrichtsstunde. Schiiler/innen nehmen diese Art und Weise der Reflexion auch nur dann
an, wenn sie kontinuierlich stattfindet, d.h. wenn der Eintrag nur ab und zu oder unter Zeit-
druck stattfindet, verlieren sie schnell das Interesse, und die Eintrage sind kaum mehr rele-
vant. Es empfiehlt sich daher die Lerntagebiicher ,iberschaubar” zu gestalten, damit sie
nicht zu einer zusatzlichen ,,Belastung” flr die Schiler/innen werden (AMRHEIM-KREML et

al. 2008: 49).
2.8.3 Lernplakat

Das Lernplakat soll die ,Vermittlung eines komplexen Lerninhaltes” einer Gruppe von Schii-
ler/innen sowie die ,personliche Konstruktion von Wissen in plakativer Form“ darstellen.
»Wesentlich fir die Erstellung eines Lernposters ist die Aufbereitung einer Information/eines
Problems/eines Sachverhaltes in strukturiert pragnanter Zusammenfassung” (TEACHSAM.DE

o.J.).

an Wand,
Tiire, Schrank
0.4,

auffilli zeitlich begrenzter

Aushang

das Wesentliche \{/\ ansprechend
Lernplakat
p auch auf Distanz
Kastchen gut lesbar
leicht
erfassbar

Umrahmungen

tibersichtlich

Bilder

Grafiken

@teachSam

(Abb. 9: Mind Map zu Lernplakat, Quelle: TEACHSAM.DE o.J.)

Ziele dabei sind die selbststandige Auseinandersetzung der Schiiler/innen mit den Inhalten,
also eine ,,Wissenskonstruktion” anstatt reiner Reproduktion, und eine ,,strukturierte und
plakative Zusammenfassung von Lerninhalten”, die fiir ,alle anderen” anschaulich dargestellt
wird (TEACHSAM.DE o.].). Das Plakat gibt der Lehrkraft die Moglichkeit, die Kompetenzen

der Schiiler/innen in Bezug auf Inhalt, Synthese und Methode festzustellen und zu beurtei-
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len, und eignet sich flir Team- und Gruppenarbeiten sowie als Endprodukt im Rahmen eines

Projektunterrichts.

Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

e ,Visualisierungsaktivitat der Schiiler/innen

e Motivationssteigerung

¢ Forderung des bewussten Lernens

¢ Erhéhung der Merkfahigkeit

¢ Standige Prasenz der Lerninhalte in Form eines Plakates” (KLIPPERT 1999: 168).

= Erfassen von Vorstellungen und Vorwissen « Informationen iiber individuelle Whnnsnaua

« Forderung von Wissenstransfer - in verschied

« individuelle Férderung von vernetztem Denken - Lernstands- und Leistungskonﬂollovorumm der

» Lernstandkontrolle  Bearbeitung
. * Leistungsfeststellung - iibersichtliche und rasche Neuerarbeitung ehmThImn
|

-Er g der gen und des Versténdniswissens

Concept Map
Begriffsnetz
[
+ Dient der Darstellung von | lexen Wi idngen ‘ - Wissensstrukturen werden wsualiaieﬁ und bwzunll gemacht
» Graphisches Netzwerk aus : Lemlomchritll:r;(‘:‘l:rlltn verfolgt werden
3egir|fften - B:':Jiatmnen — Zusammenhéngen — Strukturen - Vorwissen und Wissensstand nach Embel#lmﬂ kénnen verglichen
« Variantenreichtum werden

mi, R, Bartoach, |, Breyer; G, Dobler, K. Kaenne, C., May, J. sschumA (znm?nwnnskumr Leistung Und Bewert
): Forderliche Leistungsbewertung Osterreichisches Zentrum fir Personichikeltsentwicklung und soziales Lemen an
Prit R (2001) im . mw lus Lucius 1/2001; anfine unter: hitp./

(Abb 10 Lernplakat zum Thema Concept Map, Beispiel, QueIIe Eigene Abbildung)

Aufgrund der eigenen Erfahrung lasst sich hierzu anmerken, dass Lernplakate tatsachlich die
Motivation von Schiler/innen unterstiitzen, die Kreativitdt fordern und eine gelungene und
interessante Alternative zu herkdmmlichen Prasentationsformen bieten. Allerdings muss
durch die Lehrkraft berlicksichtigt werden, dass nicht alle Schiiler/innen gleich talentiert

sind, was die Gestaltung von Plakaten betrifft, und dass die Ausarbeitung nicht liber die In-
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halte des Plakates und eine zielgerechte Aufgabenerfillung hinwegtauscht. Musterplakate
kénnen in diesem Zusammenhang hilfreich sein. Vor der Prasentation des Plakates muss mit
den Schiler/innen vereinbart werden, wie und was beurteilt wird. Auch der Arbeitsprozess
spielt hier eine Rolle und muss von der Lehrkraft beobachtet werden kénnen, da sonst die
Gefahr besteht, dass sich manche Schiiler/innen als Trittbrettfahrer tarnen, ohne einen akti-
ven Beitrag zum Arbeitsprozess zu leisten. Besonders bemerkenswert an der Methode ist,
dass sie nicht nur die Merkfahigkeit, sondern auch die Vernetzung von Lerninhalten merklich

fordert.

2.8.4 Concept Map

Bei ,,Concept Maps“ handelt es sich um ,Begriffs-Landkarten” bzw. Netzwerke, die aus Be-
griffen und vor allem ,,Relationen und Zusammenhangen” bestehen. Anhand dieser Relatio-
nen lasst sich erfassen, inwieweit Schiler/innen Zusammenhénge erkennen kdonnen, mit
einem bestimmten Themengebiet vertraut sind und es in weiterer Folge mit ihrem Vorwis-

sen verknipfen kdnnen (BEHRENDT und PRIIT 2001: 9).

Entscheidend dabei sind die Begriffe sowie deren Relationen bzw. die ,,sinngebenden Ver-

bindungen und Strukturen” zu dem jeweiligen Thema (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 58).

Moealell

hulle

Ei e~
chem.
erhalten

(Abb. 11: Concept Map, Beispiel, Quelle: BEHRENDT und PRIIT 2001: 11)

Begriffe und Zusammenhange werden dabei durch die Lehrkraft vorgegeben, und die Schi-
ler/innen erstellen daraus ihre persdnliche Concept Map. Wichtig erscheinen dabei die Vor-
gaben durch die Lehrkraft. Diese miissen prazise und eindeutig formuliert werden. Bei erst-
maliger Anwendung empfiehlt es sich, eine Concept Map anhand eines einfachen Beispiels
gemeinsam zu konstruieren. (vgl. AMRHEIM-KREML et al. 2008: 58)
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Durch diese Methode lassen sich die Kompetenzen der Schiler/innen in Bezug auf Inhalte
und Synthese feststellen, wobei sie sich sowohl zur Leistungsfeststellung als auch zur Leis-

tungsbeurteilung eignet.

»Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

» Wissensstrukturen werden visualisiert und damit bewusst gemacht.

e Vorstellungen und Alltagskonzepte werden erfasst.

e Lernfortschritte kénnen verfolgt werden.

¢ Vorwissen und Wissensstand nach der Erarbeitung konnen verglichen werden.
¢ Darstellung von Verstandniswissen, ohne viel schreiben zu missen, ist moglich”

(AMRHEIM-KREML et al. 2008: 58).

Die eigene Erfahrung hat gezeigt, dass die Methode vor allem durch ihre Vielfaltigkeit be-
sticht. Sie eignet sich als Einstiegssituation, zur Vernetzung von verschiedenen Inhalten, zur
Informationsfeststellung, aber auch zur Leistungsfeststellung. Je nachdem stellt sich der
Aufwand in der Umsetzung dar. Gerade flir den kompetenzorientierten Unterricht bietet
diese Methode Schiiler/innen die Maglichkeit, ihr Wissen und Kénnen selbststandig anzu-
wenden. Vor allem durch die Relationen lasst sich ihr Verstandnis der Anwendung und Ver-

netzung in den jeweiligen Themenkreisen gut darstellen bzw. nachvollziehen.

v = v
; [verbcﬂe_ gewfeifunﬁi + — D
-. K .
E — (.
| = \

: o

ei\n;%e-}.é\” L v
|

.....
------

(Abb. 12: Vorlage Concept Map zum Thema Schulnoten, Quelle: Eigene Abbildung)




Im Rahmen einer padagogischen universitaren Ausbildung zum Thema Entwicklung und For-
derung wurde die Aufgabe gestellt, eine alternative Form der LFLB zu prasentieren, nachdem
sich die Teilnehmer/innen des Seminars bereits intensiv mit den theoretischen Grundlagen
auseinandergesetzt hatten. Durch den Verfasser wurde die Methode Concept Map vorge-
stellt bzw. prasentiert und dabei das Thema Schulnoten als Ausgangsbasis verwendet (siehe
Abb. 12). Die Aufgabe fur die Kursteilnehmer/innen bestand nun darin, die vorbereiteten
Begriffe und Relationen (siehe Abb. 13) auf das dafiir vorgesehene Feld der Concept Map zu
platzieren, wobei sie die Begriffe in Losform zogen und nicht aussuchen konnten. Aufgrund
der Vorlage waren die Begriffskarten immer nur sinngemaf auf ein einziges Feld anwendbar.
Zusatzlich gab es leere Kartchen, die auf freie blaue Felder mit Fragezeichen zu legen waren.
Bei diesen Kartchen sollten sich die Teilnehmer/innen selbststandig Begriffe (iberlegen, die
auf dieses Feld passen kdnnten. Somit bot sich fiir alle eine durchaus gelungene Zusammen-

fassung und Wiederholung zum Thema LFLB.

Hinsichtlich der festgesetzten Anordnung der Relationen und Begriffe sowie der Erweiterung
durch freie Kartchen, die neben dem Vernetzen auch nach erweiterten Begriffen fragen, lie-
Re sich diese Methode nicht nur fiir eine Wiederholung, sondern auch fiir die Leistungsfest-
stellung verwenden. Auch das selbststandige Erstellen und Erarbeiten einer Concept Map
durch Schiiler/innen zu einem bestimmten Lernziel eignet sich hervorragend fiir eine Leis-
tungsfeststellung, da die Ausarbeitung nicht rein reproduktives Wissen verlangt, sondern vor

allem Vernetzungs- und Anwendungskompetenz.

concept Map
Alternative
m 2 - phasiger Prozess Leistungs-

feststellung

Beurteil
eilungsstufen Gesetzlich
festgelegt
Leistungs-
beurteilung Portfolio Geniigend

(Abb. 13: Begriffe und Relationen zur Concept Map Schulnoten, Quelle: Eigene Abbildung)
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2.8.5 Selbstbewertung

»Selbstbewertung dient der Einschatzung von Lernprozessen und Produk-
ten sowie der Ausbildung zur Fihigkeit von Reflexion und Bewertung. Da-
bei wird das eigene Lernverhalten bewusst gemacht. Eigene Starken und
Schwiachen zu erkennen ist eine wesentliche Funktion des selbstgesteuer-
ten Lernens. Die Wirkung wird noch verstarkt, wenn Selbst- und Fremdein-
schatzungen nach identischen Kriterien miteinander konfrontiert werden.”
(AMRHEIM-KREML et al. 2008: 60)

Erinnern wir uns an den kompetenzorientierten Unterricht zuriick (siehe Abschnitt 1), so
stellt der selbststdandige Erwerb von Wissen sowie das selbststandige Anwenden und Kénnen
von Lernzielen ein wesentliches Merkmal dieser Unterrichtsform dar. Dabei spielt auch die
Selbstbewertung der eigenen Leistung eine wesentliche Rolle. ,Die eigenen Leistungen ein-
schatzen zu lernen ist ein wesentlicher Teil in der Entwicklung des Selbstkonzepts und geht

Hand in Hand mit einer Reflexion Uber das eigene Lernen” (STERN 2008: 55).

Dies bedingt aber gewisse Voraussetzungen die es ermoglichen, dass Schiler/innen auch
gezielt erlernen, ihre Leistungen selbststandig einzuschatzen und zu beurteilen. Dabei mus-
sen sie mit den ,,MaRstaben und Kriterien” vertraut gemacht werden, mit denen ihre , Leis-
tungen gemessen” werden sollen, ,um ihre Wahrnehmung auf einzelne Aspekte ihrer Lern-
leistungen zu fokussieren”. Dies kann z.B. durch ,punktuelle Einzelgesprache” erfolgen, bei
denen eine ,kurze schriftliche Selbstbeurteilung” einer konkreten Aufgabenstellung, z.B.
einer Hauslibung, den Ausgangspunkt eines ,individuellen Gesprachs“ zwischen Schii-
ler/innen und Lehrkraften liefert. Auch Feedbackrunden im Klassenrahmen kénnen die
Wahrnehmung fiir die MaRstabe der Leistungsmessung fordern. ,Anhand vorher erarbeite-
ter Kriterien” konnen zu ,,Referaten und Prasentationen” Riickmeldungen der Klassenkol-
leg/innen eingeholt sowie die mit einer Aufgabenstellung betrauten Schuler/innen selbst zu
einer Selbsteinschatzung aufgefordert werden. Fremd- und Selbstbewertungen bedingen
dabei aber immer gezielten Riickmeldungen durch Lehrkrafte, damit sich Schiler/innen ein
Verstandnis fiir die Leistungskriterien erwerben und aneignen kénnen (AMRHEIM-KREML et

al. 2008: 60).

Fir Lehrkrafte stellt die Selbstbewertung insofern ein wichtiges Instrument dar, als sie als
Ausgangspunkt fur die Riickmeldung im Vergleich mit der Beobachtung und Feststellung

durch die Lehrer/innen selbst herangezogen werden kann und eine genaue, verstandliche
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sowie Ubersichtliche Information fur Schiler/innen und Lehrer/innen liefert. (vgl. STERN

2008: 55)

,Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

* Reflexion iber eigene Arbeit und Leistung

e Handlungen werden selbststandiger und selbstbewusster ausgefiihrt

* Verbesserung der Kommunikation liber Leistung in der Schule insgesamt

e Wenn man das eigene Lernverhalten kennt, kénnen Lernsituationen besser antizipiert

werden” (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 61).

Aus eigener Erfahrung lasst sich dazu feststellen, dass die Instrumente der Selbstbewertung,
wie z.B.: ,Lernjournal, Reflexion eigener Lernziele oder Wochenrickblick” (STERN 2008: 6),
eine gezielte und individuelle Basis fiir Rickmeldungen an Schiler/innen bieten. Deren Ver-
standnis ihrer eigenen Starken und Schwachen wird dadurch zusatzlich verstarkt. Selbstbe-
wertungen erscheinen aber nur im Zusammenhang mit einem Feedbackgesprach oder zu-
mindest einer schriftlichen Rickmeldung wert- bzw. sinnvoll, wobei das mindliche Gesprach
den Vorteil bringt, Missverstandnisse besser auszurdumen, und die Kommunikation zwi-

schen Schiler/innen und Lehrkraften fordert.

Um Schuler/innen die Moglichkeiten zu bieten, das ,eigene Lernverhalten” einzuschatzen
und die , Lernprozesse” zu begleiten und zu verbessern, dienen die Methoden der Selbstbe-
wertung und Riickmeldung vor allem der Informations- bzw. Leistungsfeststellung. Eine Be-
urteilung in Form einer Benotung erweist sich in diesem Zusammenhang als kontraproduk-
tiv, da sie weder Schiler/innen noch Lehrer/innen Information liefert und dartber hinaus
Schiler/innen unter Druck setzen kann, indem diese die Benotung von ,Fehlern und Schwa-

chen“ als ,,Uberforderung” empfinden kénnten (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 61).
2.8.6 Feedback

Die Forderung des Selbstlernprozesses von Schiiler/innen basiert auf einer individuellen,
begleiteten, informativen und angepassten Rickmeldung durch die Lehrkrafte. Die LFLB
stellt dabei ein wichtiges Kriterium fur die Entwicklung dieses Selbstlernprozesses dar. Eine
fordernde Prifungskultur im Sinne der formativen LFLB unterstiitzt und optimiert diesen

Lernprozess. Wie bereits angefiihrt (siehe Selbstbewertung), bildet die Selbsteinschatzung
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von Leistungen durch die Schiler/innen in Verbindung mit einem gezielten und férdernden
Feedback die Basis dafiir. Feedback stellt dabei nicht nur ein wesentliches Merkmal der LFLB
dar, sondern bildet auch ein wesentliches Element eines férdernden und kompetenzorien-
tierten Unterrichts. Gezielte Riickmeldungen unterstiitzen das Erkennen von Stadrken und
Schwadchen im Lernprozess, aber auch den Unterricht selbst. Feedback bietet auch Lehrkraf-
ten die Moglichkeit, ihren Unterricht zu evaluieren und optimieren. Dem Unterricht liegt
dabei eine entwickelte Feedbackkultur zugrunde, die unter Beriicksichtigung und Einhaltung
von gewissen Regeln die soziale und kommunikative Kompetenz von Schiiler/innen entwi-

ckelt und fordert.

,Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

e Aufdecken ,blinder Flecken’

¢ Schaffung einer Vertrauensbasis fur die Weiterentwicklung des Unterrichts

* Gegenseitige ,Beratung’, um die Lernkultur weiterzuentwickeln“ (AMRHEIM-KREML et al.
2008: 64).

Uber Feedback und Feedbackkultur wurden unzahlige Biicher verfasst. Es seien deshalb an
dieser Stelle vor allem spezielle Feedbackmethoden angefiihrt, die sich in des Verfassers

eigener Erfahrung im Unterricht besonders bewahrt haben.

»2Ampel- oder Signalkarten” in den Farben Rot, Gelb und Grin, die an die Schiiler/innen ver-
teilt werden, eignen sich fiir rasche Erhebungen und Abstimmungen innerhalb einer Gruppe
bzw. Klasse. Auch ein erster Gesamteindruck zu einem Thema kann so relativ leicht und oh-

ne groBen Aufwand erhoben werden (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 64).

Die ,,zwei Sterne, ein Wunsch” Methode eignet sich besonders als Einstieg zu einem ,,kon-
struktiven Feedback” sowie zum Erlernen von Feedbackregeln. Die Aufgabe besteht darin,
im Zuge von Présentationen, Vortrigen oder Ahnlichem den Mitschiiler/innen Riickmeldun-
gen in schriftlicher oder verbaler Form zu geben, wobei zwei besonders gelungene Teile
durch zwei Sterne hervorgehoben werden und ein ,Verbesserungsvorschlag” in Form eines

Wunsches vorgetragen wird (STERN 2008: 63).

Mitschiler/innen tendieren gerne dazu, aus falscher Solidaritat mit ihren Klassenkol-

leg/innen mit konstruktiver Kritik, sofern es nicht die Lehrkraft direkt betrifft, zu sparen. Die-
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se Methode fordert eben das Verstehen von konstruktiver Kritik, indem ,,schwache Schi-
ler/innen neben Kritik auch Anerkennendes zu héren bekommen und die erfolgreichen Schi-
ler/innen umgekehrt neben Anerkennung auch Anregungen, wie sie sich weiter verbessern

kénnen. Motivation und Selbstvertrauen werden so gestarkt” (STERN 2008: 63).

Ein ebenfalls sehr effektives Instrument des Feedbacks stellen die sogenannten ,Minute Pa-
pers“ dar (STERN 2008: 43). Durch die Lehrkraft werden ,,Kartchen” mit Fragen zum Unter-
richt bzw. den Lernzielen sowie Feldern zur Beantwortung der Fragen vorbereitet (siehe Abb.
19). Wichtig ist es, dabei die Fragen prazise zu stellen und kurz zu halten. Auch die Anzahl
der Fragen sollte sich dabei auf ein Minimum beschrdnken. Aus dieser Methode ergibt sich
ein dreifacher Nutzen: Reflexion des Erlernten fiir Schiler/innen, ,Information tUber das
Denken der Schiler/innen“ sowie eine ,indirekte” Rickmeldung liber den ,Verlauf der Un-

terrichtseinheit (STERN 2008: 49).

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

(Abb. 14: Minute Paper, Quelle: STERN 2008: 49)

Bis jetzt haben wir uns in diesem Kapitel mit Methoden beschaftigt, die vor allem der Infor-
mations- und Leistungsfeststellung dienen. Neben der Leistungsdokumentation, auf die in
dieser Arbeit zu einem spateren Zeitpunkt noch ausfiihrlicher eingegangen wird (siehe Ab-
schnitt 4.2.), interessieren uns vor allem aber auch Formen alternativer Leistungsbeurtei-

lung, die wir nun etwas genauer betrachten wollen.
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2.8.7 Verbale Bewertung

Im Abschnitt 2.3. dieser Arbeit (Definition Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung im
Unterricht) wurde bereits die Moglichkeit der verbalen Beurteilung als Form der alternativen
Leistungsbeurteilung angesprochen, die gemal} gesetzlicher Vorgaben lediglich ,,in der 1. und
2. Schulstufe der Volksschule” zur Anwendung kommt (STERN 2008: 64). Neben dem Vorteil
der ,persdnlichen Note”, die die fachlichen Kompetenzen und , kognitiven Fahigkeiten” von
Schiler/innen gezielt und individuell entsprechend verbal bzw. schriftlich beschreiben kann,
hat die verbale Beurteilung den Vorteil, zusatzliche Kompetenzen wie z.B. ,soziale Kompe-
tenzen”, Handlungsfahigkeit, Multiperspektivitat oder Reflexionsvermogen festzuhalten und
zu dokumentieren. Im Sinne einer forderlichen Leistungsbeurteilung konnen so ,,Rliickmel-
dungen” an die Schiler/innen gegeben werden, die ,Anerkennung, Ermutigung und An-
sporn” beinhalten und bei der ,negative Kritik immer die Erwartung von Verbesserungen

einschlieBt” (STERN 2008: 64).

2.8.8 LOB, Lernziel-Orientierte Beurteilung

Eine weitere alternative Methode, eine gewisse Transparenz in der Leistungsbeurteilung zu
gewadhrleisten, ist die sogenannte Lernziel-Orientierte Beurteilung oder kurz LOB genannt;
sie wurde von Lehrkraften der ,,Modellschule Graz entwickelt” (vgl. STERN 2008: 66).

LJede/r Schiler/in bekommt am Semesterende eine ganze Broschiire, pro
Fach ein Blatt, in dem eingetragen ist, welche der Kompetenzen in einer
Liste ,erreicht’, ,teilweise erreicht” bzw. ,noch nicht erreicht” sind sowie zu-
satzliche Kommentare der Fachlehrkraft iber besondere Leistungsnach-
weise. Bei Nicht-Erreichen einzelner Lernziele gibt es eine Wiederholungs-
prifung, und zwar nicht Gber den ,ganzen Jahresstoff’, sondern nur iber
die im L.O.B.-Zeugnis vermerkten Schwachstellen.” (STERN 2008: 66)

,Diese Methode verfolgt zwei Grundprinzipien: Ermoglichung der Transparenz von Lernzie-
len und Leistungsanforderungen sowie die Wiederholung der Leistungserbringung bei nicht
erreichten oder versdumten Lernzielen. Im Gegensatz zur traditionellen Beurteilung nur
durch Noten wird in einem Lernzielkatalog aufgeschliisselt, welche Lernziele zu erreichen

sind“ (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 54).
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»Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

* Transparenz fiir die Beurteilung und damit eine Basis fiir die Notengebung
e Mehr Objektivitat in der Notengebung

e Orientierung und Struktur fur das Lernen

e Verminderung von Druck und Angst

e Unterstlitzung fiir individuelle Lernberatung

e Keine ,Notenverhandlungen” am Semesterende” (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 64).

Dem Verfasser fehlen zu dieser Methode leider die Erfahrungswerte. Neben den bereits an-
gefuhrten Vorteilen von LOB wird in der Fachliteratur allerdings auch auf Probleme mit die-
ser Methode hingewiesen. LOB stellt, wie viele andere Formen der alternativen LFLB, einen
grofRen, vor allem ,zeitlichen Mehraufwand” fiir Lehrkrafte dar. Sie setzt dariiber hinaus eine
gut funktionierende ,Kommunikation“ zwischen allen ,,Betroffenen (Schiiler/innen, Lehrer-
team, Direktion, eventuell Schulaufsicht)“ voraus. Um etwaige ,,Missverstandnisse” dieser
Methode aus dem Weg zu rdumen, muss vor allem der Mehrwert, der in Form von Starken-
und Schwachenanalysen die Leistungen transparent veranschaulichen soll, hervorgehoben
werden. Des Weiteren wird auf das Problem fiir Schiiler/innen mit einer ,geringen Fahigkeit
zur Selbstorganisation” hingewiesen. AMRHEIM-KREML et al. zitieren und bewerten den
Erfahrungsbericht eines , Pilotprojekts” an einer Wiener Schule, der dies verdeutlicht (AM-
RHEIM-KREML et al. 2008: 56).

»,Bei der Einfiihrung von LOB in einer Klasse, die bisher wenig Erfahrung
mit eigenstandigem Arbeiten hatte, ist daher insbesondere darauf zu ach-
ten, dass alle Schiler/innen potenziell befahigt werden, mit dem neuen
System zurecht zu kommen. Die Schiiler/innen sollen rechtzeitig und wie-
derholt auf ihre Moglichkeit zur Leistungserbringung hingewiesen werden.’
Dies gilt vor allem fir leistungsschwachere Schiler/innen, fir die das
Nachholen von Lernzielen wohl haufiger zum Tragen kommt und die oft in
mehreren Unterrichtsgegenstianden zugleich gefordert sind.” (ebd.)
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2.8.9 Portfolio

Die Portfoliomethode wird immer haufiger als Instrument der alternativen Leistungsdoku-
mentation eingesetzt. Portfolios lassen sich als Sammlungen bezeichnen, in denen , Lerner-
gebnisse und -produkte” dokumentiert werden. Urspriinglich handelte es sich dabei um
,Bewerbungsmappen®, die der Reprasentation dienten. Ein groRer Vorteil dieser Methode
besteht in ihrer Individualitdt. So kdnnen die Inhalte der Mappe gemeinsam mit den Schi-
ler/innen in Form eines Lernvertrages vereinbart werden. Die Lernprozesse und Lernschritte
lassen sich nicht nur dokumentieren, sondern auch beobachten und gegebenenfalls optimie-
ren. Daher ist nicht nur die Selbstreflexion der unterschiedlichen ,Prozesse und Produkte”
ein wesentliches Element der sinnvollen Anwendung dieser Methode, sondern vor allem
auch die Rickmeldung durch die Lehrkraft. Je nach Lern- bzw. Leistungsvertrag kdnnen un-
terschiedliche Bewertungskriterien herangezogen werden, wie z.B. ,,Form und Gestaltung,
Umfang, Komplexitat, Vollstandigkeit, sprachliche Ausdrucksweise, Korrektheit der Inhalte,
Ausmal’ der Eigeninitiative, Umfang der Reflexion®, Kreativitat, Eigenstandigkeit oder andere

im Vertrag vereinbarte, relevante Punkte (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 53).

,Was bringt die Methode fiir Lernende und Lehrende?

e Individuelle Lernférderung durch Kommunikation iber Leistung

e Wertschatzender und zugleich kritischer Umgang mit eigenen und fremden Leistungen

e Erfassen von Kompetenzen, Fortschritten und Entwicklungen

¢ Verbindung von Prozess und Produkt

¢ Reflexion liber Lernwege und Lernergebnisse

e Riickmeldung fiir Lehrende iber die Wirkung ihrer Lehrmethoden

e Partizipation und Transparenz fir alle Beteiligten in der Bewertung von Leistungsprozessen
und -produkten

* Portfolio dient bei Schullbertritten sowie Einstufungs- oder Laufbahnentscheidungen

als direkte Leistungsvorlage” (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 53).

,Die Portfoliomethode passt zu verschiedenen Unterrichtsformen®, abhangig von der Kon-
zeption der Arbeitsauftrdge eignet sie sich aber besonders deshalb fiir den kompetenzorien-

tierten Unterricht, da neben dem Selbstlernprozess verschiedenste Kompetenzen durch
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Selbstreflexion und Riickmeldungen geférdert werden kénnen und dieser Prozess dabei ste-

tig dokumentiert wird (AMRHEIM-KREML et al. 2008: 53).

Es gibt unterschiedlichste Ausfiihrungen von Portfolios. STERN unterscheidet dabei drei we-
sentliche Gruppen: erstens das ,,Produktportfolio (Leistungsmappe)”, welches das eigene
Leistungspotenzial ,sichtbar”“ macht und dokumentiert. Es fordert die Selbststandigkeit von
Schiler/innen ,,und kann fir die Reflexion eigener Lernerfolge und moglicher Weiterbil-
dungsentscheidungen genutzt werden.” Es kann sowohl fiir ein bestimmtes Unterrichtsfach
als auch ,facheribergreifend” eingesetzt werden und als ,,direkte Leistungsvorlage dienen.”
»Kursportfolios” dienen der ,Sammlung von Belegen zu einem Kurs, [...] einem Fach” oder
einem Seminar. Sie dienen dabei der Dokumentation, konnen aber auch als ,,Grundlage fiir
die Gesamtleistungsbewertung” herangezogen werden. Das ,,Prozessportfolio” besteht aus
einer ,Sammlung von Arbeitsergebnissen” und Produkten. Es erstreckt sich liber einen ,,l1dn-
geren Zeitraum® und beinhaltet nach erfolgter Selbstreflexion und Riickmeldung etwaige
,Korrekturen und Ergédnzungen®, womit sich , Lernzuwachse erkennen, kommentieren“ und

dokumentieren lassen kdnnen (STERN 2008: 69).

Die eigene Erfahrung hat gezeigt, dass Portfolios eine ausgezeichnete Methode darstellen,
um individuelle Lernprozesse und Lernfortschritte zu begleiten, gegebenenfalls zu optimie-
ren und zu dokumentieren. Die Forderung des selbststandigen Lernprozesses basiert aber
auf der gezielten Riickmeldung zu den einzelnen Arbeitsauftragen. Wird ein Portfolio flr die
Leistungsbeurteilung herangezogen, so muss dies im Leistungs- und Notenvertrag im Vor-
hinein festgelegt werden, um etwaige Unklarheiten bei den Beurteilungskriterien unmissver-
standlich aus dem Weg zu raumen. (vgl. AMRHEIM-KREML et al. 2008: 53)

Dies mag banal erscheinen; tatsachlich besteht, neben der Subjektivitat des Betrachters,
jedoch das Problem, dass durch die individuelle Bearbeitung der Portfolios diese nur ,schwer
vergleichbar” sind. Neben einem gut ausgearbeiteten und gemeinsam vereinbarten Lern-
und Notenvertrag und vorher festgelegten Kriterien zur Bewertung der Arbeitsauftrage und
des Portfolios insgesamt empfiehlt sich hier auch das Instrument der Selbstbeurteilung

durch die Schiiler/innen (STERN 2008: 70).

Neben den hier kurz prasentierten Methoden und Formen der alternativen LFLB gibt es eini-

ge weitere nennenswerte Instrumente, wie z.B. den ,Vorher-Nachher-Vergleich, Schiiler-
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sprechtag, das Leistungsblatt” oder etwa das ,,Selbsteinschatzungs-Mandala“, um nur ein

paar davon zu nennen (STERN 2008: 6f.).

In diesem Zusammenhang seien hier zwei wichtige Publikationen angefiihrt, die durch ihre
Praxisbezogenheit und detaillierten Ausfiihrungen eine wesentliche Unterstitzung fir Lehr-
krafte punkto alternativer LFLB und neuer Prifungskultur darstellen: ,,Prifungskultur — Leis-
tung und Bewertung in der Schule (2008), herausgegeben von der Arbeitsgruppe Prifungs-
kultur des Projekts IMST (Innovationen Machen Schulen Top) sowie Stern Thomas: Forderli-
che Leistungsbewertung (2008), herausgegeben von OZEPS (Osterreichisches Zentrum fiir

Personlichkeitsbildung und soziales Lernen)” (vgl. PICHLER 2010: 3).

