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Zusammenfassung

Die vorliegende Meisterarbeit soll auf unterschiedliche Problematiken sowie auf eine
alternative Form kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung im  Osterreichischen
Schulsystem eingehen. Unterschiedliche Kompetenzrastermodelle werden in vier
Oberstufenklassen im Unterrichtsfach Mathematik von unterschiedlichen Lehrpersonen
erprobt und analysiert, denn diese haben in diesem Zusammenhang die wichtige Aufgabe,
schilerorientierte Kompetenzleistungen zum Vorschein zu bringen und nach den Richtlinien
der LBVO konform zu beurteilen.

Zukiinftige Lehrpersonen werden wahrend der universitaren Ausbildung mit ausreichend
fachlichen und fachdidaktisch bedeutsamen Wissen konfrontiert, jedoch muss aus eigener
Erfahrung des Autors darauf hingewiesen werden, dass das Thema Leistungsbeurteilung an
sich viel zu kurz angeschnitten bzw. bearbeitet wird. Besonders in der Sekundarstufe Il sollen
grundlegende Kompetenzen als zentrale Aspekte behandelt, gelibt und idealerweise bewertet
werden. Das Ziel dieser Masterarbeit ist es, verschiedene Kompetenzrastermodelle zu testen
und ein optimales, valides und reliables Kompetenzraster zu entwickeln, das alle wesentlichen
Anforderungen fiir eine rechtskonforme Leistungsbeurteilung erfillt.

Die gewonnenen Ergebnisse aus den qualitativen Analysen der Expert*inneninterviews
zeigen, dass Kompetenzraster nicht ausschlielllich die Aufgabe haben, die
Kompetenzleistungen der Schiiler*innen zu beurteilen und sichtbar zu machen, sondern auch
kommunikative Eigenschaften vonseiten der Lehrpersonen vorweisen missen. Grund dafiir
liegt in der damit einhergehenden Eigenschaft der Leistungsbeurteilung, die nicht nur
generellen Gutekriterien unterliegen sollte, sondern auch unterschiedlichen Bezugsnormen
zugeordnet werden kann. Deshalb ist eine individuelle Rickmeldung der
kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung an die Schiler*innen unumganglich und von
enormer Bedeutung. AuBerdem wurden vielfaltigste Aspekte, Problemstellungen und
Umsetzungsmoglichkeiten von Kompetenzrastermodellen angesprochen, diskutiert und
ausgewertet, welche interessante Erkenntnisse zum Vorschein gebracht haben. AbschlieRend
wurde aus den Erkenntnissen der qualitativen Analyse und der Literatur ein mogliches
Kompetenzrastermodell entwickelt, welches sich an allen individuellen Analysepunkten

orientiert und eine férderliche kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung forciert.



Abstract

The objective of this master's thesis is to address various problems and propose an alternative
form of competence-oriented performance assessment within the Austrian school system.
Different competence grid models were tested and analyzed by different teachers in four
upper secondary school classes in the subject of mathematics, because, in this context,
teachers play a crucial role in identifying student-oriented competence performance and
assessing it according to the guidelines of the LBVO.

Future teachers are confronted with sufficient subject-specific and didactically significant
knowledge during their university education. However, from the author's own experience, it
must be pointed out that the topic of performance assessment itself is addressed or dealt with
far too briefly. Particularly at the upper secondary level, fundamental skills should be treated,
practiced and ideally assessed as central aspects. The aim of this master's thesis therefore is
to test various competence grid models and to develop an optimal, valid and reliable
competence grid that meets all the essential requirements for a legally compliant
performance assessment.

The results obtained from the qualitative analysis of the expert interviews indicate that
competence grids do not only have the task of assessing and visualizing the competence
performance of students, but must also include communicative characteristics on the part of
the teachers. The reason for this can be found in the interrelated nature of performance
assessment, which should not only be subject to general quality criteria, but can also be
assigned to different reference norms. For this reason, it is of the utmost importance to
provide individual feedback to students regarding their competence-oriented performance
assessment. In addition, a wide range of aspects, problems and implementation options for
competence grid models were addressed, discussed and evaluated, which revealed
interesting findings. Finally, a potential competence grid model was developed from the
results of the qualitative analysis and the literature, which is based on all individual points of

analysis and promotes a beneficial competency-based performance assessment.
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1. EINLEITUNG

1.1 Hintergrund und Zielsetzung

Die kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung spielt im Bereich des &sterreichischen
Bildungswesens in beinahe jedem Unterrichtsfach eine beutende Rolle. Im Kontext Schule sind
Schiler*innen in jedem Unterrichtsfach davon betroffen und stindig ausgesetzt. Meist wird
zudem auf eine gezielte und schilerorientierte Riickmeldung ihrer erbrachten Leistungen
seitens der Lehrpersonen nicht naher darauf eingegangen. Durch eine konkretisierte
Leistungsbeurteilung mithilfe eines sogenannten Kompetenzrasters kann Schiler*innen die
Moglichkeit gegeben werden, eine bestmogliche Unterstiitzung zu erlangen. Da in diesem
Bereich genligend Materialien und Vorwissen (ber Kompetenzraster bzw.
Kompetenzrastermodelle in sprachzentrierten Unterrichtsfachern vorhanden ist, stellte sich
mir die Frage, wie Kompetenzraster im Unterrichtsfach Mathematik, speziell in der
Sekundarstufe Il eingesetzt werden missten, um bestmdgliche Ergebnisse fiir die
Leistungsbeurteilung und den Leistungsstand der Schiiler*innen analysieren zu kénnen. Nicht
nur Schiler*innen sollen in diesem Sinne in den Mittelpunkt gerilickt werden, sondern auch
die Lehrperson. Demnach soll zusatzlich untersucht werden, ob Kompetenzraster den
Lehrkraften helfen, eine objektivere und gerechtere Beurteilung der individuellen

Schiiler*innenleistungen vornehmen zu kénnen.

Die vorliegende Masterarbeit versucht aus diesem Grund die Schwerpunkte und
unterschiedlichen Charakteristika von vier unterschiedlich konzipierten mathematischen
Kompetenzrastern zu beleuchten. Dabei wird vor allem auf die Komplexitat, Variabilitat,
Gultigkeit (Leistungsbeurteilung) und Anwendbarkeit der unterschiedlichen Raster

eingegangen, welche auch den Hauptteil der qualitativ — empirischen Forschung festlegen.

Es soll geklart werden, wie und in welcher strukturellen Art und Weise
Kompetenzrastermodelle in der Sekundarstufe Il im Mathematikunterricht aufzustellen sind.
Passend dazu wurden vier Lehrpersonen des Faches ausgewahlt, welche die Kompetenzraster

auf beliebige Schiiler*innen bezogen anwendeten, um mogliche Starken und Schwachen in



den Kompetenzen zum Vorschein zu bringen. Dabei wird spezielles Augenmerk auf die
Erfahrungen und Erkenntnisse der Lehrkrdfte gelegt, um einen praxisnahen Ansatz zu
gewadhrleisten. Schulstandortbezogen wurde Bezug auf die Auswertung einer Schularbeit
genommen, welche in zwei Teile aufgeteilt wurde. Dazu zdhlen Typ-1 Aufgaben und Typ-2
Aufgaben. Diese  Aufteilung  entspricht dem  schriftlichen  standardisierten
Reifeprifungsformat im Fach Mathematik. Die in diesem Zuge entstandenen Korrelationen
und Erfahrungen wurden mittels Interviews festgehalten, strukturiert und einander
gegenibergestellt, um bestmogliche Erkenntnisse und Losungsansadtze zu generieren. Es
konnten einige vielversprechende Ansatze evaluiert werden, welche sich fir die Erstellung
eines allgemeinen Kompetenzrastermodells fiir Mathematiker*innen im Bildungssektor AHS
Oberstufe anwenden lieBen, um den aktuellen Leistungsstand der Schiiler*innen bestmdoglich

zu messen und zu beurteilen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Masterarbeit gliedert sich in zwei groRe Teilbereiche, den theoretischen und
den empirischen Teil. Im theoretischen Teil werden zunachst allgemeine Begrifflichkeiten und
Grundlagen zu Kompetenzrastern erldutert, wobei der Begriff definiert und einige weitere in
Verbindung stehende Aspekte erlautert werden. Anschliefend erfolgt eine Darlegung
gesellschaftlicher, padagogischer und rechtlicher Anspriiche an die Leistungsbeurteilung im

Allgemeinen und im Kontext dieser Arbeit.

Basierend auf dem theoretischen Teil dieser Arbeit folgt der zweite, empirische Teil. Dieser
erlautert neben dem Forschungsschwerpunkt auch die Forschungsmethode sowie den Ablauf
der qualitativ-empirischen Forschung im Rahmen dieser Masterarbeit. Die hierfir erstellten
und ausgewerteten Kompetenzraster werden mit den erhobenen Ergebnissen und
Erkenntnissen der interviewten Lehrkrafte detailliert analysiert und geschildert. AbschlieRend
werden die im Vorfeld genannten Zielsetzungen beantwortet und den interessierten

Leser*innen vorgelegt.



2. THEORIE

Im anstehenden Kapitel werden unterschiedliche inhaltliche Grundlagen definiert und es soll
erldutert werden, welche fiir das Verstandnis der weiteren Arbeit essenziell sind. Dabei wird
insbesondere auf grundlegende Begriffe basierend auf Kompetenzraster und

Leistungsbeurteilung ndaher eingegangen.

2.1 Begriffsklarung

2.1.1 Kompetenz

Kompetenzen sind ein wesentlicher Bestandteil der im Vorfeld erwdahnten Bildungsstandards
und einer der Hauptschwerpunkte dieser Arbeit. Das Konzept beziehungsweise der
Kompetenzbegriff an sich basiert auf einer vielfach zitierten Definition von WEINERT, die auch
vom osterreichischen Bildungsministerium verwendet wird. Dabei sind Kompetenzen , die
verfigbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdonnen” (Weinert, 2002). Zusammenfassend lasst sich der
Kompetenzbegriff erlautern als ein komplexes und in sich verwobenes Bindel von
individuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten, mit denen Schiler*innen bestimmte Aufgaben

bewiltigen kdnnen, erlautern (Stern, 2010).

2.1.2 Bildungsstandards

Jede Lehrperson, unabhangig vom Unterrichtsfach, kommt im 6sterreichischen Schulsystem
unweigerlich mit den Bildungsstandards des 6sterreichischen Bildungssystems in Beriihrung.
Diese legen per Verordnung fest, welche Kompetenzen und Lernziele in den einzelnen
Unterrichtsfachern forciert werden miissen. Eine weitere Funktion zeigt sich auch in der
Reihenfolge der zu vermittelnden Kompetenzen, die durch die Bildungsstandards den
Schulstufen entsprechend systematisch angepasst sind. Dabei wird verstarkt auf die

inhaltlichen Kernbereiche der unterschiedlichen Unterrichtsfacher eingegangen.



Dementsprechend steht nicht nur das Lernen an sich im Fokus der Bildung, sondern auch die
nachhaltige Entwicklung, die eine zentrale und wichtige Bedeutung im zukiinftigen Schul- und
Arbeitsleben der Schiiler*innen einnehmen sollen. Bildungsstandards sind Normen bzw.
Malstabe zur Orientierung, welche Lernergebnisse Schiiler*innen den jeweiligen Schulstufen
entsprechend erreichen sollen. Demnach kénnen drei Funktionen kategorisiert werden: die
Orientierungsfunktion, Forderfunktion und Evaluationsfunktion (Bundesministerium Bildung,

Forschung und Wissenschaft, 2024; Stern, 2010).

2.1.3 Leistung

Nach Wolfgang Klafki ist die Leistung als Ergebnis einer zielorientierten selbststandigen
Tatigkeit zu verstehen, die ein gewisses MaR an Anstrengung erfordert und an
unterschiedlichen Gutekriterien gemessen werden kann (Klafki, 1996). Leistung ist das
Ergebnis der Lerntatigkeit von Schiler*innen und fordert spezifisches Kénnen, welches
unabhangig von individuellen Lernbedingungen nach Normen bewertet wird. Das
,Leistungsprinzip” wird dabei haufig eher untergeordnet, um eine Abwertung schulischer
Leistungen zugunsten von unterstiitzenden MaRnahmen fiir schwachere Schiler*innen zu
verhindern. Gute Leistungen erfordern demnach im Unterricht gewisse Férderungen auf allen
Niveaustufen. Vergleichsstudien zeigen, dass individuelle Spitzenleistungen in Verbindung mit
der Forderung von Schiler*innen mit unterschiedlichsten Lernschwachen nicht
auszuschliefen sind (Stern, 2010). Um eine Querverbindung zum Kompetenzbegriff nach
Weinert zu ziehen, ist ein ,ausgedehnter Leistungsbegriff“ unumganglich. Dieser muss sich
vom traditionellen und weitestgehend etablierten Leistungsbegriff, welcher sich
hauptsachlich auf die kognitiven Lernprozesse und Lernziele bezieht, unterscheiden.
Motivationale, metakognitive und volitionale Aspekte von individueller Leistung muissen
dementsprechend neu eingeschrieben werden. Erst jetzt kann man inhaltliche Fahigkeiten als

Kompetenz erkennen und messen (Keller, 2011).

2.1.4 (Kompetenz-)Raster bzw. ,,Rubics”

In tabellarischer Form kénnen Leistungserwartungen transparent beschrieben werden. Jede



Zeile bestimmt demnach eine bestimmte (schulstufen- und facherabhangige) Kompetenz und
jede Spalte ein zu erreichendes Zielniveau. Unterschiedliche Wissensbereiche und damit
einhergehende Fahigkeiten kdnnen den unterschiedlichen, fiir sich selbst stehenden Feldern
entsprechend zugeordnet werden. Diese charakterisieren nicht nur die Fahigkeit der
einzelnen Schiler*innen, sondern spezifizieren auch die erreichten Kompetenzstufen.
Dadurch kénnen vielfdltigste Informationen lber das Verstandnis bzw. die Komplexitat und

den Schwierigkeitsgrad unterschiedlicher Aufgabenstellungen ermittelt werden (Stern, 2010).

2.2 Grundatze der Leistungsbeurteilung

Eingangs muss darauf hingewiesen werden, dass die Beurteilung der Leistung von
Schiiler*innen unter Bericksichtigung der LBVO (Leistungsbeurteilungsverordnung) als
zweistufiger Prozess anzusehen ist, weshalb dieser auch in Anbetracht des Themas dieser
Arbeit definiert wird. Die Leistungsfeststellung stellt den ersten Prozessschritt dar und wird
unter Amrhein-Kreml et al. (2008) auch als Sachverhaltserhebung definiert. Darunter ist die
Auskunft Uber den derzeitigen bzw. momentanen Kenntnis- und Wissensstand der
Schiiler*innen zu verstehen. Verschiedene Messinstrumente spielen dabei eine besondere
Rolle, die uns Lehrpersonen erst ermoglichen, die Leistungen der einzelnen Schiiler*innen
festzustellen. Zu diesen zahlen unter anderem Tests, Schularbeiten, Referate und miindliche
Prifungen (Stern, 2010). Der zweite Prozessschritt bezieht sich auf die Beurteilung der
evaluierten Ergebnisse der Leistungsfeststellung. Hierbei werden unter vorgegebenen
Kriterien die Leistungen der Schiler*innen bewertet, um in weiterer Folge daraus
Konsequenzen und Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen. Die Gesamtheit aller erbrachten
Teilleistungen flihrt schlussendliche zum Ergebnis einer gesetzlich vordefinierten

Beurteilungsstufe (Stern, 2010).

2.2.1 Rechtliche Verordnungen

Alle grundlegenden Regelungen und Verordnungen sind im 0&sterreichischen
Schulunterrichtsgesetz (SchUG) und in der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO)

vorzufinden (BMUKK 1974). Rechtsvorschriften missen im &sterreichischen Bildungssystem



vonseiten der Schiler*innen als auch von den Lehrpersonen verpflichtend eingehalten
werden, besonders wenn es um Rechtsvorschriften betreffend der Leistungsbeurteilung bzw.
Leistungsfeststellung geht. Im folgenden Abschnitt wird ausschliefllich Bezug auf die
gesetzlichen Vorschriften und Dilemmata der Leistungsbeurteilung eingegangen, die auch im
Forschungsteil zu finden sind. Dabei sind bestimmte Grundsatze aus Sicht der Lehrperson

wichtig zu beachten, die im Folgenden auszugsweise angefiihrt sind (BMUKK 1974, §11):

o Die Beurteilung der Schilerleistungen der Schiler in den einzelnen
Unterrichtsgegenstanden hat der Lehrer durch die im § 3 Abs. 1 angefiihrten Formen der
Leistungsfeststellung zu gewinnen.

o Malstab fur die Leistungsbeurteilung sind die Forderungen des Lehrplanes unter
Bedachtnahme auf den jeweiligen Stand des Unterrichtes.

« Die Lehrperson hat die Leistung der Schiiler*innen sachlich und gerecht zu beurteilen,
um eine moglichst groRe Objektivierung anzustreben.

o Vorgetauschte Leistungen sind nicht zu beurteilen.

o Mangelnde Begabung kann im Rahmen der Leistungsbeurteilung grundséatzlich nicht
berucksichtigt werden. Was zahlt, sind allein die tatsachlich gezeigten Leistungen.
Lediglich bei der Beurteilung der Leistungen eines Schulers in Bildnerischer Erziehung,
Bewegung und Sport, Musikerziehung und Werkerziehung sind mangelnde Anlagen und
mangelnde korperliche Fahigkeiten bei erwiesenem Leistungswillen zugunsten des
Schulers zu beriicksichtigen (Juranek, 2022).

In Anbetracht der Leistungsbeurteilung kann erkannt werden, dass die Mehrheit der
Paragrafen der LBVO und des SchUG festlegen, wie, woriiber und in welchem Format geprift
wird bzw. werden kann. Ziel ist es, eine moglichst faire und gerechte Beurteilung der
Schiler*innen durch die Lehrperson zu gewahrleisten. Wie auch Juranek (2022) bereits
erfasst, ist eine reine wertneutrale und objektive Beurteilung auf Grund der Lehrer-Schiiler-

Beziehung nicht moglich.

2.2.2 Beurteilungsstufen

Noten besitzen eine wichtige Funktion im Osterreichischen Schulsystem. Sie geben nicht nur

Riickschllsse liber den momentanen Leistungsstand der Schiiler*innen, sondern haben auch



in Bezug auf die Leistungsbeurteilung eine besondere gesellschaftliche und padagogische

Funktion, die im Kapitel 2.2.3 ndher erldutert wird. Die festgelegten Beurteilungsstufen sind

in der LBVO §14 folgendermaBen definiert (BMUKK 1974, §14):

e Sehrgut (1)
e Gut (2)
e Befriedigend (3)
e Genligend (4)
e Nicht geniigend (5)

Die Grundlage (Kriterien) der Notenbeurteilung richtet sich nach drei unterschiedlichen

Aspekten. Die Eigenstdndigkeit der Schiiler*innen, wie erlerntes Wissen zielorientiert

angewendet wird. Unter diesem Aspekt fallt auch die Wissensanwendung auf neuartige

komplexe Aufgaben. SchlieRlich ist noch das Ausmaf des Verstindnisses der Schiiler*innen in

Bezug auf die Erflllung diverser lehrplanbezogener Aufgaben zu beurteilen (Juranek, 2022).

Im Folgenden werden die Kriterien fir die einzelnen Beurteilungsstufen herangezogen, die die

Rechtsgrundlage liefert. Die LBVO §14 fiihrt dahingehend folgende Definitionen in Bezug auf

die genannten Grundlagen der Notenbeurteilung (BMUKK 1974, §14) aus:

Mit ,Sehr gut” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach MalRgabe
des Lehrplanes gestellten Anforderungen [...] in weit Gber das Wesentliche
hinausgehendem Ausmal erflillt und, wo dies mdglich ist, deutliche Eigenstandigkeit
beziehungsweise die Fahigkeit zur selbstandigen Anwendung seines Wissens und

Kdnnens auf fur ihn neuartige Aufgaben zeigt.

Mit ,Gut” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach Mal3gabe des
Lehrplanes gestellten Anforderungen [...] in Giber das Wesentliche hinausgehendem
Ausmal erfiillt und [...] merkliche Ansatze zur Eigenstandigkeit beziehungsweise bei
entsprechender Anleitung die Fahigkeit zur Anwendung seines Wissens und Kénnens

auf far ihn neuartige Aufgaben zeigt.

Mit ,Befriedigend*” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach
MafRgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen [...] in den wesentlichen Bereichen
zur Ganze erfillt; dabei werden Mangel in der Durchfiihrung durch merkliche Ansatze

zur Eigensténdigkeit ausgeglichen.



e Mit,Genligend” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schliler die nach
Malgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen [...] in den wesentlichen Bereichen

tuberwiegend erfullt.

o Mit,Nicht geniigend” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler nicht einmal

alle Erfordernisse flr die Beurteilung mit ,Genligend” effiillt.

Die folgende Tabelle soll die einzelnen Kriterien der unterschiedlichen Beurteilungsstufen in

einer Ubersichtlichen Form darstellen.

Anforde- Nicht
rungen Sehr gut Gut Befriedigend | Geniigend i d
(Kriterien) genugen
a) Erfassung | Anforder- Anforde- Anforde- Anforde- Anforde-
und An- | ungen wer- | rungen wer- | rungen wer- | rungen wer- | rungen wer-
wendung | denin weit |deniniiber |deninden |[deninden | den nicht
des Lehr- | iiber das das Wesent- | wesentlichen | wesentlichen | einmal in
stoffes Wesentliche | liche hinaus- | Bereichen Bereichen den wesent-
hinaus- gehendem zur Ginze | iiber- lichen
b) Durch- | gehendem Ausmafd erfiillt wiegend Bereichen
fihrung | Ausmaf} erfullt erfillt tiberwiegend
der Auf- | erfiillt erfiillt
gaben
¢c) Eigen- muss deut- | merkliche Mingel bei
stindig- | lich vor- Ansitze b) werden
keit liegen (wo dies durch merk-
(wo dies moglich ist) | liche An-
moglich ist) sitze aus-
geglichen
d) selbstin- | muss vor- bei ent-
dige An- | liegen sprechender
wendung | (wo dies Anleitung
des Wis- | méglich ist) | (wo dies
sens und moglich ist)
Konnens

Abbildung 1: Leistungsbeurteilungsstufen gemaf der LBVO 8§14 (Juranek, 2022).

In diesem Zusammenhang ist zu erwahnen, dass eine Beurteilung einer erbrachten Leistung
hinsichtlich der erforderlichen Kriterien der LBVO §14 nur duBerst vage formuliert wird.
Demnach bleibt ein breiter Spielraum flr Interpretationen offen und Vorschriften bezliglich
Punkteverteilung und Punkteschliissel fiir einzelne Noten bleiben ganzlich ungeklart. Wie
bereits der Bildungsbericht Gber Leistungsbeurteilung und Leistungsfeststellung aus dem Jahr
2009 zeigt, greift die LBVO (1974) auf hochgradig unbestimmte Rechtsbegriffe zuriick, die
weder in der Leistungsbeurteilungsverordnung, dem Schulunterrichtsgesetz noch in den

Lehrplanen definiert sind (Eder et. al, 2009).
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In der Notengebung ist der Begriff ,das Wesentliche” als zentraler Aspekt zu verifizieren. Doch
was ist ,das Wesentliche” bei einem Gegenstand? Diese Frage wird in keiner Verordnung
erlautert und wirft auch bei Neuweg Fragen auf, wo dieser Begriff im Rechtssystem
grundlegend normiert wird (Neuweg, 2024). Demzufolge wird der Lehrperson zusatzlich die
groRe Aufgabe zugesprochen, selbst im Rahmen der Bildungsziele, des Lehrplans und der
Schule entsprechend zu definieren, was als ,, Wesentlich” im Unterrichtsinhalt zu betrachten
ist (Juranek, 2022).

Um bei einer ,,moglichst” exakten Einhaltung der Notendefinition gemaR der LBVO §14 zu
bleiben, wird der Erwartungsanspruch an die Schiiler*innen und an den Unterricht sehr hoch
dotiert. Entsprechend der Abbildung 1 ist zu erkennen, dass bereits bei einem ,Genligend”
eine Anwendungskompetenz zu verzeichnen sein muss. Bei der Note ,,Befriedigend” sind die
entsprechenden Unterrichtsinhalte ,zur Ganze” zu beherrschen. Alle weiteren positiv zu
werdenden Beurteilungsstufen fordern zudem Eigenstdndig- und Transferfdhigkeit. Ein
grolRes Problem hierbei ist es, den Schiler*innen zu verdeutlichen, was aus Sicht der
Lehrperson als ,,wesentlich” (alle Stufen betreffend) bezeichnet wird. Erst wenn diese Barriere
zwischen Schiler*in und Lehrperson geklart ist, kann teilweise eine objektive und gerechte

Beurteilung gewahrleistet werden.

2.2.3 Anforderungen an die Leistungsbeurteilung

Um den Leistungsbeurteilungsbegriff an sich besser einzuordnen, ist es wichtig zu erkennen,
dass diesem Begriff mehrere unterschiedliche Anforderungen zugeordnet werden kénnen. Zu
diesen Anforderungen zahlt die padagogische, gesellschaftliche und personenbezogene
Funktion. Erst in Anbetracht aller drei unterschiedlichen Funktionen wird der weitreichende
Wirkungsbereich der Leistungsbeurteilung, ausgehend von der Lehrperson ersichtlich. Hierbei
ist zu erkennen, dass die Leistungsbeurteilung nicht ausschlielich Einfluss auf das Schulleben

der Schiler*innen nimmt, sondern auch lang nach der Schulzeit zum Tragen kommt.

1. Pddagogische Funktion
Dieser Abschnitt bezieht sich auf die individuelle Steuerung des Lehr-Lern-Geschehens der

Schiler*innen und unter welchen diese bestmoglich geférdert werden sollen. Die
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Feststellung, dass bestimmte Inhalte Gegenstand einer Leistungsfeststellung sind, flihrt den
Schiler*innen im besten Fall vor Augen, welche inhaltlichen Schwerpunkte fiir die Lehrkraft
essenziell sind. Wird das taxonomische Level der zu Uberpriifenden Inhalte gesteigert, lernen
Schiiler*innen, dass ein reines Auswendiglernen des Prifungsinhaltes nicht ausreicht.
Spezieller Fokus wird demnach auf den Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen gesetzt, die
folglich das Verstehen und Anwenden des erlernten Inhaltes in den Mittelpunkt riicken. Eder
et al. (2008) verstehen unter diesem Aspekt die Signalfunktion fiir Schiler*innen.

Die Feedbackfunktion stellt eine weitere wichtige Eigenschaft in diesem Zusammenhang dar.
Diese Funktion bezieht sich nicht nur auf die Schiler*innen, sondern gleichermalRen auf die
Lehrpersonen. Durch den Erhalt einer individuellen Riickmeldung ihrer erbrachten Leistung
kénnen unterschiedliche Riickschliisse daraus abgeleitet werden. Dazu zahlt der derzeitige
Leistungsstand, bezogen auf die im Vorfeld erarbeiteten Themen im Unterricht, ebenso wie
moglicher Forderbedarf. Riickschliisse sind auch vonseiten der Lehrperson zu verzeichnen, die
ein generelles Feedback iiber den momentanen Leistungsstand einer Klasse bekommt.
Aufbauend darauf konnen Veranderungen im Unterricht vollzogen werden, wenn
beispielsweise Lerninhalte noch unzureichend verinnerlicht wurden (Eder et al., 2008).

Die Motivations- und Disziplinierungsfunktion, die von Eder et al. definiert wurden, beschreibt,
dass Noten einerseits einen moglichen positiven Effekt aufweisen, andererseits aber auch zu

Schulunlust bzw. zum Verlust der intrinsischen Motivation fiihren kénnen (Eder et al., 2008).

2. Personenbezogene Funktion

Die Einstellung zur Schule kann unter diesem Aspekt stark beeinflusst werden. Beziehungen
zur Schule und zur Lehrperson von Seiten der Schiiler*innen werden durch gute Noten
durchaus positiver wahrgenommen als Schiler*innen mit ,,schlechten” Noten, welche durch
haufige Prifungsmisserfolge zu einem sinkenden Selbstwertgefiihl neigen (Stern, 2010).
Dabei zielt diese Funktion auf das Selbstkonzept der Schiler*innen ab. Steigt demnach das
Selbstwertgefiihl, so steigt auch die Leistungsbereitschaft bzw. die individuellen
Leistungsmoglichkeiten nicht nur in einem Fach, sondern zeitgleich in mehreren Fachern.
Diese Motivation wirkt sich nicht nur positiv auf die Einstellung zum lebenslangen Lernen aus,

sondern auch auf spatere Bildungsaspiration (Edar et al.,2008).
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3. Gesellschaftliche Funktion

Unter  padagogischen  Gesichtspunkten sollte die Leistungsbeurteilung  und
Leistungsfeststellung vor allem die Schiler*innen unterstiitzen, wohingegen die
gesellschaftliche  Funktion die internen, in erster Linie klassenbezogenen
Leistungsunterschiede zwischen den Schiler*innen hervorhebt (Klassifizierungsfunktion)
(Edar et al.,2008).

Welche Konsequenzen und Folgen kdnnen demnach durch die Beurteilung aus Sicht der
Schiiler*innen entstehen? Um diese Frage beantworten zu kdnnen, ist zu erwdhnen, dass man
als Lehrperson auch einen ,,auBerpadagogischen” gesellschaftlichen Auftrag zu erfiillen hat.
Zu diesem Auftrag zahlt einerseits die Allokationsfunktion und andererseits die
Selektionsfunktion, die den Schiiler*innen einen Platz in der derzeitigen Gesellschaft zuordnet
(Amrhein-Kreml et al. 2008). Insbesondere im Auswahlprozess wird die Note als zentrales
Instrument betrachtet und dient als Berichtsfunktion fiir Lehrpersonen und zukiinftige
Arbeitgeber. Sie liefert klare und Uberschaubare Informationen Uber den Erfolg bzw.
Misserfolg bei der Bewaltigung schulischer Anforderungen und berechtigt zum Aufstieg oder

auch nicht (Edar et al.,2008).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lehrkrafte viele unterschiedliche und
oftmals widerspriichliche Funktionen ausiiben missen. Um unter diesen Umstanden
bestmogliche Lernprozesse zu generieren, ist eine gute Vertrauensbasis zwischen

Schiiler*innen und Lehrperson unumganglich.

2.2.4 Gutekriterien einer transparenten Leistungsbeurteilung

Leistungsbeurteilungen beinhalten eine wesentliche Berichtsfunktion, die im vorhergehenden
Kapitel bereits angeflihrt wurde. In diesem Zusammenhang spielen Zeugnisse eine besondere
Rolle und sollten zweifelsohne voraussetzen, dass gleiche Schillerleistungen immer mit den
gleichen Noten zu beurteilen sind. Flr Urteilsfehler sollte kein Raum offengelassen werden.
Die Leistungsbeurteilung sollte demnach drei Gitekriterien unterliegen, die im Folgenden

naher beschrieben werden (Amrhein-Kreml et al., 2008).
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Objektivitdt

Eine objektive Leistungsbeurteilung soll gewahrleisten, dass unabhangig von der jeweiligen
Fachlehrkraft, die die Leistungsfeststellung bewertet und durchfiihrt, die Schiiler*innen stets
die idente Beurteilungsstufe (Note) zugeordnet bekommen. Objektivitat bezieht sich darauf,
inwieweit die Ergebnisse einer Messung unabhdngig von der Person, die die Messung
durchfiihrt, sind. Verschiedene Personen erzielen dabei immer gleiche Ergebnisse
(Sattlberger, 2020). Aufgrund der Tatsache, dass im 0Osterreichischen Schulsystem die
Lehrperson nicht nur die Leistungsfeststellung mittels unterschiedlicher Messinstrumente,
sondern auch die damit einhergehende Leistungsbeurteilung durchfiihrt, muss die
Objektivitat in drei Aspekte aufgeteilt werden. Zu diesen Aspekten zahlt die Interpretation, die
Auswertung und die Durchfiihrung. Fir Schulsysteme bedeutet dies, dass auf der Ebene der
Leistungsfeststellung klare und einheitliche Lernziele angestrebt sowie gleiche
Priifungsbedingungen fiir alle Schiiler*innen vorherrschen missen. Spezielle Beachtung muss
zusatzlich der Einhaltung gesetzlicher Vorgaben, Zeitrahmen und der Verwendung erlaubter

Hilfsmittel gerichtet werden (Amrhein-Kreml et al., 2008).

Reliabilitdt (Verldsslichkeit)

Ziel der Reliabilitdt ist, die Beurteilung moglichst exakt ohne etwaige Messfehler
durchzufiihren. Wiederholte Durchfiihrungen derselben Leistungsfeststellung muss immer
zum selben Ergebnis fihren. Die Leistungsbeurteilungen darf durch Auftreten eventueller
Messfehler nicht den vorliegenden Leistungsstand der Schiler*innen verfalschen. Wie auch
Amrhein-Kreml et al. (2008) schildert, treten solche Messfehler in der Praxis jedenfalls haufig

in Erscheinung.

Validitdt (Gliltigkeit)

Unter einer validen Leistungsbeurteilung ist eine Ubereinstimmung zwischen den
erforderlichen Lernzielen und richtigen bzw. passenden Priifungsaufgabe zu verstehen. Es soll
ausschlieBlich das gemessen werden, was tatsachlich gemessen werden soll (Stern, 2010).
Eine einzelne Kompetenz zu messen und zu beurteilen, ist kaum vorstellbar. Alltagswissen,
sprachliche Kompetenzen und Alltagserfahrungen sind immer entscheidende Faktoren bei der

Beurteilung der erbrachten Leistung (Amrhein-Kreml et al., 2008).
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2.2.5 Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung

Um den Bogen fiir eine transparente kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung zu schlieRen,
muss noch Augenmerk auf die unterschiedlichen ,Bezugsnorm® gerichtet werden. Im Rahmen
dieser Arbeit spielen Kompetenzraster eine entscheidende Rolle, um den Leistungsstand der
Schiler*innen zu evaluieren. Dahingehend ist es umso wichtiger, sich als Lehrperson die Frage
zu stellen, welchen MaRstab (Bezugsnorm) man als Orientierung verwenden soll, um eine
bestmogliche objektive und transparente Leistungsbeurteilung zu erhalten. Es stehen drei
Bezugsnormen zur Verfiigung: die Sachnorm, die Sozialnorm und die Individualnorm
(Neuweg, 2024). Nach Richtlinien der LBVO §11 ist die Sachnorm anzuwenden, die auch, wie
Amrhein-Kreml et al. (2008) schildert, oft zu ,,Pannen” fiihren kann. ,Pannen” beziehen sich
vor allem auf Schularbeitsleistungen, bei der mehr als die Halfte der Schiler*innen ein ,Nicht
genligend” erreicht hat. Im folgenden Kapitel wird hauptsachlich Augenmerk auf die
Sachnorm gerichtet, die eine wesentliche Grundlage fir die Beurteilung mittels

Kompetenzraster darstellt.

Sachnorm (Lernzielorientierung)

Die sachliche Bezugsnorm besagt, dass die Leistung der Schiiler*innen ausschliefRlich anhand
des Grades, in dem die Lehrziele erreicht wurden, beurteilt wird. Die Beurteilung unterliegt
also fachlich-sachlichen Anforderungen und wird insbesondere in jenen Bereichen
angewendet, wo explizite Kompetenzen erlangt werden miissen (Amrhein-Kreml et al., 2008).
Gemessen wird der Abstand zwischen der erbrachten Leistung und dem Lehrziel. Die
Lehrziele, die von der Lehrkraft anhand des Lehrplans entwickelt wurden, dienen als Malstab
fir diese Bewertung (Neuweg, 2024). In der Sekundarstufe Il werden diese besagten Lehrziele
und Grundkompetenzen fiir den Mathematikunterricht durch den Lehrplan themenbezogen
aufgeschlisselt. In welchem Ausmal} diese Bereiche von den Schiiler*innen erreicht oder auch
nicht erreicht werden, hangt schlussendlich von der Beurteilung der Lehrperson ab. Man kann
nicht bestreiten, dass in diesem Fall auch die Anspriiche der Lehrkraft variieren kénnen.
Kompetenzraster sollen dahingehend fiir die Lehrperson eine Unterstiitzung bieten, um eine

auf sachlichen Bezugsnormen basierende Leistungsbeurteilung zu vollziehen.
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Einige Vorteile lassen sich daraus fur die Schiler*innen und Lehrpersonen daraus ableiten.
Defizite der Schiiler*innen werden ersichtlich und geben Riickschlisse darauf, in welchem
Kompetenzbereich weiterer Lernbedarf anzustreben ware. Darliber hinaus kann die
Beurteilung als konstruktives Feedback Uber den derzeitigen Leistungsstand angesehen und
die Unterrichtsplanungen bzw. -veranderungen, ausgehend vom Grad der Lernzielerreichung
(Klasse), angepasst werden. So bildet diese Bezugsnorm nicht nur die Plattform fir
Individualisierungen im Sinne von gezielten Férderangeboten, sondern auch die Grundlage fur
eine objektive Leistungsbeurteilung (Neuweg, 2024).

Sozialnorm (Durchschnittsorientierung)

Leistungen von Einzelnen werden mit den Leistungen der Klasse (Gruppe) verglichen. Die
Beurteilung der Lehrperson richtet sich demnach am Durchschnitt der Klasse und kann
wahrend des Beurteilungsprozesses verandert werden. Der Malistab des
Beurteilungsprozesses wird erst im Verlauf definiert. In Anbetracht der LBVO ist diese
Notenfindung bzw. Notendefinition nicht zuldssig (Neuweg, 2024; Amrhein-Kreml et al.,

2008).

Individualnorm (Personenorientierung)

Als letzter Maldstab muss die personenorientierte oder individuelle Bezugsnorm genannt
werden. Das subjektive Leistungspotential der einzelnen Schiler*innen wird mit einem
vorangegangenen Leistungsstand verglichen und darauf aufbauend die Leistungsbeurteilung
durchgefiihrt. Vonseiten der Schiler'*innen ist diese Bezugsnorm besonders
motivationsférdernd, da auch schwachere Schiler*innen ,kleine” Leistungssteigerungen als

Erfolg anzusehen vermdogen.

Als Lehrperson ist es herausfordernd, alle genannten Gitekriterien bei der
Leistungsbeurteilung zu erfiillen bzw. Bezugsnormen gezielt einzusetzen. In beinahe keiner
Leistungsfeststellungsmethode ist es moglich, ein objektives, verlassliches und valides
Ergebnis zu erlangen, welches nicht angezweifelt werden kann. Solange keine zentrale
Prifung (ausgenommen die standardisierte Reife- und Diplomprifung) wie in anderen
Landern vorliegt, kann keine objektive und verlassliche Leistungsbeurteilung der

Schiler*innen durchgefihrt werden (Stern, 2010).
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2.3 Kompetenzraster

2.3.1 Was verbirgt sich hinter dem Begriff Kompetenzorientierung?

Bevor auf die Kompetenzraster eingegangen wird, muss geklart werden, was unter dem
Begriff ,, Kompetenzorientierung” zu verstehen ist. In der heutigen Bildungslandschaft sind
unzahlige Begriffsdefinitionen zu finden, die haufig zu Unklarheiten fiihren. Ursache dafir ist
die vielfaltige Verwendung dieses Begriffes ohne Bezugnahme auf eine klare und eindeutige
Konzeption. Was ist nun unter Kompetenzorientierung zu verstehen? Um diese Frage zu
beantworten, missen wir vorerst klaren, welche Missverstandnisse vermieden werden sollen
bzw. welche Grundlagen geltend sein miissen, um eine Kompetenzorientierung im Unterricht
gualitativ einzusetzen.

Neuweg (2024) spricht in diesem Zusammenhang die Einstellung von Franz E. Weinert an.
Dieser geht davon aus, dass in einem auf Kompetenzen ausgerichteter Unterricht die
Wissensvermittlung weiterhin das primare Bildungsziel sein muss. Ohne fachlich erworbenes
Wissen kann kein Kompetenzerwerb stattfinden. Aus diesem Grund muss sich
kompetenzorientierter Unterricht danach ausrichten, ein entsprechendes Wissen zu
vermitteln, dass von den Schiler*innen verstanden und angewendet werden kann. Man
spricht auch vom ,intelligenten” Wissen. Will man als Lehrperson jenes ,kompetente” Wissen
vermitteln, so muss auch der Unterricht dementsprechend kompetenzorientiert ausgerichtet
werden.

