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Abstract

Diese  Masterarbeit  beschaftigt sich mit den Problemen sowie alternativen
Umsetzungsmoglichkeiten in der schulischen Leistungsbeurteilung in Osterreich. Ziel der
Arbeit ist, einen Einblick in diese Thematik zu bekommen und ein mogliches neues Konzept
fir eine lernforderliche Leistungsbeurteilung zu entwickeln. Daflr wird der rechtliche
Hintergrund der Leistungsbeurteilung (LBVO) betrachtet sowie Problemfelder in der
Beurteilung mittels Literaturrecherche identifiziert. Diese Problemfelder inkludieren den
Grundkonflikt zwischen Forderung und Selektion, die Erfullung der drei Gltekriterien, den
Backwash-Effekt, die vorhandene Defizitorientierung und die fehlende Inklusion bei der
Leistungsbeurteilung. Darauf aufbauend werden Madoglichkeiten diskutiert, um diesen
Problemen entgegenwirken zu kdnnen. Dafir wird die forderliche Leistungsbeurteilung nach
Thomas Stern (2008) sowie die drei Bezugsnormen vorgestellt, wobei ein besonderer Fokus
auf die individuelle Bezugsnorm gelegt wird. Die individuelle Bezugsnorm wird anschlieend
anhand authentischer Daten des Projekts DiGeo an den Pré&- und Post-Tests 45 Studierender
angewandt. Die Daten werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
analysiert und Fallbeispiele werden identifiziert. Die Ergebnisse der Literaturrecherche und der
Analyse der Fallbeispiele zeigen, dass eine Kombination aus sachlicher und individueller
Bezugsnorm am fairsten, motivierendsten und lernférderlichsten erscheint. AbschlieRend
wurde aus den Erkenntnissen der Literatur und der Datenanalyse ein Konzept zur
Leistungsbeurteilung im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde erstellt, das sich an
der individuellen Bezugsnorm orientiert und die funf Kernideen der forderlichen

Leistungsbeurteilung nach Stern beinhaltet.
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1. Einleitung

Auswendig lernen — Test schreiben — vergessen: Wer kennt dieses Schema nicht? VVor allem
in Nicht-Schularbeitsfachern wie Geographie und Wirtschaftskunde ist Schiiler:innen
oftmals klar, dass ihre Note am Ende des Semesters von ein bis zwei Tests im jeweiligen
Fach abh&ngt. Solange diese Tests gut ausfallen, ist ihnen eine positive Semesternote
gesichert und sie mussen sich nicht weiter in dem Fach anstrengen. Zusétzlich reicht fur
die Schaler:innen in diesen Tests oftmals sogenanntes ,.Bulimielernen®, wobei es nur
darum gehe, Lernstoff fiir eine Prifung ,hineinzuschaufeln* und dann so schnell wie
maoglich wieder zu vergessen (SCHAFER 2017: 4-5). Diese Uberspitzte Darstellung der
Leistungsfeststellung und -beurteilung ist in vielen Schulen keine Seltenheit. Rechtlich
gesehen sind Lehrpersonen zwar nicht verpflichtet, auf Tests zuriickzugreifen, doch aus
Tradition und der Einfachheit halber ist dies oft der Fall. Pddagog:innen haben jedoch
bereits viele Problembereiche im Zuge der traditionellen Leistungsbeurteilung aufgezeigt,
welche das Lernen der Schiiler:innen hindern koénnen (vgl. DOBERT & FUCHS 2005;
SACHER & WINTER 2011; ZIEGENSPECK 1999). Des Weiteren wurde das Lernen und
der Leistungsbegriff in den letzten Jahren einem Wandel unterzogen, was auch eine
Anpassung der Methoden und Mdglichkeiten der Leistungsbeurteilung verlangen sollte.
Auch im Sinne der Kompetenzorientierung ist eine neue, alternative Form der
Leistungsfeststellung und -beurteilung relevanter als zuvor (vgl. HEINRICH & GREINER
2006; STADLER-ALTMANN et al. 2008). Dementsprechend ist das erste Ziel dieser
Masterarbeit, Leistungsbeurteilung néher zu beleuchten und maégliche Problembereiche zu
identifizieren. Im Zuge dessen werden zuerst grundlegende Begriffe erklart sowie auf die
Problematik zwischen Selektion und Forderung in der Schule eingegangen. Anschlielend
wird der rechtliche Hintergrund der Leistungsbeurteilung in Osterreich genauer betrachtet

und mogliche Probleme der Beurteilung vorgestellt.

Darauf aufbauend stellt sich die Frage, welche Alternativen es gibt, um die
Leistungsbeurteilung lernforderlicher zu gestalten und alle Schuler:innen bestmdglich
abzuholen und =zu fordern. Eine Madglichkeit dafiir bietet die forderliche
Leistungsbeurteilung nach Thomas STERN (2008), welche sich damit beschéftigt, die
Bewertung von Leistung in einen sinnvollen und zielfiihrenden Prozess zu verwandeln,
welche einen Mehrwert flr die Schuler:innen hat. Dadurch soll die Leistungsbeurteilung

selbst auch zum Lernen beitragen und nicht nur ein Mittel zum Zweck sein.



Eine weitere Mdoglichkeit, Leistungsbeurteilung nachhaltiger und lernforderlicher
aufzubauen, ist die Wahl der Bezugsnorm. Bei der Bezugsnorm handelt es sich um den
Mafstab, nach dem Leistung gemessen wird und ist unterteilt in die sachliche, soziale und
individuelle Bezugsnorm (vgl. NEUWEG 2014: 76). Im Zuge dieser Masterarbeit ist vor
allem die individuelle Bezugsnorm und deren Signifikanz von Bedeutung. Denn im
oOsterreichischen Schulsystem liegt vor allem ein Fokus auf den erreichten Kompetenzen
am Ende eines Semesters oder Schuljahres. Dabei werden jedoch die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Lernhintergrinde der Schiler:innen nicht miteinbezogen, da
nicht alle mit demselben Leistungsniveau in ein Schuljahr starten. Hier stellt sich die Frage,
ob Leistung nicht eher am Lernfortschritt gemessen werden sollte, anstatt am Lernstand am
Ende des Jahres. Ersteres wirde mehr Auskunft dartiber geben, inwiefern Schiler:innen
ihre Kenntnisse weiterentwickelt haben und nicht am selben Leistungsstand stehen
geblieben sind. Mit dieser Frage beschéftigt sich diese Masterarbeit und soll die Signifikanz
der individuellen Bezugsnorm hervorheben. Daflr werden die Bezugsnormen als Teil der
Leistungsbeurteilung vorgestellt, die jeweiligen Vor- und Nachteile diskutiert und die
bisherige Forschung zusammengefasst prasentiert.

All diese Aspekte flihren zur ersten Forschungsfrage:

1. Inwiefern ist die Leistungsbeurteilung an 6sterreichischen Schulen problematisch

und welche Mdglichkeiten gibt es, diese lernforderlicher zu gestalten?

Diese Frage soll im ersten Teil der Arbeit mittels Literaturrecherche beantwortet werden,
um einen Einblick in die Problematik zu bekommen und mdgliche Losungsvorschlage im

Sinne der férderlichen Leistungsbeurteilung vorzustellen.

Im zweiten Teil der Arbeit soll die Anwendbarkeit der individuellen Bezugsnorm mit
realen Daten Uberprift werden. Dafiir werden Daten aus dem Projekt DiGeo verwendet,
welches sich mit dem Kompetenzerwerb von Lehramt-Studierenden im Bereich der
miindigen Nutzung von Geomedien beschéftigt. Grundlage fur die Datenanalyse sind die
Pré- und Post-Tests 45 Studierender aus den drei Universitdten Wien, Innsbruck und
Duisburg-Essen, welche an einer Lehrveranstaltung des Projekts DiGeo unter der Leitung
von Thomas Jekel teilgenommen haben. Diese Daten werden mittels qualitativer
Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2018) analysiert und je nach Veranderung zwischen den
Préa- und Post-Tests kodiert. Dies fuhrt zur zweiten Forschungsfrage dieser Arbeit:



2. Inwiefern haben sich die Antworten der Pra-Tests im Projekt DiGeo (Modul 2) im

Vergleich zu den Post-Tests der Studierenden veréndert?

Die Ergebnisse der Datenanalyse werden dann genutzt, um Fallbeispiele zu identifizieren
und mogliche Starken und Schwachen einer Beurteilung nach der individuellen

Bezugsnorm festzustellen.

Nach der Présentation der Ergebnisse und der Identifizierung von Fallbeispielen sollen die
Ergebnisse der Literaturrecherche und der Datenanalyse kombiniert werden, um ein
Konzept zur Leistungsbeurteilung zu entwickeln, das sich an der individuellen Bezugsnorm
orientiert und maoglichst lernférderlich sein soll. Dies fihrt zur dritten und letzten

Forschungsfrage:

3. Wie konnte ein Konzept zur Leistungsbeurteilung in Geographie und
Wirtschaftskunde aussehen, das sich an der individuellen Bezugsnorm orientiert?

Dabei soll der rechtliche Hintergrund laut Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO), die
Forschungsergebnisse zur individuellen Bezugsnorm, die Kernideen forderlicher
Leistungsbeurteilung und die Ergebnisse der Datenanalyse miteinbezogen werden, um ein
neues Konzept fur das Fach Geographie und Wirtschaftskunde zu erstellen. Dieses Konzept
soll auf die in der Arbeit vorgestellten Probleme Rucksicht nehmen und eine mdogliche
Hilfestellung fur Lehrpersonen bieten. Dementsprechend ist Hauptziel dieser Arbeit,
Probleme in der Leistungsbeurteilung festzustellen und Alternativen flr eine

lernférderliche Bewertung aufzuzeigen.

Zusammengefasst beschéaftigt sich daher der erste Teil der Arbeit mit einer
Literaturrecherche zu den Grundbegriffen und -konzepten der Thematik, dem rechtlichen
Hintergrund und Problemen in der Beurteilung, den Bezugsnormen, und alternativen und
lernférderlichen Methoden der Leistungsbeurteilung. AnschlieBend wird die individuelle
Bezugsnorm anhand von authentischen Daten angewandt, wobei zuerst das Projekt DiGeo
und die Stichprobe vorgestellt werden und anschliefend die Ergebnisse der Datenanalyse
sowie die Untersuchung der Fallbeispiele. AbschlieBend wird mit Hilfe der zuvor
etablierten Informationen und Daten ein Konzept der Leistungsbeurteilung fur das
Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde présentiert. Den Schluss bildet ein
abrundendes Fazit.



2. Grundlegende Begriffe

Bevor nun nédher auf die Thematik der forderlichen Leistungsbeurteilung und den
Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung eingegangen werden kann, werden zundchst
grundlegende Begriffe, Konzepte und Probleme genauer erldutert. Zuallererst soll definiert
werden, was genau unter Leistung verstanden wird und inwiefern sich ein neuer Lern- und
Leistungsbegriff in den letzten Jahrzehnten entwickelt hat. AnschlieRend wird das bereits

grol3teils angewandte Konzept der Kompetenzorientierung vorgestellt.

2.1 Definition von Leistung

Da der Fokus dieser Arbeit auf Leistung und Leistungsbeurteilung liegt, ist es zu Beginn
wichtig, das Wort Leistung zu definieren. Der Begriff Leistung wird in unserem
Sprachgebrauch unterschiedlich verwendet und auch unterschiedlich interpretiert. So bietet
ZIEGENSPECK (1999: 31ff.) zunéchst eine Einteilung in physikalisch-technische,
wirtschaftliche und psychologische Leistung, denn ,,die Leistung schlechthin® — also eine
einzige Definition von Leistung — gébe es nicht. Physikalisch-technische Leistung beziehe
sich z.B. auf PS (Pferdestéarke), kW (Kilowatt) oder kcal (Kilokalorien); wirtschaftliche
Leistung sei ,,die Menge und der Wert der im Betrieb erzeugten Wirtschaftsgiiter und
Dienstleistungen® und psychologische Leistung ,,die Menge der von einer Person in einer
bestimmten Zeit richtig gelosten Aufgaben (...) oder die Qualitit der Antworten*
(ZIEGENSPECK 1999: 31-37). Letzteres bezieht sich daher vor allem auf die Leistung im
schulischen Kontext, doch auch diese Definition kann und sollte noch genauer definiert
werden. Im Bildungsbereich ist vor allem Klafkis Definition von Leistung relevant und
wird oft zitiert. KLAFKI (2007: 228) definiert Leistung als ,,Ergebnis und Vollzug einer
Tatigkeit, die mit Anstrengung und gegebenenfalls Selbstiiberwindung verbunden ist und
fiir die GiitemaBstabe anerkannt werden®. Wichtig ist hierbei, dass fur Klafki Leistung nicht
nur das Ergebnis einer Téatigkeit sei, sondern auch deren Vollzug, also die Durchfuhrung.
Dies ist gerade im Zuge der Leistungsbeurteilung von Relevanz, da dies bedeutet, dass die
Beurteilung sich nicht nur am Produkt, sondern auch am Prozess orientieren solle. An
Klafkis Definition ist ebenso bedeutsam, dass Leistung in Verbindung mit GlitemaRstiben
gesehen wird. Somit wird Leistung an einem gewissen Malistab gemessen. Bei erster
Betrachtung lasst sich vermuten, dass in Osterreich dieser Mafstab der Lehrplan mit seinen
vorgegebenen Kompetenzen ist, doch Ziel dieser Arbeit ist es, darzulegen, dass auch andere

Beurteilungsmalistdbe herangezogen werden kénnen.



Aulerdem argumentiert HOLMEIER (vgl. 2013: 94), dass fur die Schule eine
gesellschaftliche Leistungsdefinition verwendet werden kdnne, welche jedoch um weitere
Punkte erganzt werden muss. Nach BARTNITZKY und CHRISTIANI (1994: 8, zitiert in
HOLMEIER 2013: 94) sei der gesellschaftliche Leistungsbegriff ,produktorientiert*,
,.konkurrenzorientiert“ und ,,ausleseorientiert. Wéhrend laut HOLMEIER (2013: 94)
diese drei Punkte zu einem gewissen Ausmald in der Schule vorhanden seien, sollten diese
jedoch erweitert werden, da auch ,,prozessbezogenes Lernen®, das ,,gemeinschaftliche
Miteinander®, und die FOrderung von Schiler:innen signifikant seien. Dementsprechend
erganzt HOLMEIER (2013: 95) den gesellschaftlichen Leistungsbegriff um die Aspekte
der ,,Prozessorientierung®, ,,Forderorientierung” und der Bedeutung des ,,soziale[n]
Verhalten[s]“. Daraus l&sst sich schlieRen, dass Leistung sich nicht nur auf das Produkt am
Ende einer Téatigkeit beschrénkt, sondern noch weitere Facetten aufweist. Leistung kann
sich vielmehr auch auf den Prozess vor dem Produkt konzentrieren, sowie Mdglichkeiten
zur weiteren Forderung darlegen. Des Weiteren muss Leistung nicht unbedingt
konkurrenzorientiert sein, sondern kann auch nur fir eine Einzelperson von Relevanz sein,
ohne Vergleich mit anderen. Diese Definition von Leistung wird auch im Laufe dieser

Arbeit verwendet und dazu Bezug genommen.

2.2 Neuer Lern- und Leistungsbegriff

Seit der Einfuhrung der Kompetenzorientierung hat sich der dsterreichische Lern- und
Leistungsbegriff durchaus verdndert. Bereits seit Ende der 1990er Jahre ist eine
Erweiterung des deutschsprachigen Lernbegriffs erkennbar, welcher nun vielmehr ein
,hormatives Konstrukt* sei und sich an ,vier Subkompetenzen“ orientiere (BACH-
BLATTNER & BOHL 2011: 177). Lernen beziehe sich demnach nicht mehr nur auf den
Erwerb von Fakten und Wissen, sondern soll auch ,fachlich-inhaltlich[e]“, ,,sozial-
kommunikativ[e]“, ,,methodisch-strategisch[e]* wund ,personal[e]* Kompetenzen
inkludieren (ebd.). Somit bleibt zwar eine gewisse Relevanz des Fachwissens bestehen,
welches aber durch weitere Aspekte ergénzt wird. Dabei beinhaltet die sozial-
kommunikative Kompetenz von Lernen ,kooperieren, einfithlsam zuhoren,
argumentieren‘’; die methodisch-strategische Kompetenz beinhaltet ,,visualisieren, planen,
exzerpieren und die personale Kompetenz ,,Selbstvertrauen® und ein ,realistisches
Selbstbild“ entwickeln. (ebd.) Die Kompetenzorientierung wird im Kapitel 2.3 noch naher

erlautert.



Dieser neue Lernbegriff solle auf die Versdumnisse der alten Schule aufmerksam machen
und eine neue Lernkultur einlduten. Denn diese neue Lernkultur solle auf die
,Herausforderungen von Gesellschaft, Wissenschaft und Wirtschaft eine fiir die Schule und
den Unterricht wirksame Antwort* geben (STADLER-ALTMANN et al. 2008: 8). Im
Zentrum des Unterrichts ldgen dabei die Schilerinnen und Schuler selbst, bei der
sogenannten Schiler:innenorientierung (ebd.). Dies bedeutet eine Abkehr von
Frontalunterricht und einem Fokus auf die Lehrperson und hin zum bestmdglichen
Unterricht fir die Lernenden. Solch eine neue Lernkultur unterscheide sich nach STERN
(2008: 23) in Bezug auf die ,,Inhalte[]*, das ,,Lernen‘ und das ,,Lehren‘ von traditionellem
Unterricht. Inhaltlich solle diese neue Lernkultur eine ,,gro3e[] Vielfalt von Themen und
Bearbeitungsformen* und einen Fokus auf ,,Kernideen* erméglichen (ebd.). Des Weiteren
solle sich das Lernen der Schuler:innen nicht nur auf das Auswendiglernen von Inhalten
beschranken, sondern sie auch zum L&sen von Problemen und zur Konstruktion von
Wissen beféhigen, was Teil des konstruktivistischen Didaktikansatzes sei (vgl. PICHLER
et al. 2017: 62). Zuletzt sollen Lehrpersonen, wie zuvor erwéhnt, weg vom
Frontalunterricht und hin zum ,,Fragen und Zuhéren®, wobei verschiedene ,,Lernstile” und
,,Lerntempos‘ beachtet werden. Die Lehrperson agiere demnach mehr als Coach und nicht
als Instrukteur:in. (vgl. STERN 2008: 23) Dies ist auch im fachdidaktischen Grundkonsens
verankert, welcher sich mit der ,,Entwicklung von Lernenden zu kritischen und miindigen
Gestalterinnen und Gestaltern ihrer vielféltigen (rdumlichen, gesellschaftlichen,
politischen, 6konomischen und kulturellen) Umwelten* beschaftigt und die Schiler:innen-
und Lebensweltorientierung in den Vordergrund stellt (PICHLER et al. 2017: 60-61).

Diese Verdnderungen des Lernbegriffes gehen auch mit einer Verénderung in unserer
Gesellschaft einher. Denn wie STERN (2008: 23) beschreibt, haben sich auch die
beruflichen Anforderungen in den letzten Jahren veréndert. Vermehrt werde beispielsweise
,Flexibilitat“ und ,,unternehmerisches Denken gefordert, sowie kreative Beitrdge zur
,Verbesserung von Abldaufen am Arbeitsplatz und die Absolvierung weiterer
Quialifikationen (ebd.). Da die Schule letztendlich auch als eine Vorbereitung auf die
Berufswelt gesehen werden kann, soll diese auch Kompetenzen vermitteln, die spater im
Beruf von Relevanz sind. Vor allem in der modernen Arbeitswelt, in der oft Berufs- oder
Stellenwechsel durchgefuhrt werden, seien flexible Arbeitsweisen und der effektive
Erwerb neuer Kompetenzen von Vorteil (STERN 2008: 23). Fachwissen aus Geschichte,

Geographie oder Chemie sind dabei meist nicht signifikant fiir Arbeitgeber:innen. Dies



zeigt jedoch, dass Osterreichs Schulen nicht nur ein einziges Ziel verfolgen, sondern viele

unterschiedliche, welche sich auch gegenseitig im Weg stehen kdnnen.

Letztendlich stelle sich hierbei noch die Frage, ob eine neue Lernkultur nicht auch eine
neue Leistungskultur erfordere (vgl. STADLER-ALTMANN et al. 2008: 8). Denn bei all
diesen Veranderungen des Lernbegriffes, andert sich auch, was in der Schule als Leistung
angesehen werden kann. Leistung wird nicht mehr nur als das Auswendiglernen und
Wiedergeben von Hauptstddten am Ende eines Semesters verstanden, sondern kann auch
viele weitere Aspekte beinhalten. Dies fuhrte im Sinne der Kompetenzorientierung zur
Einflihrung eines Operatorensystems, das sich in drei Anforderungsbereiche gliedert. Die
Operatoren sollen ,,bei der Formulierung klarer Aufgabenstellungen® helfen und der
,Feststellung der erreichten Féahigkeiten und Fertigkeiten* dienen (BMUKK 2012: 105).
Folgende Tabelle gibt einen Uberblick tber die drei Anforderungsbereiche:

Anforderungsbereich Bedeutung Operatoren
I Wiederholung / (einfache) | nennen, beschreiben,
Umorganisation von darstellen, ermitteln
Wissen
I (schwierige) analysieren, erklaren,
Umorganisation von erlautern, vergleichen,
Wissen / (einfache) erstellen, begriinden

Anwendung und
Ubertragung von Wissen
auf unbekannte Bereiche
(Transfer)

I (komplexe) Anwendung beurteilen, tGberprifen,
und (komplexer) Transfer, | bewerten, gestalten

echte Problemlésung
Tabelle 1: Die 3 kompetenzorientierten Anforderungsbereiche (BMUKK 2012: 106)

Durch diese Operatoren und Anforderungsbereiche solle sich die Art der
Leistungsfeststellung weg vom reinen Auswendiglernen und hin zur Problemlésung und
zum kritischen Denken entwickeln. Wichtig sei dabei auch, dass die drei
Anforderungsbereiche nicht nacheinander, sondern parallel ab der ersten Klasse Unterstufe
genutzt werden sollen. (vgl. BMUKK 2012: 106) Es scheint jedoch so, als ob an Osterreichs
Schulen immer noch ein Hang zu traditionellen Prifungsformaten besteht und alternative
Formen der Leistungsbeurteilung im Hintergrund bleiben. Studien in Osterreich zeigen
beispielsweise ,eine erstaunliche Dominanz von Reproduktions- gegentber
Denkaufgaben“ (NEUWEG 2014: 12-13) und somit nur Aufgaben im ersten

Anforderungsbereich. Solche Leistungsfeststellungen seien lehrzentriert und orientieren



sich daran, was von der Lehrperson an die Schiiler:innen weitergegeben wurde und was
héngen geblieben ist (vgl. WINTER 2011: 200). Doch Leistungsbeurteilung im Sinne der
neuen Lernkultur benotigt alternative Konzepte, die sich auch mit der Anwendung und dem
Transfer von Wissen beschéftigen und die Leistungsfeststellung selbst zu einem
lernforderlichen Akt machen. Daher beschaftigt sich diese Masterarbeit naher mit

alternativen Formen der Leistungsbeurteilung.

2.3 Kompetenzorientierung

Auch wenn der bis 2023 geltende Lehrplan der Mittelschulen aus dem Jahr 2004 noch keine
konkrete Kompetenzorientierung aufweist, hat diese in den letzten Jahren an Signifikanz
im Unterricht gewonnen. Dennoch ist die Kompetenzorientierung immer noch ein
umstrittenes Thema, deren mogliche Problematik bereits in vielen Fachdidaktik-Artikeln
erlautert wurde (siehe z.B. KANWISCHER 2011; PADBERG 2012; PICHLER 2012).
Dementsprechend wird hier nur kurz die Bedeutung des Kompetenzbegriffs und deren
Bedeutung fur die Leistungsbeurteilung dargelegt und nicht auf mdgliche Kritikpunkte
eingegangen. Wéhrend verschiedene Definitionen des Begriffs Kompetenz existieren — vor
allem auch auRerhalb des deutschsprachigen Raums (vgl. KANWISCHER 2011: 5) — wird
meist die Definition von Franz Weinert verwendet. So beschreibt WEINERT (2001: 27)
Kompetenzen als die ,,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortlich nutzen zu
konnen“. Im Lehrplan des Unterrichtsfachs Geographie und Wirtschaftskunde fir die
AHS-Oberstufe aus dem Jahr 2016 werden folgende sechs Kompetenzbereiche genannt,
welche sich in drei methodische und drei fachspezifische teilen:

Methodenkompetenz

Orientierungskompetenz

Synthesekompetenz

Umweltkompetenz

Gesellschaftskompetenz

Wirtschaftskompetenz (AHS-Lehrplan Oberstufe 2016)

S o

Im Gegensatz dazu steht der neue Lehrplan fir die Unterstufe, welcher ab dem Schuljahr

2023/2024 implementiert werden soll. Hier werden zu Beginn nur die drei methodischen



Kompetenzbereiche Orientierungskompetenz, Urteilskompetenz und
Handlungskompetenz genannt und danach fir jedes Schuljahr spezifischere, fachbezogene
Kompetenzen dargelegt. Beispielsweise gilt fur die 1. Klasse Unterstufe der tibergeordnete
Kompetenzbereich ,,Leben und Wirtschaften* und folgende Teilkompetenzbereiche:

1 Leben und Wirtschaften im eigenen Umfeld

2 Leben und Wirtschaften in der Welt

3. Leben und Wirtschaften im Hinblick auf nachhaltige Ernéhrung

4 Leben und Wirtschaften unter Beachtung der natiirlichen Prozesse
(GW-Lehrplan Unterstufe 2023)

Zusétzlich zu diesen Teilbereichen werden in beiden Lehrplanen (Oberstufe 2016,
Unterstufe 2023) weitere spezifischere Kompetenzbeschreibungen dargelegt. Wahrend in
der Oberstufe diese Beschreibungen als unvollstandige S&tze présentiert werden (z.B.
,,Gliederungsmoglichkeiten der Erde nach naturrdumlichen, kulturellen, politischen und
okonomischen Merkmalen aufzeigen®), haben die Beschreibungen im Unterstufen-
Lehrplan die Struktur: ,,.Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen® (z.B. ,,Die Schiilerinnen
und Schuler kdnnen eigene Winsche und Bedirfnisse formulieren, vergleichen und

reflektieren, deren Umsetzbarkeit Gberpriifen und erklaren®).

Durch die Implementierung der Kompetenzorientierung im neuen Lehrplan fur das
Schuljahr 2023/2024 kann gesagt werden, dass trotz der andauernden Debatte die
Signifikanz von Kompetenzen in der Schule fortlaufend ist. In der langerfristigen Zukunft
wird diese vermutlich im Unterricht bestehend bleiben und daher ist es auch wichtig, das
Lehren, Lernen und die Leistungsbeurteilung daran anzupassen. Denn traditionelle Formen
der Leistungsbeurteilung seien nicht in der Lage, die ,,motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften® nach WEINERT (2001: 27) gentigend erfassen zu kdnnen, da sie
vor allem auf ,,kognitive Lernziele[] abzielen (KELLER 2011: 155). Um den Erwerb von
Kompetenzen wirksam feststellen zu kénnen, werden neuere und alternative Formen der
Leistungsbeurteilung benétigt, da diese auch methodische und soziale Kompetenzen in die
Beurteilung miteinbeziehen konnen (vgl. VOLLSTADT 2008: 7). Ebenso werde es
notwendig, Lernprozesse fur die Leistungsbeurteilung heranzuziehen und nicht mehr nur
auf das Produkt einer Tatigkeit zu achten (vgl. ATZERT et al. 2020: 98). Des Weiteren
solle auch die Reflexion der eigenen Leistungen als wichtiger Bestandteil des Unterrichts
angesehen werden (ebd.).



3. Einfihrung in die Problematik

Nachdem die grundlegenden Konzepte, welche fur die Arbeit von Relevanz sind, im
vorigen Kapitel erlautert wurden, soll nun naher auf den schulischen Grundkonflikt der
Leistungsbeurteilung eingegangen werden. Wahrend spater noch weitere Probleme der
Leistungsbeurteilung festgestellt werden (siehe Kapitel 6), wird hier zun&chst die
Diskrepanz zwischen Selektion und bestmdéglicher Forderung, sowie die Problematik der

Heterogenitat und Differenzierung in der Schule naher besprochen.

3.1 Selektion vs. Forderung — Grundkonflikt der Leistungsbeurteilung

Die Selektion von Schiilerinnen und Schiilern in Osterreich beginnt bereits nach vier Jahren
Volksschule mit dem Wechsel in eine Mittelschule oder ein Gymnasium (AHS). Denn ein
gewisser Notendurchschnitt bzw. gewisse Noten in den Fachern Deutsch und Mathematik
werden benétigt, um von der Volksschule in ein Gymnasium weiter gehen zu konnen. In
den zuvor genannten zwei Féchern dirfen Volksschiiler:innen keine schlechtere Note als
ein ,,Gut* aufweisen und mussen zuséatzlich in allen anderen Pflichtgegenstanden mit
mindestens einem ,,Geniigend* abschlielen. Wenn ein Kind in Deutsch oder Mathematik
ein oder mehrere ,,Befriedigend* hat, kann die Volksschule noch dariiber entscheiden, ob
das Kind weiter in eine AHS gehen darf. (vgl. BMBWF o0.J.a) Diese fruhe Selektion
entscheidet schon im Alter von 10 Jahren Uber die zukinftigen Bildungs- und
Arbeitschancen des Kindes. Zusétzlich kénnen ,,falsche Zuweisungen* und ,,verpasste
Berechtigungen“  mit  ,tiefen  seelischen = Beschdmungen und  sozialen
Stigmatisierungsprozessen  einhergehen (JURGENS 2011: 23). Fir viele
Fachdidaktiker:innen sei daher klar, dass diese Selektion zu frih stattfinde und langfristige
Folgen fiir Schiler:innen haben konne (vgl. KOSEL 2008: 30). Nach der Entscheidung
zwischen Mittelschule und AHS gibt es in der Schullaufbahn noch weitere
Selektionsprozesse, wie beispielsweise am Ende der Unterstufe oder durch die Matura.