Eine zusatzliche Methode der alternativen Leistungsbeurteilung stellen die Kompetenzraster
dar. Diese werden im Zusammenhang mit der Leistungsdokumentation von Kompetenzen im

GW-Unterricht im Kapitel 4.2. dieser Arbeit noch ausfiihrlich beschrieben und erklart.

Wo liegen nun die Unterschiede zwischen klassischer und alternativer Leistungsbeurteilung?
Ein Vergleich der beiden Formen soll im folgenden Kapitel die wesentlichen Inhalte und

Merkmale zusammenfassend erklaren.

2.9 Gegeniiberstellung der Potenziale klassischer und alternativer Leistungsbeurteilung

Vorweg bedingt die Unterscheidung und Gegentiberstellung der klassischen und alternativen
Leistungsbeurteilung eine Differenzierung des ,traditionellen- bzw. padagogischen Leis-
tungsverstandnisses”. ,Neue Formen der Leistungsbewertung korrespondieren mit einem
padagogisch motivierten Leistungsverstandnis (vgl. z. B. Klafki 1993; Jirgens 1998). Ein der-
artiges Leistungsverstandnis entzieht sich einem traditionell engen, kognitiv orientierten,

produktbezogenen, individuellen Leistungsbegriff“ (BOHL 2006: 6).

Eine Entwicklung zum kompetenzorientierten Unterricht bedarf auch einer Veranderung und
Anpassung von entsprechenden Formen der Leistungsfeststellung sowie -beurteilung.
Hierzu stellt auch PICHLER fest:

,Viele Kolleg/innen teilen die Erfahrungen, wonach Experimente mit alter-
nativen Unterrichtskulturen, Schiiler/innen-Zentrierung, eine Ausrichtung
des Unterrichts hin zu Kompetenzen und offeneren Lernumgebungen hdu-
fig mit einer unveranderten, traditionellen Praxis des ,Priifens” kollidieren.
Wenn das Lernen als Prozess wichtig wird, wenn Riickmeldungen eine Rolle
spielen sollen, dann gerdt man sehr schnell an die Grenzen der punktuellen
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und summativen Leistungsfeststellung (z.B.: Schularbeit, Test).” (PICHLER
2010: 1)

Die traditionellen Formen der Leistungsbeurteilung wie Tests, Priifungen oder Schularbeiten
sind Instrumente der summativen Leistungsbeurteilung (siehe Abschnitt 2.4). Hierbei wer-
den am Ende eines Lernprozesses die Leistungen ergebnisorientiert gemessen. Die jeweilige
Performanz des Priflings bildet dann die Grundlage fiir die Beurteilung, ohne dabei die Leis-
tungen wahrend des Lernprozesses zu bericksichtigen. Es handelt sich dabei um eine Mo-

mentaufnahme von reproduziertem Wissen, bei der Fehler unerwiinscht sind.

Die ,summative Leistungsbeurteilung (summative assessment)” hat sowohl eine ,direkte als
auch indirekte Wirkung (direct and indirect impact)“ auf die Schiler/innen. ,Prifungsstress
kann dabei durch die Angst vor dem Versagen zu Lernbarrieren (test anxiety)” und somit zu
einer geringen ,intrinsischen Lernmotivation (intrinsic motivation)” fihren (HARLEN und

DEAKIN CRICK 2002: 11f.).

Die klassischen Formen der Leistungsbeurteilung sind vorwiegend , kriterienorientiert”, d.h.
dass die , Leistungen mit den curricularen Lernzielen verglichen” werden. Sie dienen der
Qualifikation und Selektion, wobei die ,unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schi-

ler/innen” keine Berlicksichtigung finden (STERN 2008: 29).

Die alternativen Formen der LFLB basieren auf der Grundidee der formativen Leistungsbeur-
teilung. Hierbei handelt es sich um eine begleitende und diagnostische Form der Leistungs-
beurteilung, die im Gegensatz zur traditionellen Form prozessorientiert verlauft (siehe Ab-
schnitt 2.4.). Die formative LFLB basiert auf einer fordernden Form des Lernprozesses. Die
Leistungsfeststellung dient nicht der Qualifikation oder Selektion, sondern der Forderung des
Lernens selbst. Durch Riickmeldungen kann der Verlauf gesteuert und optimiert werden.
BOHL halt hierzu fest:

,Die Leistung wird also festgestellt, bewertet und dokumentiert. Eine fir
den Lernerfolg entscheidende Phase beginnt nun: Eine weiterfihrende Be-
ratung zwischen Lehrer/in und Schiler/in, die zwischen den Ergebnissen
der Bewertung und dem weiterfihrenden Unterricht vermittelt, hat einen
hohen Einfluss auf den Lernerfolg, insbesondere wenn konkrete Strukturie-
rungshilfen und weiterfihrende methodisch-didaktische Arrangements
entwickelt werden kénnen.” (BOHL 2006: 13f.)

Die Leistungsfeststellung dient hier also dem Lernerfolg. Es wird der gesamte Lernprozess

beurteilt und nicht die Momentaufnahme der Performanz bei einer Priifung oder einem
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Test. Sie ist personenbezogen, d.h. sie orientiert sich an den ,personlichen Lernfortschrit-
ten”, bei denen die ,individuellen Kapazitaten“ von Schiler/innen gemessen werden (STERN

2008: 30).

Wenn auch im ersten Augenblick die Formen véllig kontrar erscheinen, so heit das noch
lange nicht, dass sie einander deshalb komplett ausschlieRen. , Gute Leistungsbewertung”,
unabhangig von formativer oder summativer Leistungsbeurteilung, basiert auf Gitekriterien
und Prinzipien. Wahrend bei einer ,Selektionspriifung” das Erbringen der optimalen , Leis-
tung” im Vordergrund steht, soll die ,,formative Bewertung” die ,individuelle[n] Starken und
Schwachen von Schiler/inne/n“ beschreiben, dokumentieren und feststellen. , Trotz unter-
schiedlicher Gewichtungen sind in jedem Fall dieselben Giitekriterien und Prinzipien gultig”

(STERN 2008: 93).

Die Gutekriterien wurden bereits im Abschnitt 2.6.1. dieser Arbeit erklart; befassen wir uns
also mit den Prinzipien einer guten Leistungsbewertung. STERN halt hierzu folgende sechs
Prinzipien fest: ,Sechs Prinzipien fir die Leistungsbewertung (NCTM 2000, S. 22)

1. Leistungstransparenz 4. Offenheit

2. Lernférderung 5. Schliissigkeit

3. Chancengerechtigkeit 6. Koharenz” (STERN 2008: 95).

Die , Leistungstransparenz” soll vor allem das ,fachliche Wissen und Kénnen” von Schii-
ler/innen ,deutlich machen”. Die , Lernforderung” basiert auf der ,individuellen” Rickmel-
dung, die aufgrund einer Starken- und Schwachen-Analyse ,,die Fahigkeit zur Selbsteinschat-
zung fordert”. Die ,,Beobachtung individueller Starken und Lernfortschritte” soll die individu-
ellen ,Bedurfnisse” von Schiiler/innen berticksichtigen und somit zu einer ,Chancengerech-
tigkeit beitragen®. Aufgabenstellungen mussen klar formuliert und fir ,alle Beteiligten” ver-
standlich und nachvollziehbar sein und , giiltige Schlisse liber den Lernerfolg liefern”. Pri-
fungsverfahren missen mit den Lernzielen lGbereinstimmen und ,ein umfassendes Gesamt-

bild ergeben” (STERN 2008: 96).

LFLB ist eine lebendige Materie, die einer stetigen Beobachtung, Beurteilung und Riickmel-
dung bedarf, um sowohl die Giitekriterien als auch die Prinzipien guter Leistungsbewertung
zu gewahrleisten und zu erfillen. Werden diese Kriterien miteinbezogen, so entsprechen
sowohl formative als auch summative LFLB den Bedingungen einer guten Leistungsbeurtei-
lung. Wesentlich ist dabei, dass die Beurteilungsform an die Unterrichtsform angepasst ist.
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Daraus resultiert auch die Moglichkeit von Mischformen. Traditionelle Formen wie etwa ein
Test konnen durchaus Bestandteil eines Prozessportfolios sein oder eine Concept Map den
Ausgangspunkt fir eine mindliche Prifung darstellen. Entscheidend ist vor allem, wie die
LFLB eingesetzt wird und welchem Zweck sie dienlich sein soll. Es ist vor allem die Aufgabe
von Lehrkraften, unter Berlcksichtigung der Gitekriterien und Prinzipien guter Leistungs-
bewertung die Formen der LFLB so zu wahlen, dass sie schiiler/innengerecht, schi-
ler/innenzentriert und der jeweiligen Unterrichtsform angepasst ist und das feststellt, was
auch tatsachlich beurteilt werden soll. Vor allem soll daraus die Erkenntnis gewonnen wer-

den, dass LFLB weit mehr als nur eine Selektionsfunktion darstellt.

Die ersten beiden Abschnitte haben sich ausfiihrlich mit den Themen kompetenzorientierter
Unterricht sowie LFLB beschaftigt. Wie sieht es nun mit der LFLB im kompetenzorientierten
GW-Unterricht konkret aus? Welche Formen der LFLB unterstiitzen die Kompetenzorientie-
rung in diesem Fach und welche Methoden werden tatsachlich praktisch angewendet? Der
folgende Abschnitt basiert auf einer empirischen Untersuchung durch den Verfasser, der vor

allem die Arbeitshypothese zu Grunde liegt und die auch diese Fragen beantworten soll.

91



3 EMPIRISCHER TEIL

Bevor wir uns mit der eigentlichen Untersuchung zur Arbeitshypothese beschaftigen, wer-
den an dieser Stelle die in dieser Arbeit eingesetzten Verfahren der empirischen Sozialfor-
schung vorgestellt, um eine bessere Nachvollziehbarkeit der Untersuchung zu gewahrleis-
ten. Die ,empirische Sozialforschung” beruht auf ,,Erfahrungen und Wahrnehmungen der
Umwelt”. Sie ist die ,,systematische Erfassung und Deutung sozialer Tatbestande®. Die Sys-
tematik beruht dabei auf ,, bestimmten Regeln”, die stetig ,,nachvollziehbar” sein miissen.
Unter den ,sozialen Tatbestanden” versteht man ,beobachtbares menschliches Verhalten,
von Menschen geschaffene Gegenstande” oder auch ,,durch Sprache vermittelte Meinun-
gen, Informationen Uber Erfahrungen, Einstellungen, Werturteile“ und , Absichten” (GRAN-
ZER-STUHR 2016: 4). Zu diesem Zweck werden ,theoretische Annahmen aufgestellt”, die
anhand von verschiedenen Forschungs- und Untersuchungsmethoden an ,, der Wirklichkeit

geprift werden” (ATTESLANDER 2010: 4).

Die ,,Wahl der Forschungsmethode” hdangt dabei von der Annahme und den ,,unterschiedli-
chen Forschungsfragen” ab und , richtet sich nach dem Problem, (...) dem theoretischen Hin-
tergrund, (...) den vorhandenen Ressourcen” und , dem eigenen Ausbildungsstand”, wobei
,ein und dasselbe Problem mit unterschiedlichen Methoden bearbeitet werden” kann. ,,In-
nerhalb der Sozialwissenschaften kann man zwischen quantitativen und qualitativen For-
schungsmethoden unterscheiden” (GRANZER-STUHR 2016: 5).

»,Das Ziel quantitativer Forschung liegt in der Beschreibung und Erkldrung
von Zusammenhangen. Sie trifft quantifizierende Aussagen (iber moglichst
viele Falle fir eine begrenzte Anzahl von Merkmalen. Sie bedient sich bei
ihren Untersuchungen standardisierter Untersuchungsinstrumente wie z.
B. einem ausformulierten Fragebogen. (...) Die quantitative Forschung geht
deduktiv vor. Deduktion meint ein wissenschaftliches Vorgehen, bei dem
vom Allgemeinen auf das Besondere geschlossen wird, oder anders ausge-
driickt, von einer Theorie auf den Einzelfall. Es wird versucht, die Richtig-
keit einer Theorie an einem konkreten Beispiel zu testen.” (BROSIUS et al.
2009: 4f. und SCHEUFELE und ENGELMANN 2009:26f.)

»,Um sich von der quantitativen Forschung abzusetzen, hat sich die qualita-
tive Forschung das Ziel gesetzt, ,ndher dran” an der Fragestellung zu sein.
Sie mochte dabei keine allgemeingiiltigen Trends untersuchen, sondern
wenige Akteure mit ihren unterschiedlichen subjektiven Sichtweisen be-
trachten. (...) Die Forscher missen anschliefend die gesammelten Daten
einordnen, verstehen und interpretativ rekonstruieren. Die Hypothesen
entstehen nun erst als Ergebnis der Forschung. (...) Die qualitative For-
schung geht induktiv vor. Induktion meint ein wissenschaftliches Vorgehen,
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bei dem vom Besonderen auf das Allgemeine geschlossen wird, oder an-
ders ausgedrickt: aus mehreren Einzelfallen wird eine Theorie abgeleitet.
Bei der Induktion beschreibt man — ausgehend von einem in der Empirie
vorgefundenen Beispiel — GesetzmaRigkeiten, die sich wiederholen und
somit Schliisse auf eine Allgemeingiltigkeit zulassen.” (SCHNELL 2013: 9ff.)

Die quantitative Forschung beruht auf einer ,numerischen” Datenerhebung, die einer statis-
tischen Auswertung dient, wahrend in der qualitativen Forschung ,verbale” Erkenntnisse
Linterpretiert” werden (GRANZER-STUHR 2016: 6).

»Der qualitative Zugang zeichnet sich demnach durch ein eher offenes Vor-
gehen aus, welcher keine allzu umfassenden theoretischen Grundlagen be-
notigt, um nach der Formulierung einer oder mehrerer Forschungsfragen
mit der Erhebung (Untersuchung) beginnen zu kdnnen. Hier werden erst
die gewonnenen Erkenntnisse theoretisch untermauert, um fundierte Er-
klarungen liefern zu kdnnen, aus denen abschliefend Hypothesen formu-
liert werden.” (GRANZER-STUHR 2016: 7)

,Der quantitative Zugang setzt eine fundierte Theorierecherche voraus, um aus der anfangli-
chen Fragestellung Hypothesen zu entwickeln, welche, meist in Form einer Fragebogenerhe-
bung [,] Uberpriift werden, um sie in der Folge verifizieren (= bestatigen, annehmen) oder
falsifizieren (= ablehnen, verwerfen) zu konnen“ (ebd.). Einige ,,Forschungsprojekte”, wie
auch diese Arbeit, verwenden immer haufiger beide Forschungsmethoden fir ihre Untersu-

chungen (GRANZER-STUHR 2016: 6).

Die nachstehende Grafik veranschaulicht zusammenfassend die wesentlichen Merkmale und

Unterschiede der beiden Forschungsmethoden.
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Quantitative und Qualitative Forschung im Vergleich

e T

Prifung bestehender Theorieaus:
Ziel gen, Beschreiben und Erklaren vc
Zusammenhangen

GroRRe Datensétze z.B. im PolitbaKleine Fallzahlen (Einzelfallstu-
rometer dien)

Aggregate

PG EWISEIMETEYANGEE einzelner Merkmale/ Variablen vo
punkt einer

Vielzahl an Féllen

Reprasentative Stichprobe (Samg Mithilfe von Typologien, bewus:-
Art der Auswahl der EUE] te

OIS leSele] 514 Grundgesamtheit, basiert auf stat Auswahlstrategien oder auch
tischen Uberlegungen .theoretical sampling®

S e[Slela N6 CIAVESWEY Prinzip der Reprasentativitat Prinzip der Typizitat

Voraehen Deduktion: Theorie Induktion oder Abduktion (das
° — Hypothese Schaffen einer neuen Kategorie:)

(Ansicht 8: Quantitative und Qualitative Forschung im Vergleich, Quelle: SCHEUFELE und
ENGELMANN 2009: 26f.)

Konkretisierte Aussagen fur eine
bessere Verstandlichkeit

Untersuchungsgrof3g

Subjektive Sichtweise der Akteu-
re mit objektiver Betrachtung der
sozialen Strukturen

Rufen wir uns nochmals die Zielsetzung sowie die Hypothese dieser Arbeit in Erinnerung, um
somit den Ausgangspunkt der Untersuchungen und Forschungen zu definieren. Die Zielset-
zung dieser Arbeit liegt in der Analyse von Leistungsfeststellungen und Leistungsbeurteilun-
gen im kompetenzorientierten Unterricht fiir das Unterrichtsfach Geographie und Wirt-

schaftskunde und geht dabei von folgender Hypothese aus:

Traditionelle Formen der Leistungsfeststellung, wie etwa der klassische Test im bekannten
Format, kénnen die Vorgaben des kompetenzorientierten Unterrichts nur teilweise erfiillen.
Alternative Formen der Leistungsfeststellung und -beurteilung kénnen die Ziele im kompe-
tenzorientierten GW-Unterricht besser unterstiitzen, auch weil sie andere Lernkulturen etab-

lieren.

Fiir die Untersuchung dieser Arbeit wurden beide Forschungsmethoden ausgewahlt. Einer-
seits sollen anhand der quantitativen Methode eine Reprasentativitat ermittelt sowie be-
stimmte Theorieaussagen Uberprift werden. Durch die qualitative Methode sollen dann die
gewonnenen Erkenntnisse aus der quantitativen Untersuchung konkretisiert bzw. mogliche
neue Fragestellungen erértert und anhand von individuellen Interviews naher beschrieben

werden.
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3.1 Quantitative Fragebogenerhebung

Vor der Erstellung des Fragebogens war es notwendig, die Arbeitshypothese zu analysieren,
um aus dem Forschungsinteresse heraus die erforderlichen Fragen zu entwickeln. Dabei ist
zusatzlich der Prozess der ,,Operationalisierung” zu beachten, bei dem es darum geht, ,theo-
retische Begriffe empirisch fassbar bzw. messbar zu machen” (HALBMAYER 2010: 2.7.1.1).
Die Fragen miissen daher so formuliert und gewahlt werden, dass sie auch tatsachlich das

Untersuchungsergebnis unterstiitzen kdnnen.

Nach einer intensiven Auseinandersetzung mit den Inhalten des kompetenzorientierten Un-
terrichts (siehe Abschnitt 1) sowie der Leistungsfeststellung und -beurteilung (siehe Ab-
schnitt 2) ergaben sich fiir die Untersuchungen folgende Forschungsfragen, die fiir die Ar-
beitshypothese von besonderer Relevanz erschienen und in dem Fragebogen zum Ausdruck

kommen sollten.

Wie gestaltet sich die praktizierte Kompetenzorientierung im Unterrichtsfach GW bei

einzelnen Lehrpersonen konkret?

e Sind im Unterricht Merkmale wie Schiler/innen-Orientierung, Rickmeldung, Aner-
kennung, Anwendung von Wissen oder der Selbstlernprozess erkennbar?

e Welche Lernziele werden dabei von den Lehrpersonen wie festgelegt?

* Wie werden diese Lernziele liberprift?

* Sind Methoden der alternativen LFLB bekannt und werden diese auch angewandt?

* Welche Rolle spielt die Mitarbeit im Unterricht?

* Werden trotz alternativer und neuer Unterrichtsformen weiter traditionelle Metho-
den fir die Leistungsbeurteilung verwendet und wenn ja, weshalb?

* Sind Schiler/innen und Lehrkradfte mit dem System der Notengebung zufrieden oder

winschen sie sich eine andere Beurteilungsform?

Als Zielgruppe flr diese Befragung wurden sowohl Schiiler/innen als auch Lehrkréafte festge-
legt. Die Zielgruppen haben dabei stichprobenartigen Charakter, d.h. sie stehen fir die
»,Grundgesamtheit” der zu Befragenden (HALBMAYER 2010: 2.1.1). In unserem Fall handelt

|ll

es sich um eine sogenannte ,Gelegenheitsstichprobe”. Hier wird ,die Auswahl” der Teilneh-

mer ,bewusst” festgelegt. Diese Form der Stichprobe hat keinen ,,reprasentativen” Charak-
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ter, aber es lassen sich durchaus ,Plausibilitdtsschliisse” ziehen, vor allem je ,homogener”

sich eine Gruppe darstellt (GRANZER-STUHR 2016: 15).

Natliirliche erscheint die Stichprobe in unserem Fall als viel zu gering, um giiltige Aussagen
mit einer ,hohen Wahrscheinlichkeit” auf Ubereinstimmung mit der ,,Grundgesamtheit” zu
treffen (RAITHEL 2008: 62); doch lassen sich mégliche Erkenntnisse (Plausibilitdtsschlisse)
daraus gewinnen, die auch fiir die weiterfliihrende qualitative Untersuchung von Bedeutung
sein konnen. Fir beide Zielgruppen wurden Fragebégen entwickelt, bei denen die Fragen
und Antwortmaoglichkeiten entsprechend lbereinstimmen, aber separat voneinander aus-
gewertet wurden, um in weiterer Folge Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede analysie-

ren und interpretieren zu kdnnen.

Aufgrund der bereits angefiihrten Forschungsfragen ergaben sich fiir den Fragebogen acht

Themenbereiche, die in folgende Themenfelder gegliedert wurden:

A. Das Unterrichtsfach GW — dieses Themenfeld dient zum Einstieg in die Befragung und zur

Verdeutlichung, dass sich der Fragebogen auf das Unterrichtsfach GW konzentriert.

B. Der Unterricht in GW — aus diesem Themenfeld sollen sich Merkmale des kompetenzori-

entierten Unterrichts erkennen lassen.

C. Rickmeldungen — hier soll der Stellenwert von Riickmeldungen im Unterricht fiir Schi-

ler/innen und Lehrer/innen ermittelt werden.

D. Lernziele — wie werden die Lernziele vereinbart und wie werden diese tGberpruft?

E. Mitarbeit — hierbei soll die Rolle der Mitarbeit im Unterricht sowie bei der LFLB naher

betrachtet werden.

F. Neue Methoden —sind alternative Formen der LFLB bekannt und werden diese auch an-

gewandt?

G. Tests und Priifungen — es soll festgestellt werden, ob traditionelle Methoden der LFLB zur

Anwendung kommen und wenn ja, weshalb diese eingesetzt werden.

H. Schulnoten — hier liegt der Fokus auf der Aussagekraft sowie der Bedeutung von Schulno-

ten fiir Schiiler/innen und Lehrpersonen.

(Ansicht 9: Themenfelder der Fragebogen, Quelle: Eigene Abbildung)
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Des Weiteren wurden bei der Erstellung der Fragebogen die wesentlichen Kriterien der ,,0p-
tischen Aufbereitung” sowie der ,inhaltlichen Gestaltung” bericksichtigt (GRANZER-STUHR
2016: 19). Ubersichtlichkeit soll dabei gewéahrleisten, dass sich die ,,Befragten” selbststandig
zurechtfinden kdnnen. Durch einen kurzen ,Einleitungstext” sollen sie mit den wesentlichen
Inhalten der ,Untersuchung” vertraut gemacht werden. Eine klare ,,Instruktion” gewahrleis-
tet dabei gewlinschten Ablauf der Befragung (GRANZER-STUHR 2016: 19f.). ,,Inhaltlich“ hel-
fen sogenannte ,Einleitungsfragen” den Einstieg in die Befragung zu erleichtern. Die Beant-
wortung von Fragebdgen kann flir den Befragten selbst oft die Situation einer Priifung oder
eines Tests hervorrufen, daher empfiehlt es sich, die ,,Hemmungsschwelle” mit einfachen
Einstiegsfragen zu Gberwinden; dies gilt im Allgemeinen auch fiir Prifungen und Tests (Anm.
des Verfassers). ,Themenblocke” unterstlitzen einen strukturierten Ablauf und verhelfen zu
einer besseren ,optischen Orientierung” (ebd.). Natilrlich kommt es auch auf die richtige
Frageformulierung an. Hierbei gilt vor allem das Prinzip: in der Kiirze liegt die Wiirze. Sowohl
die ,Fragestellungen” als auch die Worter selbst sollten prazise und so kurz wie méglich ge-
wahlt werden. ,,Fremdworter, Abkirzungen und Fachjargon” kdnnen beim Befragten zu
Verwirrung fihren bzw. eine ,,Uberforderung” hervorrufen. Neben ,Suggestivfragen” sind
auch ,hypothetische Formulierungen” zu vermeiden. ,Konkrete Fragestellung“ und ,neutra-

le Frageformulierung” tragen wesentlich zum Gelingen bei (GRANZER-STUHR 2016: 20f.).

Neben der Frageformulierung gilt es auch die unterschiedlichen Fragetypen zu bericksichti-
gen; diese werden im Zusammenhang mit dem qualitativen Interview im folgenden Kapitel
3.2 noch naher dargestellt und erldutert. Die fir die quantitative Untersuchung ausgearbei-
teten und verwendeten Musterfragebdgen flr Schiiler/innen und fiir Lehrer/innen kdnnen

im Anhang dieser Arbeit (siehe Anhang 1 bzw. 2) nachgeschlagen werden.
3.2 Qualitative Interviews

Fiir die Untersuchungen wurde neben der quantitativen Erhebungsmethode die Form des
gualitativen Interviews herangezogen. Die Interviews wurden sowohl mit Lehrkraften als
auch mit Schiler/innen durchgefiihrt und sollten Aufschllsse Uber die Motive der Umset-
zung der LFLB im Unterricht von Lehrer/innen bringen sowie Einblicke in die Motivation und
Perspektiven von Schiler/innen verschaffen. Darliber hinaus sollen die Ergebnisse der quan-
titativen Untersuchung in die Interviews mit einfliefen, umso mogliche Fragestellungen so-

wie Erfahrungswerte zu kldren bzw. zu unterstreichen, aber auch zusatzliche Erkenntnisse
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zu gewinnen. Sie sollen des Weiteren helfen, diese Ergebnisse besser zu verstehen und zu
interpretieren sowie gegebenenfalls Riickschlisse auf die Arbeitshypothese bringen oder

moglicherweise weitere Hypothesen generieren.

»,Grundlage einer Befragung ist mittels sprachlicher Interventionen (miindlich bzw. schrift-
lich) Reaktionen bei den Interviewten auszuldsen, mit dem Ziel, bestimmte inhaltlich thema-

tische Angaben und Informationen zu gewinnen“ (HALBMAYER und SALAT 2011: 5.1.2.).

Aufgrund der Fiille an unterschiedlichen Maglichkeiten von Interviews gilt es zuerst die
Merkmale von qualitativen Interviews naher zu betrachten, um so zielgerichtet die Befra-
gung vorbereiten zu kénnen. Als ,,Unterscheidungskriterien dienen dabei: (...) das Ausmaf
der Standardisierung (Strukturierung), die Frage ob eine oder mehrere Personen gleichzeitig
interviewt werden (Einzel- vs. Gruppeninterview), ob die Befragung miindlich und face-to-
face oder technisch vermittelt und schriftlich durchgefiihrt wird (Form und Medium der
Kommunikation), Stil der Kommunikation, die Frageform und die Zielsetzung des Inter-
views” (HALBMAYER und SALAT 2011: 5.1.2.1). ,,LAMNEK (2005)“ unterscheidet diesbezlig-
lich in seiner Systematisierung von ,,Befragungstypen” zwischen den ,,methodologischen
Kriterien des interpretativen Paradigmas (...) und danach, ob Hypothesen generiert oder ge-

prift werden sollen” (AGHAMANOUKIJAN et al. 2009: 424).
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Dimensionen der Differenzie-
rung

Form des Interviews

7. Kommunikationsmedium
bei miindlichen Interviews

Face-to-face, personliches

Telefonisches

8. Versandmedien bei schrift-
licher Befragung

Postalisches, mit personlicher Adresse
Postwurfbefragung

) _ W Ermittelndes

1. Intention des Interviews
W Vermittelndes, evtl. Aktionsforschung
W Standardisiertes

2. Standardisierung W Halb-Standardisiertes
» Nicht-Standardisiertes
¥ Einzelinterview

3. Struktur der zu Befragen- . _ _ .

den W Gruppeninterview, evtl. Gruppendiskussion

W Paper & Pencil

4. Form der Kommunikation B Mindliches
W Schriftliches
" Hartes

5. Stil der Kommunikation, _

Interviewerverhalten W Weiches

» Neutrales

6. Art der Fragen B Geschlossenes
W Offenes
B
|
u
B
I

Beilagenbefragung (Zeitung etc.)

(Ansicht 10: Arten von Befragungen nach LAMNEK 2005, Quelle: AGHAMANOUKIJAN et al.

2009: 424)

»Mayring (2002, 66f) nimmt in seiner Begriffsbestimmung qualitativer Interviewformen Be-

zug auf drei Kriterien: den Freiheitsgrad des bzw. der Befragten, den Freiheitsgrad des Inter-

viewers bzw. der Interviewerin und die Auswertung des Materials. So bezieht sich das offene

(im Unterschied zum geschlossenen) Interview auf die Freiheitsgrade des bzw. der Befrag-

ten. Er bzw. sie kann ohne Vorgaben frei antworten, frei formulieren, und erwahnen, was

ihm bzw. ihr in Bezug auf das Thema bedeutsam ist. Das unstrukturierte (vs. strukturierte)

bzw. unstandardisierte (vs. standardisierte) Interview bezieht sich auf die Freiheitsgrade des

Interviewers bzw. der Interviewerin. Er bzw. sie hat keinen starren Fragenkatalog und kann
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Fragen und Themen je nach Interviewsituation frei formulieren. Das qualitative (vs. quantita-
tive) Interview bezieht sich auf die Auswertung des Interviewmaterials, die mit qualitativin-
terpretativen Techniken erfolgt. Problemzentriertes und fokussiertes Interview, wie auch
exploratives Interview und Tiefeninterview, sind demnach offene, halbstrukturierte, qualita-
tive Methoden. Schwacher strukturiert ist das narrative Interview, wobei in der Offenheit
der Fragen und der Auswertung ,sich die qualitativ orientierten Interviewformen weitge-
hend einig sind“ (AGHAMANOUKIJAN et al. 2009: 425). Das , halbstrukturierte Interview*
beinhaltet sowohl ,offene als auch geschlossene Fragestellungen®. Es bedient sich eines , In-
terviewleitfadens®”, der einen Themenbezug und eine bestimmte , Reihenfolge” vorgibt aber
auch relevante Aspekte die ,wdhrend des Interviews als wichtig erscheinen” bericksichtigt
(GRANZER-STUHR 2016: 20f.). Flr unsere Untersuchung erscheint diese Form des Interviews
als besonders geeignet, da einerseits die Erkenntnisse aus der quantitativen Fragebogener-
hebung miteinbezogen werden kdnnen bzw. als Leitfaden dienen, andererseits sich aber
neue Aspekte und Betrachtungsweisen entwickeln kénnen, die durch die quantitative Erhe-

bung nicht berticksichtigt wurden.

Bei der Erstellung des Leitfadens wurde das ,,SPSS-Prinzip“ von HELFFERICH (2011) ange-
wandt, welches sich in ,vier Schritte” gliedert:

»,Das Sammeln von Fragen (,S°),” bei dem in einem Brainstorming-Prozess alle Fragen zur
Untersuchung ohne Filter zusammengetragen werden,

,das Prifen der Fragen (,P’),” bei dem die gesammelten Fragen mit dem ,,Forschungsinteres-
se” verglichen werden, um Fragen die von geringer Relevanz und Bedeutung sind oder gar
als ungeeignet betrachtet werden, zu streichen,

,das Sortieren (,S°),” bei dem die lbrig gebliebenen Fragen nach ,zeitlicher Abfolge,
inhaltlicher Zusammengehorigkeit und Fragerichtung” zusammengefasst werden, sowie
,das Subsumieren (,S°),” einer Strukturierung der Fragen nach Ablauf bzw. Kategorisierung

der Fragen nach bestimmtem , Impulsen” (HELFFERICH 2011: 178 ff.).