Ziel eines kompetenzorientierten Unterrichts sollte demnach sein, dass der Unterrichtsertrag
in einem breiteren Kontext, namlich im alltaglichen Leben, angewendet werden kann und sich
nicht ausschlieRlich auf den Unterricht bezieht. Schiler*innen sollen individuell erworbene
Fahigkeiten selbststandig auf neuartige Probleme anwenden koénnen, um vielfiltige
Anforderungssituationen und Problemstellungen zu bewaltigen (Neuweg, 2024). In Bezug auf
die Sekundarstufe Il im Fach Mathematik ist zu vermerken, dass die im Vorfeld angesprochene
Kompetenzorientierung des Unterrichts jedoch sehr stark vom Lehrplan der jeweiligen

Schulstufe abhangt.
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2.3.2 Was ist ein Kompetenzraster

In der heutigen Beurteilungspraxis werden Lehrperson mit einer Vielzahl von Begriffen
bezlglich des Kompetenzrasters konfrontiert. Inzwischen kann man von einer ganze
Begriffslandschaft ausgehen, wobei das BIFIE (Bundesinstitut fir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des Bildungswesens) und das Bildungsministerium auf den Begriff
,Kompetenzraster” zurtickgreifen. Auch Stern (2010) und Neuweg (2024) beziehen sich auf
diesen Begriff. In diesem Kontext werden ,Rubics“ vor allem in der englischsprachigen
Literatur angewendet. Die vorliegende Masterarbeit geht von den folgenden Definitionen als

Basis der Forschung aus:

,Kompetenzraster sind Instrumente der Objektivierung der Leistungsbeurteilung, der

Lernzielkommunikation und der formativen wie summativen Riickmeldung” (Neuweg, 2024).

,In Beurteilungsrastern und Kompetenzmodellen wird versucht, menschliches Wissen und
Kénnen fachspezifisch zu beschreiben sowie in verschiedene Fdhigkeitsdimensionen oder
Niveaustufen aufzugliedern. Meist geben sie auf der einen Dimension an, was jemand in
einem Fachgebiet kann, und auf der anderen Dimension, wie gut jemand das kann. Hinter
beiden Instrumenten stehen dhnliche Grundideen: Sie sollen helfen, die Leistungsbewertung
transparenter, effizienter und objektiver zu machen, Lernenden wirksames Feedback zu

geben sowie das aktive, selbstgesteuerte Lernen zu unterstiitzen (Keller, 2011).

Das Ziel der Kompetenzraster ist es, die Kompetenzorientierung im &sterreichischen
Schulsystem auf verschiedenen Ebenen zu manifestieren, indem sie ein padagogisches
Instrument fir Lehrkrdfte bereitstellen (Bundesministerium Bildung, Forschung und
Wissenschaft, 2022). Aus diesem Anlass heraus wurden vonseiten des Bildungsministeriums
fir verschiedene Unterrichtsgegenstande auch unterschiedliche Kompetenzraster fir die
Primarstufe und Sekundarstufe | bereitgestellt. Diese sind jedoch nicht als Instrument fiir die
Leistungsbeurteilung und -feststellung konzipiert worden, sondern dienen als eine

Lunverbindliche” Prazisierung der neuen Lehrpldne (Neuweg, 2024).
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2.3.3 Aufbau eines Kompetenzraster

Wie kann bzw. muss ein Kompetenzraster, speziell fliir die Sekundarstufe I, im Fach
Mathematik aussehen, um bestmogliche Riickschliisse Uber die erbrachte Leistung zu
erlangen? Um diese Frage zu kldren, ist es notwendig, zuvor die grobe Struktur eines
Kompetenzraster zu erldutern. Ein Raster wird in Form einer Tabelle erstellt. Diese Matrixform
besteht aus Zeilen (horizontal) und Spalten (vertikal). In der Regel werden in der ersten Spalte
meist die unterschiedlichen zu beherrschenden Kompetenzbereiche zeilenweise angefihrt.
Diese entsprechen jener Dimension, die wiedergibt, welche Kompetenzen die Schiiler*innen
erlangen miussen. Die unterschiedlichen Spalten geben uns eine differenzierte
Leistungsabstufung der entsprechenden Kompetenzbereiche, wie weit Schiler*innen eine
Kompetenzstufe erreicht haben. Es ist zu erwdhnen, dass es sich nicht zwingendermafien um
Beurteilungsstufen zwischen 1 — 5 handeln muss. Beispielhaft wird eine Darstellung (siehe
Abbildungn 2) angefiihrt, wie im Fach Mathematik ein Kompetenzraster in der Sekundarstufe
I mit nur einem Anforderungsbereich vom Bildungsministerium im Rahmen des

Padagogikpaketes entwickelt wurde.

Kompetenzbeschreibung Lehrplanbezug

Taxonomie . - -
Die Schler/innen konnen ... (BGBI. Il Nr. 1/2023)

Kompetenzbereich: Figuren und Kérper (Fortsetzung)

5-FK-3.01 .. Quader mithilfe geeigneter geometrischer Begriffe (Ecken, Kanten, Fléchen, parallel, normal) beschreiben.

5-FK-3.02 . Schragrisse von Quadern skizzieren.

5-FK-3.03 . erkennen, ob eine gegebene Figur Netz eines Quaders sein kann; Netze skizzieren und allenfalls konstruieren.

Eigenschaften von Quadern beschreiben; Formeln far
5-FK-3.04 ... eine Formel fiir den Oberflicheninhalt eines Quaders angeben, anwenden und begriinden. den Oberflacheninhalt und Rauminhalt von Quadern
begrinden und anwenden

5-FK-3.05 ... Rauminhalte von Quadern durch Zerlegen in passende Einheitswiirfel ermitteln.

5-FK-3.06 .. die Formel fiir das Volumen eines Quaders angeben, anwenden und begril allenfalls L losen.

5-FK-3.07 ... einfache Ansichten (von vorne, von der Seite, von oben) von Korpern, die aus Quadern bestehen, erstellen.

Abbildung 2: Kompetenzraster der 5. Schulstufe mit Kompetenzbereich: Figuren und Kérper (Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung (2022).

Wird jedoch ein Kompetenzraster in diesem Zusammenhang fir eine Leistungsbeurteilung
herangezogen, wird dieses Kompetenzraster nicht anzuwenden sein. Die Beurteilungsstufen
gemall der LBVO §14 kénnen hierbei nicht angewendet werden, um im gesetzlichen und

rechtlichen Rahmen zu agieren (siehe Kapitel 2.2.3). Die entstehenden Bereiche innerhalb der
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Tabelle enthalten Deskriptoren, welche die Anforderungen fiir ein bestimmtes
Kompetenzniveau beschreiben.

Folglich definiert jedes Feld sowohl einen Bereich des Wissens und die zugehorige Fahigkeit
(Kompetenz) als auch eine Kompetenzstufe. Auf diese Weise ermdglicht es der Lehrperson
Einblicke in die notwendige Verstandnistiefe der Schiler*innen sowie die Komplexitat oder
dem Schwierigkeitsgrad entsprechender Probleml6sungen zu erlangen (Stern, 2010).

In Abbildung 2 wird ein ,grobes” und nicht ausdifferenziertes Modell eines maoglichen
Kompetenzrasters gezeigt. Diese Art des Rasters bildet auch die Grundlage, fiir die im

Forschungsteil entwickelten Kompetenzraster.

Beurteilungsstufen

Kompetenzbeschreibungen 5 4 3 2 1

Kompetenz 1

Kompetenz 2

Kompetenz 3

Abbildung 3: Muster eines Kompetenzrasters

2.3.4 Umsetzung im Mathematikunterricht

In diesem Abschnitt wird skizziert, wie die Anwendung von Kompetenzrastern in der Praxis
aussieht, indem die einzelnen Schritte von der Erstellung des Rasters bis zur Notenvergabe
beschrieben werden. Die Strukturierung des Ablaufs in erstens , Erstellung eines Rasters”,
zweitens ,,Durchfiihrung im Unterricht” und drittens ,,Beurteilung des Rasters” orientiert sich

am Ablauf des Forschungsprojektes.

Erstellung eines Kompetenzrasters
Bei der Erarbeitung von Kompetenzrastermodellen gilt es vorerst auszuwahlen, welche
Lernziele tendenziell Uberpriift werden sollen. Als Basis sollten die Lehrplane der

entsprechenden Schulstufe herangezogen werden, da diese der Leistungsbeurteilung
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unterliegen. Das heillt auf der anderen Seite auch, die Lehrpldane unterrichtsbezogen zu
konkretisieren, einzuschranken und zu strukturieren (Neuweg, 2024).

Fiir viele Facher sind bereits Bildungsstandards ausgearbeitet worden, die der Erarbeitung von
Kompetenzraster sehr entgegenkommen. Auf Basis des Kompetenzmodells im Fach
Mathematik fir die Unterstufe ware eine Gliederung nach den Bildungsstandards fir die
Oberstufe naheliegend. Das Konnen der Schiler*innen koénnte hierbei in vier
Handlungsdimensionen, vier Inhaltsbereiche und drei Kompetenzstufen aufgeteilt werden
(Abbildung 4). Es ware in diesem Fall moglich, 48 Teilkompetenzen in unterschiedliche
Rubriken einzuteilen, unabhangig voneinander zu beurteilen und zu lberprifen. Die Folge
ware ein transparenter und (bersichtlicher Lernprozess, der nicht ausschlieSlich von
Lehrenden genltzt werden kann, sondern auch vonseiten der Schiler*innen, bei

entsprechenden Riickmeldungen und Feedbacks (Stern, 2010).

Kompetenzmodell Mathematik
Handlungen, Inhalte, Niveaus

| Grundkenntnisse ] c
2 7] £
Il Verbindungen = g
Il Reflexion g g §
= ¥ .
£ S § s
8 § 2 g
- gz
[~} (=S
— £
—~—=_

Osterreichische
Bildungsstandards

Abbildung 4: Kompetenzmodell Mathematik Sekundarstufe I (Stern, 2010)

In Bezug auf diese Arbeit ergeben sich zwei Problematiken. Die hierbei anzuwendenden
Niveaustufen sind fiir eine Leistungsbeurteilung nicht anwendbar, weil diese den rechtlichen
Anforderungen der LBVO §14 nicht unterliegen. Dieses Modell ware aulRerdem praktisch
anzuwenden, jedoch gilt diese Auflistung nur fiir die Sekundarstufe I. In der Sekundarstufe Il
gibt es bis dato [15.04.2024] noch kein dementsprechendes Kompetenzmodell in
Mathematik, welches der Sekundarstufe | dhnelt und fiir eine kompetenzorientierte
Leistungsbeurteilung herangezogen werden kann. Wie kann man demzufolge einen

Uberschneidungsfreien und verstandlichen Kompetenzraster fir die Sekundarstufe Il
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entwickeln? Dieser Frage wird eingdngig im Kapitel 3 mit Hilfe des Forschungsteils
nachgegangen.

Um auf die Erstellung wieder Bezug zu nehmen, muss man die Leistungsniveaus der
Schiiler*innen den Kompetenzen (Taxonomie) entsprechend anpassen. Diese werden
innerhalb eines Rasters nach Grund- und Erweiterungsanforderungen sowie dem Grad der
Erfillung strukturiert. Die Grundanforderungen reflektieren die wesentlichen Aspekte gemal
der Notendefinition. Um eine dementsprechende positive Bewertung des
Unterrichtsgegenstandes innerhalb eines gewlinschten Zeitraums zu erhalten, missen
zumindest die Grundanforderungen im Wesentlichen iiberwiegend erfillt sein (vgl. Kapitel
2.2.2). Im Erweiterungsbereich werden produktive und reproduktive Anforderungen definiert,
die Uber das Wesentliche hinausgehen und das Erreichen eines "Gut" oder "Sehr gut"
ermoglichen. Es bedarf konkreter Ubersetzungsregeln zwischen dem Erfiillungsgrad jeder
Kompetenz und den entsprechenden Noten, um den Kompetenzraster angemessen fir die
Leistungsbeurteilung einzusetzen (Neuweg, 2024). Abbildung 5. zeigt beispielsweise, wie eine

solche Gliederung konkret angewendet werden kann.

Aspekte fur die Beurteilung §16.4

produktive Leistung /

Produktive Leistung B A
Produktive Leistung C B, B, A, A,
Niveau Das Wesentliche nicht | Das Wesentliche teilweise Das Wesentliche zur Uber das Wesentliche | Weit iber das Wesentlich hinaus
erfiillt erfillt Ginze erfiilit hinaus erfillt erfillt
ungen
wMindestanforderungen® = »Wesentliche Anforderungen und weit
dk werden liberwiegend laut und jene die teilweise dariber 2
= s werden laut vorgegebenen :’Nm fat vorge::"benen vorgegebenen Kompetenzraster hinaus gehen” werden laut darllber hl":"’ I;ohcndc M::""""‘m
n laut SRP Kompetenzraster nicht erfillt bl e i e erfillt vorgegebenen Kompetenzraster WarTen Ut Vorgegeosnn
erfilit erfllt Kompetenzraster erfilit

Abbildung 5: Kompetenzraster und Beurteilungsstufen gemaR LBVO 814 [eigenen Darstellung].

Eine einheitliche Gliederung, wie ein Kompetenzraster auszusehen hat, gibt es per se nicht.
Kompetenzraster konnen beliebig durch Spalten erweitert werden, um eventuell auch
Selbsteinschatzungsstufen  der  Schiler*innen  miteinzubeziehen. Derzeit werden
Kompetenzraster speziell im Mathematikunterricht, dezentral von den Lehrpersonen
zusammengestellt, wodurch es auch zu Unterschieden in der Unterrichtsgestaltung und damit

einhergehender Leistungsbeurteilung kommen kann (Neuweg; Krauskopf, 2015).

Durchfiihrung im Unterricht
Um die Durchflihrung im Unterricht ndher zu behandeln, muss unterschieden werden, was

Uberhaupt mit dem Kompetenzraster bewirkt werden soll. Ist es nur eine Hilfestellung der
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Lehrpersonen fur eine kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung, eine Feedbackfunktion fir
die Schiler*innen oder sogar beides? Diese Fragen kdonnen bereits anhand der Erstellung
beantwortet werden. Wenn Schiiler*innen Mitgestalter*innen in diesem Prozess sind, dann
muss auch der Kompetenzraster dementsprechend zuvor von der Lehrperson erldautert
worden sein. Es dirfen hierbei keine Unklarheiten bei den Schiller*innen entstehen, um eine
exakte und wahrheitsgetreue Antwort der Schiiler*innen zu erwarten.

Fir diese Arbeit sind die Kompetenzraster ausschlielich fiir den Lehrpersonengebrauch
entwickelt und evaluiert worden, um den kompetenzorientierten Leistungsstand der
Schiler*innen in der Sekundarstufe Il im Unterrichtsfach Mathematik zu erheben. In diesem
Fall missen die Schiler*innen nicht Gber den Aufbau bzw. die Zielsetzung des Rasters
Bescheid wissen. Entscheidend ist jedoch das Wissen, wie man die einzelnen
Beurteilungsstufen differenzieren und speziell auf die zu erbringende fachliche Kompetenz
ausrichten kann, um gemall der LBVO §14 zu agieren. Man muss sich als Lehrperson
grundsatzlich die Frage stellen, was ist das ,Wesentliche” ist und was miissen Schiiler*innen
leisten oder auch nicht leisten missen, damit positive bzw. negative Leistungsbeurteilungen
folgen. Nicht zu vergessen sind auch jene weitreichenderen Anforderungen durch prazise
Deskriptoren zu beschreiben, die dem reproduktiven Leistungsbereich (Selbststandigkeit und

Anwendung auf neue Aufgaben) zuzuschreiben sind (Neuweg, 2024).

Beurteilung des Kompetenzrasters

In diesem Abschnitt werden die erbrachten Leistungen der Schiler*innen betrachtet und
dementsprechend bewertet. Eine grobe Richtlinie gibt uns das Bundesinstitut flr Innovation
und Forschung vor. Um den aktuellen Kompetenzstand der Schiiler*innen festzustellen,
werden ihre Gedanken schriftlich in Form von Schularbeiten und Tests festgehalten. Die
folgende Analyse dieser Aufzeichnungen unterstiitzt Lehrkrafte dabei, Einschatzungen lber
die Starken und Schwachen ihrer Schiiler*innen im Hinblick auf die geforderten Standards zu
treffen (BIFIE, 2011). Standards beziehen sich hierbei auf die im Lehrplan geforderten Lernziel,
die in einem Unterrichtsjahr erworben werden sollen. In Bezug auf die Sekundarstufe Il
werden insbesondere die durch die standardisierte Reife- und Diplomprifung geforderten
Grundkompetenzen in Mathematik (AHS) [Stand 2022] herangezogen. Die Bewertung bzw.
Beurteilung der erreichten Leistungen unterliegt hierbei dem individuellen Kompetenzraster.

Je nachdem wie dieser konzipiert worden ist, werden unterschiedliche kompetenzorientierte
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Leistungen beurteilt und ausgewertet. Hierbei gibt es keine vorgegebene Richtlinie, wie eine
solche Aufschlisselung auszusehen hat. Neuweg spricht klar an, dass die vom Ministerium
teilweise vorgegebenen Raster als Grundlage weiterzuentwickeln sind und eine gute
Ausgangsbasis schaffen (Neuweg, 2024).

Diese Erkenntnis stellt die Basis der Erstellung der vier individuellen Kompetenzraster dar, die

im Forschungsteil ndher beschrieben und ausgewertet werden.

2.4 Allgemeine Bedingungen in Osterreich

Leistungsbeurteilung bzw. Leistungsfeststellung kann nicht willkiirlich durch die Lehrperson
erfolgen. Diese Handlungen unterliegen rechtlichen Kriterien, die zu befolgen sind. Die
osterreichischen Schulen unterliegen dem Schulunterrichtsgesetzt (SchUG) und missen die
vom Bildungsministerium erlassenen Lehrplane im gesetzlichen Rahmen erfillen. Man spricht
hierbei von Verordnungen (Juranek, 2022). Nicht zu vergessen sind auch die gesetzlichen
Bestimmungen und Richtlinien der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO), welche sowohl

Schiiler*innen, als auch Lehrpersonen unterliegen.

2.4.1 Lehrplan Sekundarstufe Il

Im nachstehenden Kapitel wird Uberblicksartig auf den Lehrplan des Unterrichtsfachs
Mathematik eingegangen und es werden fiir die Erstellung von Kompetenzraster bedeutende
Bereiche ausdifferenziert. Durch die im Schulunterrichtsgesetz festgelegten Richtlinien

missen Lehrplane folgende thematische Inhalte wiedergeben (SchUG §6):

allgemeine Bildungsziele

- die Bildungs- und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstande

- den Lehrstoff

- die Aufteilung des Lehrstoffes auf die einzelnen Schulstufen

- die Gesamtstundenzahl und das StundenausmaR der einzelnen Unterrichtsgegenstdnde

- schulautonome Lehrplanbestimmungen miissen im Lehrstoff eingearbeitet werden
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Der Mathematikunterricht hat das Ziel, Schiiler*innen zu lebenslangem Lernen zu befdhigen.
Dies geschieht einerseits durch die im Lehrplan zu vermittelnden Kompetenzen, die in vielen
Lebensbereichen relevant sind und andererseits durch die Férderung von analytisch-
folgerichtigem Denken. Dabei sollen die Lernenden die vielfaltigen Anwendungsbereiche der
Mathematik und ihren Beitrag zu verschiedenen Bildungsbereichen erkennen und nitzen

kénnen (BMBWF — Lehrplan).

Mathematische Kompetenzen

Der Lehrplan unterteilt die mathematischen Kompetenzen in drei Dimensionen: eine
Inhaltsdimension, Handlungsdimension und Komplexitatsdimension. Das
Bildungsministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung beschreibt die Kompetenzen

wie folgt:

Unter mathematischen Kompetenzen werden hier langerfristig verfugbare kognitive
Fahigkeiten verstanden, die von Lernenden entwickelt werden koénnen und sie
befahigen, bestimmte Tatigkeiten in variablen Situationen auszulben, sowie die

Bereitschaft, diese Fahigkeiten und Fertigkeiten einzusetzen (BMBWF — Lehrplan).

Inhaltsdimension:
Wie schon im Kapitel 2.3.1 festgestellt wurde, erfordern mathematische Kompetenzen ein
grundlegendes Wissensrepertoire. In der AHS-Oberstufe beinhaltet dieses Wissen die

Themenbereiche:

Algebra und Geometrie
e funktionale Abhangigkeit
e Analysis

e Wabhrscheinlichkeit und Statistik (BMBWF — Lehrplan)
Handlungsdimension:

Bei der Ausiibung mathematischer Tatigkeiten sind gewisse Fahigkeiten und Fertigkeiten fir

den Erwerb von dementsprechenden Kompetenzen erforderlich. Zu diesen zahlen:
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e Darstellend-modellierendes Arbeiten bezieht sich auf Situationen und Aufgaben, bei
denen die Schiler*innen Situationen aus der Alltagssprache in mathematische
Sprache umwandeln und umgekehrt.

e Formal-operatives Arbeiten bezieht sich auf das Anwenden von Algorithmen,
mathematischen Verfahren und Rechenmethoden.

e Interpretierend-dokumentierendes Arbeiten bezieht sich auf die Ubersetzung von
mathematischen Sachverhalten und Zusammenhange in die Alltagsprache. Dabei
mussen aber auch Transferleistungen ersichtlich sein.

e Kritisch-argumentatives Arbeiten bezieht sich auf das Beweisen von neu gewonnenen
heuristischen Vermutungen und all jene Aktivitaten bei denen Inhalte zu hinterfragen

sind (BMBWEF — Lehrplan).

Komplexitdtsdimension:
Die Schilerinnen und Schiiler sollen befdhigt werden, mathematische Konzepte durch
anschauliche Vorstellungen zu begreifen. Dabei sind Wissens- und Verstandnisleistungen in
Bereich der Reproduktion bis hin zur Reflexion notwendig.

e Einsetzen von Grundwissen und Grundfahigkeiten

e Herstellen von Verbindungen

e Einsetzen von Reflexionswissen (BMBWF — Lehrplan)

Lehrstoff

Der im Lehrplan angefiihrte Lehrstoff bildet eine strukturierte Gliederung der einzelnen
Kompetenzmodule und miteinhergehende Themenbereiche der AHS— Oberstufe. Dabei
werden die in der Inhaltsdimension angefiihrten mathematischen Themenschwerpunkte den
Schulstufenentsprechend aufgegliedert, um eine Uber den gesamten Schulzeitraum
optimalen aufbauenden Zusammenhang zwischen den Inhaltsbereichen erlernen zu kénnen.
Ab der 6. Klasse bzw. 10. Schulstufe wird ersichtlich, dass die Dringlichkeit von einem
notwendigen Vorwissen durch Wiederholung und Sicherung fir alle weiteren Schulstufen gilt.
Der aufbauende Charakter von Mathematik wird dahingehend in den Lehrplan integriert und
soll dadurch gewahrleisten, grundlegende Kompetenzbereiche zu beherrschen und

zielgerichtet auf neuartige Problemdarstellung anzuwenden.
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Auf die Bereiche ,Aspekte der Mathematik”, ,Beitrdge zu den Bildungsbereichen®,
,Didaktische Grundsatze” ware es aus Sicht der Lehrperson auf jeden Fall erforderlich, darauf
im Unterrichtsprozess einzugehen. In dieser Arbeit werden diese lehrplanbezogenen
Schwerpunkte eines Mathematikunterrichts nicht angesprochen, da diese nicht Teil des

Forschungsprojektes sind.

2.4.2 Standardisieret Reife- und Diplomprifung

Verpflichten eingefiihrt wurde die standardisierte kompetenzorientierte Reife- und
Diplomprifung (SRDP) an der AHS ab dem Schuljahr 2014/15 und ist seit dem Bestandteil des
Osterreichischen Schulsystems. Dieses Reifepriifungskonzept bezieht sich auf alle
Osterreichischen Schultypen, welche mit einer Reifeprifung bzw. Diplomprifung
abgeschlossen werden.

Das grundlegende Ziel dieser Priifung zielt darauf ab, dass die Schiiller*innen nach Abschluss
ein einheitliches mathematisches kompetenzorientiertes Wissensrepertoire in Form von
unterschiedlichsten Grundkompetenzen verfiigen. Zudem fiihrt die Reifeprifung durch ihre
Standardisierung zu einer besseren Objektivierung und Vergleichbarkeit der Leistungen
(Dangl et al., 2009). Mathematische Fahigkeiten sollten von nun an nicht mehr fiir einen
yokurzen” Augenblick angewendet werden, sondern in spateren bzw. alltaglichen

Problemsituation reflektiert und zielorientiert zum Einsatz kommen (BMBWF, 2021).

Im Unterrichtsfach Mathematik ist die standardisierte kompetenzorientierte Diplom- oder
Reifeprifung (SRDP) auf einem Grundkompetenzkatalog ausgerichtet, der den Ausgangspunkt
fir einen auf Nachhaltigkeit ausgerichteten kompetenzorientierten Unterricht bildet.
Dahingehend ist zu erwahnen, dass im Rahmen der SRDP nur ein fiir wesentlich erachteter
Bereich von spezifischen Kompetenzen abgeprift wird. Hinsichtlich dieser Einschrankung der
nach dem Lehrplan ausgewiesenen Kompetenzen, darf nicht angenommen werden, jene
Kompetenzen zu vernachlassigen, welche nicht als Teil der SRDP zu betrachten sind. Die vier
fir die AHS konzipierten Themenbereiche des Grundkompetenzkataloges setzen sich
zusammen aus dem Bereich ,Algebra und Geometrie”, ,,Funktionale Abhangigkeit”, ,,Analysis”

und ,Wahrscheinlichkeit und Statistik”. Wiederum lassen sich diese themenbezogenen
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Inhaltsabschnitte in einzelne feiner definierte Grundkompetenzen unterteilen, welche fiir das
Forschungsprojekt eine essenzielle Rolle spielen (BMBWF, 2021).

An der 6sterreichischen AHS wird die schriftliche standardisierte Reifeprifung Mathematik
immer unter den gleichen Rahmenbedingungen abgehalten. Handreichungen fir
Schiiler*innen und Lehrer*innen werden laufend erganzt und die Rahmenbedingungen der
SRDP dementsprechend angeglichen. Die strukturelle Gliederung der Reifepriifungen setzt
sich ausfolgenden Teilen zusammen: Typ — 1 Aufgaben, Typ — 2 Aufgaben und seit Mai 2021

auch Typ — 2 Aufgaben mit reduziertem Kontext.

e Typ — 1 Aufgaben beziehen sich auf die im Grundkompetenzkatalog angefiihrten
Grundkompetenzen. Dabei missen Schiler*innen ihre Fertigkeiten und ihr
kompetenzorientiertes Wissen ohne weitreichende Eigenstandigkeit nachweisen

(BMBWF, 2021).

e Typ — 2 Aufgaben beziehen sich auf die Vernetzung von unterschiedlichen
Grundkompetenzen, die anwendungsorientiert bzw. kontextbezogen anzuwenden
sind. Dabei missen Schiler*innen bei innermathematischen Aufgaben ihre erlangten
operativen Fahigkeiten Fertigkeiten unter Beweis stellen. Im Gegensatz zu Typ — 1
Aufgaben ist es erforderlich, Wissen und Fertigkeiten selbststandig anzuwenden

(BMBWF, 2021).

e Typ — 2 Aufgaben mit reduziertem Kontext setzen sich aus vier unabhangigen
Handlungsanweisungen zusammen und sind in einen klar definierten Kontextbereich

mit sprachlicher Reduktion eingebettet (BMBWF, 2020).

Aktuell setzt sich die SRDP im ersten Teil aus 24 Typ-1 Aufgaben zusammen. Im zweiten Teil
folgen drei Typ-2 Aufgaben und eine Typ-2 Aufgabe mit reduziertem Kontext. Seit dem
Haupttermin 2020/21 gilt auRerdem, dass die Jahresnote der Schiler*innen zur
Gesamtbeurteilung der Abschlusspriifung miteinbezogen wird und eine sogenannte , Best-of-
Wertung” im Teil durchzufiihren ist. Diese spezifische Wertung bezieht sich auf die drei Typ-2

Beispiele und fihrt dazu, dass jene der drei Aufgaben, welche die wenigsten erreichten Punkte
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beinhalten, nicht in die Gesamtwertung mit einflieRen (BMBWF, 2021). Der

Beurteilungsschlissel setzt sich wie folgt zusammen:

Beurteilungsschliissel

erreichte Punkte Note

32 -36 Punkte Sehr gut

27 - 31,5 Punkte Gut

22 - 26,5 Punkte Befriedigend
17 - 21,5 Punkte Genuigend
0-16,5 Punkte Nicht gentigend

Abbildung 6: Beurteilungsschliissel SRDP stand Februar 2021 (BMBWF, 2021).
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3. FORSCHUNGSPROJEKT

Im folgenden Abschnitt werden der Forschungsablauf und die dahinterstehende Intention des
Forschungsprojekts geschildert, die der Masterarbeit zugrunde liegen, anschlieBend soll eine
detaillierte Beschreibung der durchgefiihrten Methode inklusive der Expert*innen angefiihrt

werden, um hiernach die Auswertungen der empirischen Untersuchungen darzulegen.

Aufgrund der zeitgleichen Absolvierung des Masterstudiums an der Universitat Wien und der
Anstellung als Mathematik- und Geschichtslehrperson an einem Gymnasium hatte ich die
Moglichkeit sowohl theoretisches Wissen als auch praxisnahe Erfahrungen zu sammeln. Im
Bereich der Theorie und der Praxis ist das Thema , Leistungsbeurteilung” allgegenwartig und
im Besonderen im Unterrichtsalltag von groBer Bedeutung. Infolge einiger Gesprache
bezliglich Schularbeitsleitungen mit Lehrkrdaften sprachzentrierter Unterrichtsfacher
entwickelte sich die Frage, warum im Unterrichtsfach Mathematik keine Raster fir eine
kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung vorhanden sind. Die darauf erweckte Neugierde,
wie ein solches Raster im Mathematikunterricht auszusehen hat, um es gewinnbringend im
Unterrichtsalltag einzusetzen, fiihrte mich schlussendlich zu meinem Thema dieser

Masterarbeit.

Das Forschungsprojekt nutzt Expert*inneninterviews mit unterschiedlichen Lehrpersonen,
um verschiedene Erkenntnisse und Ansichten Uber die zuvor angefiihrte Forschungsintention
zu erlangen. Infolgedessen wurde diese Forschungsintention auf zwei grundlegende Fragen

aufgeteilt, die das Ziel dieser Arbeit besser definieren:

1. Wie miissen Kompetenzraster im Unterrichtsfach Mathematik, speziell in der
Sekundarstufe 1l eingesetzt werden, um bestmdgliche Ergebnisse fiir eine
kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung und den individuellen Leistungsstand

der Schiiler*innen analysieren zu kénnen?

2. Inwiefern helfen Kompetenzraster den Lehrkrdften eine objektivere und gerechtere

Beurteilung der individuellen Schiiler*innenleistungen vorzunehmen?
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Somit beabsichtigte ich, die individuellen Eindrlicke, Ideen, Vorstellungen und Meinungen der
Lehrpersonen in Bezug auf die im Vorfeld erprobten unterschiedlichen Kompetenzraster zu
analysieren, um bestmogliche Riickschliisse daraus abzuleiten. Im besten Fall soll
dahingehend ein ,allgemeines” Kompetenzrastermodell im Unterrichtsfach Mathematik mit

Fokus auf die Sekundarstufe Il entwickelt werden.

3.1 Kompetenzrastermodelle

In Anbetracht der literarischen Ausarbeitung relevanter themenbezogener Inhalte ist
anzumerken, dass es fiir die Sekundarstufe Il (Mathematik) keine Vorlagen bzw. Richtlinien
gibt, wie derartige Kompetenzraster fiir eine kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung zu
konstruieren sind. Folglich wurden vier unterschiedliche Kompetenzraster eigenstandig
entwickelt, welche von den Lehrpersonen an einer Schularbeit erprobt und dahingehend
ausgewertet wurden. Hierbei ist zu erwahnen, dass ausschlieRlich ein/e Schiler*in unter
Bezugnahme des Kompetenzrasters beurteilt und untersucht wurde, um die Erprobung mit
moglichst wenig Aufwand zu betreiben. Die unterschiedlichen Strukturen und Intentionen der
Kompetenzraster wurden auflerdem nach der jeweiligen Schulstufe entsprechend
ausgearbeitet und den Lehrpldanen bzw. der LBVO betreffend angepasst, um im rechtlichen
Rahmen der Leistungsbeurteilung zu agieren. Wesentliche Gestaltungsunterschiede werden
im nachstehenden Kapitel dargelegt. Die unterschiedlichen Kompetenzraster wurden in den

unten angefihrten Schulstufen angewendet:

Kompetenzraster 1 — 9. Schulstufe
Kompetenzraster 2 — 11. Schulstufe
Kompetenzraster 3 — 10. Schulstufe

Kompetenzraster 4 — 12. Schulstufe

Den einzelnen Lehrpersonen wurde ausschlieRlich ein Beurteilungsraster fir eine Schularbeit
beigelegt, der speziell dafiir ausgearbeitet wurde. Die Schularbeiten sind standortbezogen fiir
alle Lehrpersonen der 9. Schulstufe bis zur 12. Schulstufe in zwei Teile aufzuteilen. Der erste

Teil beinhaltet Typ-1 Grundkompetenzbeispiele, die sich am Format der SRDP orientieren und
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dahingehend ausschlieBlich mit 0, 1 oder 0,5 Punkte zu bewerten sind. Der zweite Teil enthalt
drei Typ-2 Beispiele, die ebenfalls dem Format der SRDP entsprechen. Die Schwierigkeit wird
demzufolge der Schulstufe entsprechend angepasst. Wie bereits im Kapitel 2.4.2 dargelegt,
beziehen sich diese Beispiele auf die im Grundkompetenzkatalog angefiihrten
Themenbereiche. Ziel dieses unten angefiihrten Rasters sollte sein, die grundlegenden Fehler
der Schiler*in Ubersichtlicher darzustellen, um mogliche kompetenzbasierende Leistungen
bzw. Defizite anhand des Kompetenzrasters besser eruieren zu konnen. Hierbei ist
anzumerken, dass jedem Typ-1 als auch Typ-2 Beispiel eine Grundkompetenz zugeordnet
werden kann. Anhand des Beurteilungsrasters konnen korrekte als auch falsch geloste
kompetenzbasierte Beispiele deutlich sichtbar gemacht werden, ohne als Lehrperson den

Uberblick zu verlieren. In der nachstehenden Abbildung 7 wird ein solcher Beurteilungsraster

dargestellt.
Beurteilungsraster — 5B. Schularbeit 14.03.24
Name:
Teil 1 Teil 2
Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 | 12 1 2 3
a b [ d a b c d a b
Punkte | @ | ® | ® [ ® | ® | ® | ® | ® | Q@  ® I ®|IQ® | Q| Q| Q| Q| ® Q| Q| V| K
P
o
3 D B|R|F|R|F|BIB|R|BIBIB|IBIGB|Z|Z|IFI|R|F IR BB
® N oo oW W W | @ w WL N oo N N o W W W w N N
§ [ N w | > w [N) [N > > | wn N N w IS [N) NN | W n «n
N
AG - Algebra, FA - Funktionale Abhangigkeit AG - Algebra, FA - Funktionale Abhangigkeit
Punkte Beurteilungsmodell — standortspezifisch
12 Punkte (Grundkompetenzen — Typ A) | 12 Punkte (weiterfiihrende Kompetenzen — Typ B)
Mindestpunkteanzahl
12 - Geniigend
15,5 — Befriedigend
19,5 - Gut
| ‘ ‘ ‘ 22 —Sehr gut

Abbildung 7: Beurteilungsraster — 5B [eigene Darstellung]
Durch die Verwendung dieses Rasters werden die unterschiedlichen Kompetenzen
dahingehend leichter ersichtlich, da man als Lehrperson in der Lage ist, jene korrekt gel6sten
kompetenzbasierten Typ-1 und Typ-2 Beispiele umgehend zu verifizieren. Folglich kénnen die
resultierenden Erkenntnisse einfachere in die Kompetenzrastermodelle eingeschrieben

werden.
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3.1.1 Gestaltung und Intention

In der Bildungsforschung und beruflichen Weiterbildung sind Kompetenzraster zu einem
unverzichtbaren Instrument geworden, um die Entwicklung und Bewertung von Kompetenzen
strukturiert zu erfassen. Diese Raster bieten nicht nur eine klare Ubersicht tber die zu
erreichenden Kompetenzniveaus, sondern dienen auch als Leitfaden fir Lernende und
Lehrende. Im Rahmen dieses Forschungsprojekts werden vier unterschiedliche
Kompetenzraster analysiert und deren Aufbau sowie Intention im Hinblick auf ihre
Anwendung und Wirksamkeit herausgearbeitet. Durch diese Untersuchung wird ein tieferes
Verstandnis fur die Vielfalt und den Mehrwert solcher Instrumente in der Bildungspraxis
angestrebt. Die grundlegenden Intentionen werden bei jedem individuellen Kompetenzraster

angefiihrt und im Forschungsteil erweitert, verfeinert oder kritisch hinterfragt.

Kompetenzraster 1.