Doch eigentlich war der Gedanke hinter der Einfuhrung von Selektionsprozessen, dass
durch Selektion die ,Privilegien der Geburt abgeschafft und Leistung als das alles
entscheidende Kriterium flr Eignung und Aufstieg etabliert* wird (JURGENS 2011: 22).
Dies stammt jedoch aus einer Zeit, als soziale Unterschiede noch offenkundig wichtige
Indikatoren daftir waren, wozu eine Person berechtigt war oder nicht. Nur jemand aus der
Oberschicht durfte in ein Gymnasium, fur andere war dies schlicht unmgglich, auch trotz
guter Leistungen. Heutzutage hat theoretisch jedes Kind das Recht, in eine AHS zu gehen,
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wenn die Leistung gut genug ist. Nichtsdestotrotz ist fraglich, ob eine Selektion anhand
von Leistungsergebnissen in so jungem Alter lernforderlich ist. Célestin Freinet

argumentiert dies bereits im Jahr 1965 Uberspitzt:

,von der sozialen Seite gesehen steht ihnen das ganze System der
Ausleseverfahren, der Klassenarbeiten und Examina gegenuber, das fortfahrt, die
besten Platze den mit totem Wissen vollgestopften Hirnen zu geben, zum Nachteil
der durch einen wachen Kopf und eine geschickte Handfertigkeit ausgezeichneten
Kinder, die erst durch einen harten Kampf ihre Uberlegenheit beweisen miissen.
(FREINET 1965: 17)

FREINET (1965) wies bereits vor fast 60 Jahren darauf hin, dass Schiler:innen
unterschiedliche Dispositionen haben und unterschiedlich lernen. Denn unterschiedliche
Lernvoraussetzungen, Lerntempos und Fahigkeiten bendtigen auch unterschiedliche
Formen der Leistungsbeurteilung. Dies erfordere eine individuelle Lernférderung, welche
versucht ,,jeden Schiiler und jede Schiilerin wirksam dabei zu unterstiitzen, die eigenen
Lernpotenziale wahrzunehmen und weiterzuentwickeln“ (JURGENS 2008: 83). Die
Leistungsbeurteilung soll dabei nicht als angstausldsender Aspekt des Unterrichts gesehen
werden, bei dem sich Schuler:innen Sorgen um ihre Zukunft oder die Reaktionen zuhause
machen miissen. Vielmehr soll Leistungsbeurteilung auch der ,,Forderdiagnostik* dienen
und nicht nur der ,,Auslesediagnostik (INGENKAMP und LISSMANN 2005: 35).
Feedback, Selbstreflexion und MalRnahmen zur weiteren Forderung sollen
Leistungsbeurteilung lernforderlicher machen und den Lernfortschritt unterstiitzen. Denn
bei der Beurteilung von Leistung soll es sich um ,assessment for learning* anstatt
,assessment of learning® handeln (KELLER 2011: 157), was bedeutet, dass die Beurteilung

ein Teil des Lernens sein solle und nicht nur an dessen Ende stehe.

Dies erzeugt jedoch einen Grundkonflikt in der Leistungsbeurteilung. Einerseits sollen
Lehrpersonen die Leistung ihrer Schiler:innen feststellen und diese fiir das Fortschreiten
in die ndchste Schulstufe, die ndchste Schulform oder sogar die Universitat berechtigen.
Dies ist ein essenzieller Teil des 6sterreichischen Schulsystems und so im
Schulunterrichtsgesetz verankert (vgl. NEUWEG 2014). Die zweite Aufgabe der
Leistungsbeurteilung, welche nicht direkt im Gesetz steht, aber ebenso wichtig — wenn
nicht sogar wichtiger - ist, ist die Forderung und Forderung der Schiler:innen durch die
Beurteilung und die darauffolgenden ForderungsmalRnahmen. Diese beiden Aspekte der
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Forderung und Selektion stehen in Diskrepanz zueinander, denn sie verfolgen
unterschiedliche Ziele und beeinflussen somit den Unterricht und die Arten der
Leistungsbeurteilung. Unterricht, in welchem die Selektion von Schiiler:innen im
Vordergrund steht, wird sich eher an traditionellen Prifungsformaten orientieren, wie
beispielsweise das Uben von Test- oder Schularbeitsaufgaben, und versuchen, méglichst
viel ,Lernstoff* an die Schiler:innen zu vermitteln. In Unterricht, in welchem jedoch
alternative Formen der Leistungsbeurteilung angewandt werden, kénnen Lehrpersonen
Beurteilungsformate wahlen, die den Lernfortschritt der Schiler:innen selbst vorantreiben

und diese eher zum Reflektieren und zum kreativen Denken anspornen.

Dementsprechend steht zu Beginn dieser Arbeit dieser Grundkonflikt der
Leistungsbeurteilung. Ziel der Arbeit ist, diese Diskrepanz bei der Wahl der

Leistungsbeurteilung miteinzubeziehen und beide Seiten in Betracht zu ziehen.

3.2 Heterogenitat und Differenzierung

Ein weiterer negativ konnotierter Begriff im Bildungsbereich ist die Heterogenitat. Unter
Heterogenitét versteht man normalerweise ,,Unterschiede zwischen Personen aufgrund
sogenannter soziokultureller Differenzkategorien wie Geschlecht, Ethnizitat, Milieu oder
etwa Behinderung (BUDDE 2018: 0.S.). Im schulischen Kontext wird die Definition
erweitert und inkludiert auch ,lern- und leistungsbezogene Unterschiede® (ebd.). Der
Begriff Heterogenitat ist negativ konnotiert, da er eher als Herausforderung und Problem
in der Schule gesehen wird, anstatt als Starke oder Chance. Fir Lehrpersonen scheint
Heterogenitat als Problematik, da sie mit einer Vielzahl an verschiedenen Lernstilen und
Hintergrinden umgehen wund versuchen missen, mdoglichst alle anzusprechen.
Unterrichtsmethoden und -materialien missen angepasst werden und idealerweise sollten
mehrere differenzierte Aufgaben vorbereitet werden. Daher sei heutzutage eine der
,gangigen Forderungen an die Didaktik (...), den Umgang mit Heterogenitit im
Klassenzimmer zu erméglichen® (SCHEUNPFLUG 2008: 45).

Heterogenitat zwischen Schuler:innen ist kein Phanomen, das sich erst seit Kurzem
entwickelt hat. Dennoch gibt es Faktoren, die diese Heterogenitat durchaus in den letzten
Jahren verstérkt haben. Einer dieser Faktoren ist die steigende Mehrsprachigkeit bei
Kindern und Jugendlichen. In Osterreich gaben laut Statistik Austria (2022: 188) im
Schuljahr 2020/2021 306.290 Schilerinnen und Schiler aller Schultypen an, nicht Deutsch

als Umgangssprache zu haben. Das sind 27,2% aller Schiiler:innen in Osterreich. In Wien
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lag der Prozentsatz an Schler:innen mit nicht-deutscher Umgangssprache sogar bei 53,3%
(vgl. Statistik Austria 2022: 188). Eine Statistik aus Wien zeigt auch, dass diese Zahlen in
den letzten Jahren gestiegen sind, da im Jahre 2006 der Anteil an Schiler:innen mit nicht
Deutsch als Erstsprache noch bei 38.2% lag und 2018 bereits bei 52.2% (vgl. Statistik
Austria — STATcube 2020). Somit haben die Schiiler:innen in Osterreich allein durch ihre
Sprachkenntnisse bereits unterschiedliche Voraussetzungen fur den Unterricht, da die
Unterrichtssprache Deutsch ist. Durch diese Heterogenitit haben es Schiler:innen, nur
aufgrund ihrer sprachlichen Fahigkeiten, unterschiedlich schwer, dem Unterricht zu folgen.
Dementsprechend ist es die Aufgabe der Lehrperson, vielfaltige Materialien und auch
Beurteilungsmethoden anzuwenden, um mdglichst alle Kinder und Jugendliche abzuholen

und bestmaglich férdern und fordern zu kdnnen.

Ein weiterer Aspekt der Heterogenitat ist der sozio-6konomische Hintergrund von
Schiiler:innen. Seit vielen Jahren ist der sozio6konomische Status in Osterreich ein
Indikator fur den Schulerfolg und die Schulleistung von Schiler:innen. Dies sei jedoch
nicht ein allgemeines Phadnomen, da in anderen L&ndern die Familie den Schulerfolg viel
weniger beeinflusse (vgl. z.B. OECD 2004, OECD 2016). BREIT (2006: 65) verweist als
maogliche Erklarungen fiir diese Korrelation in Osterreich auf das ,,stark gegliederte

Schulsystem* und die vergleichsweise friihe ,,Bildungswegentscheidung.

Vor diesem Hintergrund der Heterogenitat ist es fiir Lehrpersonen notwendig, ihren
Unterricht anzupassen und méglichst auf die Bedurfnisse aller einzugehen, was natirlich
keine leichte Aufgabe ist. Eine Moglichkeit, um mehr Differenzierung im Unterricht
einzubauen, sind alternative Formen der Leistungsbeurteilung, welche an unterschiedliche
Schiler:innen angepasst werden kénnen und welche den individuellen Lernfortschritt
anzeigen kénnen. Um auf die Herausforderungen von Heterogenitét in der Schule eingehen
zu konnen, bendtigt es dementsprechend andere Arten der Leistungsbeurteilung bzw. ein
Umdenken, wonach Leistung gemessen werden soll. Denn es ist fraglich, ob Kinder mit
unterschiedlichen Ausgangspunkten auch gleich bewertet werden sollten. Im Laufe dieser

Arbeit wird versucht, eine Antwort auf diese Problematik zu finden.
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4. L_eistungsbeurteilung in Osterreich

Als néchster Schritt wird nun konkret auf die Leistungsbeurteilung an Osterreichischen
Schulen eingegangen. Dafur soll erlautert werden, was der Unterschied zwischen
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung ist (4.1), wie der gesetzliche Hintergrund
in Osterreich aussieht (4.2) und welchen Funktionen die Leistungsbeurteilung dient (4.3).
Dies soll einen Uberblick uber die rechtlichen und schulischen Hintergriinde der

Leistungsbeurteilung in Osterreich geben.

4.1 Leistungsfeststellung oder Leistungsbeurteilung?

Die beiden Begriffe Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung kdnnen nicht synonym
verwendet werden und unterscheiden sich in ihrer Bedeutung. Unter Leistungsfeststellung
versteht man ,,das Ermitteln der Schiilerleistung durch die Messung von Lernergebnissen
unter Anwendung ecines Messinstruments® (NEUWEG 2014: 4). Die Lernergebnisse
konnen dabei durch Mitarbeit oder aber auch durch ,,besondere miindliche, schriftliche,
praktische oder grafische Formen der Leistungsfeststellung® (ebd.) festgestellt werden. Die
Leistungsfeststellung soll den Lehrpersonen sowie den Schiler:innen Auskunft tber den
,Wissens- und Kenntnisstand“ der Lernenden geben (STERN 2008: 28). Es gibt
verschiedene Mdglichkeiten, wie diese Leistungsfeststellung aussehen kann. NEUWEG
(2014: 4) erwahnt beispielsweise: ,,Prozentsatz korrekt geloster Aufgaben®, ,,Anzahl der
(...) Fehler, ,Punktezahl®“, ,gelaufene Zeit iiber 60 Meter oder ,verbale
Leistungsbeschreibung“. Folgende Formen der Leistungsfeststellung werden in der
Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) genannt:

a) die Feststellung der Mitarbeit der Schiiler im Unterricht,
b) besondere miindliche Leistungsfeststellungen
aa) mundliche Prifungen,
bb) mindliche Ubungen,
c) besondere schriftliche Leistungsfeststellungen
aa) Schularbeiten,
bb) schriftliche Uberpriifungen (Tests, Diktate),
d) besondere praktische Leistungsfeststellungen,

e) besondere graphische Leistungsfeststellungen. (LBVO § 3. (1)
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Im Anschluss an die Feststellung der Leistung kommt es zur Leistungsbeurteilung. Dabei
wird das Ergebnis der Leistungsmessung mit einem ,,Beurteilungsmaf3stab® verglichen
(NEUWEG 2014: 4). Somit wird das Ergebnis auf Basis eines Mal3stabes interpretiert und
evaluiert und Konsequenzen werden gezogen (vgl. STERN 2008: 28). Dabei gibt es jedoch
auch unterschiedliche MaRstébe, die verwendet werden konnen, welche ebenso in
Verbindung mit den sogenannten Bezugsnormen stehen. Diese werden im Kapitel 5 noch
genauer erlautert und sind Hauptfokus dieser Arbeit. Im Anschluss ist das ,,Ergebnis der
Leistungsbeurteilung (...) in Osterreich durch die vom Gesetzgeber definierten
Beurteilungsstufen (Noten) auszudriicken® (NEUWEG 2014: 4). Somit soll zuerst die
Leistung moglichst objektiv  festgestellt, danach die Leistung anhand eines
Beurteilungsmalistabes beurteilt und abschlieBend (in den meisten Féllen) durch eine Note
ausgedrickt werden.

4.2 Gesetzlicher Hintergrund in Osterreich

NEUWEG (2014) fasst in seinem Buch ,,Schulische Leistungsbeurteilung. Rechtliche
Grundlagen und padagogische Hilfestellungen fir die Schulpraxis® die Gsterreichische
Rechtsgrundlage der schulischen Leistungsbeurteilung detailliert zusammen und gibt einen
Uberblick fiir angehende oder bereits unterrichtende Lehrpersonen beziiglich was bei der
Leistungsbeurteilung rechtlich zu beachten ist. Denn wie NEUWEG (2014: 2) in seinem
Text beschreibt, sei es ,unbestreitbar”, dass ,,schulrechtliche Grundkenntnisse ein
unverzichtbarer Bestandteil der Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern sind. Die
schulische Leistungsbeurteilung in Osterreich bezieht sich auf folgende rechtliche

Grundlagen:

e Bundesgesetz Uber die Ordnung von Unterricht und Erziehung in den im
Schulorganisationsgesetz geregelten Schulen (Schulunterrichtsgesetz — SchUG) —
erstmal vertffentlicht im Jahr 1986.

e Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 24. Juni 1974 tber
die Leistungsbeurteilung in Pflichtschulen sowie mittleren und héheren Schulen

(Leistungsbeurteilungsverordnung - LBVO).

Das SchUG und die LBVO geben Auskunft darlber, wie die Leistungsbeurteilung an
Osterreichs Schulen aussehen darf und beziehen sich dabei auf verschiedene Aspekte, wie
beispielsweise die Formen der Leistungsfeststellung, Grundsatze der Leistungsbeurteilung,
Beurteilungsstufen oder die Beurteilung des Verhaltens in der Schule. NEUWEG (2014: 3)
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kritisiert jedoch, dass in der LBVO gewisse Bereiche der Leistungsfeststellung zu
detailliert beschrieben sind, wiahrend in anderen Bereichen ein ,.erhebliches
Regelungsvakuum® besteht, das die Lehrer:innen selbst fiillen missen. Demnach stellt sich
die Frage, wieviel Spielraum Lehrpersonen letztendlich bei der Leistungsbeurteilung ihrer
Schiler:innen haben und wie sehr sie die rechtliche Grundlage einschrénkt. Im Folgenden
sollen daher nun die relevantesten Gesetzestexte dargelegt werden, um herauszufinden,
inwieweit Lehrpersonen alternative Formen der Leistungsbeurteilung verwenden kénnen,
oder ob sie an beispielsweise Tests und Haustibungen gebunden sind. Darauffolgend soll
ebenso festgestellt werden, ob es einen bestimmten Mal3stab gibt, den Lehrpersonen bei

ihrer Beurteilung verwenden mussen.

Wie zuvor erwahnt, gibt es funf Gbergeordnete Formen der Leistungsfeststellung, wobei
zwei davon noch einmal geteilt sind: 1) Mitarbeit, 2) mundliche Leistungsfeststellung
(mindliche Priifungen und mindliche Ubungen), 3) schriftliche Leistungsfeststellungen
(Schularbeiten und schriftliche Uberpriifungen), 4) praktische und 5) grafische
Leistungsfeststellungen (LBVO 83 Abs. 1). Jegliche Art des Prifens in der Schule muss
einer der funf Formen zugeteilt sein. AulRerdem zeigt 83 (2), dass auch Mischformen

erlaubt sind.

83 (2) Die Einbeziehung praktischer und graphischer Arbeitsformen, zB die Arbeit am
Computer oder projektorientierte  Arbeit in  mundliche und schriftliche
Leistungsfeststellungen ist zulassig. Bei praktischen Leistungsfeststellungen ist die
Einbeziehung mundlicher, schriftlicher, praktischer und graphischer Arbeitsformen
zuléssig.

Dies soll die Leistungsfeststellung flexibler machen und trage der ,,Tatsache Rechnung,
dass ganzheitliche Lernformen mehr und mehr an Bedeutung gewinnen* (NEUWEG 2014:
22). Zusatzlich ist wichtig, dass nur eine der finf Formen in allen Fachern verpflichtend
festzuhalten ist, die Mitarbeit. In Schularbeitsfachern sind zusétzlich ebenso Schularbeiten
verpflichtend, doch dies betrifft das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde

kaum.

83 (4) Unbeschadet der Bestimmungen des 8 5 Abs. 2 sind zum Zweck der
Leistungsbeurteilung Uber die Leistungsfeststellungen auf Grund der Mitarbeit der
Schiller im Unterricht und Gber die lehrplanmaRig vorgeschriebenen Schularbeiten
hinaus nur so viele mindliche und schriftliche Leistungsfeststellungen vorzusehen, wie
fur eine sichere Leistungsbeurteilung fur ein Semester oder fiir eine Schulstufe
unbedingt notwendig sind.
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Da die Mitarbeit immer festgestellt werden muss, bedeutet dies auch, dass Tests oder
Schularbeiten nie allein als Grundlage flr die Leistungsbeurteilung hergezogen werden
dirfen. Des Weiteren sind schriftliche Leistungsfeststellungen nicht bedeutender als
Mitarbeit und sollen als gleichwertig gesehen werden. Dementsprechend kann ein
negativer Test oder eine negative Schularbeit durch positive Mitarbeit ausgeglichen werden

und zu einer positiven Endnote fiihren. Dies ist in 82 Abs. 5 zu lesen:

82 (5) Unter Beachtung der Bestimmung des Abs. 4 sind die in Abs. 1 genannten
Formen der Leistungsfeststellung als gleichwertig anzusehen. Es sind jedoch Anzahl,
stofflicher Umfang und Schwierigkeitsgrad der einzelnen Leistungsfeststellungen mit
zu beriicksichtigen.

Was genau unter Mitarbeit verstanden werden kann, erklart 84 Abs. 1-3:

8 4. (1) Die Feststellung der Mitarbeit des Schulers im Unterricht umfal3t [sic!]
den Gesamtbereich der Unterrichtsarbeit in den einzelnen
Unterrichtsgegenstanden und erfal3t [sic!]:

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

b) Leistungen im Zusammenhang mit der Sicherung des
Unterrichtsertrages einschlieBlich der Bearbeitung von Haustibungen,

c) Leistungen bei der Erarbeitung neuer Lehrstoffe,

d) Leistungen im Zusammenhang mit dem Erfassen und Verstehen von
unterrichtlichen Sachverhalten,

e) Leistungen im Zusammenhang mit der Fahigkeit, Erarbeitetes richtig
einzuordnen und anzuwenden.

Bei der Mitarbeit sind Leistungen zu berticksichtigen, die der Schiler in
Alleinarbeit erbringt und Leistungen des Schilers in der Gruppen- und
Partnerarbeit.

(2) Einzelne Leistungen im Rahmen der Mitarbeit sind nicht gesondert zu
benoten.

(3) Aufzeichnungen Uber diese Leistungen sind so oft und so eingehend
vorzunehmen, wie dies fur die Leistungsbeurteilung erforderlich ist.

Ein Blick auf die LBVO zeigt, dass die Mitarbeit im Unterricht sehr weit gefasst ist und
viele verschiedene Aspekte abdeckt. Zum einen beinhaltet sie verschiedenste Leistungen
wéhrend des Unterrichts, welche mundlich, schriftlich, praktisch oder graphisch sein
koénnen und inkludiert ebenso Leistungen, die zuhause in Form von Hausuibungen erbracht
werden. Dementsprechend fallen eigentlich sehr viele Teilleistungen in den Bereich der
Mitarbeit, was viel Spielraum fur Lehrpersonen vermuten l&sst. Eine detailliertere Angabe,
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wie Mitarbeit gemessen werden kann und was nicht als Mitarbeit z&hlt, fehlt jedoch. Dies
konnte dafiir mehr Flexibilitat bei der Leistungsfeststellung bedeuten und Maéglichkeiten

fur alternative Formen der Leistungsbeurteilung bieten.

Mindliche Ubungen werden in Geographie und Wirtschaftskunde oft verwendet, doch
werden vor allem als ,Priasentationen‘ oder ,Referate‘ bezeichnet.
86 (1) Miundliche Ubungen bestehen aus einer systematischen und
zusammenhdangenden Behandlung eines im Lehrplan vorgesehenen Stoffgebietes

oder eines Themas aus dem Erlebnis- und Erfahrungsbereich des Schiilers durch
den Schuler (wie Referate, Redelibungen u. dgl.).

(2) Das Thema der miindlichen Ubung ist spatestens eine Woche vorher
festzulegen.

(3) Miindliche Ubungen diirfen nur wahrend der Unterrichtszeit abgehalten werden.

(4) Die mindliche Ubung eines Schiilers soll in den allgemeinbildenden
Pflichtschulen sowie in der Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schulen
nicht langer als 10 Minuten, ansonsten nicht langer als 15 Minuten dauern.

In GW werden Referate vor allem genutzt, um Schiler:innen selbst ein Thema erarbeiten
zu lassen, das sie dann vor der Klasse prasentieren missen. Auch wenn dies eine sehr
gangige Unterrichtsmethode ist, kann sie sehr lernférderlich sein, wenn sie erfolgreich

umgesetzt wird, wie beispielsweise im Zuge einer Projektarbeit (siehe Kapitel 7.2.1).

Eine weitere Form der Leistungsfeststellung, welche in vielen Unterrichtsfachern Standard
ist, sind schriftliche Uberpriifungen. Diese fallen gemeinsam mit Schularbeiten in die
Kategorie der besonderen schriftlichen Leistungsfeststellungen. Da Schularbeiten jedoch
selten oder nie in GW verwendet werden, werden sie in dieser Arbeit nicht ndher definiert.
Schriftliche Uberpriifungen werden in 88 der LBVO erlautert, relevante Absatze davon
lauten wie folgt:

§ 8 (1) Schriftliche Uberpriifungen umfassen ein in sich abgeschlossenes kleineres

Stoffgebiet. Folgende Formen schriftlicher Uberprifungen sind zuldssig:

a) Tests,

b) Diktate in der Unterrichtssprache, in den lebenden Fremdsprachen, in
Musikerziehung, in Kurzschrift, in Maschinschreiben, in Stenotypie, in
Stenotypie und Phonotypie, in Stenotypie und Textverarbeitung sowie in
(computerunterstutzter) Textverarbeitung.

(4) Die Arbeitszeit einer schriftlichen Uberpriifung darf in den allgemeinbildenden
Pflichtschulen und in der Unterstufe der allgemeinbildenden hoheren Schulen 15
Minuten, in der Oberstufe der allgemeinbildenden hdheren Schulen 20 Minuten,
ansonsten 25 Minuten nicht tiberschreiten.
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(5) Die Gesamtarbeitszeit aller schriftlichen Uberpriifungen darf in jedem
Unterrichtsgegenstand und in jedem Semester folgendes HdOchstausmald nicht
uberschreiten:

a) in allgemeinbildenden Pflichtschulen 30 Minuten,
b) in der Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schule 30 Minuten,
¢) in der Oberstufe der allgemeinbildenden hoheren Schule 50 Minuten,

d) in den Bildungsanstalten fir Elementarpddagogik und den
Bildungsanstalten flr Sozialpddagogik 50 Minuten,

e) in den berufsbildenden mittleren und héheren Schulen 80 Minuten und

f) in den Berufsschulen 50 Minuten (im gesamten Unterrichtsjahr).
Im Unterrichtsfach GW werden fast ausschlieBlich Tests als schriftliche Uberpriifungen
verwendet, da die anderen Formate aus (1) b) nicht fir das Fach geeignet oder relevant
sind. Dabei gibt es pro Test und pro Semester eine maximale Anzahl an Minuten, die die
Schiler:innen zur Verfligung haben. In der Unterstufe diirfen einzelne Tests beispielsweise
nur maximal 15 Minuten dauern und im Semester insgesamt 30 Minuten nicht
uberschreiten. Inhaltlich gibt es keine detaillierten VVorgaben, auler dass bei einem Test ein
abgeschlossenes kleineres Stoffgebiet abgepriift werden soll. Wie dies jedoch genau

abgepruft werden darf, ist nicht genau spezifiziert.

Ein weiterer wichtiger Punkt der LBVO, ist die Verteilung der Leistungsfeststellungen Gber
das Schuljahr.
82 (2) Die Leistungsfeststellungen sind moglichst gleichmaRig tber den
Beurteilungszeitraum zu erteilen.

8 20 (1) Den Beurteilungen der Leistungen eines Schilers in einem
Unterrichtsgegenstand fiir eine ganze Schulstufe hat der Lehrer alle vom Schuler
im betreffenden Unterrichtsjahr erbrachten Leistungen zugrunde zu legen, wobei
dem zuletzt erreichten Leistungsstand das grofRere Gewicht zuzumessen ist.

Nach 8§ 2 (2) soll die Leistung der Schuler:innen nicht nur am Ende eines Semesters
festgestellt werden, sondern kontinuierlich Uber das ganze Schuljahr hinweg.
Dementsprechend sollte auch nicht ein Test am Ende des Semesters den Grofteil der
Endnote bestimmen, da hier nur die Leistung zu einem bestimmten Zeitpunkt gemessen
wird und die Leistungen wahrend des Semesters nicht miteinbezogen werden. Dies wiirde
eher zu einer summativen anstatt einer formativen Beurteilung fuhren (mehr zur
Unterscheidung zwischen summativ und formativ im Kapitel 7.1.1). AufRerdem ist laut §
20 (1) zu beachten, dass dem zuletzt erreichten Leistungsstand eine groRere Bedeutung

zugemessen werden soll. Dies soll eine Leistungssteigerung belohnen, aber auch eine
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Leistungsminderung beachten, um somit den Lernerfoly des ganzen Jahres

miteinzubeziehen.

Zuletzt ist noch relevant fur die Leistungsbeurteilung, nach welchem Malstab die Leistung
der Schiiler:innen gemessen werden soll bzw. muss.
8 11 (1) Die Beurteilung der Leistungen der Schuler in den einzelnen
Unterrichtsgegenstanden hat der Lehrer durch die im 8§ 3 Abs. 1 angefiihrten
Formen der Leistungsfeststellung zu gewinnen. Malistab fur die

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

8 11 (2) Der Lehrer hat die Leistungen der Schiler sachlich und gerecht zu
beurteilen, dabei die verschiedenen fachlichen Aspekte und Beurteilungskriterien
der Leistung zu berticksichtigen und so eine groRtmogliche Objektivierung der
Leistungsbeurteilung anzustreben.

Dementsprechend besagt die LBVO, dass in Osterreich der Lehrplan als MaRstab fiir die
Bewertung von Leistungen gilt. Somit sollen die Schiler:innenleistungen mit den
Kompetenzen im Lehrplan verglichen werden, um herauszufinden, inwieweit sie diese
schon erreicht haben. Dies zeigt eindeutig, dass der Lehrplan als Bezugsnorm bzw.
Malstab fur die Notengebung verwendet werden muss. Unklar ist jedoch, inwiefern ein
anderer MaRstab (siehe Bezugsnormen Kapitel 5) fiir Bewertungen und Rickmeldungen
wahrend des Semesters verwendet werden dirfen, denn diese werden in der LBVO nicht
erwéhnt. AbschlieBend kann gesagt werden, dass die LBVO teilweise Raum fir
Interpretationen lasst und es daher fir Lehrpersonen herausfordernd sein kann,
verschiedene Formen der Leistungsfeststellung richtig zuzuteilen und zu wissen, was die
Madoglichkeiten und Grenzen von alternativen Formen sind. Am meisten Spielraum bietet
hierbei die Mitarbeit, bei der viele verschiedene Teile des Unterrichts und der Arbeit
zuhause miteinberechnet werden kénnen. Des Weiteren ist die Mitarbeit auch als einziger
Bereich in jedem Unterrichtsfach verpflichtend festzustellen. Daher sind alternative
Formen der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung vermutlich am ehesten in der
Mitarbeit aufzufinden. Aber auch Tests und miindliche Ubungen konnen so adaptiert
werden, dass sie nicht dem traditionellen Muster entsprechen und zu einem effektiveren
Lernerfolg beitragen. Hier kommt es vor allem auf die Umsetzung und nicht auf die Form

der Leistungsfeststellung selbst an.
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4.3 Funktionen der Leistungsbeurteilung

Nachdem nun die gesetzliche Lage der Leistungsbeurteilung in Osterreich
zusammenfassend dargelegt wurde, soll nun n&her auf die Funktionen der
Leistungsbeurteilung eingegangen werden. Auf den ersten Blick gelten als
Hauptfunktionen der Leistungsbeurteilung die Vergabe von Noten und die Mdglichkeit,
Schiler:innen eine Rickmeldung auf ihre erbrachte Leistung zu geben. Dabei gelten als

Bereiche fur die Beurteilung folgende Punkte:

Wissen

Fachliche Arbeitsmethoden

Allgemeine Lernerfahrungen und -methoden
Fertigkeiten (skills)

Dispositionen

Féahigkeiten, Kompetenzen (vgl. WINTER 2011: 209)

ok wdE

Im Rahmen der kompetenzorientierten Leistungsbeurteilung steht die Entwicklung von
Kompetenzen im Vordergrund, doch auch die anderen erwdhnten Punkte kdnnen als
Kompetenzen formuliert werden. Dementsprechend werden bei der Leistungsfeststellung
diese Bereiche durch die Lehrperson anhand verschiedener Methoden gemessen und
danach fir die Leistungsbeurteilung herangezogen. Je nach Unterrichtsfach unterscheiden
sich dabei die Fertigkeiten, Methoden oder das Wissen, das als relevant angesehen wird.
Somit ist eine Funktion von Leistungsbeurteilung, die Messung dieser unterschiedlichen

Bereiche und die darauffolgende Notengebung.