Gerade fur die Erstellung des Leitfadens ist es von besonderer Bedeutung sich mit den Frage-
formen und Fragetypen auseinanderzusetzen, da der Einsatz fiir den Verlauf, aber auch fir

das Ergebnis des Interviews von entscheidender Bedeutung ist.
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Bei der Befragung werden folgende , Fragetypen unterschieden: Einstellungen, Uberzeugun-
gen, Verhalten [und] sozialstatistische Merkmale” (GRANZER-STUHR 2016: 21). Die ,Einstel-
lungen” oder ,Bewertungen” werden bei diesem Typ der Befragung durch Bewertungsskalen
gemessen. Der Befragte gibt dabei seine subjektive Bewertung zum Ausdruck. ,,Uberzeugun-
gen” werden durch ,formal offene Fragen und Kategoriefragen” typisiert, um ,,subjektive
Aussagen Uber Fakten” zu gewinnen. ,Verhaltensfragen” beziehen sich auf vergangene
,Handlungen” und Erlebnisse der Befragten, wobei hier die ,Haufigkeit, Dauer und Art“ hin-
terfragt werden. Fragen Uber Handlungen in der ,,Zukunft“ miinden in Prognosen der Befrag-
ten, die eine ,unzuverldssige Messung” darstellen. Bei ,sozialstatistischen” Fragetypen han-
delt es sich vorwiegend um ,,statistische Angaben” mit demographischem Bezug, , wie z.B.

Hohe des Gehalts, Alter” oder Geschlecht (GRANZER-STUHR 2016: 22).

Des Weiteren lassen sich Fragetypen nach der ,,Form von Fragen“ unterscheiden (ebd.). , Of-
fene [und] halboffene Fragen” sind ein wesentlicher Bestandteil von unstrukturierten oder
halbstrukturierten Interviews und zielen dabei auf eine offene MeinungsaulRerung des Be-
fragten ab. Bei ,,standardisierten Interviews” werden vorwiegend , geschlossene Fragen”
eingesetzt. ,Sie konnen nach der Art der Antwortkategorien unterschieden werden: [in] Di-
chotome Ja-Nein-Fragen, Alternativfragen [sowie] Auswahlfragen (Rating, Fragen mit Mehr-
fachantworten)” (GRANZER-STUHR 2016: 23). ,Filterfragen werden Frageblocken vorge-
schaltet, die nicht von allen interviewten Personen beantwortet werden sollen. Sie ,filtern’
gewissermalien die gewlinschte Teilmenge der interviewten Personen heraus. Die Gabel ist
eine Erweiterung zur Filterfrage, je nach Antwort werden Personen mit unterschiedlichen

Frageblocken konfrontiert” (ebd.).

Fir die Erstellung des Leitfadeninterviews wurden all diese wesentlichen Merkmale des qua-
litativen Interviews beriicksichtigt. Vor der eigentlichen Befragung mit den Zielpersonen
wurde noch mit einer Lehrkraft, die nicht an der Untersuchung teilnahm, das Interview im
Rahmen eines ,Pretests” (AGHAMANOUKIJAN et al. 2009: 433) durchgefiihrt, um den Inter-
viewleitfaden zu priifen bzw. bei Unklarheiten abzudandern. Der Leitfaden fiir die Interviews

der Untersuchung ist im Anhang dieser Arbeit (siehe Anhang 3 bzw. 4) ersichtlich.

Nach dem theoriegeleiteten Erfassen der Methodik sowie der Erkldarung der gewahlten Vor-

gangsweise beschéaftigen wir uns nun mit der Auswertung der Befragungen.
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3.3 Auswertung des Untersuchungsergebnisses
3.3.1 Quantitative Fragebogenerhebung — Auswertung

Die statistische Auswertung von quantitativen Daten unterscheidet zwischen ,deskriptive[r]
[und] analytische[r] Statistik“ (GRANZER-STUHR 2016: 30).

,Die deskriptive Statistik hat zum Ziel, die wesentlichen Eigenheiten eines
Untersuchungsgegenstandes zusammenzufassen und in wenigen MaRzah-
len bzw. Diagrammen klar und verstandlich zu beschreiben. Die Aussagen
der deskriptiven Statistik beziehen sich dabei immer nur auf die untersuch-
te Stichprobe. (...) Haufige Malzahlen der deskriptiven Statistik sind z.B.
Mittelwerte oder die Streuung einer Stichprobe oder deren grafische Ent-
sprechungen in Form z.B. von Kreis- oder Stabdiagrammen.” (EBERMANN
2010:1.2.1)

,Die analytische (auch schlieRende oder deduktive genannt) Statistik be-
schaftigt sich im Wesentlichen mit der Frage der Zufalligkeit statistisch ge-
messener Phanomene. So stellt man sich die Frage, inwieweit ein in einer
Stichprobe gemessener Mittelwert vom Mittelwert der Grundgesamtheit
abweichen konnte; (...) Hier wird also versucht, die untersuchte Stichprobe
in einem groReren Ganzen einzuordnen, wobei auch der Untersuchung der
Wahrscheinlichkeit von Zusammenhangen bzw. Differenzen breiter Raum
eingeraumt wird.” (EBERMANN 2010: 1.2.2)

Wie bereits angefiihrt, handelt es sich bei der Untersuchung um eine Gelegenheitsstichpro-
be ohne reprdsentativen Charakter, womit zwar keine giltigen Rickschlisse auf die Grund-
gesamtheit gemacht werden kénnen, aber Plausibilitatsschllisse zuldssig sind. Es kdnnen in
diesem Zusammenhang keine gtiltigen Aussagen Uber die Wahrscheinlichkeit von Zusam-
menhangen getroffen, aber Untersuchungsmerkmale zusammengefasst, beschrieben und
dargestellt werden. Vor allem interessieren uns dabei Haufigkeiten und deren Verteilung.
,Um ein klares Bild (iber die Verteilung verschiedener Werte zu erhalten, wird eine Haufig-
keitsverteilung erstellt. Eine Haufigkeitsverteilung ist eine Zusammenfassung, wie haufig
jeder Wert in einer Menge von Werten auftritt” (GRANZER-STUHR 2016: 30). Sogenannte
,Lagemale beschreiben das Zentrum einer Verteilung. (...) Lagemalie werden oft auch als
MaBzahlen der zentralen Tendenz bezeichnet. Die am haufigsten benutzten Lagemalie sind
das arithmetische Mittel, das geometrische Mittel, der Median und der Modalwert” (EBER-
MANN 2010: 3.3).

Zusatzlich benotigen wir ein Skalierungssystem. Eine Skala wird als ,,Instrument der Mes-
sung” verstanden. Hierbei werden die untersuchten ,Merkmale” entsprechenden Skalen-
werten zugeordnet, um ,,empirische GroRRen (...) quantifizierbar zu machen”. Je nachdem,
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was gemessen werden soll, unterscheidet man dabei zwischen ,Nominalskala, Ordinalskala,
Intervall- und Verhaltnis- bzw. Absolutskala®. ,,Die Nominalskala driickt lediglich Gleichheit
und Ungleichheit aus.” Sie eignet sich z.B. um ,fiir verschiedene Merkmalsauspragungen
eine Haufigkeitsverteilung darzustellen”. Die ,,Ordinalskala” bietet die Mdéglichkeit, neben
,Gleichheit und Ungleichheit” auch ,,Rangordnungen” oder Bewertungen darzustellen, bei
der , Aussagen wie groRer/kleiner, besser/schlechter oder mehr/weniger” erfasst werden

kdnnen (RAAB-STEINER und BENESCH 2015: 26ff.).

Eine besondere Form der ,,Ratingskalen” stellen die sogenannten , Likert-Type Skalen” dar.
Diese werden haufig bei ,Umfragen” verwendet. Sie zeichnen sich durch ,bipolare Darstel-
lung” in verschiedenen Formen, wie z.B. trifft zu — trifft nicht zu, aus. Es handelt sich also um
,Ratingskalen mit Zustimmung als Bewertungsdimension” (MENOLD und BOGNER 2015: 8).

3. Unser Unterricht ist sehr abwechslungsreich, da wir oft viele unterschiedliche Aufgaben haben.

() ( (I ()
trifft zu trifft groftenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

(Abb.15: Beispiel fiir Likert-Skala, Quelle: Eigene Abbildung)

Fir die Befragung wurde die Form der , Likert-Type Skalen” (vgl. MENOLD und BOGNER

2015: 8) gewahlt und in folgende Kategorien eingeteilt:

Kategorie 1: trifft zu,
Kategorie 2: trifft gréfStenteils zu,
Kategorie 3: trifft wenig zu,

Kategorie 4: trifft nicht zu.

Wir verwenden flr unsere Auswertung der Befragung die deskriptive Form, um signifikante
Merkmale innerhalb der Gruppen festzustellen und beschreiben zu kénnen, aber auch um
die Ergebnisse untereinander vergleichen und darzustellen zu kénnen. Eine Interpretation
und Analyse der Datenerhebung erfolgt erst nach zuséatzlicher Auswertung der qualitativen
Interviews, um mogliche Riickschllisse oder zusatzlich gewonnene Erkenntnisse im Zusam-

menhang mit der Untersuchung in das Gesamtergebnis mit einflieBen lassen zu kénnen.

Es wurden vier Klassen an zwei verschiedenen allgemein bildenden héheren Schulen ,im drit-
ten und siebten Wiener Gemeindebezirk befragt, davon eine Unterstufenklasse sowie drei

Oberstufenklassen. Insgesamt nahmen 84 Schiiler/innen an der Befragung Teil, davon 24 aus
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der Unterstufe und 60 aus der Oberstufe. Bei den befragten Lehrkraften handelte es sich um

die jeweiligen Klassenlehrer/innen im Unterrichtsfach GW.

Vor der Befragung wurden die Teilnehmer/innen in das Thema Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung im Unterricht eingewiesen, um einen Uberblick zu bekommen, worum
es eigentlich geht. Zusatzlich wurden sie dahingehend informiert, dass es sich um eine ano-
nyme Befragung handelt, die keinerlei Konsequenzen mit sich tragt, sondern rein einer wis-
senschaftlichen Untersuchung dienlich ist; dies wurde zusatzlich in der Instruktion des Fra-

gebogens angefiihrt.

Daten zur quantitativen Erhebung:

Teilnehmer/innen | 3. Klasse | 5. Klasse (A) 5. Klasse (B) 7. Klasse Ge-
AHS AHS AHS AHS samt

Schiler/innen =S 24 22 20 18 84

Lehrer/innen =1L 1 1 1 1 4

(Tab. 1: Daten zur quantitativen Fragebogenerhebung, Quelle: eigene Abbildung)

Bei der Datenerfassung der Schiler/innen wurde rein die Gesamtanzahl bericksichtigt und
keine Differenzierung nach Geschlecht, Alter bzw. Unter- und Oberstufe getroffen.

Das Gleiche gilt fiir die Erhebung bei den Lehrer/innen.

A. Das Unterrichtsfach GW

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig trifft nicht
tenteils zu zu zu

n= 84

A.1. | Das Unterrichtfach GW macht mir 34,5% 35,7% 20,2% 9,5%
Spal

A.2. | In GW gibt es viele Themen, die 40,5% 34,5% 17,8% 7,1%
mir persodnlich wichtig sind und
mein Umfeld ansprechen.

(Tab. 2: Auswertung Themenfeld A Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)
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L Fragen trifft zu trifft groR- trifft wenig trifft
tenteils zu zu nicht zu
n=4
A.1. | Das Unterrichtsfach GW macht mir 75% 25% 0% 0%
Spald und ich unterrichte es gerne.
A.2. | In GW gibt es viele Themen, die 100% 0% 0% 0%

Schiler/innen wichtig sind und ihr
Umfeld ansprechen.

(Tab. 3: Auswertung Themenfeld A Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Die Einstiegsfrage zur Erhebung zeigt deutlich, dass ein Uberwiegender Anteil der Schi-

ler/innen von Uber zwei Drittel am Unterrichtsfach GW Gefallen findet. Sie zeigen groRes

Interesse an den Lerninhalten und konnen diese mit ihrem personlichen Umfeld gut assoziie-

ren. Auch das Ergebnis bei den Lehrer/innen zeigt eine groRRe Zufriedenheit mit dem Unter-

richtsfach und unterstreicht mit dem Ergebnis der Frage L.A.2. die Bedeutung der Inhalte fir

die Schuler/innen. Ein Vergleich der beiden Gruppen (S. und L.) zeigt vor allem bei der Frage

A.1. eine relative Ubereinstimmung.

B. Der Unterricht in GW

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu
n= 84

B.3. | Unser Unterricht ist sehr abwechs- 38,1% 45,2% 13,1% 3,6%
lungsreich, da wir oft viele unter-
schiedliche Aufgaben haben.

B.4. | Einige Aufgaben erarbeite ich auch 67,9% 23,8% 8,3% 0%
selbststandig.

B.5. | Wir bekommen im Unterricht oft 25% 56% 10,7% 8,3%
die Moglichkeit unser Wissen auch
anwenden zu konnen.

B.6. | Die Lehrkraft achtet darauf, wie 72,6% 20,2% 4,8% 2,4%
wir miteinander umgehen.

B.7. | Wir haben oft Team- oder Grup- 70,2% 22,6% 4,8% 2,4%
penarbeiten.

B.8. | Im Unterricht wird oft und viel 64,3% 27,4% 5,9% 2,4%
diskutiert.

B.9. | Die Lehrkraft berticksichtigt meine 28,6% 29,8% 25% 16,6%

unterschiedlichen Starken und
Schwachen.

(Tab. 4: Auswertung Themenfeld B Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)
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L Fragen trifft zu trifft groR- trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

B.3. | Ich gestalte den Unterricht ab- 75% 25% 0% 0%
wechslungsreich, mit vielen unter-
schiedlichen Aufgaben.

B.4. | Einige Aufgaben werden von den 75% 25% 0% 0%
Schiler/innen selbststandig erar-
beitet.

B.5. | Schiler/innen bekommen von mir 100% 0% 0% 0%

die Moglichkeit ihr Wissen auch
anwenden zu kénnen.

B.6. | Ich achte darauf, wie Schi- 100% 0% 0% 0%
ler/innen miteinander umgehen.

B.7. | Wir haben oft Team- oder Grup- 100% 0% 0% 0%
penarbeiten.

B.8. | Im Unterricht wird oft und viel 100% 0% 0% 0%
diskutiert.

B.9. | Ich berlicksichtigte die unter- 75% 25% 0% 0%

schiedlichen Starken und Schwa-
chen meiner Schiler/innen.

(Tab. 5: Auswertung Themenfeld B Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Der Unterricht in GW zeigt sich als vielschichtig. Sowohl Selbstlernphasen wie auch Team-
und Gruppenarbeiten werden durch eine groRe Anzahl bestitigt. Uber 80% der Schii-
ler/innen geben an, dass sie ihr Wissen im Unterricht auch anwenden kénnen. Des Weiteren
Iasst sich ein hoher Diskussionsanteil im Unterricht erkennen. Die Frage S.B.6. erreichte ge-
meinsam mit der Frage S.D.14. den hochsten Wert der Zustimmung samtlicher Kategorien
bei der Befragung der Schiler/innen in der Hohe von 72,6% und bestatigt im Zusammenhang
mit diesem Themenbereich die Fiirsorge der Lehrkrafte im gemeinsamen Umgang innerhalb
der Klasse wahrend des Unterrichts. Bei der Beantwortung der Frage S.B.9. Uiber die Ber{ick-
sichtigung der Starken und Schwachen von Schiler/innen ist die Verteilung auf alle vier Ka-
tegorien, im Vergleich zu den anderen Fragen dieses Themenfeldes, deutlich ausgeglichener.
Der Modalwert liegt hier in der Kategorie 2: trifft gréfstenteils zu. Der Anteil der Zustimmung
liegt in diesem Fall bei 58,4% und ist im Vergleich zu den restlichen Fragen dieses Themen-

feldes niedriger.

Der Einsatz von unterschiedlichen Methoden sowie verschiedenen Instrumenten der alter-

nativen LFLB im Unterricht wird durch das Ergebnis der Lehrkréfte zusatzlich verdeutlicht.
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Besonders bei Team- und Gruppenarbeiten, Diskussionsbeitragen, Umgang innerhalb der

Klasse sowie der Anwendung von Wissen zeigen sich die Lehrkrafte mit 100% Zustimmung in

der Kategorie 1: trifft zu einig. Die Berlicksichtigung der Starken und Schwachen von Schii-

ler/innen fallt hier nicht so unterschiedlich aus wie bei der Befragung der Schiiler/innen und

zeigt eine eindeutige Tendenz in der Zustimmung.

C. Rickmeldungen

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n= 84

C.10. | Unsere Lehrkraft nimmt sich Zeit 21,4% 26,2% 31% 21,4%
um auf Probleme beim Lernen
einzugehen.

C.11. | Riickmeldungen zu meinen Leis- 32,1% 34,5% 29,8% 3,6%
tungen sind mir persdnlich beson-
ders wichtig.

C.12. | Ich kann meine eigenen Leistun- 14,3% 45,2% 28,6% 11,9%
gen gut einschatzen.

C.13. | Ich erhalte von der Lehrkraft oft 31% 29,8% 25% 14,3%
Riickmeldungen, und sie erkennt
meine Leistungen richtig an.

(Tab. 6: Auswertung Themenfeld C Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

L Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n=4

C.10. | Ich nehme mir fiir meine Schi- 75% 25% 0% 0%
ler/innen Zeit um auf Probleme
beim Lernen einzugehen.

C.11. | Personliche Riickmeldungen zu 100% 0% 0% 0%
Leistungen meiner Schiler/innen
sind mir besonders wichtig.

C.12. | Meine Schuler/innen kénnen ihre 25% 50% 25% 0%
eigenen Leistungen selbst gut ein-
schatzen.

C.13. | Ich gebe oft Riickmeldungen und 50% 50% 0% 0%

schatze dabei die Leistungen gut
ein.

(Tab. 7: Auswertung Themenfeld C Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Die Beriicksichtigung des Zeitfaktors durch Lehrkrafte, um auf Lernprobleme oder auf Riick-

meldungen einzugehen (Frage S. C. 10.), wird von den Schiler/innen sehr unterschiedlich

betrachtet. Der Modalwert liegt hier in der Kategorie 3: trifft wenig zu, und die Kategorien
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zeigen sich relativ ausgeglichen, wobei eine leichte Tendenz zur negativen Zustimmung mit
52,4% erkennbar ist. Gut zwei Drittel der Schiiler/innen erachten Riickmeldungen zu ihren
Leistungen als bedeutend fiir sich selbst. Auch die Selbsteinschatzung der eigenen Leistung
erhalt mit fast 60% Zustimmung und liegt damit im dhnlichen Bereich wie die Fremdein-

schatzung durch die Lehrkraft in Verbindung mit Riickmeldungen.

Bei der Frage C.10. (siehe u.a. Grafik) zeigt sich im Vergleich zum Ergebnis der Schuler/innen
ein Unterschied in der Betrachtungsweise, indem die Lehrkrafte eine wesentlich deutlichere
Zustimmung in dieser Frage zeigen. Die personliche Rickmeldung tber die Leistung ihrer
Schiler/innen spielt fiir alle Lehrer/innen eine wesentliche Rolle. Die eigene Einschatzung
der Leistung von Schiler/innen dhnelt dem Ergebnis der Selbsteinschatzung durch die Schi-
ler/innen, unterscheidet sich aber tendenziell deutlich von der Befragung der Schiler/innen.

Hier fallt auf, dass Selbst- und Fremdeinschatzung besonders weit auseinander liegen.

80% Frage C.10.: Zeit die sich Lehrkréafte fiir Probleme beim Lernen ihrer
Schiiler/innen nehmen - Verhaltis Schiiler/innen und Lehrkrafte

70% 75%
60%
50%
40% Schiler/innen

Lehrkrafte
30%

31,00%
. = ~ 26,20% 759
0 21% 21%
10% +—— ———
0% 0%
0% T T T 1
trifft zu trifft groRtenteils trifft wenig zu trifft nicht zu

ZU

(Tab. 8: Diagramm zur Frage C.10., Quelle: Eigene Abbildung)
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D. Lernziele

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu
n=84
D.14. | Wir sind immer gut Giber unsere 72,6% 16,6% 8,3% 2,4%

Lernziele informiert.

D.15. | Lernziele werden in der Klasse mit 33,3% 38,1% 23,8% 4,8%
der Lehrkraft besprochen und ge-
meinsam festgelegt.

D.16. | Nach jedem Lernabschnitt werden 23,8% 27,4% 33,3% 15,5%
die Lernziele festgestellt und
Uberpruft.

D.17. | Bei der Uberpriifung der Lernziele 13,1% 31% 33,3% 22,6%
wendet die Lehrkraft immer un-
terschiedliche Methoden an.

D.18. | Mir wird oft die Moglichkeit gege- 32,1% 38,1% 21,4% 8,3%
ben Lernziele selbststandig zu er-
reichen.

(Tab. 9: Auswertung Themenfeld D Schiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

L Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n=4

D.14. | Ich informiere meine Schii- 100% 0% 0% 0%
ler/innen stetig Gber die Lernziele.

D.15. | Lernziele werden im Klassenrah- 25% 75% 0% 0%
men besprochen und gemeinsam
festgelegt.

D.16. | Nach jedem Lernabschnitt werden 75% 25% 0% 0%
die Lernziele festgestellt und
Uberpruft.

D.17. | Bei der Uberpriifung der Lernziele 25% 25% 25% 25%
wende ich immer unterschiedli-
che Methoden an.

D.18. | Ich gebe meinen Schiiler/innen 25% 50% 25% 0%
oft die Moglichkeit, Lernziele
selbststandig zu erreichen.

(Tab. 10: Auswertung Themenfeld D Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Wie bereits im Themenbereich 1 angefiihrt, zeigt die Frage nach dem guten Informations-
stand der Schiiler/innen Uber die Lernziele gemeinsam mit der Frage S.B.6 den hdchsten
prozentuellen Anteil aller Kategorien. Auch bei der gemeinsamen Festlegung sowie Bespre-
chung der Lernziele zeigt sich eine Zustimmung von iber 70%. Die Uberpriifung der Lernziele
sieht da schon etwas ausgeglichener aus, wobei der Modalwert bei dieser Frage in der Kate-
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gorie 3: trifft wenig zu, zu finden ist. Die unterschiedliche Methodenwahl bei der Uberprii-
fung der Lernziele wird von den Schiler/innen tendenziell geringer bewertet. Auch hier liegt
der Modalwert in der Kategorie 3, und die geringste Zustimmung erhalt in diesem Fall die
Kategorie 1. Das selbststandige Erarbeiten von Lernzielen erhalt dafiir von den Schiler/innen
mit 70,2% groRe Zustimmung, ahnlich der Frage S.B.4, welche die selbststandige Aufgaben-
erfullung hinterfragt. Bei den Lehrer/innen zeigen die ersten drei Fragen dieses Themenfelds
eine relativ klare Tendenz und Ubereinstimmung in Bezug auf Festlegung, Absprache sowie
Uberpriifung der Lernziele. Bei der Frage nach der unterschiedlichen Methodenwahl zur
Uberpriifung der Lernziele sieht es da schon anders aus. Es ist die einzige Frage, in der die
Lehrkrafte samtliche unterschiedliche Kategorien ausgewahlt haben und sich kein Modal-
wert bestimmen lasst. Auch die Frage nach der selbststdandigen Erreichung der Lernziele
durch Schiler/innen nimmt drei der vier Kategorien in Anspruch, doch zeigt sich hier trotz-

dem eine klare Tendenz der Zustimmung.

E. Mitarbeit
S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n= 84

E.19. | Ich arbeite gerne im Unterricht 33,3% 42,9% 15,5% 8,3%
mit.

E.20. | Die Mitarbeit ist unserer Lehrkraft 35,7% 46,4% 13,1% 4,8%
wichtig und wird immer geférdert.

E.21. | Die Mitarbeit im Unterricht ist fir 20,2 13,1% 33,3% 33,3%
mich wichtiger als das Ergebnis
von Priifungen und Tests.

(Tab. 11: Auswertung Themenfeld E Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

L Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n=4

E.19. | Meine Schiiler/innen arbeiten 25% 50% 25% 0%
gerne im Unterricht mit.

E.20. | Mitarbeit ist mir wichtig und wird 75% 25% 0% 0%
durch mich immer geférdert.

E.21. | Die Mitarbeit im Unterricht ist fir 50% 25% 0% 25%
mich wichtiger als das Ergebnis
von Prifungen und Tests.

(Tab. 12: Auswertung Themenfeld E Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)
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Wihrend die Freude an der Mitarbeit sowie die Bedeutung der Mitarbeit und deren Forde-
rung durch die Lehrkraft eine deutliche Zustimmung von tber 75% der Schiiler/innen erhilt,
sieht es mit der Frage nach der Gewichtung der Mitarbeit im Vergleich zu Prifungen und
Tests doch anders aus. Hier sehen liber 66% der befragten Schiler/innen Tests und Priifun-
gen flr wichtiger an als die Mitarbeit. Die Lehrkrafte erkennen die Mitarbeit ihrer Schii-
ler/innen groRtenteils an. Die Bedeutung und Férderung erhalt durch die Lehrkrafte groRe
Zustimmung. Beim Vergleich mit Prifungen und Tests sprechen sich 75% fiir eine Gewich-
tung der Mitarbeit aus, wobei sich eine Lehrkraft auf die Kategorie 4: trifft nicht zu festgelegt

hat.
F. Neue Methoden

F.22. Von den folgenden Methoden habe ich schon gehort und weil3, worum es dabei geht.

(Tab. 13: Diagramm zur Frage F.22. Schiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Fur die Bekanntheit von alternativen Instrumenten und Methoden der LFLB wurde die abso-
lute Haufigkeit zur Messung herangezogen. Vor allem Feedback sowie Selbst- und Partner-
bewertung zeigen hier einen hohen Bekanntheitsgrad auf. Auch das Portfolio sowie das
Lernplakat/Lernposter waren den befragten Schiler/innen durchaus geldufig. Nicht ganz die
Hélfte der Befragten kannte die Methode des Lern- bzw. Notenvertrags. Deutlich weniger

bekannt waren hier die Concept Map sowie der Kompetenzraster. Das Lerntagebuch sowie
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die Lernziel-Orientierte Beurteilung kannte niemand der Befragten. Vier der 84 befragten

Schiler/innen gaben an, noch nie von einer der angefiihrten Methoden gehort zu haben.
Den befragten Lehrer/innen waren samtliche aufgezahlte Methoden bekannt.

F.23. Im GW-Unterricht haben wir davon folgende Methoden kennengelernt und auch an-

gewendet (S) bzw. im GW-Unterricht habe ich davon folgende Methoden schon angewendet

(L).

(Tab. 14: Diagramm zur Frage F.23. Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Die Schiler/innen der befragten Klassen gaben an, im GW-Unterricht vor allem mit den Me-
thoden Selbst- und Partnerbewertung, Lernplakat/ Lernposter als auch Feedback gearbeitet
zu haben. Etwas weniger als die Halfte bestatigten den Einsatz von Portfolio sowie Lern-
bzw. Notenvertrag. Wahrend flinfzehn der Befragten mit der Methode des Kompetenzras-
ters im Unterrichtsfach GW vertraut waren, konnte der Einsatz von Concept Maps, Lernta-

gebuch oder Lernziel-Orientierter Beurteilung nicht nachgewiesen werden.

Die Lehrkréafte unterstrichen das Ergebnis der Schiiler/innen, indem sie vor allem die Metho-
den Feedback, Selbst- und Partnerbewertung, Portfolio und Lernplakat/Lernposter im GW-
Unterricht einsetzten. Auch der Einsatz von Lern- bzw. Notenvertragen sowie von Kompe-
tenzrastern, wenn auch wesentlich geringer, wurde durch die Lehrkrafte angefiihrt. Die rest-

lichen Methoden fanden im GW-Unterricht der befragten Lehrer/innen keine Anwendung.
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(Tab. 15: Diagramm zur Frage F.23. Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Uber 80% der befragten Schiiler/innen unterstiitzen den Einsatz dieser Methoden, da sie
sich zum Lernen motiviert fiihlen. Das Ergebnis ist nahezu ident mit ihrer Einschatzung, dass
sie durch diese Formen ihre eigenen Leistungen besser zeigen kénnen. Weit tGiber zwei Drit-

tel geben in diesem Zusammenhang an, im Rahmen der alternativen LFLB mit Noten beur-

teilt worden zu sein.

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu Zu Zu
n= 80
F.24. | Ich finde diese Methoden gut, weil 32,1% 47,6% 13,1% 2,4%
1 sie mich zum Lernen motivieren.
F.24. | Diese Methoden kdnnen meine 45,2% 34,5% 10,7% 4,8%

5 eigenen Leistungen besser zeigen.

F.24. | Beim Einsatz dieser Methoden 69% 2,4% 22,6% 0%
3 wurden meine Leistungen mit
Noten beurteilt.

(Tab. 16: Auswertung Themenfeld F Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Das Ergebnis der Lehrkrifte in diesem Themenfeld weist eine groRe Ahnlichkeit mit dem
Resultat der Schuler/innen auf. Sdamtliche Lehrer/innen stimmen zu, dass alternative Metho-

den Schiler/innen zum Lernen motivieren und sie dabei ihre personlichen Leistungen besser

113



prasentieren konnen. Darliber hinaus bestatigen drei Viertel der Lehrkrafte, die alternativen

Formen der LFLB mit Noten zu beurteilen.

L Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu
n=4
F.24. | Ich finde diese Methoden gut, 50% 50% 0% 0%
1 weil sie Schiler/innen zum Lernen
motivieren.
F.24. | Diese Methoden kdnnen die Leis- 25% 75% 0% 0%
5 tungen von Schiiler/innen besser
zeigen.
F.24. | Beim Einsatz dieser Methoden 50% 25% 25% 0%
3 werden die Leistungen der Schii-
ler/innen mit Noten beurteilt.
(Tab. 17: Auswertung Themenfeld F Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)
G. Tests und Priifungen
S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu
n= 84
G.25. | Wir haben pro Semester einen 54,8% 26,2% 19% 0%
Test oder eine Prifung.
G.26. | Das Ergebnis des Tests bzw. der 35,7% 48,8% 10,7% 4,8%
Prifung bildet die Voraussetzung
fir die Note im Zeugnis.
G.27. | Ich finde Tests oder Prifungen 6% 14,3% 35,7% 44%
gut, weil sie erbrachte Leistungen
am besten zeigen kdonnen.
G.28. | Tests und Prifungen erzeugen 23,8% 52,4% 13,1% 10,7%

einen groBen Druck, der mich
nicht zum Lernen motiviert.

(Tab. 18: Auswertung Themenfeld G Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Der Einsatz von klassischen Beurteilungsmethoden wie Tests oder Prifungen im Semester

wird von Uber 80% der Schiler/innen bestétigt. Ein etwas noch groBerer Teil gibt dabei an,

dass die Ergebnisse der eingesetzten traditionellen Formen die Beurteilungsgrundlage fiir die

Note im Zeugnis bildet. Ein ahnlicher Anteil der Schiiler/innen vertritt die Meinung, dass die-

se Formen ihre Leistungen nicht reprisentieren kdnnen. Uber 75% zeigen sich durch Tests

und Priifungen unter Druck gesetzt und dadurch beim Lernen demotiviert.
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L Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht

tenteils zu zu zu
n=4
G.25. | Wir haben pro Semester einen 50% 25% 25% 0%
Test oder eine Priifung.
G.26. | Das Ergebnis des Tests bzw. der 0% 50% 50% 0%

Prufung bildet die Voraussetzung
fir die Note im Zeugnis.