Kompetenzraster der 3. Schularbeit 5B SJ2023/24 NAME:

Erreichte

Grundkompetenzspezifische Anforderungen PN Kommentare Beurteilung
Fiihigkeiten LBVO§14
- FA 2.1 verbal, tabellarisch, grafisch oder durch eine Gleichung n = . le
~ (Formel) gegebene lineare Zusammenhange als lineare - R
<' Funktionen erkennen bzw. betrachten kénnen; zwischen diesen f s | 2 §
) Darstellungsformen wechseln kénnen n £ | % g |2
- = 3 g
= - FA 2.2 aus Tabellen, Graphen und Gleichungen linearer ER- gz
'2 Funktionen Werte(paare) sowie die Parameter k und d ermitteln E s S 2 :: %
= und im Kontext deuten kénnen /2 g% 25 gls
= ~ 2z F7 |2
g - FA 2.3 die Wirkung der Parameter k und d kennen und die 22 | = :|E
& in unterschiedli deuten kénnen EES H &
== | g g
@ - FA 2.4 wichtige Eigenschaften kennen und im Kontext deuten 2 N 2
] nnen: - | fe)r) _ g g
g Kennen: £(x +1) = () + ks L0100 _ H E
-s - FA 2.5 die Angemessenheit einer Beschreibung mittels /1

linearer Funktion bewerten kénnen

- FA 3.1 verbal, tabellarisch, grafisch oder durch eine Gleichung
(Formel) gegebene Zusammenhange dieser Art als entsprechende n
Funktionen erkennen bzw. betrachten kénnen; zwischen diesen -
Darstellungsformen wechseln kénnen

- FA 3.2 aus Tabellen, Graphen und Gleichungen dieser /4
Funktionen Werte(paare) sowie die Parameter a und b ermitteln -
und im Kontext deuten konnen

- FA 3.3 die Wirkung der Parameter a und b kennen und die 3
Parameter im Kontext deuten konnen -

Quadratische
Funktionen FA-3

- FA 3.4 indirekte Proportionalitit als Potenzfunktion vom Typ

f) = E, (bzw. f(x) = a - x~1) beschreiben kénnen 3
- AG 2.1 einfache Terme und Formeln aufstellen, umformen /1
und im Kontext deuten kénnen - Erreichte Fihiekei
rreichte Fihigkeiten:
& - AG 2.2 lineare Gleichungen aufstellen, interpretieren, 24
&) umformen/lésen und die Lésung im Kontext deuten kénnen n o,
< - AG 2.5 lineare Gleichungssysteme in zwei Variablen Absolute Anzahl
E aufstellen, interpretieren, umformen/Iésen, iiber L& 5 der Fehler:
) Bescheid wissen, Lsungen und Lésungsfalle (auch geometrisch) /4
g‘n deuten kénnen
2‘ Angabe in Prozent:
Kommentar beziiglich der erreichten Kompetenzen (Stirken / Schwiichen / Vorschlige): NOTE:
[nach individuellen Beurteilungsraster]

Abbildung 8: Kompetenzrastermodell 1 [eigene Darstellung]
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Der erste und auch alle weiteren Kompetenzraster setzen sich aus einem zweistufigen Prozess
zusammen. Dabei wird in diesem Zuge moglich, die Nachhaltigkeit der erbrachten
Grundkompetenzen der Schiiler*innen zu Gberprifen und nach den Kriterien der LBVO §14
zu beurteilen. Dies geschieht, indem die Lehrperson bereits wahrend der Erstellung der
Schularbeit den nachstehenden Kompetenzraster (siehe Abbildung 8), den
grundkompetenzspezifischen Aufgaben entsprechend, erstellt. Typ-1 als auch Typ-2
Aufgaben, die fir die entsprechende Schularbeit herangezogen werden, unterliegen hierbei
einem bestimmten Inhaltsbereich, der sich nach der SRDP richtet. Unterschiedliche
Grundkompetenzbereiche lassen sich weiters in feinere Teilkompetenzen gliedern, die in der
Spalte ,,Grundkompetenzspezifische Anforderungen” anzufiihren sind. Aufgrund dessen kann
die Lehrperson alle zu Uberprifenden Kompetenzen einer Schularbeit in einer Spalte
Ubersichtlich darstellen und anhand der erreichten Fahigkeiten (iberprifen. Die Anzahl der

erreichten Fahigkeiten bezieht sich auf die in der Schularbeit vorkommenden korrekt gelésten
bzw. falsch geldsten Typ-1 bzw. Typ-2 Aufgaben. Die nebenstehende Spalte mit der Rubrik
,Kommentare” soll der Lehrperson dienen, die aus der Abbildung 9 erhaltenen Informationen
und resultierenden Punkte in reduzierter Form niederzuschreiben und darzustellen. Um als
Lehrperson aus diesen erhobenen Informationen eine kompetenzorientierte
Leistungsbeurteilung zu vollziehen und in der letzten Spalte ,,Beurteilung svosi4a” anzugeben,
ist ein weiterer Raster von Noten. Wichtig ist diesbeziiglich zu erwdhnen, dass sich die
Beurteilung auf jeden einzelnen Kompetenzbereich separat bezieht und unabhangig
voneinander bewertet wird. Damit die Beurteilung moglichst neutral und kompetenzbasiert
von der Lehrperson ausgefiihrt werden kann, stellte sich mir bei der Erstellung der
Kompetenzraster die Frage, nach welchen vorgegebenen Kriterien die Beurteilung der
unterschiedlichen Kompetenzbereiche durchgefiihrt werden sollen, um eine moglichst exakte
Leistungsbeurteilung der Schiiler*innen gewahrleisten zu kénnen. In diesem Zusammenhang
bietet sich das ,,Kompetenzrastermodell 1 — Zusatz” (Abbildung 9) an. Dieser Zusatz ist fur die
Leistungsbeurteilung im Kompetenzrastermodell 1 essenzielle. Dieser gibt der Lehrperson
nicht nur die Maoglichkeit, die erzielten Kompetenzen eines Schiilers*in in Form von
unterschiedlichen Noten, die der LBVO §14 entsprechen widerzugeben, sondern garantiert

eine wertneutrale Beurteilung fiir jeden/e Schiler*in. Nachdem es bis dato keinerlei Muster
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Kompetenzraster Mathematik SEK Il — Entsprechender Grundkompetenzbereiche laut SRP*

Erfillung der Aufgabenstellung

Spektrum mathematischer Werkezuge /
Verfahren

Grundkenntnisse

Anwendung von Lésungsstrategien

- Sehr klare und gegliederte Struktur
- Fuhrt alle inhaltlichen relevanten mathematischen
Punkte an

- Kann ein allgemeines Problem in eine
mathematische korrekt Fachsprache umwandeln
- Hat ein breites Spektrum mathematischer

- Beherrscht alle relevanten

inhaltlichen Grundkenntnisse der

- Kann Problemstellungen selbststandig mit
Hilfe von zielgerichteten Losungsstrategien
mathematischer Grundkenntnisse I6sen

g el eporeseehencll Sineapzabl e labe We(kzeuge . Aufgabenbereiche sehr gut - Macht auch bei sehr komplexen Aufgaben
korrekt an (Typ 1) / beantwortet alle - Gezielte Anwendung von Technologie Keine Rechenfehler
[ ierten At ingen (Typ 2) - Keine Vermisc mathematischer Werkezeuge

- Klare Struktur

- Fuhrt fast alle inhaltlichen relevanten
mathematischen Punkte an

- Kreuzt die vorgegebene Losungsanzahl von beinahe
allen Aufgaben korrekt an (Typ 1) / beantwortet alle
[ jerten At ingen (Typ 2)

- Kann ein allgemeines Problem zum gréRten Teil
in eine mathematisch korrekte Sprache

der

- Gezielte Anwendung von Technologie
- Kaum Vermischung mathematischer Werkezeuge

umwandeln - Beherrscht alle relevanten
- Hat ein ausr Spektrum h ischer i I Gr i
Werkzeuge Aufgabenbereiche gut

- Kann groBtenteils selbststandig
Problemstellungen mit Hilfe von
zielgerichteten Lésungsstrategien
mathematischer Grundkenntnisse [5sen

- Macht bei komplexen Aufgaben teilweise
Rechenfehler

- EinigermaRen klare Struktur
- Filhrt teilweise inhaltli

relevante matt

- Kann ein allgemeines Problem teilweise in eine
h isch korrekte Sprache umwandeln

Punkte an

- Kreuzt die vorgegebene Losungsanzahl von der
Mehrheit aller Aufgaben korrekt an (Typ 1) /
beantwortet beinahe alle kompetenzbasierten
Aufgabenstellungen (Typ 2)

- Hat ein geniigendes Spektrum mathematischer
Werkzeuge

- Kann einfache technologische Hilfsmittel
anwenden

- Teilweise Vermischung mathematischer
Werkezeuge

- Beherrscht alle relevanten

inhaltlichen Grundkenntnisse der
Aufgabenbereiche nur
mangelhaft

- Kann teilweise Problemstellungen mit Hilfe
von vorgegebenen Lésungsstrategien
mathematischer Grundkenntnisse I6sen

- Macht bei der Anwendung von L. bei
grundlegenden Aufgaben Fehler

- Wenig angemessene Struktur

- Fiihrt nur lickenhaft inhaltliche relevante
mathematische Punkte an

- Kreuzt die vorgegebene Losungsanzahl von der
einigen Aufgaben falsch an (Typ 1) / beantwortet
wenig Aufgaber iert (Typ 2)

- Kann ein allgemeines Problem kaum in eine
t ische Sprache
- Hat ein nicht geniigendes Spektrum
mathematischer Werkzeuge
- Haufige Vermischung mathematischer
Werkezeuge

- Rechenaufgaben sind auf Grund

von mathematischen Fehlern
kaum verstandlich

- Kann kaum Problemstellungen mit Hilfe von
vorgegebenen Losungsstrategien
mathematischer Grundkenntnisse I6sen

- Macht bereits bei der Anwendung von L. bei
einfachen Aufgaben gravierende Fehler

- Keine Struktur

- Fuhrt keine inhaltlichen relevanten mathematischen
Punkte an

- Kreuzt die vor L6 hl der Aufg:
nicht an (Typ 1) / beantwortet keine

- Verfehlt die Aufgabenstellung
- Hat kein Spektrum mathematischer Werkzeuge

- Rechenaufgaben weisen keinerlei

Korrektheit auf

- Besitzt keine Losungsstrategien

- Produziert nicht geniigend Aufgaben, um
unterschiedliche Losungsstrategien zu
beurteilen

(Typ 2)

0-16 > Nicht einmal in den wesentlichen Bereichen tiberwiegend
17 - 21 > In den wesentlichen Bereichen liberwiegend
22 -25 > In den wesentlichen Bereichen zur Génze erfiillt
26 —29 - In iiber das Wesentliche hinausgehende AusmaR
30-32 > In weit iiber das iche hi de AusmaB

Gesamtpunkte:

*Die Grundkompetenzen laut SRP richten sich nach den jeweiligen Schulstufen 9 — 12!

Abbildung 9: Kompetenzrastermodell 1 — Zusatz [eigene Darstellung]

bzw. Beispiele in diesem Bereich fiir den Mathematikunterricht in der Sekundarstufe Il gibt,
versuchte ich die Handlungsbereiche ,,Standards M8“ der Unterstufe dementsprechend in vier
Bereiche fir die Oberstufe zu adaptieren, um die erbrachten bzw. nicht erbrachten
Kompetenzen bestmaoglich beurteilen zu kénnen. Wie in Abbildung 9 zu verzeichnen ist, teilen
sich die vier Bereiche in ,Erfiillung der Aufgabenstellung”, ,Spektrum mathematischer
Werkzeuge / Verfahren”, ,Grundkenntnisse” und ,Anwendung von Lésungsstrategien” auf.
Diese gliedern sich weiters in unterschiedliche Komplexitdtsstufen auf, um die erbrachten
Kompetenzleistungen mit unterschiedlichen Punkten zu gewichten. Die der Punktezahl
entsprechend zu erbringenden Leistungen sind in der angefiihrten Abbildung 9 definiert und
jedem der vier Handlungsbereiche entsprechend angepasst. Die Lehrperson soll anhand der
verschiedenen Handlungsbereiche und der detaillierten Gliederung die Moglichkeit haben,
einen der in der Schularbeit vorkommenden Grundkompetenzbereich angemessen und
punktebasiert mithilfe des Rasters zu bewerten.

individuellen

Die Gesamtnote der Schularbeit sollte sich schlussendlich aus dem

Beurteilungsraster der Schularbeit (Notenschlissel) und den ermittelten Beurteilungen der
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unterschiedlichen Grundkompetenzen zusammensetzen. Hierbei ist zu erwahnen, dass die
Lehrperson entscheidet, inwieweit die ermittelten Grundkompetenzleistungen zum

vordefinierten Notenschllssel miteinbezogen werden.

Kompetenzraster 2.

Im Gegensatz zum Kompetenzraster 1, der sich ausschliefllich auf die Grundkompetenzen
einer Schularbeit bezieht, soll der Kompetenzraster 2 die grundlegenden durch die im
Lehrplan angefiihrten und zu vermittelnden Grundkompetenzen eines/r Schilers*in eines
gesamten Schuljahres Gbersichtlich darstellen. Die Erstellung dieses Kompetenzrasters sollte
im besten Fall bereits vor dem Schuljahresbeginn und spéatestens in den ersten Schulwochen
von der Lehrperson entwickelt werden sollte. Dies fiihrt jedoch riickwirkend dazu, dass die
Lehrperson im Vorfeld einen Unterrichtsplan erarbeiten muss, welche Grundkompetenzen
vermittelt bzw. unterrichtet werden sollen. Der zeitliche Aspekt, wann welche Kompetenzen

gepriift werden, spielt hierbei eine untergeordnete Rolle.

Name: Kompetenzraster 7A - AHS

Kompetenzmodul 5.

Differenzenquotient — Differentialquotient (AnderungsmaRe - AN)
Anmerkungen / Teilbeqrteilung

it aller zu L

Teilkompetenzen

Den Zusammenhang Differenzenquotient (mittlere Anderungsrate) — Differentialquotient
(.,;momentane* Anderungsrate) auf der Grundlage eines intuitiven Grenzwertbegriffes kennen | AN-R 1.2
und damit (verbal sowie in formaler Schreibweise) auch kontextbezogen anwenden ko
Den Differenzen- und Differentialquotienten in verschiedenen Kontexten deuten und
entsprechende Sachverhalte durch den Differenzen- bzw. Differentialquotienten beschreiben | AN-R 1.3

konnen.
Einfache Ableitungsregeln des Differenzierens kennen und anwenden konnen. AN-R 2.1
Grundanforderungen (das Wesentliche) Eigenstdndigkeit/Problemlésefihigkeit
nicht erfillt [5] ‘ iberwiegend erfiillt [4] l zur Ginze erfillt [3] merkliche Ansitze [2] ‘ deutliche Ansitze [1]

Untersuchungen von Polynomfunktionen (Ableitungsfunktion - AN)

Teilkompetenzen Anmerkungen / Teilbeurteilung
p G heit aller zu wertenden Leit
die Begriffe Ableitungsfunktion kennen und zur Beschreibung von Funktionen einsetzen AN-R3.1
konnen. )
den Zusammenhang zwischen Funktion und Ableitungsfunktion (bzw. Funktion und AN-R 3.2
Stammfunktion) in deren grafischer Darstellung (er)kennen und beschreiben konnen. i
Eigenschaften von Funktionen mithilfe der Ableitung(sfunktion) beschreiben konnen: AN-R 3.3
Monotonie, lokale Extrema, Links- und Rechtskriimmung, Wendestellen. :
Optimierungsaufgaben (Extremwertaufgaben). AN-L.34
Grundanforderungen (das Wesentliche) Eigenstindigkeit/Problemlésefihigkeit
nicht erfiillt [5] iberwiegend erfiillt [4] ’ zur Génze erfiillt [3] merkliche Ansitze [2] ‘ deutliche Ansitze[1]

Abbildung 10: Kompetenzrastermodell 2 [eigene Darstellung]

Wie in Abbildung 10 ersichtlich, werden die einzelnen, der Schulstufe entsprechenden

Grundkompetenzbereiche detailliert aufgelistet und in einzelne Teilkompetenzen angegeben.
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In Abbildung 10 wird ausschlieRlich ein Teil des gesamten Kompetenzrasters abgebildet. Im

Anhang des vorliegenden Werkes findet sich eine umfassende Darstellung des gesamten

Kompetenzrasters. In der zweiten Spalte werden die entsprechenden Abkirzungen fiir die

einzelnen Teilkompetenzen aufgefiihrt, wahrend eine Spalte fiir die jeweilige Teilbeurteilung

offenbleibt. Die zu erwerbenden Grundkompetenzen kdnnen gemal’ den Richtlinien der LBVO

von der Lehrkraft beurteilt werden und nach dem Ermessen der Lehrperson in die

Gesamtbeurteilung miteinflieBen. Besonders hervorzuheben ist die differenzierte Darstellung

der Kompetenzniveaus, die sich in die Kategorien "Grundanforderungen (das Wesentliche)"

und "Eigenstdndigkeit/Problemlésefdhigkeit" gliedern. Diese Unterteilung wird durch die

Beurteilungsstufen gemaR LBVO §14 veranlasst, welche den Noten ,Nicht genligend” bis

,Befriedigend” einen gewissen Grundanforderungsbereich zuordnen, der primar auf

reproduktive Leistungen beruht. Im Gegensatz dazu erfordern die Beurteilungsstufen eins bis

zwei gemdR LBVO §14 ein Mall an Eigenstandigkeit und Probleml&sefahigkeit. Dieser

Unterscheidung liegt insbesondere der Bereich der Reproduktion zugrunde. Nach welchen

Kriterien die erbrachten kompetenzorientierten Leistungen der Schiler*innen in diesem

Zusammenhang beurteilt werden, soll im ,,Kompetenzrastermodell 2 — Zusatz” (Abbildung 11)

abgehandelt werden. Dieser Raster zeigt der Lehrperson nicht nur, durch die im Vorfeld

pi ive Leistung (Ei it /
Produktive Leistung B A
Produktive Leistung C
Niveau Das Wesentliche nicht Das Wesentliche teilweise Das Wesentliche zur Ginze | Uber das Wesentliche hinaus | Weit iiber das Wesentlich
erfiillt erfiillt erfiillt erfiillt hinaus erfiillt
»Wesentliche Anforderungen und
P Anforderungen und N " A
ungen ungen” werden " N Y . L " . weit dariiber hinaus gehende
Gr werden liberwiegend laut jene die teilweise dariiber hinaus "
o werden laut vorgegebenen laut vorgegebenen vorgegebenen Kompetenzraster ehen” werden laut Anforderungen” werden laut
laut SRP Kompetenzraster nicht erfiillt Kompetenzraster teilweise erfiillt e . P & el vor \zraster
erfiillt Kompetenzraster erfiillt erfiillt
- Gegebene bzw. vertraute - Die Anwendbarkeit eines - Mehrschichtige Vorschriften und - Zielgerichtete / passende - Diverse mathematische
mathematische Vorschriften vertrauerten bzw. gegebenen Verfahren kénnen ausgefiihrt Vorschriften kénnen fiir eine Vorschriften kénnen zu neuen
kénnen nicht ausgefiihrt / Verfahrens kann identifiziert werden gegebene Situation erkannt werden Verfahren zusammengesetzt und
. abgearbeitet werden werden - Technologie kann zum Ausfiihren - Vorschriften / Verfahren kénnen entwickelt werden
Operieren

- Gegebene bzw. vertraute

mathematische Vorschriften
kénnen ausgefiihrt /
abgearbeitet werden

mehrstufiger Verfahren
angewendet werden

situationsbedingt passend
tihrt und

- Korrekte situationsabhéngige

der neu erworbenen

werden

Vorschriften

Modellieren

- Grundlegende Algorithmen

konnen trotz Hilfestellungen
nicht rechnerisch
(anwendungsorientiert)
durchgefiihrt werden

- Grundlegende

kompetenzbasierende
Verstandnisbeispiele (Typ —
A,B) werden math. fehlerhaft
eingeordnet

- Ein Darstellungswechsel zwischen

mathematischen Kontexten und

- Erkennbare mathematische Modelle
konnen ordnungsgemaR
(Situati A

mathematischer Repra ation
kann erkannt und realisiert (ggf.
mit Unterstitzung) werden

gig)

werden

- Mathematische Resultate kénnen
im Kontext gedeutet werden

- Voraussetzungen fir die
Anwendung geeigneter math.
Modelle (situationsabhéngig)
konnen erkannt (ggf. mit
Unterstiitzung) werden

- Math. Modelle kdnnen auf

- Vorgegebene Situationen kénnen

durch

neuartige Sif
werden

- Verbindungen zwischen realer

Situation und math. Modellen
konnen selbststéndig erarbeitet
werden

Modellierungsprozesse
erarbeitet und geldst werden

- Losungsverfahren und

Lésungsvarianten konnen durch
eigenstindige Reflexion
angemessen beurteilt werden

- Bereits einfachste Verfahren

und Ergebnisse kénnen nicht
dem Kontext entsprechend
begriindet werden

- Keinerlei

Ar ieren

- Begriindungen konnen in

- In Argumentationsketten und in

fachsprachlicher Weise tei
ausgefiihrt werden, um
Verfahren und Ergebnisse zu
begriinden und zu verifizieren

- vorgegebene

innermathematische Situationen
kénnen iiberpriift werden

- Falschaussagen kénnen durch

einfache math. Gegenbeispiele
belegt werden

unter g
kénnen math. Begriffe, Satze,
Darstellungen nachvollziehbar
eingesetzt / erliutert werden

- Komplexe math. Ar

- Erklarungen und Formulierungen

von math. Sachverhalten kdnnen
fachsprachlich korrekt angegeben
werden

- Eigenstindige

Argumentationsketten
(Lésungsstrategien) kénnen
aufgebaut werden

ationen
konnen punktuell Giberpriift
werden (Typ — A)

- Unterschiedliche Sachverhalte

kénnen sii und

- Ve ategien von

Losungsansatzen konnen
begriindet und erlautert werden

- Math. Resultate und

beurteilt werden

Entscheidungen kénnen
situationsgemaR gedeutet
werden

*Die Grundkompetenzen laut SRP richten sich nach den jeweiligen Schulstufen 9 — 12!

Abbildung 11: Kompetenzrastermodell 2 — Zusatz [eigene Darstellung]

37




angeflhrten ,, Can-Do-Statements” was ein/e Schiler*in bei einem Kompetenzbereich kbnnen
,Soll bzw. muss®, sondern schreibt auch jeder angefiihrten Teilkompetenz einen gewissen
Handlungsbereich zu, welche fiir die Beurteilung ausschlaggebend ist. Die grundlegenden
Kompetenzen gemal der vorgegebenen Kompetenzraster werden in Bezug auf
unterschiedliche Deskriptoren bewertet, welche in unterschiedlichen Anforderungsniveaus
einer Schiler*innenperformance aufgeteilt sind, dazu zdhlen operatives Handeln,

Modellieren und Argumentieren.

e Operieren: Hier wird die Fahigkeit bewertet, mathematische Vorschriften und Verfahren
anzuwenden, von einfachen bis zu komplexen Aufgaben, unter Berlicksichtigung von

gegebenen oder vertrauten mathematischen Kontexten.

e Modellieren: Es geht um die Fahigkeit, mathematische Modelle in verschiedenen
Situationen anzuwenden, zu interpretieren und zu entwickeln sowie die Fahigkeit,

zwischen mathematischen Kontexten zu wechseln.

e Argumentieren: Dies umfasst die Fahigkeit, mathematische Verfahren und Ergebnisse
angemessen zu begriinden und zu verifizieren, sowohl in einfachen als auch in
komplexen Zusammenhdngen sowie die Fahigkeit, mathematische

Argumentationsketten aufzubauen und zu erlautern.

Dieser Kompetenzraster dient fiir die Lehrpersonen als Diagnoseinstrument und ist die
primdre Grundlage fir eine kriterienorientierte Leistungsbeurteilung der einzelnen
angefiihrten und durch die Schularbeitsbeispiele (Typ-1 und Typ-2) Uberprifbaren
Teilkompetenzen. Infolgedessen wird unter Berlicksichtigung der verschiedenen
Leistungsniveaus, welche durch das Kompetenzrastermodell 2 — Zusatz detailliert beschrieben
werden, eine differenzierte und exakte Einschdatzung der erbrachten Schiler*innenleistung

von Seiten der Lehrperson ermoglicht.

Kompetenzraster 3.

Der dritte Kompetenzraster ist dhnlich zum erste Kompetenzraster auf die
Grundkompetenziberprifung einer Schularbeit ausgerichtet. Im Rahmen der
Schularbeitserstellung wird der Kompetenzraster 3 (Abbildung 12) erstellt, der den

grundkompetenzspezifischen  Aufgaben  entspricht  und die  Teilkompetenzen
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dementsprechend anfiihrt. Dies ermoglicht es, die Nachhaltigkeit der erbrachten

Grundkompetenzen der Schiler*innen anhand unterschiedlicher ,,Can-Do-Statements” zu

Uberprifen und anhand eines erneuten Zusatzrasters zu beurteilen.

Die unterschiedlichen Niveaustufen werden in der ersten Zeile angefiihrt und in drei Bereiche

A, B und C unterteilt, wobei diese, wie beim Kompetenzrastermodell 2, die Kategorien

"Grundanforderungen (das Wesentliche)"

und

"Eigenstdndigkeit/Problemlésefdhigkeit"

darstellen. Diesbeziglich ist zu verzeichnen, dass diese differenzierten Niveaustufen keine

3.5A - 6A Klasse

B A
Niveau c
. “ . " Wesentliche Anforderungen werden iiberwiegend / zur Wesentliche Anforderungen werden iiber, oder weit iiber den
»Mindestanforderungen” werden nicht erfiillt
Ganze erfiillt Erfordernissen hinaus erfiillt
- I Gegebene Zusammenhinge kénnen in I Einfache 2u ktionen 1. Komplexe Fragestellungen zu Potenzfunktionen kénnen in
o unterschiedlichsten Formen nicht als kénnen in unterschiedlichsten Formen und unterschiedlichsten Formen und neuartigen Zusammenhéngen
2 FA3.1 Potenzfunktion betrachtet werden. Zusammenhangen gedeutet und beantwortet kontextbezogen gedeutet und selbststdndig beantwortet werden.
c FA3.2 Il.  Wertepaar sowie Parameter a und b kénnen werden. Il.  Unterschiedliche und Dar men
"o FA3.3 im Kontext und in deren gegenseitigen werden mathematisch korrekt in Verbindung gebracht.
FA3.4 Wirken nicht gedeutet werden. Il.  Wertepaar sowie Parameter a und b kénnen im Ill.  Wertepaar sowie Parameter a und b kénnen sinnvoll im Kontext
2 Kontext und in deren gegenseitigen Wirken und in deren gegenseitigen Wirken kontextbezogen selbststéndig
angewendet und gedeutet werden. und weiterfiihrend verwendet werden.
© © ©
I.  Eigenschaften und Merkmale I.  Monotonie Eigenschaften kénnen mit der Definition I.  Monotonie Eigenschaften kénnen mit der Definition in
- (Extrempunkte, Symmetrie, Nullstellen, ...) in Verbindung gebracht werden. Teilweise Verbindung gebracht und selbststindig zielgerichtet in
E} von Polynomfunktionen kénnen durch den selbststandige korrekte Anwendung auf kompetenzbasierten Aufgaben (Typ — A,B) angewendet werden.
5 Grad der Polynomfunktionen (ggf. durch kompetenzbasierte Aufgaben (Typ — A,B). Il Globale und lokale Extremstellen kénnen mit der Definition in
k= FA4.1 Hilfestellungen) nicht erkannt werden. Il Globale und lokale Extremstellen kénnen mit der Verbindung gebracht und selbststindig zielgerichtet in
FA4.2 Il.  Zwischen unterschiedlichen Definition in Verbindung gebracht werden Teilweise k ierten Aufgaben (Typ — A,B) angewendet werden.
FA4.3 Darstellungsformen kann nicht korrekte auf Il Eigenschaften von unterschiedlichen Polynomfunktionen kénnen
FA4.4 werden. kompetenzbasierte Aufgaben (Typ — A,B). ohne Hilfestellungen mathematisch zielgerichtet ermittelt und in
> Ill.  Eigenschaften von unterschiedlichen neuen Kontexten selbststéndig gedeutet und erarbeitet werden
Y Polynomfunktionen kénnen klar ermittelt und (Monotonie, Monotoniewechsel (lokale Extrema), Periodizitat,
zugeordnet werden i i hsel Act ie).
(lokale Extrema), Periodizitit, Achsensymmetrie)
% © )
- I. Zwischen absoluten und relativen I Zwischen absoluten und relativen (prozentuellen) I Zwischen absoluten und relativen (prozentuellen)
% & g (prozentuellen) AnderungsmaRen kann AnderungsmaRen kann angemessen und AnderungsmaRen kann angemessen unterschieden werden. Neue
< n:n = AN1.1 nicht unterschieden werden. unterschieden werden. Aufgabenstellungen konnen durch selbststandige Strategien und
< S E N

L zielgerichtet gelost werden.

©

I Exponentielle Zusammenhéange konnen
durch verschiedene Darstellungsformen

I Exponentialfunktionen kénnen zur Beschreibung von
Wachstums- und Abnahmeprozesse angewendet

Komplexe und neuartige Wachstums- und Abnahmeprozesse
konnen selbststandig zielorientiert bearbeitet und gedeutet

s nicht erkannt werden. werden. werden.

€ £ FAS.1 Il.  Die Wirkungsweise der Parameter c und a Il.  Die Wirkungsweise der Parameter c und a bzw. 2 Il.  Exponentialfunktionen kénnen in auBermathematischen

2 g FAS5.2 bzw. A kdnnen nicht mathematisch konnen mathematisch korrekt gedeutet und Situationen angewendet und als ein mathematisches Modell

g_ f FAS.3 gedeutet werden. bewertet werden. aufgefasst werden.

u’j 2 Ill.  Wertepaar kénnen durch verschiedene Il Das Wachstums- und Abnahmegesetz (N(t) = N, * Il.  Gedankengange kénnen in mathematischer Fachsprache
Darstellungsformen nicht ermittelt / at) kann im gegebenen Kontext sinnvoll wiedergegeben und graphische und tabellarische Darstellungen
gedeutet werden. eingewendet und gedeutet werden. mit a Lésungsstrategien begriindet werden.

© ©

I. Den Funktionsbegriff in unterschlichen I Der Funktionsbegriff kann zielgerichtet I Dar ‘men unter: Funktionen
;,=—_ Zusammenhange nicht erkennen und werden. kénnen selbststandig bearbeitet und gedeutet werden.
!.’," anwenden kénnen. Il.  Unterschiedliche Darstellungsformen funktionaler Il.  Gedankenginge konnen in mathematischer Fachsprache
ﬁ FA14 Il.  Zwischen grafischen und tabellarischen Zusammenhange fiihren zu klar strukturierten wiedergegeben und graphische und tabellarische Darstellungen
5 FA 15 Darstellungen funktionaler Argumentationsketten mit ausgewahlten Losungsstrategien begriindet werden.
€ Zusammenhinge nicht wechseln kénnen. ll. Wertepaare von Funktionen kénnen aus Graphen,
H Tabellen und Gleichungen sinnvoll gedeutet werden.
e

Abbildung 12: Kompetenzrastermodell 3 [eigene Darstellung]

LBVO 8§14 entsprechende Beurteilung ermoglichen. Durch die Bereiche C und B werden
ausschlieBlich die Grundanforderung liberprift, welche sich in den Noten ,,Befriedigend” bis
»,Nicht geniligend” widerspiegeln. Die Spalte A gibt Aufschliisse dariiber, wie sehr ein
Schiler*in reproduktive Leistungen (Eigenstandigkeit und Problemldsefahigkeit) vorzuweisen
hat. Aus Sicht der Lehrperson ist es von grolRer Bedeutung, dass die Deskriptoren den
einzelnen schularbeitsbezogenen Grundkompetenzen angepasst und nach unterschiedlichen
Niveaustufen geordnet werden missen. Der erhohte Zeitfaktor fiir eine Lehrperson, sich die
einzelnen Deskriptoren zu lberlegen und explizit anzufiihren, ist nicht zu leugnen, kann
jedoch bei unterschiedlichen Rastern Anwendung finden.
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Die erste Spalte legt die zu Uberpriifenden Grundkompetenzen laut der SRDP dar und ist
anhand der Nummerierung durch die dementsprechende Teilkompetenz charakterisiert.

Kompetenzrastermodell 3 gibt Lehrpersonen eine grobe Einteilung flir eine

kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung. Um eine Beurteilung der

schiler*innenbezogenen Kompetenzen gemaR der LBVO §14 durchzufiihren, bendétigt es
einen Zusatzraster.

Das ,Kompetenzrastermodell 3 — Zusatz” (Abbildung 13) ist dahnlich dem Zusatzraster fiir das
Kompetenzmodell 2 (siehe Abbildung 11). Der wesentliche Unterschied zeigt sich anhand der
Deskriptoren. Dazu zahlt in diesem Fall mathematisches Verstindnis (LOsungsstrategien),
Durchfiihrung und Anwendung/Interpretation. Beispielsweise wird das mathematische
Verstandnis in Bezug auf Losungsstrategien von der Unfahigkeit, selbst einfache
Informationen zu verarbeiten, bis hin zur Fahigkeit, komplexe Probleme eigenstdndig und

unter Verwendung verschiedener Technologien zu I6sen, eingeordnet. In dhnlicher Weise

werden die Durchfiihrung von Algorithmen sowie die Anwendung und Interpretation von

(L8sungsstrategien)

Relevante Informationen kénnen
auch bei wenig komplexen

Relevante Informationen kénnen
bei vertrauten und wenig
(ggf. mit

Relevante Informationen kénnen
bei vertrauten und komplexen
entnommen werden

(trotz Hilfestellungen)
nicht entnommen werden

Hilfestellungen) entnommen
werden

p Leistung (Eij it / )
Produktive Leistung A
Produktive Leistung C B
Niveau Das Wesentliche nicht Das Wesentliche teilweise Das Wesentliche zur Uber das Wesentliche Weit iiber das Wesentlich hinaus
erfiillt erfiillt Génze erfiillt hinaus erfiillt erfiillt
ungen " Anforderungen ,,We.sentll.che {Anforderunfen +Wesentliche Anforderungen und weit
Ak ungen werden iiberwiegend laut und jene die teilweise dariiber " . "
el P werden laut vor A o dariiber hinaus gehende Anforderungen'
o werden laut vorgegebenen ey o 0 vor aster hinaus gehen“ werden laut werden laut vorgegebenen
n laut SRP Kompetenzraster nicht erfill [PEIHES erfiilt vorgegebenen Kompetenzraster BB
erfiillt erfilllt Kompetenzraster erfiillt
Bereits einfache vorgegebene Vorgegebene Informationen Geeignete Losungsstrategien Geeignete Losungsstrategien Geeignete und effiziente
Informationen (inklusive (inklusive technologischer werden selbststandig mit werden selbststandig unter Losungsstrategien werden selbststandig
technologischer Hilfsmittel) Hilfsmittel) fihren ggf. mit technologischen Hilfsmitteln*** Verwendung technologischer unter Verwendung unterschiedlichen
fiihren zu keinem Hilfe llungen zu gezi Hilfsmittel*** angewendet und technologischer Hilfsmittel***
Math t h i andni Lo a begriindet angewendet und begriindet
Verstandnis

Relevante Informationen kénnen
bei teilweise neuartigen und
komplexen Beispielen
entnommen werden

Relevante Informationen

(unterschiedlicher Darstellungsformen)

konnen bei neuartigen und komplexen
entnommen werden

Durchfiihrung

Grundlegende Algorithmen
kénnen trotz Hilfestellungen
nicht rechnerisch

Grundlegende Algorithmen
kénnen iiberwiegend
rechnerisch

ientiert)
durchgefiihrt werden

Grundlegende

( ientiert)
durchgefiihrt werden

Grundlegende

Grundlegende Algorithmen
kénnen rechnerisch
(anwendungsorientiert) korrekt
durchgefiihrt werden

Grundlegende

Verstindnisbeispiele (Typ — A,B)
werden fehlerhaft beantwortet

korr ierende

r (Typ-AB)
werden teilweise korrekt

rstandni: (Typ—A,B)
werden selbststéndig korrekt

Komplexe Algorithmen kdnnen
tiberwiegend selbststandig
rechnerisch
(anwendungsorientiert) korrekt
durchgefiihrt werden

Komplexe Algorithmen kénnen
selbststandig rechnerisch
(anwendungsorientiert) korrekt
durchgefiihrt werden

Auch neue komplexe

kor basierende

end

Verstindnisbeispiele (Typ — A,B)
werden selbststéndig korrekt
und prazise beantwortet

Verstdndnisbeispiele (Typ — A,B) werden
selbststandig korrekt und prazise mit
unterschiedlichsten Ansdtzen und

Anwendung /
Interpretation

tet tet Methoden tet
Ergebnisse von wenig komplexen | Ergebnisse von teilweise Ergebnisse von teilweise Ergebnisse von teilweise Ergebnisse von neuartigen komplexen
Aufgaben kénnen auch mit fgaben konnen fgaben konnen g konnen fgaben kénnen anwendungsbezogen

Hilfestellungen nicht korrekt
gedeutet werden

Ergebnisse konnen trotz
Hilfestellung nicht
nachvollziehbar und
mathematisch korrekt
angegeben werden

mit ggf. Hilfestellungen korrekt
gedeutet werden

Gedankengange kénnen in
einfacher mathematisch

ohne Hilfestellungen korrekt
gedeutet und mathematisch
korrekt interpretiert werden

Gedankengange konnen in

Sprache** nact
dargestellt werden

ohne Hilfestellungen
anwendungsbezogen korrekt
gedeutet und als mathematische
Sprache interpretiert werden

Gedankengange konnen in einer
mathematischen Sprache**

Sprache** nach

dargestellt werden.
Grundlegende Ansatze werden
begriindet und ersichtlich

nacl dargestellt
werden. Ansatze werden mit
ausgewahlten Lésungsstrategien
begriindet und ersichtlich

korrekt gedeutet und als mathematische
Sprache interpretiert werden

Gedankengange konnen in einer
komplexen mathematischen Sprache**
nachvollziehbar dargestellt werden.
Ansatze werden mit ausgewahlten
Losungsstrategien kompetenzbasierend
begriindet und ersichtlich

*Die Grundkompetenzen laut SRP richten sich nach den jeweiligen Schulstufen 9 — 12!
**mathematische Sprache > graphisch, tabellarisch, rechnerisch, technologisch
*** Technologie > Geogebra

Abbildung 13: Kompetenzrastermodell 3 — Zusatz [eigene Darstellung]

Ergebnissen auf unterschiedlichen Komplexitatsstufen bewertet. Hierbei ist wichtig zu

erwdhnen, dass sich diese Bewertungen immer auf die im Kompetenzraster 3 angefiihrten
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Grundkompetenzen beziehen missen. Die Beschreibung der Deskriptoren erfolgt klar
strukturiert und umfasst sowohl qualitative Aspekte wie das Verstandnis von mathematischen
Konzepten als auch quantitative Fahigkeiten wie die korrekte Durchfiihrung von Algorithmen
und die Interpretation von Ergebnissen. Dabei wird auch die Rolle von Hilfestellungen bei der
Beurteilung beriicksichtigt, insbesondere im Hinblick auf den Ubergang zu komplexeren
Aufgabenstellungen.

Dieser Kompetenzraster soll der Lehrperson dienen, einen detaillierten Uberblick iiber die
erworbenen oder nicht erworbenen Grundkompetenzen der Schiiler*innen in Bezug auf eine
Schularbeit zu erlangen. Die dementsprechenden und LBVO §14 konformen

Kompetenzniveaustufen kénnen anschliefend in die Gesamtbeurteilung miteinflieRen.

Kompetenzraster 4.
Der Kompetenzraster 4 (Abbildung 14) bezieht sich wie Kompetenzraster 2 auf einen langeren

Zeitraum und wurde speziell fir die 8.Klasse AHS, 12. Schulstufe, entwickelt. Spezieller Fokus

8.Klasse — Kompetenzmodul 7

Niveaustufen nach
Kompetenzraster
Kompetenzbereiche Grundkompetenzen [Unterpunkte entsprechen den Inhalt des Grundkompetenzkatalogs] C B2 | Bi | A | At

Anmerkungen /
Kommentare

AG 1 - Grundbegriffe der Algebra

AG 2 — (Un-)Gleichungen und Gleichungssysteme ololo @
Algebra und Geometrie
AG 3 - Vektoren Ololo|lo]|©
AG 4 - Trigonometrie SRR YN N
FA 1 - Funktionsbegriff, reelle Funktionen, Darstellungsformen und Eigenschaften olololo
FA 2 - Lineare Funktionen ololo %)
FA 3 - Potenzfunktionen Olo|lo|o
Funktionale Abhangigkeiten
FA 4 — Polynomfunktionen Qoo
FA 5 — Exponentialfunktionen [CRRCERCYRNCON NG

FA 6 — Sinusfunktionen und Cosinusfunktionen

AN 1 - AnderungsmaRe

©
<

©

Q)
)

AN 2 — Regeln fur das Differenzieren © olo|lo| o
Analysis

AN 3 — Ableitungsfunktion und Stammfunktion olololo|o

AN 4 — Summation und Integral Qlolo|o|o

WS 1 - Beschreibende Statistik

<
®©

Wahrscheinlichkeit und Statistik | s 2 — wahrscheinlichkeitsrechnung
(3. SA - nicht relevant)

WS 3 — Wahrscheinlichkeitsverteilung

Kommentar zur beobachtbaren Grundkompetenzleistung:

Abbildung 14: Kompetenzrastermodell 4 [eigene Darstellung]

wurde bei diesem Raster auf die letzte 3-stlindige Schularbeit gelegt, die alle

Grundkompetenzbereiche beinhalten sollte. Die Erstellung dieses Rasters ist im Gegensatz zu
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den anderen Kompetenzrastermodellen sehr schlicht und kurzerhand zu erledigen. Auf der
anderen Seite ist mit einer erhdohten Auswertungszeit der unterschiedlichen
Grundkompetenzniveaustufen bezogen auf die dementsprechenden Grundkompetenzen zu
rechnen. Ursache dafiir ist die exakte Aufschliisslung der unterschiedlichen der LBVO §14
entsprechenden Beurteilungs- bzw. Kompetenzstufen. Diese werden nicht wie bei
,Kometenrastermodell 3 — Zusatz” ausschlielRlich in drei Niveaustufen, sondern in finf
Niveaustufen unterteilt, um eine prazisere Beurteilung vornehmen zu kénnen. Die gemald der
SRDP angefiihrten Kompetenz- und Grundkompetenzbereiche in der Spalte 1 und 2 werden
entsprechend der unterschiedlichen Niveaustufen C bis A; beurteilt. Wiederum dient das
"Kompetenzrastermodell 4 — Zusatz" als Leitfaden fir eine kompetenzorientierte
Leistungsbeurteilung. Dieser Raster wird im Anhang ausfiihrlich angefiihrt und benétigt in
diesem Zusammenhang keine ndhere detaillierte Darstellung, da es idente Deskriptoren wie
das ,Kometenrastermodell 3 — Zusatz” enthalt, jedoch bei den einzelnen Niveaustufen auf
eine konforme Auflistung entsprechend der LBVO setzt. Aufgrund mehrfach vorkommender
Aufgaben mit demselben zugrundeliegenden Grundkompetenzbereich, ist es oftmals
beschwerlich, diesbeziiglich eine ,generelle/allgemeine” Beurteilung zu treffen. Diese
Entscheidung kann auch nicht vom Kompetenzraster abgenommen werden, sondern obliegt
der Fachkenntnis der Lehrperson. Angenommen alle Grundkompetenzen eines
Kompetenzbereiches z.B: AG - Algebra und Geometrie; FA - Funktionale Abhdngigkeit; usw.
wurden nach den Niveaustufen beurteilt, stellt sich weiterhin die Frage, wie eine endgliltige

kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung vonstatten gehen kann. Abhilfe schafft die

Gesamtnote nach

Resultate
Kompetenzraster
Mindestens die Halfte der Ergebnisse miissen dem Bereich A;
. . Sehr Gut
zugrunde liegen; Rest mind. A;
Ergebnisse im Bereich A1, missen dreiviertel der Resultate Gut

ausmachen; Rest B;
Mindestens dreiviertel der Resultate sind héher gleich By;

Befriedigend

Rest B>

Mindestens dreiviertel der Resultate sind hoher gleich B, .
Gentligend

Rest C

In den wesentlichen Bereichen tiberwiegend C; kein A und B1 Nicht Genitigend

Abbildung 15: Aufschliisselung der Resultate
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nachstehende Abbildung 15, die der Anzahl der unterschiedlich erreichten Niveaustufen eine
Gesamtnote zuschreibt. Die Intention dieses speziellen Rasters zeigt sich nicht nur in einer
kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung, sondern auch in der Moglichkeit, die
Schiiler*innen bestmoglich fiir die SRDP vorzubereiten. Indem man ihre individuellen
Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Vorschein bringt und gegebenenfalls gezielte

FordermaBnahmen in die Wege leitet.

3.2 Interviewablauf

Im folgenden Abschnitt wird der Interviewablauf naher beleuchtet. Dabei wird spezielles
Augenmerk auf die Auswahl der Interviewpartner*innen, den Interviewleitfaden und der
Transkription gelegt.