Dariiber hinaus gibt es jedoch noch einige weitere Funktionen der Leistungsbeurteilung,
welche sich Uber die letzten Jahrzehnte oder sogar Jahrhunderte entwickelt haben (vgl.
HOLMEIER 2013: 97). Diese Funktionen nach HOLMEIER (2013: 97-104) sollen nun

kurz zusammengefasst werden.
Selektions- und Allokationsfunktion

Die erste Funktion, die Holmeier nennt, wurde bereits ndher im Kapitel 3.1 diskutiert.
Durch die Vergabe von Noten sollen Schiiler:innen selektiert und allokiert werden, da nicht
alle beispielsweise in ein Gymnasium, eine hohere Schule oder an eine Universitit gehen
durfen (vgl. HOLMEIER 2013: 97-98). Durch diese Selektion begeben sich Lehrpersonen
in ein ,Dilemma‘, da es ausgeschlossen sei, ,,den Lernenden eine helfende Hand
entgegenzustrecken, ihnen Tipps zu geben und sie andererseits (wenn auch vielleicht einige

Zeit spater) mit einer Abstufung zu bedrohen, falls sie das Lernziel verfehlen® (STERN
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2008: 31). Dass diese Selektion kritisch zu betrachten ist, wurde bereits im Zuge dieser
Arbeit erlautert (siehe Kapitel 3.1).

Legitimationsfunktion

Noten seien jedoch nicht nur dafir da, Entscheidungen zu legitimieren, wonach
Schiler:iinnen fiir gewisse Bildungswege mehr oder weniger ,geeignet’ sind, wie
beispielsweise nach der VVolksschule, nach der 4. Klasse Unterstufe oder am Ende der 8.
Klasse AHS (vgl. HOLMEIER 2013: 100). Zusatzlich werde die Leistungsbeurteilung von
Schiiler:innen auch fiir die ,,.Legitimation politischer, administrativer und unterrichtlicher
Entscheidungen* (SACHER 2009: 27) genutzt. Dies bedeutet, dass beispielsweise die
Maturaergebnisse in einem Jahr fiir weitere Entscheidungen in Bezug auf die zukunftigen
Prufungsformate herangezogen und somit legitimiert werden kénnen. HOLMEIER (2013:
100) argumentiert jedoch auch, ,dass sich dadurch auch soziale Ungleichheiten
legitimieren lassen“. Als Beispiel gibt HOLMEIER an, dass man dadurch legitimieren
konnte, dass Frauen seltener ein naturwissenschaftliches Studium abschlie3en, weil sie in
der Schule schlechtere Noten in naturwissenschaftlichen Féchern hatten. Dabei werden
jedoch ,,schicht- und geschlechtsspezifisch[e]“ Hintergriinde ignoriert (HOLMEIER 2013:
100).

Sozialisationsfunktion

Bei der Sozialisationsfunktion von Leistungsbeurteilung handle es sich um die Einfihrung
des Konzepts der ,,Leistungsnormen® zu Beginn der Schullaufbahn der Schilerinnen und
Schiler (HOLMEIER 2013: 100-101). Denn anders als zuhause oder im Kindergarten
entscheiden nicht ,,Liebe, Sympathie oder Gehorsam (...) die Noten“ (GLASER-ZIKUDA
2010: 370), sondern vielmehr die tatsachliche Leistung der Schuler:innen. Schiiler:innen
erfahren somit zum ersten Mal, dass es notwendig ist, Leistungen zu erbringen, sei es in
der Schule oder spater im Beruf. Somit werden die Kinder frith in ,biirokratisch-
gesellschaftliche[] Abldufe eingefiihrt und entsprechend sozialisiert“ (HOLMEIER 2013:
101).

Kontrollfunktion

Die Kontrollfunktion der Leistungsbeurteilung diene der Kontrolle der Leistungen der

Schiler:innen durch ,,Lehrpersonen, Schulleitungen, Schularten und ganze Schulsysteme*
(HOLMEIER 2013: 101). Ziel sei dabei, moglichst gute Noten hervorzubringen, welche
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jedoch nicht allzu aufféllig seien, ,,damit Lehrpersonen oder gar ganze Schulen nicht unter
Rechtfertigungsdruck geraten® (ebd). Somit kdnne die Leistungsbeurteilung fir
Schiler:innen auch als Leistungsbeurteilung der Lehrpersonen gesehen werden. Solange
die Noten im ,Normalbereich® ldgen, dirfte ja kein Problem bei der Schule oder der
Lehrperson vorliegen. Doch dies ist leider nicht immer der Fall, da unklar ist, inwiefern
Noten als Indikator fur qualitativen und erfolgreichen Unterricht gesehen werden kénnen,

da immer verschiedene Faktoren miteinbezogen werden mussen (ebd.).

Prognosefunktion

Die Prognosefunktion der Leistungsbeurteilung legt dar, dass Notengebung ein gewisses
,prognostisches Element* beinhaltet (HOLMEIER 2013: 101). Dabei sollen Noten eine
Prognose dariiber geben, ,inwieweit Schiiler/-innen flr bestimmte berufliche und
gesellschaftliche Positionen geeignet sind“ (ebd.). Dies kann einerseits flr zukiinftige
Arbeitgeber:innen relevant sein, aber ebenso bereits nach Abschluss der Volksschule, da
hier das Zeugnis der 4. Klasse eine Prognose dartiber abgibt, ob Schiler:innen ,gut® genug
fiir ein Gymnasium sind. Wie zuvor erwahnt, wird diese friihe Selektion und Prognose stark

kritisiert, da es oftmals schwierig sei, so friih eine akkurate Prognose liefern zu kénnen.

Des Weiteren seien Noten fir Statistiken und politische MalRnahmen von Interesse, da sie
das ,,Potenzial an Begabungen und Nachwuchskriften in verschiedenen Branchen*
aufzeigen sollen, um ,,Konsequenzen fiir die Bildungs- und Beschéftigungspolitik“ ziehen
zu konnen (SACHER 2009: 28). Dementsprechend seien diese Prognosen nicht nur fiir die
Schule oder fiir den Beruf relevant, sondern auch fur bildungspolitische Entscheidungen.

Diagnosefunktion

Die Diagnosefunktion ist dafur da, Lehrpersonen nach der Leistungsbeurteilung ,,Auskunft
uber den aktuellen Lernstand der Schiler/-innen* zu geben und darauthin den Unterricht
entsprechend der Leistungen anpassen zu kdnnen (HOLMEIER 2013: 102). Somit soll die
Diagnose von Stéarken, Schwéchen oder Defiziten der Schiller:innen zu einem angepassten
Unterricht fihren, welcher ,.effiziente Methoden und geeignete
Differenzierungsmalinahmen® miteinbeziehe (ebd.). Diese Diagnose soll auch zu

geeigneten Mitteln der Forderung und Férderung der Schiler:innen fuhren.
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Rickmeldefunktion

Durch die Ruckmeldefunktion bekommen Schiiler:innen, Lehrpersonen, aber auch externe
Personen wie z.B. Eltern oder potenzielle Arbeitgeber:innen Einblick in die Leistung der
Schiler:innen (vgl. HOLMEIER 2013: 102). Dabei bekommen Schiler:innen eine
Riickmeldung dariiber, ,,ob und inwieweit sie ihre Lernziele bereits erreicht haben‘
(STERN 2008: 31) und im besten Fall, wie sie sich verbessern kénnen und wo ihre Stérken
liegen. Dies héngt jedoch ganz von der Art der Leistungsbeurteilung ab. Denn eine Ziffer
als Beurteilung einer Leistung wird den Schiler:innen wenig Informationen dartber
liefern, wie sie ihre Leistung steigern konnen. Des Weiteren sei die Leistungsbeurteilung
fiir die Lehrperson der Klasse eine Riickmeldung iiber die ,,Unterrichtsqualitidt und den
eventuellen Forderungsbedarf* (ebd.). Lehrpersonen sollten hier ebenso im besten Fall
Kenntnis dariiber gewinnen, wo noch mehr Erklarung oder Ubung notwendig ist, oder ob
das Level bereits zu niedrig oder hoch war. Dies kann jedoch auch durch gewisse Formen
der Leistungsfeststellung mehr oder weniger erfolgreich eruiert werden. Zusétzlich gibt es
den Lehrpersonen eine gewisse Riickmeldung bzgl. des Resultats und Erfolgs ihrer
Unterrichtstétigkeit (vgl. HOLMEIER 2013: 102). Vor allem bei standardisierten
Prifungen wie der Matura konnen die Prufungsergebnisse Einsicht dariiber geben,
inwiefern die ,vorangegangene Vorbereitung (...) angemessen war oder nicht®

(HOLMEIER 2013: 103).

Motivierung und Disziplinierung

Eine weitere Funktion der Leistungsbeurteilung liegt in ihrem motivierenden Charakter.
Wenn Schiler:innen sich flir einen Test oder eine Arbeit besonders anstrengen und
daraufhin eine bessere Note bekommen, kann dies ihre Motivation steigern (vgl.
HOLMEIER 2013: 104). Dementsprechend sollen Noten Schiiler:innen motivieren, mehr
zu lernen, um beispielsweise eine bessere Note auf die nichste Arbeit zu bekommen. Laut
STERN (2008: 18) zeigen Forschungsergebnisse, dass Priifungsdruck durchaus zu mehr
Motivation fihren kénne. Dies funktioniert jedoch vermutlich nur bei leistungsorientierten
Schiler:innen, da fir manche andere dies eher zu ,,Angst vor den Noten, Angst vor der
Schule und dartber ein[em] intensive[n] Meidungsverhalten* fithren kann (SCHLAG
2013: 129). Man kann jedoch auch argumentieren, dass diese Prifungsangst und Angst vor
Noten vor allem durch traditionelle Formen der Leistungsfeststellung forciert werden, bei
denen Tests und erreichte Punktezahlen im Vordergrund stehen und nicht die erlernten
Kompetenzen. Bei diesem ,,Teaching to the test” (STERN 2008: 18) konzentrieren sich
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Schiler:innen sowie Lehrpersonen nur auf die Prufungsergebnisse und nicht auf die
Lernprozesse, die stattfinden. Doch Lehrpersonen seien nicht nur ,,Vermittler von
Fachwissen®, sondern auch gleichzeitig ,,professionelle ,Motivierer*“ (SCHLAG 2013:
137) und sollen Schiler:innen vor allem durch spannende Aufgaben motivieren, die ihnen
auch Spal} bereiten. Laut SCHLAG (2013: 107) sei daher die ,,eigentliche padagogische
Aufgabe®, Schiler:innen zu ,,motivieren® und ,,Lernfortschritte [zu] initiieren. Besonders
motivierend seien beispielsweise formative Leistungsbeurteilung (siehe Kapitel 7.1.1),
Partner:innen- und Selbstbewertung (siehe Kapitel 7.1.5) oder die Wahl der Bezugsnorm
(siehe Kapitel 5.2) (vgl. STERN 2008; Black & Wiliam 1998; BRUNSTEIN &
HECKHAUSEN 2010).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es eine Vielzahl an Funktionen der
Leistungsbeurteilung gibt, welche sich nicht immer gut vereinbaren lassen. Hierbei liegt es
an der Lehrperson, zu entscheiden, welche Funktionen im Vordergrund stehen sollen, um
den Unterricht moglichst lernforderlich zu gestalten und die Schaler:innen auf ihre Zukunft

vorzubereiten.
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5. Bezugsnormen in der Leistungsbeurteilung

Nachdem nun der gesetzliche Hintergrund und die Hauptfunktionen der
Leistungsbeurteilung diskutiert wurden, wird jetzt das Konzept der Bezugsnormen genauer
erlautert, welches zentral fur diese Arbeit ist. Dabei werden zuerst die drei Bezugsnormen
mit ithren Vor- und Nachteilen vorgestellt und danach mit den Faktoren Motivation,
Gerechtigkeit und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Verbindung gebracht. Zuletzt wird auf

den momentanen Forschungsstand eingegangen.

5.1 Die drei Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung

Wie in Kapitel 4.1 beschrieben, werden zuerst die Leistungen von Schiiler:innen festgestellt
(Leistungsfeststellung) und danach mit einem Malstab verglichen, um zu einer
Leistungsbeurteilung zu kommen. Dabei gibt es drei Malstdabe, nach denen Leistung

verglichen werden kann, auch genannt Bezugsnormen (BN). (vgl. NEUWEG 2014: 76)

1. Sachliche Bezugsnorm (auch kriterial oder curricular): Werden die im Lehrplan
geforderten Leistungen erbracht?

2. Soziale Bezugsnorm: Wie gut ist der/die Schuler:in im Vergleich zu anderen?

3. Individuelle Bezugsnorm: Sind personliche Fortschritte (oder unginstige

Entwicklungen) zu verzeichnen?
(vgl. SCHLAG 2013: 123)

Abbildung 1 soll dies noch genauer veranschaulichen:

Sozialer Vergleich (2) Lernziel (3)

=

Kenntnisse/Fertigkeiten

Lernfortschritt (1)

Lernzeit

Abbildung 1: 3 Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung im Vergleich (Eigene Darstellung nach RHEINBERG 2001: 62)
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Abbildung 1 zeigt die unterschiedlichen Bezugsnormen (1, 2 und 3) angewendet auf die
Leistungen von drei Schiler:innen (A, B und C). Bezugsnorm 1 (individuelle BN) zeigt
den individuellen Lernfortschritt eines Schilers/einer Schiilerin nach einer gewissen Dauer
an Lernzeit. Dabei wird ein besonderer Fokus auf den Zuwachs an Kenntnissen und
Fertigkeiten der einzelnen Person im Laufe der Zeit gelegt, ohne Vergleich mit anderen
oder dem Lehrplan. Bezugsnorm 2 (soziale BN) vergleicht die Kenntnisse der drei
Schiler:innen zu einem bestimmten Zeitpunkt miteinander und bezieht sich nicht auf
vergangene Leistung oder den Lehrplan. Bezugsnorm 3 (sachliche BN) gibt einen fixen
Punkt — also ein fixes Lernziel - vor, das die Schiler:innen zu einem Zeitpunkt erreichen
sollten. Wéahrend A und B dieses Lernziel bereits erreicht haben, brauchte C noch mehr
Zeit dafur.

Je nach Zweck, Zeitpunkt der Beurteilung oder Alter der Schiler:innen koénnen
unterschiedliche Bezugsnormen von Relevanz sein. Des Weiteren koénnen auch
Lehrpersonen eine der drei Normen bevorzugen und dementsprechend ihre Schiler:innen
beurteilen. (vgl. RHEINBERG 1998: 39) Daher werden die drei Bezugsnormen nun einzeln

genauer betrachtet.

5.1.1 Sachliche Bezugsnorm

Die sachliche Bezugsnorm bezieht sich auf ,,Standards, die in der Sache selbst liegen* und
legt als gute Leistung fest, dass ein ,inhaltlich begriindetes Lernziel erreicht wurde*
(DICKHAUSER & RHEINBERG 2003: 1). Somit stellt sich bei der sachlichen
Bezugsnorm die Frage, ob ein gewisses Lernziel oder eine gewisse Kompetenz erreicht
wurde oder nicht. In Osterreich sind diese Lernziele im Lehrplan festgelegt. Sachliche
Bezugsnormen werden dann verwendet, wenn ein bestimmtes Mindestmall an
Kompetenzen erzielt werden muss, wie beispielsweise bei einer Fuhrerscheinprifung oder
bei der Matura. (vgl. RHEINBERG 2001: 65) Die Informationsgrundlage fur die
Leistungsbeurteilung sei somit der tatsdchliche Leistungsstand der Schiler:innen nach
definierten Leistungskriterien (vgl. SCHLAG 2013: 123).

Die sachliche Bezugsnorm bietet daher einige Vorteile bei der Leistungsbeurteilung.
Schiler:innen sowie Eltern werden tber das ,tatsdchliche AusmaB der Lehrzielerreichung*
benachrichtigt (NEUWEG 2014: 80). Im Gegensatz zu den anderen Bezugsnormen hange
somit die Leistung nur von der Leistung selbst ab und nicht von anderen Faktoren, wie

beispielsweise die Leistung der Mitschuler:innen (soziale BN) oder die vorherige Leistung
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(individuelle BN). AulRerdem sei die Erreichung oder Nichterreichung der vorgegebenen
Lehrziele fur die Lehrperson relevant, da sie daraufhin den Unterricht entsprechend
anpassen und auch ,,spezielle[] Forderangebote™ anbieten kdnne (ebd.). Somit kann die
Lehrperson im Idealfall auch die Leistungen einer Klasse mit anderen Klassen oder sogar
anderen Schulen vergleichen. Dies sei auch fur spatere Schulen und zukinftige
Arbeitgeber:innen von Vorteil, da sie wissen, dass alle Schulen in Osterreich den gleichen
Beurteilungsmafstab nutzen (sollten). Zwei Schuler:innen aus unterschiedlichen Schulen,
die die Matura absolviert haben, sollten somit die gleichen Lernziele erreicht haben, da
jede:r die gleiche Priifung mit demselben MaRstab absolviert hat. (ebd.) Zuletzt ist auch
noch wichtig, dass die sachliche Bezugsnorm, im Vergleich zu den anderen beiden
Normen, im Lehrplan rechtlich verankert ist (siehe Kapitel 4.2). Dementsprechend sind
Lehrpersonen rechtlich verpflichtet, sich auf die sachliche Bezugsnorm bei der

Notengebung zu beziehen (vgl. LBVO).

Dennoch weist die sachliche BN auch einige Nachteile auf. RHEINBERG (2001: 67) weist
auf das ,,Ausblenden der Lernzuwachsinformation* hin, da Schiler:innen immer nur in
Bezug auf Kompetenzen bewertet werden und somit nicht Kklar ersichtlich sei, inwiefern
sich ihre Leistungen seit Beginn des Semesters gesteigert haben. Dies kdnne die Motivation
der Schiler:innen beeinflussen, mehr dazu in Kapitel 5.2. Des Weiteren werden die
,unterschiedlichen Lernvoraussetzungen® der Schiiler:innen nicht berticksichtigt (STERN
2008: 29), da nicht alle Kinder und Jugendlichen dieselben Ausgangspunkte haben.
Aufgrund verschiedener Faktoren beginnen Schiler:innen das Unterrichtsjahr mit
unterschiedlichen Kompetenzen und daher ist es fur manche schwieriger als andere,
gewisse Kompetenzen zu erreichen. Diese Unterschiede kann die sachliche BN nicht
beachten, da alle Schiiler:innen nach demselben Malistab beurteilt werden. Laut STERN
(2008: 29) seien daher ,Misserfolge bei schwierigen Aufgaben (...) flir manche
vorprogrammiert und entmutigend®. Demnach wirft die sachliche BN Vor- und Nachteile
auf, welche bei der Leistungsbeurteilung beriicksichtigt werden sollten. Da jedoch die
sachliche BN rechtlich bei der Notenvergabe bindend ist, stellt sich die Frage, ob nicht
andere Bezugsnormen fir weitere Formen der Leistungsbeurteilung wéhrend des

Schuljahres zusatzlich herangezogen werden kénnen, um die Nachteile auszugleichen.

5.1.2 Soziale Bezugsnorm
Die soziale Bezugsnorm zeichnet sich dadurch aus, dass ,,das Resultat einer Person an den
Resultaten anderer Personen gemessen* wird (DICKHAUSER & RHEINBERG 2003: 1).
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Wer also im Vergleich mit anderen berdurchschnittlich gut abschneidet, hat eine gute
Leistung erbracht, wer im Durchschnitt schlecht abschneidet, hat eine schlechte Leistung
erbracht. Dadurch seien die Leistungen von Schiler:innen zumeist relativ konstant, denn
»[u]lm eine Leistungssteigerung zu erzielen, muss man andere Personen leistungsmifBig

iiberholen, was aber in leistungsheterogenen Bezugsgruppen eher unwahrscheinlich ist*

(ebd.).

Von Vorteil ist diese Art der Bezugsnorm, wenn man aus einem bestimmten Grund
herausfinden mdéchte, welche Person in einer Gruppe am besten oder am schlechtesten
abgeschnitten hat. Dies kann beispielsweise der Fall sein, wenn die drei besten
Schiler:innen einer Klasse weiter gefordert werden sollen, oder die drei schwéchsten
Schiler:innen die Mdglichkeit einer weiteren Férderstunde bekommen sollen. Ein weiterer
Grund wére ein Aufnahmeverfahren fir eine bestimmte Schule oder eine bestimmte
Universitat, die das Verfahren nutzen, um die am besten geeigneten Schiler:innen
aufzunehmen. (vgl. RHEINBERG 2001: 63) Ebenso kann die soziale Bezugsnorm
angewandt werden, um Schiler:innen zu motivieren, doch wie erfolgreich dies ist, wird in
Kapitel 5.2 diskutiert.

Dem gegenuber stehen jedoch einige Nachteile der sozialen Bezugsnorm. Der vermutlich
grofite Nachteil ist die Tatsache, dass die eigene Leistung immer in Bezug auf die
Leistungen anderer gemessen wird und dass es dementsprechend einen grofRen Unterschied
macht, ob man in einer leistungsstarken oder einer leistungsschwachen Klasse ist. Dies
kdnne zu ,,bizarren Fehlbeurteilungen fithren® und sei vor allem nicht geeignet, wenn Noten
fir den Weitergang in héhere Schulen oder sogar fur die Universitat benétigt werden
(RHEINBERG 2001: 63). Des Weiteren zeige die soziale Bezugsnorm nicht, ob sich die
eigenen Kompetenzen weiterentwickelt haben, da die eigene Leistung immer nur als
Prozentsatz der Leistung anderer gesehen wird (vgl. BRUNSTEIN & HECKHAUSEN
2010: 186). Dadurch wirke mehr lernen und anstrengen als ,,aussichtlos oder tiberfliissig*
(RHEINBERG et al. 1977: 90) und mache jeglichen Lernzuwachs ,unsichtbar
(RHEINBERG 2001: 64). In einer Studie von RHEINBERG (1980) zeigte sich sogar, dass
Schiler:innen, welche von ihrer Lehrperson nur mittels sozialer Bezugsnorm benotet
wurden, am Ende des Schuljahres angaben, dass sie gleich viel oder weniger als zu Beginn

des Jahres konnten.
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Dementsprechend wirkt die soziale Bezugsnorm wenig geeignet fir den schulischen
Unterricht und vermutlich wirden auch viele Lehrpersonen angeben, diese nicht zu nutzen.
Doch bei néherer Betrachtung kann es herausfordernd sein, schulische Leistungen immer
nach der sachlichen Bezugsnorm zu bewerten. VVor allem in Fachern wie Geographie und
Wirtschaftskunde, wo es bewusst keine konkreten Kompetenzraster gibt, die vorgeben,
welche Leistung welche Note ergibt, kann es schwierig sein, sachlich zu benoten. Daher
kénne es fur Lehrpersonen einfacher sein, die Leistungen der gesamten Klasse zu
betrachten und unbewusst die Noten entsprechend der sozialen BN zu verteilen. (vgl.
NEUWEG 2014: 82)

5.1.3 Individuelle Bezugsnorm

Bei der individuellen Bezugsnorm wird die erbrachte Leistung einer Person mit
,Resultaten, die eine Person bei vergleichbaren Aufgaben zuvor erzielt hat“, verglichen
(DICKHAUSER & RHEINBERG 2003: 1). Eine gute Leistung entspreche daher
individuellen Leistungsverbesserungen, wahrend eine schlechte Leistung sich auf
individuelle Leistungsverschlechterungen beziehe. Dabei wird die Leistung der

Mitschdiler:innen und die im Lehrplan enthaltenen Lernziele aufier Acht gelassen. (ebd.)

Auch die individuelle Bezugsnorm kann einige Vor- und Nachteile aufweisen. Einer der
Hauptvorteile der individuellen BN ist die Tatsache, dass jeglicher Lernfortschritt sichtbar
ist und belohnt wird, und dementsprechend sehr ,,motivationsfordernd* sei (NEUWEG
2014: 82). Leistungsstarkere sowie leistungsschwéchere Schiler:innen kdnnen durch
Anstrengung ihre Ergebnisse verbessern, egal wie ihre Ausgangslage zu Schulbeginn war.
Dabei stehe vor allem die ,,optimale Forderung* von Schiiler:innen im Mittelpunkt und das
,Bemiithen um Individualisierung“. (ebd.) Faktoren wie ,,Anstrengung, Bemiihen* oder
,gednderte Lernstrategien™ konnen von Schiler:innen bewusst gesteuert werden und haben
dabei einen direkten Effekt auf ihre Leistungsergebnisse (MISCHO & RHEINBERG 1995:
140). Daher kann die individuelle Bezugsnorm einen grof3en Effekt auf die Lernmotivation
haben, mehr dazu wird in Kapitel 5.2 erldutert. Weitere Vorteile der individuellen
Bezugsnorm seien auBlerdem eine ,realistische Anspruchsniveausetzung®, mehr
,,Selbstverantwortlichkeit™ und eine ,,internale[] Ursachenzuschreibung fiir die erbrachten

Leistungen (SCHLAG 2013: 124).

Allerdings lassen sich fir die individuelle Bezugsnorm ebenso Nachteile festlegen. Wiirde

man die individuelle BN als einzige Beurteilungsgrundlage heranziehen, wiirde dies zu
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,.irrationalen Konsequenzen fithren®, wenn die Leistungsbeurteilung beispielsweise fiir den
Aufstieg in eine hohere Schule oder eine Universitat verwendet wird (RHEINBERG 2001:
65). Denn wirde eine Schulerin oder ein Schiler sich von einem Nicht Genugend
(Schulnote 5) auf ein Gut (Schulnote 2) verbessern, wére hierbei die Leistungsverbesserung
drei Notengrade. Jemand der/die konstant auf einem Sehr Gut (Schulnote 1) liegt, kann
jedoch keine Verbesserung aufweisen und ware entsprechend der individuellen
Bezugsnorm weniger fir einen bestimmten Platz qualifiziert als die vorherige Person.
Demnach kann die individuelle BN als alleinige Grundlage bei der Vergabe von Noten
nicht sinnvoll herangezogen werden. Des Weiteren kdnne die individuelle BN in
bestimmten Fallen bei gleicher Leistung zu unterschiedlichen Beurteilungen fihren,
beispielsweise wenn Person A sich von einem Nicht Genitigend auf ein Befriedigend
(Schulnote 3) verbessert und Person B sich von einem Sehr Gut auf ein Befriedigend
verschlechtert. Person A sollte in diesem Fall besser beurteilt werden als Person B. (vgl.
SACHER 2011:38) Dies konnten manche Schiler:innen und Eltern bzw.
Erziehungsberechtigte als unfair betrachten.

Des Weiteren fiihre eine alleinige Betrachtung der individuellen BN zu einer weniger
sicheren Selbsteinschdtzung und ,kann zudem zu unsinnigen Entscheidungen und zu
Enttduschungen fuhren - etwa bei der Berufs- oder Studienwahl*“ (RHEINBERG 2001: 65).
Denn ohne Vergleiche mit Mitschuler:innen oder vorgegeben Lernzielen, sei es fur
Schiler:innen schwierig, ihre eigenen Leistungen einzuordnen und sie verlieren eine
,,wichtige Informationsquelle zu sich selbst* (ebd.). Denn es sei durchaus wichtig zu sehen,
dass man in gewissen Bereichen Starken aufweist, doch diese sind durch die individuelle
BN allein nicht ersichtlich. Zuletzt soll auch noch erwéhnt werden, dass es vermutlich zu
einem erhdhten Aufwand fur Lehrpersonen komme, wenn diese immer die vorherigen
Leistungen der Schuler:innen miteinbeziehen und dementsprechend den Unterricht auch
anpassen sollten (RHEINBERG 2001: 69).