G.27. | Ich finde Tests oder Priifungen 0% 50% 25% 25%
gut, weil sie erbrachte Leistungen
am besten zeigen kdnnen.

G.28. | Tests und Prifungen erzeugen 0% 50% 50% 0%
groRen Druck, der Schiler/innen
beim Lernen demotiviert.

(Tab. 19: Auswertung Themenfeld G Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

In diesem Themenfeld zeigen sich sowohl im Vergleich mit dem Ergebnis der Schiler/innen
als auch in den Einschatzungen unter den Lehrer/innen erhebliche Unterschiede in der Be-
fragung. Zwar bestatigen drei Viertel der Lehrkrafte das Ergebnis der Schiler/innen mit dem
Einsatz von Tests und Priifungen pro Semester, doch bei der Gewichtung fiir die Notenge-
bung zeigen sich klare Differenzen zum Ergebnis der Schiler/innen. Wahrend bei diesen die
Frage G.26. (iber 80% Zustimmung bekommt, bestatigen dies nur 50% der Lehrkrafte mit der
Kategorie 2: trifft gréfStenteils zu bzw. sehen die anderen 50% das Ergebnis von Tests und

der Prifungen als weniger bedeutend fiir die Gesamtbeurteilung an.

Auch die Fragen G.27 und G.28. divergieren relativ stark unter den Lehrkraften. Sowohl bei
der Uberzeugung, dass Tests bzw. Priifungen Leistungen am besten widerspiegeln kénnen,
als auch bei der Frage nach der Demotivation und Stresssituation fiir Schuler/innen durch die
klassischen Formen sind sich die Lehrkrafte uneinig und unterscheiden sich deutlich von den
Einschatzungen ihrer Schiler/innen. Die nachstehenden Grafiken sollen die klare Divergenz
der beiden befragten Gruppen in diesen beiden Fragen zusatzlich verdeutlichen. Auch wenn
der Modalwert bei der Frage G.28. in der Kategorie 2 Gbereinstimmt, so zeigen die beiden

Gruppen doch starke Unterschiede in der Zustimmung bzw. Ablehnung auf.
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Frage G.27.: Tests und Prifungen kénnen Leistungen am besten zeigen - Verhaltis

Schuler/innen und Lehrkrafte

44%

0,
35,70% Schiler/innen

I Lehrkrafte

14,309

6% 0%

trifft zu trifft groBtenteils zu  trifft wenig zu trifft nicht zu

(Tab. 20: Diagramm zur Frage G.27., Quelle: Eigene Abbildung)
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Frage G.28.: Tests und Prifungen erzeugen Druck und demotivieren - Verhaltis

Schuler/innen und Lehrkrafte

52,409

Schiler/innen

I Lehrkrafte

24%

0%

trifft zu trifft groBtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

(Tab. 21: Diagramm zur Frage G.28., Quelle: Eigene Abbildung)
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H. Schulnoten

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n= 84

H.29. | Schulnoten kénnen Leistungen gut 59,5% 32,1% 6% 2,4%
ausdricken.

H.30. | Ich kann mich gut an Noten orien- 69% 27,4% 3,6% 0%
tieren.

H.31. | Noten kénnen Leistungen nicht so 19% 31% 29,8% 20,2%
gut widerspiegeln wie ein schriftli-
cher Kommentar.

H.32. | Im Zeugnis ware mir ein ergan- 23,8% 28,6% 25% 22,6%
zender Kommentar lieber als reine
Beurteilung durch Noten.

(Tab. 22: Auswertung Themenfeld H Schiiler/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

S Fragen trifft zu trifft groB- | trifft wenig | trifft nicht
tenteils zu zu zu

n= 84

H.29. | Schulnoten kénnen Leistungen 0% 50% 50% 0%
gut ausdriicken.

H.30. | Schiiler/innen kdnnen sich an No- 50% 50% 0% 0%
ten gut orientieren.

H.31. | Noten kénnen Leistungen nicht so 25% 75% 0% 0%
gut widerspiegeln wie ein schrift-
licher Kommentar.

H.32. | Im Zeugnis ware ein erganzender 50% 25% 25% 0%

Kommentar besser als reine Beur-
teilung durch Noten.

(Tab. 23: Auswertung Themenfeld H Lehrer/innen, Quelle: Eigene Abbildung)

Die Fragen nach der Aussagekraft und der Orientierung an Schulnoten erreicht bei den Schii-

ler/innen mit liber 90% die groRte Zustimmung aller Themenfelder. Die Beurteilung durch

einen schriftlichen Kommentar fallt relativ unterschiedlich aus, wobei hier der Modalwert in

der Kategorie 2 liegt, aber Zustimmung und Ablehnung sich die Waage halten. Auch der er-

gdanzende Kommentar zur Note wird relativ unterschiedlich aufgefasst und sieht hier eine

relativ gleiche prozentuelle Verteilung in den vier verschiedenen Kategorien vorliegen.

Bei den Lehrkraften erscheint die Einschatzung Gber die Aussagekraft von Noten zweigeteilt.

Keine der Lehrpersonen stimmt der Aussagekraft von Noten in Bezug auf Leistungen der

Schiler/innen vollig zu und 50% der Lehrkrafte geben an, nicht wirklich davon Gberzeugt zu
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sein. Dass sich Schiler/innen gut an Noten orientieren konnen, trifft nach Meinung der Lehr-
krafte in hohem Ausmal zu und stimmt auch mit der Meinung der Schiiler/innen Uberein.
Der schriftliche Kommentar erhalt von den Lehrkraften deutlich mehr Zuspruch als von den
Schiler/innen und wird durchwegs positiv beurteilt. Bei dem erganzendem Kommentar zur
Zeugnisnote zeigt sich zwar eine groRere Divergenz unter den Lehrkraften, doch ist die Ten-

denz zur Zustimmung mit 75% starker ausgepragt.
3.3.2 Qualitative Interviews — Auswertung

Fir die Auswertung der Interviews wurden die Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse
nach MAYRING angewandt. Er entwickelte dafir ein ,,allgemeines inhaltsanalytisches Ab-

laufmodell” (MAYRING 2003: 53ff.).

,Im Einzelnen umfasst das Ablaufmodell folgende Schritte:
1. Festlegung des Materials

. Analyse der Entstehungssituation

. Formale Charakterisierung des Materials

. Festlegung der Analyserichtung

2
3
4
5. Theoretische Differenzierung der Fragestellung
6. Bestimmung der Analysetechnik

7. Definition der Analyseeinheiten

8

. Durchfiihrung der Materialanalyse” (JENKER 2007: 3).

Bei der ,,Festlegung des Materials“ soll vor allem eine reprasentative Teilmenge festgelegt
werden, einerseits um den Umfang einzuddammen und Uberschaubar zu halten und anderer-
seits um Material zu verwenden, welches der ,Forschungsfrage” entspricht (ebd.). Die ,, Ana-
lyse der Entstehungssituation” beschreibt die ,,Motive und Zielrichtung” der Datenerhebung
sowie Umstande, Bedingungen und Situation der Befragung selbst. Die ,Charakterisierung
des Materials” sieht dabei eine Festlegung sowie Dokumentation des ,Materials” vor, um
bestimmt Eigenschaften bzw. Eigenarten ,,in der Inhaltsanalyse” festhalten zu kénnen. Die
,Festlegung der Analyserichtung” charakterisiert den thematischen ,Aspekt” der Untersu-
chung. Die ,theoretische Differenzierung der Fragestellung” richtet sich nach einer ,,prazi-
se[n] Ausrichtung an Regeln und Systematisierungen®. Die Interpretation der Ergebnisse soll

dabei immer in einen wissenschaftlichen Zusammenhang gebracht werden (ebd.).
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Im Zusammenhang mit der ,,Bestimmung der Analysetechnik” unterscheidet , MAYRING*
folgende ,,Moglichkeiten:

a) Zusammenfassung,

b) Explikation und

c) Strukturierung” (ebd.).

Hierbei handelt es sich um ,, Analysetechniken, die in Abhdngigkeit vom Material und der

Forschungsfrage ausgewahlt werden missen” (ebd.). Im Rahmen der ,Definition der Analy-
seeinheit (...) wird genauer festgelegt, welche Malieinheiten des Materials zum Gegenstand
der Analyse gemacht werden sollen”, wobei ,die ,Kodiereinheit” die kleinste” und ,die Kon-

texteinheit” die groRRte Texteinheit bildet” (ebd.).

Als Analysetechnik flr die qualitativen Interviews im Rahmen dieser Arbeit wurde durch den
Verfasser die Zusammenfassung gewahlt. ,, Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzie-
ren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen liberschauba-
ren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist“ (MAYRING 2003: 58).
»Zur Analysetechnik der Zusammenfassung bietet Mayring wiederum ein grobes Ablaufmo-
dell mit folgender Schrittabfolge an (vgl. Mayring, 2003, S. 62):

ZI: Paraphrasierung

Z2: Generalisierung auf das Abstraktionsniveau

Z3: Erste Reduktion

Z4: Zweite Reduktion” (JENKER 2007: 4).

In einem ,ersten Schritt” werden die ,Kodiereinheiten” gesammelt, strukturiert und dabei so
zusammengefasst, dass die wesentlichen Aussagen in , Kurzform” evident gehalten werden.
Das ,festgelegte Abstraktionsniveau” dient dabei zur Sortierung des bearbeiteten Materials.
Mit der , ersten Reduktion“ werden wenig relevante Inhalte gleicher Bedeutung entfernt und
nur die wesentlichen Aussagen weiterverwendet. In der ,,zweiten Reduktion” werden dann
,Paraphrasen mit dhnlichem Inhalt geblindelt und gegebenenfalls mit einer neuen Formulie-

rung aktualisiert” (ebd.).

Die Interviews wurden mit jeweils zwei Lehrkraften sowie Schiler/innen durchgefihrt, die

auch an der quantitativen Fragebogenerhebung teilgenommen hatten, wobei fir die Aus-
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wahl des Personenkreises vor allem Freiwilligkeit und Interesse an der Untersuchung ent-
scheidend waren. Die Befragung wurde dabei in der Form des , face to face Interviews”
(HALBMAYER und SALAT 2011: 5.1.2.) abgehalten und durch den Interviewer mittels Auf-
nahmegerat mitgeschnitten, nachdem das Einverstdandnis der Befragten zur Aufzeichnung
eingeholt wurde. Samtliche Interviews fanden auBerhalb der Unterrichtszeit statt, um den
Interviewten ausreichend Zeit fiir die Beantwortung zu geben. In weiterer Folge wurden die
Interviews transkribiert und inhaltsanalytisch nach MAYRING (2002) ausgewertet. Ein Bei-

spiel eines Transkripts befindet sich im Anhang (siehe Anhang 5) dieser Arbeit.

Neben den Ergebnissen der quantitativen Befragung sind auch die gewonnenen Erkenntnisse
aus den ersten beiden Abschnitten ein wesentlicher Bestandteil der Untersuchung. Gemein-
sam bilden sie das Gerst fur den Interviewleitfaden. Fir die Auswertung werden nur die
Ubergeordneten Kategorien dargestellt. Die Unterfragen zu den jeweiligen Kategorien sind

dem Interviewleitfaden bzw. Transkript (siehe Anhang 3, 4 und 5) zu entnehmen.

Kategorie 1: Der kompetenzorientierte Unterricht

Die Einfiihrung des kompetenzorientierten Unterrichts in Osterreichs Schulen hat zu vielen,
vor allem fachdidaktischen Diskussionen gefiihrt. Neben den Vor- und Nachteilen sind fiir
diese Untersuchung auch die Merkmale, die den kompetenzorientierten Unterricht kenn-

zeichnen, von Bedeutung.

Interviewpartner Lehrer/innen (IPL1 und IPL2):

Kompetenzen sind Fahigkeiten und Fertigkeiten, die sich vom reinen Wissen unterscheiden.
Der kompetenzorientierte Unterricht basiert auf dem Erwerb von Wissen, um selbststandige
Problemldsungen zu entwickeln und anwenden zu kdnnen. Der Vorteil liegt im selbststandi-
gen Erwerb von Fahigkeiten, der neben dem Wissenserwerb auch eine praktische Umset-
zung und Anwendung ermoglicht. Der Weg flihrt weg vom reinen Reproduzieren hin zum
praxisbezogenen Anwenden, bei dem Schiler/innen ,,unter dem Strich etwas kénnen und
nicht nur kennengelernt haben“ (IPL1). Typische Merkmale sind Schiler/innen-Zentriertheit,
Methodenvielfalt und Prozessorientierung. Hierbei werden vor allem Kompetenzen wie
Selbststandigkeit, kritisches Urteilsvermogen, Multiperspektivitdt und Reflexion gefordert.
Es stellt sich dabei die Frage: ,Was ist keine kompetenzorientierte Aufgabe?“ (IPL2).

Lernziele werden in ,vielen Teilschritten Gberpruft, indem Schiiler/Innen immer wieder
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Kompetenzen darlegen miissen” (IPL1). Der Selbstlernprozess wird vor allem durch Gruppen-
und Partnerarbeiten gesteuert, bei dem neben der Selbstbeurteilung die Riickmeldungen
durch Mitschuler/innen und Lehrkraft Informationen tGber den Lernerfolg geben sollen. ,,Fiir

Lehrkrafte verschiebt sich das Schwergewicht in die Unterrichtsvorbereitung” (IPL1).

Das , Kompetenzmodell fir GWK*“ (BMBF 2012) dient als Ausgangsbasis, um vor allem ,das
alte Denken aus den Kopfen der Leute zu bekommen® (IPL2). Es birgt aber auch die Gefahr,
durch Kompetenzraster die Individualitat der Schiler/innen zu vernachlassigen. ,,Das Modell
ist interdisziplinar und vernetzend zu denken” (IPL2) und macht es dadurch fiir den Unter-

richt schwierig. ,,Dass man sich nur an das Modell halt, spielt sich glaub ich nicht” (IPL1).

Schwierig stellt sich die Zeiteinteilung dar, da der kompetenzorientierte Unterricht ein ande-
res Zeitmanagement benoétigt, als der dafiir vorgegebene Rahmen es zuldsst. Auch die LFLB
gestaltet sich schwieriger. ,,Wissen kann leicht abgefragt werden, Kompetenzen sind da
schon schwieriger zu Giberprifen” (IPL1). Eine Verbesserung der Rahmenbedingungen kann
den kompetenzorientierten Unterricht zusatzlich unterstitzen, vor allen durch Schulung der

Lehrer/innen, flexibleres Zeitmanagement und Anpassung der Lehrwerke an den Unterricht.

Interviewpartner Schiler/innen (IPS1 und IPS2):

Der Unterricht ist abwechslungsreich. Es wird nicht nur Wissen gefragt, sondern auch Koén-
nen verlangt. Portfolioarbeiten, Prasentationen sowie Partner- und Gruppenarbeiten stehen
hier im Vordergrund. Wichtig sind vor allem Riickmeldungen, um die eigenen Leistungen
besser einschatzen zu konnen. Lernziele werden meistens durch Stundenwiederholungen
mundlich abgefragt. Das Klassenklima und der Umgang untereinander spielen fiir den Unter-
richt ebenfalls eine wichtige Rolle. Aktive Mitarbeit wird von den Lehrkraften geschatzt. ,,Mit

einer guten Mitarbeit kann man sich die Note ausbessern” (IPS2).

Kategorie 2: Bildungsstandards

Mit dem kompetenzorientierten Unterricht wurden auch die Bildungsstandards in Oster-

reich eingeflihrt. Inwieweit unterstiitzen Bildungsstandards den Unterricht?
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| Interviewpartner Lehrer/innen (IPL1 und IPL2):

Bildungsstandards dienen vor allem einer Vergleichbarkeit und Transparenz, ob Lernziele
erreicht werden, um den Bildungsstand einer Gruppe von Schiiler/innen zu messen. Das Un-
terrichtsfach GW steht dabei weniger im Fokus als Facher wie Deutsch, Mathematik oder
Englisch. Fir eine vernilinftige Evaluierung des Unterrichts missen alle Akteure, d.h. Schi-
ler/innen, Lehrer/innen, Schulpersonal und Eltern, miteinbezogen werden. Bildungsstan-
dards konnen auch negativen Einfluss auf den Unterricht haben und Schiler/innen unter
Druck setzen. Der verstarkte globale Wettbewerb flihrt zu einem ,Management der Bildung,
bei dem sich vor allem neoliberales Denken durchzieht” (IPL2). Darliber hinaus bergen Bil-
dungsstandards die Gefahr des teaching to the test. Die Einflihrung von Bildungsstandards in
Osterreich erscheint ,als Legitimierung, dass manche einen Abteilungsleiterposten im Minis-

terium bekommen haben” (IPL2).

Interviewpartner Schiler/innen (IPS1 und IPS2):

Bildungsstandards sind unter den Schiiler/innen bekannt. Sie werden vor allem mit PISA-
Studien assoziiert. Auf den Unterricht haben sie keine Auswirkungen. Auf groBes Unver-
standnis stoRt dabei die Unterschiedlichkeit in den Aufgabenstellungen im Vergleich ,,zum
normalen Unterricht” (IPS2). Bildungsstandards werden als zusatzliche Belastung empfun-

den.

Kategorie 3: Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

Die Anwendung alternativer Formen der LFLB unterstitzt die Ziele des kompetenzorientier-
ten GW — Unterrichts. Dabei lassen sich sowohl Chancen als auch Grenzen im Vergleich zu

den traditionellen Methoden feststellen.

Interviewpartner Lehrer/innen (IPL1 und IPL2):

Es gestaltet sich schwierig, eine Trennlinie zwischen Leistungsfeststellung und Leistungsbeur-
teilung zu ziehen, ,vor allem, weil Juristen in die Leistungsbeurteilung eingegriffen haben.
Dieser Eingriff geht zu Lasten von alternativen Methoden” (IPL1). Kompetenzen lassen sich
nur schwer messen und sind mit den traditionellen Formaten wie Tests oder Priifungen nicht
beurteilbar. Nur ein bedingtes Mal? kann festgestellt bzw. verglichen werden und ist einer
subjektiven Betrachtung ausgesetzt. Es werden Methoden und Formen der alternativen LFLB

im Unterricht eingesetzt und verwendet, spielen aber fir die Notengebung eine untergeord-
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nete Rolle, auch wenn sie die Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts besser fest-

stellen und beurteilen kénnen.

,Alternative Methoden scheitern in der Praxis, wenn es um die Vergabe von Noten geht”
(IPL1). Sie sind auch wesentlich zeitintensiver als klassische Methoden. Vor allem Tests,
schriftliche Wiederholungen und dokumentierte Mitarbeit bilden die Basis fiir die Noten-
vergabe im Zeugnis. ,Es wurde uns empfohlen bzw. nahe gelegt sich auf die Richtlinien der
LBVO zu konzentrieren. Die Gewerkschaft hat uns nahe gelegt im Sinne der LBVO zu doku-
mentieren, um uns bei etwaigen Einwanden rechtfertigen zu kénnen, um keine Probleme zu
bekommen. Alternative Methoden halten juristischen Priifungen nicht stand“ (IPL1). Ein Ziel
der neuen Priifungskultur sollte es vor allem sein, ,,in der Schule Raum zu schaffen, bei dem

die Schiiler/innen nicht pausenlos das Geflihl haben beurteilt zu werden” (IPL2).

Interviewpartner Schiler/innen (IPS1 und IPS2):

Es werden verschieden Methoden der alternativen LFLB eingesetzt, ,,die machen aber fir die
Note keinen Sinn“ (IPS1). Auch die alternativen Formen werden benotet. Tests, Mitarbeit
und schriftliche Uberpriifungen bilden die Grundvoraussetzung fiir die Note im Zeugnis. Al-
ternative Methoden machen vor allem Spal3, ,sie bieten die Moglichkeit, etwas Neues zu
entdecken, auch an sich selbst” (IPS1). Lernen wird hier als freiwillig und ,,ohne Stress” (IPS1)
empfunden. Tests und Priifungen erzeugen Druck und demotivieren. ,Bei Tests gibt es Fra-
gen, die wir gar nicht gelernt haben und trotzdem kénnen missen” (IPS1). Die Lernziele sind
durch alternative Methoden plausibler und besser erreichbar und bieten ein breiteres Spekt-

rum an Moglichkeiten ,besser zu lernen und zu gestalten” (IPS1).

Kategorie 4: LBVO und Notengebung

Bildungsstandards und Kompetenzorientierung haben den Unterricht in den dsterreichi-
schen Schulen geandert. Nicht gedandert hat sich die LBVO, welche die Richtlinien zur LFLB

vorgibt.

Interviewpartner Lehrer/innen (IPL1 und IPL2):

Prinzipiell lassen sich alternative Methoden mit der Notengebung vereinen. Schiiler/innen

orientieren sich nach Noten, denn diese haben fir sie eine starke Aussagekraft. Auch spielt
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der Zeitfaktor eine Rolle, ,Gberleg mal, was das heil’t, bei 220 Schiler/innen eine verbale

Beurteilung zu geben” (IPL2).

Ein zusatzliches Problem stellt die standardisierte, kompetenzorientierte Reifeprifung dar.
Obwohl die Aufgabenbereiche eine Kompetenzorientierung aufweisen, handelt es sich vor
allem um standardisierte Prifungen, ,auf die im Sinne des teaching to the test hingearbeitet
wird, was mit einem Portfolio nicht moglich ist. Die Standardisierung ist eine Fehlentwick-

lung [...] und nimmt Zeit weg fiir die eigentlichen Aufgaben im Unterricht” (IPL2).

Eine grundlegende Anderung der Priifungskultur in Richtung alternativer LFLB wiirde eine
Anderung bzw. Neugestaltung der LBVO bedingen. Hier wiren vor allem die Beurteilungsstu-
fen und deren Definitionen abzuandern. Die gesetzlichen Verordnungen und Richtlinien sind
das grofite Hindernis fiir die Umsetzung einer alternativen Priifungskultur. , Ich wiirde mir
die Abschaffung von Noten wiinschen, damit die Rolle der Lehrer/innen mehr in Richtung

Coach geht, ohne Noten geben zu missen” (IPL1).

Interviewpartner Schiler/innen (IPS1 und IPS2):

Noten kdnnen Leistungen gut beschreiben. Sie dienen zur Information, ,auf welchem Stand
man sich gerade befindet” (IPS1). Mindliche und schriftliche Riickmeldungen férdern den

Lernprozess zusatzlich. Sie tragen vor allem dazu bei, Starken und Schwachen besser erken-
nen und verstehen zu kénnen. Ein Zeugnis ohne Noten ,ergibt keinen Sinn“ (IPS1), aber ein

erganzender, schriftlicher Kommentar zur Note ware wiinschenswert.

3.4 Interpretation und Analyse der beiden Untersuchungsergebnisse

Kategorie 1: Der kompetenzorientierte Unterricht

Was sind die wesentlichen Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts?
Wie gestaltet sich der Unterricht dabei in der Praxis und welche Vor- bzw. Nachteile entste-

hen dadurch?

Welche Kompetenzen werden dabei wie gefordert?

Fiir die Interpretation und Analyse des kompetenzorientierten Unterrichts wird der Fokus
vor allem auf die Ergebnisse der Themenfelder Unterricht in GW, Rickmeldungen, Lernziele

und Mitarbeit der quantitativen Befragung sowie auf die Inhaltsanalyse der Kategorie 1 der
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gualitativen Interviews gerichtet. Im ersten Teil der Arbeit wurden die Merkmale des kompe-
tenzorientierten Unterrichts klar dargelegt. Es soll in diesem Zusammenhang nochmals an
Schlagworte wie Wissen, Kdnnen, Problemorientierung und -I6sung, Anwendung sowie Ver-

netzung erinnert werden (siehe Abschnitt 1.1).

Es Iasst sich anhand der Befragungen klar feststellen, dass samtliche Lehrkrafte mit ihren
Klassen wesentliche Elemente des kompetenzorientierten Unterrichts nachweisen kénnen.
Ein Gberwiegend groBer Anteil der Schiiler/innen sowie 100% der Lehrkrafte bestatigen, dass
Wissen im Unterricht auch umgesetzt und angewandt wird (siehe Frage B.5). Der Einsatz
eines breiten Spektrums an verschiedenen Unterrichtsmethoden sowie Instrumenten der

alternativen LFLB ldsst erkennen, dass die Lehrkrafte verschiedene Kompetenzen fordern.

Zur Feststellung der Anwendung von Kompetenzen werden vor allem alternative Methoden
und Instrumente wie das Portfolio oder Prasentationen verwendet. Der Selbstlernprozess
wird durch Partner- und Gruppenarbeiten initiiert, bei dem durch Lehrkrafte und Klassenkol-
leg/innen Riickmeldungen zum Lernprozess gegeben werden. Im Unterricht wird durch die
Lehrkrafte besonders auf Methodenvielfalt, Prozessorientierung und Schiler/innen-
Zentriertheit geachtet (siehe Kat: 1 L), was auch durch die Schiler/innen in den Antworten
zu B.3 - B.8 deutlich bestatigt wird. Neben den fachdidaktischen Kompetenzen werden vor
allem soziale Kompetenzen (siehe Frage B.6 - B.8) sowie kritisches Urteilsvermogen und Mul-
tiperspektivitat gefordert. Auch wenn diese Kompetenzen Grundelemente des Kompetenz-
modells GWK (BMBF 2012) darstellen, so wird das Modell von den Lehrkraften nicht als bin-
dend fiir den Unterricht in GW angesehen (siehe. Kat: 1 L). Lernziele werden im Klassenrah-
men gemeinsam festgelegt, und die Schiiler/innen sind Giber diese stets gut informiert, wie
durch die Frage D.14. bestatigt wird. Besonders fiir den Selbstlernprozess, aber auch fiir die
Reflexion und Rickmeldungen stellen die klaren Zielvorgaben eine notwendige Vorausset-
zung dar, damit Schiiler/innen selbststandig und zielgerecht die Aufgaben bewaltigen kon-

nen, wahrend die Lehrkraft diesen Prozess begleitet und unterstitzt.

Fir beide Gruppen spielt die Mitarbeit eine wesentliche Rolle im Unterricht (siehe E.19.).

Dies ist fiir die Untersuchung insofern von Bedeutung, als gerade die Mitarbeit gemaR LBVO
den groliten Spielraum fiir die Verwendung von alternativen Methoden der LFLB bietet. An-
ders sieht es allerdings mit der Gewichtung der Mitarbeit aus. Wahrend die Lehrkrafte diese

als elementar fiir den Unterricht betrachten, sehen Schiler/innen das Ergebnis von Tests
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und Priifungen fiir wichtiger an. Auch wenn im Interview eine Schiilerin angibt, durch positi-
ve Mitarbeit eine Note verbessern zu kdnnen (siehe Kat: 1 S), so dirfte das Testergebnis
doch eine wesentlich grofRere Rolle fiir die Gesamtbeurteilung spielen. Obwohl nach Anga-
ben der Lehrpersonen die Absicht besteht, der Mitarbeit eine wesentliche Rolle in der LFLB
zukommen zu lassen so erscheinen dann, zumindest gemal} den Untersuchungsergebnissen,
die klassischen Formen wie Priifungen und Tests den Ausschlag fir die Notenfindung zu ge-

ben.

Auch bei der Uberpriifung der Lernziele divergiert die Meinung der beiden Gruppen. Wih-
rend die Lehrkrafte fiir jeden Lernschritt eine Lernzielliberprifung vorsehen (siehe D.16.
bzw. Kat:1 L), so wird das von den Schiiler/innen nur zum Teil so gesehen oder gar als Stun-
denwiederholung eingeschatzt (siehe D.16. bzw. Kat:1 S). Das kann an der Kommunikation
liegen. Eine gezielte Uberpriifung der Kompetenzen (vgl. Kat: 1 L) kann von den Schii-
ler/innen als Aufgabe und Ubung empfunden werden, ohne dabei wissentlich an einer Lern-
zieliberprifung zu arbeiten. Dies sollte durch die Lehrkrafte zusatzlich klar und deutlich
kommuniziert werden, da Schiler/innen sonst den Eindruck gewinnen kénnen, dass es sich
bei Lernzielliberprifungen lediglich um Stundenwiederholungen handelt. Ein zusatzlicher
Aspekt besteht darin, dass Lehrkrafte aufgrund ihrer Erfahrungen im Unterricht gerne auf
bewahrte und gewohnte Mittel zurlickgreifen, die bei den Schiiler/innen einen monotonen

Eindruck hinterlassen kénnen (vgl. L.D.17).

Besonders die Berlicksichtigung von Zeit, um auf Lernprobleme einzugehen, sowie das Ein-
schatzen von unterschiedlichen Starken und Schwachen der Schuler/innen wird unterschied-
lich wahrgenommen (siehe C.10 und B.9.). Dies lasst sich moglicherweise auf den Zeitfaktor
zuriickfuhren. Die Zeiteinteilung wird explizit als eines der Hauptprobleme im kompetenzori-
entierten Unterricht durch eine Lehrkraft genannt (siehe Kat:1 L). Als Nachteil werden vor
allem die verbesserungswiirdigen Rahmenbedingungen wie Zeitmanagement, Schulung von
Lehrer/innen oder Lehrwerke angefiihrt, die die Umsetzung des kompetenzorientierten Un-

terrichts an den Osterreichischen Schulen erschweren.
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Kategorie 1: Der kompetenzorientierte Unterricht - Zwischenfazit des Verfassers zu den Un-

tersuchungsergebnissen

Der kompetenzorientierte Unterricht zeichnet sich durch den Erwerb von Wissen aus, um
selbststdandig und problemorientiert Losungen zu entwickeln und anwenden zu kdnnen.
Typische Unterrichtsmerkmale sind dabei Schiler/innen-Zentriertheit, Methodenvielfalt,
Prozessorientierung, Selbstlernprozess sowie Riickmeldungen oder, zusammengefasst aus-
gedriickt, Kennzeichen der formativen Leistungsbeurteilung, bei denen eine klare und ge-
meinsam besprochene Festlegung der Lernziele eine wichtige Voraussetzung darstellt.
Neben den fachdidaktischen Inhalten werden vor allem soziale Kompetenzen, kritisches
Beurteilungsvermogen und Multiperspektivitat gefordert. Fur die Feststellung der Anwen-
dung dieser Kompetenzen werden speziell alternative Methoden der LFLB im Rahmen der
Mitarbeit eingesetzt.

Der Vorteil des kompetenzorientierten Unterrichts liegt im individuellen und selbststandi-
gen Erwerb von Fertigkeiten und Fahigkeiten, der Schiiler/innen zum Lernen motiviert und
neben der reinen Reproduktion vor allem praxis- und problemorientierte Losungen gene-
riert. Von Nachteil sind vorwiegend die derzeitigen Rahmenbedingungen, wie unflexibles

Zeitmanagement, geringe Schulung der Lehrkrafte oder unpassende Lehrwerke.

Kategorie 2: Bildungsstandards

Unterstitzen Bildungsstandards den kompetenzorientierten Unterricht?