Hierbei ist noch vorab zu klaren, in welchen Settings diese Interviews durchgefiihrt wurden.
Nachdem die Lehrpersonen zugesagt hatten, diese Forschungsarbeit zu unterstiitzen, wurde
vereinbart, dass ein moglichst zeitnaher Termin nach der Durchfiihrung bzw. Anwendung des
Kompetenzrasters fir das nachstehende Interview gefunden werden soll, um moglichst viele
Anmerkungen und Informationen wiedergeben zu kdnnen. Allen Interviewteilnehmer*innen
wurde die Wahl gelassen, ob sie das Interviewgespréach lieber zu Hause, in der Schule oder an
einem fir sie passenden Ort durchfiihren mochten. Drei von vier Interviews wurden in einer
hauslichen Umgebung abgehalten und ein Interview im Schulgebdude. Dank der vertrauten
Umgebung konnten die Gesprache in entspannter Atmosphare gefihrt werden. Um die
Situation und die allgemeine Gesprachsfiihrung zu lockern, wurde anfangs kurz Small-Talk
gefihrt und das Du-Wort wurde von allen Interviewpersonen erwiinscht. Das
Interviewgesprach wurde mittels eines Smartphones aufgenommen und der Mittschnitt
wurde vor Beginn den Teilnehmer*innen mitgeteilt. Auf Rickfrage einer Lehrperson, ob
dieses Gesprach anonymisiert wird, wurde angemerkt, dass die Namen der Lehrpersonen
ausschlieBlich in der Danksagung vorkommen werden, sofern dies erwiinscht ist. Zusatzlich

gilt, dass jede der teilnehmenden Lehrpersonen in einer AHS — Oberstufe unterrichten.
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3.2.1 Auswahl der Interviewpartner*innen

Die Umsetzung der im Vorfeld konzipierten Kompetenzraster im Unterricht und der
miteinhergehenden Forschungsintention zielt ausnahmslos auf die Praxis ab. Aus diesem
Grund ist es von grolRer Bedeutung, Lehrkrafte zu beauftragen, die die Kompetenzraster im
eigenen Unterricht erproben, um mogliche Starken und Schwachen zum Vorschein zu bringen.
AuBerdem soll ein moglichst praxisnaher Zugang zur gesamten Thematik geschaffen werden.
Nicht nur der Praxisbezug spielt hierbei eine entscheidende Rolle, sondern auch die
allgemeine Erfahrung im Schulalltag, speziell mit der Sekundarstufe Il. Der Tatsache
geschuldet, dass ich selbst bereits als Lehrperson in einem Gymnasium tatig bin, wurden die
Mathematikkolleg*innen ersucht, an diesem Projekt teilzunehmen. Alle Kolleg*innen, die in
der Sekundarstufe Il im Unterrichtsfach Mathematik tatig sind, nahmen meine Bitte an. Im
folgenden Abschnitt werden die Lehrer*innen kurz vorgestellt, um deren Ansichten und

Meinungen im Analyseprozess bessere einordnen zu kénnen.

1. Lehrperson

Die erste Lehrperson ist eine 23-jdhrige Frau, die seit dem Schuljahr 2023/24 im
Osterreichischen Bildungssystem Schule tatig ist. Anzumerken ist zudem, dass die besagte
Person noch keinen Masterabschluss zu verzeichnen hat und gerade das Masterstudium
absolviert. Die Unterrichtsfacher beinhalten Mathematik und Physik, welche in der
Sekundarstufe | als auch in der Sekundarstufe Il unterrichtet werden. Im Rahmen des
Forschungsprojekts wird die 5. Klasse (9. Schulstufe) wird von dieser Lehrkraft behandelt.
Besonders anzumerken ist anzumerken der unmittelbare Bezug zur Universitat im Gegensatz
zu den anderen Lehrpersonen und die Austbung einer halben Lehrverpflichtung mit 13

Unterrichtsstunden.

2. Lehrperson

Die zweite Lehrperson ist ein 34-jahriger Mann, der bereits eine siebenjahrige
Berufserfahrung im Sekundarstufenbereich Il verfiigt. Dieser hat das Diplomstudium im
Unterrichtsfach Mathematik und Physik abgeschlossen und ist noch im alten Dienstrecht tatig.

AuBerdem ist er Klassenvorstand einer 6. Klasse (10. Schulstufe), auf die im Rahmen des
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Forschungsprojekts Bezug genommen wird. Zusatzlich ist er Beauftragter flir Nachhaltigkeit

an der Schule und hat eine volle Lehrverpflichtung mit 22 Unterrichtsstunden.

3. Lehrperson

Die dritte Lehrperson ist eine 41-jahrige Frau, die bereits iber 13 Jahre Unterrichtserfahrung
mit sich bringt und sowohl in der Sekundarstufe | als auch in der Sekundarstufe Il tatig ist. Sie
hat das Diplomstudium an der Universitat Wien abgeschlossen und unterrichtet die Facher
Mathematik, Geometrisches Zeichnen und Geografie und wirtschaftliche Bildung. Diese
Lehrperson fungiert zusatzlich als Klassenvorstand einer 4. Klasse (8. Schulstufe) auf die im
Rahmen des Forschungsprojekts nicht Bezug genommen werden kann. Fir das
Forschungsprojekt entscheidend ist der Unterricht und die Beurteilung der Lehrperson in der
7. Klasse (11. Schulstufe). AuRerdem ist sie im SQA-Ausschuss vertreten und hat eine halbe

Lehrverpflichtung mit 14 Stunden.

4. Lehrperson

Die vierte interviewte Lehrkraft ist ein 53-jdhriger Mann, der bereits Uber 25 Jahre
Berufserfahrung in der Sekundarstufe | und Sekundarstufe Il mit sich bringt. Er unterrichtet
die Facher Mathematik und Informatik als auch das Wahlpflichtfach Informatik. Zudem ist er
Klassenvorstand einer 7. Klasse (11. Schulstufe) und unterrichtet auBerdem den
Maturajahrgang (12. Schulstufe), auf die sich die Forschung bezieht. Die Lehrperson hat eine

volle Lehrverpflichtung und fungiert als IT-Beauftragter der Schule.

Lehrperson | Alter | Dienstjahre | Lehrverpflichtung Kompetenzorientierte Anwendung von
Leistungsbeurteilung Kompetenzraster

L1 23 1 13 Ja Nein

L2 34 7 23 Ja Nein

L3 41 13 13 Ja Nein

L4 53 25 21 Ja Nein

Abbildung 16: Ubersicht der einzelnen Informationen der LP
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3.2.2 Interviewleitfaden

Aufgrund der qualitativen Forschungsmethode mittels Expert*inneninterviews wurde ein
Leitfaden entwickelt, der nicht nur mir als Checkliste, sondern auch den Kolleg*innen half, den
Fokus auf das Thema zu bewahren. Die gestellten Interviewfragen, welche auf die
Forschungsintention ausgerichtet sind, sollten demnach prazisier und exakter beantwortet
werden konnen. Zusatzlich wurden einige wenige allgemeine Fragen unabhadngig von der
Forschungsfrage gestellt, wahrend die Fachexpertise der befragten Personen es ermdglichte,
spezifisches Wissen und zentrale Informationen zu erlangen. In diesem Interview ist eine
strukturierte Vorgehensweise vorgesehen, wobei den befragten Lehrpersonen jedoch Raum
fir spontane AuRerungen vorbehalten blieb, um den natiirlichen Gesprichsfluss nicht zu
unterbinden. Relevante Informationen, die der Leitfaden nicht beinhaltete bzw. durch den
Leitfaden nicht angesprochen wurden, konnten demzufolge zum Vorschein kommen, ohne
den Leitfaden zu beeinflussen. Durch die individuelle Entwicklung jedes einzelnen Interviews
kam es héaufig dazu, dass die Fragen nicht in der Reihenfolge des Interviewleitfadens
beantwortet wurden. Im Folgenden werden die verwendeten Interviewfragen chronologisch
geordnet und dargestellt, wobei anzumerken ist, dass diese gezielt sehr allgemein formuliert
worden sind, um moglichst viele unterschiedliche Informationen und Erkenntnisse der

Lehrpersonen erfassen zu kdnnen.

Interviewleitfaden:

1. Welche Kenntnisse und Erfahrungen haben Sie vor der Anwendung von
Kompetenzrastern und kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung erworben?

2. Wie war lhre Haltung gegeniiber diesem Thema?

3. Wie empfanden Sie die Anwendung in Bezug auf die Leistungsbeurteilung eines
Schiilers oder einer Schiilerin? Gab es Herausforderungen oder Unklarheiten?

4. Halten Sie den Einsatz von Kompetenzrastern flir angemessen, um die Leistung auf
lhrer Schulstufe zu bewerten? Wenn nicht, welche Anpassungen oder
Verbesserungsvorschlage wiirden Sie vorschlagen? Wenn ja, welche positiven
Merkmale wirden Sie hervorheben?
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5. Was ist lhre Meinung zur Verwendung von Kompetenzrastern im
Mathematikunterricht, insbesondere in der Sekundarstufe 11?

6. Welche Veranderungen haben Sie nach der Implementierung der Kompetenzraster in
Bezug auf die Leistungsbewertung festgestellt?

7. Welche Unterstlitzungsmoglichkeiten ergeben sich lhrer Meinung nach bei der
Leistungsbeurteilung im Mathematikunterricht durch die Verwendung von
Kompetenzrastern?

8. Wirden die erhobenen Leistungen der Schilerinnen und Schiler, die auf
Kompetenzen basieren, dazu beitragen, Ihren Unterricht zu modifizieren oder an die
Leistungen anzupassen?

9. Welche Verbesserungsvorschlage hatten Sie fiir Ihren Kompetenzraster?

10. Gibt es noch weitere offene Fragen?

3.2.3 Transkription

Die Verschriftlichung der Expert*inneninterviews ist wesentlicher Bestandteil der
Transkription. In diesem Zuge wurden die Interviews mit der Aufnahmefunktion des
Smartphones aufgenommen und gespeichert. Aufgrund der Tatsache, dass das gesprochene
Wort viel mehr Informationen tragen kann als eine rein schriftliche Aufnahme, versuchte ich
beim Transkript die Erfahrungen und Meinungen der Lehrpersonen sichtbar zu machen.
Transkribiert wurde mithilfe der Diktierfunktion von Word und MaxQDA. Die Verschriftlichung
wurde daraufhin sorgfiltig Gberarbeitet, um trotz akustischer Hintergrundstérungen und
undeutlicher Aussprache inhaltliche Aussagen zu betonen, ohne die sprachliche Qualitat im
Detail festzuhalten. Gewisse Fillworter, welche in der allgemeinen Kommunikation
vorkommen, wie zum Beispiel ,,ahm“, ,Wiederholungen” und , Dialektsprache”, wurden nicht
verschriftlicht. Wenn ich klar verstanden habe, was mein Gesprachspartner ausdriicken
wollte, habe ich die Satze dementsprechend strukturell angepasst, damit diese leichter zu

lesen sind und den wesentlichen Inhalt besser widerspiegeln.
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4. ERGEBNISSE UND AUSWERTUNG

Das folgende Kapitel wird sich mit der Auswertung und der Bearbeitung der anonymisierten
Interviews befassen. Dabei hat sowohl der theoretische als auch der empirische Teil meiner
Arbeit immer mehr zum Vorschein gebracht, dass Kompetenzraster ein sehr wichtiges
Kommunikationsmittel zwischen Schiler*innen und Lehrperson darstellen kdnnen. Diesen

tieferen Einblick méchte ich auch in meiner qualitativen Analyse der Interviews hervorheben.

Aufgrund der unterschiedlichen Intentionen jedes einzelnen Rasters, wird sich die Analyse der
Interviews fortlaufend auf jeden einzelnen Kompetenzraster beziehen. Dabei wird versucht,
die zwei am Anfang im Kapitel 3 angefiihrten Forschungsfragen naher zu beleuchten, um
anhand der Analyse der durchgefiihrten Interviews, dahingehend gezielte Antworten zu
erlangen. Die Ergebnisdarstellung wird anhand vier wesentlicher Hauptkategorien gegliedert.
Im Anschluss daran wird im Kapitel 5 versucht, durch die erhobenen Erkenntnisse und
Meinungen der Expert*inneninterviews ein generelles Kompetenzrastermodell zu erarbeiten,

welches sich aus der qualitativen Analyse entwickeln Iasst.

Der erste Teil der qualitativen Analyse befasst sich mit dem Vorwissen der Expert*innen und
dem generellen Aufbau des jeweiligen Kompetenzrasters. Dabei wird ersichtlich, welche
Mangel zum Vorschein gekommen bzw. welche Verbesserungsvorschlage anzuwenden sind.
AuBerdem sollen auch positive Merkmale sichtbar dargestellt werden. Der zweite Abschnitt
wird sich mit der Anwendung auseinandersetzen, wohingegen sich der dritte Teil mit der
Leistungsbeurteilung befassen wird. AbschlieRend soll noch der zuvor in den Vordergrund
gerlickte Begriff ,Kommunikationsmittel” im Kontext ndher beleuchtet werden, da dieser
nicht nur in den Interviews eine entscheidende Rolle eingenommen hat, sondern auch in der

Literatur verankert ist.
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4.1 Kompetenzraster 1

Vorkenntnisse

Zu Beginn des Interviews wurde die Lehrperson Uber die generellen Vorkenntnisse betreffend
Kompetenzraster bzw. kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung befragt. Dabei wurde
deutlich, dass die Lehrperson keine Vorkenntnisse diesbeziiglich vorzuweisen hatte und
ausschlieBlich Wissen liber Kompetenzorientierung verfligte, was der Sekundarstufe | mit
Inhaltsdimension, Handlungsdimension usw., zugesprochen werden muss. Lehrperson 1

beschreibt die Situation wie folgt:

LAlso eigentlich nicht. Ich habe immer nur die unterschiedlichen Kompetenzen im Blick gehabt,
welche ich fiir die Erstellung von unterschiedlichen Schuliibungsbeispiele oder Beispielen fiir die
Schularbeit bendétigt habe. Konkret fiir einen Kompetenzraster nicht. Der Fokus, in Bezug auf die
Kompetenzen, war nur bei der Zusammenstellung der Schularbeitsbeispiele. [...]. ,,Schaut eher
mau aus”, also ich meine damit, dass wir auf der Universitidt uns meisten angeschaut haben,
welchen Kompetenzbereich unterliegt diese Aufgabe bzw. die Aufgabenstellung, weil durch die
Operatoren kann man bereits recht gut zuordnen, welche Handlungsdimension bzw.

Inhaltsdimension usw. bearbeitet werden miissen.” (Lehrperson 1)

Wenig bis keine Vorkenntnisse. Im Studium richtete sich der Fokus insbesondere auf die

Sekundarstufe I, [...]. (Lehrperson 1)

Aufbau

Nachdem die generelle Einstellung bzw. das generelle Vorwissen erlautert wurde, kann
folgend der Aufbau naher analysiert werden. Dabei wird Lehrperson 1 speziell der Aufbau des
Kompetenzrastermodell 1 — Zusatz positiv hervorgehoben, in dem die unterschiedlichen
Komplexitatsstufen in unterschiedlichen Niveaustufen inklusive Zwischenbereiche
aufgegliedert wurden, mit denen man schlieBlich die erbrachten kompetenzorientierten

Leistungen der Schiler*innen bewertet.

,Gut fand ich auch die Unterteilung der Punkte in diese ,Zwischenschritte” und folglich
»Zwischenpunkte”. Diese Zwischenpunkte halfen mir vor allem bei der Beurteilung einer
Grundkompetenz, wenn ich mir unschliissig war, wie viele Punkte ich dieser geben sollte.”

(Lehrperson 1)
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Nachdem nur sehr wenig Uber den Aufbau des Kompetenzrasters gesprochen wurde und
dementsprechend keine Mangel, Verbesserungsvorschlage oder Fehler vonseiten der
Lehrperson 1 beim durchgefiihrten Kompetenzraster 1 wahrend des Interviews zu
beanstanden waren, kann die Annahme getroffen werden, dass der Kompetenzraster 1 von
der Grundstruktur gut durchdacht und Ubersichtlich erstellt worden ist, um die

Kompetenzleistungen der Schiler*innen bestmaglich beurteilen und messen zu kénnen.

»[...]. Man hat sich auch nach anfinglicher Kldrung sehr gut ausgekannt, auch in Bezug auf den
Aufbau des Rasters. Man hat klar die Leistungen der Schiiler*innen erkannt, ob diese erfiillt
wurden oder auch nicht. Also vom Aufbau habe ich es wie gesagt sehr gut gefunden, aber auch
fiir einen Auflenstehenden, der sich nicht genauso mit dem Thema Kompetenzen und

Kompetenzraster beschdftigt hat, [...].“ (Lehrperson 1)

Anwendung / Anwendbarkeit

Bei der Anwendung bzw. Anwendbarkeit ist im Rahmen dieser Untersuchung zu verstehen,
wie mit dem Kompetenzrastermodell 1 im Schulalltag gearbeitet werden kann. Dabei wird
durch Lehrperson 1 deutlich, dass es nach einer kurzen anfanglichen, inhaltlichen Klarung
keinerlei Schwierigkeiten bei der Anwendung bzw. Durchfiihrung des Rasters gab. Es geht, wie
auch in der Literatur beschrieben, hervor, dass der Kompetenzraster die einzelnen
Grundkompetenzleistungen der Schiler*innen wiedergibt und das auf eine objektive und

valide Art und Weise.

»lch muss sagen, dass mein Kompetenzraster sehr gut zum Durchfiihren war. [...]. Man hat klar
die Leistungen der Schiiler*innen erkannt, ob diese erfiillt wurden oder auch nicht. [...], aber auch
fiir einen Auflenstehenden, der sich nicht genau so mit dem Thema Kompetenzen und
Kompetenzraster beschdiftigt hat, dass dieser dann genau weifs, was mit dem Kompetenzraster

herausgefunden und ausgesagt werden kann.” (Lehrperson 1)

In diesem Zusammenhang kam auch zum Vorschein, dass die groRe Fille an
Grundkompetenzen der SRDP entsprechend, in komprimierter Weise durch das
Kompetenzrastermodell dargestellt werden kénnen und auf einen Blick als Lehrperson

ersichtlich ist, nach welchen LBVO konformen Richtlinien diese zu beurteilen waren.
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» [...]. Das man auf einen Blick sieht, wie die Grundkompetenzbereiche z.B: Lineare Funktionen, ...
nach der LBVO entsprechend beurteilt wurden und anhand dessen, dann als Lehrperson
libersichtlich sehen kann, was man eventuell noch einmal (iben sollte und welche

Grundkompetenzen bereits gefestigt sind.” (Lehrperson 1)

LJAls Lehrperson hat man auf einen Blick, wenn man die Tabelle ausfiillt und die Kreuze richtig

setzt, wie die Grundkompetenzbereiche entsprechend der LBVO beurteilt werden.” (Lehrperson 1)

Ein bedeutendes und nicht zu unterschatzendes anfangliches Problem bei der Anwendung
bestand darin, dass die Lehrperson 1 bei einigen Zuordnungen (Grundkompetenzen) unsicher
war, welche Komplexitatsstufe sie der jeweiligen Grundkompetenzleistung in Form der zu
erreichenden Punkte zuweisen sollte. Diese Unklarheit wird interessanterweise in Verbindung
mit der universitaren Ausbildung wahrend des Studiums erklart, was deutlich zum Vorschein
bringt, dass der Fokus auf die Beurteilung der Sekundarstufe | merklich mehr als die

Sekundarstufe Il im universitaren Rahmen gelegt wird.

»[...] ich war mir jedoch sehr unsicher was ,flinf“ Punkte bedeuten oder auch ,,acht” Punkte, aber
das hdngt woméglich damit zusammen, dass ich in diesem Bereich sehr wenig Erfahrung
mitbringe. Wenn ich im Studium bereits Aufgaben in dieser Art und Weise unterschiedliche Punkte
zugeordnet bzw. gewisse Beispielaufgaben zu Gesicht bekommen hétte, was genau ,fiinf“ Punkte
oder ,,acht” Punkte wdren, dann hdtte ich mich definitiv daran orientieren kénnen. [...], weshalb
ich mir bei der Durchfiihrung schon eher schwergetan habe, eine eindeutige Punkteanzahl jeder

Grundkompetenz zu vergeben.” (Lehrperson 1)

Ein zusatzlich erwdhnter negativer Faktor, welcher von der Lehrperson 1 genannt wurde, ist
der miteinhergehende Zeitfaktor der Beurteilung als Mathematiklehrperson. Dieses
angesprochene Problem stellt uns Lehrpersonen namlich vor eine groRe, nicht zu
unterschatzende Hirde, denn die Anwendungszeit dieses Kompetenzrasters kann fir einen
einzigen Schiler oder Schiilerin sehr variabel sein. Dies betrifft insbesondere jene
Lehrpersonen, welche mehr als nur eine Oberstufenklasse zu unterrichten und demzufolge zu

beurteilen hatten.

,Fir eine noch detailliertere Auswertung miisste man auch die Schwéchen ndher betrachten und

in Verbindung mit den eigenen Anmerkungen, in Form der Kommentare, setzten. Dies ist meines
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Erachtens sehr zeitaufwdndig, insbesondere in Hinblick, dass ich nur einen Schiiler damit beurteilt
habe. In den meisten Féllen hat man aus Lehrperson mehrere Klassen, was sich meiner Meinung

nach nur schwer ausgehen kann.” (Lehrperson 1)

Dieser Aspekt sollte eine Lehrperson nicht davon abschrecken einen solchen Kompetenzraster
anzuwenden, sondern man sollte sich als Lehrperson gut Uberlegen, ob man sich diesen

Mehraufwand zumuten mochte oder eben nicht.

,Um auf die Anwendung zuriickzukommen muss ich sagen, dass ich sehr zwiegespalten bin. Einen
Mehrwert sehe ich nur auf Seiten der Lehrpersonen und nicht auf Seiten der Schiiler*innen.”

(Lehrperson 1)

»@rundsdtzlich muss ich sagen, dass es schon sehr zeitaufwdndig war und das in Hinblick auf nur

einen Schiiler.” (Lehrperson 1)

»[...] bei allen Schiiler*innen durchgefiihrt werden und das ist wohl, wie schon erwdhnt, sehr

zeitaufwdndig.“ (Lehrperson 1)

Leistungsbeurteilung

In diesem Abschnitt wir den Leser*innen vor Augen gefiihrt, wie die Leistungsbeurteilung
anhand des Kompetenzrasters einzuordnen bzw. zu bewerten ist. Laut der Lehrperson 1 wird
deutlich, dass sich positive und negative Argumente korrelieren. In diesem Zusammenhang
lassen sich einige Argumente fir eine kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung
herauskristallisieren, aber auch Argumente, die gegen die Anwendung dieses

Kompetenzrasters sprechen.

Neben den eigenen Fahigkeiten, sich der unterschiedlichen Beurteilungsstufen gemal der
LBVO mittels den Kompetenzrastermodell 1 — Zusatz zurechtzufinden und dahingehend die
individuelle kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung durchzufiihren, bestiinde die

Moglichkeit, bereits mit dem ,,eigenen” Gefihl denselben Output zu erlangen.

»Man kann aber auch beim reinen Betrachten der der geldsten oder nicht geldésten Aufgaben
erkennen, in welchen Bereich eventuelle Defizite liegen. Ich denke zwingend ist ein solches Raster

nicht notwendig, [...].” (Lehrperson 1)
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Waihrend des Interviews wurde auBerdem ersichtlich, dass Lehrperson 1 die Komplexitat der
unterschiedlichen Notenstufen dahingehend beschreib, dass diese den Schiiler*innen nichts
ndtzen wirden, um deren individuellen Leistungsstand besser einordnen zu konnen,
geschweige denn mit einer Notengebung in Einklang zu bringen. Daflr bediirfte es einer
Vereinfachung der LBVO konformen Notenstufen. Diese Vereinfachung zielt dabei auf die

Beschreibungen der Leistungsstufen ab und wird wie folgt von der Lehrperson 1 geschildert.

»Den Schiiler*innen wiirde es meiner Meinung nach mehr helfen, wenn man ihnen genau sagen
wiirde, was sie noch einmal iiben sollten bzw. wo noch aufholbedarf vorliegt. Die Schiiler*innen
werden jedoch nicht verstehen was ,zur Géinze erfiillt” usw. liberhaupt aussaget, geschweige was

sie mit dieser Information anfangen sollten.” (Lehrperson 1)

Neben den bisher genannten Kritikpunkten kénnen auch positive Punkte erkannt werden. In
diesem Zusammenhang wird auch die Giiltigkeit und Korrektheit des Kompetenzrasters
verifiziert, indem durch Lehrperson 1 und durch ihre Beurteilung eines Schiilers in Bezug auf
eine Schularbeit, der Kompetenzraster 1 zur beinahe deselben Leistungsbeurteilung gefihrt

hat wie die herkdmmliche Notengebung tber den Beurteilungsschlissel der Schularbeit.

,Diese hat genau noch ein , Befriedigend” von den Punkten erreicht. Als ich den Kompetenzraster,
dementsprechend ihrer Leistungen, ausgefiillt habe, hat man schnell gemerkt und gesehen, dass
der Raster mit der Note ziemlich (ibereinstimmt. Anhand der angekreuzten
Grundkompetenzleistungen hat man erkennen kénnen, dass eine Durchschnittsleistung vorliegt.
[...]. Ich muss definitiv sagen, dass mich das sehr gefreut hat, als ich merkte, dass die Punkte der
Schularbeit und den Leistungen der Grundkompetenzbereiche recht gut (ibereinstimmen.”

(Lehrperson 1)

Trotz der teilweise negativen Ansichten beziglich der Sichtbarmachung der
Kompetenzleistungen wurde wahrend der Analyse des Interviews erkannt, dass die
Lehrperson 1 den wahren Wert bzw. die gewilinschte Intention dahinter unbewusst
wahrgenommen hat, jedoch nicht wie gewlinscht in diesem MaRe anwandt. Dabei wurde in

einer kurzen Sequenz die exakte Darstellung der Kompetenzleistung erwahnt.
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»Folglich war das Grundlegende vorhanden und die ,,Basics“ konnte die Schiilerin abrufen, jedoch

fehlt ,iiber das Wesentliche hinaus“ noch weiteres Wissen.” (Lehrperson 1)

Kommunikationsmittel

Im Gegensatz zu den zwei im Vorfeld genannten Forschungsintentionen (siehe Kapitel 3) ist
auch eine weitere, sehr wichtige und dahingehend erwdhnenswerte Eigenschaft zum
Vorschein gekommen, namlich die Kommunikationseigenschaft. Diese Eigenschaft wurde
gemald der Literatur (Neuweg, 2024) dahingehend beschrieben, dass ein Kompetenzraster
auch immer ein Lernzielkommunikationsmittel darstellt. Lehrperson 1 spricht diese
Eigenschaft dem Kompetenzraster nicht explizit und unter namentlicher Erwdhnung zu,
jedoch wird dies durch die Analyse des Interviews klar ersichtlich. Sowohl negative als auch

positive Aspekte lassen sich daraus ableiten und werden wie folgt beschrieben:

»Von Schiilerseite betrachtet, muss ich sagen, dass es dem Schiiler oder der Schiiler*in nicht sehr
viel Nutzen bringt, wenn man ihm oder ihr sagen wiirde, dass er diesen oder jenen
Grundkompetenzbereich , iiberwiegend” oder ,im Wesentlichen” erfiillt hat. Ich wiirde es besser
finden, wenn man den Schiiler*innen sagen wiirde, was seine individuellen Stérken und

Schwidchen sind, [...].“ (Lehrperson 1)

LAnhand dieser tabellarischen Ubersicht kann man eventuell Gruppenspezifische Ubungen
machen, sodass man die Schiiler*innen bestmdéglich fiir folgende Tests und Schularbeiten

vorbereitet.” (Lehrperson 1)

AulRerdem betonte Lehrperson 1, unter Anleitung einer Fragestellung, ob es mogliche
Hilfestellungen dahingehend geben koénnte, dass die Kommunikationseigenschaft als
Rickmeldung aufseiten der Lehrpersonen, sich als eine sehr nitzliche Eigenschaft erweisen

kann.

4

,Eventuelle Hilfestellungen [...] erreichten Bereiche ,erfiillt, ,iiberwiegend erfiillt”, usw.
liberblicksmdfig Bescheid weifs, welche Kompetenzen erreicht wurden und welche eben nicht. Ich
stelle mir es sehr schwierig vor fiir jeden Schiiler oder Schiilerin diesen Uberblick zu haben, um

dahingehend spezielle UnterstiitzungsmafSnahmen anbieten zu kénnen.” (Lehrperson 1)
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»Wenn ich vielleicht eine ganze Klasse zusdtzlich mit deinem Kompetenzraster beurteilen wiirde
und erkennen wiirde, dass alle Schwierigkeiten im Bereich von zum Beispiel , Interpretationen von
Textbeispielen” haben, bezogen natiirlich auf einen Grundkompetenzbereich, dann wiirde ich
héchstwahrscheinlich  die ndchste Unterrichtsstunde dafiir nutzen, den fehlenden

Grundkompetenzbereich erneut zu erkléren und vorzugsweise zu wiederholen.” (Lehrperson 1)

Dieser Kommunikationsfaktor spielt zwischen Schiler*innen und Lehrpersonen eine
entscheidende Rolle, nicht nur fir die im vorhergehenden Absatz angesprochenen
Hilfestellungen fiir die Lehrperson, sondern auch fiir die Rickmeldung an die Schiiler*innen
selbst. Dieser und auch alle weiteren Kompetenzraster sollten demnach, wie in der Literatur
angesprochen (siehe Kapitel 2.3.2), die Lernzielkommunikation herstellen, wodurch die
Schiiler*innen gezielte Informationen von der Lehrperson bekommen und sich selbststandig
herleiten kdnnen, um ihre individuellen kompetenzorientierten Leistungen zu verbessern und

zu sichern.

Um im Anschluss an die Analysen aller Interviews einen ,optimalen“ Kompetenzraster
kreieren zu kénnen, werden in der Zusammenfassung ausschlielllich Argumente gesammelt,
die folglich zielgerichtet angewendet werden sollen. Schlussendlich wurden durch das

Interview folgende essenzielle Eigenschaften thematisiert:

- klare Niveaustufen inklusive Zwischenpunkte

- unkompliziert und objektiv

- valide Darstellung der Grundkompetenzleistungen

- Unsicherheit bei der Zuordnung von Punkten zu den Kompetenzen

- zeitaufwandig, besonders bei der Beurteilung mehrerer Klassen

- ahnliche Ergebnisse wie durch ein Punkteraster

- Komplexitat der Notenstufen oft nicht nachvollziehbar fir die Schiler*innen
- Lernzielkommunikationsmittel

- nutzliche Rickmeldungen Uber den Leistungsstand der Schiiler*innen
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4.2 Kompetenzraster 2

Vorkenntnisse

Im folgenden Abschnitt wird auf das Expert*inneninterview 2 ndher eingegangen, dabei
werden die Vor- und Nachteile mithilfe des Interviews herausgearbeitet. Vorerst wird auf die
Vorkenntnisse von Lehrperson 2 in Bezug auf das Thema Kompetenzraster und
kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung naher eingegangen, um im Anschluss daran auf
wesentliche Punkte einzugehen.

In diesem Zusammenhang wird zundchst auf die Vorkenntnisse der Lehrperson 2
eingegangen, die eindeutig zum Vorschein bringen, dass auch hier noch keine Vorkenntnisse
diesbezliglich vorhanden waren. Speziell fir den Mathematikunterricht war jener Lehrperson

kein derartiges Kompetenzraster bekannt, auRer durch Erzahlungen von Germanist*innen.

,Eigentlich habe ich keine Vorkenntnisse zu diesem Thema gehabt. Ich habe zwar von den
Germanisten ein bisschen mitbekommen, dass die so etwas in diese Richtung haben, aber fiir
Mathematik habe ich noch nirgendwo dahingehend etwas gesehen. Ehrlich gesagt habe ich mir

nicht vorstellen kénnen, wie so etwas auszusehen hat.” (Lehrperson 2)

Zusatzlich zu dieser Thematik weist die L2 darauf hin, dass diese zumindest wusste, dass man
die einzelnen Grundkompetenzaufgaben in Hinblick auf die Notengebung heranziehen und
ordnen kann, aber konkrete Vorkenntnisse bezliglich einer kompetenzorientierten

Leistungsbeurteilung waren nicht vorhanden.

»Naja, ich wusste bzw. mir war klar, dass man prinzipiell nach den einzelnen Grundkompetenzen
die Leistungsbeurteilung gut abbilden und dahingehend ordnen kann. [...]. Man hat drei Beispiele
von der Grundkompetenzen FA1.2 und vier Beispiele von der Kompetenz FA 2.3 und schafft der
Schiiler oder die Schiilerin die Aufgabe zu hundert Prozent, (iberhaupt nicht, oder nur zum Teil.
[...], dieses Vorgehen war sehr interessant insbesondere die Themengebiete nach den
Grundkompetenzen entsprechend aufzuschliisseln und sich dieses Vorgehen einmal fiir eine
Schularbeitskorrektur zu nutzen macht. Aber so ein richtiges Vorwissen habe ich natiirlich vor der

Durchfiihrung noch nicht gehabt.” (Lehrperson 2)
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Aufbau

Angesichts der eindeutigen Tatsache, dass Lehrperson 2 bereits Uber 13 Jahre
Berufserfahrung mit sich bringt und im Kontext Schule zusatzlich das Kustodiat im
Unterrichtsfach Mathematik innehat, wird dahingehend der strukturelle Aufbau des
Kompetenzrastermodells 2 und auch Kompetenzrastermodell — Zusatz wie folgt beschrieben

und ist auch dementsprechend zu werten.

»Also ich muss ganz ehrlich gesagt sagen, dass ich fiirs erste diesen Kompetenzraster genauso
tibernehmen kénnte und auch wiirde. Mir kommen jetzt keine Verdnderungen bzw.
Verbesserungsvorschldge in den Sinn. [...]. Fiir die anfidngliche Nutzung kénnte man diesen

Kompetenzraster ohne weiteres eins zu eins so iibernehmen und anwenden.” (Lehrperson 2)

Diese Sichtweise wird zusatzlich bekraftigt, da vonseiten der Lehrperson 2 positiv
hervorgehoben wurde, wie detailliert und exakt die einzelnen Teilkompetenzen im
Kompetenzraster angefiihrt werden koénnen, um eine Ubersichtliche Struktur fir die
Lehrpersonen zu gewahrleisten. In diesem Zusammenhang steht auch die kompakte Struktur

des Rasters, welche die Grundlage dafiir darstellt.

»Positiv wiirde ich auf jeden Fall die genaue und exakte Beschreibung einer jeden Teilkompetenz
hervorheben, weil die genaue Auflistung aller Teilkompetenzen hat niemand und dabei meine ich
nicht nur die Schiiler*innen sondern auch die Lehrpersonen, im Kopf. [...]. Ich weifs gerade so viel,
ob eine Kompetenz bei der Matura abgepriift wird, oder nur dem Lehrplan entspricht.
Dahingehend muss ich nochmals sagen, dass das ,Alles” in diesem Kompetenzraster kompakt
zusammengefasst ist und man als Lehrperson schnell einen Uberblick erreicht. Das Gesamtpacket

hat gut gepasst.” (Lehrperson 2)

Durch diese Tatsache ist anzunehmen, dass der Kompetenzraster wohl lberlegt und gut
strukturierte Eigenschaften aufweist, die fir eine kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung
der Schiler*innen in der Sekundarstufe Il herangezogen werden kdnnen. Feine oder auch
grobere Justierungen kénnen laut Lehrperson 2 hervortreten. Bevor diese Veranderungen in
die Tat umgesetzt werden kénnen, muss der Kompetenzraster jedoch zuvor erprobt und im
Umfeld Schule eingesetzt werden, um mogliche Schwachen und Starken zum Vorschein zu

bringen.
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,Erste Verdnderungsvorschldge wiirden meiner Meinung nach erst nach einer intensiven Nutzung

von ein bis Jahre zum Vorschein kommen.” (Lehrperson 2)

Anwendung / Anwendbarkeit

In diesem Teil der Analyse wird die Eignung des Kompetenzraters detaillierter betrachtet,
wobei die Expert*innenmeinungen und Kommentare bertcksichtigt wurden. Zuerst wird auf
den zeitlichen Ablauf und die allgemeine Anwendbarkeit eingegangen. Laut Lehrperson 2 war
der zeitliche Umfang angemessen und auch fiir Schiiler*innen der 7. Klasse, also der 11.

Schulstufe, passend.

»Ich muss aber sagen, dass es vollkommen machbar war und mich jetzt auf keinen Fall (iberfordert

hatte, auch wenn ich [...] nur eine Schiilerin damit beurteilt habe.” (Lehrperson 2)

,Uberraschend gesehen eigentlich wenig Aufwand, weil man schreibt sich die Grundkompetenzen

normalerweise sowieso einmal zusammen.“ (Lehrperson 2)

Diese Aussage bzw. Sichtweise wurde auch durch eine Nachfrage im Interview bestatigt, bei
dem die Lehrperson nach dem Grund gefragt wurde, weshalb diese keinen groBen Aufwand
dahinter sah. Aufgrund ihrer Kenntnisse zum Thema Grundkompetenzen war besonders
bemerkenswert, dass sich L2 ohnehin fir eine Schularbeit Gedanken machte, welche
grundkompetenzspezifischen Aufgaben sie stellen wird. Aus diesem Grund wusste sie vorab
Bescheid, welche Grundkompetenzen abgepriift und folglich beurteilt werden sollen. Diese
Vorarbeit ist grundlegender Bestandteil, um (iberhaupt einen Kompetenzraster anwenden zu

kénnen.

»[...] man schreibt sich die Grundkompetenzen normalerweise sowieso einmal zusammen. Ich
gebe zu, dass ich meine Schularbeiten immer in dieser Art und Weise aufbaue und ich schreibe mir
auch immer auf, welche Grundkompetenzen vorliegt. Das heifst, ich musst mir die einzelnen
schularbeitsbezogenen Grundkompetenzbeispiele nicht noch einmal extra heraussuchen, sondern
die gesamte Aufteilung der Grundkompetenzen, die bei der Schularbeit abgepriift werden sollten,

habe ich schon vorliegen gehabt.” (Lehrperson 2)

Ein ,kleines” anfangliches Problem bei der Anwendung bestand darin, dass sich L2 nicht

eindeutig sicher war, wo die erreichten Punkte der Schularbeit festgehalten werden sollen.
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Diese Unsicherheit wird interessanterweise nicht mit dem Kompetenzraster 2 bzw. dem
Kompetenzraster — Zusatz in Verbindung gebracht. Hierbei wird im Gegensatz zu allen
anderen Expert*innen auBerdem angemerkt, dass dieser mitfiihrende Beurteilungsraster fir
eine Schularbeit eine zusatzliche wichtige Eigenschaft mit sich bringt. Namlich wird dadurch
auf einen Blick ersichtlich, welche grundkompetenzspezifischen Aufgaben bei der

durchgefiihrten Schularbeit aufgegeben worden sind.

,Doch, mir war anfénglich nur kurz unklar, wo ich die Punkte im Beurteilungsraster eintragen
sollte. Im Zusatzraster oder im Kompetenzraster selbst, war aber im Prinzip nichts wirklich unklar,
oder fiihrte bei mir zu irgendwelchen Schwierigkeiten.” (Lehrperson 3) ,,Finde ich sehr gut, denn
nicht alle Lehrpersonen haben meiner Meinung nach einen Uberblick, welche

grundkompetenzspezifischen Aufgaben sie fiir eine Schularbeit verwenden.“ (Lehrperson 2)

Laut der Lehrperson 2 gibt es auch keine Unklarheiten und dementsprechend auch keine
nennenswerten Schwierigkeiten in Bezug auf den Kompetenzraster selbst und den in
Verbindung stehenden Zusatz. Bis auf eine kleine grundlegende Problematik, die nicht
zwingendermalien mit dem Kompetenzraster in Verbindung stehen muss. Es geht hierbei um
die Zuordnung der einzelnen Grundkompetenzleistungen der Schiiler*innen, zu den der LBVO
konformen Leistungsstufen bzw. Beurteilungsstufen. Hierbei wurde angemerkt, wie bereits
bei den vorhergehenden Lehrpersonen, dass die Zuordnung der , Eigenstandigkeit” bei Typ —
1 Aufgaben auch bei sehr versierten und erfahrenen Lehrpersonen zu Schwierigkeiten fihren
kann.  Grund daflir liegt  hochstwahrscheinlich in  der  Tatsache, dass
Grundkompetenzbeispiele, die basalen Kompetenzen der Schiler*innen abprifen und
dahingehend nicht sehr viel ,Eigenstandigkeit” zu verzeichnen sein kann. Laut L2 ware eine
,Eigenstandigkeit” ausschlielich bei Typ — 2 Aufgaben zu verifizieren, bei denen
unterschiedliche bzw. mehrere Grundkompetenzen zusammenfallen und die
»Problemlosefédhigkeit / Eigenstandigkeit” durch gezielte Angaben gefordert und abgeprift

werden konnen.

»Eigentlich nicht!” (Lehrperson 2)

»Ich finde es sehr schwer bei gewissen Grundkompetenzen wirklich eine ,Eigensténdigkeit”
herauszufiltern bzw. herauszulesen, anhand des angefiihrten Beispiels. Fiir mich sind

Grundkompetenzen schlichtweg Grundanforderungen, da kann nicht sehr viel ,,Eigensténdigkeit”
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dabei sein. [...]. Eine ,Eigenstindigkeit” sehe ich nur bei den Typ — 2 Aufgaben, wo mehrere
Grundkompetenzen zusammenfallen oder gewisse Anforderungen dariiber hinausgehen, wo die
Schiiler*innen eine Eigenstdndigkeit und eine Problemldsefdhigkeit anzuwenden haben.”