Daraus lasst sich schliel3en, dass die individuelle Bezugsnorm allein nicht als geeignet fur
die Leistungsbeurteilung angesehen werden kann. Dennoch bietet sie die Moglichkeit,
»detaillierte Riickmeldungen innerhalb eines Ausbildungsabschnittes zu geben* und die
Motivation der Schiler:innen nachhaltig zu steigern (RHEINBERG 2001: 65). Daher soll
nun im ndchsten Kapitel dieser wichtige Faktor der Motivation beleuchtet werden, um

herauszufinden, inwiefern die drei Bezugsnormen Schiler:innen motivieren kdnnen.
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5.2 Faktor Motivation

Wie zuvor erléutert, ist Motivation eine der zentralen Funktionen der Leistungsbeurteilung.
Wenn man als Hauptaufgabe von Lehrpersonen sieht, Schuler:innen zu fordern und férdern
- und nicht um sie zu selektieren und ihnen Berechtigungen zu geben - stehen vermutlich
die Rickmeldefunktion und die Motivierungsfunktion im Vordergrund. Denn wenn
Schiler:innen ausreichend konstruktives Feedback und Ruckmeldungen zu ihren
Leistungen bekommen und zusatzlich zum Lernen motiviert werden, sollte Lernerfolgen
nichts im Weg stehen. Dabei bleibt die Frage offen, wie Schuler:innen zum Lernen
motiviert werden kénnen. SCHLAG (2013: 137-153) bietet daftr 17 Strategien ,,zur
Weckung und Forderung der Lern- und Leistungsmotivation in der Schule* an. Diese
inkludieren beispielsweise: Zieltransparenz und Zielaktivierung; Wettstreit und
Kooperation; Interesse wecken; Anregung zu eigenstdndigen Problemldsungen statt
Losungen vorgeben; Zeit geben; alle Sinne ansprechen; handlungsorientiertes Lernen;
innere Differenzierung und individuelle Leistungsbeurteilung; Gesprache fuhren; Erfolg
und Verstarkung oder Unterstiitzung des Leistungsklimas (vgl. SCHLAG 2013: 137-153).
Dies sind nur ein paar Mdglichkeiten, um Schiler:innen in der Schule zu motivieren,
welche in SCHLAGS Buch ,Lern- und Leistungsmotivation” (2013) néher erldutert

werden.

Eine weitere Option, um die Motivation der Schuler:innen anzuregen, bietet sich durch die
Wahl der Bezugsnorm. Forschung zu dieser Thematik wurde vor allem durch Falko
Rheinberg durchgefihrt (siehe z.B. MISCHO & RHEINBERG 1995; RHEINBERG 1998;
RHEINBERG 2001; DICKHAUSER & RHEINBERG 2003). Dabei stellte sich die Frage,
welche der drei Bezugsnormen am geeignetsten daflr ist, Schiler:innen bestmaglich fir
das weitere Lernen zu begeistern. Werden Kinder und Jugendliche vor allem durch den
Vergleich mit anderen motiviert (soziale BN)? Oder durch den Vergleich mit dem Lernziel
(sachliche BN) oder vergangener eigener Leistungen (individuelle BN)? Die Studien
zeigten dabei ein sehr eindeutiges Ergebnis: Die individuelle Bezugsnorm hatte den grofiten
positiven Einfluss auf die Motivation der Schiler:innen (siehe z.B. MISCHO &
RHEINBERG 1995; RHEINBERG & KRUG 1999 RHEINBERG 2001; DICKHAUSER
& RHEINBERG 2003; BRUNSTEIN & HECKHAUSEN 2010). Denn wie JURGENS
(2011: 21) beschreibt, sei ,,Nichts (...) auf Dauer motivierender als der den eigenen
Fahigkeiten zugeschriebene Erfolg™. BRUNSTEIN und HECKHAUSEN (2010: 186-187)

nennen dabei folgende Punkte als Auswirkungen der individuellen Bezugsnorm:
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o Geforderte Erfolgszuversicht, Anstrengungsbereitschaft und

Selbstverantwortlichkeit der Schiler:innen

o Realistischere Anspruchsniveaus und Leistungserwartungen

o Freude und Stolz anstatt VVersagensangst und Scham

J Positivere Einschétzung der eigenen Fahigkeiten

o Geringere Prufungsangst und Misserfolgsangstlichkeit, Zuwachs erlebter
Tichtigkeit

(vgl. BRUNSTEIN & HECKHAUSEN 2010: 186-187)

Die meisten der Studien beschéftigen sich dabei mit einem Vergleich der individuellen
Bezugsnorm mit der sozialen Bezugsnorm. Die Ergebnisse der Studien zeigen, dass aus
Sicht der Motivationspsychologie die individuelle Bezugsnorm am effektivsten sei. Dabei
sei es nicht von Relevanz, ob es sich um eine Selbstbewertung oder eine Fremdbewertung
handle, da in beiden Fallen die Lernmotivation angeregt wird (vgl. BRUNSTEIN &
HECKHAUSEN 2010: 186). Bei einer Selbstbewertung bewerten Schiiler:innen sich selbst
und konnen somit ihre Leistung reflektieren. Bei der Fremdbewertung konnen
Schiler:innen entweder durch Lehrpersonen oder durch Mitschuler:innen bewertet werden,

mehr dazu in Kapitel 7.1.5.

Ein weiterer wichtiger Aspekt wurde in einer Studie von KRAMPEN (1987)
hervorgebracht, welche die Effekte der drei Bezugsnormen analysierte. Die Studie zeigte,
dass vor allem bei leistungsschwécheren Schiler:innen die positiven Effekte der
individuellen BN zum Vorschein kamen. VVor allem jene Schiler:innen, die zu Beginn des
Schuljahres ein niedrigeres Leistungsniveau als ihre Mitschiler:innen hatten, konnten von
der Wahl dieser Bezugsnorm profitieren. (vgl. KRAMPEN 1987) Auch RHEINBERG
(1980) kam zu einem ahnlichen Ergebnis, wobei leistungsschwéchere Schiiler:innen, die
mit den Leistungen der anderen nicht mithalten konnten, durch die individuelle
Bezugsnorm dennoch erfolgreiche Fortschritte machten. Dabei hatten jedoch auch
leistungsstarkere Schiler:innen keinen Nachteil, da auch sie durch die individuelle
Bezugsnorm stérker geftrdert werden konnen (vgl. RHEINBERG 2001: 64). Die
Forschung zur Signifikanz der verschiedenen Bezugsnormen ist jedoch noch begrenzt und
es fehlen vor allem auch aktuellere Betrachtungen der BN im Zusammenhang mit
kompetenzorientierter Leistungsbeurteilung. Dennoch hat Motivation in der Schule einen
hohen Stellenwert und bisherige Forschung spricht sich dabei fiir die positiven Effekte der

individuellen Bezugsnorm aus.
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5.3 Faktor Gerechtigkeit

Ein weiterer Faktor, der fir Schiler:innen von groRer Bedeutung ist, ist die Gerechtigkeit
der Notenvergabe. In der Schule ist es fur Lehrpersonen auRRerst wichtig, alle Schiiler:innen
fair zu behandeln und niemanden zu bevorzugen. Dennoch ist es keine Seltenheit, dass
Schiler:innen oft daruber berichten, dass Lehrpersonen sie ungerecht benotet oder
behandelt haben (vgl. DALBERT et al. 2006: 420). Studien haben dabei sehr
aufschlussreiche Ergebnisse hervorgebracht, welche Auswirkungen die empfundene
Gerechtigkeit auf Schiler:innen haben kann. Zum Beispiel wies eine Studie von
GOUVEIA-PEREIRA et al. (2003) darauf hin, dass je mehr Gerechtigkeit in der Schule
empfunden wurde, desto héher war das Vertrauen der Schiler:innen in soziale Institutionen
und desto weniger abweichendes Verhalten wurde festgestellt. Des Weiteren korrelierte
hohere empfundene Gerechtigkeit mit weniger ,,school distress* (= schulische Sorgen,
Verzweiflung) (z.B. vgl. DALBERT & STOEBER 2005: 123) und ebenso verbesserten
Leistungen (z.B. vgl. DALBERT & STOEBER 2006). Abgesehen von diesen
weitreichenden positiven Auswirkungen, die auftreten, wenn Schiler:innen sich in der
Schule gerecht behandelt fuhlen, ist es natiirlich auch die schulrechtliche Pflicht der
Lehrperson, mit allen Schuler:innen fair und gerecht umzugehen. Bei der Wahl der

Bezugsnorm kommt dabei auch die Frage auf, welche am gerechtesten betrachtet wird.

DALBERT et al. (2006) erforschten in ihrer Studie genau diese Frage. Dabei untersuchten
sie die Ansichten von insgesamt 575 Schulerinnen und Schilern an sogenannten
,»Sekundarschulen® (= Sekundarstufe 1 in Osterreich) und Gymnasien in Deutschland. Den
Teilnehmer:innen wurden verschiedene Beurteilungssituationen in Mathematik, Sport und
ohne spezifischen Fachbezug présentiert. Zu jeder Situation gab es drei
Beurteilungsmdglichkeiten, welche sich an den drei Bezugsnormen orientierten. Jedes Item
wurde dann auf einer 6-stufigen Skala von ,totally unjust® (total ungerecht) bis ,,totally
just® (total gerecht) von den Schiiler:innen bewertet. Die Resultate zeigten, dass die
Schler:innen die sachliche BN am gerechtesten empfanden, die individuelle BN als
»almost just* (fast gerecht) und die soziale BN als ,,almost unjust (fast ungerecht)
(DALBERT et al. 2006: 432). Aulerdem zeigte die Studie, dass je bessere Noten die
Schiler:innen vorwiesen, desto gerechter fanden sie die sachliche BN. (vgl. DALBERT et
al. 2006)

Dementsprechend bestétigt die Studie, dass die soziale Bezugsnorm als ungerecht

angesehen wird, da hier das eigene Ergebnis von der Leistung der Mitschiler:innen
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abhangt. Positiv zu vermerken ist jedoch, dass auch die individuelle Bezugsnorm als fast
gerecht gesehen wird. Am fairsten wird eine Benotung betrachtet, welche sich an
vorgegebenen Standards und Lernzielen orientiere (sachliche BN). Wenn daher das Ziel
der Leistungsbeurteilung ist, moglichst so zu bewerten, dass Schiiler:innen die Beurteilung
als gerecht empfinden, dann ware die sachliche BN am geeignetsten. Dennoch wurde auch

die individuelle Bezugsnorm grofteils nicht als ungerecht bewertet.

Des Weiteren gibt es auch individuelle Unterschiede zwischen den Ansichten der
Schiler:innen, i.e. ob eher Anstrengung (individuelle BN) oder die letztendliche Leistung
(sachliche BN) fir die Beurteilung herangezogen werden sollen (vgl. THORKILDSEN et
al. 1994). Dies spricht fir eine Kombination der sachlichen und der individuellen

Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung.

5.4 Weitere Forschungsergebnisse

Um die Frage nach der geeignetsten Bezugsnorm beantworten zu kénnen, werden nun noch
weitere Forschungsergebnisse dargelegt, die sich mit den drei Bezugsnormen beschéftigen.
Die Wahl der Bezugsnorm habe nicht nur einen Einfluss auf die Motivation, sondern auch
auf das Fahigkeitsselbstkonzept (vgl. STADLER-ALTMANN 2008; ATZERT et al. 2020).
Das Fihigkeitsselbstkonzept (FSK) wird beschrieben als die ,,primér (...) aus deklarativem
Wissen hervorgehende Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und weniger die
Bewertung oder die Akzeptanz der eigenen Person® (ATZERT et al. 2020: 90). Die
Leistungsbeurteilung kénne dabei einen grofRen Einfluss darauf haben, wie Schiiler:innen
ihre Fahigkeiten selbst wahrnehmen und zu einer ,,Starkung des Selbstwertgefiihls“ oder
auch zu ,,Zweifel* fithren (STADLER-ALTMANN 2008: 272). Dabei sei wichtig, dass die
eigene Leistung der Schiler:innen nicht nur an einer Bezugsnorm gemessen werde, sondern
aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird, i.e. anhand der ,,Leistungen der Klasse®,
an der ,,Sache“ selbst und am ,,individuellen Lernfortschritt“ (STADLER-ALTMANN
2008: 282-283). Dies soll zu moglichst positiven und  realistischen
Féahigkeitsselbstkonzepten fuhren.

Des Weiteren wurde auch der Zusammenhang zwischen dem Alter und der praferierten
Bezugsnorm der Schiler:innen untersucht. Dabei wurde von LOHBECK (2017) ermittelt,
dass Volksschulkinder in Mathematik alle drei Bezugsnorm gleichzeitig praferierten, um
ihre Fahigkeiten zu messen. Die Volksschiler:innen bevorzugten dabei die sachliche BN

in Verbindung mit der individuellen BN oder der sozialen BN, nicht jedoch die
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Kombination aus individueller und sozialer BN. Ebenso gab es in der Studie Anzeichen
dafiir, dass die préferierte Bezugsnorm der Lehrperson auch die bevorzugte BN der
Schiler:innen beeinflusste. (vgl. LOHBECK 2017) Des Weiteren stellten RHEINBERG et
al. (1977) in ihrer Studie fest, dass es einen altersbezogenen Unterschied bei der
praferierten Bezugsnorm der Schiler:innen gab. Bei Schiler:innen der 5. bis 13. Klasse
zeigte sich eine Tendenz daftr, dass je alter die Schiler:innen waren, desto eher praferierten
sie die individuelle Bezugsnorm anstatt der sozialen Bezugsnorm. (vgl. RHEINBERG et
al. 1977)

Inwiefern die Leistung der Schiler:innen durch die Wahl der Bezugsnorm beeinflusst wird,
untersuchte eine Studie von CHERRY und ELLIS (2005). In der Studie erbrachten
Schiler:innen bessere Leistungen, wenn sie mittels sozialer Bezugsnorm bewertet wurden,
als im Vergleich zu einer Bewertung mittels sachlicher BN. Dabei kam es vor allem zu
einer Verbesserung von ,,high performers®, also leistungsstarken Schiiler:innen, aber auch
bei ,low performers®, leistungsschwécheren  Schiiler:innen, konnte eine
Leistungssteigerung festgestellt werden (CHERRY & ELLIS 2005: 9). Die Resultate
suggerieren, dass durch die soziale BN ein Anreiz fiir leistungsstarke Schiler:innen
geschaffen werde und diese nicht einfach zu lernen aufhéren, sobald sie ein gewisses
Lernziel erreicht haben. AuRerdem werde ebenso ein Anreiz flr leistungsschwéchere
Schler:innen kreiert. (vgl. CHERRY & ELLIS 2005) Weitere Studienergebnisse, die dies
bestatigen, konnten jedoch nicht gefunden werden, was auch auf die relative geringe

Anzahl an Studien zur Thematik der Bezugsnormen hinweist.

Eine Untersuchung von SCHONE et al. (2004: 93) beschaftigt sich mit der Frage, ob
,Personen solche Bezugsnormen bevorzugen, die zu Informationen iiber das Erreichen der
von ihnen verfolgten Ziele fithren®. Dabei wurde zwischen Lernzielorientierung und
Leistungszielorientierung unterschieden, wobei bei ersterem Schiler:innen ihre
Kompetenzen steigern und bei zweiterem sie ihre Kompetenzen demonstrieren oder
gegebenenfalls verbergen wollen. Die Ergebnisse der Studie bestatigten die Hypothese von
Schoéne et al. — Schiler:innen welche eine individuelle BN préferierten, orientierten sich
eher an Lernzielen und Schiler:innen welche eine soziale BN préferierten, bevorzugten
eine Leistungszielorientierung. (vgl. SCHONE et al. 2004) Dementsprechend deuteten die
Ergebnisse darauf hin, dass Schiler:innen, welche die individuelle BN bevorzugten, mehr
Wert auf Kompetenzsteigerung legten, anstatt Kompetenzdemonstration. Daraufhin kann

auch argumentiert werden, dass in der Schule letztendlich auf eine Verbesserung der
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Kompetenzen gezielt werden solle und nicht nur Fokus auf der Demonstration der
Leistungen lage. Bei einem Blick zuriick auf die zuvor etablierte Definition von Leistung
(siene Kapitel 2.1), wird dies auch bestatigt. Denn Leistung soll sich nicht nur an dem
Produkt am Ende orientieren (Leistungszielorientierung), sondern auch den Lernprozess
miteinbeziehen (Lernzielorientierung). Dies spricht daher auch fir die individuelle

Bezugsnorm im Vergleich zur sozialen Bezugsnorm.

5.5 Fazit zu den Bezugsnormen
AbschlieRend kann festgehalten werden, dass die Forschungsergebnisse zum Thema der
Bezugsnormen noch nicht allzu weitreichend sind. Es wurde jedoch von mehreren
Forscher:innen erldutert, dass Lehrpersonen sich nicht nur auf eine Bezugsnormen
festlegen missen und sollten (vgl. RHEINBERG 2001; BRUNSTEIN & HECKHAUSEN
2010; SACHER 2011). Jede Bezugsnorm hat ihre Vor- und Nachteile und kann je nach
Kontext von Bedeutung sein. Aufgrund der gesetzlichen Lage in Osterreich muss die
sachliche Bezugsnorm bei der Benotung von Schiler:innen verwendet werden, was jedoch
nicht bedeutet, dass es nicht gewisse Bereiche gibt, in denen die individuelle BN
angewendet werden kann. Gewisse ,,Freiheitsgrade® haben Lehrpersonen beispielsweise
bei der ,,Reaktion auf eine Schulerantwort [sic!] im Unterricht“ , bei der ,,Bewertung
einer Hausarbeit” oder bei der ,,verbalen Kommentierung von Noten®, nur um ein paar
Beispiele zu nennen (MISCHO & RHEINBERG 1995: 140). Wichtig sei bei der Wahl der
Bezugsnorm, dass Schiler:innen lernen, sich selbst unter verschiedenen Bezugsnormen
einschatzen zu kénnen und somit sollen auch Lehrpersonen sich auf die verschiedenen BN
stitzen (vgl. RHEINBERG 2001: 68). Ein Beispiel aus dem Fach Mathematik von
Rheinberg verdeutlicht dies:
,EBin Schiiler, der sich in Mathematik von "ungeniigend" auf "mangelhaft"
hochgearbeitet hat, sollte wegen dieser Steigerung &hnliche Freude und Stolzaffekte
erleben wie jemand, der sich von "gut" auf "sehr gut" steigert (individuelle
Bezugsnorm). Gleichwohl sollte er zur Selbsteinschatzung wissen, dass es z. Z.
noch viele andere Schiler gibt, denen Mathematik offenbar leichter fallt (soziale
Bezugsnorm) und dass es noch viele Dinge gibt, die er zu lernen hat, um das
versetzungssichernde "ausreichend" zu bekommen (sachliche Bezugsnorm).
Entscheidend ist aber, dass es die Fortschritte unter individueller Bezugsnorm

uniibersehbar machen, dass auch er dazu lernt und dass sein bislang
unbefriedigender Leistungsstand in Bewegung ist.“ (RHEINBERG 2001: 68)
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Auch SACHER (2011) spricht sich flr eine Kombination aus sachlicher und individueller
Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung aus. Fur Sacher ist klar, dass am ,,chesten eine
Praxis vertretbar* sei, die sich an der sachlichen Bezugsnorm und daher an den Lernzielen
im Lehrplan orientiere. Zusétzlich jedoch solle auch die individuelle BN verwendet
werden, um auch ,,individuelle Besonderheiten und Forderbedarf der Schuler:innen
berlicksichtigen zu kénnen (SACHER 2011: 39). Daher l&sst sich zusammenfassend
mutmalien, dass in der Schule vermutlich eine Art der Leistungsbeurteilung am fairsten
und motivierendsten ist, welche die sachliche und die individuelle Bezugsnorm kombiniert.
Dementsprechend ist das Ziel dieser Arbeit, eine Form der Leistungsbeurteilung zu

kreieren, die diesem Ansatz folgt.
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6. Probleme der Leistungsbeurteilung

In diesem Kapitel soll nun der Frage nachgegangen werden, welche Probleme es bei der
schulischen Leistungsbeurteilung gibt. Einige Punkte wurden im Laufe dieser Arbeit
bereits angesprochen, wie die Einflihrung eines neuen Lern- und Leistungsbegriffes
(Kapitel 2.2) oder der Grundkonflikt zwischen Selektion und Forderung (Kapitel 3.1). In
diesem Kapitel sollen nun weitere Probleme der Leistungsbeurteilung aufgezeigt werden,
wie die Erflllung von Gitekriterien (6.2), den Backwash-Effekt (6.3), Defizitorientierung

und Prufungsangst (6.4) und Inklusion im Beurteilungsprozess (6.5).

6.1 Notengebung als komplexer Prozess

NEUWEG (2014: 5-6) beschreibt die Notengebung als komplexen Prozess, da
Lehrpersonen verschiedene diagnostische Kompetenzen aufweisen und diverse Aufgaben
ubernehmen missen. Einerseits sei dabei problematisch, dass die Vorgaben im Lehrplan
sehr allgemein formuliert sind und es ,,keine fertigen Messinstrumente®, wie beispielsweise
Tests oder Beurteilungsbogen, gibt, die verwendet werden kénnen. Des Weiteren sei auch
unklar, was genau ein Schiler/eine Schilerin in einem Fach leisten muss, um eine
bestimmte Note zu bekommen. (NEUWEG 2014: 5-6) Demnach mussen Lehrpersonen
selbst entscheiden, welche Leistungen nun gemessen werden sollen und mit welchem
Instrument. Dies kann zu sehr unterschiedlichen Interpretationen und Anforderungen
fuhren und ist vor allem problematisch, da die ,,Art und Weise der Messung (...) die
Messergebnisse beeinflusst. (vgl. ebd.) Je nach Art und Durchfihrung einer
Leistungsfeststellung konnen daher unterschiedliche Leistungsresultate erzielt werden.
Andererseits sei die Leistungsbeurteilung ebenso ein komplexer Prozess, da Lehrpersonen
zu einem gewissen Grad das Gelernte durch ihren Unterricht beeinflussen kénnen, danach
die Messinstrumente selbst zusammenstellen, die Ergebnisse selbst ablesen und danach in
Noten einteilen missen. (vgl. NEUWEG 2014: 5-6) Dies erfordere ein hohes Mal} an
diagnostischer und professioneller Kompetenz, damit es zu einer fairen und
lernforderlichen Leistungsbeurteilung komme. Ansonsten kdnne es ,,Gliicksache sein,
dass je nach Lehrperson ein Kind bessere oder schlechtere Leistungen erbringen kann
(STERN 2008: 19). SACHER (2011: 28) spricht dabei von ,,selektiver Wahrnehmung und
voreingenommener Urteile®, die bei der Leistungsbeurteilung objektiven Bewertungen im
Weg stehen. Daher soll Leistungsbeurteilung die drei Gitekriterien Objektivitat, Validitat

und Reliabilitat berticksichtigen.
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6.2 Erfullung der Gutekriterien

»Korrekte* Leistungsbeurteilung findet dann statt, wenn die drei Giitekriterien Objektivitit,
Validitat und Reliabilitat erfullt sind (STERN 2008: 93). Diese drei Gltekriterien kommen
aus der empirischen Forschung und sollen sicherstellen, dass Ergebnisse auch giiltig
gemessen werden. Beim Kriterium der Objektivitdt sollen im Kontext Schule die
Lehrpersonen ihre Schiler:innen objektiv bewerten und nicht durch etwaige Einstellungen
oder Empfindungen beeinflusst werden. Das Ergebnis einer Leistungsbeurteilung solle
daher bei unterschiedlichen Lehrpersonen gleich ausfallen. Tatsdchlich wurden jedoch
schon Untersuchungen durchgefiihrt, die bestétigen, dass Lehrpersonen oftmals nicht
objektiv beurteilen. (ebd.) So nannte beispielsweise VIERLINGER (2006: 327-328)
Untersuchungen aus Osterreich, wo in Deutsch und Mathematik diverse Personen
denselben Aufsatz oder dieselben Aufgaben benoten mussten und die Bewertungen stark
variierten. Des Weiteren stellte ZILLIG (1928: 78f) vor bereits knapp 100 Jahren fest, dass
selbst im Bereich der Rechtschreibfehler eine Lehrperson bei leistungsstérkeren
Schiler:innen mehr Fehler Gbersah als bei leistungsschwécheren. Diese Ergebnisse deuten
einerseits darauf hin, dass nicht alle Lehrpersonen gleich benoten und andererseits, dass ein
und dieselbe Lehrperson moglicherweise durch Vorerfahrungen voreingenommen ist und

daraufhin Schuler:innen nicht gleich bewertet.

Beim Gutekriterium der Validitat geht es darum, ob bei einer Leistungsfeststellung auch
genau das gemessen wird, was gemessen werden soll (vgl. STERN 2008: 93). Dies
bedeutet, dass manche Tests oder Formen der Leistungsfeststellung zwar gewisses Wissen
abprifen, welches dann aber nicht relevant fir die Erreichung der Lernziele oder gewisser
Kompetenzen sind.  Beispielsweise soll in einem GW-Test zum Lehrplanthema
Lebensraum Osterreich die Erreichung der Kompetenz ,,[e]inige Ursachen und Folgen der
Bevolkerungsverteilung und -entwicklung erfassen‘ festgestellt werden. Eine Lehrperson
waéhlt dafur eine Aufgabe aus, bei der Schiler:innen eine Bevolkerungspyramide aus
Osterreich nur beschreiben mussen. Dies filhrt jedoch nicht dazu, dass die Schiiler:innen
zeigen konnen, dass sie Ursachen und Folgen der Bevolkerungsverteilung erfassen konnen,

und somit misst der Test nicht, was er eigentlich messen sollte.

Das Gitekriterium der Reliabilitdt beschaftigt sich mit der Frage, ob ein
Beurteilungsinstrument verlassliche Resultate erbringt, i.e. ob ein Instrument jedes Mal die
gleichen Resultate hervorbringt, wenn es im selben Kontext mit denselben Personen
verwendet wird (vgl. SULLIVAN 2011: 119). Im schulischen Kontext wird jedoch selten
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dasselbe Instrument mit derselben Gruppe ein zweites Mal genutzt. Vielmehr von Relevanz
ist die Unterkategorie der Interraterreliabilitat, welche sich mit den Unterschieden in der
Bewertung zwischen verschiedenen ,raters”, also Bewerter:innen beschéftigt (ebd.).
Demnach seien Beurteilungsinstrumente besonders reliabel, wenn verschiedene
Lehrpersonen zum selben Ergebnis bei der Korrektur von Schiler:innenleistungen
kommen. Leistungsfeststellungen und -beurteilungen sollen daher so konzipiert sein, dass
verlasslich bei Wiederholung oder bei Bewertung durch eine andere Lehrperson, dasselbe
Ergebnis herauskommt. Hilfreich kénnen dabei klare, transparente Beurteilungskriterien

und Beurteilungsraster sein.

Forschungsergebnisse haben jedoch gezeigt, dass diese Gutekriterien in der schulischen
Leistungsbeurteilung bislang wenig umgesetzt werden konnten (vgl. SACHER 2009).
Jedoch merkt WINTER (2008: 212) auch an, ,,dass Merkmale, die besonders objektiv und

zuverlassig feststellbar sind, nicht notwendig padagogisch nutzbare Informationen liefern®.

6.3 Backwash-Effekt

Beim Backwash-Effekt (im Englischen auch ,,washback effect) handelt es sich um die
positiven oder negativen Auswirkungen von Testungen auf den Lernprozess (vgl. CHENG
2000) bzw. die Konsequenzen und Effekte von Tests auf Schiler:innen und Lehrer:innen
(vgl. REA-DICKINS & SCOTT 2007). Dies bedeutet, dass Tests beeinflussen, wie und
was von Schiler:innen gelernt wird. Wenn in einem GW-Test beispielsweise nur
Reproduktionswissen abgefragt wird und die Schiiler:innen dies auch wissen, ist es
wahrscheinlich, dass nur auswendig gelernt wird und die Zusammenhénge zwischen
Konzepten maoglicherweise nicht verstanden werden. Forschungsergebnisse belegten dies,
da bei Untersuchungen gewisse Beurteilungsmethoden nur zu oberflachlichem Lernen
fihrten und nicht zu tieferem Verstandnis (vgl. THOMAS & BAIN 1984; vgl. TANG
1996). Da Schuler:innen im Idealfall wissen, was von ihren Lehrpersonen bei der
Leistungsbeurteilung verlangt wird, kénnen sie ihr Lernen auch daran anpassen. Dies kdnne
jedoch zu einem Backwash-Effekt fiihren, wobei die Leistungsbeurteilung das Lernen
negativ beeinflusse. Dabei steht im Mittelpunkt des Unterrichts die Leistungsfeststellung
und die darauffolgende Notenvergabe, in den Hintergrund ricken jedoch die
Lernfortschritte und das Lernen selbst. Wichtig bleibt fiir die Schiler:innen, das Schuljahr
zu schaffen und mdglicherweise gute Noten zu erzielen, unwichtig wird, dass tatsachlich

etwas dazu gelernt wird. Dies spricht dafur, traditionelle Formen der Leistungsbeurteilung
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aufzubrechen und lernférderlichere Methoden anzuwenden, um den Fokus des Unterrichts
weg von der Leistungsbeurteilung zu bringen. Im Vordergrund soll der Unterricht und das

Lernen selbst stehen und nicht, was denn beim néchsten Test abgefragt werden konne.

6.4 Defizitorientierung und Prifungsangst

Eine Hauptthese, die von vielen Padagog:innen beflirwortet wird, ist eine Praxis weg von
der Defizitorientierung und hin zu einer Praxis von Anerkennung und Ermutigung (vgl.
STERN 2008; WINTER 2011; JURGENS 2008). Bei der Defizitorientierung lege ein
Fokus auf den Fehlern und Defiziten der Schiler:innen und nicht auf moglichen
Verbesserungsmaglichkeiten, den Qualitaten der Arbeiten oder den Begabungen der
Schiler:innen (vgl. WINTER 2011: 204). Es werde lediglich aufgezeigt, was Schuler:innen
falsch gemacht haben und Fehler, Wissensliicken oder Schwachstellen werden als etwas
Negatives gesehen (vgl. STERN 2008: 13). Statt dieser Defizitorientierung solle es jedoch
zu einer ,,Fehlerermutigungsdidaktik* kommen (JURGENS 2008: 80), wobei Fehler nicht
negativ, sondern als Madoglichkeit zu lernen gesehen werden. Dabei sei wichtig,
»individuelle Lernfortschritte genau zu diagnostizieren und anerkennend Feedback zu
geben und ,,Unterstiitzung anzubieten* (STERN 2008: 13). Dies solle dazu fiihren, dass
Schiler:innen keine Angst davor haben, Fehler zu machen, sondern motiviert sind, sich zu
bessern. Laut STERN (2008: 13) sei daflr auch hilfreich, Schiiler:innen ,,zu einer
realistischen Selbstbewertung hinzufiihren”, damit sie ihre eigenen Leistungen selbst
einordnen kdnnen. Daher ist es auch im Sinne einer lernfrderlichen Leistungsbeurteilung,

Selbst- und Peerbewertung zu inkludieren, mehr dazu im Kapitel 7.2.2.