Im Punkt 1.2. bzw. 1.3. dieser Arbeit wurde bereits festgestellt, dass sich die Berufung bzw.
die Legitimation der Bildungsstandards auf Basis des kompetenzorientierten Unterrichts, wie
sie durch das BIFIE postuliert und dargestellt wird (vgl. BIFIE 2020), doch nicht so ohne wei-
teres vereinen lasst. Wenn auch das Unterrichtsfach GW noch nicht so akut betroffen ist wie
andere Facher, so wurde bei dieser Untersuchung auch dieser Aspekt berlicksichtigt und im
Zusammenhang mit den qualitativen Interviews ausgewertet, da es vor allem um das Ver-
standnis von kompetenzorientiertem Unterricht an sich geht, der an den 6sterreichischen
Schulen durchgefiihrt wird, und darum, wie diese Kompetenzen und Leistungen auch festge-

stellt und gemessen werden sollen.
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Die Standardisierung dient in erster Linie einer Transparenz und Vergleichbarkeit. Unter-
schiedliche Gruppen von Schiiler/innen sollen anhand von standardisierten Verfahren ihre
Kompetenzen messen und vergleichen. Die Ergebnisse flielen dann in eine Evaluierung des
Unterrichts ein. Fiir eine Evaluierung der Leistungen miissen aber auch alle Akteure mitbe-

ricksichtigt werden (siehe Kat: 2 L), was zum gegebenen Zeitpunkt nicht stattfindet.

Sowohl Lehrkréfte als auch Schiiler/innen beméangeln den negativen Einfluss der Bildungs-
standards auf den Unterricht. Einerseits werden sie als zusatzlicher Druck und Belastung fiir
Schiler/innen angesehen, und andererseits bergen sie die Gefahr des teaching to the test in
sich (siehe Kat: 2 L und S). Bei den derzeit angewandten standardisierten Testverfahren wer-
den zu einem bestimmten Zeitpunkt groBtenteils die kognitiven Fahigkeiten in der Form von
reinen Reproduktionsverfahren festgestellt. Es handelt sich dabei um Formen der summati-
ven Leistungsbeurteilung. Wesentliche Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts
wie Prozessorientierung, Schiler/innen-Zentriertheit, Transfer oder Reflexion werden nicht
beriicksichtigt. Soziale Kompetenzen, kritisches Beurteilungsvermoégen und Multiperspektivi-
tat, die vorwiegend durch alternative Methoden der LFLB festgestellt und beurteilt werden,
spielen in diesem Zusammenhang keine Rolle und kénnen anhand der standardisierten Ver-

fahren auch nicht gemessen werden.

Kategorie 2: Bildungsstandards — Zwischenfazit des Verfassers zu den Untersuchungsergeb-

nissen.

Bildungsstandards dienen der Transparenz und Vergleichbarkeit von verschiedenen Grup-
pen von Schiler/innen zur Evaluierung des Unterrichts.

Die Standardisierung wird sowohl von Lehrkraften als auch von Schiler/innen als Druck und
Belastung empfunden. Standardisierte Testverfahren messen grofStenteils Reproduktion in
Form summativer Leistungsbeurteilung. Wesentliche Merkmale des kompetenzorientierten
Unterrichts werden durch die Standardisierung nicht beriicksichtigt. Kompetenzen, die sich
durch alternative Methoden der LFLB messen lassen, konnen durch standardisierte Testver-

fahren nicht festgestellt und beurteilt werden.
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Kategorie 3: Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

Konnen alternative Formen der LFLB die Ziele des kompetenzorientierten GW — Unterrichts
besser unterstiitzen als traditionelle Methoden?

Wo liegen die Chancen, aber auch die Grenzen der alternativen LFLB?

Durch die Untersuchung wurde nachgewiesen, dass alternative Methoden der LFLB beiden
Gruppen bekannt sind und auch im Unterrichtsfach GW angewandt werden. Vor allem die
Instrumente bzw. Methoden Selbst- und Partnerbewertung, Feedback, Portfolio sowie Lern-
plakat/Lernposter werden dabei angefiihrt. Des Weiteren liegt die Vermutung nahe, dass
eine Lehrkraft das Instrument des Kompetenzrasters im Unterricht anwendet (vgl. F.22. und

F.23).

Beide Gruppen bestatigen, dass alternative Instrumente und Methoden Schiler/innen zum
Lernen motivieren. Dies liegt einerseits an der Methodenvielfalt, die den Unterricht ab-
wechslungsreich gestaltet, andererseits an der individuellen Schiiler/innen-Zentriertheit der
Methoden (siehe F.24.2 und Kat: 3 S). Auffallend erscheint, dass ein Grofiteil beider Gruppen
angibt, dass alternative Formen der LFLB durch Noten beurteilt werden (siehe F.24.3.). Dies
widerspricht allerdings den Vorgaben der LBVO, da ,einzelne Leistungen im Rahmen der

Mitarbeit nicht gesondert zu benoten” sind (BMUKK 1974: § 4).

Ein signifikantes Problem stellt in diesem Zusammenhang auch die Messung von Kompeten-
zen dar. Sie kdnnen nur zu einem gewissen Teil festgestellt und beurteilt werden und unter-

liegen, wie die meisten Beurteilungsformen, einer ,subjektiven Betrachtung” (siehe Kat: 3 L).
Klassische Formen der LFLB wie Tests oder Priifungen werden, durch die befragten Lehrper-

sonen im Zusammenhang mit der Messung von Kompetenzen als ungeeignet betrachtet, da

sie grofStenteils einen reinen Reproduktionscharakter aufweisen und Fahigkeiten und Fertig-
keiten in der Anwendung von Schiler/innen nicht feststellen oder beurteilen kdnnen. Alter-

native Methoden eignen sich wesentlich besser, um Merkmale des kompetenzorientierten

Unterrichts festhalten und bewerten zu kénnen (siehe Kat: 3 L).

Es sei hier nach Meinung des Verfassers angemerkt, dass Tests durchaus ihre Berechtigung
haben kdnnen. Dabei kommt es auf die Aufgabenstellungen selbst an. Weisen diese einen

reinen Reproduktionscharakter auf, so wird auch nur Wissen abgefragt werden kdnnen.
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Handelt es sich aber um kompetenzorientierte Aufgaben, bei denen die Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der Schiler/innen gefragt sind, so haben diese Test durchaus ihre Berechtigung als
Instrument der LFLB im kompetenzorientierten Unterricht. Auch Mischformen (siehe Ab-
schnitt 4.1) kdnnen dabei zielfiihrend sein. Doch auch wenn sich klassische Methoden in der
Einschatzung der Befragten nicht zur Messung von Kompetenzen eignen und Schiiler/innen
demotivieren und unter Druck setzen (vgl. G.28. und Kat: 3 S), so werden sie nach wie vor
haufig eingesetzt (vgl. G.25.) und bilden die Basis flir die Benotung im Unterrichtsfach (vgl.
G.26.).

Die erscheint zundchst widerspriichlich, doch helfen hier die Aussagen der Lehrkrafte in den
gualitativen Interviews weiter, um die Problematik besser zu verstehen. Auch wenn alterna-
tive Methoden Kompetenzen besser messen kdnnen, so ,,scheitern sie in der Praxis”, nach
Meinung der befragten Lehrpersonen, ,,wenn es um die Vergabe von Noten geht“ (siehe Kat:
3 L).Hier bringen die qualitativen Interviews einen ganzlich neuen Aspekt ein, ein Aspekt, der
in dieser Arbeit bis jetzt noch nicht betrachtet wurde und in der fachspezifischen Literatur
auch kaum erwadhnt wird; Vorgaben und Bedingungen an das Lehrpersonal. Wie aus den
Interviews hervorgeht, wird Lehrkraften ,nahegelegt” sich an die gesetzlichen Vorgaben zu
halten, um bei Interventionen und Beanstandungen bei der Vergabe von Noten rechtlich
abgesichert zu sein. Diese Vorgabe wird nicht nur durch das Direktorium, sondern auch von
der Lehrergewerkschaft selbst vorgeschlagen (siehe Kat: 3 L). Nach Meinung der befragten
Lehrpersonen hilt eine rechtliche Uberpriifung einer Beurteilung nur dann stand, wenn sie
konform mit der LBVO einhergeht. Daher werden zwar alternative Methoden im Unterricht
eingesetzt, um im Sinne eines kompetenzorientierten Unterrichts die verschiedenen Kompe-
tenzen zu entwickeln und zu férdern, sie spielen aber fiir die Beurteilung eine untergeordne-
te Rolle. Hierfuir werden nach wie vor die klassischen Methoden angewandt, um der Rechts-
konformitat Genlige zu leisten. Es gilt an dieser Stelle zu hinterfragen, warum Instrumente
der alternativen LFLB, richtig angewandt, nicht auch den Vorgaben der LBVO entsprechen
sollen (vgl. BMUKK 1974: § 4) und eine ausfihrlichere und préazisere Leistungsdokumentati-
on (siehe Abschnitt 4.2.1 und 4.2.2) im Sinne der gesetzlichen Bestimmungen darstellen als

die klassischen Formen wie Tests oder Prifungen.

Nebenbei wird auch die Zeitintensitat von alternativen Methoden angefiihrt, die sich mit

dem herkdmmlichen Zeitmanagement nur schwer bewerkstelligen lassen (vgl. Kat: 3 L). Zu-
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gegeben ist der Aufwand um einiges gréBer, erscheint aber nicht unrealisierbar. Eine konti-
nuierliche und sukzessive Auseinandersetzung mit diesen Methoden wiirde auch die Erfah-
rung mit sich bringen, um dieses Problem bewadltigen zu kénnen. Nun bleibt aber das Prob-
lem der gesetzlichen Vorgaben und Richtlinien durch die LBVO, die tatsdchlich eine Hirde fiir

die bzw. die Grenze der alternativen LFLB darstellt.

Kategorie 3: Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung — Zwischenfazit des Verfassers

zu den Untersuchungsergebnissen.

Die Untersuchung hat gezeigt, dass alternative Methoden der LFLB den kompetenzorien-
tierten Unterricht besser unterstiitzen kénnen als klassische Methoden. Sie férdern dabei
die typischen Merkmale dieser Unterrichtsform und sind im Gegensatz zu den traditionellen
Methoden in der Lage, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu messen und festzustellen. Die be-
fragten Lehrpersonen setzen zwar die Instrumente der alternativen LFLB, gemaR Untersu-
chungsergebnis, groRtenteils zur Leistungsfeststellung ein, doch finden die Ergebnisse der
Leistungsfeststellungen in der Gesamtbeurteilung nur wenig bis kaum Bertlicksichtigung.
Hier kommen nach wie vor die klassischen Formen der LFLB zum Tragen, auch wenn sich
Kompetenzen damit nicht feststellen lassen und Schiler/innen sich dadurch demotiviert
und unter Druck gesetzt flihlen. Die Problematik mit der Umsetzung von alternativen Me-
thoden in der Leistungsbeurteilung wird von den befragten Lehrpersonen zum einen auf
interne Vorgaben, aber vor allem auf die gesetzlichen Richtlinien und Verordnungen in Zu-
sammenhang mit der LBVO zuriickgefiihrt. Auch wenn der §4 LBVO (die Mitarbeit) alterna-
tive Methoden und Instrumente der LFLB zulasst, die der Leistungsdokumentation dienen
und Leistungen bzw. Kompetenzen praziser und besser beschreiben als Test- oder Pri-
fungsnoten, greifen zumindest die befragten Lehrkrafte, aufgrund deren Verstandnis der

derzeitigen rechtlichen Bestimmungen, auf die traditionellen Formen der LFLB zurtick.

Kategorie 4: LBVO und Notengebung

Inwieweit lassen sich die Vorgaben der LBVO mit den Inhalten der alternativen LFLB verei-
nen?

Stehen Noten im Widerspruch zu alternativen Methoden bzw. zum kompetenzorientierten
Unterricht?

K&nnen alternative Formen die herkdmmliche Form der Notengebung ersetzen?
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GemaR den Aussagen der Lehrkréafte lassen sich Methoden der alternativen LFLB durchaus
mit dem Notensystem beurteilen. Daflr sprechen vor allem zwei Fakten. Schiler/innen zei-
gen sich mit der Notengebung groRtenteils zufrieden, wobei sich bei den Lehrkraften diesbe-
zlglich die Ansichten teilen (vgl. H.29.). Dies lasst sich auch anhand einer Studie bestétigen,
die an Hamburger Schulen durchgefiihrt wurde, bei der Zensuren in der herkdmmlichen
Form durch Schiler/innen einen hohen Zuspruch genieRen (vgl. BEUTEL et al. 2000: 107f.).
Noten haben fiir Schiler/innen eine hohe Aussagekraft, denn sie kdnnen sich gut daran ori-
entieren (vgl. S. H. 29 - 30). Dies ist insofern nicht weiter verwunderlich, als sie ja von jeher
kein anderes System kennen und von der Grundschule auf mit Noten beurteilt werden; Aus-

nahmefélle konnten hier hochstens in den ersten beiden Jahren der Grundschule vorliegen.

Ein weiterer Fakt ist, dass aufgrund der derzeitigen gesetzlichen Vorgaben schulische Leis-
tungen durch Noten beurteilt werden missen (vgl. BMUKK 1974: §14). Auch wenn, oder
gerade weil neue Lernkulturen alternative Formen der LFLB zur effektiven und effizienten
Umsetzung benotigen, kdnnen die gesetzlichen Vorgaben dabei nicht auller Acht gelassen
werden. Daher etablieren sich sogenannte Mischformen, bei denen Merkmale und Elemente
sowohl der formativen als auch der summativen Leistungsbeurteilung feststellbar sind.
Wahrend der kompetenzorientierte Unterricht durch alternative Methoden im Sinne einer
formativen LFLB unterstitzt wird, so basiert die LBVO nahezu ganzlich auf der summativen
Leistungsbeurteilung, in der Formen einer neuen Prifungskultur, mit Ausnahme der Mitar-
beit, wenig Berlicksichtigung finden. Dies wurde im Abschnitt 2.4. bereits ausfihrlich darge-
stellt und durch den Bildungsbericht 2015 untermauert (vgl. SCHMIDINGER et al. 2016: 80).
Auch die befragten Lehrpersonen waren der Meinung, dass, solange es keine Anderungen in
den gesetzlichen Verordnungen zur Leistungsbeurteilung gibt, Lehrkraften bei der Umset-
zung des kompetenzorientierten Unterrichts und der damit verbundenen Etablierung von

neuen Priifungskulturen die Hande gebunden bleiben.

Genau bei diesem Punkt klaffen die Meinungen weit auseinander. Vergleicht man die aus
den qualitativen Interviews gewonnenen Aussagen der Lehrkrafte mit der Fachliteratur zu
diesem Thema (vgl. AMRHEIM-KREML et al. 2008; STERN 2008; PICHLER 2013) so kann man
vorerst rasch den Eindruck gewinnen, dass sich die Theorie nicht in die Praxis umsetzen l&sst.
Doch bei genauerer Betrachtung lasst sich festhalten, dass die praktische Umsetzung der

befragten Lehrpersonen weder den Grundséatzen der alternativen LFLB, noch den gesetzli-

132



chen Vorgaben der LBVO entspricht. Dies ldsst sich am besten anhand des Beispiels ausma-
chen, bei dem, im Rahmen der Mitarbeit, Instrumente der alternativen LFLB zur Anwendung
kommen und dabei benotet werden. Diese Auffassungsunterschiede der befragten Lehrper-
sonen lassen sich womaoglich auf eine zu geringe Auseinandersetzung mit der Thematik an
sich, der Fachliteratur sowie der LBVO zurlickfiihren, umso erstaunlicher erscheint es aber,

dass sie sich immer wieder auf diese berufen.

Nach Meinung des Verfassers ware es zielfiihrend, die LBVO insofern zu Gberarbeiten, dass
sie im Sinne des kompetenzorientierten Unterrichts den Einsatz von Formen der alternativen
LFLB eindeutig regelt und klarstellt. Gerade unerfahrene Lehrer/innen kénnen mit der Auf-
fassung der LBVO in der derzeitigen Form Probleme bekommen, die zu Missverstdandnissen
flihren kdnnen. Dariliber hinaus kdnnte eine eindeutige und klare Neuregelung der Verord-
nung auch dazu flihren, dass sich manche Lehrpersonen nicht mehr auf die Auslegung der

LBVO ausreden konnten.

Ahnliches gilt fiir die Beurteilungsstufen. Wahrend sich kognitive Fahigkeiten noch eher mit
Noten beurteilen lassen kénnen, so sind Noten bei der Beurteilung von Kompetenzen, vor
allem von Fahigkeiten und Fertigkeiten, nicht zielflihrend. Riickmeldungen verhelfen Schi-
ler/innen sich im Lernprozess zu orientieren, ihre eigenen Starken und Schwachen zu erken-
nen und einzuschatzen sowie auf ein Lernziel hinzuarbeiten. Noten driicken lediglich ein Er-
gebnis aus, konnen aber die tatsdchlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiler/innen

kaum beschreiben und ihnen wenige Informationen im Lernprozess selbst liefern.

Oft wurde im Zusammenhang mit Beurteilungen der Satz verwendet: ,, Warum habe ich kein
Gut bekommen?“ oder aber ,,Wieso habe ich bei dieser Antwort nur drei von fiinf Punkten
bekommen?“. Schiler/innen fordern sehr wohl gezielte Riickmeldungen zu ihren Leistungen
ein, und sie haben vor allem ein Recht darauf (vgl. BMUKK 1974: §11). Gerade diese Riick-
meldungen bilden ein wesentliches Element fir die Entwicklung dieser Fahigkeiten und Fer-

tigkeiten und kdnnen diese besser steuern als Noten.

Interessanterweise begleiten uns Noten vorwiegend in der schulischen bzw. hochschulischen
Ausbildung. In der Berufswelt, auf die ja die Schiiler/innen vorbereitet werden sollen, wer-
den Mitarbeiterbeurteilungen und -zeugnisse vor allem in schriftlichen Kommentaren ver-
fasst. Dadurch lassen sich Kompetenzen und Fahigkeiten der Mitarbeiter wesentlich besser
zum Ausdruck bringen als durch relativ wenig aussagende Noten (siehe Abschnitt 2.6). Er-

133



gdnzende, schriftliche Kommentare zu den Noten oder schriftliche Beurteilungen haben eine
wesentlich starkere Aussagekraft und konnen Schiler/innen besser tiber ihre Starken und
Schwachen informieren als einzelne Noten. Es ware ein erstrebenswerter Schritt hin zu einer

neuen Prifungskultur.

Kategorie 4: LBVO und Notengebung — Zwischenfazit des Verfassers zu den Untersuchungs-

ergebnissen

Durch die Untersuchung wurde festgestellt, dass bei den befragten Klassen im Rahmen der
LFLB vor allem Mischformen zur Anwendung kommen, die aus Merkmalen der formativen
und summativen Leistungsbeurteilung bestehen. Einerseits erhalten Noten von Schii-
ler/innen groRen Zuspruch, andererseits sieht die derzeitige Gesetzeslage die Notenvergabe
als verbindlich an. Die LBVO ist auf den wesentlichen Merkmalen der summativen Leis-
tungsbeurteilung aufgebaut. Eine Anderung der Priifungskultur hin zu einer formativen Leis-
tungsbeurteilung wiirde auch eine eindeutige und klar verstindliche Anderung der gesetzli-
chen Rahmenbedingungen bendtigen. Noten kdnnen keine Kompetenzen beschreiben,
sondern hochstens ein Ergebnis beurteilen. Das Entwickeln von Fahigkeiten und Fertigkei-
ten in simtlichen Kompetenzbereichen beruht auf prozessorientierten Riickmeldungen, die
den Weg zum Lernziel stetig begleiten, unterstiitzen und steuern. Miindliche oder schriftli-
che Kommentare kénnen daher Kompetenzen besser beschreiben als Noten und waren im
Zusammenhang mit der Leistungsbeurteilung zielfiihrender. Fiir die sinnvolle und effektive
Anwendung von alternativen Methoden der LFLB, die den kompetenzorientierten Unter-
richt besser unterstiitzen kénnen als traditionelle Formen, benétigt es eine Anderung der
gesetzlichen Vorgaben in der Leistungsbeurteilung, die auf den Merkmalen der formativen

Leistungsbeurteilung aufbaut und beruht.

Gesamtfazit des Verfassers zur Untersuchung

Flr unsere Untersuchung war vorrangig unsere Arbeitshypothese ausschlaggebend, die da-
von ausgeht, dass alternative Formen der Leistungsfeststellung und -beurteilung die Ziele
im kompetenzorientierten GW-Unterricht besser unterstiitzen kénnen als traditionelle
Formen, auch weil sie andere Lernkulturen etablieren.

In einem ersten Schritt haben wir uns intensiv mit den Merkmalen und Inhalten des kompe-

tenzorientierten Unterrichts auseinandergesetzt (siehe Abschnitt 1).
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In weitere Folge wurde die Thematik Leistungsfeststellung und-beurteilung im zweiten Teil
dieser Arbeit genauestens analysiert und dargestellt.
Dies bildete die Grundlage fiir die quantitative und qualitative Befragung und Auswertung

im Rahmen dieser Untersuchung. Zusammenfassend kann dabei festgehalten werden:

Alternative Formen der LFLB...... Traditionelle Formen der LFLB....
konnen samtliche Kompetenzen besser Uberprifen eine Performanz und kénnen
beschreiben Kompetenzen nicht beurteilen

geben Schiler/innen Rickmeldungen um sind vor allem ergebnisorientiert und be-
den Lernverlauf prozessorientiert zu be- ricksichtigen den Lernverlauf nicht
gleiten und zu steuern

messen auch praktische Fertigkeiten und messen groBtenteils kognitive Fahigkeiten
Fahigkeiten

motivieren Schuler/innen zum Lernprozess | werden als Druck und Belastung empfun-

den
sind schiiler/innenzentriert und fordern basieren auf standardisierten Verfahren
die individuelle Lernentwicklung und dienen dem Ergebnisvergleich

fokussieren auf Merkmale der formativen beruhen auf Inhalten der summativen Leis-

Leistungsbeurteilung tungsbeurteilung

unterstltzen die Merkmale des kompe- konnen die wesentlichen Merkmale des

tenzorientierten Unterrichts kompetenzorientierten Unterrichts nicht
unterstitzen

Somit l3sst sich festhalten, dass alternative Formen der Leistungsfeststellung und -
beurteilung die Ziele im kompetenzorientierten GW-Unterricht besser unterstiitzen konnen
als traditionelle Formen, auch oder gerade weil sie damit neue Lernkulturen etablieren.
Allerdings werden diese alternativen Methoden nur bedingt oder zum Teil im Unterricht
eingesetzt. Die gesetzlichen Richtlinien und Vorgaben der LBVO flihren bei manchen Lehr-
personen zum Teil zu Auffassungsunterschieden in der Auslegung. Es wire daher eine An-
derung der LBVO anzustreben, die sich auf die Inhalte der formativen Leistungsbeurteilung
stltzt, und diese dabei eindeutig und klar beschreibt, um einen effizienten und effektiven
kompetenzorientierten Unterricht, der durch alternative Formen der LFLB unterstiitzt und

gefordert wird, zu gewahrleisten.

135




4 LEISTUNGSBEURTEILUNG IM KOMPETENZORIENTIERTEN GW-UNTERRICHT

Nachdem in den ersten drei Abschnitten die Inhalte des kompetenzorientierten Unterrichts,
der LFLB und einer in diesem Zusammenhang durchgefiihrten empirischen Untersuchung
beschrieben und erértert wurden, sollen nun die gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrun-
gen im Zusammenhang mit dem GW-Unterricht naher betrachtet und ausgearbeitet wer-
den. Etwaige Rickschlisse sowie Moglichkeiten im Rahmen des kompetenzorientierten Un-
terrichts und der LFLB sollen in diesem Abschnitt speziell und praxisbezogen fiir das Unter-

richtsfach-GW erortert werden.

Bringen wir zunachst die Begrifflichkeiten in Verbindung, so sprechen wir von kompetenzori-
entierter Leistungsbeurteilung. In diesem Zusammenhang wurde durch das BMUKK 2011
eine Publikation mit dem Titel ,Kompetenzorientiertes Unterrichten — Grundlagenpapier”
veroffentlicht, die sich genau mit dieser Thematik auseinandersetzt (vgl. DORNINGER et al.
2011). Dabei wurden ,folgende Pramissen” fiir eine ,,kompetenzorientierter Leistungsbeur-
teilung” festgelegt: der Fokus im Unterricht konzentriert sich auf die Individualitat der ein-
zelnen Schiler/innen. Formen der alternativen LFLB wie etwa ,Prasentationen oder Portfo-
lios“ sollen ein Schwergewicht bilden und die klassischen Uberpriifungen wie ,Tests oder
Schularbeiten” verdrangen. Demnach sollen auch ,,Priifungssituationen” dem Unterricht
angepasst werden. Die Aufgaben sollen dabei ,projekt- und problemorientiert gestaltet”
sein, bei denen nicht nur reproduktives Wissen, sondern vor allem Fertigkeiten und Fahigkei-
ten von Schiler/innen beurteilt werden kénnen. Die Individualitat der Schiiler/innen soll vor
allem durch ,Lernstandsdiagnosen®, die die unterschiedlichen Ausgangspunkte im Lernpro-
zess festhalten, sowie durch ausfihrliche , Lernbiographien” dokumentiert werden. Die Do-
kumentation dient dabei der Feststellung des ,,persénliche[n] Lernzuwachs[es]“, der in ei-
nem standardisierten ,, Abschlussniveau miinden muss.” Dieser ,,personliche Lernzuwachs”
soll in ein ,, ,genormtes” Abschlussniveau miinden, das in der AuRensicht des Schulwesens

auch als ,Bildungsstandard” wirksam wird”“ (DORNINGER et al. 2011: 50f.).

Hier stellt sich bei ndherer Betrachtung die Frage, wie der ,,personenzentrierte” Unterricht
(ebd.), bei der die Individualitat der Schiler/innen im Lernprozess gefragt ist und deren Fa-
higkeiten und Fertigkeiten prozessorientiert begleitet, gesteuert und festgestellt werden
sollen, durch Bildungsstandards und standardisierte Priifungsverfahren am Ende dieses

Lernprozesses, gewahrleistet werden soll. Diese auffallende Widerspriichlichkeit erklart sich
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im Grundlagenpapier wie folgt: ,,Der Widerspruch zwischen personlich fortschreitendem
Lernzuwachs und standardisiertem Abschlussniveau ist vorhanden, kann aber in Kenntnis
des zu erreichenden Ziels gesteuert werden, wenn Kompetenzstufen im Lernprozess vorge-
sehen sind, die als Zwischenziel erreicht werden missen” (DORNINGER et al. 2011: 51).
Diesbezlglich entsteht beim Verfasser der Eindruck, dass es sich hier lediglich um Zwischen-
Uberprifungen handeln soll, die unter dem Schleier des kompetenzorientierten Unterrichts
zwar prozessorientiert den Lernerfolg steuern sollen, dabei aber den Fokus nicht auf den
individuellen Erwerb von Fadhigkeiten und Fertigkeiten legen, sondern lediglich auf die Zieler-
reichung der festgelegten Bildungsstandards hinarbeiten sollen — eine gelungene Umschrei-

bung des teaching to the test.

All diese Pramissen bediirfen aber vor allem einer Transparenz und klaren Kommunikation,
die von Anfang an die Basis flr den Lernprozess bildet (vgl. DORNINGER et al. 2011: 50f.).
Zugegebenermalen haben wir durch diese Pramissen nicht viel Neues erfahren, das nicht in
den vorhergehenden Abschnitten besprochen und angefihrt wurde. Das Diktat der Bil-
dungsstandards durch das BIFIE wurde in dieser Arbeit bereits ebenso dargestellt wie die im
Text des Grundlagenpapiers weiterfihrende Differenzierung zwischen , Leistungsbewer-
tung”, im Sinne einer Leistungsfeststellung, und , Leistungsbeurteilung” (DORNINGER et al.

2011: 52).

Die Pramissen des Grundlagenpapiers minden aber vorerst nicht in einer zu erwartenden
Konklusion, sondern werden durch Rahmenbedingungen unterstitzt, welche ,ein konkretes
Schema zur Leistungsbeurteilung im Zusammenhang mit kompetenzorientiertem Unterrich-
ten bieten” sollen (ebd.). Diese Rahmenbedingungen bedingen eine ,Lernkultur”, die den
Merkmalen des kompetenzorientierten Unterrichts entspricht. Dabei wird auch eine klare
»Trennung der Prifungsphase von der Lernphase und keinerlei Vermischung der beiden”
vorgegeben. Zielsetzung ist dabei die ,,Uberpriifung der Schiiler/innenleistungen auf die
Lernziele”, wobei auf die besondere ,,.Bedeutung” der Wahl der ,,Priifungsform” hingewiesen
wird. Transparenz, klare Kommunikation und Riickmeldungen, sollen den Lernerfolg und die
,Leistungsmotivation” der Schiiler/innen unterstiitzen und férdern. Das ,Uberpriifen der
Kompetenzen“ soll vor allem durch praktische Aufgabenstellungen und deren Feststellungen
gewadhrleistet werden, bei denen der Fokus auf den Fertigkeiten und Fahigkeiten in der An-

wendung sowie der Vernetzung dieser liegt. , Fortschrittdiagnosen” sollen durch stetige
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Rickmeldungen den Lernprozess fordern, bei dem ,Lernen aus Fehlern” erwiinscht ist. Auf
die Bedeutung der ,Selbsteinschatzung und Selbstreflexion”, als wesentliches Merkmal des
kompetenzorientierten Unterrichts, wird dabei extra hingewiesen. Als interessantes Detail
am Rande erscheint dabei, dass die ,,Selbsteinschdtzung und Selbstreflexion (...) als Instru-
ment der Starken- und Schwachenanalyse” dienlich sein soll, ,noch bevor die Noten gegeben

werden” (DORNINGER et al. 2011: 52f.).

Bevor der Text nun tatsachlich zu einer Konklusion flihrt, werden die derzeit gangigen Pri-
fungsmethoden wie folgt dargestellt: ,Mit Wissensfragen kann nur unzureichend Hand-
lungskompetenz erfasst werden. Dennoch dominieren noch faktenbasierte Leistungsfeststel-
lungen (= Stoff, reproduzierendes Wissen), die vorgeben, hohe Trennscharfe zu haben und

daher bei den Lehrpersonen beliebt sind“ (DORNINGER et al. 2011: 53).

Wir haben aber in diesem Zusammenhang bereits festgehalten, dass die LBVO klare Vorga-
ben enthilt, welche Formen der Leistungsbeurteilung zu verwenden sind. Hier wird neben
der Mitarbeit auch auf die klassischen, summativen Formen der LFLB verwiesen. Darliber
hinaus sei angemerkt, dass die Zielsetzung, also das Erreichen der Lernziele, durch standar-
disierte Priifungen im Rahmen der Erflllung der Bildungsstandards, vor allem auf faktenba-
sierten Leistungsfeststellungen beruht, um somit eine Vergleichbarkeit gewahrleisten zu
konnen. Weiter dazu im Text: ,,Die Gestaltungsmoglichkeiten und Freirdume der bestehen-
den LBVO hinsichtlich der Leistungsfeststellung und -beurteilung werden von der Mehrheit

der Lehrpersonen nicht genutzt” (ebd.).

Dieser Aussage nach liegt es also an den Lehrkraften, die neue Prifungskulturen nicht
etablieren wollen oder kdnnen. Denken wir jedoch an die Auswertungen der Untersuchun-
gen zurick, so sind, zumindest die befragten Lehrkrafte sehr wohl bemiiht, alternative Me-
thoden der LFLB einzusetzen und anzuwenden. Eine effektive Umsetzung scheitert aber vor
allem an den gesetzlichen Vorgaben und Richtlinien (siehe 3. Abschnitt — Gesamtfazit) bzw.
den damit verbundenen Auffassungsunterschieden. Es scheint, als wiirde die Verantwortung
in diesem Zusammenhang auf die Lehrkrafte abgeschoben werden. Diese Aussage wirkt um-
so befremdlicher, als der angesprochene Freiraum der Gestaltungsmoglichkeiten sich ledig-
lich auf den §4 der LBVO, d.h. die Mitarbeit (vgl. BMUKK 1974: §4), beziehen kann. Hier ist
tatsachlich ein Handlungsspielraum gegeben, wenn auch der einzige in der gesamten Ver-

ordnung, doch weist dieser Paragraph nicht explizit auf den moglichen Einsatz von alternati-
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ven Methoden hin. Er beschreibt lediglich die Zusammenhange und was unter Mitarbeit zu
verstehen ist, und lisst die Methoden dabei offen. Eine Uberarbeitung gerade dieses Para-
graphen, der die Verwendung von Formen der alternativen LFLB eindeutig klarstellt und ver-

deutlicht, wéare in diesem Zusammenhang wiinschenswert (siehe Abschnitt 3.4).