(Lehrperson 2)

Bei der Analyse des Interviews wurde deutlich, dass die Lehrkraft L2 dem vorgelegten
Kompetenzraster 2 sehr positiv gegenilbersteht und dessen Einsatz in einer zukinftigen
Schulstufe in Erwdgung zieht. Diese Perspektive zeigt sich auch darin, dass die Bedeutung des
Rasteraufbaus oft betont wird. Insbesondere wird der Kommunikationsaspekt haufig implizit

angesprochen, der in den folgenden Kapiteln behandelt wird.

,Die Uberlegung, ob man diesen Kompetenzraster wirklich einmal ausprobiert und auf eine
gesamte Klasse (iber ein gesamtes Schuljahr anwendet. [...]. Anbieten wiirde sich hierbei die 5.
Klasse und evaluiere, ob sich die Leistungen der Schiiler mit solchen Kompetenzrastern verbessern

wiirden oder auch nicht.” (Lehrperson 2)

"Prinzipiell wiirde ich auf jeden Fall sagen, dass der Kompetenzraster passend gewdhlt ist.”

(Lehrperson 2)

»Ich glaube auf jeden Fall, dass die Anwendung von Kompetenzraster sehr sinnvoll sein kénnte,
weil man aus Sicht der Lehrperson, den Schiiler*innen ein viel besseres und genaueres Feedback

geben kann.” (Lehrperson 2)

Leistungsbeurteilung

Anhand der Analyse des Interviews geht hervor, dass der Kompetenzraster 2 eine eindeutige
Moglichkeit darstellt, um die kompetenzorientierten Schiler*innenleistungen transparent
und valide darzustellen. Die Validitat begriindet sich wieder auf der Tatsache, dass sich die
Notengebung der einzelnen Grundkompetenzleistungen der Schiiler*innen, mit der beinahe
identen Notengebung der Schularbeit deckt. AuRerdem geht die Lehrperson 2 davon aus, dass
sich bei der derzeitigen Notengebung nicht viel verandern wiirde, wenn ausschliellich die
erkennbaren Kompetenzleistungen der Schiiler*innen fiir die Notenfindung herangezogen

werden wiirden.
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,Verdndern wiirde sich meiner Meinung nach nicht sonderlich viel, aber die Leistungsbeurteilung

widre auf jeden Fall noch transparenter.” (Lehrperson 2)

Laut Lehrperson 2 geht zudem hervor, dass, wenn sich bei der Notengebung etwas verandern
wirde, in Hinblick auf die Notengebung durch den Kompetenzraster selbst, dann wiirde sich
eine solche Verdnderung erst nach einer langeren Anwendungsdauer bemerkbar machen.
Grund dafir kdnnte ein steigender oder fallender Entwicklungsgrad der Schiler*innen
darstellen, der ohne einem Kompetenzraster nur schwer oder Giberhaupt nicht zum Vorschein
kommen konnte. Daher wére aus Sicht der L2 auch eine Miteinbeziehung der individuellen

Beurteilung durch den Kompetenzraster zu allgemeinen Schularbeitsnote duBerst sinnvoll.

»Eventuell wiirde sich auch meine Notengebung durch die Kompetenzraster verdndern, aber das
ist grundsétzlich ein Thema was sicherlich eine ldngere Zeit bendtig, um sich optimal zu

entwickeln.” (Lehrperson 2)

[...], wdre ein solcher Kompetenzraster eine gute Mdglichkeit, die erhaltenen Leistungen in die
Gesamtbeurteilung miteinflieSen zu lassen?” (Interviewer)

LAUf jeden Fall!”“ (Lehrperson 2)

Wahrend des Interviews wurde gefragt, ob sich die Schularbeitsnote verandern wiirde, wenn
ausschlieBlich der Kompetenzraster 2 angewendet wiirde. Dabei wurde deutlich erlautert, auf
welche Kriterien es konkret ankommen kann. Insbesondere wurde die Gewichtung der
einzelnen Grundkompetenzen thematisiert, die einen entscheidenden Unterschied bei der

Gesamtbeurteilung einer Schularbeit ausmachen kénnten.

»Ich glaube, dass ist eine Frage, wie man die einzelnen Grundkompetenzleistungen gewichtet.
Wenn du die erreichten Punkte, die auch am Kompetenzraster anzugeben waren,
zusammenzdhlst, dann vermute ich einmal, dass sich die Noten nicht sehr stark unterscheiden
wiirden. Zur Klarstellung, ich meine mit den Punkten die Teilbeurteilung der Grundkompetenzen

mit ,nicht erfiillt” - 5, ,,merkliche Ansdtze” - 2 usw.” (Lehrperson 2)

Andererseits wird betont, dass Schiler*innen anhand des Rasters die Méglichkeit bekommen,
ihre individuellen kompetenzorientierten Leistungen Ubersichtlich wahrzunehmen.
Dahingehend haben die Schiler*innen auch die notwendigen Informationen, in welchen

Teilbereichen sie eventuell negativ beurteilt werden wiirden und so kdnnen sie selbststandig
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fehlende Kompetenzbereiche nachlernen, um die Leistungsbeurteilung im eigenen Interesse

zu verbessern bzw. zu verandern.

,Dort kénnten sie dann selbststdndig nachschauen, welche Grundkompetenzen sie bereits gut
kénnen und welche eher weniger gut und dahingehend sich gezielt vorbereiten. Sie kénnten in
weiterer Folge auch ihre individuellen grundkompetenzspezifischen Leistungen selbststéndig
ausbessern, wenn sie jene fehlenden Bereiche nachholen wiirden und schlussendlich ihre Note im

Mathematikunterricht verbessern.” (Lehrperson 2)

Aufgrund der Tatsache, dass bei einer Schularbeit mehrmals Beispiele mit identen
Kompetenzcharakter abgepriift werden, jedoch im Kompetenzraster selbst nur ein Kastchen
fiir die Beurteilung zur Verfligung steht, wurde der Mittelwert der erreichten Beurteilungen
der einzelnen Grundkompetenzbeispiele herangezogen. Die eigenstandige Beurteilung
obliegt hierbei der Lehrperson, insbesondere in Hinblick auf die Anwendung des

Kompetenzrasters auch ,,abseits” der Schularbeitsbenotung.

~lch habe immer darauf geachtet, was ich dem Schiiler fiir eine Beurteilung der Grundkompetenz
entsprechend geben wiirde und habe anschliefSend, [...]. Zum Beispiel hat der Schiiler die Aufgabe
1 richtig gelést, aber die Aufgabe 2 nicht, obwohl beider der gleichen Grundkompetenz

zuzuschreiben sind, dann nahm ich den Mittelwert der Einzelbeurteilungen.” (Lehrperson 2)

Kommunikationsmittel

Erneut muss in diesem Bereich der Analyse Neuweg angesprochen werden, der dem
Kompetenzraster eine kommunikative Eigenschaft zuspricht. Hierbei wurde durch das
Interview mit der Lehrperson 2 zum Vorschein gebracht, dass auch der Kompetenzraster 2
sehr viele vielfaltige kommunikative Eigenschaften aufweist. Aus Sicht der Lehrperson wird
speziell die Rickmeldung an die Schiler*innen hervorgehoben, die laut der Analyse des

Interviews den grofRten Nutzen daraus ziehen kénnen.

,Die Schiiler*innen (die meisten) haben definitiv keinen Uberblick, welche Grundkompetenz
abgepriift wird und mit einem solchen Kompetenzraster wiirden sie, wie vorhin erwéhnt, ein viel
besseres Feedback bekommen, mit dem Sie auch etwas anfangen kénnen. Man kann seine
eigenen Leistungen sehr schnell, sehr einfach und insbesondre (iberblicksmdfSig begutachten. “

(Lehrperson 2)
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»Mit einem solchen Kompetenzraster kénnen sie ganz genau nachvollziehen, wo stehe ich derzeit

und wie kommt die Lehrperson auf die entsprechende Note bzw. Beurteilung.“ (Lehrperson 2)

»In Hinblick auf eine Schularbeitsnote kénnen meiner Meinung nach viele Diskussionen

dahingehend bereits im Vorfeld unterbunden werden.“ (Lehrperson 2)

Die Lehrperson spricht auch explizit den Prozess der Wissenssicherung an, die im Kontext
Schule einen besonderen Stellenwert aufweist. In diesem Sinne sollte erkannt werden, dass
in Hinblick auf die Matura, der Kompetenzraster 2 eine kompakte Ubersicht tiber alle
Grundkompetenzleistung darstellt, die wahrend der unterschiedlichen Schulstufen
entsprechend ausgearbeitet wurden. Dahingehend hatten die Schiler*innen die Moéglichkeit,
die leistungsschwachen Grundkompetenzen visuell wahrzunehmen und im besten Fall zu

wiederholen bzw. den versaumten Inhalt nachzulernen.

,Wenn aber die Schiiler*innen so einen Kompetenzraster hdtten, dann hdtten sie auch die
Médglichkeit, die ,versdumten” Grundkompetenzen gezielt nachzuholen und erneut zu (iben.
Insbesondere fiir die Grundkompetenzbereiche der 5. und 6. Klasse wdre das meiner Meinung
nach sehr niitzlich, wenn die Schiiler*innen, speziell vor der Matura, eine solche Mdglichkeit
hdtten. Aus Lehrersicht wdre diese Form der ,Wissenssicherung” sicher nicht schlecht! Man
kénnte also den Kompetenzraster nicht nur fiir die Leistungsbeurteilung nutzen, sondern auch fiir

die Wissenssicherung der Schiiler*innen.” (Lehrperson 2)

Dazu konnen auch Wiederholungsschularbeiten und Wiederholungsprifungen gezahlt
werden, auf die man sich als Schiler*innen, durch die Anwendung des Kompetenzrasters,

optimal vorbereiten kann.

»Aja, insbesondere Schiiler*innen die das Schuljahr negativ abschliefen und zu den
Wiederholungspriifungen antreten, wdren solche Kompetenzraster von Vorteil, weil dann kénnten

sie auf einen Blick sehen, wo liber das gesamte Jahr verteilt, deren Defizite lagen.” (Lehrperson 2)

»In diesem Sinne wdre ja , dein” Raster sehr aufschlussreich, denn er bildet genau die gesamten

Grundkompetenzbereiche eines Jahres (ibersichtlich ab.” (Lehrperson 2)

Jedoch muss auch ein negativer Aspekt angesprochen werden. Die Komplexitdt der

Beurteilungsstufen gemadR der LBVO wird hochstwahrscheinlich von den meisten
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Schiler*innen nicht verstanden werden. Das heif3t, dass viele Schiler*innen nicht wissen, was
mit ,zur Ganze erfillt, ,merkliche Ansitze” usw. Uberhaupt ausgesagt werden kann.
Dementsprechend muss vonseiten der Lehrperson immer eine genau Erklarung stattfinden,

wie die Schiler*innen diese Beurteilungen aufnehmen und damit umgehen sollen.

»Wenn ich aber dies fiir jeden Schiiler bzw. Schiilerin in dieser exakten Art und Weise aufschliisseln
[...] welche Grundkompetenzen er kann, gut kann oder nicht kann, dann wiirde der Schiiler nichts
damit anfangen kénnen, sprich er wiirde kein sinnvolles Feedback von mir als Lehrperson
bekommen. Ob er die Grundkompetenz ,,zur Gédnze” erfiillt hat oder nicht, die Schwierigkeit hinter

dieser Grundkompetenz wird dadurch nicht ersichtlich.” (Lehrperson 2)

Zusammenfassend kdnnen aus dem Interview folgende essenzielle Eigenschaften beziiglich

des Kompetenzraster 2 herauskristallisiert werden:

- gut durchdachter struktureller Aufbau

- Ubersichtlich und detaillierte und kompakte Beschreibung der Grund- und
Teilkompetenzen

- angemessener zeitlicher Aufwand

- effektive Anwendung

- transparentere und valide Leistungsbeurteilung.

- Potenzial fiir Veranderungen in der Notengebung

- eigenstandige Nachverfolgung und Verbesserung ihrer Kompetenzbereiche

- hilfreiches Werkzeug fir Feedback und Kommunikation

- Wissenssicherung und Vorbereitung auf Prifungen
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4.3 Kompetenzraster 3

Vorkenntnisse

Die Analyse des Interviews mit Lehrperson 3 hat gezeigt, dass keine Vorkenntnisse beziiglich

Kompetenzraster, speziell im Mathematikunterricht, vorhanden waren.

»Ich habe davor noch nichts dariiber gehért. [...] in Deutsch und von anderen Kolleg*innen in

sprachzentrierten Unterrichtsféichern, aber im Mathematikunterricht (berhaupt noch nicht.”

(Lehrperson 3)

Interessanterweise wurden ein paar sehr wichtige Aspekte im Bereich Mathematik (iber
kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung angesprochen, welche den wesentlichen Kern
von Mathematik als Wissenschaft und Mathematik als Unterrichtsfach exakt beschreiben. In
diesem Sinne sollte Mathematik im Unterricht und die in Verbindung stehenden
Grundkompetenzleistungen nicht nur als reine Reproduktion von Wissen verstanden werden,
sondern als komplexe Verknlpfung unterschiedlicher Wirkungsbereiche, die vom
rechnerischen Aspekt bis zum Bereich der sinnvollen Anwendung reichen. Dabei muss bzw.
soll auch immer eine Verbindung zwischen all diesen Bereichen vorzufinden sein, die erst dann

ein mathematisches Verstandnis auf allen Ebenen vervollstandigen.

,Unter kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung habe ich verstanden, dass wir als
Mathematiklehrer nicht nur einfach beurteilen was die Schiiler*innen schematisch berechnen,
sondern dass sie Mathematik als eine Wissenschaft und davon gewisse Teilaspekte, also
Grundkompetenzen, verstehen und verstanden haben miissen. Sie miissen diese Teilaspekte
erlernen und dann anschliefsend an verschieden Kontexten anwenden, dartiber reflektieren und

argumentieren kénnen.” (Lehrperson 3)

Aufbau

Der strukturelle Aufbau des Kompetenzrastermodells 3 wurde als ,sehr gut passend”
klassifiziert. Insbesondere wurde die Aufteilung der unterschiedlichen Anforderungsbereiche
sowohl positive hervorgehoben als auch die kompakte Zusammenstellung nicht nur des
Kompetenzrasters selbst, sondern auch des Zusatzes. Dies fiihrt als Lehrperson dazu, nicht

durch vielfiltige Unterteilungen tGberfordert zu werden bzw. den Uberblick bei der Bewertung
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zu verlieren. Insbesondere im Hinblick auf die kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung
einer gesamten Klasse ist dieser Aspekt von entscheidender Bedeutung. Angesichts des
positiven Feedbacks ist die geringe Anzahl an allgemeinen AuBerungen beziiglich der Struktur

gerechtfertigt und bedarf keiner weiteren Hinterfragung.

,Die grobe strukturelle Aufgliederung der einzelnen Grundkompetenzen und den mit
einhergehenden Anforderungsbereichen hat aus meiner Sicht sehr gut gepasst. Ich finde das wie
gesagt recht passend, weil dieser Kompetenzraster, als auch der Zusatz, recht kompakt gehalten

ist und nicht zu weitldufige Ausmafse angenommen hat.” (Lehrperson 3)

Diese Sichtweise wird im Verlauf des Interviews bestatigt. Auf eine erneute Frage zum Thema
Veranderung bzw. Verbesserungen wurde von Lehrperson 3 angemerkt, dass ihr keine
spontanen Anderungsvorschlige einfallen. Ein nicht zu unterschitzender Bereich erwies sich
bei der Zusammenstellung bzw. bei der Auswahl der Kompetenzbereiche in Verbindung mit
den unterschiedlichen Anforderungsbereichen. Hierbei wurde angemerkt, dass alle Rubriken
klar definiert wurden und dahingehend keine Komplikationen bei der Durchfiihrung dieses

Kompetenzrasters aufgetreten sind.

,Also nicht, die mir jetzt so auf die Schnelle aufgefallen wéren.” (Lehrperson 3)

»Ja, das war fiir mich alles recht klar definiert!“ (Lehrperson 3)

Anwendung / Anwendbarkeit

In diesem Bereich der Analyse wird die Anwendbarkeit des Kompetenzraters ndher
untersucht, wobei unterschiedliche Sichtweisen und Anmerkungen vonseiten des Experten
zum Vorschein gekommen sind. Vorerst wird der zeitliche Rahmen der Durchfihrung und die
Anwendbarkeit selbst ndher beleuchtet, diese hat sich aus Sicht der Lehrperson 3 im Rahmen

gehalten und war auch fiir eine 10. Schulstufe passend gewahlt.

,Die Durchfiihrung war eigentlich nicht so zeitaufwdndig, wie ich es mir eigentlich vorgestellt
hatte. [...] der Aufwand fiir einen Schiiler oder auch Schiilerin im Rahmen gehalten hat.”

(Lehrperson 3)

JAuf jeden Fall, [...].“ (Lehrperson 3)
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Im Zuge der Beurteilung einer gesamten Klasse wurde angemerkt, dass eine Excel-Tabelle
sicherlich von Vorteil ware, um die Arbeit zu erleichtern. Folglich hatte man dahingehend
bereits ein grobes Raster zur Verfiigung, welches man nur noch entsprechend der
unterschiedlichen Grundkompetenzbereiche verandern misste. Dieser Teilaspekt des

Kompetenzrasters kann auch dem Bereich ,, Aufbau” zugesprochen werden.

,In diesem Fall kénnte man sich eine Excel-Tabelle anlegen [...] die unterschiedlichen
Grundkompetenzen und unterschiedlichen Grundkompetenzbereiche nur mehr veréndern. Das

wiirde auf jeden Fall bei erneuter Verwendung, sehr viel schneller gehen.” (Lehrperson 3)

In Bezug darauf werden Schwierigkeiten und Unklarheiten von der Lehrperson 3 nur in
wenigen Ausnahmen genannt. Teilweise kamen Unklarheiten bei Zuordnung der gestellten
Aufgaben zum Vorschein. Der Grund dafiir lag in der Tatsache, dass eine Aufgabe zu mehreren

Grundkompetenzbereichen zugeordnet werden kann.

»~Manchmal gab es eine Situation, wo ich nicht genau sagen konnte, ob ich einer Frage bzw.
Aufgabenstellung schlussendlich eine oder auch zwei Grundkompetenzen zuordnen kann. Laut
Lehrplan kreiert man als Lehrperson oft Beispiele, die mehrere Grundkompetenzen verkniipfen
und dann nicht eindeutig einer Grundkompetenz zuordnen kann, sondern die Kompetenz wischen

zwei Grundkompetenzen, die vom Bildungsministerium vorgegeben werden, liegt.” (Lehrperson 3)

Nicht zu unterschatzen ist, dass der Kompetenzraster speziell fir jlinger Lehrpersonen mit
wenig Erfahrung, im Besonderen im Mathematikunterricht der Sekundarstufe II, tberaus
hilfreich sein kann. Der Raster kann der Lehrperson eine Stiitze sein, um die unterschiedlichen
Grundkompetenzbereiche und mit einhergehenden Teilbereichen besser im Blick zu behalten

und dahingehend kompetenzorientiert zu beurteilen.

JL...], aber vielleicht ist es fiir einen Lehrerneuling, der noch nicht sehr lange Mathematik
unterrichtet, eine gute Stiitze. Man sieht durch einen solchen Kompetenzraster wie die

Grundkompetenzen einzuordnen und zu beurteilen wéren.” (Lehrperson 3)

Auf der anderen Seite wird durch das Interview klar dargelegt, dass die Anwendung eines
solchen Kompetenzrasters eine ,Uberfliissige” Arbeit darstellen kann. Insbesondere dann,

wenn man bereits als Lehrperson Erfahrung im Mathematikunterricht mit sich bring und die
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im Unterrichtsverlauf geforderten Grundkompetenzen und mit einhergehenden Leistungen

der Schiler*innen beurteilen kann.

,Ich persénlich finde, dass der Umweg (iber den Kompetenzraster bis zum fertigen Resultat, also
der Leistungsbeurteilung, zur selben Leistungsbeurteilung fiihrt, die ich auch ohne diesen

Kompetenzraster dem Schiiler oder der Schiilerin zugeordnet hdtte.” (Lehrperson 3)

»Nach einigen Jahren hat man meiner Meinung nach als Mathematiklehrer bereits die nétige
Erfahrung bzw. man sollte die nétige Erfahrung haben, um die Leistungen der Grundkompetenzen

entsprechend richtig einordnen zu kénnen.” (Lehrperson 3)

In diesem Sinne sollte die klare Aussage der Lehrperson 3, bezogen auf die Sinnhaftigkeit der

Anwendung, dargelegt werden.

»Ich persénlich finde diese Kompetenzraster iiberfliissig.” (Lehrperson 3)

Leistungsbeurteilung

Obwohl diese Thematik erst im nachstehenden Unterkapitel angesprochen und analysiert
werden soll, muss darauf hingewiesen werden, dass manche Aussagen in den
vorhergehenden Abséatzen auch in diesen Bereich der Leistungsbeurteilung fallen wiirden. Der
Einfachheit halber werden manche Aussagen nicht erneut schriftlich dargelegt, sondern
lediglich darauf verwiesen.

Es geht durch das Interview der Lehrperson 3 hervor, dass wie auch beim Kompetenzraster 1,
der Kompetenzraster 3 genau jene Informationen Ubersichtlich bereitstellt, die auch
gewlinscht  werden, namlich die  Sichtbarmachung der unterschiedlichen
Kompetenzleistungen der Schiiler*innen, unabhangig von der Schularbeitsnote. Diesbeziglich
ist auch hierbei die Validitdat und Reliabilitdt zu unterstreichen, die fiir die Anwendung, in

Bezug auf eine gesamte Klasse, eine essenzielle Grundlage darstellt.

,Eigentlich hat der Kompetenzraster genau bestdtigt, was ich der Schiilerin fiir eine
Leistungsbeurteilung im Vorfeld gegeben habe. Es hat meine Beurteilung lediglich gefestigt. [...].
Es ist nichts Abweichendes durch den Kompetenzraster zum Vorschein gekommen, sondern meine
Leistungsbeurteilung wurde wie gesagt, durch den Kompetenzraster definitiv bestdtigt.”

(Lehrperson 3)

68



Zusatzlich betonte L3 die Bedeutung der erreichten kompetenzorientierten Leistungen der
Schiler*innen. Dies ist entscheidend, um als Lehrperson zu erkennen, welche Grundlagen
vorhanden sind, und darauf aufbauend die Beurteilung fundiert argumentieren zu kénnen.
Hierbei wird bereits durch die L3 vorweggenommen, dass anhand des Kompetenzrasters eine
verlassliche Darstellung der Grundkompetenzleistungen der Schiler*innen ermittelt werden

kann.

LAuUf der anderen Seite wird auch ersichtlich, welche Grundkompetenzen die Schiiler*innen gut

bis sehr gut verstanden haben.” (Lehrperson 3)

Lehrperson 3 macht im Interview auch deutlich erkennbar, dass die kompetenzorientierten
Leistungsbeurteilungen von Schiiler*innen im Mathematikunterricht keine groRen
Unterschiede im Hinblick auf eine generelle Notengebung aufweisen. Nicht nur durch die
Tatsache geschuldet, dass die erhobenen Kompetenzleistungen mit dem generellen
Notenschlissel der Schularbeit Ubereinstimmen, wie bereits in der Analyse des
Kompetenzrasters 3 bestatigt wurde, sondern dass auch Mathematik, insbesondere in der

Sekundarstufe I, ein objektiv zu betrachtender Unterrichtsgegenstand ist.

lch finde jedoch, dass Mathematik relativ objektiv zu betrachten ist, wie man beurteilt und
daher finde ich diese Kompetenzraster in Bezug auf den Mathematikunterricht nicht wirklich
zielfiihrend, sondern eher als eine nicht zu 100% zielfiihrende Zusatzarbeit fiir die Lehrperson.”

(Lehrperson 3)

Unter dem Thema ,Objektivitdt” versteht die Lehrperson 3 speziell Typ — 1 Aufgaben, die
ausschlieBlich mit richtig oder falsch zu werten und zu beurteilen sind. Dahingehend wird
seine Sichtweise wie in der obigen Aussage beschrieben. Auf der anderen Seite jedoch weist
die Lehrperson daraufhin, dass eine kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung insbesondere
fir Typ — 2 Aufgaben zielfilhrend ware. Grund dafiir liegt in der unterschiedlichen
Aufgabenstellung, wobei bei einer Aufgabenstellung mehrere unterschiedliche
Grundkompetenzbereiche abgeprift werden kdnnen und demnach zu unterschiedlichen

Bewertungen fiihren kann.

,Entweder haben die Schiiler*innen dir Grundkompetenzaufgaben richtig oder falsch. Viele

Maéglichkeiten gibt es nicht, [...]. Ich bin der Meinung, dass solche Kompetenzraster eher im Teil —
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2 der Schularbeit, also bei den Typ — 2 Aufgaben anzuwenden sind, wo eventuell mehrere
Grundkompetenzen bei einem Beispiel zusammenfliefen und auch dementsprechend
Teilbeurteilungen bzw. Teilpunkte geben werden kénnen. Da wiirde ein solcher Kompetenzraster

eine eher objektiver Leistungsbeurteilung gewdhrleisten.” (Lehrperson 3)

Kommunikationsmittel

Anhand des Expert*inneninterviews wurden auch wesentliche kommunikative Eigenschaften
vom Kompetenzraster zum Vorschein gebracht, die im nachstehenden Abschnitt naher
beschrieben und analysiert werden sollen.

Dabei ist sich L3 sicher, dass ein solcher Kompetenzraster schriftlich zum Ausdruck bringt,
welche individuellen Leistungen erbracht wurden und vor allem, warum es zu einer solchen
Leistungsbeurteilung vonseiten der Lehrperson gekommen ist. Infolgedessen sehen die
Schiler*innen nicht nur die resultierende Schularbeitsnote, die im Besten Fall von den
Schiiler*innen angenommen und reflektiert wird, was aus Lehrer*innensicht meist nicht der
Fall ist, sondern es werden klar strukturierte Rahmenbedingungen fir die
Leistungsbeurteilung geschaffen, welche Missverstandnisse von Seiten der Schiiler*innen

beseitigen soll.

,ESs hat meine Beurteilung lediglich gefestigt. Es wurde schriftlich dargelegt, welche Note sie
bekommen hat und insbesondere, warum sie diese Note schlussendlich bekommen hat.”

(Lehrperson 3)

Also ihre kompetenzorientierten Leistungen wurden aus deiner Sicht verschriftlicht, sodass du
auch auf einen Blick gesehen hast, welche Note resultieren wiirde. Grundsditzlich ist es eine

Reprisentation bzw. Darlegung ihrer Leistungen |[...]. (Lehrperson 3)

In Hinblick auf die Darlegung der kompetenzorientierten Leistungen wurde erkannt, dass der
Kompetenzraster 3 fiir die Unterrichtsplanung eine nicht unwesentliche Rolle spielen kann.
Diesbezliglich kann anhand des Rasters schnell und besonders (iberblicksmaRig reflektiert
werden, welche Grundkompetenzen von den Schiiler*innen erfillt bzw. nicht erfillt wurden.
Andererseits kann auch dargelegt werden, ob mogliche meist fehlerbehaftete Aufgaben
inhaltsmaRige bzw. grundkompetenzspezifische Zusammenhadnge aufweisen. Insofern hat

man als Lehrperson die moglichen Mittel, um eine exakte Riickmeldung zu bekommen, welche
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Kompetenzen grofStenteils gelést wurden und bei welchen noch Unklarheiten vorliegen.
Darauf aufbauend konnte man dementsprechend die Unterrichtsplanung verandern oder den

Unterricht schiilergerecht anpassen.

,Wenn man aber diesen Kompetenzraster angewendet hat, dann sieht man als Lehrperson auf
einen Blick, dass Beilspiel 7 und 11 éhnliche bis gleiche Grundkompetenzen aufweisen. Fiir dich als
Lehrperson ist genau diese Darstellung eine gute Reflexion, um eventuell zu iiberlegen, ob ich
diese eine Grundkompetenz noch einmal im Unterricht wiederhole bzw. noch einmal
durchbespreche, weil ich anhand des Rasters erkenne, dass die Mehrheit der Klasse dieses

Grundkompetenz noch nicht verstanden hat.” (Lehrperson 3)

»In Hinblick auf die néchsten Klassen derselben Schulstufe entsprechend, kann bzw. muss ich mir
dann als Lehrperson Gedanken machen, ob ich meine Erkldrweise und Unterrichtsmethoden

eventuell verdndere bzw. darauf besonders Wert lege, sodass mir ein solcher Fehler nicht noch
einmal passiert. Ich will den Schiiler*innen diese Grundkompetenz bestméglich beibringen.”

(Lehrperson 3)

Zusammenfassend kdnnen aus dem Interview folgende Eigenschaften herauskristallisiert

werden:

kompakt strukturierter Aufbau beider Raster

- strukturierte Kompetenzstufen der einzelnen Handlungsbereiche

- geringer Zeitfaktor

- klare Zuordnung der Grundkompetenzen zu den einzelnen Kompetenzstufen

- hilfreich fir junge Lehrpersonen, wahrend erfahrene Lehrpersonen die Raster als
Uberflussig empfinden kénnen

- valide und reliable Leistungsbeurteilung

- individuelle Leistungen unterliegen einer schriftlichen und nachvollziehbaren
Beurteilungsgrundlage

- Reflexion und Anpassung der Unterrichtsplanung, basierend auf den erkannten

Kompetenzdefiziten der Schiler*innen
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4.4 Kompetenzraster 4

Vorkenntnisse

Auch in der letzten Analyse des Kompetenzrasters 4 werden vorerst die Vorkenntnisse der
Lehrperson 4 und der generelle Aufbau ndher analysiert. AnschlieRend folgt, wie auch bei
Kompetenzraster 1, 2 und 3, die Darstellung der Analyseergebnisse anhand der Information
aus dem durchgefiihrten Interview.

Anhand des Interviews wurde ersichtlich, das auch diese Lehrperson keine expliziten
Vorkenntnisse (iber Kompetenzraster besal. Interessanterweise konnte diesbezliglich
erkannt werden, dass in Verbindung mit dem Turnunterricht (Zweitfach), unterschiedliche zu
erreichende Kompetenzen in schriftlicher Form dokumentiert werden kénnen, um magliche
Schwachen zum Vorschein zu bringen. Hier kann bereits eine Querverbindung zum
wesentlichen Ziel des Kompetenzrates erkannt werden, jedoch hat die Lehrperson selbst
keine speziellen Vorkenntnisse liber Kompetenzraster selbst und deren unterschiedlichen

Anwendungsbereiche.

#[...]. Das Kompetenzmodell hat sich bis jetzt schon durchgesetzt und da es seit Iéingerer Zeit
aktuell ist, gibt es Bestrebungen, dass man die Leistungen der Schiiler*innen verschriftlicht. Sowas
gibt es ja im Sportunterricht genauso éhnlich. Hier gibt es auch gewisse Kompetenzen, die man
den Kindern beibringen soll und da ist es naheliegend, dass man wirklich verschriftlicht, [...].

Speziell, wo gibt es noch aufholbedarf und wo nicht.” (Lehrperson 4)

»Naja gut, so einen wirklichen bzw. éhnlichen Raster, den du mir zur Erprobung gegeben hast,
habe ich natiirlich noch nicht gesehen. Ich stell mir einen Kompetenzraster wie eine grofse Tabelle

vor, wo man in den einzelnen Felder etwas , passendes” einfiigen kann.” (Lehrperson 4)

Bezliglich kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung berichtet die Lehrperson 4, dass sich
im Wandel der Zeit nicht nur die ,Auswertung” von Aufgaben verandert hat, sondern, dass in
der neuartigen Form der Fragestellungen und Aufgabeformate deutlicher hervorgehoben
werden kann, ob Schiiler*innen gewisse Grundkompetenzen anwenden kénnen oder auch
nicht. Diese vorherrschende Erkenntnis spiegelt auch wesentliche Einstellungen und

Sichtweisen in Bezug auf die Leistungsbeurteilung des Kompetenzrasters 4 wider.
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,Fiir mich hat es sich liber die Jahre wirklich verdndert. Friiher hat man natiirlich nur auf das
Ergebnis betrachtet und analysiert, ob es richtig oder falsch gelést wurde und jetzt ist es so, dass
man schon dahingehend bei der Beantwortung der Fragen bzw. die Aufgabenstellungen sieht, ,
ob sie das Wesentliche verstanden haben und nur ,andere” Fehler gemacht haben, oder
liberhaupt nicht wissen wie man an eine gewisse Aufgabe angeht, um diese zu lésen. Ich will damit
sagen, dass man meiner Meinung nach auf jeden Fall erkennen kann, ob der/die Schiier*in eine

Kompetenz erreicht wurde oder auch nicht.” (Lehrperson 4)

Aufbau

Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem Aufbau des Kompetenzrasters und mit moglichen
Verbesserungsvorschlagen bzw. Anmerkungen, welche wahrend der Durchflihrung des
Interviews zum Vorschein gekommen sind. Lehrperson 4 spricht dahingehend zwei
wesentliche Punkte an. Ein Punkt ware aus ihrer Sicht, dass der Kompetenzraster 4 nicht erst
in der 12. Schulstufe, wie erprobt, zum Einsatz kommen sollte, sondern bereits in der 9.
Schulstufe. Hierbei ist wichtig zu erwahnen, dass sich dieser Kompetenzraster aus Sicht von
Lehrperson 4 strukturell nicht verandert werden miisste. Was sich verandern kann bzw. muss,

sind die unterschiedlichen Grundkompetenzbereiche der Schulstufen.

»Ja, aber der strukturelle Aufbau sollte immer gleich sein. Was verdndert gehért, sind die
angefiihrten Grundkompetenzen, denn diese sind nicht in jeder Schulstufe gleich. Man miisste also
nur die Grundkompetenzen der Schulstufe entsprechend anpassen und in dieser Art und Weise

eine Klasse liber die gesamte Oberstufe beurteilen bzw. begleiten.” (Lehrperson 4)

Zusatzlich dazu missten die einzelnen Grundkompetenzbereiche, welche bei dem
vorgelegten Kompetenzraster 4, aufgrund der 12. Schulstufe, sehr grob strukturiert worden

sind, in feinere Teilkompetenzen entsprechend der Schulstufe aufgegliedert werden.

,Die Strukturierung der Grundkompetenzen miissten halt feiner aufgelistet werden als in diesem
Raster, welchen ich fiir die 8.Klasse angewendet habe. Fiir die 8. Klasse ist diese Art des Rasters
vollkommen passend, um noch einmal einen groben Uberblick iiber alle Inhaltsbereiche der SRDP
zu erlangen. Die ausschliefdliche Anfiihrung der Inhaltsbereiche ist hier vollkommend ausrechend.”

(Lehrperson 4)
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Auf eine erneute Fragestellung zum Thema Verdanderung bzw. Verbesserungen wurde von
Lehrperson 4 folgendermaRen angemerkt, dass ihr keine spontanen Anderungsvorschlige
Uber den Aufbau des Rasters einfallen wiirden. Es wird jedoch explizit die Verfeinerungen der

Grundkompetenzen wie folgt angesprochen:

»Naja, ich wiirde sagen, dass man die einzelne Grundkompetenzbereiche verfeinern sollte. Ich
meine damit, wie vorhin besprochen, dass nicht nur AG — 1, AG — 2, usw. im Kompetenzraster
angefiihrt ist, sondern in feiner gegliederte Teilkompetenzen. [...]. Welche Unterpunkte stehen z.B.
bei AG — 1 und welche Teilkompetenzen bendtig man wieder bei anderen Aufgaben, in einer
anderen Schulstufe bzw. bei unterschiedlichen Kompetenzbereichen. Hervorzuheben ist auf jeden
Fall, dass man nicht alle Teilkompetenzen anfiihren muss, sondern nur jene, welche eine gréfSere
,Gewichtung” zugesprochen werden kénnen und dementsprechend hdufig vorkommen.“

(Lehrperson 4)

»Es gab aus meiner Sicht keine Unklarheiten bei der Durchfiihrung.” (Lehrperson 4)

Anwendung / Anwendbarkeit

Wie auch in der Fachliteratur beschrieben, zeigt dieser Kompetenzraster die einzelnen
Grundkompetenzleistungen der Schiler*innen auf und stellt diese auf eine objektive und
valide Weise dar. Diesbeziiglich kam zum Vorschein, dass die unterschiedlichen Abgrenzungen
zwischen den einzelnen Beurteilungsstufen auf sehr komplexen Grundlagen aufgebaut sind,
die man als Lehrperson verstehen muss. Insbesondere die Auswahl der Beurteilungsstufen

dahingehend passend zu treffen, kann eine schwierige Aufgabe darstellen.

»Man sieht meiner Meinung nach, dass diese Abgrenzungen bereits beim grundlegenden Bereich
(das Wesentliche) sehr schwierig und komplex sind. Dahingehend ist die Abgrenzung ,nach oben”

noch viel schwieriger.” (Lehrperson 4)

Dahingehend kann durch die Analyse des Interviews festgestellt werden, dass das
Kompetenzrastermodell 4 — Zusatz eine nicht unwichtige Stitze bzw. Hilfestellung bei der
Durchfiihrung darstellt. Folglich ist anzunehmen, dass der Zusatzraster in Bezug auf den
strukturellen Aufbau angemessen zusammengestellt wurde und sich mit dem

Kompetenzraster optimal erganzt.
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,Es ist aus meiner Sicht sehr wichtig, dass man durch den Kompetenzraster — Zusatz immer
nachschauen kann, was tatséchlich von einer Grundkompetenz verlangt werden muss, um diese

dementsprechend zu beurteilen.” (Lehrperson 4)

Ein zusatzlicher positiver Faktor, welcher von der Lehrperson genannt wurde, ist die
Anwendbarkeit des Zusatzrasters. Diese Tatsache flhrt aus Sicht des Experten dazu, dass
dieser auch eventuell bei anderen Kompetenzrastermodellen zum Einsatz kommen kann, um

die dementsprechenden Kompetenzleistungen der Schiler*innen bestmaoglich zu beurteilen.

JAuflerdem sind die einzelnen Abstufungen der unterschiedlichen Deskriptoren so angepasst
worden, dass es fiir jede Lehrperson versténdlich sein sollte, auf was man bei der Beurteilung einer
erbrachten Kompetenzleistung beachten muss, um diese ,korrekt” beurteilen zu kdénnen.
Dementsprechend wiirde ich sagen, dass man diesen Zusatz auch eventuell bei anderen

Kompetenzrastern anwenden kénnte.” (Lehrperson 4)

Durch die Analyse des Interviews wird klar, dass die Anwendung eines solchen
Kompetenzrasters auch immer mit zusatzlicher Arbeit in Verbindung steht und dahingehend
der Zeitfaktor eine gesonderte Rolle in der Analyse einnimmt. Demzufolge ware der
Zeitaufwand punktuell erhéht. Grund dafiir liegt in der Annahme der Lehrperson, dass ein
solcher Kompetenzraster nur dann seine vollstandige Wirkung offenbart, wenn man diesen
Uber Jahre hinweg einsetzen wiirde. Uber Jahre hinweg bedeutet aber auch im
Umkehrschluss, dass man fiir jede Schulstufe einen solchen Kompetenzraster erstellen muss,
in dem die passenden Grundkompetenzen angefiihrt werden. Hilfreich ware in diesem Fall ein
elektronisches Kompetenzrastermodell in Form einer Excel-Tabelle, welche man den

Umstdanden entsprechend anpassen, erganzen und verandern kénnte.

»Wenn man die Anwendung konsequent durchfiihrt, ist es auf jeden Fall hilfreich. Ich meine damit,
dass man diese Kompetenzraster (ber ,Jahre” durchgdngig durchfiihren sollte. [...]. Natiirlich
bringt es nichts, wenn man sich diese Arbeit als Lehrperson nur einmal antut. Ich glaube nur durch

eine durchgdngige Anwendung, kann man das Potential richtig ausschépfen.“ (Lehrperson 4)
»Man miisste meiner Meinung nach fiir die anderen Schulstufen einen Kompetenzraster erstellen,

in dem man im Laufe des Schuljahres immer die Grundkompetenzen in detaillierter Art anfiihrt,

welche man derzeit erarbeite bzw. priift. Der Arbeitsaufwand wdre zwar punktuell sehr grofs,
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kénnte sich jedoch auf jeden Fall positiv fiir die Schiiler*innen in zunehmender Schulstufe
auswirken. [..]. Um den Arbeitsaufwand zu minimieren wdre ein elektronisches

Kompetenzrastermodell in Excel sehr hilfreich.” (Lehrperson 4)

,Was ich noch hervorheben méchte, ist, dass dieses Kompetenzraster fiir die 8.Klasse als Uberblick
sehr gut geeignet ist, aber grundsdtzlich bereits konsequent in der 5.Klasse anzuwenden ist, um

optimale Ergebnisse der Schiiler*innen zu erlangen.” (Lehrperson 4)

Leistungsbeurteilung

In Bezug auf die Leistungsbeurteilung geht die Lehrperson, wahrend des Interviews gleich auf
eine essenzielle Problematik ndaher ein. Dieser Problematik miissen die LBVO §14 konformen
Beurteilungsstufen zugeschrieben werden, die im direkten Zusammenhang mit dem
Kompetenzraster stehen. Genauer gesagt mit der Beurteilung der Kompetenzleistungen.
Durch die recht ,,offenen” Definitionen der einzelnen Beurteilungsstufen kénnen aus sich der
Lehrperson schnell Unklarheiten und Verwirrungen bei der Zuordnung der einzelnen
Grundkompetenzleistungen der Schiiler*innen entstehen. Hierbei wird das Erkennen, was das

»Wesentliche” darstellt, als Schlisselstelle bei der individuellen Benotung hervorgehoben.