Damit in Verbindung steht die allbekannte Prifungsangst. Unter Prifungsangst versteht
man die ,,anhaltende und deutlich spiirbare Angst in Prifungssituationen und/oder wéhrend
der Zeit der Prifungsvorbereitung, die den Bedingungen der Prifungsvorbereitung und der
Prifung selbst nicht angemessen ist“ (GRUN 2012: 2). Diese Angst kdnne das ,,alltagliche
Leben* oder den ,,Ausbildungsverlauf™ stark beeinflussen (ebd.). Fir viele Schiler:innen
fihren Tests in der Schule zu negativen und demotivierenden Geflhlen, die dann ihre
Leistungen beeinflussen. Sie haben ,,0ft Versagenséngste trotz passabler Kenntnisse* und
haben Angst vor Fragestellungen und Blamage (STERN 2008: 12). GroRRe Angst besteht
oftmals in Schularbeitsfachern wie Deutsch, Mathematik oder Englisch, da hier meistens
viel Gewicht auf eine Prufung — die Schularbeit — féllt (auch wenn eigentlich alle

Leistungen gleich gewichtet werden mdussten, siehe LBVO 82 (5)). Um gegen diese
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Prufungsangst anzuk&mpfen, kann beispielsweise im Fach GW auf Tests oder miindliche
Prufungen, die hauptséchlich als Benotungsgrundlage dienen sollen, verzichtet werden.
Stattdessen konnten alternative und lernférderliche Methoden gewéhlt werden, um den
Schiler:innen verschiedene Moglichkeiten der Leistungsfeststellung zu bieten. Daraufhin
sollten bei der Bewertung der Leistungen nicht nur Fehler und Defizite betrachtet werden,
sondern auch die Qualitaten und Starken der Schiler:innen. Abschliefend sollen auch die

Schiler:innen selbst ihre Arbeit bewerten und nicht nur die Lehrperson selbst.

6.5 Inklusion in der Leistungsbeurteilung

Zuletzt soll nun noch eine Problematik der Leistungsbeurteilung aufgegriffen werden, die
bereits zuvor in dieser Arbeit erwahnt wurde, und die im Zusammenhang mit der
Diskrepanz zwischen Selektion und Férderung/Forderung steht. Im Sammelband ,,Leistung
inklusive? Inklusion in der Leistungsgesellschaft® von TEXTOR et al. (2017) wird die
Frage bearbeitet, inwiefern Inklusion und Leistungsbezug in einer Leistungsgesellschaft
vereinbart werden konnen. In der inklusiven Pé&dagogik werden verschiedene
Leistungsstande und Lernweisen anerkannt und Schiler:innen werden mit ihren
Kompetenzen ,,auf den Stufen, die sie jeweils erreicht haben, wahrgenommen und im
Hinblick auf die Zone der nichsten Entwicklung unterstiitzt“ (PRENGEL 2017: 13). Da
alle Kinder und Jugendliche das gleiche Recht auf Bildung haben, sei Ziel der inklusiven
Padagogik, dies auch in der Praxis umzusetzen und alle Schiiler:innen bestmdglich zu
fordern (ebd.: 14). Im Kontrast dazu steht jedoch die Selektionsfunktion der Schule, wobei
alle Schler:innen dieselben Lehrplanziele verfolgen bzw. erreichen missen und nach der
LBVO benotet werden.! Problematisch sei dies jedoch fiir jene Schiiler:innen, die sich aus
verschiedenen Grunden am unteren Leistungsniveau befinden, da sie trotz Anstrengung
immer noch um eine positive Note kampfen missen. (vgl. STREESE et al. 2017: 124)
Folgendes Beispiel aus dem Sammelband von TEXTOR et al. (2017) veranschaulicht diese
Problematik am Beispiel Alexander, ein anonymisiertes Fallbeispiel des Autor:innenteams:
,Im August 2014 wechselte Alexander nach fiinfjahriger Grundschulzeit in eine
Gesamtschule in NRW. Alexander erscheint den Lehrkraften der Gesamtschule als ein
Junge mit auffallend negativem schulischem Selbstkonzept. Von August bis Oktober 2014
zeigte sich im Rahmen der von sonderpddagogischen Lehrkréften und
Schulsozialarbeiter_innen durchgefiihrten diagnostischen Hospitationsphase in allen

Klassen des flinften Jahrgangs bei Alexander ein erhdhter Unterstutzungsbedarf. Durch
seine negativen Vorerfahrungen bedurfte er eines hohen MaRes positiven Feedbacks sowie

! Ausgenommen Schiler:innen, die einem Sonderschullehrplan folgen.
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individueller Handlungsbegleitung, um zu Lernerfolgen zu gelangen. Die Vermutung, dass
Alexander durch zielgleiche Lernangebote Uberfordert ist, bestatigte sich im Rahmen
schulinterner Diagnostik, die in Kooperation mit den Eltern durchgefiihrt wurde. In der
Praxis wurde schnell deutlich, dass Alexander fir die positive Veranderung seines
kognitiven  Selbstkonzepts und seiner Lernmotivation nicht nur zieldifferente
Lerngegenstande bendtigt, sondern vor allem eine Leistungsbewertung, welche ihm sein
individuelles Vorankommen spiegelt.

Im November 2014 beschlossen Eltern und Schule, ein sonderpadagogisches
Uberprifungsverfanren fiir Alexander einzuleiten, das bei positivem Bescheid zum
Schuljahr 2015/2016 die rechtliche Grundlage fur eine zieldifferente Bewertung eréffnen
wirde. Die Schule entschied im Sinne einer individuellen Forderung und mit dem
Einverstandnis der Eltern, Alexander ab sofort weiterhin an allen fachlichen
Forderangeboten sowie zusatzlich an Angeboten fur zieldifferent zu férdernde
Schiler_innen teilnehmen zu lassen. Das Organisationskonzept der Schule lieR dartiber
hinaus eine phasenweise Doppelbesetzung des Unterrichts mit einer sonderpédagogischen
Lehrkraft zu. Alexander erhielt Unterrichtmaterial, das an seine Lernvoraussetzungen
adaptiert wurde. Sein Lern- und Arbeitsverhalten entwickelte sich positiv.

Der von Alexander hart erarbeitete Lernerfolg wurde mit dem Halbjahreszeugnis im Januar
2015 gedampft. Die juristische Notwendigkeit der zielgleichen Bewertung in
Klassenarbeiten und auf dem Zeugnis war fiir Alexander und seine Eltern frustrierend. Er
hatte sich an sich selbst gemessen gut entwickelt (individuelle Bezugsnorm), unter
Anwendung der sozialen und kriterialen Bezugsnormen der Gesamtschule wurde jedoch
ein hohes Mal an Leistungsdiskrepanz deutlich. Die Enttduschung konnte auch nur schwer
mit einem personlichen Beiblatt zum zielgleichen Zeugnis gemildert werden. Der Abfall
seiner Lernlust und das Aufkommen erneut verstarkten Lernfrusts waren stark spirbar.

Im Marz 2015 bestatigte die Bezirksregierung den Erhalt des Uberpriifungsantrags. Erst
von Juli bis September 2015 lief die Gutachtenerstellung durch eine von der
Bezirksregierung bestellte Gutachterin in Kooperation mit der Klassenlehrerin. Im Januar
2016 wurde der sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarf im Férderschwerpunkt Lernen
durch die Bezirksregierung formal mit sofortiger Wirkung festgestellt. Insgesamt dauerte
der Prozess bis zur rechtlichen Grundlage zieldifferenter Bewertung 15 Monate, obwohl
der erhohte Unterstitzungsbedarf durch die Schule — vertreten durch ein
multiprofessionelles Team von allgemeinen Lehrkraften, sonderpédagogischen
Lehrkréften, Schulsozialarbeiter_innen und Schulpsychologin — friihzeitig erkannt wurde.
Eine zieldifferente und auf der individuellen Bezugsnorm basierende Leistungsbewertung
ist — unabhéngig von den padagogischen Folgen fiir die Schiiler_innen — rechtméaRig erst
mit dem formalen Bescheid mdglich. (STREESE et al. 2017: 124-126)

Auch wenn das Beispiel von Alexander nur ein Fallbeispiel ist, kann vermutet werden, dass
er kein Einzelfall ist. Im inklusiven Kontext bietet die LBVO in Osterreich wenig
Spielraum, alternative  Formen der Leistungsbeurteilung einzubauen, um
leistungsschwachere Schiler:innen bestmdglich zu férdern und zu motivieren. AuBerdem
bendtigt es auch in Osterreich viele Schritte, um einen sonderpadagogischen Férderbedarf
(SPF) zu beantragen und zu bekommen, was oft einige Zeit beanspruchen kann, da viele
Voraussetzungen erfillt werden mussen (BMBWF 0.J.b). STREESE et al. (2017: 128)

argumentieren daher fir eine Art der Leistungsbeurteilung, ,.die Individualitdt und
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Heterogenitét als Normalitdit und Menschenrecht lebt”. Dafiir brauche man ,,rechtlich
definierte[] Handlungsspielradume[] fur eine individuelle Bewertung, die Schulleitungen
einen realistischen Rahmen fiir inklusive Schulentwicklungsprozesse eroffnen wiirde®
(ebd.). Dies spricht daher flr eine Miteinbeziehung der individuellen Fortschritte im Zuge
der individuellen Bezugsnorm, welche fiir heterogene Leistungsstande und Lernweisen,

und vor allem Schiler:innen am unteren Leistungslevel, von Vorteil wére.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Leistungsbeurteilung diverse
Probleme vorzuweisen hat, welche mehr oder weniger behandelbar sind. AuRerdem ist
wichtig zu erwéhnen, dass dieses Kapitel nur eine Auswahl an Themen und keinen
umfassenden Uberblick tber alle méglichen Problematiken aufgezeigt hat. Dennoch soll
diese Ubersicht einen Einblick Giber mégliche Problempunkte geben, damit nun im Kapitel
7 die forderliche Leistungsbeurteilung vorgestellt werden kann, welche versucht, einige

dieser Probleme zu ldsen.
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7. Forderliche Leistungsbeurteilung

Es sollen nun die Charakteristika forderlicher Leistungsbeurteilung vorgestellt werden und
Beispiele dazu genannt werden. Vorreiter fur diese Art der Leistungsbeurteilung ist
Thomas Stern mit seiner Publikation ,,Forderliche Leistungsbeurteilung™ aus dem Jahr
2008. Forderliche Leistungsbeurteilung versucht, diverse neue Methoden zur
Leistungsfeststellung und -bewertung zu nutzen, um den Prozess der Beurteilung selbst
lernforderlich fir Schuler:innen zu gestalten. Diese Art der Leistungsbeurteilung kdnne
»das Lernen fordern und dazu beitragen, die kognitiven, methodischen und sozialen
Kompetenzen der Schiiler/innen ebenso zu starken wie das Selbstwertgefiihl und die Lust
am Lernen iberhaupt® (STERN 2008: 16). Dies soll dazu fuhren, dass die
Leistungsbeurteilung nicht als notwendiges Ubel am Ende einer Lerneinheit gesehen wird,
sondern Teil des Lernens selbst wird und die Schiler:innen motiviert und reflektieren lasst.
Dazu hat Stern in seiner Arbeit funf ,Kernideen* forderlicher Leistungsbeurteilung
definiert, die nun vorgestellt werden (STERN 2008: 11).

7.1 Kernideen forderlicher Leistungsbeurteilung

7.1.1 Formativ statt summativ

Als erste zentrale Idee nennt STERN (2008: 11) eine formative anstatt einer summativen
Bewertung. Bei der summativen Leistungsbeurteilung steht der Leistungsstand am Ende
einer Lerneinheit, eines Semesters oder eines Schuljahres im Vordergrund und wird dafur
verwendet, Konsequenzen und Entscheidungen zu treffen (vgl. STERN 2008: 32).
Beispielsweise konnen selektive Entscheidungen dartiber getroffen werden, ob
Schiler:innen in ein Gymnasium oder eine héher bildende Schule weiter gehen kénnen.
Die Leistungsbeurteilung werde daher am Produkt des Lernens festgelegt, also an dem, was
am Ende vorgelegt bzw. vorgezeigt wird (vgl. WINTER 2011: 204). Im Gegensatz dazu
stehe die formative Leistungsbeurteilung, welche die Leistungen der Schuler:innen
wéhrend des Lernprozesses festhdlt und somit die Mdoglichkeit gibt, kontinuierlich
Feedback zu geben und den Unterricht anzupassen (vgl. STERN 2008: 32). Idealerweise
kdnnen Lehrpersonen dadurch ,,passende padagogische Angebote mit Materialien und
Anleitungen bereitstellen und zu individuellen Lernschritten anleiten, was auch im Sinne
der inklusiven P&dagogik sei (PRENGEL 2017: 18). Somit stehe vielmehr der Prozess des
Lernens im Fokus und soll ,,diagnostisch wertvoll[e]* Aufschliisse iiber die Lernprozesse

liefern (WINTER 2011: 204). Anders gesagt gehe es nicht um ein ,,Assessment of
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Learning ““, wobei der Lernstand am Ende beurteilt wird, sondern um ein ,, Assessment for
Learning “ — man bewertet, um zu lernen (PRENGEL 2017: 17). Fir STERN (2008) sei
dies ein zentrales Element der forderlichen Leistungsbeurteilung, da somit weitere
Lernschritte besser gesteuert werden konnen und die Schiler:innen kontinuierlich

Rickmeldungen uber ihre Leistungen bekommen.

7.1.2 Methodenvielfalt

Eine weitere Kernidee der forderlichen Leistungsbeurteilung ist der Einsatz einer Vielzahl
an verschiedenen Methoden. Einerseits solle eine Methodenvielfalt dazu dienen, ,.ein
umfassendes Bild vom Lernstand zu bekommen* und die Leistungen der Schiler:innen
nicht nur auf eine Art zu betrachten (STERN 2008: 86). Dabei soll das ,,individuelle
Leistungsspektrum in seiner Mehrdimensionalitit erfasst werden, was durch eine
vielfaltigere Leistungsbeurteilung erreicht werden kénne (JURGENS 2008: 86). Somit
koénnen Lehrpersonen den Leistungsstand ihrer Schiler:innen auf verschiedene Weisen
feststellen und bekommen einen besseren Eindruck der Qualitdten und moglicher
Ruckstande. Andererseits sei eine Vielzahl an diversen Instrumenten auch fur die
Schiler:innen selbst von Vorteil, denn gewisse ,Formen und Modalititen der
Leistungserhebung bevorzugen bestimmte Schiiler und benachteiligen andere” (SACHER
2011: 29). Beispielsweise ist es fiir manche Schuler:innen leichter, ihre Leistung schriftlich
zu zeigen, andere bevorzugen mindliche Aktivitdten. Schuler:innen, die gravierende
Prufungsangst haben, kdnnte es beispielsweise helfen, Portfolios anstatt Tests nutzen zu
kénnen, um ihre Leistungen zu demonstrieren. Portfolios kénnen sie in ihrem eigenen
Tempo bearbeiten und haben nicht das Geflhl einer Prufungssituation. Denn wie STERN
(2008: 18) schreibt: ,,Wenn Schiiler/innen motiviert sind, wenn ihnen die Aufgabe Spal3
macht und mit ihrem Leben zu tun hat, sind sie zu Leistungen féhig, die sie in einem

normalen Test niemals zustande bringen®.

7.1.3 Kompetenzorientierung

Was genau die Kompetenzorientierung umfasst, wurde bereits im Kapitel 2.3 néher
erlautert. Auch die forderliche Leistungsbeurteilung konzentriert sich auf die Feststellung
von Kompetenzen anstatt auf das Abfragen von ,Priifungsstoff'. Im Sinne der
Kompetenzorientierung solle auch Gberpriift werden, ob Schiler:innen Gelerntes
anwenden konnen und ob sie die ,,Eigenstandigkeit” und das ,,Vermogen* haben, ,,neue
Aufgaben bewiltigen zu konnen (NEUWEG 2014: 13). Im Gegensatz dazu stehe die

traditionelle Art der Leistungsbeurteilung, welche oftmals ausschlieflich Tests nutze, um
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das Merkwissen der Schiiler:innen zu priifen. Um jedoch einen nachhaltigeren Lerneffekt
zu erreichen und um auch den Vorgaben des Lehrplans zu folgen, sei eine

kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung unabkémmlich. (vgl. STERN 2008)

7.1.4 Anerkennung und Ermutigung

Nach dem Motto ,,Schatzsuche statt Fehlerfahndung* spricht sich auch Stern gegen eine
Defizitorientierung und fir Anerkennung und Ermutigung aus (STERN 2008: 11).
Schiler:innen sollen durch die Leistungsbeurteilung angespornt werden, da Lernerfolge
sichtbar gemacht werden und sie ihr Konnen zeigen konnen, egal auf welchem
Leistungsniveau. Durch Aufgaben, die ,,personlich bedeutsam®, ,herausfordernd” und
,bewiltigbar* sind, sollen Schiiler:innen motiviert und ermutigt werden (JURGENS 2011:
21). Denn wie zuvor erwahnt, spiele Motivation eine wichtige Rolle beim Lernen und der
Leistungsbeurteilung (vgl. SCHLAG 2013). Dafiir sollen Schiiler:innen ermutigt werden,
ihren individuellen fachbezogenen Interessen nachzugehen und ihr Koénnen auf
unterschiedliche Arten zu zeigen* (STERN 2008: 22). Im Zuge der forderlichen
Leistungsbeurteilung mit diversen Feststellungsinstrumenten und Aufgabenstellungen soll

dies erreicht werden.

7.1.5 Selbst- und Peereinschatzung

Die funfte und letzte Kernidee, die Stern vorstellt, ist die Selbst- und Peereinschatzung der
Lernenden. Bei der forderlichen Leistungsbeurteilung sei wichtig, Schuler:innen ihre
eigene Leistung und ihre Lernfortschritte selbst einschétzen zu lassen. Dies soll zu einer
»~Entwicklung des Selbstkonzepts* und einer ,,Reflexion iiber das eigene Lernen* fithren
(STERN 2008: 55). Eine Mdglichkeit der Selbsteinschatzung seien beispielsweise
Selbsteinschédtzungsbdgen, wobei Schiler:innen mittels Feststellungen oder Fragen ihr
Verhalten, ihre Starken und Schwéchen festhalten sollen (vgl. WINTER 2011: 198). Die
Selbstbeurteilung soll dabei zusatzlich zur Fremdbeurteilung durch die Lehrperson
erfolgen und ,,wirkt personlichkeitsbildend und tragt zum Bildungsziel Selbststindigkeit
bei“ (VOGELI-MANTOVANI 2011: 251). Dementsprechend kann die Selbsteinschatzung
ein hilfreiches Instrument dafur sein, Schiler:innen (ber ihre eigenen Leistungen
reflektieren zu lassen, damit sie selbst erkennen, wo ihre Starken und Schwéchen liegen.
Zusatzlich dazu sei auch die Peereinschatzung von Bedeutung, wobei Schiiler:innen ihren
Mitschiler:innen Feedback geben konnen. Diese soll zu einer Entwicklung der
,Bewertungskompetenz* fithren und Schiler:innen ermdglichen, von anderen zu lernen
und Leistung kritisch zu betrachten (vgl. STERN 2008: 60). Als Resultat solle die Peer-
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Bewertung auch die eigene Leistung verbessern, da erkannt werden soll, was bei der Arbeit

der anderen positiv oder negativ aufgefallen ist (ebd.).

7.2 Beispiele der forderlichen Leistungsbeurteilung

Nachdem nun die fiinf Kernideen forderlicher Leistungsbeurteilung erldutert wurden,
sollen darauffolgend einige Beispiele dazu vorgestellt werden. Wie zuvor erwahnt, hat
Thomas Stern in seiner Publikation eine Vielzahl an Instrumenten und Mdglichkeiten
zusammengefuhrt, daher wird an dieser Stelle auf seinen Text fur einen ausfihrlicheren
Einblick hingewiesen. Dennoch sollen nun ein paar Beispiele préasentiert werden. Eine
Unterscheidung, die dabei getroffen werden kann, ist die Unterscheidung zwischen Formen
der Leistungsfeststellung (z.B. Portfolios, Stationenbetrieb, Projektarbeit) und Formen der
Beurteilung (z.B. verbale Beurteilung, anforderungsbereichsorientierte
Beurteilungskriterien, Selbst- und Fremdbeurteilung).

7.2.1 Formen der Leistungsfeststellung

Portfolios

Portfolios sind im schulischen sowie im universitaren Kontext bereits etabliert als
alternative Form der Leistungsbeurteilung. Dabei handelt es sich bei Portfolios um ,.eine
zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemuhungen, Fortschritte
und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung
muss die Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien fiir die
Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion
der/des Lernenden einschlieBen (PAULSON, PAULSON & MEYER 1991: 60 —
Ubersetzung HACKER 2008: 235). Portfolios wurden in den 1980er Jahren in den USA
entwickelt, da Schulabsolvent:innen mangelnde Kompetenzen aufwiesen, wie
beispielsweise sinnerfassendes Lesen oder Problemldsefahigkeit. Vielmehr waren die
Jugendlichen darin trainiert, multiple-choice Tests gut beantworten zu kénnen. Um dem
entgegenzuwirken, sollten Portfolios zu kooperativem und selbstreflexivem Lernen
anregen und einen vielfaltigen Uberblick ber erbrachte Leistungen bringen. (vgl.
HACKER 2008: 235-236)

Positiv hervorzuheben ist die Sammlung und Darstellung aller Leistungen an einem Ort
und die dadurch mogliche Ubersicht des gesamten Lernprozesses, die durch Portfolios
ermoglicht wird. Des Weiteren geben Portfolios ,,diagnostisch bedeutsame Informationen

uber das individuelle Lern- und Arbeitsverhalten, die Interessen, Neigungen, Starken und
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Schwichen* der Schiiler:innen. (HACKER 2008: 237) Weitere Stichpunkte der
Portfolioarbeit  sind:  Verringerung von Prufungsangst, Mitbestimmung und
Mitverantwortung, sowie Transparenz und erhohte Selbstbeurteilungskompetenz (vgl.
THONHAUSER 2005: 115). Potenzielle Nachteile ergeben sich daraus, dass Schiler:innen
maoglicherweise immer die Aufgaben mit dem geringsten Arbeitsaufwand wahlen, dass
Inhalte aus dem Internet kopiert werden und dass es zu einem erhohten

Beurteilungsaufwand flr die Lehrperson kommen koénne (vgl. ebd.).

Eine Form des Portfolios ist das ePortfolio — das elektronische Portfolio. Das ePortfolio
bringe dabei zusétzliche Mdglichkeiten fir die Arbeiten von Schiler:innen, da auch Fotos,
Videos, Aufnahmen, Animationen, Texte oder Zeichnungen etc. eingefligt und bearbeitet
werden konnen. Dabei muss nicht unbedingt auf Microsoft Word zurlickgegriffen werden,
da es bereits diverse online Portfolio Programme gibt, die mehr Mdéglichkeiten bieten. (vgl.
BRUNNER 2008 250ff.) Elektronische Portfolios bieten im Unterrichtsfach Geographie
und Wirtschaftskunde eine interessante Alternative zu traditionellen Tests am Ende einer
Lerneinheit. Denn durch die elektronische Komponente konnen beispielsweise Karten,
Graphiken mit Statistiken, Videos, Fotos oder Interviews eingefligt werden, um einen
Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven darzustellen und den Umgang mit
verschiedenen Quellen und Geomedien demonstrieren zu kénnen. Des Weiteren sind bei
der Gestaltung des Portfolios inhaltlich keine Grenzen gesetzt. Beispielweise kénnen
folgende Punkte inkludiert werden: Arbeiten aus dem Unterricht oder aus Haustibungen,
Protokolle von Lehrausgangen, Beobachtungen oder Experimente, Referate, Recherchen,
Rickmeldungen der Lehrperson oder anderer Schiler:innen, Selbstreflexionen,
Selbstbewertungen, etc. (vgl. AMRHEIN-KREML et al. 2008: 52). Die
Leistungsbeurteilung durch Portfolios kann bei passender Anwendung die finf Kernideen
von STERN (2008) beinhalten: Die Beurteilung ist formativ, es kdnnen diverse Methoden
angewendet werden, Schuler:innen werden nicht nur nach Prifungsstoff abgefragt, sondern
konnen ihr Wissen auch kompetenzorientiert anwenden, durch laufendendes Feedback
werden ihre Leistungen anerkannt und es gibt auch Mdglichkeiten zur Peer- und
Selbstbeurteilung. Dementsprechend kann das Portfolio als Form der forderlichen

Leistungsbeurteilung gesehen werden.
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Stationenbetrieb mit LOOK-Arbeitsauftragen

Auch der Stationenbetrieb ist vermutlich seit der Volksschule vielen Schiler:innen
bekannt. Beim Stationenbetrieb handelt es sich meist um eine offene Lernphase mit
diversen Stationen, welche verschiedene Aufgabenstellungen anbieten. Dabei kdnnen
Schdler:innen in ihrem Tempo arbeiten und zwischen den Aufgaben nach Interesse wahlen.
(vgl. STERN 2008: 42) Ein Stationenbetrieb alleine beinhaltet jedoch noch nicht alle
Kernideen der forderlichen Leistungsbeurteilung. Dafiir kénnen sogenannte ,,LOOK*-
Arbeitsauftrage verwendet werden, wobei LOOK fir ,,Lerne offen und kooperativ* steht
(vgl. PICHLER 2020). Bei LOOK-Arbeitsauftragen bekommen Schiler:innen ein
Ubersichtsblatt mit Thema, Lernzielen, Art der Aufgabe, Name der Station und

Aufgabenstellungen, Materialien, Art der Kontrolle und Sozialform (siehe Abbildung 2).

- Name:
LOOK Lerne offen und kooperativ Depan: 2

| Lernziele: Ich kann
« Fragen zu Instrumenten der forderlichen Leistungsfeststellung stellen und

Thema: Methodenmarkt zur beantworten
forderlichen » Alternativen zu Notenzeugnissen analysieren
Leistungsbewertung « Elemente der formativen Leistungsfestsellung in einen Test integrieren

« Tipps zur positiven Gestaltung von Priifungen geben

fli - - = =
:ﬁm;;: Stationen und Aufgabenstellungen Materialien | Kontrolle S':xrl;l

A:

]

- | @
> | @
M > @

Zeichenerklarung:

| = Pflichtaufgabe, & = Wahlaufgabe, b = Auswahlaufgabe (Aufgabe ist Pflicht, bietet aber eine Auswahl),
0: Einzelarbeit, GL Partnerarbeit, GL Gruppenarbeit

SK = Selbstkontrolle, P = Dokumentation im Portfolio, M = Material

Abbildung 2: LOOK Arbeitsauftrag (Entwurf und Layout nach PICHLER (2020); geringfiigige Anderungen)

Die Aufgaben werden dabei unterteilt in Pflichtaufgaben, Wahlaufgaben (keine Pflicht)
und Auswahlaufgaben (Aufgabe ist Pflicht, aber es gibt eine Auswahl). Des Weiteren ist
auch vorgegeben, ob Arbeitsauftrage alleine, zu zweit oder in der Gruppe durchgefiihrt

werden missen. Als Kontrolle kénnen sich die Schiller:innen entweder selbst kontrollieren
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(SK) oder das Ergebnis im Portfolio festhalten (P). Die Zeichen sind zudem am Ende des
Ubersichtsblatts noch einmal erklart (siehe Abbildung 2). (vgl. PICHLER 2020)

Die LOOK-Arbeitsauftrage sind interessant, da sie den Schiler:innen einen guten
Uberblick tiber die Lernziele und die von ihnen verlangten Leistungen geben. Zusatzlich
kénnen die Schiler:innen in threm Tempo und nach ihren Interessen arbeiten und es werden
auch verschiedene Sozialformen gemischt. Demnach weist dieser Stationenbetrieb eine
Methodenvielfalt und eine Kompetenzorientierung auf. Nach Bearbeitung der
verschiedenen Aufgaben kdnnen diese im Portfolio auch von der Lehrperson eingesehen
werden und es sollte zu positivem und konstruktivem Feedback kommen. Im Idealfall
sollten zusétzlich auch Aspekte der Peereinschatzung miteinbezogen werden. Dann sind

auch fir diese Form der Leistungsbeurteilung die finf Kernideen von Stern gegeben.

Projektunterricht

Beim Projektunterricht bearbeiten Schiler:innen zumeist in Gruppen ein Thema tber einen
langeren Zeitraum und prasentieren dann zum Schluss das Ergebnis der Arbeit. Dabei soll
nach TRAUB (2011: 161) das Thema und die Art der Bearbeitung selbst ausgewahlt
werden, das Arbeiten soll moglichst selbststandig und selbstgesteuert sein, die Resultate
werden schriftlich oder als Prasentation vorgestellt und zum Schluss soll der Arbeits- und
Lernprozess reflektiert werden. Dies solle zu einer Forderung der Selbststandigkeit und des
sozialen Verhaltens der Schiiler:innen fiihren und selbstgesteuertes und interessenbasiertes
Lernen ermdoglichen. (vgl. TRAUB 2011: 161-162) Zentral seien beim Projektunterricht
die Schiler:innenorientierung, die Handlungsorientierung und die Prozessorientierung.
Letzteres sei wichtig, da das Projekt nicht nur am Resultat gemessen werden solle, sondern
auch am Arbeitsprozess. (ebd.: 162-163) Daflr koénne als Fremdbewertung durch die
Lehrperson oder durch Mitschiler:innen beispielsweise Beurteilungsraster herangezogen
werden oder aber auch Projekttagebiicher, um die Schuler:innen selbst reflektieren und ihre

Leistungen beurteilen zu lassen (ebd. 170-171).