Es wird in diesem Paragraphen darauf hingewiesen, dass Leistungen, die Schiiler/innen in
,Gruppen- und Partnerarbeiten” erbringen, ebenso zu , berlicksichtigen” sind wie einzeln
erbrachte Leistungen (BMUKK 1974: §4). Geht man im Text jedoch weiter, so stollt man im
zweiten Absatz des Paragraphen auf die Formulierung: , Einzelne Leistungen im Rahmen der
Mitarbeit sind nicht gesondert zu benoten”, wahrend der folgende Absatz lautet, ,,Aufzeich-
nungen Uber diese Leistungen sind so oft und so eingehend vorzunehmen, wie dies fiir die
Leistungsbeurteilung erforderlich ist“ (BMUKK 1974: §4). Es sei hier dem Verfasser die Frage
erlaubt, ob in diesem Zusammenhang durch das Autorenteam des Grundlagenpapiers der

Begriff Freiraum nicht mit Unklarheit oder im Regen gestehen lassen verwechselt wurde.

Wahrend in der gesamten Verordnung Methoden der alternativen LFLB mit keinem Wort
Erwdahnung finden, so werden der ,,schriftlichen Leistungsfeststellung” und der ,,Beurteilung
von Schularbeiten” jeweils eigene Paragraphen bezliglich deren Durchfiihrung gewidmet
(BMUKK 1974: §15-16). Dem Autorenteam wird hier durch den Verfasser die Uberlegung
nahe gelegt, dass Lehrkrafte in diesem Zusammenhang nicht nur nach Freirdumen suchen
sollen, sondern vor allem verpflichtet sind, die gesetzlichen Bestimmungen, inklusive deren
Vorgaben mit dem Schwergewicht auf Einsatz von klassischen Methoden, zu erfiillen. Dies
wird durch den §11 der LBVO zusatzlich verdeutlicht, wo es heildt: ,Die Beurteilung der Leis-
tungen der Schiiler in den einzelnen Unterrichtsgegenstianden hat der Lehrer durch dieim §
3 Abs. 1 angefiihrten Formen der Leistungsfeststellung zu gewinnen” (BMUKK 1974: §11). In
diesem Zusammenhang von ,,Gestaltungsmdglichkeiten und Freirdumen” (DORNINGER et al.
2011: 53) zu sprechen, die seitens der Lehrkrafte nicht genutzt werden, erscheint daher als

duBerst unangebracht und teilweise provokant.

All diese Pramissen, Rahmenbedingungen und angebliche Sachverhaltsdarstellungen resul-
tieren in einer Konklusion, die einerseits ,Anderungsvorschlige hinsichtlich der LBVO“ sowie
»ld]rei wesentliche Prinzipien zum Beurteilen in kompetenzorientierten Umgebungen” vor-

sieht (vgl. DORNINGER et al. 2011: 53f.). Zu den Anderungsvorschligen zihlen dabei:
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, - Anderung der LBVO hinsichtlich ficheriibergreifenden Arbeitens, Gruppenarbeiten, etc.

- Anderung der LBVO hinsichtlich der Anerkennung {iberfachlicher Kompetenzen

(Vermittlungsfahigkeit, Mediation, Konfliktmanagement, personliche Organisation).
- Sicherstellung der Transparenz der Leistungsbeurteilung” (DORNINGER et al. 2011: 53).

Eine Implementierung formativer Leistungsbeurteilung oder eine konkrete Formulierung, um
Methoden der alternativen LFLB anwenden zu kdnnen, sucht man bei diesen Vorschldagen
vergebens. Die Vorschldge beziehen sich rein auf die Unterrichtsgestaltung sowie die Doku-
mentation, wobei die ,Sicherstellung der Transparenz der Leistungsbeurteilung” (vgl. DORN-
INGER et al. 2011: 53) auch nicht als eindeutiger und klarer Vorschlag verstanden werden
kann und einige Fragen offen lasst, vor allem das entscheidende Wie der Umsetzung. Es wird
in diesem Zusammenhang nochmals an junge und unerfahrene Lehrpersonen erinnert, fir
die eine Klarstellung im Gesetzestext hilfreich sein konnte (siehe Abschnitt 3.4). Darliber
hinaus stellt sich dem Verfasser die Frage, warum ein Grundlagenpapier, das vom Unter-
richtsministerium fiir Bildung bereits 2011 herausgegeben wurde, punkto Anderungsvor-

schlage der LBVO keine Beriicksichtigung gefunden hat, geschweige denn umgesetzt wurde.

Verniinftiger erscheinen in diesem Zusammenhang die ,,Prinzipien zum Beurteilen in kompe-
tenzorientierten Umgebungen” (DORNINGER et al. 2011: 54). ,,Prinzip 1: Entkopplung der
Unterrichtszeit in Lern- und Priifungssituationen®(ebd.). Dies ist ein wesentlicher Faktor des
kompetenzorientierten Unterrichts, weil er Schiler/innen genligend Zeit fur den Selbstlern-
prozess sowie die Reflexion dieses Prozesses und dessen gezielte Steuerung bietet und dabei
Lern- sowie Prifungssituation durch eindeutige Kommunikation sowie transparente Unter-

richtsgestaltung klar voneinander (vgl. STERN 2008: 94f.).

,Prinzip 2: Entkopplung der Rolle der Lehrperson als Coach, Lehrende/r und Evaluierende/r*
(ebd.). Die Problematik, dass Lehrkrafte die Rolle des férdernden Begleiters wahrend des
Lernprozesses haben, der Schiiler/innen durch Riickmeldungen in ihrem Starken- Schwa-
chen-Profil unterstiitzen soll, und denen gleichzeitig die Rolle des Richters zu teil wird, indem
sie im Rahmen der selektiven Funktion die Leistungen ihrer Schiiler/innen beurteilen mus-

sen, wurde in dieser Arbeit bereits aufgezeigt (siehe Abschnitt 2.6.).
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,Prinzip 3: Mogliche Instrumente und Methoden” (DORNINGER et al. 2011: 55).
Auch der Einsatz und die Anwendung verschiedener alternativer Methoden der LFLB wurden

in diesem Zusammenhang bereits ausfihrlich dargestellt und erldutert (siehe Abschnitt 2.8.).

Auch wenn sich das Grundlagenpapier in manchen Absdtzen nicht konsistent argumentiert
und leider doch einige Fragen offen lasst, so kommt es in Punkt ,4.3. Fazit” (vgl. DORNINGER
et al. 2011: 58) zu einer wesentlichen Kernaussage, die flir den Verfasser selbst die eigentli-
che Konklusion dieses Textes darstellt:

»ES gilt also, eine verstehende, diagnostisch und férderorientiert angelegte
Leistungsbewertung zu realisieren. Eine padagogische Kultur, die sich auf
die Starken der Lernenden konzentriert und nicht auf ihre Fehler und Defi-
zite, eine Kultur, die der Férderung verpflichtet ist und nicht der Selektion,
ist das Ziel kompetenzbasierten Unterrichtens.” (DORNINGER et al. 2011:
59)

Trotz intensiver Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten Unterricht sowie den
verschiedenen Formen der LFLB st6Rt man immer wieder auf Stolpersteine in Form von Wi-
derspriichen oder neuen Fragen, wie es auch das Grundlagenpapier zum kompetenzorien-
tierten Unterricht gezeigt hat. Aber vielleicht sind es gerade diese Fragen, die wir Lehrkrafte
uns kritisch stellen sollten, um einen Erkenntnisgewinn fiir die praxisbezogene Umsetzung

fiir den GW-Unterricht gewinnen zu kdénnen.
4.1 Moglichkeiten von alternativer und fordernder LFLB im GW-Unterricht

Ausgehend von der Problematik der LFLB, stellt PICHLER mit seinem Text ,Leistung und ihre
Bewertung in Geographie und Wirtschaftskunde — Trittsteine einer forderlichen Leistungs-
bewertung” (PICHLER 2010: 1) ein Fragenpaket vor, das fir Lehrkrafte einen hilfreichen Ein-
stieg in diese Thematik darstellt. Welche Effekte haben klassische Methoden der LFLB auf
Schiler/innen (vgl. PICHLER 2010: 4)? Sie erzeugen vor allem Druck, kdnnen den Lernprozess
behindern bzw. demotivieren Schiiler/innen beim Lernen (ebd.); auch die Untersuchungen

dieser Arbeit fiihrten zu diesem Ergebnis (siehe Abschnitt 3.3.1. und 3.3.2.).

Tests bzw. schriftliche oder miindliche Uberpriifungen miissen aber nicht ausschlieBlich als
Instrumente der summativen Leistungsbeurteilung, von denen die Zeugnisnote zum Grofteil
abhangig ist, eingesetzt werden. Integriert man sie z.B. in Arbeitsauftrage oder sind sie Teil
eines Portfolios, bei denen vor allem Rickmeldungen an Schiiler/innen im Vordergrund ste-

hen, um aus Fehlern lernen zu kénnen, und bei denen die Beurteilung keine wesentliche
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Rolle spielt, so kdnnen diese Methoden durchaus sinnvoll den kompetenzorientierten Unter-
richt, im Sinne einer formativen Leistungsbeurteilung , unterstiitzen und férdern. Den ,nega-
tiven Effekten der summativen Leistungsbewertung” lasst sich somit entgegenwirken (PICH-
LER 2010: 4). Es stellt sich also nicht nur die Frage, welche Methode, sondern auch wie und
zu welchem Zweck sie eingesetzt wird. Dis gilt ebenso fiir die Formen und Methoden der
,formativen Leistungsbewertung”, denn auch hier stellt sich die Frage nach einem zweckori-

entierten und zielfiihrenden Einsatz dieser Formate (PICHLER 2010: 5).

Ahnliches gilt fir den , erweiterten Leistungsbegriff “ (PICHLER 2010: 4). Hier wird der Frage
nachgegangen, welche Leistungen eigentlich erbracht werden sollen und wie diese zu beur-
teilen sind. Lassen sich durch die ausgewahlten Methoden der LFLB ,neben den fachlich-
inhaltlichen Leistungen auch methodisch-strategische Leistungen oder sozial-kommunikative
Leistungen” erheben (ebd.)? Hier stellt sich vor allem die Frage, was, bzw. welche Kompe-
tenzen, festgestellt und beurteilt werden sollen. In diesem Zusammenhang hat PICHLER eine
Checkliste verfasst, welche die wesentlichen Merkmale kompetenzorientierter Aufgabenstel-

lungen beinhaltet (PICHLER 2013: 18).

Merkmale kompetenzorien-
tierter Aufgabenstellungen

Erlauterungen

Lehrplanbezug (und Bezug Die Aufgabenstellung lasst sich auf Bildungs- und Lehraufgaben des Lehrplans zu-

zu Bildungsstandards)

rockfohren und entspricht den Vorgaben der Bildungsstandards (bspw. for GGP in der
HTL).

Bezug zum
Themenpool

Zu jedem Themenbereich des Themenpools miUssen, abhangig von der Anzahl der
Priofungskandidat/innen, mindestens zwei Aufgaben vorbereitet werden. Bereits im
Unterricht bearbeitete Aufgaben dirfen dabei nicht 1:1 verwendet werden.

Situationsbezug

Die Einbettung der Aufgaben in einen lebensweltlichen, gesellschaftspolitischen etc.
Kontext, wie etwa bei PISA-Aufgaben Ublich, erhdht die Motivaton sich mit Aufgaben
auseinanderzusetzen und kann sinnstftend wirken.

Zeitfaktor

Der Umfang der Aufgabenstellung (Aufgabenformulierung und Umgang der Materia-
hen) ist auf den zur Verfogung stehenden Zeitrahmen abgestellt.

Aufgabenstellungen statt
W-Fragen

Auch wenn W-Fragen mitunter durchaus intellektuell anregende Impulse fir Schi-
ler/innen sein k&dnnen, entsprechen komplexere Aufgabenstellungen weit eher den
Anforderungen hdherer Bildung. Konkrete Handlungsanweisungen mit Handlungs-
verben (Operatoren) machen erkennbar und nachvollziehbar, welche Leistungen von
Schiler/innen erwartet werden (siehe Musterbeispiel im Abschnitt 4.3).

Operatoren aus
drei Anforderungsbereichen

Aufgabenstellungen bieten Teilaufgaben, die im Idealfall Operatoren aus den drei
unterschiedlichen Anforderungsbereichen (Reprodukton, Transfer, Reflexion und
Probleml&sung) anbieten sollen. Dies erleichtert auch das Erkennen der Tiefe des
Verstandnisses eines Problemkomplexes. Eine hilfreiche Operatorenliste for GW mit
Zuordnung der Operatoren zu den Anforderungsbereichen findet sich in der Handrei-
chung des BMUKK (2012, 13f.).

Matenalbezug

Kompetenzorientierte Aufgaben basieren immer auf der Auseinandersetzung mit
variablen Materialien. Neben Texten k&nnen dies im Fach GW Kartendarstellungen,
statishsches Datenmatenal, Grafiken im weitesten Sinn, Karikaturen, Fotografien,
Plakate aber auch Videocausschnitte, Podcasts etc. sein.

Quellenangaben

In Aufgaben verwendete Materialien missen schon alleine aufgrund der Vorbildwir-
kung korrekt zitiert werden.

Erwartungshorizont

Im Zuge der Erstellung der Aufgabe wird auch ein Erwartungshorizont aufgebaut, der
for die Kandidat/innen erkennbar und nachvollziehbar sein sollte. Dadurch wird die
Bewertung der Schiler/innen und die Rockmeldung an diese erleichtert.

(Ansicht 11: Checkliste fiir kompetenzorientierte Aufgaben, Quelle: PICHLER 2013: 8)
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Des Weiteren stellt PICHLER die Frage nach einer ,,positiven Prifungssituation”, bei der
,Schiiler/innen zeigen kénnen, was sie kdnnen“ (ebd.). Dabei gilt es Uberlegungen zu den
Rahmenbedingungen der Priifungssituation anzustellen, um diese Méglichkeit den Schi-
ler/innen zu eroffnen. Wir haben im Zuge dieser Arbeit einige Faktoren kennengelernt, die
das Priifungsverhalten sowohl von Lehrer/innen als auch Schiler/innen beeinflussen kon-
nen, wie z.B. Fehler im Prifungsverhalten der Lehrkrafte, das Problem der Chancengleichheit
von Prifungsaufgaben, Zeitdruck, Notendruck, usw. (siehe Abschnitt 2.6.2. bzw. 2.6.3.). Es
gilt also, samtliche Einfliisse, die in eine Prifungssituation mit einflieBen kdnnen, so zu be-
rucksichtigen, dass die bestmdglichen Bedingungen fur Schiler/innen und Lehrkrafte ge-
schaffen werden, um ein Ergebnis festzustellen, welches dem Leistungspotential der Schi-
ler/innen gerecht wird und entspricht. Die Frage nach der Trennung von , Lernsituationen
und Leistungssituationen” (ebd.) entspricht dem ,,Prinzip 1: Entkopplung der Unterrichtszeit
in Lern- und Prifungssituationen” (DORNINGER et al. 2011: 54) des im vorigen Abschnitt be-

handelten Grundlagenpapiers und wurden in diesem Zusammenhang bereits erortert.

Auch die Frage nach der ,Bezugsnorm” (PICHLER 2010: 5) gehort geklart (siehe auch Ab-
schnitt 2.6.2.). Richtet sich die Leistungsbewertung nach einer ,,.Sachnorm” wie etwa dem
,Lehrplan” oder aber einer ,soziale[n] Bezugsnorm“ bzw. , Individualnorm®, und vor allem,
inwieweit sind diese Bezugsnormen gesetzlich gedeckt (ebd.)? Entscheidend ist aber vor al-
lem die Frage nach adiquaten Aufgabenstellungen und Uberpriifungsmethoden (PICHLER
2013: 17f.). ,,Wird das geprift, was wichtig ist, oder das, was leicht zu Gberprifen ist? Wel-
che Testinstrumente kdnnen was abbilden und liberprifen” (PICHLER 2010: 5)? Ein Haupt-
stadtquiz kann keine sozialen Kompetenzen messen und entspricht nur wenig den Zielset-
zungen des kompetenzorientierten GW-Unterrichts, auch wenn manche Kolleg/innen das
noch immer anders sehen (Anm. des Verfassers); es kann keine , komplexen Bildungsziele”

feststellen (ebd.).

Mit einer Concept Map z.B. mit den Begriffen Klimawandel und Migration lassen sich das
Verstandnis von Zusammenhangen, also Vernetzungsfahigkeiten, beurteilen und kénnen den
Ausgangspunkt fir Lernplakate bilden, die in weiterer Folge mogliche Problemlésungen zum
Thema prasentieren. Podiumsdiskussionen, bei denen durch Schiler/innen unterschiedliche
Blickweisen z.B. zum Thema Armut vorgestellt werden, fordern die Fertigkeiten und Fahig-

keiten in der Argumentation deutlich mehr, als eine miindliche Priifung, die einen Wissens-
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stand abruft, welche reinen Reproduktionscharakter hat. Stetige Riickmeldungen durch
Lehrkrafte, aber auch Klassenkolleg/innen z.B. in Form des Feedbacks haben einen weit ho-
heren Informationsgehalt fur den Selbstlernprozess von Schiler/innen, als Punkteanzahlen
eines Tests oder dessen Benotung. Portfolios kdnnen durch unterschiedliche Aufgabenstel-
lungen zu einem Themenbereich verschiedene Kompetenzen gleichzeitig feststellen und
dokumentieren, wihrend schriftliche Uberpriifungen lediglich Bestandsaufnahmen mit re-
produktivem Charakter darstellen, bei denen der Lernprozess nicht dokumentiert werden

kann.

AbschlieBend stellt PICHLER die Frage nach der ,, Transparenz” in der LFLB. ,,Wie kann sicher-
gestellt werden, dass allen Beteiligten jederzeit einsichtig und klar nachvollziehbar ist, wie
die Leistungsbewertung und Notengebung vor sich geht“ (PICHLER 2010: 5)?

Lern- und Notenvertrage stellen eine ebenso wichtige Voraussetzung fiir eine forderliche
Leistungsbewertung dar wie das gemeinsame Festlegen von Lernzielen und den damit ver-
bundenen Lernprozessen. Schiler/innen muss klar sein, was sie eigentlich lernen sollen, was
dabei von ihnen verlangt wird und welche Mdoglichkeiten sich ihnen bieten, das Lernziel zu
erreichen. Wenn das Ziel neben der Vermittlung von Wissen vor allem auf dem Erwerb von
Fertigkeiten und Fahigkeiten liegt, so muss Schiler/innen auch die Moglichkeit geboten
werden, ihre Selbststandigkeit unter Beweis stellen zu kdnnen. Dies bedingt neben einer
klaren Transparenz auch einer stetigen, eindeutigen Kommunikation zwischen Lehrer/innen

und Schiler/innen.

Es gibt fur den kompetenzorientierten GW-Unterricht kein allgemeines Rezept, welche Me-
thoden fiir welchen Lernprozess bzw. welche LFLB herangezogen werden kdnnen. SchlielRlich
bedingt ja gerade der Fokus auf die Individualitat der Schiiler/innen eine Methodenvielfalt,
die sowohl fiir den Lernprozess als auch die LFLB selbst gilt. Die Anreicherung eines vielfalti-
gen Methodenrepertoires verlangt von Lehrkraften auch eine gewisse Portion an Mut in der
Umsetzung. Das Wissen Uiber die Methoden alleine ist zu wenig; erst der Erwerb der Fertig-
keiten und Fahigkeiten, um diese Formen gezielt anwenden zu kdnnen, kann die Ziele des
kompetenzorientierten Unterrichts, von allen Seiten, tatsachlich unterstiitzen. Dies bedingt
also Erfahrung, in der praktischen Umsetzung, auch wenn es immer wieder Stolpersteine
dabei geben kann. Natdrlich missen die gesetzlichen Verordnungen eingehalten werden, sie

dirfen aber dabei nicht als Ausreden oder Schutzpolster dienen, um klassische Formen der
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LFLB zu rechtfertigen. Vielmehr sollte das Verstandnis und Bemiihen vorhanden sein, alter-

native Methoden der LFLB mit diesen gesetzlichen Verordnungen in Einklang zu bringen.

Im Rahmen unserer Untersuchung wurde seitens des Lehrpersonals vor allem die Leistungs-
dokumentation genannt, die es fiir Lehrkrafte aufgrund verschiedener Vorgaben schwierig
macht, alternative Formen fir die Leistungsbeurteilung heranzuziehen, und die somit den
Einsatz von Tests oder schriftlichen Uberpriifungen rechtfertigt (siehe Abschnitt 3.3.1. und
3.3.2.). Dass es aber sehr wohl alternative Formen der Leistungsdokumentation gibt, die
auch den gesetzlichen Bestimmungen entsprechen, soll im nachsten Abschnitt dargestellt

und verdeutlicht werden.
4.2 Moglichkeiten der Dokumentation von Kompetenzen im Unterricht

Im Abschnitt 2.8.8 sowie 2.8.9 dieser Arbeit wurden zum grofSten Teil Instrumente der LFLB
angefiihrt und besprochen, die vorwiegend einer Leistungsfeststellung dienlich sind Diese
Leistungsfeststellungen sollen in einer Leistungsbeurteilung miinden, die wiederum eine
entsprechende Dokumentation der Leistungen bendétigt. Die Untersuchung hat gezeigt, dass
manche der befragten Lehrpersonen die Meinung vertreten, dass der Einsatz von Formen
der alternativen LFLB im Unterricht den gesetzlichen Bestimmungen nicht standhalt. Hierbei
wurde besonders auf die Leistungsdokumentation verwiesen. Es werden in diesem Zusam-
menhang nun zwei Formen der alternativen Leistungsdokumentation vorgestellt und erlau-
tert, die sich mit den giiltigen gesetzlichen Bestimmungen durchaus vereinbaren lassen und

dabei die wesentlichen Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts berticksichtigen.
4.2.1 Kompetenzraster

Im Rahmen dieser Arbeit sind wir bereits kurz auf den Begriff Kompetenzraster gestolRen
(siehe Abschnitt 2.8.), und im Zuge unserer Untersuchungen konnten wir feststellen, dass
einer der befragten Klassen nicht nur der Begriff vertraut ist, sondern dass die Methode dort
auch zur Anwendung kommt (siehe Abschnitt 3.3.1. und 3.3.2.). NEUWEG beschreibt Kompe-
tenzraster als ,Auflistungen von Kompetenzen, die mehrere Kompetenzauspragungsgrade
unterscheiden. Es handelt sich um ,tabellarisch fixierte Leistungserwartungen’(bm:ukk,
2012, S.65), die, in Niveaustufen unterteilt, Lernstande und Lernfortschritte dokumentieren.
Sie beschreiben das Wissen und Kénnen in einem bestimmten Bereich, indem verschiedene

Fahigkeitsdimensionen und Niveaustufen unterschieden werden“ (NEUWEG 2019: 58).
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NEUWEG bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die LBVO, die eine Trennung von ,,im
Unterricht angestrebten Kompetenzen (...) in wesentliche und in dartiber hinausgehende
Bereiche” vorsieht sowie ,eine Ubersicht tiber die erreichten Lehrziele und iiber das Niveau”
fir die Leistungsbeurteilung festlegt (ebd.). Dartiber hinaus begriindet NEUWEG die Ver-
wendung von Kompetenzrastern mit einer Empfehlung des nationalen Bildungsbericht 2009,
in dem es heil3t: ,,Bezugspunkt der Leistungsbeurteilung sollten nicht die stark interpretati-
onsbediirftigen Lehrpldane, sondern Kompetenzkataloge sein, die — moglichst operational —

angeben, welche Kompetenzen fiir die Vergabe einer je bestimmten Note vorliegen miissen

(EDER et al. 2009: 267).

Ziel ist es, anhand eines ,, Kompetenzprofils” die Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schi-
ler/innen in den verschiedenen Kompetenzbereichen durch , Niveaustufen” beschreiben und
dokumentieren zu kdnnen (NEUWEG 2019: 58). In seiner ,,Grundstruktur” gestaltet sich der
Kompetenzraster in einer ,vertikalen” Auflistung der zu erreichenden Kompetenzen bzw.
damit verbundenen Lernziele sowie den , horizontal” angefiihrten , Niveaustufen®, die ange-

ben, in welcher Form die jeweilige Kompetenz bzw. das Lernziel beherrscht wird (NEUWEG

2019: 58f.).

T R —
Nivecj;_ll:‘: ST Kompetenz-

¥ stufenmodell

| Kompetenz-

| strukiurmodell

(Abb. 16: Grundstruktur eines Kompetenzrasters, Quelle: NEUWEG 2019: 59)

»Deskriptoren”, ahnlich wie bei standardisierten Priifungsverfahren, beschreiben die Details
der Fertigkeiten und Fahigkeiten und ermdoglichen somit eine Zuordnung zu den jeweiligen
Niveaustufen. Als Deskriptoren eignen sich ,einzeln oder in Kombination Aufgabenstellun-
gen”, dem jeweiligen Niveau entsprechend, ,,Beispiele fiir Leistungen auf den einzelnen Stu-
fen, Beschreibungen der Leistungen” oder aber ,,die Angabe von Beurteilungskriterien.”

(NEUWEG 2019: 59).
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(Ab. 17: Leistungsbeschreibungen als Deskriptoren, Quelle: NEUWEG 2019: 62)

Die Bedeutung der Raster fiir die LFLB im kompetenzorientierten Unterricht soll durch die
»Funktionen des Kompetenzraster” konkretisiert werden (NEUWEG 2019: 66). NEUWERG teilt
dabei die Funktionen in acht Bereiche ein. Kompetenzraster unterstiitzen die , Lehrzieldefini-
tion“; fiir die Formulierung der ,,Unterrichtsziele” bedarf es einer intensiven Auseinanderset-
zung mit der Thematik, welche Kompetenzen tatsachlich vermittelt werden sollen. Mit der
Funktion der ,Lehrzielkommunikation” wird eine ,Transparenz” geschaffen, um ,Ziele des
Unterrichts” sowie , Kriterien” zu verdeutlichen. Sie dienen auch der ,Unterrichtsplanung”
im Sinne einer ,Unterrichtsgestaltung”, bei der durch , Performanzsituationen ein Kénnen
durch Uben kultiviert wird“. Kompetenzraster unterstiitzen auch die , Entwicklung valider
Leistungsfeststellungen”, indem sie anregen, Uberlegungen anzustellen ob tatsichlich das
gemessen wird, was gemessen werden soll und wie diese Messung am besten der jeweiligen
Kompetenz entspricht. Auch dies bedarf einer Transparenz, damit den Schiler/innen die
Aufgabenstellungen klar sind. ,Kompetenzraster lenken die Aufmerksamkeit(...) auf die zu
erwerbenden Kompetenzen” und Lernziele und dienen somit der ,Aufmerksamkeitssteue-
rung.” Statt wenig aussagender Noten wird Schiler/innen ein ,,Starken-Schwachen-Profil“
vermittelt, das aufgrund von individuellen Riickmeldungen gezielt deren Kompetenzen un-
terstlitzen und fordern kann, im Sinne einer ,,formativen Leistungsfeststellung.” Kompetenz-

raster kdnnen auch eine Spalte fiir die ,,Selbstbeurteilung” vorsehen, die ein wesentliches
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Element im Selbstlernprozess darstellt und Schiler/innen an der ,Leistungsfeststellung und -
beurteilung” teilhaben lasst. Kompetenzraster bilden eine ,Grundlage fir eine kriterienori-
entierte, ziffernmafRige Benotung und ihre transparente Begriindung.” Schiilerleistungen
werden durch ein individuelles, personliches ,Kompetenzprofil“ dargestellt und dokumen-
tiert. Der gesamte Lernprozess wird somit dargestellt, lIasst Starken und Schwachen erken-
nen und gibt dazu eine detaillierte Auskunft, was eine einzelne Note nicht kann. Aufgrund
der individuellen Zuordnung steigt auch die ,Wahrscheinlichkeit”, dass Lehrkrafte , lehrziel-

orientiert” und nicht ,,sozialnormorientiert” beurteilen (NEUWEG 2019: 66ff.).

Die Vorteile dieser Dokumentationsform liegen in der Transparenz, der moglichen Metho-
denvielfalt im Unterricht und der LFLB, der Beriicksichtigung von unterschiedlichen Starken
und Schwachen von Schiiler/innen, prozessorientierter Steuerung durch Riickmeldung und
vor allem Berlicksichtigung der wesentlichen Merkmale des kompetenzorientierten Unter-
richts, indem Kompetenzen beschrieben und beurteilbar gemacht werden. Entscheidend
dabei sind die Formulierungen der Deskriptoren. Diese miissen prazise und eindeutig be-
schreiben, was die Schiler/innen dem jeweiligen Niveau entsprechend leisten sollen, dhnlich
den Referenzrahmen in den Sprachausbildung, die sich dabei sehr umfangreich gestalten.
Das bendtigt wiederum Aufgabenstellungen, die valide das Erreichen von den jeweiligen
Kompetenzstufen tberprifen kénnen, was sich mitunter fiir manche Aufgabenbereiche als
schwierig darstellen kann. Des Weiteren kann auch hier die Gefahr bestehen, gezielt auf das
Erreichen der Kompetenzstufen so hinzuarbeiten, dass dadurch erst wieder einer Form des
teaching to the test entsteht. Somit gestaltet sich der Einsatz von Kompetenzrastern tatsach-

lich als duBerst umfangreich.

Natdrlich ist der Einsatz von Kompetenzrastern damit auch wesentlich zeitaufwendiger als
klassische Tests oder schriftliche Priifungen. Sie stehen aber keineswegs im Widerspruch zu
den gesetzlichen Verordnungen; im Gegenteil, sie basieren darauf und haben aufgrund der
stetigen Dokumentation eine deutlich héhere Aussagekraft Gber samtliche Kompetenzen
von Schiler/innen als einzelne Testergebnisse. Diese Form der Dokumentation hélt somit
jeder juristischen Beanstandung stand und unterstiitzt dabei die Ziele des kompetenzorien-

tierten Unterrichts sowie alternative Methoden der LFLB.
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4.2.2 Vier-Saulenmodell FO(U)R GW (KOLLER 2018)

Eine andere Form der Leistungsbeurteilung und der Leistungsdokumentation stellt KOLLER in
seinem ,Vier-Sdulenmodell” fir das Unterrichtsfach GW vor (KOLLER 2018). Die Idee basiert
ebenfalls auf der LBVO, da ,vier unterschiedliche Formen der Leistungserbringung bzw. -
feststellung: miindliche, schriftliche, praktische und grafische Leistungen” in diesem Modell
beriicksichtigt werden (KOLLER 2018: 32). Das Interessante an diesem Modell ist, dass es von
Anfang an den Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen voraussetzt und Lehrkrafte dazu auf-
fordert, in den unterschiedlichen Leistungsbereichen passende Lehrziele zu formulieren,
damit verbundene Aufgabenstellungen zu finden und adaquate Formen der LFLB anzuwen-

den.