»lch verstehe als Lehrperson unter ,,das Wesentliche” einer Grundkompetenz, dass man diese
Zielgerichtet anwenden kann und dass man grundsdtzlich einmal erkennt, welche Kompetenz
liberhaupt anzuwenden bzw. abgerufen werden miissen. [...]. Die Schiiler*innen miissen wie
gesagt erkennen, was durch die Aufgabenstellung fiir eine Kompetenz verlangt wird und diese
miissen dementsprechend abgerufen und mit geeigneten Methoden angewendet werden

kénnen.” (Lehrperson 4)

Um in diesem Zusammenhang den Fokus auf dem Kompetenzraster und dessen
Wirkungsweise nicht auller Acht zu lassen und demzufolge nicht ausschlieBlich die generelle
Leistungsbeurteilung zu analysieren, wird von der Lehrperson diese Problematik wie folgt

geschildert:

[...], dass diese Abstufungen korrekt einzuhalten, als Lehrperson sehr schwierig ist. [...]. Ich muss
sagen, dass auf die andere Richtung, es fast schwerer ist zu beurteilen. Was ist ,liber das

Wesentliche hinaus” bzw. ,weit (iber das Wesentliche hinaus“? Diese Abstufung kann man bei
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Typ-1 Beispiele nicht feststellen, denn weder ist die Aufgabe richtig, oder die Aufgabe ist falsch.

Das ,weit liber... , kann man ja nicht libertreffen, geschweige denn erreichen.” (Lehrperson 4)

Zusatzlich wird durch Lehrperson 4 darauf hingewiesen, dass diese Beurteilungsstufen speziell
bei Typ — 2 Aufgaben zum Tragen kommen, wo auch entsprechende Eigenstandigkeit und

Problemldsefahigkeit von Seiten der Schiiler*innen sichtbar gemacht werden kénnen.

,Ja hier kénnte ich es mir vorstellen, dass insbesondere gute bis sehr gute Schiiler*innen eventuell

,bessere” Antworten abgeben bzw. Lésungen / Lésungsansdtze verschriftlichen.” (Lehrperson 4)

Ein erhebliches und nicht zu unterschatzendes anfangliches Problem bei der Anwendung
bestand fiir die Lehrperson 4, sowie flir die Lehrperson 1, darin, dass es bei einigen
Zuordnungen der Grundkompetenzleistungen der Schiler*innen, Unsicherheiten hinsichtlich
der korrekten Zuordnung der Komplexitatsstufen gab. Insbesondere wird die Abstufung ,nach
oben” hin, also Noten von ,Sehr Gut” bis ,Gut”, als duRert schwierig geschildert. Mit diesem
Aspekt geht folglich auch die Notwendigkeit einher, Uber alle Termini, welche in den

Kompetenzrastern angefiihrt sind, Bescheid zu wissen.

,Das Einzige, was ich als schwierig empfand war, die angefiihrten Grundkompetenzen im
Kompetenzraster ,,nach oben” hinzuabstrahieren und dahingehend zu beurteilen. Die erbrachten
Kompetenzen ,,nach unten” hinzubewerten war nicht so schwer, weil wenn die Schiiler*in die
Aufgabe nicht bearbeitet hat, dann kreuzt man ohnehin das ,,C“ an und wenn eine Aufgabe
bearbeitet wurden, dann kann man den Rechenweg begutachten. Die Frage stellt sich dann, ob
der Rechenweg ansatzweise mit der Aufgabe in Verbindung steht, dann wdre es eigentlich B1.”

(Lehrperson 4)

Unter der Annahme, dass die Leistungsbeurteilung der Schiiler*innen anhand des
Kompetenzrasters erfolgt, wiirde aus Sicht der Lehrperson sicherlich eine abweichende
Beurteilung der Schilerleistungen im Vergleich zur Bewertung nach dem zuvor definierten

Notenschliissel der Schularbeit festzustellen sein.

»[...] wenn man ausschliefSlich den Kompetenzraster ohne Schularbeitsnoten verwenden wiirde,
dann glaube ich schon, dass sich dich Noten unterscheiden wiirden. Ganz sicher sogar, weil man
weif8 von den Schiiler*innen, welche die Kompetenzen beherrschen, anwenden und reflektieren

kénnen. Diese Erkenntnisse erfdhrt man schon aus dem Unterricht heraus und ist nicht immer
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dasselbe, was dann im Endeffekt bei einer Schularbeit herauskommen wiirde bzw. kann.”

(Lehrperson 4)

Die Differenz zwischen beiden Beurteilungsmethoden wiirde jedoch, nach Meinung der

Lehrperson, eher gering ausfallen und die Varianz ware zwischen zwei Noten beschrankt.

,Es wiirden sich meiner Meinung nach keine grof3en Notenunterschiede zeigen. Wenn sich
Unterschiede hervortun, dann ausschliefSlich zwischen zwei Noten, aber auf keinen Fall zwischen

zwei oder sogar drei.” (Lehrperson 4)

In diesem Zusammenhang haben speziell jene Schuler*innen auch Vorteile, welche bei
J

schriftlichen Prifungssituationen Schwierigkeiten aufweisen.

,Vor allem diejenigen Schiiler*innen die schriftliche Schwdchen aufweisen und in
Priifungssituationen Schwierigkeiten haben, wiirden einen Vorteil daraus ziehen. Insbesondere
wenn man den Kompetenzraster als Beurteilungsgrundlage heranziehen wiirde, weil diese das
Verstdndnis einer Grundkompetenz im Unterricht beherrschen und auch anwenden kénnen, aber

in einer Priifungssituation leider nicht mehr kénnen.“ (Lehrperson 4)

Kommunikationsmittel

Das Expert*inneninterview hat zentrale kommunikative Eigenschaften des Kompetenzrasters
aufgezeigt, die im folgenden Abschnitt detailliert beschrieben und analysiert werden.
Lehrperson 4 ist der Uberzeugung, dass ein solches Kompetenzraster schriftlich darlegt,
welche individuellen Leistungen erbracht wurden und aus welchen Griinden die Lehrperson
zu der entsprechenden Leistungsbewertung gelangt ist. Auf diese Weise erhalten die
Schilerinnen nicht nur die endgiiltige Beurteilung, sondern haben idealerweise auch die
Moglichkeit, diese zu reflektieren.

Durch die Darstellung der kompetenzorientierten Schiiler*innenleistungen wirde zuséatzlich
ersichtlich werden, dass der Kompetenzraster 4 auch eine wesentliche Rolle fir die
Unterrichtsplanung der Lehrperson spielen kann. Mithilfe dieses Rasters kann schnell und
Ubersichtlich reflektiert werden, welche Grundkompetenzen von den Schiiler*innen
beherrscht werden und welche nicht. Zudem lasst sich feststellen, ob haufig fehlerhaft geloste
Aufgaben inhaltliche oder grundkompetenzspezifische Zusammenhange aufweisen. Auf diese

Weise erhilt die Lehrkraft prazise Rlickmeldungen dartiber, bei welchen Grundkompetenzen
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Unklarheiten hervorgerufen werden. Basierend darauf kann die Unterrichtsplanung

entsprechend angepasst oder die Unterrichtsmethodik demzufolge modifiziert werden.

~Wenn ich die Kompetenzleistungen der Schiiler*innen wirklich ,schwarz auf weif3“ vor mir
aufgeschliisselt hdtte und exakt sehen wiirde, welche Schwierigkeiten in welchen
Grundkompetenzbereich vorliegen, dann muss man diesen Teilbereich schlichtweg einfach
wiederholen und erneut iiben. Man kénnte sich auch als Lehrperson kritisch hinterfragen, warum
die Schiiler*innen dieses , Thema“ nicht verstanden haben und eventuell beim néchsten Versuch

versuchen etwas anders zu machen.” (Lehrperson 4)

,Man erlangt so individuelle Erfahrungswert eines Schiilers oder Schiilerin, welche Kompetenzen

diese beherrschen und welche noch wiederholt werden sollten.” (Lehrperson 4)

Zusammenfassend kdnnen aus dem Interview folgende Eigenschaften herauskristallisiert

werden:

detailliertere Gliederung der einzelnen Grundkompetenzen

- Ubernahme des Zusatzraster fiir unterschiedle Kompetenzraster

- zuverlassig, unkompliziert und klar Anwendungsmaoglichkeiten

- elektronisches Kompetenzrastermodell konnte den Arbeitsaufwand reduzieren.
- Komplexe Abgrenzung zwischen den beurteilungsstufen gemafld LBVO §14

- geringe Abweichungen zur Beurteilung mittels Notenschlissel

- Beurteilungen konnen gezielt reflektiert werden

- profitabel fir gewisse Schiiler*innen

- prazise Rickmeldungen, die zur Anpassung der Unterrichtsmethodik genutzt

werden kdnnen
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4.5 Resimee

Nach der Durchfiihrung aller Kompetenzrastermodelle in Anbetracht eines Schiilers bzw.
Schiilerin und insbesondere nach der Analyse der Expert*inneninterviews ist einiges klar
geworden. Nicht nur die Tatsache, dass das Vorhaben, diese Kompetenzrastermodelle aktiv
im Unterrichtsgeschehen einzubinden, sich als eine sehr zeitaufwendige Aufgabe zeigte,
sondern auch die Tatsache, dass beinahe alle interviewten Lehrpersonen davon ausgehen,
dass sich die Leistungsbeurteilung der Schiler*innen nicht zu sehr verandern wiirde. Diese
Erkenntnis war sehr erstaunlich. Andererseits hat sie mich in der Uberzeugung bestarkt, dass
Kompetenzraster dennoch in den Unterrichtsalltag integriert und insbesondere erprobt
werden sollten, um verlassliche Informationen und Rickmeldungen zu erhalten. Erst dann
kann man verldsslich alle Schwierigkeiten, Vorteile und Moglichkeiten der individuellen
Kompetenzraster ansprechen und dahingehend verdndern bzw. gezielt umstrukturieren. Es
ist hierbei wichtig anzumerken, dass diese Ergebnisse dieser qualitativen Analyse auf die
Stichprobe der individuell interviewten Lehrpersonen beschrankt ist und nicht aus Sicht der
breiten Lehrerschaft verallgemeinert werden kann. Die individuellen Erkenntnisse geben
ausschlieBlich die Perspektive der Expert*innen und geben nicht die unterschiedlichen
Sichtweisen der Schiiler*innen bzw. in weiterer Folge der Eltern wieder.

Aus diesem Grund wird im folgenden Kapitel versucht ein ,adaptiertes”
Kompetenzrastermodell zu entwickeln, welches alle positiven Eigenschaften der bisher
erprobten Raster beinhalten soll. Hierbei ist wichtig zu anzumerken, dass es keinerlei
Moglichkeiten gibt, alle Starken miteinzubinden. Trotzdem wird versucht, auf moglichst viele

Aspekte einzugehen und in Kombination einzuarbeiten.
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5. OPTIMIERTES KOMPETENZRASTERMODELL
5.1 Eigenschaften

Ein ideales Kompetenzrastermodell moge die Starken aller Raster kombinieren und die
genannten Schwdchen minimieren. Es ist anzumerken, dass die folgenden angefiihrten
Aspekte ausschlieBlich grobe Richtlinien darstellen, die es moglicherweise zu beriicksichtigen
gibt. Im anschlieBenden Kapitel wird naher auf die hervorzuhebenden Eigenschaften

eingegangen und gleichsam in den ,,optimierten” Kompetenzraster 5 versucht zu verankern.

1. Klare Niveaustufen und Zwischenpunkte:

- Eine detaillierte und transparente Darstellung der Kompetenzstufen, die

sowohl fur Schiler*innen als auch flr Lehrpersonen nachvollziehbar ist.
2. Objektivitat und Validitat:

- Ein System, das auf klaren, objektiven Kriterien basiert, um eine zuverlassige

und valide Beurteilung der Schiilerleistungen zu gewahrleisten.
3. Nutzerfreundlichkeit und Effizienz:

- Ein unkomplizierter und zeiteffizienter Aufbau, der sowohl von erfahrenen als

auch von jungen Lehrpersonen leicht angewendet werden kann.
4. Niitzliche und prazise Riickmeldungen:

- Das Raster sollte prazise Rickmeldungen Uber die kompetenzorientierten
Leistungen der Schiiler*innen geben, die zur individuellen Férderung und zur
Anpassung der Unterrichtsmethodik beitragen.

5. Elektronische Unterstiitzung:

- Eine elektronische Version des Kompetenzrasters konnte den Arbeitsaufwand
weiter reduzieren und die Nachverfolgbarkeit der Schiilerfortschritte
verbessern.

6. Flexible Anwendung:

- Das Raster sollte flexibel genug sein, um sowohl flir summative als auch fiir

formative Beurteilungen genutzt werden zu kénnen und um dabei individuelle

Leistungen schriftlich und nachvollziehbar dokumentieren.
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Durch die Kombination dieser Elemente kann ein Kompetenzrastermodell geschaffen werden,
das den Anforderungen von Lehrpersonen und Schiiler*innen gleichermallen gerecht wird

und zur effektiven Forderung von Kompetenzen beitragt.

Die Eigenschaft eines dreistufigen Prozesses sollen auch beim Kompetenzrastermodell 5
forciert werden. In diesem Sinne wird versucht, einen Kompetenzraster fir die Beurteilung
der  kompetenzorientierten  Schiler*innenleistungen  zu  erstellen und ein
Kompetenzrastermodell — Zusatz fiir die exakte Darlegung, nach welchen speziellen Kriterien

die einzelnen zu tberprifenden Grundkompetenzen, beurteilt werden sollen.

,ES ist aus meiner Sicht sehr wichtig, dass man durch den Kompetenzraster — Zusatz immer
nachschauen kann, was tatséchlich von einer Grundkompetenz verlangt werden muss, um diese

dementsprechend zu beurteilen.” (Lehrperson 4)

5.2 Kompetenzraster 5

Aufgrund der Tatsache, dass der Beurteilungsraster (Schularbeitsbeispiele) von Lehrperson 2,
3 und 4 positiv hervorgehoben wurde, wird bzw. soll auch dieser in identer Art und Weise
erneut Anwendung finden. Speziell Lehrperson 3 spricht hierbei einen nicht unwesentlichen
Aspekt an, denn laut ihrer Meinung nach, wissen ohnehin nicht Vviele
Mathematiklehrpersonen, welche grundkompetenzspezifischen Beispiele sie zu einer
Schularbeit aufgeben. Das Beurteilungsraster (siehe Abbildung 7) hilft in diesem Sinne den
Lehrkraften, korrekt und falsch geloste kompetenzbasierte Aufgaben klar zu identifizieren. Es
erleichtert die Erkennung verschiedener Kompetenzen und die Verifizierung korrekt geldster
Aufgaben. Dadurch koénnen Erkenntnisse leichter in Kompetenzrastermodelle integriert
werden, wie bereits im Kapitel 3.1 ndher beschrieben wurde.

Der neu entwickelte und optimierte Kompetenzraster 5 soll anhand der erhaltenen
Informationen durch die Expert*inneninterviews ahnliche Ansatze aufweisen wie
Kompetenzraster 2 und 4. Grund dafiir liegt in der Annahme, dass Kompetenzrastermodelle
Uber einen langeren Zeitraum angewendet werden sollten, um diesbeziiglich als Lehrperson
immer Uberblicksartig herausfinden zu kénnen, welche Grundkompetenzen die Schiiler*innen
bereits gefestigt haben bzw. bei welchen noch Nachholbedarf vorliegen wiirde.

Kompetenzrastermodell 1 und 3 sind in keiner Weise wahrend eines Unterrichtsbetriebes
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unpassend anzuwenden, vor allem nicht, wenn man ausschlielllich kompetenzorientierte
Leistungen der Schiiler*innen beurteilen mochte. In unserem Fall ist jedoch zu erwédhnen, dass
die Uberblicksartige Darstellung mehr Gewichtung einnimmt als eine bis ins kleinste Detail
analysierte grundkompetenzspezifische Leistungsbeurteilung. Wie bereits bei allen
Lehrpersonen angesprochen wurde, merkt man als unterrichtende Lehrperson schnell, in
welchem Ausmall die Schiler*innen die Grundkompetenzen beherrschen. Ich mochte
betonen, dass ich nicht andeuten moéchte, dass die Kompetenzrastermodelle 1 und 3 prazisere
Beurteilungsmalistdbe bieten. Vielmehr mochte ich darauf hinweisen, dass die
Kompetenzrastermodelle 2 und 4 zusatzlich die Eigenschaft besitzen, eine (bersichtliche
Darstellungsform fiir die Lehrperson bereitzustellen. Der optimierte bzw. finale
Kompetenzraster 5  (Abbildung 16) bezieht sich  grundlegend auf die
grundkompetenzspezifischen Anforderungen, die in der gesamten 9. Schulstufe zu erlangen
sind. Uberblicksartig werden alle Grundkompetenzen angefiihrt und kénnen anhand der
unterschiedlichen Notenstufen beurteilt werden. Wichtig ist in diesem Zusammenhang zu
erwahnen, dass nur jene Grundkompetenzleistungen der Schiiler*innen beurteilt werde
sollen, welche auch bei den einzelnen Schularbeiten mittels Typ — 1 und Typ — 2 Aufgaben

abgeprift werden.

p modell 5 - 9.Schulstufe [5.Klasse — AHS] Niveaustufen nach
Name: Kompetenzraster Ao T
Grundk [Unterpunkte entsprechen den Inhalt des Gr C B: | B | A [ A
§_ £ | AG 1.1-Wissen tber die Zahlenmengen, -bereiche N, Z, Q, R, C verstandig einsetzen kénnen Il |
g [
H K AG 1.2 — Wissen uber algebraische Begriffe angemessen einsetzen kénnen: Variablen, Terme, Formeln, (Un- ololololo
© )Gleichungen, Gleichungssysteme, Aquivalenz, Umformungen, Losbarkeit Rl e S
AG 2.1 - einfache Terme und Formeln aufstellen, umformen und im Kontext deuten kénnen % © | @ ©
oz
=
® AG 2.2 - lineare Gleichungen aufstellen, interpretieren, umformen/Iésen und die Losung im Kontext deuten —
E N ©
] kénnen
_‘g AG 2.3 — quadratische Gleichungen in einer Variablen umformen/I8sen, tiber Lésungsfille Bescheid wissen, > ©
5 Lésungen und Lésungsfélle (auch geometrisch) deuten kénnen B
g AG 2.5 - lineare Gleichungssysteme in zwei Variablen aufstellen, interpretieren, umformen/Iésen, tiber o
> Lésungsfélle Bescheid wissen, Losungen und Losungsfalle (auch geometrisch) deuten kénnen -
<
| i ot q m ~ | A 3
5 AG 3.1 - Vektoren als Zahlentupel verstandig einsetzen und im Kontext deuten kénnen Olo|lo| © 9}
‘©
3
Q s Ag 3.2 - Vektoren geometrisch (als Punkte bzw. Pfeile) deuten und verstandig einsetzen kénnen QI |00 |
s| £
PN
g_ 2 AG 3.3 - Definitionen der Rechenoperationen mit Vektoren (Addition, Multiplikation mit einem Skalar, 5 > o © >
g Skalarprodukt) kennen, Rechenoperationen verstandig einsetzen und (auch geometrisch) deuten kénnen - b
~
AG 3.5 - Normalvektoren in R2 aufstellen, verstandig einsetzen und interpretieren knnen @ Ol ©| @ |
AG 4.1 - Definitionen von Sinus, Cosinus und Tangens im rechtwinkeligen Dreieck kennen und zur Auflésung
rechtwinkeliger Dreiecke einsetzen kénnen
AG 4.2 - Definitionen von Sinus und Cosinus fiir Winkel groRer als 90° kennen und ein- setzen kénnen CERCYERCRNY
< FA 1.1 - fiir gegebene Zusammenhinge entscheiden konnen, ob man sie als Funktionen betrachten kann QI |0|© |
=
=
g FA 1.2 — Formeln als Darstellung von Funktionen interpretieren und dem Funktionstyp zuordnen kénnen QI Q|
2
g
= FA 1.3 — zwischen tabellarischen und grafischen Darstellungen funktionaler Zusammenhénge wechselnkénnen | © | @ | @ | © | ©
-
§
x FA 1.7 - Funktionen als mathematische Modelle verstehen und damit verstandig arbeiten kénnen ©l el |l

83



FA 2.1 - Funktionen als mathematische Modelle verstehen und damit versténdig arbeiten kénnen J © | ©

FA 2.2 — aus Tabellen, Graphen und Gleichungen linearer Funktionen Werte(paare) sowie die Parameter k und

d ermitteln und im Kontext deuten konnen 7Y ©
<
§ FA 2.3 - die Wirkung der Parameter k und d kennen und die Parameter in unterschiedlichen Kontexten deuten o ~ o )
£ | kénnen R e -
2
s
s FA 2.4 — wichtige Eigenschaften kennen und im Kontext deuten kénnen Y 9| ©
2
FA 2.5 - die Angemessenheit einer Beschreibung mittels linearer Funktion bewerten kénnen Q|||
FA 2.6 — direkte Proportionalitét als lineare Funktion vom Typ f(x) = k - x beschreiben kénnen Q19| ]

FA 3.2 — aus Tabellen, Graphen und Gleichungen dieser Funktionen Werte(paare) sowie die Parameter a und b o | o

o
ermitteln und im Kontext deuten kénnen ©10]9
<
§
2 - 5 c ‘
2 FA 3.3 — die Wirkung der Parameter a und b kennen und die Parameter im Kontext deuten kénnen Qoo |
E
5
£ | FA3.4~indirekte Proportionalitét als Potenzfunktion vom Typ beschreiben kénnen ©O|lolo|o|©
S
&
FA 4.3 - aus Tabellen, Graphen und Gleichungen von Polynomfunktionen Funktionswerte, aus Tabellen und o | o olo|o
© @

Graphen sowie aus einer quadratischen Funktionsgleichung Argumentwerte ermitteln kénnen

Abbildung 17: Kompetenzrastermodell 5 [eigene Darstellung]

Dementsprechend wurde auch eine Spalte ,Schularbeit” eingefiihrt, bei der man als
Lehrperson anmerken kann, welche Grundkompetenzen bei welcher Schularbeit abgeprift
wurden. Die einzelnen Notenstufen obliegen wieder der LBVO §14 konformen Richtlinien und
konnen mit Hilfe des , Kompetenzrastermodell 4 — Zusatz” ermittelt werden. Aufgrund der
detaillierten Aufschliisselung der Beurteilungs- und Kompetenzstufen gemaR LBVO §14 ist
eine langere Auswertungszeit der verschiedenen Grundkompetenzniveaus erforderlich. Die
Kompetenz- und Grundkompetenzbereiche werden entsprechend den Niveaustufen C bis Al
bewertet, wobei die Auflistung der einzelnen Niveaustufen gemaR der LBVO mehr Zeit in
Anspruch nehmen. Wie bereits bei Kompetenzrastermodell 4 angedeutet, bleibt es fir die
Lehrpersonen eine individuelle Herausforderung, eine Beurteilung zu treffen, wenn
insbesondere mehrere Aufgaben derselben Grundkompetenz zuzuordnen sind. Diese

Entscheidung obliegt der Fachkenntnis der Lehrperson.

Kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung der Gesamtnote nach
R Resultate
Schiiler*innen Kompetenzraster
1. schularbeit Note: Mlndesten‘s die Halfte d?r Ergebnisse mussen dem Bereich A; Sehr Gut
zugrunde liegen; Rest mind. A,
2. Schularbeit Note: Ergebnisse im Bereich A1, mussen dreiviertel der Resultate Gut
ausmachen; Rest By
3. Schularbeit Note: BMlndestens dreiviertel der Resultate sind hoher gleich B;; Rest Befriedigend
2
4. Schularbeit Note: Mindestens dreiviertel der Resultate sind hoher gleich B, Rest C Geniigend
In den wesentlichen Bereichen Gberwiegend C; kein A und By Nicht Gentigend

Abbildung 18: Aufschlisselung der Schularbeitsresultate

Um zu einer endglltigen kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung zu gelangen, wird eine
Abwandlung der Abbildung 15 benétigt. Hierbei werden noch zusatzlich die vier Schularbeiten

tabellarisch angefiihrt, die anhand der erbrachten Kompetenzleistungen beurteilt werden
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sollen. Abbildung 18 zeigt das fertige Resultat, bei dem erkannt werden kann, dass die
Lehrperson auch einen Uberblick erfihrt, wie die einzelnen Schularbeiten tiber das gesamte
Schuljahr verteilt beurteilt wurden. Um den im Interview oftmals erwahnten Faktor ,Zeit”
erneut aufzugreifen, kann in Bezug auf den Kompetenzraster 5 angemerkt werden, dass die
Bearbeitungszeit in einem , durchfiihrbaren” Rahmen ablaufen sollte. Die langste Zeit nimmt
mit groBer Wahrscheinlichkeit die Erstellung selbst ein, gefolgt von der Auswertung der
einzelnen Schularbeit. Aus eigener Erfahrung kénnte man diesen Raster bereits vor Schulstart
fertig konfigurieren und folglich fliir das gesamte Schuljahr anwenden. Wenn, wie von
Lehrperson 2 erwdhnt, wiahrend der Durchfiihrung Unklarheiten bzw. Schwierigkeiten zum
Vorschein kommen sollten, kann man diesen Kompetenzraster dementsprechend anpassen.
Die Beurteilungszeit kann in Anbetracht der Wichtigkeit nur gering verkiirzt werden, denn

insbesondere die kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung sollte prazise und valide

durchgefihrt werden.

Fachliche Aspekte fiir die Beurteilung §16.4

Relevante Informationen kénnen
auch bei wenig komplexen
(trotz Hilfe llungen)

(Lésungsstrategien)

Relevante Informationen kdnnen
bei vertrauten und wenig
(ggf. mit

nicht entnommen werden.

Hilfestellungen) entnommen
werden.

Relevante Informationen kénnen
bei vertrauten und komplexen
Beispielen entnommen werden.

Relevante Informationen kdnnen
bei teilweise neuartigen und
komplexen Beispielen entnommen
werden.

Reproduktive Leistung it / Pr )
Produktive Leistung B A
Produktive Leistung C B: B: A; A
Niveau Das Wesentliche nicht Das Wesentliche teilweise Das Wesentliche zur Uber das Wesentliche Weit liber das Wesentlich hinaus
erfiillt erfiillt Ganze erfiillt hinaus erfiillt erfiillt
,,Wesentllcre Anforderungen gen und Anforderungen und weit
Al ungen” werden werden iiberwiegend laut A Tt Tty " B e q o
Gr 1 v jene die teilweise dariiber hinaus dariiber hinaus gehende Anforderungen’
* O (B Bl e e aster gehen” werden laut vorgegebenen werden laut vorgegebenen
laut SRP Kompetenzraster nicht erfiillt Kompetenzraster teilweise erfillt erfillt = -
Kompetenzraster erfiillt Kompetenzraster erfiillt
Bereits einfache vorgegebene Vorgegebene Informationen Geeignete Losungsstrategien Geeignete Lésungsstrategien Geeignete und effiziente
Informationen (inklusive (inklusive technologischer werden selbststiandig mit werden selbststandig mit Lo ategien werden
technologischer Hilfsmittel) Hilfsmittel) fiihren ggf. mit technologischem Hilfsmittel technologischem Hilfsmittel mit unterschiedlichen technologischen
fiihren zu keinem Hi zu gezi angewendet und begriindet. Hilfsmitteln angewendet und begriindet.
Math el : Verstd L6
Verstandnis

Relevante Informationen
(unterschiedlicher Darstellungsformen)
konnen bei neuartigen und komplexen
Beispielen entnommen werden.

Grundlegende Algorithmen
konnen trotz Hilfestellungen
nicht rechnerisch
(anwendungsorientiert)
durchgefiihrt werden.

Grundlegende Algorithmen kénnen
uberwiegend rechnerisch
(anwendungsorientiert)
durchgefiihrt werden.

Grundlegende Algorithmen
kénnen rechnerisch
(anwendungsorientiert) korrekt
durchgefiihrt werden.

Komplexe Algorithmen kénnen
uberwiegend selbststandig
rechnerisch
(anwendungsorientiert) korrekt
durchgefiihrt werden.

Komplexe Algorithmen kénnen
selbststandig rechnerisch
(anwendungsorientiert) korrekt
durchgefiihrt werden.

Hilfestellung nicht
nachvollziehbar und
mathematisch korrekt
angegeben werden.

Sprache** nach

Sprache**

dargestellt werden.

Sprache** nachvollziehbar
dargestellt werden.
Grundlegende Ansétze werden
begriindet und i

nachvollziehbar dargestellt werden.

Ansétze werden mit ausgewéhlten
Losungsstrategien begriindet und
ersichtlich.

Durchfiihrung Grundlegende Auch neue komplexe
Grundlegende kompetenzbasierende Grundlegende k basierende k basierende
kompetenzbasierende Verstandnisbeispiele (Typ — A,B) kompetenzbasierende Verstandnisbeispiele (Typ — A,B) Verstandnisbeispiele (Typ — A,B) werden
Verstandnisbeispiele (Typ —A,B) werden teilweise korrekt Verstandnisbeispiele (Typ —A,B) werden selbststandig korrekt und selbststandig korrekt und prazise mit
werden fehlerhaft beantwortet. beantwortet. werden selbststandig korrekt prézise beantwortet. unterschiedlichsten Ansétzen und

tet. Methoden tet.
Ergebnisse von wenig komplexen | Ergebnisse von teilweise Ergebnisse von teilweise Ergebnisse von teilweise Ergebnisse von neuartigen komplexen
Aufgaben kénnen auch mit g kénnen mit g kénnen g kénnen g koénnen an b
Hilfestellungen nicht korrekt gef. Hilfestellungen korrekt ohne Hilfestellungen korrekt ohne Hilfestellungen korrekt gedeutet und als mathematische
gedeutet werden. gedeutet werden. gedeutet und mathematisch anwendungsbezogen korrekt Sprache interpretiert werden.
korrekt interpretiert werden. gedeutet und als mathematische
Anwendung / ) ) Sprache interpretiert werden.
N Gedankengéange kénnen in
Interpretation Ergebnisse kénnen trotz einfacher mathematisch Gedankengénge kénnen in Gedankengange koénnen in einer Gedankengénge kénnen in einer

komplexen mathematischen Sprache**
nachvollziehbar dargestellt werden.
Ansétze werden mit ausgewéhlten

L¢ ategien
begriindet und

ierend

*Die Grundkompetenzen laut SRP richten sich nach den jeweiligen Schulstufen 9 — 12!
**mathematische Sprache = graphisch, tabellarisch, rechnerisch, digital

Abbildung 19: Kompetenzrastermodell 4 — Zusatz [eigene Darstellung]

Schlussendlich sollte noch der Kommunikationscharakter des Kompetenzrasters 5

angesprochen  werden, welcher von allen Lehrpersonen unabhdngig vom
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Kompetenzrastermodell, als ein essenzieller Bestandteil angesehenen wurde. Von drei der
vier Lehrpersonen wurde wahrend des Interviews angemerkt, dass eine Ubersichtliche
Rickmeldung durch den Kompetenzraster wiinschenswert ware. Speziell eine Rickmeldung
im Sinne einer Uberblicksartigen Darstellung der individuellen kompetenzorientierten
Schilerleistungen, die auch den Schiiler*innen selbst helfen sollte, Riickschliisse zu ziehen, in
welchen Bereichen noch Aufholbedarf vorliegt und bei welchen genilgenden
Grundkenntnissen vorhanden sind. Kompetenzraster 5 schliel3t all diese ,Wiinsche und
Forderungen” der Lehrpersonen mit ein und kann auch dementsprechend den Schiiler*innen
ausgehandigt werden, wodurch ihnen die Maoglichkeit bereitgestellt wird, in den
darauffolgenden  Schulstufen, weiter nachvollziehen zu koénnen, in welchen

Grundkompetenzbereichen sie etwaige Hiirden noch Gberwunden werden miissen.
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6. DISKUSSION

In diesem Abschnitt werden der theoretische Rahmen und die in Kapitel 5 dargestellten
Ergebnisse hinsichtlich der Forschungsfragen und Forschungsintentionen ausgewertet und
besprochen. Es werden kritische Uberlegungen zur verwendeten Methodik aufgestellt und

abschlieRend Ideen zur praktischen Anwendung dargelegt.

6.1 Ergebnisse im Kontext der Forschungsintention

Die Forschungsintention dieser Arbeit lasst sich durch folgende zwei Fragestellungen naher
definieren: ,Wie miissen Kompetenzraster im Unterrichtsfach Mathematik, speziell in der
Sekundarstufe Il eingesetzt ~werden, um bestmdégliche Ergebnisse  fiir  eine
kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung und den individuellen Leistungsstand der
Schiiler*innen analysieren zu kénnen?“ und ,Inwiefern helfen Kompetenzraster den
Lehrkréiften  eine  objektivere und  gerechtere  Beurteilung der individuellen

Schiiler*innenleistungen vorzunehmen?“

Entsprechend der Literatur muss hier angemerkt werden, dass wenig bis keine relevanten
Informationen dahingehend ersichtlich wurden, wie ein solcher Kompetenzraster fir die
Sekundarstufe Il im Allgemeinen auszusehen hat. Hauptsachlich wird in der vorzufindenden
Literatur der Fokus auf die Sekundarstufe | gelegt. Dementsprechend werden auch nur jene
Problemstellungen ausgearbeitet und angesprochen, welche in der Unterstufe im
Mathematikunterricht zum Vorschein kommen kdnnen. Nichtsdestotrotz konnten einige
Ahnlichkeiten und diverse Verbindungen zur Sekundarstufe Il geschaffen werden. Beziiglich
der Literatur ist zu vermerken, dass dieses Forschungsprojekt genau jenen neuen
fachdidaktischen Bereich erkunden sollte, welcher vonseiten der Literatur noch nicht
ausgearbeitet wurde und dahingehend neue Erkenntnisse hervorbringen kann. In Verbindung
mit den Aussagen und Anmerkungen der interviewten Lehrkrafte in Verbindung mit der
Literatur missen Kompetenzraster in der Sek. Il mehrere Merkmale aufweisen. Eine
wesentliche Eigenschaft betrifft den zeitlichen Rahmen bzw. den Durchfihrungszeitraum des
Kompetenzrasters. Wie von Lehrperson 2, 3 und 4 angesprochen wurde, sollte eine langere

Zeitdauer in Form eines Schuljahres abgedeckt werden. Ebenso ist es von essenzieller
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Bedeutung, die Validitdt und Reliabilitdat eines Kompetenzrasters, wie dieser im
Unterrichtsalltag umgesetzt werden kann und in der Literatur beschrieben wird (Neuweg,
2024), zu gewadhrleisten. In diesem Zusammenhang mogen Kompetenzrastermodelle nicht
nur dazu fuhren, fachliches Wissen in verschiedenen Fahigkeitsdimensionen einzuordnen,
sondern auch dementsprechend wiederzugeben, um welchen fachspezifischen Bereich es sich
dabei handelt. Folglich sollte eine transparente, effiziente und objektive Leistungsbeurteilung
ermoglicht werden, die auch wirksame Feedbackfunktionen tibernehmen kann (Keller, 2011).
All diese Eigenschaften wurden vom Kompetenzraster 5 aufgegriffen und versucht
umzusetzen. Eine exakte Angabe aller relevanten Eigenschaften wurde im Kapitel 4.5 naher
ausgefiihrt. Gemal dieser Auflistung kann auch die Forschungsfrage, welche Eigenschaften
notwendig sind, um eine kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung umsetzten zu kénnen,
beantwortet werden.

Ein sehr wichtiger Teil des Forschungsprojekts und speziell des methodischen Teils der Arbeit
befasste sich mit moglichen Hilfestellungen flr Lehrpersonen unabhidngig der
Besoldungsdienstjahre. Dieser Bereich spielte vor allem fiir mich personlich eine sehr wichtige
Rolle, da man als ,Junglehrer” in jeder Schulstufe und insbesondere in der Sekundarstufe Il
mit unzahligen Aufgaben konfrontiert wird. Unterrichtsplanungen, Notizen, Schularbeiten,
Test, Hauslbungen usw. werden vorausgesetzt, dabei sollte zudem noch eine qualitativ
hochwertige Leistungsbeurteilung nicht auller Acht gelassen werden, welche wie in der
Literatur bereits erwahnt, eine Uberaus wichtige gesellschaftliche Funktion einnimmt und
dementsprechend richtungsweisenden Charakter aufweist (Eder et al., 2008). Aus diesem
Grund wurde auch die zweite Forschungsfrage dementsprechend entwickelt, welche zum
Vorschein bringen sollte, ob Kompetenzraster der Lehrperson helfen, eine objektivere und
gerechtere Beurteilung der individuellen Schiiler*innenleistungen vorzunehmen oder auch
nicht. Die Wichtigkeit dieses Themas ist nicht nur durch die unterschiedlichen Funktionen der
Leistungsbeurteilung zu vermerken (siehe Kapitel 2.2.3), sondern auch seitens der
Expert*innen. In den einzelnen Interviews wurde von allen Lehrpersonen betont, dass die
erprobten Kompetenzraster die kompetenzorientierten Schiler*innenleistungen valide und
objektiv zum Vorschein bringen kénnen. Auf der anderen Seite wird jedoch auch betont, dass
sich diese Art der Leistungsbeurteilung zum groRten Teil mit der allgemeinen
Leistungsbeurteilung mittels der Schularbeitsnote deckt und keine groberen Unterschiede

zum Vorschein bringt. Lehrperson 4 vermerkte im Interview, dass auf jeden Fall die
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Moglichkeit besteht, dass sich die Leistungsbeurteilung eines Schiilers oder Schiilerin
verandern kénnten, wenn man tatsdchlich nur die Kompetenzleistungen Gber das gesamte
Schuljahr werten wiirde. Hierbei ist zu erwdhnen, dass diese Art der Beurteilung eine
neuartige Sichtweise auf die Leistungsbeurteilung darlegt und von den starren Gewohnheiten
(Schularbeit, Tests usw.) abweichen wiirde. Demzufolge kdnnte auch die Frage aufkommen,
ob diese Art der Leistungsbeurteilung LBVO §14 konform ware. Diesbeziiglich ware eine LBVO
konforme Leistungsbeurteilung auf jeden Fall zutreffend, sofern man gezielte und erprobte
Kompetenzrastermodelle einsetzen wiirde.

Hinsichtlich dieser Frage wird auch von Lehrperson 1 erwahnt, dass besonders fir
aulenstehende Lehrpersonen, welche sich nicht intensiv mit dem Thema Kompetenzen bzw.
Kompetenzraster befasst haben, mit z.B. Kompetenzraster 1 eine solide Grundlage
bereitgestellt wird, um folglich auch kompetenzorientiert die Schiler*innenleistungen zu
beurteilen. Lehrperson 3 hingegen geht ohnehin von der Annahme aus, dass Mathematik an
sich als ein objektiv zu betrachtender Unterrichtsgegenstand wahrgenommen werden kann /
muss. Diese ,Objektivitat” wird insofern aufgrund der Tatsache bekraftigt, dass die meisten
Aufgaben (Typ — 1 und Typ — 2) ohnehin nur mit richtig oder falsch, nach Grundlagen der SRDP,
zu werten sind. Einzig bei Typ — 2 Aufgaben kdnnte man mit Hilfe der Kompetenzraster die
vermeintliche Objektivitdt ndher in den Fokus der Beurteilung riicken.

Zusammenfassend kann diesbeziiglich angemerkt werden, dass Kompetenzrastermodelle
eine solide Grundlage fir Lehrpersonen darstellen kdnnen, wenn man seine individuellen
Leistungsbeurteilungsgrundlagen verandern bzw. einmal aus einem anderen Blickwinkel
betrachten mochte. Die Wichtigkeit einer solchen Beurteilung wird auch anhand der Literatur
durch Keller und Neuweg (siehe Kapitel 2.3.2) hervorgehoben. Schiiler*innen sollen nicht nur
Wissen fir eine kurze Zeit ,auswendig” lernen, sondern ein Verstandnis dahingehend
aufbauen, um dieses Wissen und die dahinterstehenden Kompetenzen zielgerichtet
anwenden zu koénnen. Ziel eines jeden Mathematikunterrichts sollte sein, Wissen zu
vermitteln, welches Uber mehrere Etappen ausgebaut und bei entsprechenden
Anwendungsbeispielen zielgerichtet eingesetzt werden soll, um diese Aufgaben

prozessorientiert I6sen zu kénnen.
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6.2 Methodendidaktik

Der Ansatz, eine qualitative Methode fiir dieses Projekt auszuwahlen, erwies sich als passend,
um die dementsprechende Thematik eine kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung, mit
besonderem Schwerpunkt auf Kompetenzraster, zu untersuchen. Die befragten
Fachkolleg*innen zeigten sich liberaus offen dieser Thematik gegenliber und ermdglichten
durch ihre Expertise einen tieferen Einblick in diese Materie und vor allem in ihre individuellen
subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen, welche sie wahrend des Prozesses erlangt
haben. Der vorab strukturierte Interviewleitfaden half nicht nur, gezielt jene Informationen zu
spezifischen Aspekten der Leistungsbeurteilung und speziell der kompetenzorientierten
Leistungsbeurteilung zu erlangen, sondern gab dem Interview auch zusatzlich noch eine
bestimmte Richtung, wodurch auch andere in Verbindung stehende Aspekte angesprochen

und diskutiert wurden.