Vor allem im Unterrichtsfach GW ist Projektarbeit von Bedeutung, da die Projekte ,,keine
vom Lehrer erdachten Sandkastenspiele* sein sollen, sondern ,,in Lebenssituationen der
Schiiler eingebettete Probleme* behandeln sollten (SITTE & WOHLSCHLAGL 2001:
359). Denn laut SITTE und WOHLSCHLAGL (2001: 360) sei Geographie und
Wirtschaftskunde ein ,,projektfreundliches® Unterrichtsfach und biete inhaltlich viele

Moglichkeiten, die Lernziele des Lehrplans mittels Projektarbeit abzudecken. Die
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Ankniipfung an die Lebenswelt der Schuler:innen, welche im Fach GW von hoher
Relevanz ist, kdnne mittels Projektarbeit somit gut umgesetzt werden. Dennoch kénnen der
hohe Vorbereitungsaufwand, mangelnde Zeit und traditionelle Einstellungen dazu fuhren,
dass Projekte nie durchgefiihrt werden (ebd.: 365). Doch auch der Projektunterricht weist
viele Merkmale der forderlichen Leistungsbeurteilung auf und daher sollten Lehrpersonen

ermutigt werden, diese Art des Unterrichts auszuprobieren.

Zusétzlich zu den drei genannten Methoden sind auch folgende Beispiele unter anderem
relevant fur die forderliche Leistungsfeststellung: Protokolle, Themenmappe/Dossier,
Blitzfeedback, Lernertragsresiimee nach offenen Lernphasen, Concept Map/Begriffsnetz,
Performance-Task, Referate. (siehe STERN 2008)

7.2.2 Formen der Leistungsbeurteilung

Verbale Beurteilung

Als néchstes sollen nun alternative Formen der Leistungsbeurteilung vorgestellt werden.
Unter der Kategorie Verbale Beurteilung gibt es diverse Methoden, die schriftlich oder
mindlich angewendet werden kdnnen. Grundsétzlich sind verbale Beurteilungen nitzlich,
da sie genauere Auskunft tber die Leistungen und den Lernfortschritt der Schiler:innen
geben kdnnen als Ziffernnoten allein. Im Idealfall fordern verbale Kommentare das Lernen
der Schuler:innen und sind individualisiert und motivierend. (vgl. BEUTEL 2011) Verbale
Beurteilungen konnen beispielsweise als Kommentare unter schriftlichen Leistungen
gegeben werden, als miindliche oder schriftliche Kommentare nach Prasentationen oder
anderen mindlichen Leistungen, oder am Ende einer Lerneinheit oder eines Semesters.
Dabei ist wichtig, sich nicht nur auf den momentanen Leistungsstand zu beziehen, sondern

auch auf den Lernfortschritt.

Eine konkrete Mdglichkeit, verbale Kommentare am Ende eines Semesters zu nutzen, ist
das Notenzeugnis mit Kommentarbogen (vgl. BEUTEL 2011: 59-60). Da in Osterreich in
der Sekundarstufe Ziffernnoten rechtlich verpflichtend sind, gibt es keine Mdglichkeit zum
Jahres- oder Semesterende darauf zu verzichten. Beim Notenzeugnis mit Kommentarbogen
bekommen die Schuler:innen jedoch in jedem Unterrichtsfach eine Note und zusétzlich
einen Kommentar von ihren Fachlehrkraften. Dartiber hinaus sollen auch Bemerkungen
zum Arbeits- und Sozialverhalten im Zeugnis verbal vermerkt werden. (ebd.) Dadurch
konnen ,,differenzierte Mitteilungen und Hinweise zur Verbesserung des Lernens, die Uber

das Fachliche hinausgehen miteinbezogen werden (BEUTEL 2011: 59). Somit kénnen
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zielfihrendere Aussagen Uber die Leistungen und den Lernfortschritt der Schiler:innen
getroffen werden, welche auch den Eltern vorgelegt werden kdnnen. Diese Form der
Leistungsbeurteilung ist bereits in Schulen der Sekundarstufe erprobt worden und wurde
von Schiiler:innen, Lehrpersonen und Eltern ,akzeptiert und geschédtzt, weil diese
Mischform den Bedarf an Information am ehesten abzudecken scheint, der eingefordert
(BEUTEL 2011: 59).
Kommentarbogen als eine passende Form der forderlichen Leistungsbeurteilung. Ein

wird® Dementsprechend wirkt das Notenzeugnis mit

Beispiel dazu befindet sich im Anhang.

Anforderungsbereichsorientierte Beurteilungskriterien

Eine Mdglichkeit, die Lernziele des Lehrplans fur Schiler:innen transparenter zu gestalten
und ihnen eine Rickmeldung beziglich deren Erreichung geben zu konnen, liegt bei
Bei
Modell werden den Schuler:innen mittels Tabelle die zu erreichenden Kompetenzen zu

sogenannten ,,Anforderungsbereichsorientierten Beurteilungskriterien®. diesem

einem Lehrplanthema dargelegt, welche sich an den drei Anforderungsbereichen

orientieren. Zu den Anforderungsbereichen siehe Kapitel 2.2.

AFB 1: Ich kann gut
wiedergeben.

AFB 2: Ich kann
gut erklaren.

AFB 3: Ich kann
Zusammenhéange und
Probleme erkennen und meine
eigene Meinung begriinden.

Thema 1: Lernfeld 1a Lernfeld 2a Lernfeld 3a
Naturkatastrophen | Ich weif3, wann man Ich kann schriftlich Ich kann schriftlich begriinden,
im Uberblick von einer erklaren, warum ich | ob die vier Beispiele im

Naturkatastrophe
spricht und kann es
mit meinen eigenen
Worten aufschreiben.
(Material 1a)

Naturkatastrophen in
bestimmte
Kategorien einordne.

(Material 1a)

Arbeitsbogen von einem
Experten als Naturkatastrophen
bezeichnet wirden.

(Material 1a und 1c)

Lernfeld 1b

Ich kann
Naturkatastrophen in
verschiedene
Kategorien
aufgliedern, indem ich
eine Tabelle erstelle.

(Material 1a)

Lernfeld 2b

Ich kann erklaren,
warum es gerade in
armen Landern viele
Naturkatastrophen
gibt. Dazu schreibe
ich einen
erlauternden Text
und nenne Beispiele.
(Material 1b)

Lernfeld 3b

,,Die Natur kennt keine
Katastrophen. Katastrophen
kennt allein der Mensch, sofern
er sie liberlebt. Diesen Satz von
Max Frisch kann ich schriftlich
begriinden.

(Material 1b)

Tabelle 2: Kompetenzen zum Thema Naturkatastrophen eingeteilt in Anforderungsbereiche (Eigene Darstellung nach
KANWISCHER 2011: 13)
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Tabelle 2 zeigt die Kompetenzen zum Thema ,,Naturkatastrophen im Uberblick* eingeteilt
in die drei Anforderungsbereiche. Dadurch soll den Schiler:innen zu Beginn eines
Kompetenzbereichs klar sein, welche Kompetenzen sie am Ende aufweisen sollen. Im Zuge
der Leistungsbeurteilung soll den Schiler:innen auch mitgeteilt werden, dass die
,,Wissenskompetenz (AFB 1) (...) zwar notwendig® sei, aber nicht fiir eine gute Note
genugt (KANWISCHER 2011: 14). Bei Betrachtung der LBVO kann die Erreichung der

drei Anforderungsbereiche folgendermafen in Ziffernnoten eingeteilt werden:

Ziffernnote Beschreibung AFB

Sehr gut Mit ,,Sehr gut* sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der 1,2, 3
Schler die nach MalRgabe des Lehrplanes gestellten
Anforderungen in der Erfassung und in der Anwendung des
Lehrstoffes sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in weit (iber
das Wesentliche hinausgehendem AusmalR erfllt und, wo dies
mdoglich ist, deutliche Eigenstandigkeit beziehungsweise die
Fahigkeit zur selbstdndigen Anwendung seines Wissens und
Kdnnens auf fur ihn neuartige Aufgaben zeigt.

Gut Mit ,,Gut“ sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die 1,23
nach Malgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der
Erfassung und in der Anwendung des Lehrstoffes sowie in der
Durchfuhrung der Aufgaben in tber das Wesentliche
hinausgehendem AusmaR erftllt und, wo dies maglich ist,
merkliche Anséatze zur Eigenstandigkeit beziehungsweise bei
entsprechender Anleitung die Fahigkeit zur Anwendung seines
Wissens und Kénnens auf flr ihn neuartige Aufgaben zeigt.

Befriedigend | Mit ,,Befriedigend” sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der 1,2
Schiler die nach MalRgabe des Lehrplanes gestellten
Anforderungen in der Erfassung und in der Anwendung des
Lehrstoffes sowie in der Durchfuhrung der Aufgaben in den
wesentlichen Bereichen zur Ganze erfullt; dabei werden Mangel in
der Durchfiihrung durch merkliche Anséatze zur Eigenstandigkeit
ausgeglichen.

Genigend | Mit ,,Geniigend* sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der 1
Schler die nach MalRgabe des Lehrplanes gestellten
Anforderungen in der Erfassung und in der Anwendung des
Lehrstoffes sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in den
wesentlichen Bereichen tberwiegend erflit.

Nicht Mit ,,Nicht geniigend* sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der /
genugend | Schiler nicht einmal alle Erfordernisse fur die Beurteilung mit
,,Geniigend” (Abs. 5) erfillt.

Tabelle 3: Beschreibung der Anforderungen der finf Ziffernnoten und Zuteilung zu den Anforderungsbereichen (LBVO
814 (1-6))

Somit soll den Schiler:innen offen kommuniziert werden, dass fur ein Sehr gut oder ein
Gut Kompetenzen im Anforderungsbereich 3 notwendig sind. Zwischen den Noten Sehr
gut und Gut kénnte in einem weiteren Schritt unterschieden werden, indem fir ein Sehr gut

alle Kompetenzen im AFB 111 erreicht werden mussen und fir ein Gut beispielsweise die
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Hélfte. Durch diese Kriterien sollen die Leistungen von Schiler:innen kompetenzorientiert
und moglichst transparent und objektiv beurteilt werden. Anwendungsméglichkeiten dieser
Beurteilungskriterien finden sich beispielsweise bei der Bewertung von Portfolios oder

schriftlichen Leistungstberprifungen wieder.

Selbst- und Fremdbeurteilung

Als dritte Moglichkeit der forderlichen Leistungsbeurteilung kann die Beurteilung durch
die Schiler:innen selbst oder durch ihre Mitschiler:innen (Peers) genannt werden. Wie im
Kapitel 7.1.5 besprochen, soll die Selbstbeurteilung zusatzlich zur Beurteilung durch die
Lehrperson erfolgen und bietet dabei diverse positive Effekte fir die Schuler:innen.
Schiler:innen sollen dadurch lernen, ihre eigenen Leistungen besser einzuschétzen und
somit ein besseres Selbstkonzept zu entwickeln und ihre Leistungen reflektieren zu kénnen.
AuRerdem konnen Schiiler:innen so von ihren Mitschiler:innen lernen und analysieren,
was an deren Arbeit erfolgreich oder weniger erfolgreich durchgefuhrt wurde. Ebenso
werfen Selbst- und Peerbewertungen keinen zusatzlichen Arbeitsaufwand fir die

Lehrperson auf und legitimieren vielmehr deren Beurteilung. (vgl. STERN 2008: 55)
Folgende Beispiele bieten sich fur die Selbst- und Fremdbeurteilung an:

e Lernjournal: Schriftliche Reflexion am Ende einer Einheit Uber den Lernertrag
und den Lernfortschritt.

e Reflexion eigener Lernziele: Lernziele werden zu Beginn des Jahres nach
subjektiver Relevanz gereiht und im Laufe des Jahres immer wieder kontrolliert
und analysiert.

e ,Vorher-Nachher“- Vergleich: In einer Tabelle werden die Erkenntnisse zu
Beginn einer Einheit angekreuzt, wird am Ende der Einheit mit einer anderen Farbe
wiederholt.

e Bewertung von Préasentationen durch Mitschiler:innen: Mitschiler:innen
beantworten folgende Fragen: Was war fiir mich neu und interessant? Was habe ich
nicht verstanden? Was héttet ihr meiner Meinung nach auch anders machen

kdnnen?
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e . Zwei Sterne und ein Wunsch*:

Partnerbewertung (ohne gegenseitiges Benoten!)
»Zwei Sterne und ein Wunsch®

Was war an der Arbeit deines Partners/deiner Partnerin besonders gelungen?

Was konnte er/sie beim nachsten Mal besser machen?

Was ist dir noch aufgefallen?
Was konntest du empfehlen?

Abbildung 3: “Zwei Sterne und ein Wunsch* (STERN 2008: 63)

(vgl. STERN 2008: 55-63)

7.3 Erstes Fazit
Zum Ende dieses ersten Teils der Arbeit sollen die besprochenen Inhalte kurz
zusammengefasst und ein Fazit gezogen werden, um die erste Forschungsfrage zu

beantworten.

Inwiefern ist die Leistungsbeurteilung an 6sterreichischen Schulen problematisch

und welche Mdglichkeiten gibt es, diese lernforderlicher zu gestalten?

Im Laufe der Arbeit wurden diverse Probleme der Leistungsbeurteilung an Schulen
identifiziert. Zuerst wurde auf den Grundkonflikt der Leistungsbeurteilung zwischen der
(rechtlich) notwendigen Selektion und der bestmdéglichen Férderung und Forderung von
Schiler:innen eingegangen. Lehrpersonen missen sich mit dieser Diskrepanz
auseinandersetzen, da sie einerseits dafur verantwortlich sind, ihre Schiler:innen zu
benoten und Berechtigungen zu erteilen, und sie andererseits unterstiitzen und motivieren
sollen. Des Weiteren wurde auf die Problematik der Inklusion an Osterreichs Schulen
hingewiesen. Nicht alle Schuler:innen haben dieselben Lernvoraussetzungen, da teilweise
eine groRe Heterogenitat zwischen den Schiler:innen besteht. Die LBVO verpflichtet

jedoch Lehrpersonen dazu, alle Lernenden gleich zu beurteilen, egal welche Hintergriinde
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sie aufweisen. Dies kann jedoch oftmals demotivierend sein, da Leistung nur anhand der
allgemeinen Lernziele gemessen wird und nicht anhand der individuellen Lernfortschritte.
Dafiir ist es auch wichtig zu erwadhnen, dass Motivation ein sehr groRer Faktor von
erfolgreichem Lernen ist.

Ein weiteres Problem der Leistungsbeurteilung ist, dass Leistung oft nicht objektiv und
reliabel gemessen wird bzw. gemessen werden kann. In den meisten Situationen der
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung liegt es im Ermessen der Lehrperson, die
Leistungen einzuschatzen, da es keine festgelegten Beurteilungsraster gibt. Aullerdem
mussen Beurteilungsraster nicht notwendigerweise zu gleichen Ergebnissen fuhren. Dies
kann dazu fuhren, dass Leistungen je nach Einstellungen gegentiber den Schiiler:innen
unterschiedlich bewertet werden. Wie zuvor erwahnt, ist die empfundene Gerechtigkeit
jedoch ein wichtiger und weitreichender Faktor in der Schule und daher sollten
Lehrpersonen so objektiv wie mdoglich bewerten. Ebenso problematisch bei der
Leistungsbeurteilung ist der sogenannte ,,Backwash“-Effekt. Im Zentrum des Unterrichts
steht dabei die Leistungsbeurteilung und das Erzielen guter Noten, weniger beachtet wird
das tatsachliche Lernen. Fir viele Schiler:innen ist wichtig zu wissen, wie die Lehrperson
prift und wie sie sich bestmdglich auf Tests etc. vorbereiten konnen, dabei wird das
Gelernte irrelevant und es kommt zu mehr auswendig lernen. Somit hat die
Leistungsfeststellung einen negativen Effekt auf das Lernen und den Unterricht. Zuletzt ist
ein weiteres Problem der Leistungsbeurteilung die Defizitorientierung und die damit
verbundene Priifungsangst. Viele Lehrpersonen fokussieren sich zu sehr auf die Fehler
ihrer Schuler:innen, anstatt auch deren Qualitaten und Stérken hervorzuheben, um sie zu
motivieren. Hinzu kommt die Prufungsangst vieler Schiler:innen, die bei dezidierten
Uberpriifungen wie Tests, Schularbeiten oder miindlichen Priifungen —auftritt.
Schiler:innen, die von enormer Priifungsangst betroffen sind, sollten daher Alternativen
zur Leistungsfeststellung angeboten bekommen, um ihre Kompetenzen anders zeigen zu

kdnnen.

Diese Auflistung gibt einen Uberblick uber die mdglichen Problematiken der
Leistungsbeurteilung und kdnnte noch um weitere Faktoren ergénzt werden. Nun soll der
zweite Teil der Forschungsfrage beantwortet werden, welcher sich mit den Mdéglichkeiten
beschaftigt, Leistungsbeurteilung lernforderlicher zu gestalten. Dafur wird einerseits auf
die Wahl der Bezugsnorm und andererseits auf die Kernideen und Beispiele der

forderlichen Leistungsbeurteilung eingegangen.
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Entsprechend der LBVO ist es notwendig, die Notenvergabe am Ende des Semesters an
der sachlichen Bezugsnorm zu orientieren. Dennoch bringt die individuelle Bezugsnorm
lernforderliche Vorteile in Bezug auf Motivation, optimaler Forderung, Individualisierung
und Selbstverantwortlichkeit. Des Weiteren ist die individuelle BN vor allem beim Thema
Inklusion und Differenzierung wichtig, da sie flr leistungsschwéchere Schuler:innen
zielfihrender sei als eine Benotung nach der sachlichen BN. Dies wird in gewissen
Situationen besonders deutlich, wie beim Beispiel Alexander im Kapitel 6.5. Doch auch
fir Schaler:innen ohne potenziellen sonderpddagogischen Forderbedarf, die ohne
spezifischen Grund zu den Leistungsschwécheren zahlen, kann die individuelle
Bezugsnorm von Vorteil sein. Da jedoch die LBVO die sachliche BN vorschreibt, kann die
individuelle BN nur zusétzlich angewandt werden. Aufgrund ihrer lernforderlichen
Eigenschaften sollte dies jedoch auch von Lehrpersonen umgesetzt werden.

Zusétzlich zu einem Miteinbezug der individuellen Bezugsnorm kann die
Leistungsfeststellung und -beurteilung auch durch alternative Umsetzungen
lernforderlicher gestaltet werden. Wichtig ist dafurr eine formative anstatt einer summativen
Beurteilung, eine Vielfalt an Methoden und Instrumenten, eine Orientierung an
Kompetenzen anstatt Lernstoff, Anerkennung und Ermutigung der Leistungen anstatt einer
Defizitorientierung, und letztendlich der Miteinbezug von Selbst- und Peereinschatzung.
Dafiir wurden in der Arbeit auch einige Umsetzungsmaglichkeiten angegeben, wie die
Arbeit mit Portfolios, Projektunterricht, anforderungsbereichsorientierte
Beurteilungskriterien oder verbale Beurteilung (siehe Kapitel 7.2). Dies soll dazu flhren,

einigen der zuvor genannten Probleme entgegenzusteuern.

Aufbauend auf diesen Ergebnissen sollen nun die Pra- und Post-Tests 45 Studierender
mithilfe der individuellen Bezugsnorm analysiert werden. Die Post-Tests werden
dahingehend untersucht, ob die Antworten der Studierenden gleichgeblieben sind, weniger
beantwortet wurde oder ob sich die Antworten verbessert haben. AuRerdem wird
beleuchtet, inwiefern sich die Antworten inhaltlich geandert haben, i.e. ob nun besser
erklart wurde, mehr Beispiele gegeben wurden oder weitere Perspektiven angeboten
wurden. Ziel dieser empirischen Betrachtung ist, das Konzept der individuellen
Bezugsnorm an reellen und authentischen Daten zu prufen, um maogliche Starken und
Schwaéchen zu identifizieren. Dafur soll mittels einzelner Fallbeispiele evaluiert werden, ob
die individuelle BN in verschiedenen Leistungsniveaus und verschiedenen Veranderungs-

Deltas sinnvoll erscheint.
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8. Evaluation der IBN anhand von Fallbeispielen

Da in der vorhergehenden Literaturrecherche die Signifikanz der individuellen
Bezugsnorm (IBN) hervorgehoben wurde, soll diese nun anhand von Fallbeispielen
evaluiert werden. Daflir wurden Daten des Projekts DiGeo zur Verfugung gestellt, welche
zuerst durch eine qualitative Inhaltsanalyse untersucht werden. AnschlieRend werden in
den Daten Fallbeispiele identifiziert und néher dahingehend analysiert, ob die individuelle
Bezugsnorm sinnvoll angewendet werden kann. Daflr werden zunéchst das Projekt DiGeo,
die Vorgangsweise der Datenanalyse und die Teilnehmer:innen vorgestellt und danach die
Ergebnisse présentiert. Diese Evaluation der Fallbeispiele wird anschliefend
herangezogen, um ein neues Konzept der forderlichen Leistungsbeurteilung zu entwickeln,

welches sich an der individuellen Bezugsnorm orientiert.

8.1 Datengrundlage: Das Projekt DiGeo

Die Daten dieser Masterarbeit wurden vom Projekt DiGeo bereitgestellt, ein
Verbundprojekt der Goethe-Universitat Frankfurt, der Universitdt zu Koln sowie der
Universitét Duisburg-Essen. Das Projekt beschiftigt sich mit der ,,Generalisierbarkeit und
Transferierbarkeit  digitaler ~ Fachkonzepte am  Beispiel mindiger digitaler
Geomediennutzung in der Lehrkraftebildung™ und wurde von 2019-2022 durchgefihrt
(SCHULZE et al. 2022: 43). Ziel des Projekts sei, zukiinftige Geographie-Lehrkréfte darauf
vorzubereiten, ,digitale Geomedien als multimediale Kommunikations- und
Erkenntnisformate rdumlicher Informationen sachgerecht nutzen zu koénnen“, um 1)
ofremde und eigene Welthildkonstruktionen kritisch-reflexiv zu hinterfragen®, 2)
,wvorgefundene Argumentationen zu verstehen und eigene raumbezogene Argumentationen
zu entwickeln* und 3) ,,geomediale Représentationen als Mittel zur Partizipation gestalten
zu kénnen* (ebd.). Im Zuge des Projekts wurden mehr als 30 OER-Lerneinheiten? erstellt,
welche dem Erwerb der genannten Kompetenzen dienen sollen. Diese Lerneinheiten
wurden in drei Module geteilt, wobei jedes Modul mindestens zehn Einheiten beinhaltet:

e Modul 1: Argumentation und Kommunikation

e Modul 2: Reflexion und Reflexivitat
e Modul 3: Partizipation und Gestaltung

Das Hauptziel des Projekts DiGeo war die Erstellung der Lerneinheiten, um diese auch

anderen Hochschullehrenden zur Verfligung zu stellen und den ,,offene[n] Austausch von

2 OER = Open Educational Resources = offene Bildungsmaterialien
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fachlichen Bildungsmaterialien* zu ermoglichen. (vgl. SCHULZE et al. 2022: 43-44) Diese

Lerneinheiten orientieren sich an folgendem Kompetenzmodell, welches fiir das Projekt

DiGeo entwickelt wurde:

komplexe sozio-technologische Ebene - Reflexivitét
(Raumaneignung)

Konstruktionsebene O
O Handlung O <7/ (Struktur - Materialitét <->
Bedeutung)
externalisierte sozio-technologische Ebene - Reflexion
(Raumkonstruktion)
Diskurs O <_> Bedeutungskonstruktion O

Querschnittsebene

basal-technische Ebene - Reflexion (technische Grundbegriffe,
Geodaten)

basale O <7 >

Kommunikations-
strategien

technische Konstruktion O

Wechselspiel
Externalisierung/
Internalisierung

Externalisierung

Macht, Komplexitat,

Subjektlos

Abbildung 4: Kompetenzmodell des Projekts DiGeo (JEKEL, GRYL, WEINZIERL, ATTENEDER (in Vorbereitung))

Im Rahmen dieser Untersuchung werden die Daten aus drei Lehrveranstaltungen des

Sommersemesters 2022 der Universitatsstandorte Duisburg-Essen, Innsbruck und Wien

verwendet, welche sich mit Modul 2 (Reflexion und Reflexivitat) beschéftigt haben. Das

Modul beinhaltet folgende zehn Lerneinheiten, wobei die Zahlen in Klammer die

zugehorigen Kompetenzen aus Abbildung 4 anzeigen:

Geomediale Diskurse - Corona Mapping (3, 4)
Raum und Struktur - Smart Cities (1, 2)
Digital Placemaking — Gentrifizierung (1, 2)

Immanente Kritik — Nachhaltigkeit (7)
Dekonstruktion — Konzepte von Migration (7)

Subjektive Karten — Bewegungs- und Nutzungsrdaume in der Stadt (4)

© 0o N o g B~ w b PE

Geomediale Partizipation — Wheelmap.org (3, 4)

Geoprivacy und Geo-Surveillance — Geodaten und Smartphonenutzung (6)

Technische Konstruktion von Geomedien — basale Wegnetzkartierung (5, 6)

10. Fiktion im Raum & Raum als Fiktion — Raum und Computerspiele (4, 1)

(JEKEL et al. (in Vorbereitung))
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Im Zuge der Lehrveranstaltungen wurde zu Beginn des Moduls von allen
Kursteilnehmer:innen ein Pra-Test auf der Lernplattform Moodle absolviert, welcher 16
Fragen beinhaltete und die zehn Lerneinheiten abdeckte. Am Ende des Moduls wurden
dieselben 16 Fragen als Post-Test erneut von allen Teilnehmer:innen schriftlich
beantwortet. Die Pra- und Post-Tests sollten dementsprechend Aufschluss dariiber geben,

inwiefern die Absolvierung des Moduls die Antworten der Studierenden beeinflusste.

8.2 Datenanalyse

Fur die Datenanalyse wurden die Pra- und Post-Tests der Studierenden der drei
Lehrveranstaltungen aus Duisburg-Essen, Innsbruck und Wien herangezogen und
analysiert. Es handelt sich dabei um ein Ein-Gruppen Préa-Post Design (auch repeated
measures design), da dieselbe Gruppe an Teilnehmer:innen vor und nach einer
,MaBnahme‘ - in diesem Fall das Modul bzw. die Lehrveranstaltung — untersucht wird. Fir
die Datenanalyse wurde eine qualitative Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2018) gewabhlt.
Dafiir wurden deduktiv-induktive Kategorien gebildet, was bedeutet, dass zuerst ,,A-priori-
Kategorien” gebildet werden und danach am Material weitere Kategorien bzw.
Subkategorien hinzugefugt werden (vgl. KUCKARTZ 2018: 95). Die A-priori-Kategorien
wurden mit dem Lehrveranstaltungsleiter Thomas Jekel nach seinen Vorstellungen der
maoglichen Ergebnisse besprochen und danach wahrend der Analyse um weitere Kategorien
erganzt. Folgende Kategorien wurden letztendlich fir die Kodierung der Veranderungen

genutzt:

e Mehr Antworten
o Genauere Erklarung (Ein Konzept wurde genauer erkléart.)
o Mehr/neue Beispiele (Weitere Beispiele wurden genannt, die im Pra-Test
nicht gegeben wurden.)
o Mehr/neue Perspektiven (Eine Problematik wurde aus verschiedenen
Perspektiven und Blickwinkeln betrachtet.)

e Weniger Antworten (Im Post-Test wurden signifikant weniger Antworten als im
Pra-Test genannt. Dies bedeutet, dass mindestens zwei Punkte, welche im Pra-Test
genannt wurden, im Post-Test nicht mehr angegeben wurden.)

e Keine Veranderung (Zwischen Pré-Test und Post-Test gibt es keine signifikante
Verénderung. Eine signifikante VVerénderung liegt vor, sobald mindestens zweli

neue Punkte genannt wurden.)
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e Passenderes Anwendungsbeispiel (Die Person hat zuvor ein weniger geeignetes
Anwendungsbeispiel genannt und nun — aufbauend auf dem Gelernten — ein
passenderes angegeben.)

e Neues Anwendungsbeispiel (Die Person hat zuvor bereits ein passendes
Anwendungsbeispiel genannt und hat nun ein weiteres passendes
Anwendungsbeispiel angegeben.)

e Vollstandige Bearbeitung (Die Person hat im Pra-Test die Frage nicht oder nicht
vollstandig beantwortet, der Post-Test wurde jedoch vollstandig beantwortet.)

e Beide Fragen (Pré&/Post) wurden nicht beantwortet

Bei jeder der 16 Fragen wurde zuerst der Pra-Test und danach der Post-Test untersucht, um
festzustellen, inwiefern sich die Antworten verandert haben. Die Datenanalyse wurde
mittels der Software MAXQDA durchgefihrt.

8.3 Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus 45 Studierenden aus drei Lehrveranstaltungen von Thomas
Jekel der Universitaten Wien, Innsbruck und Duisburg-Essen aus dem Sommersemester
2022. Tabelle 2 zeigt zu jedem Standort das Studium der Studierenden, den Titel der
Lehrveranstaltung, die Anzahl an Teilnehmer:innen insgesamt, die Anzahl an
Teilnehmer:innen, welche Pra- und Post-Test absolviert haben, und die entsprechende ID-
Ziffer.