(Abb. 18: Ubersicht FO(U)R GW-Konzept fiir ein Semester, Quelle: KOLLER 2018: 32)

»,Das Modell ist ganz gezielt auf dem Fundament eines erweiterten, ,breiten’ Leistungsbe-
griffs aufgesetzt, um individuelle Starken von Schiiler/innen besser zur Geltung bringen zu
kdnnen“ (KOLLER 2018: 32). Die Leistungsbeurteilung basiert auf dem Erwerb von sogenann-
ten ,,Credits”, die den Umfang einer Aufgabenstellung beschreiben, sowie einem ,Multiplika-
tor”, der die Qualitat der Durchfihrung misst (KOLLER 2018: 34). Schiiler/innen kénnen so-
mit in den unterschiedlichen Leistungsbereichen ihre Aufgabenstellungen selbststandig wah-

len, um das Konto ihrer Credits zu fullen.

KOLLER berticksichtigt dabei, ,dass im Rahmen des Vier-Saulenkonzepts jede Schiilerin/jeder
Schuler trotz der Moglichkeit der Schwerpunktsetzung auf Leistungserbringungsformen fir
sich den ,Fachlehrplan’in GW erfillen muss”, d.h. die ,,verpflichtende Erflllung aller wesent-
lichen Bereiche der lehrplanmaRigen Anforderungen durch die Schiler/innen” (KOLLER

2018: 33). Daraus resultiert, dass Schiler/inne in samtlichen Leistungsbereichen ihre Credits
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erreichen miissen, doch obliegt die Schwergewichtsbildung ihnen selbst. Damit kdnnen sie

selbststandig den Weg zu ihrer angestrebten Note wahlen.

j \-Credit Credit im K'om/pefenznwequ l: Insgesamt
Reproduktion
D -Credit Credit im Kompetenzniveau II: Befriedi- davon
141 Reorganisation und Transfer” gend - davon
l -Credit Crednllm Kompefenzmv?ou IIII: e
Reflexion und Problemlgsung

Mind. 35x DD. Credits

Mind. 10x  []  II-Credit

mind. 5x | 11-Credit
Alle wesentlichen' Bereiche des Lehrplans
vollstandig erfullt.

(Abb. 19: Klassifizierung der Credits und Bewertungssystem, Quelle: KOLLER 2018: 32)

Das Modell gestaltet sich als besonders umfangreich und verlangt von Lehrkraften ein hohes

Mald an Methodenvielfalt in der Aufgabenstellung sowie der LFLB, um samtliche Leistungs-

bereiche abdecken zu konnen. Darliber hinaus bedingt das Modell einen ,, hohen ,,Organisa-

tions- bzw. Administrationsaufwand” in Form von ,,Planungsrastern, die individuell auf die

Schuler/innen“ abgestimmt sind und zur eigentlichen Leistungsdokumentation dienen (KOL-

LER 2018: 33).

Naturrdumliche Chancen und Demografische Entwicklung und A
Risik lIschaftspolitische Implikationen AL e T U
isiken gese p p
Schriftliche Portfolio DDOCOICIMM
Leistungen schriffl. Test JOOCOMMEN
& | | |
Miindliche Befeiligung |an Unterrichtsprozessen OO0 0NN
Leistungen Newsflash OO
mond. Prifung ICICICIMM
Praktische &ursionnnumlﬂ
Leistungen Iniaviewl]l][llﬂlll
Podiumsdiskussion[JIICIMM
Grafische Worldcafé OOOOCINEN
Leistungen G-Afles JOOOON
Portfolio ICIICIM
Kernarbeitsphase (unmittelbare Durchfishrung) O I-Credit (Reprodukfion) Wesentlicher Bereich | NOST

Erarbeitungsphase (Vor-, Nachbereitung etc.) O II-Credit (Reorganisation & Transfer) Wesentlicher Bereich | NOST

B |II-Credit (Reflexion & Problemldsung) | Wesentlicher Bereich | NOST

(Abb. 20: Semesterplanung FO(U)R GW-Modell - 7.Klasse AHS, Quelle: KOLLER 2018: 37).

Die Starken des Modells liegen in der Orientierung an den Merkmalen des kompetenzorien-

tierten Unterrichts. Samtliche Anwendungsbereiche werden abgedeckt, und trotz aller Vor-

gaben nimmt dieses Modell Riicksicht auf die Individualitat der Schiler/innen, indem ihnen

der Weg zum Ziel offen gelegt wird. Anhand der Semesterplanung (siehe Abb. 18) wird klar,

dass das Modell auf einem hohen organisatorischen Level beruht, sich aufwendig gestaltet

und ein hohes Mal} an Methodenvielfalt voraussetzt. Allerdings fordert der Einsatz dieses

150




Modells eben diese Fahigkeiten und Fertigkeiten sowohl von Schiiler/innen als auch von
Lehrkraften und bedingt eine transparente Leistungsdokumentation, die den gesetzlichen
Richtlinien entspricht, aber Starken und Schwachen in den unterschiedlichen Kompetenzbe-

reichen veranschaulichen und festhalten kann.

Mit beiden Instrumenten soll hier gezeigt werden, dass es durchaus Moglichkeiten gibt, al-
ternative Formen der Leistungsdokumentation einzusetzen, die sowohl mit der LBVO kon-
form gehen, aber auch die wesentlichen Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts
und der alternativen LFLB unterstiitzen kénnen. Nach der ErschlieBung der Thematik kompe-
tenzorientierten Unterrichts sowie der LFLB und der damit verbundenen Leistungsdokumen-
tation fiir das Unterrichtsfach GW wollen wir in diesem Zusammenhang einen weiteren As-

pekt ins Auge fassen, bei dem diese Themen eine wesentliche Rolle spielen.

4.3 Forderliche Leistungsbewertung im Hinblick auf die standardisierte, kompetenzorien-
tierte Reifepriifung im Unterrichtsfach GW

Ziel einer hoheren schulischen Ausbildung stellt der Abschluss in Form der Reife- bzw.
Diplomprifung dar. Auch hier haben Bildungsstandards und der kompetenzorientierte
Unterricht maRgeblich dazu beigetragen, dass sich die Form der Reifepriifung gedandert hat.
Inwieweit kann dabei eine forderliche Leistungsbewertung die Ziele der kompetenzorientier-

ten Reifeprifung unterstitzen bzw. lassen sich moégliche Zusammenhange erkennen?

Das, was umgangssprachlich unter dem Begriff Zentralmatura zusammengefasst wird, nennt
sich verordnungsgemal’ ,standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung” und ,wurde
erstmals flaichendeckend im Haupttermin 2014/15 durchgefiihrt“ (BMBWF 2019). Genauer
gesagt, handelt es sich bei der neuen Matura um eine (teil-)standardisierte Reifeprifung; die
Aufgabenstellungen werden in den Sprachbereichen sowie der Mathematik vom zustandi-
gen Bundesministerium (BMBWF) ,zentral und standardisiert zur Verfiigung gestellt. (...)
Nicht standardisierte Aufgabenstellungen werden durch die Priifer/innen am Schulstandort

erstellt und von der zusténdigen Schulbehorde genehmigt” (BMBWF 2019).

Die ,Reform“ der Reifepriifung in Osterreich darf dabei nicht als ,,eigenstindige MaRnahme*
gesehen werden, sondern als ,,als Bestandteil einer Gesamtstrategie, flir welche vor allem
die Konzepte der Kompetenzorientierung und der Standardisierung von grundlegender
Bedeutung sind“ (HACKL 2014: 57). ,,Die zustdndige Ministerin versichert, dass es ledig-

lich darum ginge, vom bloRen Auswendiglernen wegzukommen und mehr Gerechtigkeit
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bei der Benotung zu verwirklichen” (ebd.). Wie es sich nun tatsdchlich mit der Gerechtigkeit
verhidlt, wurde in dieser Arbeit bereits klargestellt (siehe Abschnitt 2.6.2). Das Weg vom
Auswendiglernen hin zur Kompetenzorientierung stellt den , konzeptuellen Ausgangspunkt

der Reform“ dar (HACKL 2014: 58).

Wie stellt sich nun das Anforderungsprofil fiir die Reifepriifung im Unterrichtsfach GW konk-
ret dar? Wir konzentrieren uns also vor allem auf die Inhalte der Aufgabenstellungen und
beziehen uns dabei auf die ,,Richtlinien” fiir die ,,kompetenzorientierte Reifepriifung” im
Unterrichtsfach GW (BMBF 2012). Die ,,Themenbereiche” fiir die Aufgabenstellungen leiten
sich aus dem Oberstufenlehrplan GW ab und missen ,zumindest zwei kompetenzorientierte

Aufgabenstellungen mit mehreren Teilaufgaben” beinhalten (vgl. BMBF 2012: 10f.).

,Die kompetenzorientierten Aufgabenstellungen” der Reifepriifung sollen aus einem ,,struk-
turierten Aufbau” bestehen. Die bereits angeflihrten Teilaufgaben sollen folgende ,Anforde-

rungsbereiche” beinhalten und abdecken kénnen (BMBF 2012: 12f.):

»Anforderungsbereich I: Wiederholung / (einfache) Umorganisation von Wissen

Anforderungsbereich IlI: (schwierige) Umorganisation von Wissen / (einfache) Anwendung

und Ubertragung von Wissen auf unbekannte Bereiche (Transfer)

Anforderungsbereich Ill: (komplexe) Anwendung und (komplexer) Transfer, echte Prob-

lemlosung” (BMBF 2012: 13).

(Ansicht 12: Anforderungsbereiche der kompetenzorientierten Reifepriifung, Quelle: Eigene
Abbildung)

Der Anforderungsbereich | weist dabei einen reinen Reproduktionscharakter auf. Diese Auf-
gabenstellungen wiirden sich also auch mit klassischen Methoden der LFLB messen lassen.
Anders sieht es da mit den beiden anderen Anforderungsbereichen aus. Diese zielen sowohl
auf den Transfer als auch auf eine Anwendung von Wissen ab. In diesen Bereichen geht es
vor allem um die Umsetzung von Wissen, also um Kompetenzen, bei denen Schiiler/innen
ihre Fertigkeiten und Fahigkeiten bei der Problemlésung von komplexen Aufgabenstellungen
unter Beweis stellen sollen. Hier werden Kompetenzen wie Vernetzung, Argumentation, Ein-

satz von relevanten Methoden und die Fahigkeit zur Problemldsung gefordert.
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Es liegt nahe, dass sich diese Kompetenzen nur schwer mit den Formen der klassischen LFLB

messen lassen. Die Anforderungsbereiche Il und Ill verlangen somit Methoden, deren Einsatz

diese Kompetenzen tatsachlich férdern und feststellen kénnen.

Dies wird umso klarer, wenn man sich die Operatoren verdeutlicht, die in den Aufgabenstel-

lungen fiir die jeweiligen Aufgabenbereiche vorgesehen sind (vgl. BMBF 2012: 12). Diese

Operatoren sollen vor allem helfen, klare Aufgabenstellungen zu formulieren, die den Anfor-

derungsbereichen entsprechen und Missverstandnisse aus dem Weg raumen (BMBF 2012:

12f.). Die Beschreibungen der Operatoren erklaren die erwarteten Losungsansatze der Schi-

ler/innen zu den Aufgabenstellungen in den drei verschiedenen Anforderungsbereichen.

nennen

herausarbeiten

beschreiben

darstellen

ermitteln

Operatoren des Anforderungsbereichs |

Aufzahlen oder Auflisten ohne jede Erlauterung / dazu Wissen bzw.
angelernte Tatsachen wiedergeben oder Informationen aus
beigefligtem Material ablesen

Angaben und Gegebenheiten unter bestimmten Aspekten in
beigefugtem Material (z. B. Tabelle) erkennen, wiedergeben und / oder
moglicherweise berechnen

wichtige Sachverhalte (Kernaussagen / Besonderheiten / GesetzmafRig-
keiten etc.) aus Kenntnissen oder beigefligten Materialien systematisch
und logisch wiedergeben

einen Sachverhalt oder Zusammenhang mit Worten oder grafisch
verdeutlichen

Losen von Aufgaben mittels vorgegebener Sachverhalte / Daten /
Materialien

Auch: charakterisieren / lokalisieren / darlegen / feststellen / benennen /
recherchieren / veranschaulichen / (heraus)finden / auflisten /
auswahlen / schildern / (zu)ordnen / wiedergeben / bestimmen etc.

(Ansicht 13: Operatoren Anforderungsbereich |, Quelle: BMBF 2012: 13)

Die Operatoren weisen im Anforderungsbereich | auf Aufgabenstellungen hin, bei denen vor

allem Wissen in Form von Reproduktion abgerufen werden soll.

153



Operatoren des Anforderungsbereichs Il

analysieren/ Materialien (z. T. auch Sachverhalte) systematisch und gezielt
interpretieren untersuchen bzw. auswerten sowie in ihren Zusammenhangen erklaren

erklaren/ Zusammenhadnge verstandlich aufzeigen / Informationen durch eigenes
erlautern Wissen, eigene Einsichten, aber auch beigefligte Materialien in einen
Zusammenhang stellen / mit Beispielen verdeutlichen

vergleichen Berlihrungspunkte, Gemeinsamkeiten und Differenzen gewichtend
einander gegenuberstellen und zu einem begriindeten Ergebnis
kommen

erstellen Zusammenhdnge grafisch und fachlich korrekt aufzeigen,

zum Beispiel durch Mindmaps oder Funktionsskizzen

begriinden vielschichtige Grundgedanken logisch und verstandlich entfalten

Auch: kennzeichnen / anwenden / gliedern / (iberlegen / ableiten /
klaren / definieren / Zusammenhang herstellen / folgern / untersuchen /
Ubertragen etc.

(Ansicht 14: Operatoren Anforderungsbereich Il, Quelle: BMBF 2012: 14)

innerhalb eines Zusammenhangs den Stellenwert von Aussagen,
Behauptungen, Sachverhalten definieren / Gedanken oder konkrete
Schritte im Zusammenhang auf ihre Eignung oder Stichhaltigkeit
priufen / die angewandten Kriterien anfihren

Aussagen oder Behauptungen an konkreten Sachverhalten und innerer
Logik messen

eine personliche, jedoch fachlich stimmige Stellungnahme abgeben /
Fachwissen argumentativ einsetzen / Bezug auf Materialien oder
Beispiele nehmen / eigene Meinung darlegen

eine Problemstellung durch Ausloten von Pro- und Contra-Argumenten
begrindet beurteilen

intensive Diskussion eines Problems in produkt-, rollen- bzw.
adressatenorientierter Form, zum Beispiel durch Anfertigung von Inter-
views, Fachartikeln, Szenarien oder Modellen

(Ansicht 15: Operatoren Anforderungsbereich I, Quelle: BMBF 2012: 14)

Sowohl aus den Operatoren als auch aus den Anforderungsbereichen Il und Ill wird ersicht-

lich, dass bei den Aufgabenstellungen Kompetenzen gefordert werden, die weit liber den
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reinen Reproduktionscharakter hinausgehen. Hier stehen das Umsetzen und das Anwenden
im Vordergrund. Diese Aufgabenstellungen bedingen daher auch den Einsatz von Methoden,
die geeignet sind, tatsachlich diese Fahigkeiten und Fertigkeiten festzustellen und zu beurtei-
len. Wir haben im Rahmen dieser Arbeit schon ausfihrlich darauf hingewiesen, dass gerade
die formative Leistungsbeurteilung mit den Formen der alternativen LFLB fir den kompe-
tenzorientierten Unterricht besser geeignet ist, komplexe Kompetenzprofile darzustellen

und zu beurteilen, als klassische Verfahren, die das nicht kdnnen.

Fiir eine gezielte Umsetzung der Inhalte des kompetenzorientierten Unterrichts sowie den
Vorgaben der (teil-)standardisierten Reifeprifung im UF GW bedarf es der dafir notwendi-
gen Methoden im Unterricht sowie einer entsprechenden LFLB, die nicht erst im Rahmen der
Reifeprifung eingesetzt wird (vgl. PICHLER 2013: 19). Schiler/innen missen daher die Mog-
lichkeit bekommen, sich im fortlaufenden Unterricht mit Aufgabenstellungen der Anforde-
rungsbereiche Il und Il (Transfer bzw. Problemlésung) auch auseinandersetzen zu kénnen,
um aus ihren Erfahrungen die angestrebten Fertigkeiten und Fahigkeiten, die eben weit Gber
den Reproduktionscharakter hinausgehen, zu entwickeln und zu festigen. Dies bendtigt wie-
derum Methoden der LFLB, die Schiiler/innen in einem férderlichen Verfahren ermaglichen,
sich durch gezielte Rickmeldung, Selbstreflexion, selbststandig und prozessorientiert, ihr

individuelles Kompetenzprofil anzueignen.

Daher erscheint es umso erstaunlicher, dass sowohl der Unterricht als auch die Reifepriifung
durch die Kompetenzorientierung reformiert und gepragt wurden, aber die gesetzlichen
Rahmenbedingungen der LFLB in Form der LBVO davon komplett unberihrt blieben. Die
LBVO entspricht mit ihrem Grundkonzept der summativen Leistungsbeurteilung weder den
Anspriichen des kompetenzorientierten Unterrichts noch den Richtlinien fiir die standardi-
sierte, kompetenzorientierte Reifeprifung im UF GW. Es ware daher auch im Zusammen-
hang mit der neugeregelten Matura eine Uberarbeitung der LBVO anzudenken, die den In-
halten und Merkmalen der formativen Leistungsbeurteilung entspricht und samtlichen An-
forderungsbereichen der (teil-) standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung ge-

recht wird.
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4.4 AbschlieRende Conclusio

Geleitet von der Arbeitshypothese, wurde zu Beginn dieser Arbeit die Thematik des kompe-
tenzorientierten Unterrichts erortert und dargestellt. Dabei wurde offensichtlich, dass es
trotz der immer wieder gern zitierten Definition von WEINERT (2001), die oft den Ausgangs-
punkt fir Diskussionen darstellt, durchaus unterschiedliche Auffassungen und teilweise kriti-
sche Beurteilungen zu diesem Thema vorherrschen. Es wurden in diesem Zusammenhang
wichtige Schlisselbegriffe als Merkmale fir den kompetenzorientierten Unterricht ausgear-

beitet werden, die dessen Konzept beschreiben und darlegen.

Neben dem Wissen spielt hier vor allem das Konnen eine Rolle. Es geht also nicht mehr um
Auswendiglernen und Wiedergeben des Erlernten, sondern um das Entwickeln von Fahigkei-
ten und Fertigkeiten in den verschiedenen Kompetenzbereichen, die eine Umsetzung und
Anwendung in Form von Transfer von Inhalten auf andere Themenbereiche oder Probleml6-
sungsansatze entwickelt und fordert. Dies wird durch einen prozessorientierten und indivi-
duellen Unterricht unterstitzt, der Schiler/innen zu einem Selbstlernprozess motivieren soll,

um im selbststdandigen Lernprozess ein personliches Kompetenzprofil zu entwickeln.

Das von KELLER ausgearbeitete Kompetenzmodell (vgl. BMBF 2012) weist auf die wesentli-
chen Kompetenzen fir den GW-Unterricht hin und wurde in diesem Zusammenhang bereits
ausfihrlich besprochen (siehe Abschnitt 1.4.). In diesem Zusammenhang wurde durch den
Verfasser auch festgehalten, dass eine Einbettung der interkulturellen Kompetenz und deren
Themenbereiche in das Kompetenzmodell eine sinnvolle Bereicherung fir das Modell sowie
fiir das UF — GW selbst darstellen wiirde, da sich jede Menge Schnittpunkte und Synergien
betreffend der einzelnen Kompetenzen des Modells sowie der interkulturellen Kompetenz

an sich ergeben.

Ein weiteres Schwergewicht dieser Arbeit bildet das breitgefacherte Feld der Leistungsfest-
stellung und -beurteilung. Ebenfalls auf die Arbeitshypothese gestiitzt, wurden neben den
Begrifflichkeiten auch die verschiedenen Methoden mit ihrer Funktion und ihren Auswirkun-
gen erklart und dargestellt. Auch in diesem Zusammenhang stofRen wir auf teilweise sehr
kontroverse Betrachtungsweisen, die sich vor allem aus den grundlegend verschiedenen
Formen der formativen und summativen Leistungsbeurteilung ableiten und ergeben. Es
wurde in dieser Arbeit versucht, Vorteile von Methoden der alternativen LFLB im Rahmen
der formativen Leistungsbeurteilung flir den kompetenzorientierten Unterricht auszuarbei-
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ten und darzustellen. Die Vorgaben fir den kompetenzorientierten Unterricht dirfen dem-
nach keine Bildungsstandards sein, wie es das BIFIE erklaren will (siehe Abschnitt 1.2. bzw.

1.3.), sondern miissen Aufgabenstellungen sein, die die wesentlichen Merkmale dieser Un-
terrichtsform beinhalten und bei denen tatsachlich die Umsetzung von Wissen und Kénnen
in Form von Fertigkeiten und Fahigkeiten, individuell angepasst, festgestellt und beurteilt

werden kann.

Dass dies alternative Formen der LFLB eindeutig besser kdnnen als klassische Methoden,
konnte an einigen Beispielen verdeutlicht werden und wurde auch durch das Ergebnis der
guantitativen und der qualitativen Untersuchung dieser Arbeit zusatzlich unterstitzt. Woran
es aber gegenwartig bei der effektiven und effizienten Umsetzung der alternativen LFLB
mangelt, erklart sich vor allem durch die Richtlinien und Vorgaben der LBVO. Sucht man jetzt
noch nach Freirdaumen in der Interpretation der LBVO, so sollte die Verordnung grundlegend
neu gestaltet werden, um dabei eine klare und vor allem eindeutige Verstandlichkeit zu ge-

wahrleisten.

Naturlich missen gesetzliche Bestimmungen durch Juristen erklart und festgelegt werden.
Diese Bestimmungen miissen auch eindeutig und klar definiert sein, um nicht einer Willkir
der Interpretationen durch Lehrpersonen in ihrer Beurteilungspraxis ausgesetzt zu sein, d.h.
dass es Schuler/innen bzw. deren Vertretern nach wie vor moglich sein muss, gegen Beurtei-
lungen zu berufen. Gerade das Argument der Berufung wird von Lehrkraften gerne vorge-
bracht, um die klassischen Methoden der LFLB zu rechtfertigen, auch wenn sie im Wider-
spruch zu den Inhalten des kompetenzorientierten Unterrichts stehen. Feststellungs- und
Beurteilungsformen, bei denen Schiiler/innen von Beginn an in den Beurteilungsprozess ein-
gebunden sind und ihre Leistung durch Selbstreflexion mitbestimmen, kdnnen dieses Prob-

lem minimieren und vor allem transparenter, aber auch gerechter gestalten.

Es sollten vor allem die ,,§3 bis 10 der Leistungsfeststellung” sowie der ,,§ 11 Grundsatze der
Leistungsbeurteilung” in der LBVO (vgl. BMUKK 1974) neu angedacht und auf die Bedirfnisse
des kompetenzorientierten Unterrichts und einer damit verbundenen alternativen LFLB an-
gepasst werden. Dariber hinaus ware eine Erganzung der Verordnung im Hinblick auf die
Leistungsdokumentation anzustreben. In der derzeit giiltigen Fassung wird die Leistungsdo-
kumentation ganzlich vernachlassigt. Es sollte dabei klar gestellt werden, fir welche Funkti-

onen die Leistungsdokumentation dienlich sein soll unter Berlicksichtigung von Formen, die
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den kompetenzorientierten Unterricht unterstiitzen kdnnen und eine alternative LFLB for-
dern. Obwohl der § 4 der LBVO die Moglichkeiten dieser Leistungsdokumentation eroffnet
und vor allem auch verlangt (vgl. BMUKK 1974: § 4), wére eine eindeutige und ausfihrlichere
Formulierung des Gesetzestextes zielfihrend und erstrebenswert. Die derzeitige Fassung
|asst sich vor allem durch Merkmale der summativen Leistungsbeurteilung charakterisieren.
Eine Anderung der LBVO in Richtung formativer Leistungsbeurteilung wiirde nicht nur den
kompetenzorientierten Unterricht und die damit verbundene neue Form der Reifeprifung
zusatzlich unterstitzen und fordern, sondern auch Lehrkrafte in ihrem Tun und Handeln be-
kraftigen. Sie mussten nicht nach Liicken suchen, sondern konnten die gednderten gesetzli-
chen Vorgaben im Sinne einer formativen Leistungsbeurteilung einhalten und umsetzen.
Eine Einbindung von Fachpersonal — also von Lehrkraften — kénnte fir die Entwicklung einer
neuen, angepassten Form der LBVO hilfreich und vor allem sinnvoll sein, wobei es vor allem
kompetentes und geschultes Lehrpersonal sein sollte, welches unter Bertlicksichtigung der
notwendigen gesetzlichen Normen praxisbezogene und praxisorientierte Inhalte liefert, und

nicht nur Juristen oder Ministeriumsbeamte, denen dieser Praxisbezug zur Ganze fehlt.

Ein zusatzlicher Aspekt, der bei einer Anderung der gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir die
LFLB eine Berticksichtigung finden sollte, stellt das giiltige Beurteilungssystem in Form von
Noten dar. Die Osterreichische Schule hat es sich unter anderem zur ,Aufgabe” gemacht,
Schiler/innen mit dem notwendigen , Konnen und Wissen auszustatten®, um im zukunftigen
Berufsleben bestehen zu kdnnen. Das Bundesgesetz aus dem Jahre 1962 verweist dabei
schon auf den ,,selbststandigen Bildungserwerb” sowie auf soziale Kompetenzbereiche, Mul-
tiperspektivitat, Handlung und Reflexion (BMUKK 1962: §2). Dass diese Zielsetzung vor allem
durch einen kompetenzorientierten Unterricht erreicht werden kann, wurde in dieser Arbeit

bereits ausfuhrlich beschrieben und dargestellt.

Im Abschnitt 2.6 wurde darauf hingewiesen, dass in der Berufswelt die Kompetenzen von
Mitarbeiter/innen durch schriftliche bzw. mindliche Kommentare beurteilt werden, da diese
deren Fahigkeiten und Fertigkeiten besser beschreiben und erklaren kénnen, als etwa durch
eine einfache Notenvergabe. Gerade im Hinblick auf die Vorbereitung fir das Berufsleben
wirde Schiler/innen ein zusatzlicher, schriftlicher Kommentar zu ihrer Benotung hilfreich

sein und ihr personliches Starken- und Schwachenprofil wesentlich klarer verdeutlichen.
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Auch hier gilt es, nach Meinung des Verfassers, die derzeit giiltigen gesetzlichen Bestimmun-
gen zu Uberdenken und neu zu gestalten. Gerade die Notengebung verleitet Lehrkrafte dazu,
auf klassische Methoden der LFLB zuriickzugreifen. Eine schriftliche Beurteilung von Schi-
ler/innen unterstlitzt den Einsatz von alternativen Methoden der LFLB und fordert umso
mehr eine detaillierte Leistungsdokumentation, die wiederum der Zielsetzung des kompe-

tenzorientierten Unterrichts gerecht werden kann.

AbschlieBend soll mit Bezug zum Titel dieser Arbeit festgehalten werden: Die Chancen einer
alternativen LFLB liegen klar in der Férderung und Unterstltzung der Merkmale und Ziele
des kompetenzorientierten Unterrichts und in der Etablierung neuer Lern- bzw. Prifkultu-
ren. Die derzeitigen gesetzlichen Rahmenbedingungen setzen jedoch Grenzen, die eine ef-

fektive und sinnvolle Umsetzung beintrachtigen bzw. verhindern.
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ANHANG

Anhang 1 Fragebogen Schiiler/innen

Fragebogen - Schiiler/innen

Liebe Schiilerin und lieber Schiiler,
vielen Dank, dass du dir die Zeit fiir meine Befragung nimmst.
Worum geht es?
Ich arbeite an einer Studie zum Thema Unterricht und Leistungsbeurteilung im Fach Geographie
und Wirtschaftskunde (in weiterer Folge GW genannt) an der UNI Wien,
bei der deine Meinung gefragt ist.

Die Fragen sind in unterschiedliche Themenfelder gegliedert und beschriftet, um die Befragung fiir
dich iibersichtlicher zu gestalten. Auch wenn der Fragebogen mit insgesamt 4 Seiten sehr umfang-
reich erscheint, ist er relativ leicht und rasch zu beantworten.

Du bekommst jedenfalls geniigend Zeit zur Verfiigung gestellt.

Wenn nicht anders angegeben, bitte ich dich immer nur ein Feld pro Frage anzukreuzen.
Bitte beriicksichtige, dass die Befragung ausschliefSlich dem Unterrichtsfach GW gewidmet ist.
Nachdem die Befragung anonym ist, brauchst du keine Hemmungen zu haben oder dir ein Blatt
vor den Mund nehmen, sondern leg einfach los.

Es gibt dabei kein richtig oder falsch, sondern es zéhlt einzig und allein deine Meinung.

Viel Spaf3 beim Beantworten.

A. Das Unterrichtsfach GW

1. Das Unterrichtsfach GW macht mir SpaR3.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

2. In GW gibt es viele Themen, die mir persénlich wichtig sind und mein Umfeld ansprechen.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

B. Der Unterricht in GW

3. Unser Unterricht ist sehr abwechslungsreich, da wir oft viele unterschiedliche Aufgaben haben.

O O O O
trifft zu trifft grofRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

4. Einige Aufgaben erarbeite ich auch selbststandig.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

5. Wir bekommen im Unterricht oft die Moglichkeit unser Wissen auch anwenden zu kénnen.

O O O O
trifft zu trifft grofRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

6. Die Lehrkraft achtet darauf, wie wir miteinander umgehen.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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7. Wir haben oft Team- oder Gruppenarbeiten.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

8. Im Unterricht wird oft und viel diskutiert.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

9. Die Lehrkraft beriicksichtigt meine unterschiedlichen Starken und Schwachen.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

C. Riickmeldungen

10. Unsere Lehrkraft nimmt sich Zeit um auf Probleme beim Lernen einzugehen.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
11. Riickmeldungen zu meinen Leistungen sind mir persénlich besonders wichtig.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
12. Ich kann meine eigenen Leistungen gut einschatzen.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
13. Ich erhalte von der Lehrkraft oft Riickmeldungen, und sie erkennt meine Leistungen richtig an.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
D. Lernziele
14. Wir sind immer gut Giber unsere Lernziele informiert.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
15. Lernziele werden in der Klasse mit der Lehrkraft besprochen und gemeinsam festgelegt.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
16. Nach jedem Lernabschnitt werden die Lernziele festgestellt und tiberpriift.
O O O O
trifft zu trifft grofRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
17. Bei der Uberpriifung der Lernziele wendet die Lehrkraft immer unterschiedliche Methoden an.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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18. Mir wird oft die Moglichkeit gegeben Lernziele selbststandig zu erreichen.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
E. Mitarbeit
19. Ich arbeite gerne im Unterricht mit.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

20. Die Mitarbeit ist unserer Lehrkraft wichtig und wird immer geférdert.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

21. Die Mitarbeit im Unterricht ist fiir mich wichtiger als das Ergebnis von Priifungen und Tests.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

F. Neue Methoden

22. Von den folgenden Methoden habe ich schon gehort und wei auch, worum es dabei geht.
(Hier kannst du mehrere Antwortmaoglichkeiten ankreuzen)

Portfolio O /LernzieI-Orientierte—Beurteilung O /Feedback O /Lernvertrag/Notenvertrag EI/
Selbst- und Partnerbewertung O /Concept Map O / Lernplakat/Lernposter I:I/

Lerntagebuch O / Kompetenzraster O / noch nie davon gehort O

23. Im GW-Unterricht haben wir davon folgende Methoden kennengelernt und auch angewendet.
(Auch hier sind mehrere Antwortmaglichkeiten moglich)

Portfolio O /LernzieI-Orientierte—Beurteilung O /Feedback O /Lernvertrag/Notenvertrag D/
Selbst- und Partnerbewertung O /Concept Map O / Lernplakat/Lernposter D/

Lerntagebuch O / Kompetenzraster 00 / keine davon O

24. Nur wenn dir eine oder mehrere dieser Methoden bekannt sind, beantworte bitte die drei
nachstehenden Fragen in diesem Feld.