In Hinblick auf die resultierenden Ergebnisse ist zu vermerken, dass diese qualitative
Untersuchung ausschlieflich auf die befragten Fachkolleg*innen beschrankt war und aus
diesem Grund auch nicht verallgemeinert werden kann. Wie bereits im Vorfeld erwahnt,
werden nur die Erkenntnisse und Meinungen der Lehrpersonen berlicksichtigt. Sichtweisen
der Schiler*innen konnten in diesem Setting nicht analysiert werden. Weitere
Untersuchungen mit praxisnahen Erfahrungswerten und einer breiter gestreuten Datenbasis

sind notwendig, um ein tiefer greifendes Verstandnis zu erlangen.

Jene Erkenntnisse und Erfahrungen, welche durch die Analysen des Expert*inneninterviews,
anhand der Erprobung der individuellen Kompetenzraster im Unterrichtsgeschehen zum
Vorschein gekommen sind, liefern wertvolle Basisinformationen, die als Ausgangspunkt fir
zuklnftige Forschungen und die Entwicklung von zukiinftigen Kompetenzrastermodellen
dienen kénnen. Ziel sollte demnach fiir jede Lehrperson sein, die Schiiller*innen bestméglich

auf dem Weg zur SRDP zu unterstitzen und in allen Belangen zu fordern.
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6.3 Fazit

Im Rahmen dieser Arbeit ldsst sich von der Erstellung der unterschiedlichen
Kompetenzrastermodelle bis hin zur Anwendung im Unterrichtsbetrieb und in weitere Folge
der kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung der Schiler*innen feststellen, dass alle
angesprochenen Teilaspekte in aufbauender Reihenfolge in Verbindung stehen und einen
hoch komplexen Teilbereich der mathematischen Fachdidaktik unterliegen und diesen
pragen. Dieser fachdidaktische Teilbereich bezieht sich insbesondere auf die Grundprinzipien
der SRDP und den mit einhergehenden Grundkompetenzen bzw. Grundkompetenzbeispiele.
Anhand der Analyse der unterschiedlichen Expert*inneninterviews in Verbindung mit den
unterschiedlichen Kompetenzrastermodellen wurde ersichtlich, dass diese Raster ein
wertvolles und niitzliches Instrument darstellen kbnnen, wenn es sich nicht nur um eine reine
Darlegung der individuellen kompetenzorientierten Schiler*innenleistungen handelt,
sondern auch praktische und padagogische Hilfestellungen fiir die Lehrpersonen ersichtlich
werden koénnen. Demzufolge bieten diese Modelle den Lehrpersonen strukturierte und
differenzierte Ansatze, um die Kompetenzen der Schiler*innen prazise zu bewerten und
gezielt zu fordern.

LBVO-konforme Richtlinien miissen im Osterreichischen Schulsystem von jeder Lehrperson
unabhéangig vom Unterrichtsgegenstand rechtlich eingehalten werden. Diesbeziiglich schlief3t
diese Tatsache auch riickwirkend darauf, dass auch die erprobten Kompetenzrastermodelle
diesen Richtlinien entsprechen miissen. Anhand der Auswertung der Interviews und der
entsprechenden zielgerichteten Zusammenstellung der Kompetenzraster wird die Giltigkeit,
Validitdat und Reliabilitat diesbeziiglich bestatigt, wodurch eine LBVO-konforme
Leistungsbeurteilung durchgefiihrt werden kann.

Ein wesentlicher Vorteil der Kompetenzraster liegt in ihrer Fahigkeit, Lernprozesse
transparenter und nachvollziehbarer zu gestalten. Die Transparenz ist vor allem fir die
Schiiler*innen von essenzieller Bedeutung, wodurch diese die Moglichkeit zur Verfiigung
gestellt bekommen, selbststindig zu reflektieren, in welchen Grundkompetenzbereichen
noch Defizite vorliegen und welche bereits ausreichend und zielgerichtet angewendet werden
konnen. Aus Sicht der individuellen kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung werden

mogliche Diskussionen diesbezliglicher Unklarheiten bei der Benotung vorweggenommen, da
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die Schiler*innen transparent nachvollziehen koénnen, welche kompetenzabhangigen
Kriterien zur Leistungsbeurteilung gefiihrt haben. Die Kompetenzrastermodelle erméglichen
es zudem, Starken und Schwachen klar zu identifizieren und individuelle FordermaRnahmen
dadurch anzubieten. Durch die systematische Erfassung von Lernfortschritten kdnnen
Lehrpersonen den Unterricht effektiver an die Bedirfnisse der Schiiler*innen anpassen.

Die Literatur, insbesondere die Arbeiten von Keller, Neuweg et al. unterstreichen die
Bedeutung dieser Beurteilungsinstrumente. Sie betonen, dass Kompetenzraster nicht nur
kurzfristiges Auswendiglernen verhindern kénnen, sondern auch zukinftiges, tiefgehendes
Verstandnis fordern konnen, wenn diese Raster durch die Lehrpersonen im Unterricht
zielgerichtet eingesetzt werden. Die derzeitige Literatur richtet sich beinahe ausschlieRlich auf
die Sekundarstufe |, jedoch kénnen, wie durch diese Forschungsarbeit bestatigt wird, auch
Querverbindungen zur Sekundarstufe Il geschaffen werden, wenn man hierzu den Blick auf
wesentliche Elemente der Oberstufe legt. Dies fiihrt schlussendlich dazu, dass
Kompetenzraster zu einer kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung fihren, die es den
Schiler*innen auBerdem ermoglicht, erlernte Kompetenzen zielgerichtet und praxisorientiert
zu Uiben und anzuwenden.

AbschlieBend kann gesagt werden, dass die verschiedenen Kompetenzrastermodelle eine
fundierte Basis liefern, um den Mathematikunterricht und andere Fachbereiche
prozessorientiert und lernwirksam zu gestalten. Aus diesem Grund sind Kompetenzraster,
unabhangig von der kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung, essenziell flir eine moderne
und zukunftsorientierte Bildungsarbeit, die den individuellen Lernbediirfnissen gerecht wird
und die Schiiler*innen bestmdglich auf die zukiinftigen Anforderungen im Fach Mathematik
vorbereitet. In diesem Sinne kann darauf verwiesen werden, dass die qualitativen
Erkenntnisse und Erfahrungen als Grundlage fiir weitere Forschungsarbeiten dienen und
moglicherweise als Grundlage fiir Entwicklungen seitens des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung herangezogen werden konnen. Diese kdénnten sich
beispielsweise auf die Digitalisierung und Vereinheitlichung eines universellen digitalen

Kompetenzrasters auf Excel-Basis fiir die Oberstufe beziehen.
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9. TRANSKRIPTION

Interview Lehrperson AHS (Lehrperson 1)

Interviewer: Welche Erkenntnisse bzw. Vorkenntnisse hast du vor der Durchfihrung tber
Kompetenzraster im Generellen und in Bezug zu kompetenzorientiere Leistungsbeurteilung

gehabt?

Lehrperson 1: Also eigentlich nichts. Ich habe immer nur die unterschiedlichen Kompetenzen
im Blick gehabt, welche ich fir die Erstellung von unterschiedlichen Schullibungsbeispielen
oder Beispielen fir die Schularbeit benétigt habe. Konkret fiir einen Kompetenzraster nicht.
Der Fokus in Bezug auf die Kompetenzen war nur bei der Zusammenstellung der
Schularbeitsbeispiele. Dabei lag mein Fokus eher darauf, , 0k” habe die abzupriifenden
Kompetenzen auch dementsprechend in den Aufgaben umgesetzt, um zu schauen, ob die
Kompetenz der Schiiler*innen erfillt wurden oder nicht. Generell lag der Fokus aber nicht
darauf, dass ich zum Schluss geschaut habe, ob der oder die Schiiler*in nun die angestrebte
Kompetenz erfiillt hat oder auch nicht, sondern mein Fokus war eher auf die erreichten Punkte

der Schularbeit gerichtet, welche schlieBlich ja die Note ergeben.
Interviewer: Wie schaut es mit speziellem Fokus auf einen Kompetenzraster aus?

Lehrperson 1: Naja, Vorkenntnisse bezlglich unterschiedlicher Kompetenzraster habe ich
nicht gehabt, aber ich war mir definitiv Uber die verschiedenen Kompetenzen und

Kompetenzbereiche bewusst.

Interviewer: Um noch einmal die erste Frage aufzugreifen, wie schaut es mit den

Vorkenntnissen bezliglich kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung aus?

Lehrperson 1: ,Schaut eher mau aus”, also ich meine damit, dass wir auf der Universitat uns
meisten angeschaut haben, welchen Kompetenzbereich unterliegt diese Aufgabe bzw. die
Aufgabenstellung, weil durch die Operatoren kann man bereits recht gut zuordnen, welche

Handlungsdimension bzw. Inhaltsdimension usw. bearbeitet werden miissen.
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Interviewer: Ich muss hier kurz einhacken und anmerken, dass die Handlungs- und
Inhaltsdimensionen usw. fir die Sekundarstufe | zutreffen, aber nicht fiir die Sekundarstufe Il.

Wie wirde es speziell in Hinblick auf die Sekundarstufe Il ausschauen?

Lehrperson 1: Also mhh ..., wenig bis keine Vorkenntnisse. Im Studium richtete sich der Fokus
insbesondere auf die Sekundarstufe |, aber fir die Sekundarstufe Il haben wir recht wenig bis
keine spezifischen Themen, die der kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung zuzuordnen

waren, durchgemacht.

Interviewer: Das heif3t, dass du keine gezielte kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung bei

der Schularbeit angewendet hast?

Lehrperson 1: In diesem Ausmal}, wie der Kompetenzraster dieses Vorgehen darstellen

wiirde, nicht nein.

Interviewer: Alles klar. Wie war deine Einstellung zu diesem Thema?

Lehrperson 1: Eigentlich recht positiv, denn ich war selbst sehr interessiert, ob die erreichten
Punkte der Schiler*innen mit den erreichten Grundkompetenzen libereinstimmen. Wie
gesagt, da wir hauptsachlich nur mit Punkten arbeiten, aus denen sich schlussendlich die Note
ergibt, finde ich diesen anderen Ansatz der Leistungsbeurteilung, Uber die einzelnen
Grundkompetenzen die Note zu finden, sehr spannend. Wie sich zeigte, hat dies auch sehr gut
gepasst, auch in Bezug zu meiner Einschdtzung der Schiler*innenleistungen. Ich war auf

keinen Fall abgeneigt, dieses Projekt zu unterstitzen.

Interviewer: Wie war die Durchfiihrung fur dich in Bezug auf einen Schiler? Gab es
Schwierigkeiten, Unklarheiten und wenn ja, welche? Was wirdest du verandern bzw. aus

deiner Sicht verbessern?

Lehrperson 1: Nach anfanglichen ,kleinen” inhaltlichen Unklarheiten bezliglich der zwei
Raster war fiir mich, insbesondere nach deiner kurzen Erklarung was mit den einzelnen

Kompetenzen und den Kompetenzraster gemacht werden soll, alles klar. Wie gesagt, ich war
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mir jedoch sehr unsicher, was ,fiinf“ Punkte bedeuten oder auch ,acht“ Punkte im
Zusatzraster, aber das hangt womoglich damit zusammen, dass ich in diesem Bereich sehr
wenig Erfahrung mitbringe. Wenn ich im Studium bereits Aufgaben in dieser Art und Weise
unterschiedliche Punkte zugeordnet bzw. gewisse Beispielaufgaben zu Gesicht bekommen
hatte, was genau , funf“ Punkte oder ,,acht” Punkte waren, dann hatte ich mich definitiv daran
orientieren kénnen. Das war aber leider nicht der Fall. Die Gewichtung der einzelnen Punkte
ware mir dann sicherlich leichter gefallen, weshalb ich mir bei der Durchfiihrung schon eher
schwergetan habe, eine eindeutige Punkteanzahl jeder Grundkompetenz zuzuordnen. Ich
versuchte herauszufinden, was trifft auf diese erbrachte Kompetenz am Ehesten zu und was
nicht. Gut fand ich auch die Unterteilung der Punkte in diese ,Zwischenschritte” und folglich
»Zwischenpunkte”. Diese Zwischenpunkte halfen mir vor allem bei der Beurteilung einer
Grundkompetenz, wenn ich mir unschliissig war, wie viele Punkte ich dieser geben sollte.
Grundsatzlich muss ich sagen, dass es schon sehr zeitaufwendig war und das besonders in

Hinblick auf nur einen Schiler.

Interviewer: Was haltest du von der Anwendung von Kompetenzraster im

Mathematikunterricht, speziell fir die Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe II?

Lehrperson 1: Von Schiilerseite betrachtet, muss ich sagen, dass es dem Schiiler oder der
Schiiler*in nicht sehr viel Nutzen bringt, wenn man ihm oder ihr sagen wiirde, dass er oder
eben sie diesen oder jenen Grundkompetenzbereich ,liberwiegend” oder ,,im Wesentlichen”
erflllt hat. Ich wiirde es besser finden, wenn man den Schiller*innen sagen wiirde, was seine
individuellen Starken und Schwachen sind, aus denen sich ja schlussendlich die Punkteanzahl
des Kompetenzrasters zusammensetzt. Als Lehrperson hat man auf einen Blick, wenn man die
Tabelle ausfillt und die Kreuze richtig setzt, wie die Grundkompetenzbereiche entsprechend
der LBVO zu beurteilen sind. Fir eine noch detailliertere Auswertung miisste man auch die
Schwachen naher betrachten und in Verbindung mit den eigenen Anmerkungen in Form der
Kommentare setzten. Dies ist meines Erachtens sehr zeitaufwéandig, insbesondere in Hinblick,
dass ich nur einen Schiiler damit beurteilt habe. In den meisten Fallen hat man aus Lehrperson
mehrere Klassen, was sich meiner Meinung nach nur schwer ausgehen kann.

Um auf die Anwendung zuriickzukommen, muss ich sagen, dass ich sehr zwiegespalten bin.

Einen Mehrwert sehe ich nur aufseiten der Lehrpersonen und nicht aufseiten der
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Schiiler*innen. Den Schiiler*innen wiirde es meiner Meinung nach mehr helfen, wenn man
ihnen genau sagen wirde, was sie noch einmal iben sollten bzw. wo noch Aufholbedarf
vorliegt. Die Schiler*innen werden jedoch nicht verstehen, was ,zur Ganze erfillt” usw.
Uberhaupt aussaget, geschweige was sie mit dieser Information anfangen sollten. Man kann
aber auch beim reinen Betrachten der gelosten oder nicht gelésten Aufgaben erkennen, in
welchen Bereich eventuelle Defizite liegen. Ich denke, zwingend ist ein solches Raster nicht
notwendig, jedoch als Feedbackfunktion kann es sicherlich hilfreich sein, wenn wir, also die
Lehrpersonen, die erhaltenen Informationen den Schiiler*innen vorlegen und explizit sagen,

was sie aufzuholen haben.

Interviewer: Was ware positiv hervorzuheben?

Lehrperson 1: Das man auf einen Blick sieht, wie die Grundkompetenzbereiche z.B: Lineare
Funktionen, ... nach der LBVO entsprechend beurteilt wurden und anhand dessen dann als
Lehrperson Ubersichtlich sehen kann, was man eventuell noch einmal tiben sollte und welche

Grundkompetenzen bereits gefestigt sind.

Interviewer: Was hat sich aus deine Sicht nach der Umsetzung der Kompetenzraster in
Hinblick auf die Leistungsbeurteilung verandert? Wurde die Leistungsbeurteilung eines/r

Schiilers*in mit einem Kompetenzraster anderes ausfallen?

Lehrperson 1: Ich habe extra eine Schiilerin genommen, welche leistungsmaRig im Mittelfeld
liegt. Diese hat genau noch ein ,Befriedigend” von den Punkten erreicht. Als ich den
Kompetenzraster dementsprechend ihrer Leistungen ausgefiillt habe, hat man schnell
gemerkt und gesehen, dass der Raster mit der Note ziemlich Ubereinstimmt. Anhand der
angekreuzten Grundkompetenzleistungen hat man erkennen koénnen, dass eine
Durchschnittsleistung vorliegt. Folglich war das Grundlegende vorhanden und die ,,Basics”
konnte die Schiilerin abrufen, jedoch fehlt fiir ,iber das Wesentliche hinaus” noch weiteres
Wissen. Ich muss definitiv sagen, dass mich das sehr gefreut hat, als ich merkte, dass die
Punkte der Schularbeit und den Leistungen der Grundkompetenzbereiche recht gut

Ubereingestimmt haben.
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Interviewer: Welche Hilfestellungen kénnen sich aus deiner Sicht bei der Leistungsbeurteilung

im Mathematikunterricht mit Hilfe von Kompetenzraster ergeben?

Lehrperson 1: Auf den Kompetenzraster bezogen?

Interviewer: Ja genau.

Lehrperson 1: Mmmhhh......

Interviewer: Gibt es aus deiner Sicht keine Hilfestellungen?

Lehrperson 1: Eventuelle Hilfestellungen dahingehend, dass man anhand der erreichten
Bereiche ,erflllt, ,Uberwiegend erflllt“ usw. UberblicksmaRig Bescheid weil}, welche
Kompetenzen erreicht wurden und welche eben nicht. Ich stelle mir es sehr schwierig vor, fiir
jeden Schiler oder Schiilerin diesen Uberblick zu haben, um dahingehend spezielle
Unterstiitzungsmallnahmen anbieten zu kénnen. Also ich bin nicht so davon liberzeugt, dass
ich es das nachste Mal unbedingt einsetzen musste, weil es nicht so eine groRe Unterstiitzung

fir mich als Lehrperson und meinen Mathematikunterricht ware.

Interviewer: Wirden die erhobenen Leistungen der Schilerinnen und Schiiler, die auf
Kompetenzen basieren, etwas dazu beitragen, deinen Unterricht zu modifizieren oder an die

Leistungen anzupassen?

Lehrperson 1: Ich glaube recht wenig. Ich finde anhand dieses Kompetenzrasters kann man
nicht genau sehen, was man im Unterricht verbessern kdnnte bzw. was man als Person selbst

dahingehend dndern sollte.
Interviewer: Ich muss kurz einwenden. Ich meinte nicht Verdnderungen bezogen auf die

Lehrperson, sondern Veranderungen bezogen auf den Inhalt des Unterrichts bzw. den

Unterrichtsablauf.
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Lehrperson 1: Wenn ich vielleicht eine ganze Klasse mit deinem Kompetenzraster beurteilen
wirde und erkennen wirde, dass alle Schwierigkeiten im Bereich von zum Beispiel
ylnterpretationen von  Textbeispielen” haben, bezogen natirlich auf einen
Grundkompetenzbereich, dann wirde ich hochstwahrscheinlich die nachste
Unterrichtsstunde dafiir nutzen, den fehlenden Grundkompetenzbereich erneut zu erklaren
und vorzugsweise zu wiederholen. Wenn es wie vorhin erwahnt Schwierigkeiten bei
»Interpretationen von Textbeispielen” gibt, dann wirde ich sicherlich Beispiele tben, die

genau diesen Inhalt abdecken und darauf den Fokus legen, aber sonst eher weniger.

Interviewer: Was wiirdest du bei deinem vorgelegten Kompetenzraster verandern bzw. aus
deiner Sicht verbessern? Habe ich das richtig interpretiert, dass es keine
Verbesserungsvorschlage gibt, nachdem du bei der vorhergehenden Frage nicht darauf

eingegangen bist?

Lehrperson 1: Ich muss sagen, dass mein Kompetenzraster sehr gut zum Durchfiihren war.
Man hat sich auch nach anfanglicher Klarung sehr gut ausgekannt, auch in Bezug auf den
Aufbau des Rasters. Man hat klar die Leistungen der Schiiler*innen erkannt, ob diese erfllt
wurden oder auch nicht. Also vom Aufbau habe ich es, wie gesagt sehr gut gefunden, aber
auch fir einen AulRenstehenden, der sich nicht genau so mit dem Thema Kompetenzen und
Kompetenzraster beschaftigt hat, dass dieser dann genau weils, was mit dem

Kompetenzraster herausgefunden und ausgesagt werden kann.

Interviewer: Das heiRt, dass nach meiner einmalig kurzen Erklarung alles verstandlich war?

Lehrperson 1: Genau. Auch mit den Punkten der einzelnen Grundkompetenzen, welche ja

eingestuft werden missen, um anschliefend in den Kompetenzraster eingetragen werden zu

kénnen, hat meiner Meinung nach sehr gut funktioniert.

Interviewer: Gibt es noch weitere offene Fragen von deiner Seite?

Lehrperson 1: Nein, eher nicht!
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Interviewer: Ich hatte noch eine letzte Frage an dich. Meinst du wiirde sich ein solcher
Kompetenzraster speziell bezogen auf Wiederholungsschularbeiten fir leistungsschwache

Klassen positiv auswirken?

Lehrperson 1: Diese Frage kniipft ein bisschen an eine vorhergehende Frage an. Wie gesagt,
ich glaube, dass wenn du die Schularbeiten betrachtest und die Starken und Schwachen
analysierst, hier eher die Schwachen, dann hilft das mehr als die Einordnung in ,erfillt”,
Luberwiegend erfiillt“ usw. Anhand dieser tabellarischen Ubersicht kann man eventuell
gruppenspezifische Ubungen machen, sodass man die Schiiler*innen bestméglich fiir
folgende Tests und Schularbeiten vorbereitet. Das hilft bestimmt, aber diese Umsetzung
unterliegt der Durchfiihrung dieses Kompetenzrasters und muss bei allen Schiiler*innen

durchgefihrt werden und das ist wohl, wie schon erwahnt, sehr zeitaufwendig.

Interviewer: Vielen Dank fur deine Zeit.

(Dauer 12:50)
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Interview Lehrperson AHS (Lehrperson 2)

Interviewer: Welche Erkenntnisse bzw. Vorkenntnisse hast du vor der Durchfiihrung Gber
Kompetenzraster im Generellen und in Bezug auf kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung

gehabt?

Lehrperson 2: Eigentlich habe ich keine Vorkenntnisse zu diesem Thema gehabt. Ich habe zwar
von den Germanisten ein bisschen mitbekommen, dass die so etwas in diese Richtung haben,
aber fur Mathematik habe ich noch nirgendwo dahingehend etwas gesehen. Ehrlich gesagt

habe ich mir nicht vorstellen konnen, wie so etwas auszusehen hat.

Interviewer: Deine Ansichten Uiberraschen mich nicht, denn dieses Thema sollte ja Hauptteil
dieser Arbeit sein. Um noch einmal auf die erste Frage zurlickzukommen, was waren deine
generellen Vorkenntnisse/Vorstellungen in Bezug auf eine kompetenzorientierte

Leistungsbeurteilung?

Lehrperson 2: Naja, ich wusste bzw. mir war klar, dass man prinzipiell nach den einzelnen
Grundkompetenzen die Leistungsbeurteilung gut abbilden und dahingehend ordnen kann.
Zum Beispiel das man sagt: Man hat drei Beispiele von der Grundkompetenz FA1.2 und vier
Beispiele von der Kompetenz FA 2.3 und schafft der Schiiler oder die Schiilerin die Aufgabe zu
hundert Prozent, Gberhaupt nicht oder nur zum Teil. Ich muss ehrlich sagen, dieses Vorgehen
war sehr interessant insbesondere die Themengebiete nach den Grundkompetenzen
entsprechend aufzuschlisseln und sich dieses Vorgehen einmal fiir eine Schularbeitskorrektur
zu nutzen macht. Aber so ein richtiges Vorwissen habe ich natirlich vor der Durchfiihrung

noch nicht gehabt.

Interviewer: Wie war deine Einstellung zu diesem Thema?

Lehrperson 2: ,,Geldchter, mhhh ... ok dann machen wird das einmal”, dass was ehrlich gesagt
meine erste Einstellung zu diesem Thema. Von alleine weild ich ehrlich gesagt nicht, ob ich das
Uberhaupt einmal ausprobiert, geschweige denn mir etwas dartber Gberlegt hatte. Grund

dafiir war hochst wahrscheinlich der Blick bzw. das Vorwissen durch die Germanisten, dass
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solche Raster immer mit sehr viel Arbeit in Verbindung stehen, vor allem in Bezug auf die
Beurteilung mit gewissen Kompetenzen. Ich muss aber sagen, dass es vollkommen machbar
war und mich jetzt auf keinen Fall liberfordert hatte, auch wenn ich fir deine Masterarbeit

nur eine Schulerin damit beurteilt habe.

Interviewer: Wie war die Durchfihrung fiir dich in Bezug auf einen Schiler*in? Gab es
Schwierigkeiten, Unklarheiten und wenn ja, welche? Was wirdest du verdandern bzw. aus

deiner Sicht verbessern?

Lehrperson 2: Uberraschend gesehen eigentlich wenig Aufwand, weil man schreibt sich die
Grundkompetenzen normalerweise sowieso einmal zusammen. Ich gebe zu, dass ich meine
Schularbeiten immer in dieser Art und Weise aufbaue und ich schreibe mir auch immer auf,
welche Grundkompetenzen vorliegen. Das heiRt, ich musste mir die einzelnen
schularbeitsbezogenen Grundkompetenzbeispiele nicht noch einmal extra heraussuchen,
sondern die gesamte Aufteilung der Grundkompetenzen, die bei der Schularbeit abgeprift

werden sollten, habe ich schon vorliegen gehabt.

Interviewer: Sehr praktisch, denn diese Aufgliederung der Aufgaben nach den einzelnen
Grundkompetenzen ist eigentlich Grundbestandteil fiir die Durchfiihrung eines solchen

Kompetenzrasters.

Lehrperson 2: Genau. Ich mache das immer so, dass ich zuerst schaue, welche
Grundkompetenzen habe ich im Schularbeitsstoff, suche mir anschlieend die Beispiele
demnach aus und versuche auch immer, dass die Verteilung moglichst ausgeglichen bzw.
ausgewogen ist. Natirlich sind es manchmal mehr und manchmal weniger Beispiele einer
Grundkompetenz. Manchmal fasse ich zwei Grundkompetenzen zusammen, um mehr
Kompetenzbereiche abzuprifen, aber das kann bei jeder Schularbeit variieren. Meistens
kommt es ganz darauf an, welche Themenbereiche zur Schularbeit kommen und welche
Grundkompetenzbereiche und wie viele ich explizit abprifen mdéchte. Wenn ich mir die
Schularbeit zusammenstelle, mache ich mir zudem immer ein Exemplar, wo ich fir mich
immer dazuschreibe, welche Grundkompetenz abgepriift werden soll! Die Schiilerinnen

bekommen natirlich jene Schularbeit ohne der detaillierten Angabe der einzelnen
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Grundkompetenzen. Aus diesem Grund habe ich mir die einzelnen Grundkompetenzen fiir die
Schularbeit nicht zuséatzlich heraussuchen miissen und daher war es im Gegensatz zur ersten

Annahme, recht wenig Arbeit.

Interviewer: Gab es irgendwelche Schwierigkeiten bzw. Unklarheiten bei der Durchfiihrung

des Kompetenzrasters?

Lehrperson 2: Ich glaube nicht, warte kurz, ich schaue noch einmal bei meinen Notizen nach,
ob ich mir noch etwas Zusatzliches aufgeschrieben habe. Doch mir war anfanglich nur kurz
unklar, wo ich die Punkte im Beurteilungsraster eintragen sollte. Im Zusatzraster oder im
Kompetenzraster selbst war im Prinzip nichts wirklich unklar oder fihrte bei mir zu

irgendwelchen Schwierigkeiten.

Interviewer: Sehr gut, das freut mich zu horen. Der angesprochene Beurteilungsraster sollte
nur eine Aufschliisselung der Schularbeitspunkte darstellen, um dir und den Lehrpersonen zu
helfen, die erreichten oder auch nicht erreichten grundkompetenzspezifischen Punkte besser
und vor allem Ubersichtlicher darstellen zu kénnen. Das war meine Intention hinter diesem

Raster.

Lehrperson 2: Finde ich sehr gut, denn nicht alle Lehrpersonen haben meiner Meinung nach
einen Uberblick, welche grundkompetenzspezifischen Aufgaben sie fiir eine Schularbeit

verwenden.

Interviewer: Nachdem es keine Unklarheiten gab, wird es hochst wahrscheinlich auch keine

Schwierigkeiten gegeben haben?

Lehrperson 2: Eigentlich nicht. Ich habe immer darauf geachtet, was ich dem Schiiler fir eine
Beurteilung der Grundkompetenz entsprechend geben wiirde und habe anschlieRend, wenn
mehrere Kompetenzen betroffen waren, meistens einen Mittelwert der Einzelbeurteilungen
vorgenommen. Zum Beispiel hat der Schiiler die Aufgabe 1 richtig geldst, aber die Aufgabe 2

nicht, obwohl beide der gleichen Grundkompetenz zugeschrieben werden kénnen, dann zog
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ich den Mittelwert der Einzelbeurteilungen heran. Ein solches Beispiel ist beim

Differenzenquotienten und Differentialquotienten zu sehen.

Interviewer: Findest du den Kompetenzraster dementsprechend passend fir die
Leistungsbeurteilung der 7. Klasse, also 11 Schulstufe? Ziel sollte sein, anhand des
Kompetenzrasters die Leistungsbeurteilung objektiver und valider durchfiihren zu kénnen.

Wirde dies zutreffen?

Lehrperson 2: Prinzipiell wiirde ich auf jeden Fall sagen, dass der Kompetenzraster passend
gewahlt ist. Wenn ich aber dies fiir jeden Schiler bzw. Schiilerin in dieser exakten Art und
Weise aufschllsseln misste, wo ich sagen kann, welche Grundkompetenzen er kann, gut kann
oder nicht kann, dann wirde der Schiiler nichts damit anfangen kénnen, sprich er wiirde kein
sinnvolles Feedback von mir als Lehrperson bekommen. Ob er die Grundkompetenz ,zur
Ganze” erflllt hat oder nicht, die Schwierigkeit hinter dieser Grundkompetenz wird dadurch
nicht ersichtlich. Der Sinn dahinter sollte meiner Meinung nach genau in diesem Bereich
liegen, aber wenn man diese Aufschlisselungen und Defizite genau dokumentieren wiirde,

ware das eine riesengrofRe Herausforderung.

Interviewer: Wenn der Zeitfaktor keine Rolle spielen wiirde, ware ein solcher
Kompetenzraster eine gute Moglichkeit, die erhaltenen Leistungen in die Gesamtbeurteilung

miteinflieBen zu lassen?

Lehrperson 2: Auf jeden Fall. Zudem wirden die Schiler*innen uberblicksartig ein
detailliertes Feedback bekommen, welche Kompetenzbereiche sie bereits konnen und welche

nicht bzw. welche noch Aufholbedarf bendtigen.

Interviewer: In Bezug auf die Zentralmatura kénnte dieser Aspekt insbesondere fiir die
Sekundarstufe Il sehr wichtig sein, da sich die Zentralmatura ausschlieflich auf die

Grundkompetenzen bezieht.

Lehrperson 2: Das sehe ich genauso wie du und wenn wir als Lehrpersonen ehrliche sind,

wissen die Schiiler*innen in der 8. Klasse nicht mehr, welche Grundkompetenzen sie zum
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Beispiel in der 5. Klasse gekonnt haben und welche nicht. Wenn aber die Schiiler*innen so
einen Kompetenzraster hatten, dann hatten sie auch die Moglichkeit, die ,versdumten”
Grundkompetenzen gezielt nachzuholen und erneut zu Uben. Insbesondere fiir die
Grundkompetenzbereiche der 5. und 6. Klasse ware das meiner Meinung nach sehr nitzlich,
wenn die Schiler*innen speziell vor der Matura eine solche Maoglichkeit hatten. Aus
Lehrersicht ware diese Form der ,,Wissenssicherung” sicher nicht schlecht! Man kdnnte also
den Kompetenzraster nicht nur fir die Leistungsbeurteilung nutzen, sondern auch fiir die

Wissenssicherung der Schiiler*innen.

Interviewer: Das ist ein sehr guter und interessanter Einwand, der mir bis dato auch noch

nicht in den Sinn gekommen ist.

Interviewer: Was wiirdest du bei deinem vorgelegten Kompetenzraster verandern bzw. aus

deiner Sicht verbessern wollen und was wiirdest du positiv hervorheben?

Lehrperson 2: Also ich muss ganz ehrlich gesagt sagen, dass ich flirs erste diesen
Kompetenzraster genauso libernehmen kénnte und auch wirde. Mir kommen jetzt keine
Veranderungen bzw. Verbesserungsvorschldge in den Sinn. Erste Verdnderungsvorschlage
wirden meiner Meinung nach erst nach einer intensiven Nutzung von ein bis Jahre zum
Vorschein kommen. Fir die anfangliche Nutzung kénnte man diesen Kompetenzraster ohne
weiteres eins zu eins so Ubernehmen und anwenden. Positiv wiirde ich auf jeden Fall die
genaue und exakte Beschreibung einer jeden Teilkompetenz hervorheben, weil die genaue
Auflistung aller Teilkompetenzen hat niemand und dabei meine ich nicht nur die
Schiiler*innen sondern auch die Lehrpersonen, im Kopf. Man hat als Lehrperson zwar standig,
unter Bericksichtigung der Grundkompetenzen, zu tun, aber ich vergesse diese meisten schon
von einer Schularbeit zur nachsten. Ich weil gerade so viel, ob eine Kompetenz bei der Matura
abgeprift wird oder nur dem Lehrplan entspricht. Dahingehend muss ich nochmals sagen,
dass das ,alles” in diesem Kompetenzraster kompakt zusammengefasst ist und man als

Lehrperson schnell einen Uberblick erreicht. Das Gesamtpaket hat gut gepasst.

Interviewer: Was haltest du von der Anwendung von Kompetenzraster im

Mathematikunterricht, speziell fiir die Sekundarstufe II?
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Lehrperson 2: Ich glaube auf jeden Fall, dass die Anwendung von Kompetenzraster sehr
sinnvoll sein kdnnte, weil man aus Sicht der Lehrperson den Schiler*innen ein viel besseres
und genaueres Feedback geben kann. Wenn man zum Beispiel die Schularbeit zurilickgibt,
haben meines Erachtens die Schiler*innen (iberhaupt keine Ahnung, welche spezielle
Grundkompetenz mit einem Beispiel abgefragt wird, auch wenn ich es Ihnen explizit auf den
Schularbeitenstoff anfiihre. Die Schiiler*innen (die meisten) haben definitiv keinen Uberblick,
welche Grundkompetenz abgeprift wird und mit einem solchen Kompetenzraster wiirden sie,
wie vorhin erwahnt, ein viel besseres Feedback bekommen, mit dem Sie auch etwas anfangen
kénnen. Man kann seine eigenen Leistungen sehr schnell, sehr einfach und insbesondre
UberblicksmaRig begutachten. Steht eigentlich bei der Matura dabei, welche

Grundkompetenz abgefragt wird?

Interviewer: Nein, aber die Matura ist ohnehin so aufgebaut, dass die Grundkompetenzen der
SRDP in chronologischer Reihenfolge abgefragt werden. Ich meine damit, dass beim dritten
Beispiel kein Integral zu berechnen ist. Ich glaube, dass hilft den Schiler*innen schon sehr,

um die Beispiele den Grundkompetenzen ein wenig zuzuordnen, vor allem in der 8. Klasse.

Lehrperson 2: Stimmt, habe ich schon wieder vergessen, nachdem die letzte Matura schon
ein weniger her ist. Wie gesagt als Feedbackfunktion sind solche Kompetenzraster auf jeden
Fall sehr empfehlenswert. Mir fallt jetzt gerader spontan ein, dass es ja viel besser ware, wenn
man den Schiler*innen ein Dokument macht, eventuell in Form einer Excel-Tabelle, wo alle
Grundkompetenzleistungen z.B: einer Klasse aufgelistet sind und sie zu jeder Zeit darauf
Zugriff hatten. Dort konnten sie dann selbststandig nachschauen, welche Grundkompetenzen
sie bereits gut konnen und welche eher weniger gut und dahingehend sich gezielt vorbereiten.
Sie kdnnten in weiterer Folge auch ihre individuellen grundkompetenzspezifischen Leistungen
selbststdandig ausbessern, wenn sie jene fehlenden Bereiche nachholen wirden und
schlussendlich ihre Note im Mathematikunterricht verbessern. Diese angesprochene Tabelle
oder eigentlich diesen ,Kompetenzraster” auszudrucken finde ich keine gute Idee, denn die
meisten verlieren die Zettel ohnehin spatestens nach einer Woche. Grundvoraussetzung ist
aber, dass die Lehrperson immer die , Tabelle” auf dem neuesten Stand halten muss und das

wohl oder libel einige Zeit in Anspruch nehmen wird.
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Interviewer: Was hat sich aus deiner Sicht nach der Umsetzung des Kompetenzrasters in

Hinblick auf die Leistungsbeurteilung und in Bezug auf den Kompetenzraster selbst verdandert?

Lehrperson 2: Die Uberlegung, ob man diesen Kompetenzraster wirklich einmal ausprobiert
und auf eine gesamte Klasse lber ein gesamtes Schuljahr anwendet. Ich meine jetzt nicht
gleich fur alle Oberstufenklassen, wenn man mehrere hat, aber einmal fiir eine Klasse.
Anbieten wirde sich hierbei die 5. Klasse und evaluiere, ob sich die Leistungen der Schiler mit
solchen Kompetenzrastern verbessern wiirden oder auch nicht. Eventuell wiirde sich auch
meine Notengebung durch die Kompetenzraster verdandern, aber das ist grundsatzlich ein
Thema, was sicherlich eine langere Zeit ben6tig, um sich optimal zu entwickeln. Von so einem
Vorhaben bin ich auf keinen Fall abgeneigt. Aja, insbesondere Schiiler*innen, die das Schuljahr
negativ abschlieBen und zur Wiederholungspriifungen antreten, waren solche
Kompetenzraster von Vorteil, weil dann kénnten sie auf einen Blick sehen, wo (iber das

gesamte Jahr verteilt, deren Defizite lagen.

Interviewer: In diesem Sinne ware ja ,,dein” Raster sehr aufschlussreich, denn er bildet genau

die gesamten Grundkompetenzbereiche eines Jahres (ibersichtlich ab.

Lehrperson 2: Genau!

Interviewer: Wenn wir noch einmal kurz auf die Leistungsbeurteilung zuriickgehen, welche
Hilfestellungen konnen sich aus deiner Sicht bei der Leistungsbeurteilung im
Mathematikunterricht mit Hilfe von Kompetenzraster ergeben? Ware die Beurteilung
prazisier bzw. gezielter durchfiihrbar, wiirde sich eventuell etwas bei deiner Notengebung
verdandern, wenn ausschliefRlich die erkennbaren Kompetenzleistungen der Schiiler*innen fir

die Notenfindung herangezogen werden wiirden?

Lehrperson 2: Verdandern wiirde sich meiner Meinung nach nicht sonderlich viel, aber die
Leistungsbeurteilung ware auf jeden Fall noch transparenter. Mit einem solchen
Kompetenzraster kdnnen sie ganz genau nachvollziehen, wo stehe ich derzeit und wie kommt

die Lehrperson auf die entsprechende Note bzw. Beurteilung.
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Interviewer: Wiirde ich sich aus deiner Sicht die Schularbeitsnote verandern, wenn du nicht
die erreichten Punkte der Schularbeit heranzeihen wiirdest, sondern die Beurteilung

ausschlieBlich auf seine erreichten oder nicht erreichten Kompetenzleistungen beziehst?

Lehrperson 2: Schwierige Frage! Ich glaube, dass ist eine Frage, wie man die einzelnen
Grundkompetenzleistungen gewichtet. Wenn du die erreichten Punkte, die auch am
Kompetenzraster anzugeben waren, zusammenzahlst, dann vermute ich einmal, dass sich die
Noten nicht sehr stark unterscheiden wiirden. Zur Klarstellung, ich meine mit den Punkten die

Teilbeurteilung der Grundkompetenzen mit ,,nicht erfillt” - 5, ,,merkliche Ansatze” - 2 usw.

Interviewer: Wirden die erhobenen Leistungen der Schiler*innen etwas dazu beitragen,

deinen Unterricht dahingehend zu verandern bzw. den Leistungen anzupassen?

Lehrperson 2: Nein eher nicht. Ich wiirde meinen Unterricht genau so weiter durchfiihren und
gestallten wie bis her, weil ich ihnen ohnehin bei ganz vielen Beispielen Hinweise gebe, um
welche Kompetenz es sich gerade handelt. Dahingehend glaube ich nicht, dass ich etwas

anders machen wirde.