Studium Lehrveranstaltungstitel | Teilnehmer:innen | Teilnehmer:innen ID-
insgesamt mit Pra- und Post- | Ziffer
Test
BEd Geographie PS Fachdidaktisches 18 16 1
und Proseminar: Education for
Wirtschaftskunde Spatial Citizenship
Innsbruck | BEd Geographie SE Fachdidaktik 14 11 2
und (Fachdidaktik 6): Seminar,
Wirtschaftskunde Kurs 2
Duisburg- | BEd Primarstufe | SE Perspektivvernetzende 22 18 3
Sachunterricht Themen des
Sachunterrichts:
Digitalisierung und
Geomedien
Insgesamt 54 45

Tabelle 4: Informationen zur Stichprobe
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Insgesamt haben 54 Studierende an diesen Lehrveranstaltungen teilgenommen, doch nicht
alle haben den Pré-Test und den Post-Test absolviert. Da die Absolvierung beider Tests
jedoch notwendig fir das Pra-Post-Design ist, wurden jene Studierende mit nur einem Test
nicht miteinbezogen. Somit ergibt sich eine gesamte Anzahl an 45 Studierenden mit Pra-
und Post-Test. Die Teilnehmer:innen aus Wien und Innsbruck studieren Geographie und
Wirtschaftskunde im Bachelor-Lehramtsstudium und absolvierten die Lehrveranstaltung
im Zuge eines fachdidaktischen Seminars. Bei den Teilnehmer:innen aus Duisburg-Essen
handelt es sich um angehende Volksschullehrer:innen, welche die Lehrveranstaltung im
Zuge der Primarstufenausbildung Sachunterricht besuchten. Dementsprechend weisen die
Teilnehmer:innen aus Wien und Innsbruck vermutlich andere Vorwissensstande als die
Studierenden aus Duisburg-Essen auf. Dies stellt jedoch kein Problem fir das
Forschungsdesign dar.

Um die Daten zu anonymisieren, wurde allen Teilnehmer:innen eine dreistellige Zahl
zugeordnet. Die erste Zahl weist auf den Studienort hin (1 = Wien, 2 = Innsbruck, 3 =
Essen) und die weiteren Zahlen wurden alphabetisch gereiht. Beispielsweise studiert die
Person mit der ID 101 an der Universitat Wien und ist von den Wiener Studierenden

alphabetisch erstgereiht.
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8.4 Ergebnisse der Datenanalyse

Nun sollen die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse vorgestellt werden, welche
mittels MAXQDA durchgefilhrt wurde. Zuerst wird ein Uberblick uber die
unterschiedlichen Kodierungen und deren Vorkommen gegeben, danach werden die
Ergebnisse der Studierenden kurz zusammengefasst und prasentiert und abschlie3end

werden Fallbeispiele identifiziert und analysiert.

8.4.1 Ubersicht tiber die unterschiedlichen Kodierungen

In diesem Teil sollen die verschiedenen Kategorien néher vorgestellt und analysiert
werden, die fir die Kodierung verwendet wurden. Dabei wird zunachst ein Uberblick
dariiber gegeben, wie oft die jeweiligen Kategorien bei den 16 Fragen vorgekommen und
wie diese verteilt sind, und anschlieBend werden Beispiele der Teilnehmer:innen fir die

einzelnen Kategorien vorgestellt.

Genauere Erklarung (133)

Keine Verdanderung (165)

cn

Weniger Antworten (72) Mehr Antworten (456)
\ Mehr/neue Beispiele (257)

Veranderung Pri/Post Test

@ Meh P kti 126
Neues Anwendungsbeispiel (28) ehr/neue Perspektiven (126)

Anwendungsbemmele (39) Vollstandige Bearbeitung (72)

]

Passenderes Anwendungsbeispiel (11)

Abbildung 5: Anzahl an Codes pro Kategorie mittels Mind-Map

Abbildung 5 zeigt eine Mind-Map, welche die wichtigsten Kodierungen und deren
Vorkommen darstellt. Weitere Kodierungen, die hier nicht ersichtlich sind, bezogen sich
auf ,, Auffilligkeiten®, ,,Keine Beantwortung beider Fragen* oder ,,Falsche Antworten®,
welche im Zuge der Veranderungen der Pra- und Post-Tests hier nicht relevant sind oder
nur sehr selten kodiert wurden. In der Mind-Map stellen die fiinf Kodierungen in Orange
die Oberkategorien da, wihrend die Codes ,,Mehr Antworten* und ,,Anwendungsbeispiele*

weitere Subkategorien beinhalten. Aus der Abbildung ist ersichtlich, dass in der Kategorie
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,Mehr Antworten® in den meisten Féllen mehr Beispiele gegeben wurden (257x), wéhrend
ungefahr gleich oft mit mehr Perspektiven (126x) oder genaueren Erklarungen (133x)
geantwortet wurde. Dies kann einerseits darauf zurtickzufiihren sein, dass Beispiele besser
in Erinnerung bleiben als die unterschiedlichen Perspektiven zu einem Thema oder die
Erklarung zu komplexeren Konzepten. Andererseits beeinflusst auch die Art der

Fragestellungen, welche Antworten gegeben werden bzw. werden kénnen.

Anwendungsbeispiele wurden insgesamt nur 39-mal angegeben, dies liegt jedoch daran,
dass nur wenige Fragen explizit danach gefragt haben. Dabei wurden 28
Anwendungsbeispiele als ,,neu* klassifiziert und 11 als ,,passender* - die Unterscheidung
zwischen den beiden wird spéter erldutert. Bei insgesamt 72 Antworten kam es zu einer
., Vollstandigen Bearbeitung™ der Frage, wobei entweder die Frage im Pra-Test gar nicht
aber im Post-Test schon beantwortet wurde, oder im Pra-Test ein Teil der Frage nicht
beantwortet wurde und wiederum im Post-Test schon. Als mogliche Erklarung dafur kann
einerseits der Lernzuwachs der Studierenden gesehen werden, welcher ihnen ermdglichte,
eine Frage nun vollstandig beantworten zu kdnnen. Andererseits kdnnte auch Zeitdruck
hier eine Rolle spielen, da manche Studierende im Pra-Test nicht genug Zeit fur die
Beantwortung aller Fragen hatten. Da im Post-Test die Fragen schon bekannt waren,
bendtigten die Studierenden eventuell fir die Beantwortung weniger Zeit und konnten

insgesamt mehr Fragen beantworten.

Bei Betrachtung der Verénderung zwischen Pra- und Post-Tests konnte 165-mal ,,Keine
Verénderung* festgestellt werden. Dies deutet an, dass die Studierenden durch die
Lehrveranstaltungen keine neuen Erkenntnisse dazu gewonnen haben. Dies kodnnte
einerseits daran liegen, dass sie wahrend den Lehrveranstaltungen nicht aufmerksam
mitgearbeitet und mitgelernt haben, aber moglicherweise auch daran, dass sie zuvor bereits
einen hohen Kenntnisstand hatten. Dementsprechend ist diese Zahl mit Vorsicht zu
betrachten und bedarf einer genaueren Analyse der Antworten.

Zuletzt wurde 72-mal bei den Post-Tests weniger Antworten gegeben als beim Pra-Test.
Dies ist eine interessante Zahl, da suggeriert wird, dass sogar ein Lernriickgang
stattgefunden hat. Dieser Schluss darf jedoch nicht voreilig gezogen werden, da eine
wahrscheinlichere Erklarung fur die Reduktion ware, dass die Teilnehmer:innen im Pra-
Test bereits eine ausfuhrliche Antwort gegeben haben und sich im Post-Test nicht

wiederholen wollten. Dennoch kann festgehalten werden, dass auch hier keine neuen
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Lernerkenntnisse, wie bei der Kodierung ,,Keine Verdnderung®, hinzugekommen sind.
AbschlieBend ist zu sagen, dass die Interpretation der verschiedenen Codes nicht immer

eindeutig ist und verschiedene Grunde flr die Veranderungen moglich sind.

Als néchstes sollen nun die Kodierungen noch einmal néher erklart und an Beispielen

veranschaulicht werden.

Mehr Antworten

Die Kategorie ,,Mehr Antworten* wurde dann gewéhlt, wenn bei der Beantwortung des
Post-Tests mindestens zwei neue Aspekte genannt wurden. Wenn nur ein weiteres Beispiel
oder ein weiterer Aspekt genannt wurde, wurde dies nicht als ausreichend fiir die Kategorie
,»Mehr Antworten” anerkannt. Diese Kategorie wurde im Zuge des Kodierens in drei
Subkategorien geteilt, um die Antworten weiter differenzieren zu kénnen. Diese sind:
,Genauere Erklarung®, ,,Mehr/neue Beispiele® und ,,Mehr/neue Perspektiven®. Dadurch
sollen die Antworten genauer unterschieden werden und einen besseren Einblick in den
Lernfortschritt der Studierenden geben. Abbildung 6 zeigt, dass die Kategorie ,,Mehr

Antworten* insgesamt 456-mal kodiert wurde.

B B B
2 105 210 3T 20 0 5
- B 116 34 B
9 109 -
E] 104 2
5 102 B
306 888 m
59 g9 88 El
|%:«m 99 77 o
303 10 66 T
1 315
108 10 ; @
10 125 =
EOB 10 Mehr Antworten (456) 15 3%5
115 10 15
5 1011 15 |2203
114 11 14
@ y 14 317
mE 11,” 1 1314 @
103 1212121212 3 @106
g 312
0 g s
307 9 .
B B 209

301
%@@@@%318

207 304 172 302

Abbildung 6: Verteilung des Codes ,,Mehr Antworten”.
Dokumentensymbol = Teilnehmer:innen ID; Zahl auf der Linie = Anzahl an Codes ,,Mehr Antworten”
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Des Weiteren zeigt die Abbildung, wie oft die Kategorie bei den Teilnehmer:innen jeweils
aufgetreten ist. Am meisten Veranderung wiesen die Teilnehmer:innen 305, 203, 317 und
106 auf, mit jeweils 15 Codes in der Kategorie ,,Mehr Antworten. Am wenigsten
Verénderung wurde bei Teilnehmer:innen 107 (2x) und 315 (3x) erfasst. Im Durchschnitt

wurde diese Kategorie ca. 10-mal kodiert.

Als ndchstes werden nun die drei unterschiedlichen Subkategorien ,,Genauere Erklarung®,
,Mehr/neue Beispiele“ und ,,Mehr/neue Perspektiven nédher definiert. Des Weiteren
werden in den Tabellen 5-7 Beispiele der Kategorien angefiihrt, um einen Uberblick
dartiber zu geben, in welchen Fallen diese gewé&hlt wurden und um zusatzlich einen
Einblick in die Antworten der Teilnehmer:innen zu geben. Die Antworten wurden im

Original tbernommen und etwaige Tippfehler wurden nicht ausgebessert.

Genauere Erklarung

Die Kategorie ,,Genauere Erkldrung® wurde insgesamt 133-mal kodiert und kam dabei
grof3teils bei den Fragen 6, 10, 12 und 14 vor, da diese sich mit der Erklarung von

Konzepten beschaftigen. Diese vier Fragen lauten wie folgt:

e Frage 6: Nenne Kennzeichen eines Diskurses sowie einfache Zugange zu einer
Diskursanalyse. (19x)*

e Frage 10: Definiere immanente Kritik. Nenne so viele Merkmale und auch
Abgrenzungen wie mdglich. (39x)

e Frage 12: Definiere Dekonstruktion und beschreibe 2 Beispiele, in denen
"Dekonstruktion™ als Methode Anwendung finden kann: (23x)

e Frage 14: Definiere Raumkonstruktion und nenne Beispiele, in denen Geomedien
diese beeinflussen. (27x)

*Zahl in Klammer = Anzahl an kodierten Antworten insgesamt

Dementsprechend wurde diese Subkategorie gewahlt, wenn ein Konzept oder ein Aspekt
im Post-Test detaillierter erklart oder definiert wurde. Tabelle 3 gibt einen Einblick, bei

welchen Antworten, der Code ,,Genauere Erklarung® gewdhlt wurde.
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Frage | ID Pra-Test Post-Test
12 111 | Defintion Dekonstruktion beschreibt das Analysieren eines Sachverhaltes, wobei
Dekonstruktion: darauf eingegangen wird, welches Weltbild das Bild vermitteln soll als
Einen Gegenstand auch was das Interesse des Autors dahinter stecken konnte.
auf die kleine Teile Beispielsweise konnte dekonstruktion bei Karten verwendet werden
herunterbrechen um | (siehe Oben):
ihn zu - Welches Bild vermittelt die karte was ist das Interesse des
veranschaulichen. Autors Als auch bei Politische Diskussion.
- Welches Bild vermittelt der Redner (Erscheinungsbild, Rhetorik,
Was sagt er)
- Wieso vermittelt er dieses Bild, Was ist sein Interesse
2 201 | GPS, Sattelit? Durch Geodaten kann lokalisiert werden. Geodaten sind Informationen,
die einen Raumbezug aufweisen, iber den ein Lagebezug zur
Erdoberflache hergestellt werden kann. Dieser Raumbezug beruht auf
zwei- oder dreidimensionalen Koordinaten.Diese werden dann
gespeichert und fiir verschiedene Zwecke gespeichert.Wir kdnnen durch
GSM,GPS,WLAN, Bluettoth und weiteren technischen Mdglichkeiten
Lokalisiert werden. Gerade in unserem Alltag durch verwendung unserer
Smartphones, Telefongesprache und vielen weiteren Sachen werden wir
ungewollt lokalisiert. Dabei unterscheidet man auch zwischen absoluter
Location (wenn man google maps verwendet) oder auch relativer
Location(Wegbeschreibung Ich bin gegeniiber der Bank).
6 318 | Ein Diskurs umfasst | Einem Diskurs liegt immer ein (ibergeordnetes Thema zugrunde, tber
unterschiedliche das Personen verschiedener Ansichten kommunizieren. Sie dufRern dabei
Positionen zu einem | ihre Ansichten und Positionen, reagieren aufeinander und argumentieren
Themenbereich. miteinander.
Diese Positionen
driften stark Die Diskursanalyse beschaftigt sich mit der Analyse der dabei
auseinander und entstehenden Zusammenhénge: sprachlicher, gesellschaftlicher bzw.
kénnen hinsichtlich institutioneller Natur. Die genaue Herangehensweise unterscheidet sich
des Gegenstands je nach Disziplin (bspw. Sozialwissenschaften vs. Linguistik).
analysiert werden. Verwenden kann man dabei verschiedene Grundlagen: Texte, Pléne,
Karten, Bilder, Interviews etc.

Tabelle 5: Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Genauere Erkldrung *.

Mehr/neue Beispiele

Mit 257 kodierten Segmenten fielen am meisten Antworten in die Kategorie ,,Mehr/neue

Beispiele®. Dabei wurden einerseits Antworten gezéhlt, bei denen die Beispiele der Pra-

Tests im Post-Test auch genannt wurden und zusétzlich mindestens zwei weitere Beispiele

gegeben wurden (,,Mehr Beispiele”). Andererseits wurden ebenso Antworten gezéhlt, bei

denen die Beispiele der Pra-Tests nicht wiederholt wurden, aber dennoch mindestens zwel

neue Beispiele gegeben wurden (,,Neue Beispiele”). Bei folgenden sechs Fragen wurde die

meiste Anzahl an mehr oder neuen Beispielen kodiert:
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Dabei

Frage 1: Inwiefern ist diese Karte konstruiert? Nenne bitte moglichst viele Punkte.
(22x)

Frage 2: Nenne technische Mdglichkeiten der Lokalisierung. Beschreibe deren
grundlegende Funktionsweise in Stichworten: (29x)

Frage 3: Die Neuerdffnung der Mensa steht an. Du zeichnest eine Karte, die den
FuRweg von der Bibliothek zur Mensa beschreibt, um mdglichst viele Studierende
anzulocken. Welche verschiedenen gestalterischen Mittel nutzt du? Nenne so viele
Punkte, wie dir einfallen. (24x)

Frage 4: Mit welchen einfachen gestalterischen Mitteln kdnnen ganz grundlegende
Informationen in Geomedien erfolgreich kommuniziert werden? Nenne moglichst
viele strukturell unterschiedliche Mittel. Beantworte diese Frage gerne
stichpunktartig. (22x)

Frage 8: Nenne Anwendungen der Geolokalisation. (30x)

Frage 16: Nenne Dimensionen des Alltagslebens, die durch die Digitalisierung
raumlicher Information erst ermdglicht werden. Denke dabei sowohl an kollektive
wie auch individuelle Veranderungen. (32x)

sticht heraus, dass jede dieser Fragen den Operator ,nennen” beinhaltet

(Anforderungsbereich 1) und die Fragen daher auf eine Auflistung von Aspekten zielen.

Dementsprechend erscheint es sinnvoll, dass gerade bei diesen Fragen besonders viele

Beispiele genannt wurden. Tabelle 6 zeigt Antworten der Teilnehmer:innen, welche als

,Mehr/neue Beispiele kodiert wurden.

Frage | ID Pra-Test Post-Test

8 101 | Bestimmung der Position - Navigationssysteme
von Transportschiffen und - Lokalisation von naheliegenden Orten, bsp.
Flugzeugen. Tankstellen, Restaurants, etc.

- Ortung anderer Personen
- Social Media (z.B. Snapchat)

4 204 | Wegpfeilen/ Standort/ Wegpfeilen/ Standort/ wichtige Punkte/ Bilder
wichtige Punkte/ Bilder einfligen/ Beschreibungen Einfugen/
einfugen/ Beschreibungen Beschriftungen/ Flusse einzeichnen / Seen
Einfligen einzeichnen/ Legende benutzen/ Mal3stab

einzeichnen/ Grenzen einzeichnen/
Entfernungen einzeichnen/ Es kommt aber auch
darauf an was die Karte zeigen mdchte. Wenn
ich zum Beispiel die Bevolkerungsverteilung
zeigen mochte bringen mir wegpunkte nicht
viel. Hier wiirde man andere Mittel nutzen um
das Wissen weiterzugeben. Zb. Ballungsrdume
mithilfe von gréReren Punkten einzeichnen/
Punkte mit unterschiedlichen Farben (zb. Roter
Punkt= Bevolkerungsdichte sehr hoch/ Aber
auch Wirtschaftliche Karten missen mit
anderen Mittel arbeiten zb: mit Zeichen die die
Kohleindustrie zeigen oder dergleichen.

70



16

316

Individuell:

- Informationen Uber
maogliche Reiseziele

- Restaurants, Shopping,

- digitale Karten nutzen um
von A nach B zu kommen

- Ortsfindung einfacher, schnellste Route finden
- Freunden einen Standort schicken um sich zu
treffen

- Food Tracking

- Wheel Map

- auffinden der Kopfhorer

Kollektiv: - verlorenes Handy finden
- Informationen Uber die - schauen wo das eigene Auto geparkt hat\
Welt Parkplatze finden

- Inseln, Lander, Stral3en,
Bus und Bahn
-Flugnetz

- Online Reservierung im Restaurant
- Recherche wo das néchste Lokal ist
- Zugverbindung

Tabelle 6: Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Mehr/neue Beispiele .

Mehr/neue Perspektiven

Die dritte und letzte Subkategorie des Codes ,,Mehr Antworten* lautet ,,Mehr/neue

Perspektiven* und wurde 126-mal gezéhlt. Ahnlich wie bei der Kategorie ,,Mehr/neue

Beispiele* wurden hier Antworten gezéhlt, wo ,,mehr* Perspektiven geboten wurden (=

Antworten des Pra-Tests + weitere Perspektiven) und Antworten, wo ,,neue* Perspektiven

geboten wurden (= Keine Antworten aus dem Pra-Test, aber neue Perspektiven). Eine

Antwort fiel in diese Kategorie, wenn sie weitere Ansichtsweisen, Herangehensweisen oder

Interessen zu einem Thema enthielt. Dementsprechend lasst sich bei den Fragen, welche

die meisten Codes in dieser Kategorie aufweisen konnten, der Operator ,,nennen‘ nicht

finden. Vielmehr wurden die Studierenden beauftragt, zu diskutieren, begrinden,

dekonstruieren oder analysieren, alles Operatoren aus den Anforderungsbereichen Il & I11.

b

Frage 5: Sogenannte geomediale ,,Foodsharing*-Plattformen wie ,,too-good-to-go’
haben das Ziel, die Menge an Lebensmittel, die im Mll landet, zu reduzieren und
fur Nachhaltigkeit zu sorgen. Auf einer digitalen Karte werden die Orte
eingetragen, an denen die Lebensmittel abzuholen sind und mit einfachen
Kategorien versehen (bspw. fertige Mahlzeit, Grundzutaten, Haltbarkeitsdatum,
Lebensmittelkategorie). Dabei kénnen grundsatzlich alle Personen auf dieser Karte
Orte eintragen, an denen Lebensmittel abzuholen sind. Diskutiere die Vor- und
Nachteile solcher Plattformen. (20x)

Frage 7: Komplexe Technologien wie bspw. Geomedien bieten vollig neue
Nutzungs- und Aneignungspotentiale aber auch Einschrankungen und Grenzen. In
welchem Verhdltnis stehen die Chancen und Risiken fiir Einzelpersonen aber auch
Gesellschaften? Diskutiere moéglichst verschiedene Chancen und Risiken anhand
eigener Beispiele. (14x)

Frage 9: Eine Freundin ist von einer Mietpreiserhéhung betroffen und es féllt ihr
zunehmend schwer, die steigenden Mietkosten zu tragen. Welche
Losungsvorschlage siehst du? Wie wiirdest du dieses Problem in einer Lehr-
Lernsituation behandeln? Bitte Uiberlege dir bei den folgenden Aussagen, wie stark
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du die Ansétze in einer Lehrsituation gewichten wirdest, die immanente Kritik
berucksichtigen soll, und begriinde deine Entscheidung: (21x)

Frage 11: Du siehst hier eine historische Karte des ,,British Empire®. Dekonstruiere
in Stichworten die Karte. (31x)

Frage 15: Analysiere Machtstrukturen, die durch die Anwendung von digitaler
Geoinformation zum Tragen kommen. Diskutiere dabei auch Auswirkungen auf
den/die Einzelne/n anhand von Beispielen sowie die verénderten
Partizipationsmdglichkeiten. Welche Bildungsnotwendigkeiten kdnnen daraus
abgeleitet werden. Schreibe dazu ein Kurzessay. (26x)

Folgende Beispiele sollen klar machen, welche Art von Antworten in diese Kategorie fallt:

Frage | ID Pra-Test Post-Test

5 106 | Vorteile: Aktualitat Vorteile kdnnen sein: weniger
einfach gemacht, Lebensmittelverschwendung, weniger
tberall aufrufbar Umweltbelastung und Hilfe fiir Armutsbetroffene.
Nachteile: Benotigt Nachteile sind, dass staatliche Aufgaben hier
Fertigkeiten in der externalisiert (privatisiert) werden, Armut welche in
Handhabung des Industriestaaten durchwegs strukturell bedingt ist,
Mediums - schwierig nicht von der Politik, sondern von der
flr altere Personen, Zivilgesellschaft bekdmpft wird -> ergo Symptome
potenzieller Scam, werden bekdmpft und nicht Ursachen. Auch ist ein
wenn keine Nachteil, dass Menschen, welche generell mit der
Buchungen maglich Handhabung moderner Technik Probleme haben, von
sind kann es zu der Benutzung ausgeschlossen werden. Auch kann es
Uberschneidungen von | als Nachteil angesehen werden, dass Menschen bei
zwei Konsumenten der Benutzung solcher Apps (ungewollt) personliche
kommen (106, Pos. 14) | Daten preisgeben und diese ohne deren explizite

Zustimmung von den Unternehmen weiterverkauft
werden kdnnen (106, Pos. 15-16)

11 205 | Die Karte verdeutlicht | In dieser Karte werden durch Farben und Formen die
die Wege der Briten Machtverhéltnisse des British Empire dargestellt. Die
und welche Lander Uberschrift verdeutlich zudem, die Intensionen der
erobert wurden. Karte. Diese Karte vermittelt soziale Dimensionen
Europazentriert des Empires und riickt durch bestimmte

Malstabverhaltnisse Britain in das Zentrum der
Karte und somit in das Zentrum der Macht. Durch
Farben, Linien und Formen wird zudem die sozio-
kulturelle und 6konomische Wertehaltung des
Empires in den Vordergrund gebracht. Durch diese
Karte wird das British Empire als Weltmacht
dargestellt und marginalisiert Kolonien und deren
Kapitalismus.

15 314 | westliche Ausrichtung | - (unangemessene) Nutzung von Daten -> Daten
von Weltkarten ist werden z.B. verkauft
politisches Statement | - oft groRe bekannte Anwendungen (Google Maps),

bilden Monopol, wenig bzw. unbekannte Konkurrenz
-> daraus resultierend z.B. personalisierte Werbung -
> Zweck der Vermarktung
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- Werfen eines bestimmten
Blickes/Beeinflussung/Manipulation durch
bestimmte Darstellung

Tabelle 7:

Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Mehr/neue Perspektiven “.

Weniger Antworten

Die Kategorie ,,Weniger Antworten* wurde entweder dann gewéhlt, wenn eine Frage im

Pré-Test beantwortet wurde und im Post-Test gar nicht, oder wenn im Pra-Test gewisse

Punkte

erwahnt wurden und im Post-Test mindestens zwei dieser Punkte weniger.

Insgesamt fielen 72 Antworten in diese Kategorie, wobei folgende drei Fragen am meisten

betroffen waren:

Hier gi

wenige

Frage 6: Nenne Kennzeichen eines Diskurses sowie einfache Zugange zu einer
Diskursanalyse. (10x)

Frage 7: Komplexe Technologien wie bspw. Geomedien bieten vollig neue
Nutzungs- und Aneignungspotentiale aber auch Einschrdnkungen und Grenzen. In
welchem Verhéltnis stehen die Chancen und Risiken fr Einzelpersonen aber auch
Gesellschaften? Diskutiere mdglichst verschiedene Chancen und Risiken anhand
eigener Beispiele. (10x)

Frage 9: Eine Freundin ist von einer Mietpreiserhthung betroffen und es fallt ihr
zunehmend  schwer, die steigenden Mietkosten zu tragen. Welche
Losungsvorschlage siehst du? Wie wiirdest du dieses Problem in einer Lehr-
Lernsituation behandeln? Bitte (iberlege dir bei den folgenden Aussagen, wie stark
du die Ansétze in einer Lehrsituation gewichten wirdest, die immanente Kritik
berticksichtigen soll, und begriinde deine Entscheidung: (12x)

bt es keine klare Erklarung, warum genau bei diesen drei Fragen im Post-Test

r Antworten gegeben wurden. Eine Mdglichkeit ware, dass viele Studierende zu

diesen Themen bereits im Pra-Test viel VVorwissen aufweisen konnten und sie sich im Post-

Test nicht wiederholen wollten. Eventuell wollten sie die Zeit nutzen, um andere Fragen

detaillierter zu beantworten, bei denen sie im Pra-Test weniger VVorwissen hatten. Folgende

Tabelle zeigt wieder Beispiele fiir diese Kategorie:

Frage

1D Pra-Test Post-Test

6

307 | Kennzeichen: -nicht beantwortet-
- Arbeit Uber ein wissenschaftliches Thema
- Betrachtung verschiedener Sichtweisen
Zugange:

- Sammlung verschiedener Texte zu einem
Themenbereich
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102 | Geomedien sollen raumbezogenen Daten Ich nutze Téglich
transportieren. Das beste und bekannteste Beispiel | Google Maps, da ich viel
dafur ist der Alphabet Konzern mit Google Maps mit dem Auto unterwegs
und Google Earth. Uber Maps kénnen routen von a | bin und das Tool sehr
nach b berechnet werden. Zusatzlich kann gewéhlt | praktisch ist um
werden wie (Auto, Zu fuR, Offentlich, Fahrrad) madglichst schnell ans
man den Raum queren mdchte. Unter anderem Ziel zu kommen.
wird einem auf der Strecke angezeigt wo gerade Nachteil davon ist dass
viel los ist und so wird die Route automatisch so ich nicht genau weil
berechnet, dass dies umgangen wird. Zusétzlich was mit meinen Daten
werden Unternehmen und andere Wichtige Punkte | passiert welche der
auf der Karte angezeigt. Noch nie war das Planen Konzern speichert und
von fur Werbung benutzt.
Routen so einfach wie heute Also wo liegt das Der Nutzen ist
Problem? Das Problem sind die Daten die unbeschritten und
permanent aufgezeichnet werden, wenn wir diese fur mich ist dieses Tool
Applikationen nutzen. Die Daten werden nicht mehr wegzudenken
gesammelt von verschiedenen Anwendungen und auch wenn ich weif3 das
zusammengefihrt, dies kann an Unternehmen ich alle meine Daten an
verkauft werden, um die beste mogliche Werbung | einen Konzern weiter
zu schalten, aber auch um Wabhlbeeinflussung gebe..
stattfinden zu lassen. Viele Geomedien sind
Systemrelevant und so fast schon unumganglich so
entsteht eine Abhangigkeit zu einem Privaten
Unternehmen.

Damit wahren wir schon im aktuellen Diskurs. Wie
machtig sind diese Unternehmen? Sollten Private
Unternehmen personenbezogenen Daten von uns
haben und verkaufen?

206 - Mehr arbeiten oder einen neuen Job - Mehr Geld

suchen, bei dem sie besser verdient verdienen ->

- Eine neue Wohnung suchen, z.B. kleiner, mehr arbeiten,
damit sie nicht mehr so viel Miete zahlen neuer Job,
muss Zweitjob, ...