24.1. Ich finde diese Methoden gut weil sie mich zum Lernen motivieren.

| | | |
trifft zu trifft grofRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

24.2. Diese Methoden kénnen meine eigenen Leistungen besser zeigen.

| | | |
trifft zu trifft grofRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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24.3. Beim Einsatz dieser Methoden wurden meine Leistungen mit Noten beurteilt.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

G. Tests und Priifungen

25. Wir haben pro Semester einen Test oder eine Priifung.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

26. Das Ergebnis des Tests bzw. der Priifung bildet die Voraussetzung fiir die Note im Zeugnis.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

27. Ich finde Tests oder Priifungen gut, weil sie erbrachte Leistungen am besten zeigen kénnen.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

28. Tests und Priifungen erzeugen einen grof3en Druck, der mich nicht zum Lernen motiviert.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

H. Schulnoten

29. Schulnoten kénnen Leistungen gut ausdriicken.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

30. Ich kann mich gut an Noten orientieren.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

31. Noten kénnen Leistungen nicht so gut widerspiegeln wie ein schriftlicher Kommentar.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

32 . Im Zeugnis ware mir ein erganzender Kommentar lieber als reine Beurteilung durch Noten.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

Ich méchte mich bei dir nochmals sehr herzlich fiir deine Unterstiitzung bei dieser Studie bedanken
und hoffe, dass du diese Befragung interessant empfunden hast und dabei auch Spaf3 hattest.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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Anhang 2 Fragebogen Lehrkraft

Fragebogen - Lehrkraft
Liebe Kollegin und lieber Kollege,
vielen Dank, dass du dir die Zeit fiir meine Befragung nimmst.

Ich arbeite an einer Studie zum Thema Unterricht und Leistungsbeurteilung im Fach Geographie
und Wirtschaftskunde (in weiterer Folge GW genannt) an der UNI Wien, bei der deine Meinung
gefragt ist.

Die Fragen sind in unterschiedliche Themenfelder gegliedert und beschriftet, um die Befragung
iibersichtlich zu gestalten. Auch wenn der Fragebogen mit insgesamt 4 Seiten sehr umfangreich
erscheint, ist er relativ leicht und rasch zu beantworten.

Wenn nicht anders angegeben, bitte ich dich immer nur ein Feld pro Frage anzukreuzen.
Bitte beriicksichtige, dass die Befragung ausschliefSlich dem Unterrichtsfach GW gewidmet ist.
Nachdem die Befragung anonym ist, brauchst du keine Hemmungen zu haben,
es zdhlt einzig und allein deine Meinung.

Viel Spaf3 beim Beantworten.

A. Das Unterrichtsfach GW

1. Das Unterrichtsfach GW macht mir Spaf3, und ich unterrichte es gerne.
O O
trifft wenig zu trifft nicht zu

O O
trifft zu trifft groRtenteils zu

2. In GW gibt es viele Themen, die Schiiler/innen wichtig sind und ihr Umfeld ansprechen

a | a |

trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

trifft zu

B. Der Unterricht in GW

3. Ich gestalte den Unterricht abwechslungsreich, mit vielen unterschiedlichen Aufgaben
O O O O
trifft zu trifft gréRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

4. Einige Aufgaben werden von den Schiiler/innen selbststidndig erarbeitet.
O O O O

trifft gréRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

trifft zu

5. Schiiler/innen bekommen von mir die Maglichkeit ihr Wissen auch anwenden zu kénnen.
O |

O O
trifft wenig zu trifft nicht zu

trifft zu trifft gréRtenteils zu

6. Ich achte darauf, wie Schiiler/innen miteinander umgehen.
O | O |
trifft nicht zu

trifft zu trifft gréRtenteils zu trifft wenig zu

7. Wir haben oft Team- oder Gruppenarbeiten.
O O
trifft groRtenteils zu

O O
trifft zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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8. Im Unterricht wird oft und viel diskutiert.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

9. Ich beriicksichtigte die unterschiedlichen Stiarken und Schwiachen meiner Schiiler/innen.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

C. Riickmeldungen

10. Ich nehme mir fiir meine Schiiler/innen Zeit um auf Probleme beim Lernen einzugehen.

| O | O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

11. Persénliche Riickmeldungen zu Leistungen meiner Schiiler/innen sind mir besonders wichtig.

| O | O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

12. Meine Schiiler/innen kénnen ihre eigenen Leistungen selbst gut einschatzen.

| O | O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

13. Ich gebe oft Riickmeldungen und schitze dabei die Leistungen gut ein.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
D. Lernziele
14. Ich informiere meine Schiiler/innen stetig liber die Lernziele.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

15. Lernziele werden im Klassenrahmen besprochen und gemeinsam festgelegt.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

16. Nach jedem Lernabschnitt werden die Lernziele festgestellt und tiberpriift.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

17. Bei der Uberpriifung der Lernziele wende ich immer unterschiedliche Methoden an.

| | | |
trifft zu trifft grofRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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18. Ich gebe meinen Schiiler/innen oft die Méglichkeit, Lernziele selbststandig zu erreichen.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
E. Mitarbeit
19. Meine Schiiler/innen arbeiten gerne im Unterricht mit.
O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

20. Mitarbeit ist mir wichtig und wird durch mich immer geférdert.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

21. Die Mitarbeit im Unterricht ist fiir mich wichtiger als das Ergebnis von Priifungen und Tests.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

F. Neue Methoden

22. Von den folgenden Methoden habe ich schon gehort und wei auch, worum es dabei geht.
(Hier kannst du mehrere Antwortmaoglichkeiten ankreuzen)

Portfolio O /LernzieI-Orientierte—Beurteilung O /Feedback O /Lernvertrag/Notenvertrag EI/
Selbst- und Partnerbewertung O /Concept Map O / Lernplakat bzw. Lernposter O /

Lerntagebuch O / Kompetenzraster O / noch nie davon gehort O

23. Im GW-Unterricht habe ich davon folgende Methoden schon angewendet.
(Auch hier sind mehrere Antwortmaglichkeiten moglich)

Portfolio O /LernzieI-Orientierte—Beurteilung O /Feedback O /Lernvertrag/Notenvertrag D/
Selbst- und Partnerbewertung O /Concept Map O / Lernplakat/Lernposter D/

Lerntagebuch O / Kompetenzraster 00 / keine davon O

24. Nur wenn dir eine oder mehrere dieser Methoden bekannt sind bzw. du sie schon eingesetzt
hast, beantworte die drei nachstehenden Fragen in diesem Feld.

24.1. Ich finde diese Methoden gut, weil sie Schiiler/innen zum Lernen motivieren.

| O | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

24.2. Diese Methoden konnen die Leistungen von Schiiler/innen besser zeigen.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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24.3. Beim Einsatz dieser Methoden werden die Leistungen der Schiiler/innen mit Noten beurteilt.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

G. Tests und Priifungen

25. Wir haben pro Semester einen Test oder eine Priifung.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

26. Das Ergebnis des Tests bzw. der Priifung bildet die Voraussetzung fiir die Note im Zeugnis.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

27. Ich finde Tests oder Priifungen gut, weil sie erbrachte Leistungen am besten zeigen kénnen.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

28. Tests und Priifungen erzeugen groBen Druck, der Schiiler/innen beim Lernen demotiviert.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

H. Schulnoten

29. Schulnoten kénnen Leistungen gut ausdriicken.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

30. Schiiler/innen kdnnen sich an Noten gut orientieren.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

31. Noten kénnen Leistungen nicht so gut widerspiegeln wie ein schriftlicher Kommentar.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

32 . Im Zeugnis ware ein erganzender Kommentar besser als reine Beurteilung durch Noten.

O O O O
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu

Ich méchte mich bei dir nochmals sehr herzlich fiir deine Unterstiitzung bei dieser Studie bedanken
und hoffe, dass du diese Befragung interessant empfunden hast und du dabei auch Spaf8 hattest.

| | | |
trifft zu trifft groRtenteils zu trifft wenig zu trifft nicht zu
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Anhang 3 Interviewleitfaden Lehrer/innen (Beispiel)

Einleitung

Zuerst einmal vielen Dank, dass du dich fir dieses Interview zur Verfligung stellst und dir

Zeit nimmst.

Kategorie 1: Der kompetenzorientiert Unterricht

Die Einfiihrung des kompetenzorientierten Unterrichts in Osterreichs Schulen hat zu vielen,
vor allem fachdidaktischen Diskussionen gefiihrt. Neben den Vor- und Nachteilen sind fir
diese Untersuchung auch die Merkmale, die den kompetenzorientierten Unterricht kenn-

zeichnen, von Bedeutung.

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Was sind die wesentlichen Merkmale des
kompetenzorientierten Unterrichts?

Was verstehst du unter kompetenz-
orientiertem Unterricht?

Wie sieht die praktische Umsetzung
im UF - GW aus? Was sind dabei typi-
sche Merkmale von kompetenzorien-
tierten Aufgabestellungen?
Selbstlernprozess und Selbstreflexi-
on, wie und anhand welcher Metho-
den werden sie in deinem Unterricht
eingesetzt?

Wie gestaltet sich der Unterricht dabei in
der Praxis, und welche Vor- bzw. Nachteile
entstehen dadurch?

Welche Vorteile und Nachteile hat
der kompetenzorientierte Unterricht
deiner Meinung nach?

Wie legst du Lernziele fest und wie
Uberprifst du diese?

Halt der kompetenzorientierte Un-
terricht das, was er verspricht?

Welche Kompetenzen werden dabei wie
gefordert?

Du kennst das Kompetenzmodell fiir
GWK AHS von Lars Keller (BMBF
2012). Inwieweit unterstitzt dieses
Modell den kompetenzorientierten
Unterricht in GWK?

Welche Kompetenzen forderst du
bzw. erwartest du von deinen Schii-
ler/innen?

Siehst du mogliche Alternativen zum
kompetenzorientierten Unterricht?
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Kategorie 2: Bildungsstandards

Mit dem kompetenzorientierten Unterricht wurden auch die Bildungsstandards in Oster-
reich eingeflihrt. Inwieweit unterstiitzen Bildungsstandards den Unterricht?

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Unterstitzen Bildungsstandards den kompe-
tenzorientierten Unterricht?

*  Wozu dienen deiner Meinung nach
Bildungsstandards?

Inwieweit beeinflussen Bildungsstan-
dards das UF — GW?

Tragen Bildungsstandards zu einer
positiven Entwicklung im Sinne einer
Evaluierung des Unterrichts bei?
Bergen Standardisierungen nicht
auch die Gefahr den Unterricht in
Richtung Bildungsstandards zu len-
ken, im Sinne eines ,teaching to the
test“?

Kategorie 3: Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

Die Anwendung alternativer Formen der LFLB unterstitzt die Ziele des kompetenzorientier-
ten GW — Unterrichts. Dabei lassen sich sowohl Chancen als auch Grenzen im Vergleich zu

den traditionellen Methoden feststellen.

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Konnen alternative Formen der LFLB die Zie-
le des kompetenzorientierten GW — Unter-
richts besser unterstitzen als traditionelle
Methoden?

* Wie differenzierst Du Leistungsfest-
stellung und Leistungsbeurteilung?
Welche Methoden der Leistungsfest-
stellung und Leistungsbeurteilung
wendest du an und warum hast du
dich flr diese entschieden?

Kann man Kompetenzen messen,
wenn ja welche und vor allem wie?
Sind Kompetenzen mit Formen der
summativen Leistungsbeurteilung
feststell- und beurteilbar?

Wo liegen die Chancen, aber auch die Gren-
zen der alternativen LFLB?

Wendest Du alternative Formen der
LFLB konkret an und warum?

Welche Vorteile bzw. Grenzen siehst
Du in den alternativen Methoden der
LFLB?

Verwendest du auch klassische Me-
thoden wie z.B. Tests oder mindliche
Priifungen zur LFLB und wenn ja, wa-
rum?
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Kategorie 4: LBVO und Notengebung

Bildungsstandards und Kompetenzorientierung haben den Unterricht in den dsterreichi-
schen Schulen geandert. Nicht gedandert hat sich die LBVO, welche die Richtlinien zur LFLB

vorgibt.

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Inwieweit lassen sich die Vorgaben der LBVO
mit den Inhalten der alternativen LFLB ver-
einen?

Wie lassen sich alternative Metho-
den der LFLB mit der LBVO vereinen?
Sind die herkdémmlichen Methoden
der LFLB im Hinblick auf die standar-
disierte, kompetenzorientierte Reife-
prifung im UF GW zielfiihrend?

Stehen Noten im Widerspruch zu alternati-
ven Methoden bzw. zum kompetenzorien-
tierten Unterricht?

Inwieweit machen alternative Me-
thoden der LFLB Sinn, wenn sich die
Leistungsbeurteilung in Form von
Noten ausdriickt?

Konnen alternative Formen die herkommli-
che Form der Notengebung ersetzen?

Welche Veranderungen im Zusam-
menhang mit der LFLB wirdest du dir
winschen und weshalb?

Ich mochte mich bei dir nochmals fir deine informativen und ehrlichen Antworten bedan-
ken und dafir, dass du dir fir dieses Interview Zeit genommen hast.
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Anhang 4 Interviewleitfaden Schiiler/innen (Beispiel)

Einleitung

Zuerst einmal vielen Dank, dass du dich fir dieses Interview zur Verfligung stellst und dir

Zeit nimmst.

Kategorie 1: Der kompetenzorientiert Unterricht

Die Einfiihrung des kompetenzorientierten Unterrichts in Osterreichs Schulen hat zu vielen,
vor allem fachdidaktischen Diskussionen gefiihrt. Neben den Vor- und Nachteilen sind fir
diese Untersuchung auch die Merkmale, die den kompetenzorientierten Unterricht kenn-

zeichnen, von Bedeutung.

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Lassen sich Merkmale des kompetenzorien-
tierten Unterrichts feststellen?

Was fallt dir spontan zum UF — GW
ein?

Was ist fur dich personlich das Wich-
tigste am Unterricht?

Werden die Lernziele im UF — GW
gemeinsam zwischen Schiler/innen
und Lehrkraft vereinbart?

Wie werden die festgelegten Lernzie-
le Gberprift?

Gestaltet sich der Unterricht im UF —
GW eher monoton oder abwechs-
lungsreich und kannst du das kurz
begriinden?

Wird im UF — GW rein nur Wissen
verlangt oder bekommt ihr auch die
Moglichkeit euer Kbnnen unter Be-
weis zu stellen z.B. anhand prakti-
scher Aufgaben?

Wie gestaltet sich der Unterricht dabei in
der Praxis, was kommt bei den Schii-
ler/innen gut an und was weniger?

Wie sehen bei euch typische Aufga-
benstellungen in GW aus. Kannst du
kurz ein paar davon beschreiben?
Welche Aufgabenstellungen gefallen
dir persénlich am besten und wa-
rum?

Gibt es Aufgabenstellungen die dir
nicht so zusagen?

Welche Kompetenzen werden dabei wie
gefordert?

Welche Themenbereiche des UF —
GW interessieren dich personlich am
meisten und warum?

Wo liegen deine personlichen Star-
ken und Schwachen im UF - GW?
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Kategorie 2: Bildungsstandards

Mit dem kompetenzorientierten Unterricht wurden auch die Bildungsstandards in Oster-

reich eingeflihrt. Inwieweit unterstiitzen Bild

ungsstandards den Unterricht?

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Sind die Bildungsstandards den Schu-
ler/innen bekannt?

Wenn ja, kénnen Bildungsstandards nach
Ansicht der Schuler/innen den Unterricht
unterstiitzen?

e Was sagt dir der Begriff Bildungs-
standards?

Tragen Bildungsstandards zu einer
Verbesserung des Unterrichts bei?
Inwieweit beeinflussen Bildungsstan-
dards den Unterricht im UF — GW?
Welche Vor- Bzw. Nachteile siehst du
in den Bildungsstandards?

Kategorie 3: Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

Die Anwendung alternativer Formen der LFLB unterstitzt die Ziele des kompetenzorientier-
ten GW — Unterrichts. Dabei lassen sich sowohl Chancen als auch Grenzen im Vergleich zu

den traditionellen Methoden feststellen.

Forschungsfragen

Konkrete Fragestellung

Unterstutzen nach Ansicht der Schiler/innen
alternative Formen der LFLB den Lernpro-
zess besser als traditionelle Methoden?

Welche Mdoglichkeiten von Leistungs-
feststellung und Leistungsbeurteilung
kennst du?

Wie sieht bei euch die Leistungsfest-
stellung und Leistungsbeurteilung im
UF — GW aus?

Bekommst Du fiir deine Leistungen
ausreichend Rickmeldungen und
wenn ja in welcher Form?

Wie wichtig sind dir personlich diese
Riickmeldungen und was beeinflus-
sen sie dann konkret?

Bekommst du ausreichend Madglich-
keiten dein K6bnnen und deine Leis-
tungen zu zeigen?

Wo sehen die Schiler/innen Vor- und Nach-
teile der alternativen bzw. klassischen LFLB?

Welche Formen der LFLB sind dir
personlich am liebsten und warum?
Kann LFLB das Lernen positiv beein-
flussen und auch fordern?

Kommen im UF — GW auch klassische
Formen wie Tests oder schriftliche
Uberpriifungen zur Anwendung und
wenn ja, inwieweit beeinflussen sie
das Lernen?

185




Kategorie 4: LBVO und Notengebung

Bildungsstandards und Kompetenzorientierung haben den Unterricht in den dsterreichi-
schen Schulen geandert. Nicht gedandert hat sich die LBVO, welche die Richtlinien zur LFLB

vorgibt.

Forschungsfragen Konkrete Fragestellung

Wie zufrieden sind die Schuler/innen mit der
Notengebung?

Konnen Noten schulische Leistungen
gut beschreiben und wiedergeben?
Welche Aussagekraft haben Noten
fiir dich personlich?

Welche Rolle spielt die Mitarbeit bei der
Notengebung?

Wird deiner Meinung nach die Mit-
arbeit bei der Notengebung im Zeug-
nis ausreichend beriicksichtigt?

Wie wichtig ist dir selbst die Mitar-
beit im Unterricht?

Was bringt dir personlich Mitarbeit in
Bezug auf das Lernen selbst?

Konnen alternative Formen die herkommli-
che Form der Notengebung ersetzen?

Kannst du dir eine andere Beurtei-
lungsform im Zeugnis anstatt Noten
vorstellen?

Ich mochte mich bei dir nochmals fiir deine informativen und ehrlichen Antworten bedan-
ken und dafr, dass du dir fiir dieses Interview Zeit genommen hast.
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Anhang 5 Transskript Interviewer (1) mit Interviewpartner 1 Lehrer/innen (IPL1) (Beispiel).

Einleitung

I: Zuerst einmal vielen Dank, dass du dich fir dieses Interview zur Verfligung stellst und dir
Zeit nimmst.

Kategorie 1

I: Die Einfiihrung des kompetenzorientierten Unterrichts in Osterreichs Schulen hat zu vie-
len vor allem fachdidaktischen Diskussionen gefiihrt. Neben den Vor- und Nachteilen sind
fir diese Untersuchung auch die Merkmale, die den kompetenzorientierten Unterricht
kennzeichnen von Bedeutung.

1 | | Was verstehst du unter kompetenzorientiertem Unterricht?

2 | IPL1 | (Lachelt) Im Endeffekt geht es darum, dass die Kinder Kompetenzen verschiede-
ner Art beherrschen, dass sich Kompetenzen vom Wissen abheben. Dass sie auf
Basis eines Wissens eigenstandige Losungen zu Problemen finden.

3 | | Wie sieht die praktische Umsetzung im UF GW aus. Was sind dabei typische
Merkmale von kompetenzorientierten Aufgabestellungen?

4 | IPL1 | Schiilerzentriert, die Lehrperson tritt dabei in den Hintergrund. Methodenviel-
falt, Projektorientiert und Prozessorientiert. Der Schwerpunkt der Leh-
rer/innen/-arbeit wird in die Vorbereitung verlagert.

5 | Selbstlernprozess und Selbstreflexion, wie und anhand welcher Methoden wer-
den sie in deinem Unterricht eingesetzt?

6 | IPL1 | Selbstlernprozess, da gibt’s immer wieder Vergleiche und Uberpriifungen im
Rahmen von Partnerarbeit, sodass es auch Feedback von Mitschuler/innen tber
das Gelernte gibt.

7 I | Welche Vorteile und Nachteile hat der kompetenzorientierte Unterricht deiner
Meinung nach?

8 | IPL1 | (Zogert langer) Vorteile durch den kompetenzorientierten Unterricht..., dass sie
Fertigkeiten und Fahigkeiten erlangen und Handwerkszeug in die Hand gegeben
bekommen, damit sie damit praktisch umgehen kénnen, zum Schluss unter dem
Strich etwas kénnen und nicht nur kennengelernt haben.

Ein Problem ist die Zeit. Der kompetenzorientierte Unterricht verlangt nach ei-
ner anderen Zeiteinteilung. Der 50 minitige Rahmen ist schlecht bzw. schwierig
in dieser Zeit zu unterrichten.

Die Testung wird schwieriger, sie kann gemaR LBVO nicht durchgefiihrt werden.
Wissen kann leicht abgefragt werden, bei Kompetenzen wird das schon schwie-
riger.

9 | Wie legst du Lernziele fest und wie tUberpriifst du diese?

10 | IPL1 | Lernziele werden immer gemeinsam festgelegt. Die Lernziele werden mit sehr
vielen Teilschritten Gberprift, indem Kinder immer wieder Teilkompetenzen
darlegen mussen.

11| | Halt der kompetenzorientierte Unterricht das, was er verspricht?

12 | IPL1 | Halt er dann, wenn die Rahmenbedingungen besser werden wiirden und die
Schulung der Lehrer/innen besser werden wiirde. Auch die Lehrwerke missten
besser werden. In den Schulblichern ist definitiv zu wenig kompetenzorientier-
ter Unterricht enthalten, zumindest nur teilweise in Ansatzen.
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13 | Du kennst das Kompetenzmodell fiir GWK AHS von Lars Keller (BMBF 2012). In-
wieweit unterstitzt dieses Modell den kompetenzorientierten Unterricht in
GWK?

14 | IPL1 | Ja driber geschaut, ist nicht wirklich eins zu eins zum Unterricht passend.
Dass man sich an das Modell hilt, spielt sich glaub ich nicht (lachelt).

15 | Welche Kompetenzen férderst du bzw. erwartest du von deinen Schiler/innen?

16 | IPL1 | Da muss man das Alter berlicksichtigen, man kann nicht alle Kompetenzen ab
der ersten Klasse unterrichten. Sie gehoren aufbauend unterrichtet und immer
wieder wiederholt. (Zogert) Selbststandigkeit, Kompetenz etwas kritisch zu be-
leuchten und betrachten, Kompetenz um Losungsmoglichkeiten zu finden und
Kompetenz der Strukturiertheit.

17 I Siehst du mogliche Alternativen zum kompetenzorientierten Unterricht?

18 | IPL1 | (Energisch) Nein.

Kategorie 2

I: Mit dem kompetenzorientierten Unterricht wurden auch die Bildungsstandards in Oster-
reich eingeflihrt. Inwieweit unterstiitzen Bildungsstandards den Unterricht?

19 I Wozu dienen deiner Meinung nach Bildungsstandards?

20 | IPL1 | Meiner Meinung nach dienen Bildungsstandards schulweit und osterreichweit
einer Vergleichbarkeit und dass man sich bewusst wird, welchen Bildungsstand
eine Gruppe von Personen hat.

21 | Inwieweit beeinflussen Bildungsstandards denn das UF — GW ?

22 | IPL1 | In Fachern wie Deutsch, Mathematik und Englisch sehr stark. Im Unterrichtsfach
GW weniger, wir sind nicht im Fokus das taglichen Einflusses.

23 I Tragen Bildungsstandards zu einer positiven Entwicklung im Sinne einer Evaluie-
rung des Unterrichts bei?

24 | IPL1 | Ja nattirlich, wenn man gewisse Standards angeben kann, ist auch eine Evaluie-
rung leichter. Erst mit diesen Standards lasst sich eine Evaluierung machen.

25 | Bergen Standardisierungen nicht auch die Gefahr den Unterricht in Richtung
Bildungsstandards zu lenken, im Sinne eines ,teaching to the test“?

26 | IPL1 | Ja natrlich, keine Frage (lachelt).

Kategorie 3

I: Die Anwendung alternativer Formen der LFLB unterstitzt die Ziele des kompetenzorien-
tierten GW — Unterrichts. Dabei lassen sich sowohl| Chancen aber auch Grenzen im Ver-
gleich zu den traditionellen Methoden feststellen.

27

Wie differenzierst Du Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung?

28

IPL1

(zogert lange) Sagen wir so, ich wiirde es nicht Differenzierung nennen. Durch
die Entwicklungen von Bildungsstandards in den 6ffentlichen Schulen, weil Juris-
ten eingegriffen haben, hat das Auswirkungen auf die Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung. Das geht zu Lasten alternativer Methoden. Es wurde uns
empfohlen, nahegelegt sich auf die LBVO zu konzentrieren und zu halten.
(Zwischenfrage I: Von wem?) Die Gewerkschaft hat uns das nahegelegt, um alles
zu dokumentieren, um uns bei Einwanden rechtfertigen zu kénnen, um keine
Probleme zu bekommen. Auch Direktoren sichern sich ab, alternative Methoden
halten juristischen Prifungen nicht stand. Das ist der Inhalt von Infoveranstal-
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tungen der letzten zwei Jahre. Von daher sollte es auch zu Anderungen in der
Schulorganisation kommen.

29 I | Welche Methoden der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung wendest
du an und warum hast du dich fur diese entschieden?

30 | IPL1 | Tests, schriftliche Wiederholungen, schriftliche Arbeiten die in der Stunde erle-
digt werden, miindliche Mitarbeit, die mit plus, minus oder Worten beurteilt
wird. Sie dienen am besten der Dokumentation.

31 I | Kann man Kompetenzen messen, wenn ja welche und vor allem wie?

32 | IPL1 | Die Messbarkeit von Kompetenzen lasst sich schwer in Tests fassen. Sie sind
schwer zu messen. Es ist ein gewisses MaR an Messbarkeit moglich und ein ge-
wisses MaR an Vergleichbarkeit moglich.

33 I | Sind Kompetenzen mit Formen der summativen Leistungsbeurteilung feststell-
und beurteilbar?

34 | IPL1 | Nur im begrenzten Ausmal.

35 I | Wendest Du alternative Formen der LFLB konkret an und warum?

36 | IPL1 | Nein.

37 I | Welche Vorteile bzw. Grenzen siehst Du in den alternativen Methoden der
LFLB?

38 | IPL1 | Grenzen (Pause), sie scheitern in der Praxis, in dem Moment, wo es um Noten
geht.

39 I | Verwendest du auch klassische Methoden wie z.B. Tests oder miindliche Pri-
fungen zur LFLB und wenn ja warum?

40 | IPL1 | Ja, um zu einer Note zu kommen. Die Note ist fiir mich personlich nicht wichtig,
aber den Kindern und den Eltern ist sie wichtig.

Kategorie 4

I: Bildungsstandards und Kompetenzorientierung haben den Unterricht in den &sterreichi-
schen Schulen geandert. Nicht gedandert hat sich die LBVO, welche die Richtlinien zur LFLB

vorgibt.

41 I | Wie lassen sich alternative Methoden der LFLB mit der LBVO vereinen?

42 | IPL1 | Wenn sich keiner aufregt oder beschwert (Pause zogert ) Wo kein Kldger da kein
Richter.

43 I Sind die herkdommlichen Methoden der LFLB im Hinblick auf die standardisierte,
kompetenzorientierte Reifepriifung im UF GW zielfiihrend?

44 | IPL1 | Auch nicht immer, nur teilweise.

45 I | Inwieweit machen alternative Methoden der LFLB Sinn, wenn sich die Leistungs-
beurteilung in Form von Noten ausdriickt?

46 | IPL1 | Im Endeffekt wird man versuchen die alternativen Formen in Noten umzuwan-
deln.

47 I | Welche Veranderungen im Zusammenhang mit der LFLB wiirdest du dir wiin-
schen und weshalb?

48 | IPL1 | Abschaffung der Noten ware wiinschenswert, damit die Rolle des Lehrers noch
mehr in Richtung Coach geht, ohne dabei Noten zu geben.

I: Ich mochte mich bei dir nochmals fir deine informativen und ehrlichen Antworten bedan-
ken und dafiir, dass du dir fur dieses Interview Zeit genommen hast.
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Anhang 6 Zusammenfassung/Abstract

Ausgehend von der in der Einleitung formulierten Arbeitshypothese, hat sich der Verfasser
dieser Diplomarbeit zum Ziel gesetzt, die Chancen, aber auch die Grenzen der alternativen
Leistungsfeststellung und -bewertung fiir den kompetenzorientierten Unterricht zu untersu-

chen, darzustellen und festzuhalten.

Die Arbeit gliedert sich dabei in vier Abschnitte. Im ersten Teil wird der mitunter strittige
Begriff des kompetenzorientierten Unterrichts erldutert sowie dessen wesentliche Merkmale
und Zielsetzungen fiir den Unterricht ausgearbeitet und erklart. Die damit verbundenen Zu-
sammenhadnge mit den Bildungsstandards, dem Kompetenzmodell (BMBF 2012) und den
Basiskonzepten fur das Unterrichtsfach GW sollen einen Einblick vermitteln und das Ver-

standnis fur die Komplexitdt der Thematik entwickeln.

Der folgende Abschnitt setzt sich intensiv mit dem Thema Leistungsfeststellung und
-beurteilung auseinander. Dabei werden zunachst die Begriffsbestimmungen und gesetzli-
chen Zusammenhange geklart. Neben einem Vergleich der formativen und summativen Leis-
tungsbeurteilung fokussiert dieser Teil der Arbeit vor allem auf die praktische Anwendung
und Umsetzung von Formen und Methoden der Leistungsfeststellung und -beurteilung sowie

deren Bedeutung fir den Unterricht.

Im dritten Abschnitt werden anhand einer empirischen Untersuchung die tatsachliche Um-
setzung der Leistungsbewertung im GW-Unterricht und die damit verbundene Bedeutung

und Auswirkung fur Schiler/innen und Lehrkrafte festgestellt und analysiert.

Die Forschungsfragen wurden dabei aufgrund der intensiven Recherche zu den ersten bei-
den Themenbereichen entwickelt und stiitzen sich auf die Arbeitshypothese.

Dabei wurden Formen sowohl der quantitativen als auch der qualitativen Forschung ange-

wandt, deren Ergebnisse in einem Gesamtfazit der Untersuchung miinden.

Der vierte und letzte Teil konkretisiert die gewonnenen Erkenntnisse dieser Arbeit fiir das
Unterrichtsfach GW. Dabei werden mogliche Folgerungen fiir den Unterricht abgeleitet und
dargestellt. In einer abschlieRenden Konklusion werden die Chancen und Grenzen der alter-
nativen Leistungsfeststellung und -bewertung im kompetenzorientierten GW-Unterricht

zusammengefasst.
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Anhang 7

Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versichere ich,

e dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbststandig verfasst, andere als die angege-
benen Quellen und Hilfsmittel nicht benutzt und mich auch sonst keiner unerlaubter

Hilfe bedient habe,

e dass ich dieses Masterarbeitsthema bisher weder im In- noch im Ausland in irgendei-

ner Form als Priifungsarbeit vorgelegt habe

e und dass diese Arbeit mit der vom Begutachter beurteilten Arbeit vollstandig liber-

einstimmt.

Wien, am 03. November 2020
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