Interviewer: Auch nicht, wenn du zum Beispiel eine Schularbeit korrigierst und bemerkst, dass
sehr viele Schiler*innen in einem Kompetenzbereiche Schwierigkeiten aufweisen? Wirde du

diese Bereiche noch einmal wiederholen, bevor du das nachste Thema besprichst?

Lehrperson 2: Das ist komischerweise flir mich eine schwierige Frage, weil ehrlich gesagt ist
es mir noch nicht aufgefallen, dass die Mehrheit meiner Klassen einen Kompetenzbereich,
sprich ein Thema, nicht verstanden hat. Gerade in meiner jetzigen 7. Klasse, da bekomme ich
alle ins Boot und auch der Schwachste versucht aktiv mitzuarbeiten, also deswegen glaube ich
nicht, dass ich deswegen an meinem Unterricht etwas dandern wiirde. Mir wiirde hochst
wahrscheinlich schon wahrend der Durchfiihrung auffallen, dass gewisse Kompetenzbereiche
eventuell von keinem Schiiler*in verstanden worden sind. Ich wiirde, wenn es mir auffallen
wirde, einfach ein paar Beispiele zusatzlich durcharbeiten, bis das Wissen bei den

Schiiler*innen gefestigt ist.

111



Interviewer: Wiirde sich etwas bei deinem Unterricht verandern und ich erwahne jetzt gezielt

die Unterrichtsplanung, wenn eine Schularbeit wiederholt werden musste?

Lehrperson 2: Ja, weil ich durch den Kompetenzraster sehe, welche Grundkompetenzen sie
nicht gekonnt haben. Dahingehend wiirde ich meine Unterrichtsstunden so ausrichten, dass
ich gezielt nur jene Aufgaben lbe, welche die Schiiler*innen dringend notwendig haben. Also

bei einer Wiederholungsschularbeit wiirde solch ein Raster absolut hilfreich sein.

Interviewer: Sind weitere Frage offengeblieben?

Lehrperson 2: Warte kurz, ich schaue noch einmal bei meinen Notizen nach.

Genau. Ich finde es sehr schwer, bei gewissen Grundkompetenzen wirklich eine
,Eigenstandigkeit” herauszufiltern bzw. herauszulesen, anhand des angefiihrten Beispiels. Fir
mich sind Grundkompetenzen schlichtweg Grundanforderungen, da kann nicht sehr viel
»Eigenstandigkeit” dabei sein. Das war so ein Punkt, wo ich mir gedacht habe, wie kann das
eigentlich Gberhaupt sein. Eine ,Eigenstandigkeit” sehe ich nur bei den Typ — 2 Aufgaben, wo
mehrere Grundkompetenzen zusammenfallen oder gewisse Anforderungen dariber
hinausgehen, wo die Schiler*innen eine Eigenstiandigkeit und eine Problemlosefahigkeit
anzuwenden haben. Zum Beispiel wadren bei Extremwertaufgaben eine gewisse
Eigenstandigkeit und Problemlosefdhigkeit anzuwenden. Wenn ich das gesamte Beispiel
durchrechnen mochte, reicht es nicht aus, nur die Haupt- und die Nebenbedingung mir
herzuleiten bzw. mir zu Uberlegen. Solche Beispiele finde ich besonders schwierig, in einem
solchen Kompetenzraster einzuordnen und dahingehend auch zu beurteilen.

Was mir noch zusatzlich aufgefallen ist, dass es bei der Zusammenstellung Unklarheiten geben
kann, weil sehr haufig die Grundkompetenzen nicht in allen Schulbiichern lbereinstimmen.
Ich habe mir noch aufgeschrieben, dass fir mich im Kompetenzraster der 7. Klasse die

Funktionen FA 4.4 gefehlt haben.

Interviewer: Die Tabelle kann man aus Lehrperson ohnehin verandern und anpassen, wie es
einen am liebsten ist. Speziell bezogen auf die Reihenfolge der Grundkompetenzen. Die

lehrplanbezogenen Themenbereiche, wie z.B: Ellipse, Kugel usw., werden sicherlich nicht von
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jeder Lehrperson behandelt und dahingehend muss man diesen Bereich auch nicht in seinem

individuell gestalteten Kompetenzraster anfihren.

Lehrperson 2: Sehe ich genauso, aber mehr habe ich mir auch nicht aufgeschrieben.

Interviewer: Um abschliefend zusammenzufassen, ware die Beurteilung einer gesamten
Klasse mit 30. Schiler*innen mittels einen solchen Kompetenzraster (Vorwegnahme der

Lehrperson 3)

Lehrperson 2: Definitiv ein sehr groRBer Arbeitsaufwand. Wenn wir als Lehrpersonen ein
solches Kompetenzraster liber die gesamte Oberstufenzeit fir jeden Schiiler einer Klasse
fuhren wirden, ware das aus Sicht des Schiilers definitiv eine enorme Hilfe. Vor allem in der
8. Klasse in Hinblick auf die Matura, wenn man alle Grundkompetenzbereiche erneut
wiederholen muss / sollte. Das muss ich echt sagen, dass kénnte fur den Schiler wirklich sehr

hilfreich sein.

Interviewer: Wenn wir dieses Interview mit dem Thema Leistungsbeurteilung abschlieRRen,
was auch einen Kernbereich meiner Masterarbeit darstellt und darauf zuriickgehen, was du
gesagt hast, dass dieser Kompetenzraster sehr hilfreich ist, um die Leistungen transparent
wiedergeben zu kénnen, dann wiirde auch die Selbsteinschatzung und Selbstbeurteilung des

Schiilers erfolgen.

Lehrperson 2: Genau. Der Schiler bekommt mehr Einsicht dariiber, wie die Lehrperson seine
Note begriindet und schlussendlich zusammensetzt. In Hinblick auf eine Schularbeitsnote
konnen meiner Meinung nach viele Diskussionen dahingehend bereits im Vorfeld

unterbunden werden.

Interviewer: Vielen Dank fiir deine Unterstitzung und deine Zeit.

(Dauer 24:20)
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Interview Lehrperson AHS (Lehrperson 3)

Interviewer: Welche Erkenntnisse bzw. Vorkenntnisse hast du vor der Durchfiihrung Gber
Kompetenzraster im Generellen und in Bezug auf kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung

gehabt?

Lehrperson 3: Unter kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung habe ich verstanden, dass
wir als Mathematiklehrer nicht nur einfach beurteilen, was die Schiler*innen schematisch
berechnen, sondern dass sie Mathematik als eine Wissenschaft und davon gewisse
Teilaspekte, also Grundkompetenzen, verstehen und verstanden haben miissen. Sie missen
diese Teilaspekte erlernen und dann anschlieBend an verschieden Kontexten anwenden,

dariiber reflektieren und argumentieren kénnen.

Interviewer: Das ist aus deiner Sicht, was du unter kompetenzorientierter

Leistungsbeurteilung verstehst?

Lehrperson 3: Ganz genau.

Interviewer: Um noch einmal auf die erste Frage zurickzukommen, was waren deine

Erkenntnisse bzw. Vorkenntnisse liber Kompetenzraster?

Lehrperson 3: Ich habe davor noch nichts dariiber gehort. Also ich habe dariiber gehort durch
meine Lebensgefdhrtin in Deutsch und von anderen Kolleg*innen in sprachzentrierten

Unterrichtsfachern, aber im Mathematikunterricht Gberhaupt noch nicht.

Interviewer: Wie war deine Einstellung zu diesem Thema, bevor du den Kompetenzraster

angewendet hast?

Lehrperson 3: Aufgrund der Tatsache, dass ich nichts dariiber gewusst habe und mir auch

kein Bild davon ausmalen konnte, in Bezug auf das Unterrichtsfach Mathematik, war meine

Einstellung in irgendeiner Weise sehr differenziert. Auf der einen Seite habe ich mir gedacht,
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dass es einen Blick wert sein kdnnte, auf der anderen Seite sind mir sogleich einige Probleme

und Schwierigkeiten in den Sinn gekommen.

Interviewer: Auf die Probleme gehen wir bitte ein bisschen spater ein. Gab es irgendwelche

Schwierigkeiten bzw. Unklarheiten bei der Durchfiihrung deines Kompetenzrasters?

Lehrperson 3: Die Durchfiihrung war eigentlich nicht so zeitaufwendig, wie ich es mir
eigentlich vorgestellt hatte. Also ich mdchte damit sagen, dass sich der Aufwand fir einen

Schiler oder auch Schiilerin im Rahmen gehalten hat.

Interviewer: Wie wirde es fir mehrere Schiler*innen aussehen?

Lehrperson 3: In diesem Fall kdnnte man sich eine Excel-Tabelle anlegen und dann hat man
diesen Kompetenzraster einmal erstellt und misste die unterschiedlichen
Grundkompetenzen und unterschiedlichen Grundkompetenzbereiche nur mehr verandern.

Das wiirde auf jeden Fall bei erneuter Verwendung sehr viel schneller gehen.

Interviewer: Gab es gewisse Schwierigkeiten bzw. Unklarheiten?

Lehrperson 3: Schwierigkeiten gab es aus meiner Sicht keine, aber ein paar Unklarheiten.
Manchmal gab es eine Situation, wo ich nicht genau sagen konnte, ob ich einer Frage bzw.
Aufgabenstellung schlussendlich eine oder auch zwei Grundkompetenzen zuordnen kann.
Laut Lehrplan kreiert man als Lehrperson oft Beispiele, die mehrere Grundkompetenzen
verkniipfen und dann nicht eindeutig eine Grundkompetenz zugeordnet werden kénnen,
sondern die Kompetenz liegt zwischen zwei Grundkompetenzen, die vom

Bildungsministerium vorgegeben werden.

Interviewer: Meinst du vom Grundkompetenzkatalog der SRDP?

Lehrperson 3: Genau, ich meinte jetzt nicht die im Lehrplan angefiihrten Themenbereiche.
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Interviewer: Auch in der Literatur wird angemerkt, dass es manchmal sehr schwierig ist, eine
klare Differenzierung zu treffen, was bzw. welche Grundkompetenz Giberhaupt gemessen wird

oder werden soll. Dieser Bereich soll uns aber im Interview nicht weiter betreffen.

Interviewer: Findest du den Kompetenzraster dementsprechend passend fir die

Leistungsbeurteilung der 6. Klasse, also 10 Schulstufe?

Lehrperson 3: Auf jeden Fall, denn der Kompetenzraster ist abhdngig von den einzelnen
Grundkompetenzen und die Grundkompetenzen sind wiederum von den unterschiedlichen
Schulstufen abhangig. Man kann zwar dariber streiten, ob in einer 6. Klasse gewisse
Grundkompetenzen wirklich erforderlich bzw. eventuell zu schwierig sind, aber das ist ganz

klar ein anderes Thema.

Interviewer: Nachdem es keine Unklarheiten gab, wird es hochst wahrscheinlich auch keine
Schwierigkeiten gegeben haben. Was wirdest du bei deinem vorgelegten Kompetenzraster

verandern bzw. aus deiner Sicht verbessern wollen?

Lehrperson 3: Also nichts, was mir jetzt so auf die Schnelle aufgefallen waren. Um dariiber
aussagen zu kénnen, musste ich mir den Kompetenzraster definitiv noch einmal ganz genau
anschauen, um dariber aussagen zu kdnnen, was ich eventuell verandert bzw. ausbessern

wirde.

Interviewer: Habe ich das also richtig verstanden, dass der Kompetenzraster fir dich und fur
deine durchgefiihrte Leistungsbeurteilung eines Schiilers sehr plausibel ist. Vor allem in Bezug
auf die kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung, was unter reproduktiver oder produktiver
Leistung gemeint ist. Die unterschiedlichen Vorgehensweisen der Leistungsbeurteilung waren
fiir dich bei der Bearbeitung klar ersichtlich und eindeutig definiert, was gefordert sein muss,

um eine gewisse Leistung zu erbringen und dementsprechend zu beurteilen?

Lehrperson 3: Jaja, das war fur mich alles recht klar definiert!

116



Interviewer: Was haltest du von der Anwendung von Kompetenzraster im

Mathematikunterricht, speziell fir die Sekundarstufe II?

Lehrperson 3: Ich personlich finde, dass der Umweg Uber den Kompetenzraster bis zum
fertigen Resultat, also der Leistungsbeurteilung, zur selben Leistungsbeurteilung fihrt, die ich

auch ohne diesen Kompetenzraster dem Schiiler oder der Schiilerin zugeordnet hatte.

Interviewer: Wiirdest du sagen, dass diese Sichtweise und Meinung etwas mit der ,Reife”, ich

meine damit mit den Dienstjahren zusammenhangt?

Lehrperson 3: Womaoglich, ich kann es dir nicht genau sagen, aber vielleicht ist es flr einen
Lehrerneuling, der noch nicht sehr lange Mathematik unterrichtet, eine gute Stiitze. Man sieht
durch einen solchen Kompetenzraster wie die Grundkompetenzen einzuordnen und zu
beurteilen waren. Nach einigen Jahren hat man meiner Meinung nach als Mathematiklehrer
bereits die notige Erfahrung bzw. man sollte die nétige Erfahrung haben, um die Leistungen

der Grundkompetenzen entsprechend richtig einordnen zu kdnnen.

Interviewer: Sehr spannende Ansicht. Findest du grundsatzlich, dass es eine gute Idee ware,
dass ein solches Kompetenzraster vom Bildungsministerium veroffentlicht bzw.

ausgearbeitete wird, weil es bis dato noch keine Kompetenzraster dieser Art gibt?

Lehrperson 3: Stille ...

Interviewer: Anders gefragt, wadre es winschenswert, wenn es einen solchen

Kompetenzraster gibt, aber nicht gezwungenermalen angewendet werde muss?

Lehrperson 3: Ich personlich finde diese Kompetenzraster tberflissig.

Interviewer: Was hat sich aus deiner Sicht nach der Umsetzung des Kompetenzrasters in

Hinblick auf die Leistungsbeurteilung verandert?

Lehrperson 3: Eigentlich hat der Kompetenzraster genau bestatigt, was ich der Schilerin fiir
eine Leistungsbeurteilung im Vorfeld gegeben habe. Es hat meine Beurteilung lediglich

gefestigt. Es wurde schriftlich dargelegt, welche Note sie bekommen hat und insbesondere,
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warum sie diese Note schlussendlich bekommen hat. Es ist nichts Abweichendes durch den
Kompetenzraster zum Vorschein gekommen, sondern meine Leistungsbeurteilung wurde wie

gesagt, durch den Kompetenzraster definitiv bestatigt.

Interviewer: Also ihre kompetenzorientierten Leistungen wurden aus deiner Sicht
verschriftlicht, sodass du auch auf einen Blick gesehen hast, welche Note resultieren wiirde.
Grundsatzlich ist es eine Reprasentation bzw. Darlegung ihrer Leistungen fir dich als

Lehrperson.

Lehrperson 3: Ganz genau!

Interviewer: Welche Hilfestellungen kénnen sich aus deiner Sicht bei der Leistungsbeurteilung

im Mathematikunterricht mit Hilfe von Kompetenzraster ergeben?

Lehrperson 3: Meiner Meinung nach ist so ein Kompetenzraster schon praktisch,
insbesondere wenn man diesen auf die gesamte Klasse anwenden wiirde. Man wiirde zum
Beispiel genau erkennen, im Gegensatz zu keiner Anwendung eines Kompetenzrasters, dass
Aufgabe 7 und 11 nicht korrekt bzw. richtig gelost wurden. Diese Beispiele haben vielleicht
nur 30 Prozent einer Klasse richtig gelést. Wenn man aber diesen Kompetenzraster
angewendet hat, dann sieht man als Lehrperson auf einen Blick, dass Beispiel 7 und 11
dhnliche bis gleiche Grundkompetenzen aufweisen. Fiir dich als Lehrperson ist genau diese
Darstellung eine gute Reflexion, um eventuell zu (berlegen, ob ich diese eine
Grundkompetenz noch einmal im Unterricht wiederhole bzw. noch einmal durchbespreche,
weil ich anhand des Rasters erkenne, dass die Mehrheit der Klasse diese Grundkompetenz
noch nicht verstanden hat. Auf der anderen Seite wird auch ersichtlich, welche
Grundkompetenzen die Schiiler*innen gut bis sehr gut verstanden haben. In Hinblick auf die
nachsten Klassen und derselben Schulstufe entsprechend kann bzw. muss ich mir dann als
Lehrperson Gedanken machen, ob ich meine Unterrichtsweise und Unterrichtsmethoden
eventuell verandere bzw. darauf besonders Wert lege, sodass mir ein solcher Fehler nicht
noch einmal passiert. Ich will den Schiler*innen diese Grundkompetenz bestmoglich

beibringen.
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Interviewer: Sehr guter Einwand. Ich sehe das genauso. Habe ich das richtig verstanden, dass
ein solcher Kompetenzraster eine gute Hilfestellung fiir eine Lehrperson ist, um die erhobenen

Kompetenzleistungen der Schiler*innen lbersichtlich darzustellen?

Lehrperson 3: Ich wiirde das genau so sehen.

Interviewer: Wadre ein solcher Kompetenzraster in Hinblick auf eventuelle

Wiederholungsschularbeiten praktisch?

Lehrperson 3: Das auf jeden Fall. Man sieht genau, welche Bereiche man fir die
Wiederholungsschularbeit erneut mit den Schiiler*innen Glben muss. Wenn man die ganzen
Noten der Schiiler*innen vergleichen wiirde und den Kompetenzraster nicht angewendet
haben sollte, dann weit du als Lehrperson vielleicht nicht mehr, welche Aufgaben
grofltenteils nicht verstanden wurden. Man kann sich héchstwahrscheinlich auf einzelne
Aufgaben erinnern, aber einen genauen Uberblick, bezogen auf alle Aufgaben, hat man
sicherlich nicht mehr. Dahingehend finde ich einen solchen Kompetenzraster schon wichtig

und auch sinnvoll.

Interviewer: Wirden die erhobenen Leistungen der Schiiler*innen etwas dazu beitragen,

deinen Unterricht dahingehend zu verandern bzw. den Leistungen anzupassen?

Lehrperson 3: Ich glaube diese Frage habe ich bereits mit einer der vorhergehenden Fragen

beantwortet bzw.

Interviewer: Welche Verbesserungsvorschlage wirdest du explizit bei deinem

Kompetenzraster vornehmen?

Lehrperson 3: Das ist eine sehr schwierige Frage, weil du musst als Lehrperson fir jede
Schularbeit deinen eigenen Kompetenzraster immer in Bezug auf die unterschiedlichen
Grundkompetenzen erstellen, weil sich die Grundkompetenzen immer dandern, sogar von
Klasse zu Klasse. Ich meine damit, dass man nicht jedes Jahr, sofern man immer dieselbe
Schulstufe unterrichten wiirde, dann hatte ich als Lehrersicht zum Beispiel fiinf verschiedene

Klassen mit funf verschiedenen Schularbeiten zum Thema Exponentialfunktionen, wo immer
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unterschiedliche Kompetenzen abgepriift werden wiirden. Je nachdem wie leistungsstark
oder auch leistungsschwach die Klasse ist, wann habe ich die Schularbeit, wie weit komme ich
bis zu diesem Zeitpunkt mit dem Unterrichtsstoff. Da spielen so viele Faktoren eine grolRRe
Rolle, dass ich eigentlich bei jeder Schularbeit meinen eigene darauf ausgelegenen

Kompetenzraster erstellen misste.

Interviewer: Unabhangig von den Grundkompetenzen und der Erarbeitung, ware der

strukturelle Aufbau deines Kompetenzrasters passend gewdahlt?

Lehrperson 3: Das hat natiirlich sehr gut gepasst. Die grobe strukturelle Aufgliederung der
einzelnen Grundkompetenzen und den mit einhergehenden Anforderungsbereichen hat aus
meiner Sicht sehr gut gepasst. Ich finde das wie gesagt recht passend, weil dieser
Kompetenzraster als auch der Zusatz recht kompakt gehalten sind und nicht zu weitlaufige

Ausmalie angenommen haben.

Interviewer: Das freut mich zu hoéren. War auch ehrlich gesagt mein Ziel, diesen
Kompetenzraster sehr kompakt zu halten, um maoglichst wenig Fragen bzw. Unklarheiten

aufkommen zu lassen.

Interviewer: Sind weitere Fragen offengeblieben bzw. hast du noch spezielle Anmerkungen,

die wir bis jetzt noch nicht genannt worden sind?

Lehrperson 3: Eigentlich nicht. Ich finde es generell eine nette Idee, dass man sich die
kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung als Rasterform in der Mathematik anschaut. Ich
finde jedoch, dass Mathematik relativ objektiv zu betrachten ist, wie man beurteilt und daher
finde ich diese Kompetenzraster in Bezug auf den Mathematikunterricht nicht wirklich

zielfihrend, sondern eher als eine nicht zu 100% zielfliihrende Zusatzarbeit fiir die Lehrperson.

Interviewer: Ok. Inwiefern findest du das Mathematik objektiv zu betrachten ist?

Lehrperson 3: Entweder haben die Schiiler*innen die Grundkompetenzaufgaben richtig oder
falsch. Viele Moglichkeiten gibt es nicht, auBer bei den Beispielen, wo wir als Lehrpersonen
auch halbe Punkte geben kénnen. Ich bin der Meinung, dass solche Kompetenzraster eher im

Teil — 2 der Schularbeit, also bei den Typ — 2 Aufgaben anzuwenden sind, wo eventuell
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mehrere  Grundkompetenzen bei einem Beispiel zusammenflieBen und auch
dementsprechend Teilbeurteilungen bzw. Teilpunkte gegeben werden kénnen. Da wiirde ein

solcher Kompetenzraster eine eher objektiver Leistungsbeurteilung gewahrleisten.

Interviewer: Vielen Dank fiir deine Unterstiitzung und deine Zeit.

(Dauer 14:27)
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Interview Lehrperson AHS (Lehrperson 4)

Interviewer: Welche Erkenntnisse bzw. Vorkenntnisse haben Sie vor der Durchfiihrung liber
Kompetenzraster im Generellen und in Bezug auf kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung

gehabt?

Lehrperson 4: Ja, natiirlich habe ich davon schon einmal gehort. Das Kompetenzmodell hat
sich bis jetzt schon durchgesetzt und seit langerer Zeit aktuell ist, gibt es Bestrebungen, dass
man die Leistungen der Schiiler*innen verschriftlicht. Sowas gibt es ja im Sportunterricht
genauso ahnlich. Hier gibt es auch gewisse Kompetenzen, die man den Kindern beibringen soll
und da ist es naheliegend, dass man wirklich verschriftlicht was hat man schon gemacht und

was hat man noch nicht gemacht. Speziell, wo gibt es noch aufholbedarf und wo nicht.

Interviewer: Wie schaut es mit speziellem Fokus auf einen Kompetenzraster aus?

Lehrperson 4: Naja gut, so einen wirklichen bzw. dhnlichen Raster, den du mir zur Erprobung
gegeben hast, habe ich natirlich noch nicht gesehen. Ich stelle mir einen Kompetenzraster
wie eine groRe Tabelle vor, wo man in den einzelnen Feldern etwas ,Passendes” einfligen

kann. Ja, so etwas kann ich mir unter einem Raster vorstellen.

Interviewer: Sehr gut, dies sollte ja die Intention dieser Arbeit sein, etwas Neues zu
erforschen, was es in dieser Art noch nicht gibt und dass ihr als Lehrpersonen einen ,kleinen”
Uberblick habt, was damit im Grunde genommen gemeint ist. Insbesondere wenn man bereits

in der Oberstufe unterrichtet und taglich mit den Grundkompetenzen arbeiten muss / soll.

Interviewer: Was sind deine Erfahrungen und Erkenntnisse in Bezug auf
kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung? Diese Frage bezieht sich nicht auf die Raster an

sich, sondern ausschlieBlich auf die Leistungsbeurteilung.

Lehrperson 4: Fir mich hat es sich tber die Jahre wirklich verandert. Friiher hat man natirlich
nur auf das Ergebnis betrachtet und analysiert, ob es richtig oder falsch gelost wurde und jetzt

ist es so, dass man schon bei der Beantwortung der Fragen (von Schilerseite) bzw. die
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Aufgabenstellungen bearbeiten, dass man dahingehend schon sieht, ob sie das Wesentliche
verstanden haben und nur ,andere” Fehler gemacht haben oder wissen tiberhaupt nicht, wie
man an eine gewisse Aufgabe angeht, um diese zu l6sen. Ich will damit sagen, dass man
meiner Meinung nach auf jeden Fall erkennen kann, ob der/die Schiler*in eine Kompetenz
erreicht wurde oder auch nicht.

Vor vier oder funf Jahren gab es einmal einen Fall bei der Matura. Ich glaube im Jahr 2019
oder 2020, da habe ich die Maturaklasse gehabt und bei zwei Schiiler*innen ein , Nicht
genigend” beantragt. Die Vorsitzende von einer fremden Schule hat es sich erneut
angeschaut und haben die ,Noten” um einen Grad nach oben gesetzt. Grund dafiir war, dass
laut ihren Angaben die Grundkompetenz erfiillt wurde und daher den Punkt geben kann bzw.

muss. Trotz der Tatsache, dass der/die Schuler*in die Aufgabe falsch gerechnet hat.

Interviewer: Sehr spannend. Zeigt wiederum, wie wichtig diese Kompetenzumsetzung
gewichtet ist bzw. war. Kurze Zwischenfrage, du hast bereits das Wort ,das Wesentliche”
bereits erwdhnt. Aufgrund der Tatsache, dass dies nicht in meinen Fragen explizit vorkommt,
mochte ich gerne hier kurz einhacken und dich fragen, was du als Lehrperson unter ,,dem

Wesentliche” bei einer Grundkompetenz eines Schiilers eigentlich verstehst?

Lehrperson 4: Ich verstehe als Lehrperson unter ,,das Wesentliche” einer Grundkompetenz,
dass man diese zielgerichtet anwenden kann und dass man grundsatzlich einmal erkennt,
welche Kompetenz Uberhaupt anzuwenden bzw. abgerufen werden missen. Natirlich
beziehe ich mich hierbei auf die Grundkompetenzen der SRDP. Die Schiler*innen miissen wie
gesagt erkennen, was durch die Aufgabenstellung fiir eine Kompetenz verlangt wird und diese
missen dementsprechend abgerufen und mit geeigneten Methoden angewendet werden

konnen.

Interviewer: Ich modchte kurz erwdhnen, dass es nach der LBVO §14 insgesamt flnf
Abstufungen gibt und ,das Wesentliche” eigentlich nur ein geniligend ware. Wie in der
Literatur oftmals erwahnt, sind diese Abstufungen vonseiten des Bildungsministeriums sehr
offengehalten (Kritik) und obliegt eigentlich der Beurteilung der Lehrperson, welche

Leistungen zu welcher Abstufung zu zahlen ist.
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Lehrperson 4: Genau, ich weiB genau, was du damit meinst. Ich muss auch sagen, dass diese
Abstufungen korrekt einzuhalten, als Lehrperson sehr schwierig ist. Ich finde dennoch, dass
,das Wesentlich”, um darauf noch einmal zuriickzukommen, ausschlief3lich das Finden und
Anwenden der erforderlichen Grundkompetenz darstellt. Ich muss sagen, dass es auf die
andere Richtung fast schwerer ist zu beurteilen. Was ist ,(ber das Wesentliche hinaus” bzw.
,weit Uber das Wesentliche hinaus“? Diese Abstufung kann man bei Typ-1 Beispiele nicht
feststellen, denn weder ist die Aufgabe richtig, oder die Aufgabe ist falsch. Das ,weit Uber... ,,

kann man ja nicht Gibertreffen, geschweige denn erreichen.

Interviewer: Ware es im Teil 2 méglich, sprich bei Typ-2 Aufgaben?

Lehrperson 4: Ja, hier konnte ich es mir vorstellen, dass insbesondere gute bis sehr gute
Schiler*innen eventuell ,bessere” Antworten abgeben bzw. Losungen / Losungsansatze
verschriftlichen.

Interviewer: Nach der LBVO §14 sollten wir als Lehrpersonen jedoch diese Richtlinie der
Leistungsbeurteilung einhalten, wie in jedem anderen Fach auch. Ist das aus deiner Sicht

immer so moglich?

Lehrperson 4: Nein, denn wie bereits gesagt, im Mathematikunterricht ist diese Art oder

besser gesagt Richtlinie der Leistungsbeurteilung kaum moglich ist.

Interviewer: Wie war deine Einstellung zu diesem Thema?

Lehrperson 4: Ich habe das Thema sehr neutral betrachte und keine allzu groBen Erwartungen

diesbeziiglich gehabt.

Interviewer: Wie war die Durchfihrung fir dich in Bezug auf einen Schiler*in? Gab es

Schwierigkeiten, Unklarheiten und wenn ja, welche? Was wirdest du verandern bzw. aus

deiner Sicht verbessern?
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Lehrperson 4: Es gab aus meiner Sicht keine Unklarheiten bei der Durchfiihrung. Das Einzige,
was ich als schwierig empfand, war die angefiihrten Grundkompetenzen im Kompetenzraster
»hach oben” (gut bis sehr gut) hin zu abstrahieren und dahingehend zu beurteilen. Die
erbrachten Kompetenzen ,nach unten” hin zu bewerten war nicht so schwer, weil wenn die
Schiiler*in die Aufgabe nicht bearbeitet hat, dann kreuzt man ohnehin das ,,C“ an und wenn
eine Aufgabe bearbeitet wurde, dann kann man den Rechenweg begutachten. Die Frage stellt
sich dann, ob der Rechenweg ansatzweise mit der Aufgabe in Verbindung steht, dann ware es
eigentlich B;. Man sieht meiner Meinung nach, dass diese Abgrenzungen bereits beim
grundlegenden Bereich (das Wesentliche) sehr schwierig und komplex sind. Dahingehend ist

die Abgrenzung ,nach oben” noch viel schwieriger.

Interviewer: Also gab es in deinen Augen keine nennenswerten Unklarheiten in Bezug auf den
Kompetenzraster selbst und speziell bezogen auf die Struktur, den fachlichen Aspekten bzw.

den einzelnen Deskriptoren?

Lehrperson 4: Nein, Giberhaupt nicht. Es ist aus meiner Sicht sehr wichtig, dass man durch den
Kompetenzraster — Zusatz immer nachschauen kann, was tatsdchlich von einer
Grundkompetenz verlangt werden muss, um diese dementsprechend zu beurteilen.
AuBerdem sind die einzelnen Abstufungen der unterschiedlichen Deskriptoren so angepasst
worden, dass es fiir jede Lehrperson verstandlich sein sollte, auf was man bei der Beurteilung
einer erbrachten Kompetenzleistung beachten muss, um diese ,korrekt” beurteilen zu
konnen. Dementsprechend wiirde ich sagen, dass man diesen Zusatz auch eventuell bei
anderen Kompetenzrastern anwenden konnte. Wichtige ist aber zu erwahnen, dass man sich
mit den ganzen Termini auskennen muss, ansonsten sehe ich grofle Probleme, die

Zusammenhange beider Raster zu erkennen.

Interviewer: Was haltest du von der Anwendung von Kompetenzraster im
Mathematikunterricht, speziell fir die Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe II?

Lehrperson 4: Wenn man die Anwendung konsequent durchfiihrt, ist es auf jeden Fall
hilfreich. Ich meine damit, dass man diese Kompetenzraster tber ,Jahre” durchgangig
durchfiihren sollte. Man erlangt so individuelle Erfahrungswert eines Schiilers oder Schiilerin,

welche Kompetenzen diese beherrschen und welche noch wiederholt werden sollten. Hochst
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wahrscheinlich erkennt man, ob sich der Kompetenzerwerb gefestigt oder verbessert hat.
Natdirlich bringt es nichts, wenn man sich diese Arbeit als Lehrperson nur einmal antut. Ich

glaube nur durch eine durchgangige Anwendung kann man das Potenzial richtig ausschopfen.

Interviewer: Ware dieser Raster aus deiner Sicht auch flr niedrigere Schulstufen passend?

Lehrperson 4: Ja, aber der strukturelle Aufbau sollte immer gleich sein. Was verandert gehort,
sind die angefiihrten Grundkompetenzen, denn diese sind nicht in jeder Schulstufe gleich.
Man misste also nur die Grundkompetenzen der Schulstufe entsprechend anpassen und in
dieser Art und Weise eine Klasse iber die gesamte Oberstufe beurteilen bzw. begleiten. Die
Strukturierung der Grundkompetenzen missten halt feiner aufgelistet werden als in diesem
Raster, welchen ich fir die 8.Klasse angewendet habe. Fiir die 8. Klasse ist diese Art des
Rasters vollkommen passend, um noch einmal einen groben Uberblick utber alle
Inhaltsbereiche der SRDP zu erlangen. Die ausschlieRliche Anflihrung der Inhaltsbereiche ist
hier vollkommend ausrechend. Man miisste meiner Meinung nach fir die anderen
Schulstufen einen Kompetenzraster erstellen, in dem man im Laufe des Schuljahres immer die
Grundkompetenzen in detaillierter Art anflihrt, welche man derzeit erarbeite bzw. prift. Der
Arbeitsaufwand ware zwar punktuell sehr groR, kénnte sich jedoch auf jeden Fall positiv fiir
die Schiler*innen in zunehmender Schulstufe auswirken. Wie sehr man diese Beurteilung
anschlieRend in die Gesamtnote miteinbezieht, ist meiner Meinung nach von der Lehrperson
abhangig. Wir halten uns ja nach wie vor an den ausgemachten Notenschliissel. Um den
Arbeitsaufwand zu minimieren, ware ein elektronisches Kompetenzrastermodell in Excel sehr

hilfreich.

Interviewer: Wurde bereits mit dem Masterarbeitsbetreuer besprochen, wiirde aber den

Rahmen dieser Masterarbeit bei weiten Ubertreffen.

Lehrperson 4: Das kann ich mir vorstellen.
Interviewer: Was hat sich aus deine Sicht nach der Umsetzung der Kompetenzraster in
Hinblick auf die Leistungsbeurteilung verandert? Wirde die Leistungsbeurteilung eines

Schilers mit einem Kompetenzraster anderes ausfallen?
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Lehrperson 4: Meinst du mit der Einbeziehung (in Kombination) von der Schularbeitsnote oder

ohne?

Interviewer: Mit, aber auch ohne die Einbeziehung der Schularbeitsnote.

Lehrperson 4: Also, wenn man ausschlieBlich den Kompetenzraster ohne Schularbeitsnoten
verwenden wiirde, dann glaube ich schon, dass sich dich Noten unterscheiden wiirden. Ganz
sicher sogar, weil man weil8 von den Schiler*innen, welche die Kompetenzen beherrschen,
anwenden und reflektieren kdnnen. Diese Erkenntnisse erfahrt man schon aus dem Unterricht
heraus und ist nicht immer dasselbe, was dann im Endeffekt bei einer Schularbeit

herauskommen wiirde bzw. kann.

Interviewer: Wenn du die letzte Schularbeit betrachten wiirdest, glaubst du, wiirden sich die

Noten zwischen Kompetenzraster und Schularbeitsnote unterscheiden?

Lehrperson 4: Ich nehme an, dass sich etwas verdandern wiirde. Es wiirden sich meiner
Meinung nach keine groen Notenunterschiede zeigen. Wenn sich Unterschiede hervortun,
dann ausschlieflich zwischen zwei Noten, aber auf keinen Fall zwischen zwei oder sogar drei.
Aber grundsatzlich wirde ich auf jeden Fall sagen, dass sich etwas verandern wiirde. Vor allem
diejenigen Schiler*innen, die schriftliche Schwachen aufweisen und in Priifungssituationen
Schwierigkeiten haben, wirden einen Vorteil daraus ziehen. Insbesondere wenn man den
Kompetenzraster als Beurteilungsgrundlage heranziehen wirde, weil diese das Verstandnis
einer Grundkompetenz im Unterricht beherrschen und auch anwenden kdnnen, aber in einer

Prifungssituation leider nicht mehr kénnen.

Interviewer: Welche Verbesserungsvorschlage wirdest du bei deinem Kompetenzraster

vornehmen?

Lehrperson 4: Am Kompetenzraster?

Interviewer: Ja, genau bei deinem Kompetenzraster.
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Lehrperson 4: Naja, ich wiirde sagen, dass man die einzelnen Grundkompetenzbereiche
verfeinern sollte. Ich meine damit, wie vorhin besprochen, dass nicht nur AG— 1, AG — 2, usw.
im Kompetenzraster angefihrt ist, sondern in feiner gegliederte Teilkompetenzen. Meiner
Meinung nach sollte man nicht ausschlieRlich darauf achten, ob die Schiler*innen die
Grundkompetenzen AG — 1, FA — 2, usw. beherrscht, sondern dass man innerhalb von z.B. AG
noch einmal genau schaut, was ist jetzt wirklich wichtig. Welche Unterpunkte stehen z.B. bei
AG — 1 und welche Teilkompetenzen bendtig man wieder bei anderen Aufgaben, in einer
anderen Schulstufe bzw. bei unterschiedlichen Kompetenzbereichen. Hervorzuheben ist auf
jeden Fall, dass man nicht alle Teilkompetenzen anfiihren muss, sondern nur jene, welche eine
groBe ,Gewichtung” zugesprochen werden kénnen und dementsprechend haufig

vorkommen.

Interviewer: Ware das in deinen Augen ein grol3er Zeitaufwand?

Lehrperson 4: Das kann ich nicht leugnen. Ich wiirde aber sagen, dass diese ,Arbeit” von

grofRem Nutzen sein kann. Insbesondere fiir die Schiiler*innen.

Interviewer: Welche Hilfestellungen kdnnen sich aus deiner Sicht bei der Leistungsbeurteilung
im Mathematikunterricht mit Hilfe von Kompetenzraster ergeben bzw. wiirden die erhobenen
Leistungen (kompetenzbasiert) der Schiler*innen etwas dazu beitragen, deinen Unterricht

dahingehend zu verandern bzw. den Leistungen anzupassen?

Lehrperson 4: Wenn ich die Kompetenzleistungen der Schiiler*innen wirklich ,schwarz auf
weil”“ vor mir aufgeschlisselt hatte und exakt sehen wiirde, welche Schwierigkeiten in
welchen Grundkompetenzbereich vorliegen, dann muss man diesen Teilbereich schlichtweg
einfach wiederholen und erneut Gben. Man koénnte sich auch als Lehrperson kritisch
hinterfragen, warum die Schiler*innen dieses ,Thema“ nicht verstanden haben und eventuell

beim nachsten Versuch versuchen, etwas anders zu machen.

Interviewer: Das heift, aus deiner Sicht ist definitiv ein Unterstitzungscharakter in Bezug auf
den Kompetenzraster erkennbar, der der Lehrperson helfen kann, die Schiiler*innen gezielt

zu unterstiitzen und in weiterer Folge kompetenzorientiert zu beurteilen?
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Lehrperson 4: Definitiv!

Interviewer: Um anschliefend noch einmal auf die Leistungsbeurteilung zuriickzukommen,
wirdest du eine objektivere Leistungsbeurteilung der einzelnen Schiiler*innen durch einen

solchen Kompetenzraster vollziehen konnen?

Lehrperson 4: Ich bin mir diesbeziglich nicht ganz sicher. Ich finde es viel wichtiger als die
angesprochene ,Objektivitdt” zu gewahrleisten, dass man den Unterricht an die Ergebnisse
vom Kompetenzraster anpassen kann. Die Beurteilung an sich steht fiir mich nicht ganz im
Mittelpunkt, auch wenn es deine Intention der Masterarbeit ist, weil ich als Mathematiklehrer
versuche, die Leistung immer Uber vier Jahre zu sehen und nicht ausschlieBlich bis zur
nachsten Schularbeit. Die Schiler*innen sind vier Jahre bei uns und sollen schlussendlich die
Matura schaffen, weshalb die Beurteilung fir mich nicht ganz so im Vordergrund steht.

Interviewer: Habe ich das richtig verstanden, dass die Leistungsbeurteilung fiir dich eine

Aufgabe als Lehrperson ist, die du ,einfach”“ machen musst?

Lehrperson 4: Ganz genau!

Interviewer: Gibt es aus deiner Sicht noch offene Fragen, die ungeklart geblieben sind bzw.

Aspekte, die noch nicht besprochen wurden?

Lehrperson 4: Naja, die Frage nach der Umsetzung im Unterricht ist fir mich so ein Thema.
Wie man die Kompetenzraster umsetzen kann, sodass es , benutzerfreundlich” ist und jede
Lehrperson dieses Kompetenzraster dann verwenden kann. Speziell in der heutigen Zeit sollte
man dieses Kompetenzraster und Methoden in digitalisierter Form vorfinden und in einer
groRen Datei (Excel) verknilipfen, dass man alle erhobenen Ergebnisse auf einen Blick
ersichtlich vorfindet. Was ich noch hervorheben méchte, ist, dass dieses Kompetenzraster fir
die 8. Klasse als Uberblick sehr gut geeignet ist, aber grundsitzlich bereits konsequent in der

5. Klasse anzuwenden ist, um optimale Ergebnisse der Schiiler*innen zu erlangen.

Interviewer: Vielen Dank fur deine Zeit.

(Dauer 24:11)
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