- Allgemein einen sparsameren Lebensstil - Wohnung
anstreben (kommt darauf an, ob sie wechseln
momentan eher verschwenderisch lebt, ob - Allgemein Geld
es Uberhaupt maéglich ist, viel sparsamer zu sparen

leben)

- Eventuell gegen die Mietpreiserhéhung
wehren, je nachdem, ob alles rechtméaRig
verlaufen ist

- Lehr-Lernsituation: als
Problemldseaufgabe: SuS sollen selbst
Losungsvorschlage entwickeln und
abwagen, wann welcher VVorschlag
geeignet ist

Man konnte das Problem z.B. durch einen Artikel
tber steigende Mietkosten einfiihren und dann zu
der Situation Uberleiten, was man als Privatperson
machen kann, wenn man davon betroffen ist
(FreundIn wird wohl eher nicht betroffen sein,

Eigentlich sollte das
Problem nicht von
Anfang an bereits
vorgegeben sein, SuS
sollten das Problem erst
selbst definieren.
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vielleicht die eigene Familie oder Verwandtschaft
oder die Familie eines Freundes/einer Freundin)

Tabelle 8: Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Weniger Antworten “.

Keine Veréanderung

Die Kategorie ,,Keine Verdnderung® wurde dann gewdhlt, wenn ungefahr dieselben
Aspekte, Beispiele, Erklarungen oder Ansichtsweisen im Pré- und im Post-Test genannt
wurden. Wenn bei einer Frage im Post-Test ein Aspekt mehr oder weniger genannt wurde,
fiel diese immer noch in die Kategorie ,,Keine Verdnderung“. Ebenso wurde diese
Kategorie gewahlt, wenn eine Frage weder im Pra-Test noch im Post-Test beantwortet

wurde. Abbildung 7 zeigt, wie der Code ,,Keine Verdnderung® bei den Teilnehmer:innen

verteilt ist.
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Abbildung 7: Verteilung des Codes ,, Keine Verénderung*.
Dokumentensymbol = Teilnehmer:innen ID; Zahl auf der Linie = Anzahl an Codes ,,Mehr Antworten
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Insgesamt ist dieser Code 165-mal aufgetreten, am 6ftesten bei den Teilnehmer:innen 315
(10x) und 111 (8x). Im Gegensatz dazu kam es bei finf Teilnehmer:innen (305, 312, 313,
106, 203) kein einziges Mal zu ,,Keiner Verdanderung“. Diese sind in Abbildung 7 nicht
ersichtlich, da die Graphik nur jene Personen zeigt, bei denen der Code mindestens einmal

vorkommt. Im Durchschnitt wurde dieser Code 3,7-mal pro Person kodiert.

Folgende vier Fragen wurde am 6ftesten in der Kategorie ,,Keine Verdnderung* kodiert:

e Frage 3: Die Neuertffnung der Mensa steht an. Du zeichnest eine Karte, die den
FuRBweg von der Bibliothek zur Mensa beschreibt, um mdglichst viele Studierende
anzulocken. Welche verschiedenen gestalterischen Mittel nutzt du? Nenne so viele
Punkte, wie dir einfallen. (16x)

e Frage 4: Mit welchen einfachen gestalterischen Mitteln kénnen ganz grundlegende
Informationen in Geomedien erfolgreich kommuniziert werden? Nenne maoglichst
viele strukturell unterschiedliche Mittel. Beantworte diese Frage gerne
stichpunktartig. (15x)

e Frage 5: Sogenannte geomediale ,,Foodsharing*-Plattformen wie ,,too-good-to-go”
haben das Ziel, die Menge an Lebensmittel, die im Mll landet, zu reduzieren und
fir Nachhaltigkeit zu sorgen. Auf einer digitalen Karte werden die Orte
eingetragen, an denen die Lebensmittel abzuholen sind und mit einfachen
Kategorien versehen (bspw. fertige Mahlzeit, Grundzutaten, Haltbarkeitsdatum,
Lebensmittelkategorie). Dabei kénnen grundsatzlich alle Personen auf dieser Karte
Orte eintragen, an denen Lebensmittel abzuholen sind. Diskutiere die Vor- und
Nachteile solcher Plattformen. (15x)

e Frage 15: Analysiere Machtstrukturen, die durch die Anwendung von digitaler
Geoinformation zum Tragen kommen. Diskutiere dabei auch Auswirkungen auf
den/die  Einzelne/n anhand von Beispielen sowie die verénderten
Partizipationsmoglichkeiten. Welche Bildungsnotwendigkeiten konnen daraus
abgeleitet werden. Schreibe dazu ein Kurzessay. (14x)

Bei Fragen 3, 4 und 5 kann vermutet werden, dass die Teilnehmer:innen bereits Vorwissen
zu den Themen aufwiesen, da diese mit der Alltagswelt der Studierenden zu tun haben (too-
good-to-go, Karte zur Mensa). Dies kdnnte zu weniger Veranderung im Post-Test gefiihrt
haben. Frage 15 schien als besonders herausfordernd, da die Frage am Oftesten weder im

Pra- noch im Post-Test beantwortet wurde (7x). Tabelle 9 zeigt Beispiele flr diese

Kategorie:
Frage | ID Pra-Test Post-Test
3 315 | Einzeichnung markanter Orte auf der Wichtige und markante Punkte,

Karte, um Orientierung zu erleichtern verschiedene Farbe
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4 208 | Durch Karten, Veranschaulichen von Durch Karten, Plattformen,
Daten, Videos, Umfragen, Plattformen Veranschaulichen von Daten,
Videos, Umfragen, Videospielen

5 202 | Es konnten auch Orte eingetragen Nachteile: Jede und jeder kann
werden, die keine Lebensmittel anbieten, | Orte in dieser Karte eintragen und
weil sich Leute einen Scherz erlauben. Es | damit besteht auch die

gibt keine oder nur wenig Kontrolle der Mdglichkeit, das Orte eingetragen

Inhalte. werden, an denen man keine
Vorteil ist, dass weniger Lebensmittel Lebensmittel abholen kann. Keine
weggeworfen werden mussen, da digitale | bzw. wenig Kontrolle der
Plattformen Menschen in der heutigen Eintragungen;

Zeit leicht erreichen und schnell geteilt Vorteile: Man kann auf einen
werden konnen. Aktualisierungen Blick sehen, wo es noch

mdoglich, leichte Verstandigung, wenn Lebensmittel zur Abholung gibt.
keine Lebensmittel mehr vorhanden sind, | Da diese meistens ginstiger sind,
die verkauft werden kénnten, Kunden wird das Angebot auch gerne
kénnen online bezahlen, genutzt. Zur Verringerung der

Lebensmittel, die im Mull landen,
leistet diese Plattform einen guten
Beitrag.

15 108 | -nicht beantwortet- -nicht beantwortet-

Tabelle 9: Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,,Keine Verdnderung “.

Vollstandige Bearbeitung

Pré-Tests wurden dann als ,,vollstdndig bearbeitet* kodiert, wenn entweder der Pr&-Test
nicht beantwortet wurde und der Post-Test schon oder wenn ein Teil der Frage im Préa-Test
nicht beantwortet wurde und im Post-Test wiederum schon. Dies war bei folgenden zwei

Fragen am oOftesten der Fall:

e Frage 10: Definiere immanente Kritik. Nenne so viele Merkmale und auch
Abgrenzungen wie moglich. (13x)

e Frage 15: Analysiere Machtstrukturen, die durch die Anwendung von digitaler
Geoinformation zum Tragen kommen. Diskutiere dabei auch Auswirkungen auf
den/die  Einzelne/n anhand von Beispielen sowie die verénderten
Partizipationsmoglichkeiten. Welche Bildungsnotwendigkeiten koénnen daraus
abgeleitet werden. Schreibe dazu ein Kurzessay. (11x)

Frage 10 beinhaltet das Konzept der immanenten Kritik, welches nicht notwendigerweise
Teil des Geographie-Studiums sein muss und daher eventuell bei den Studierenden weniger
bekannt war. Dies ist vermutlich der Grund dafir, dass im Pra-Test 13 Personen keine
Antwort auf Frage 10 geben konnten. Des Weiteren ist Frage 15, wie zuvor erwahnt,

vermutlich eine der herausfordernderen Fragen, welche daher vor Absolvierung der
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Lehrveranstaltung noch unklar war. Zusétzlich dazu kommt auch der Faktor Zeit, da Frage
15 die vorletzte Frage war und dementsprechend manche Studierende eventuell nicht genug
Zeit dafur tbrighatten. Tabelle 10 zeigt wieder Beispiele aus dieser Kategorie. Fragen 10
und 15 wurden hier im Pra-Test nicht beantwortet - bei Person 110 sogar explizit aus

zeitlichen Griinden. Bei Frage 12 wurde im Pra-Test zwar das Konzept der Dekonstruktion

definiert, aber keine Beispiele angegeben - im Post-Test schon.

Frage | ID Pra-Test Post-Test

10 316 | -nicht beantwortet- | - Spannungsverhéltnis zwischen zwei oder mehreren
Polen
- Objektive Argumente
- keine subjektive Meinung
- Losung des Anfangsproblems kann zu neuen Problemen
flhren
- Lésung ist keine Losung

12 208 | Dekonstruktion ist | Dekonstruktion ist die kritische Betrachtung, Zerlegung
die kritische und Identifizierung einzelner Merkmale in einer Karte.
Betrachtung und Diese werden zerlegt, einzeln betrachtet und dann
Identifizierung wieder zusammengefligt, um Rickschlisse auf die Karte
einzelner als Ganzes machen zu kénnen. Die Dekonstruktion
Merkmale in einer | braucht man, um den Absichten und negativen
Karte. Diese Einflissen des Autors bzw. der Karte
werden einzeln entgegenzuwirken.

Betrachter um - Bsp: Dekonstruktion von Karten im Bezug auf
Ruckschlisse auf Kolonialisierung

die Karte als - Bsp: Dekonstruktion von Interviews in Bezug
Ganzes machen zu | auf die ,,message®, der eigentliche Punkt des Interviews
kdnnen.

15 110 | (aus zeitlichen Wenn man digitale Geomedien benutzt, dann stehen
Griinden keine immer "GroRere" dahinter, die sich die Information, die
Beantwortung der | man als Benutzer*in preisgegeben hat zunutze machen
Frage) wollen (z.B. Cambridge Analytica). Dariiber hinaus

konnen sich einzelne aktiv an der Verénderung (positiv
und negativ) von einer Gesellschaft beteiligen. SuS
wissen meist nur um die Chancen von Geomedien
bescheid, selten aber dariiber, was sie presigeben und
welche Auswirkungen das hat. Daher braucht es meiner
Meinung nach ein eigenes Schulfach, um diese
Sachverhalte ordentlich zu bearbeiten oder zumindest
als fachertibergreifendes Unterrichtsprinzip (digitale
Erziehung?), das von allen Lehrpersonen behandelt
wird.

Tabelle 10 Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Vollstindige Bearbeitung “.

Anwendungsbeispiele

Antworten fallen in diese Kategorie, wenn im Post-Test entweder ein ,neues”

Anwendungsbeispiel gegeben wurde oder ein ,passenderes”. Diese Kategorie ist

hauptséchlich bei Frage 13 aufzufinden:
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e Frage 13: Erstelle Ideen fiir eine Unterrichtssequenz, die Schuler*innen die
individuelle und gesellschaftliche Zuweisung von Bedeutung an physische Orte
erschlief3en l&sst.

Konzentriere dich dabei auf Aspekte der Alltagswelt von Schiiler*innen.

Ein Anwendungsbeispiel gilt als ,neu”, wenn im Pra-Test bereits ein passendes
Anwendungsbeispiel gegeben wurde und danach im Post-Test ein weiteres Beispiel
beschrieben wurde. Ein Anwendungsbeispiel wurde als ,,passender* kodiert, wenn im Pré-
Test ein Beispiel beschrieben wurde, das sich nicht mit der Zuweisung von Bedeutung an
physische Orte und der Alltagswelt der Schuler:innen befasst und im Post-Test dann ein
Beispiel beschrieben wurde, wo dies schon der Fall ist. Dementsprechend wére das erste
Anwendungsbeispiel ,,unpassend*“ und das zweite im Post-Test ,,passend®. Dies ist in

folgenden Beispielen ersichtlich:

Neues Anwendungsbeispiel:

Frage | ID Pra-Test Post-Test

13 105 | Die Schuler:innen gehen auf Exkursion zum nahegelegenen
"Spurensuche”. Dieser Wasserpark (21. Bezirk) Erforschen der
konstruktivistische Ansatz Umgebung durch Beobachtung (eigene
bedeutet, dass Lernende ganz kleine Studie) mehrere Leitfragen wie:
bewusst ihre Umwelt - Was sehen sie? - Wer nutzt den Par? -
wahrnehmen. Man kénnte nach Welche Maglichkeiten zur
drauf’en gehen und den Freizeitgestaltung und zur Entspannung
Stralenverkehr beobachten. Hier | gibt es hier? Damit erkennen sie bald, dass
wiirde sich erkennen lassen, dass | dieser Raum einen gewissen Zweck erfullt
dieser definierte Bereich von und Nutzen hat. Jedoch ist die individuelle
Regelungen undZuschreibungen | Nutzung des Raumes bzw. die Zuweisung
gegliedert ist. Hier fahren Autos, | der Bedeutung unterschiedlich. Manche
hier gibt es Strafenschilder, die Menschen gehen dort hin, um zu
die Nutzung bestimmen. Die SuS | entspannen, manche
koénnten sich 15 Minuten Zeit um Sport zu machen, wieder andere, um
nehmen und alles was ihnen zu spielen. Gesellschaftlich ist es zwar ein
auffallt notieren und im Park, individuell gibt es jedoch mehr
Nachhinein eine Fragestellung Mdglichkeiten diesen zu nutzen.
entwickeln.

13 115 | Anfang: SuS schreiben Orte auf Man geht mit den SuS in den
mit denen sie etwas Verbinden nachstgelegenen Park und gibt den
und kdnnen diese auf freiwilliger | AUftrag, dass sie beschreiben sollen, wie
Basis mit der KLasse teilen. sie dieses Park sehen und wie sie diesesn
Anschluss: Es werden Orte oder | wahrnehmen. (Spielmdglichkeiten, Ort der
Statuen von der Lehrperson Ruhe, Ansprechend/nicht Ansprechend,
vorgegeben und diese werden im | Kindheitserinnerungen etc.) Dies wird
Anschluss von verglichen und soll zeigen, dass jeder
SchilerInnengruppen, nach ihrer | einen anderen Bezug zu diesem Ort hat.
Bedeutung, analysiert. Hierbei Im Anschluss kann man sie ncoh lberlgen
soll der Fokus auf den lassen, wie andere MEnschen diesen Park
Begriindungen der Sus liegen, wahrnehmen kénnten zB PEnsionisten.
weil es keine Richtigen oder Hler kann man gleich eine Verbindung zu
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Falschen antworten gibt, da die
Individuelle Bedeutung einen

grofRen Part einnimmt. Ende: Den

SusS soll dabei die Vielfaltigkeit
von Orten nahergebracht werden
Fur manche ist ein Baum nur ein
BAum, andere sehen etwas
besonderes in ihm. Dabei ist es
wichtig, dass man die
individualitét jedes einzelnen in
den Vodergrund setzt und die

Achtung vor zB. religidsen Orten

fordert, auch wenn sich die
jeweilige Personnicht damit
identifizieren kann.

Raumplanung herstellen. SuS denken
nach, was ihr Lieblingsort ist und warum.
Die Vielfalt der Orte und BEgrindungen
soll zeigen, dass Orte unterschiedlich

.| wahrgenommen werden und das
Menschen unterscheidliche Bedurfnisse
priorisieren. Wenn es sich um 6ffentliche
Orte halten sollte, kann man sie noch
recherchieren lassen, wie diese im Internet
dargestellt werden und ob sich die
Zuweisungen mit den eigenen Uberlappen.

Tabelle 11: Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Neues Anwendunsbeispiel *.

Passenderes Anwendungsbeispiel:

Frage

ID

Pra-Test

Post-Test

13

204

Man kénnte mit den
Schiiler/innen an die
Universitat fahren, da dort
das Wissen einen Physischen
Ort hat.

Man konnte die Schiiler/innen ein Bild von
ihren Lieblingsorten machen lassen. Diese
Bilder werden von den Schiiler/innen mit die
Schule gebracht und anschliefend im Plenum
besprochen. Zuerst sollen die anderen
Schiler/innen sagen was sie auf diesem Bild
sehen, was sie Empfinden usw. Anschlieend
soll die Person die das Bild gebracht dartber
sprechen und erldutern was sie damit
verbindet, was ihre gefiihle sind wenn sie das
Bild sehen und soweiter. Somit wird den
Schiler/innen gezeigt das jeder etwas anderes
mit einem Raum verbindet.

13

208

Die Schiiler*innen machen
einen Ausflug nach Sélden
um den Gletscherschwund zu
betrachten. Dies wurde in den
vorgegangenen Einheiten
durchgenommen und mit
dem Klimawandel
verbunden. Zudem sollten die
Schiler*innen ein Foto
machen, auf dem man den
Klimawandel erkennen kann.

Ausflug zu bestimmten Monumenten welche
Zuweisung machen die Schiler*innen im
Bezug auf dem Raum. Verbinden sie den
Raum mit Erholung, stress,...

Schuler*innen bewerten Orte in einer Stadt
mit ,,ich fithle mich gut* oder mit ,,ich fiihle
mich gestresst* dabei weisen sie bestimmten
Orten einen Gemdtszustand zu. Diese kdnnen
sie sammeln und der Gemeinde vorstellen.
Diese ist zustédndig diese Orte aufzuwerten
und somit etwas Gutes fir die Bewohner zu
machen.

Tabelle 12 Exemplarische Beispiele aus Antworten der Kategorie ,, Passenderes Anwendungsbeispiel “.
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Um noch einmal einen Uberblick darliber zu geben, welche Codes bei welchen Fragen

vermehrt aufgetaucht sind, zeigt Tabelle 13 die Daten erneut zusammengefasst.

| Frage |Keine Veranderung [Weniger Antworten|Mehr Antworten [Genauere Erklarung [Mehr Beispiele [Mehr Perspektiven|Keine Beantwortung
1 8 3 34 7 22 12 0
2 |10 3 33 7 29 0 0
3 |16 4 26 3 24 0 0
4 |15 6 22 0 22 0 1
5 |15 7 26 0 10 20 0
6 |13 10 22 19 5 0 1
7 11 10 29 0 20 14 3
8 |13 5 30 0 30 0 0
9 |7 12 28 5 8 21 3
10 |5 0 40 39 6 0 2
11 |7 1 34 0 14 31 1
12 |8 1 36 23 20 1 1
13 |5 1 1 1 0 0 3
14 |10 2 34 27 12 0 0
15 |14 2 29 1 8 26 7
16 |8 5 32 1 32 1 2

Tabelle 13: Verteilung der Codes nach Frage.

Die Zahlen zeigen, wie oft eine Kategorie insgesamt bei einer Frage vorgekommen ist.
Beispielsweise kam es bei Frage 1 insgesamt 8-mal zu ,,Keiner Verdnderung*. Die Balken
sollen den Vergleich zwischen den Zahlen innerhalb einer Kategorie visuell erleichtern,
um schnell Extremwerte zu erkennen, wie z.B. das Maximum oder Minimum innerhalb

einer Kategorie.

8.4.2 Ubersicht Ergebnisse der Studierenden

Als nachstes soll nun die Verteilung der Codes zwischen den Teilnehmer:innen prasentiert
werden. Dafiir werden an dieser Stelle nur die Daten der Kategorien ,,Keine Verdnderung®,
,Weniger Antworten, ,,Mehr Antworten und ,,Vollstindige Bearbeitung“ inkludiert,
wobei die restlichen Kategorien im Anhang ersichtlich sind. Wie auch in Tabelle 13 zeigen
in Tabelle 14 die Zahlen die absolute Anzahl an Codes innerhalb einer Kategorie, diesmal
je nach Person. Die Balken zeigen wiederum die relative Verteilung innerhalb einer

Kategorie.
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Vollst. Bearbeitung

Mehr Antworten

10

11

15

10

11

12

10
10

11
15

12
10
14

13
12
10
12
15

11
12
11
10

14
14

11
15
13

Weniger Antworten

Keine Veranderung

ID

101 |5

102 |4

103 |2

104 |5

105 |2

106 |0

107 |7

108 [5

109 |5

110 |2

111 |8

112 |2

113 |3

114 |5

115 |3

116 [6

201 |7

202 (4

203 |0

204 |6

205 |6

206 |7

207 |4

208 |3

209 (1

210 |4

211 |5

301 |3

302 |2

303 |4

304 |2

305 |0

306 |4

307 |3

308 |1

309 |3

310 |5

311 |7

312 |0

313 |0

314 |5

315 (10

316 |2

317 (1

318 |2

Tabelle 14: Verteilung der Codes nach Teilnehmer:innen.
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In Tabelle 14 wurden Extremwerte, wie besonders hohe und niedrige Werte, flr einen
besseren Uberblick mit rot markiert. Diese Tabelle bietet nun die Grundlage dafiir, spezielle
Fallbeispiele zu identifizieren, welche dann n&her untersucht werden. Dabei stechen

folgende Teilnehmer:innen heraus:
Geringe Anzahl an ,,Keiner Verinderung*:

e 106, 203 , 305 (Ox Keine Veranderung, Ox Weniger Antworten, 15x Mehr
Antworten)

e 312 (Ox Keine Verdnderung, 1x Weniger Antworten, 14x Mehr Antworten)

e 313 (0Ox Keine Veranderung, 0x Weniger Antworten, 14x Mehr Antworten)

e 209 (1x Keine Veranderung, 1x Weniger Antworten, 14x Mehr Antworten)

e 317 (1x Keine Veranderung, 3x Weniger Antworten, 15x Mehr Antworten)

Hohe Anzahl an ,,Keiner Verinderung*:

e 315 (10x Keine Veranderung, 3x Weniger Antworten, 3x Mehr Antworten)
e 111 (8x Keine Veranderung, 1x Weniger Antworten, 6x Mehr Antworten)
e 107 (7x Keine Veranderung, 7x Weniger Antworten, 2x Mehr Antworten)
e 201 (7x Keine Veranderung, 2x Weniger Antworten, 6x Mehr Antworten)
e 206 (7x Keine Verdanderung, 2x Weniger Antworten, 7x Mehr Antworten)

e 311 (7x Keine Verdanderung, 1x Weniger Antworten, 8x Mehr Antworten)

Entsprechend der individuellen Bezugsnorm wéren jene Teilnehmer:innen mit einer hohen
Anzahl an ,,Keiner Verdnderung* nun schlechter zu bewerten als jene Teilnehmer:innen
mit einer geringen Anzahl an ,,Keiner Verdnderung®. Durch diese Ansichtsweise kdnnten
sich jedoch jene Teilnehmer:innen, welche bereits im Pra-Test viele Losungsmoglichkeiten
angeboten haben — eventuell sogar mehr als manche der Teilnehmer:innen mit einer
geringeren Anzahl an ,,Keiner Verdnderung® im Post-Test — als unfair behandelt fiihlen.
Dementsprechend sollen nun die Antworten ausgewahlter Studierender n&her beleuchtet
werden, um zu sehen, ob eine Bewertung nach der individuellen Bezugsnorm

moglicherweise als ungerecht betrachtet werden kdnnte.
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8.5 Analyse der Fallbeispiele

Nach KUCKARTZ (2018: 58) kann es hilfreich sein, Fallzusammenfassungen am Ende
des Kodierens zu erstellen. So sollen einzelne Fallbeispiele naher untersucht werden, um
die Forschungsfragen gezielter beantworten zu konnen. Fir diese Arbeit werden jene
Teilnehmer:innen als Fallbeispiele herangezogen, welche eine hohe Anzahl an ,Keine
Veranderung“-Codes innerhalb der 16 Fragen aufweisen. Dadurch soll identifiziert werden,
in welchen Féllen eine Betrachtung der individuellen Bezugsnorm mehr oder weniger
sinnvoll erscheint. Daher werden die Test-Ergebnisse von sechs Teilnehmer:innen

zusammengefasst dargelegt und in kursiv Schlussfolgerungen gezogen.

Hohe Anzahl an ,,Keine Verinderung*“-Codes:

1. ID 107

Bei der Person mit der ID 107 wurde 7x ,,Keine Verdanderung®, 7x ,,Weniger Antworten*
und 2x ,,Mehr Antworten™ festgestellt. Die Person hat zwar im Post-Test alle Fragen
beantwortet, wiederholt jedoch Antworten aus dem Pré-Test bzw. gibt oft sogar weniger
Antworten. Hinzu kommt, dass viele der Antworten kurz und nicht sehr detailliert gehalten
sind. Die Person hat im Post-Test nur 1x neue Beispiele gegeben und 1x eine genauere
Erklarung geboten, wahrend kein einziges Mal eine neue Perspektive dargelegt wurde.

In diesem Fall erscheint eine Benotung mittels individueller Bezugsnorm fair. Die Person
kann keinen grofen Lernfortschritt vorweisen und hat im Pré- sowie Post-Test nur kurze

und nicht sehr ausfihrliche Antworten geliefert.

2. ID 111
Die Person mit der ID 111 hat eine Frage gar nicht beantwortet (Frage 16) und bei 2 Fragen,

welche im Pra-Test nicht beantwortet wurden, wurde im Post-Test nur 1 Begriff als
Antwort gegeben. Bei vielen Fragen wurden im Post-Test Aspekte des Pra-Tests wiederholt
und keine neuen Punkte aufgezeigt (8x). Einige Fragen wurden insgesamt nur mit einem
oder wenigen Sétzen beantwortet. Die Person hat nur 1x weniger Aspekte genannt und 2x
mehr Erklarungen, 3x mehr Beispiele und 3x mehr Perspektiven aufgezeigt. Bei 2 Fragen
wurden auferdem unpassende Antworten gegeben (,Interaktivitdt als strukturell
gestalterisches Mittel um Informationen in Geomedien zu kommunizieren oder ,,GPS* als

Anwendung der Geolokalisation).
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In diesem Fall erscheint eine Benotung mittels individueller Bezugsnorm ebenso fair. Da
sich einige Antworten des Pra-Tests im Post-Test wiederholt haben, 2 Fragen sogar
unpassend beantwortet wurden und die Fragen generell nicht sehr detailliert und
ausfihrlich bearbeitet wurden, kann argumentiert werden, dass weder ein grof3er

Lernfortschritt stattgefunden hat noch alle Kompetenzen ausreichend erreicht wurden.

3. ID 201

Bei dieser Person kam es 7x zu keiner Veranderung, 2x zu weniger Antworten und 6x zu
mehr Antworten. Frage 15 wurde gar nicht beantwortet und bei Frage 11 wurde 2x die
exakt gleiche Antwort gegeben, ohne Ergédnzung. Auflerdem wurde bei Frage 4 eine
unpassende Antwort gegeben (,,Tablets, Beamer, Smartboard, whiteboard, Computer,
Handy, Apps* als strukturell gestalterische Mittel um Informationen in Geomedien zu
kommunizieren). Bei Betrachtung der Art von Antworten, die gegeben wurden, ist
ersichtlich, dass 3x genauere Erklarungen und 4x mehr Beispiele genannt wurden, jedoch
kein einziges Mal weitere Perspektiven. Dennoch muss auch erwahnt werden, dass die
Person bei mehreren Fragen im Pra-Test bereits einige Aspekte genannt hat, welche im

Post-Test wiederholt wurden.

Hier erscheint die individuelle Bezugsnorm teilweise fair. Einerseits kam es des Ofteren zu
keiner Veranderung zwischen Préa- und Post-Test, es wurden nicht alle Fragen beantwortet
und es kam zu einer unpassenden Antwort. Andererseits hat diese Person im Pra-Test
bereits einige Aspekte genannt, welche im Post-Test wiederholt wurden. Hier sollte daher
nicht nur die Leistungsveranderung in Betracht gezogen werden, sondern auch, dass im

Pra- sowie im Post-Test ausfuhrliche Antworten gegeben wurden.
4, ID 206

Bei dieser Person ist zwar 7x keine Veranderung aufgetreten, doch hier ist zu erwéhnen,
dass viele Fragen bereits im Pra-Test ausfuhrlich beantwortet wurden. Dadurch wurden im
Post-Test einige Aspekte wiederholt, was zu wenig Veranderung fiihrte. Eine Frage blieb
unbeantwortet (Frage 15) und 4 Fragen wurden im Pr&-Test nicht und im Post-Test schon
beantwortet. Zwei Mal wurden im Post-Test weniger Aspekte erwéhnt, doch beide Fragen

wurden bereits im Pra-Test ausfiihrlich beantwortet.

Ahnlich wie im vorherigen Beispiel macht in diesem Fall eine reine Betrachtung der
Lernveranderung weniger Sinn. Denn jene Fragen, welche im Post-Test keine Veranderung

oder weniger Antworten aufwiesen, wurden bereits im Pra-Test ausfihrlich beantwortet.
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Ebenso konnten weitere 4 Fragen beantwortet werden, welche im Pra-Test leer geblieben
sind. Dementsprechend kann einerseits auf einen hohen Lernstand vor der
Lehrveranstaltung hingewiesen werden, sowie einen Lernzuwachs. Daher sollte in diesem

Fall nicht nur die Lernveranderung in Betracht gezogen werden.

5. ID 311
Die Person mit der ID 311 ist ein spezieller Fall, da jene Fragen, welche beantwortet
wurden, sehr detaillierte und ausfihrliche Antworten aufweisen. Dennoch wurde fast die
Halfte der Fragen (7 aus 16) komplett in beiden Tests ausgelassen, was zu 7x ,,Keine
Veranderung* fiihrte. Auch wenn die restlichen 9 Fragen sehr gewissenhaft beantwortet

wurden, fehlen viele Antworten. Dies ist daher schwierig zu bewerten.

Hier spricht grundsatzlich nichts gegen die individuelle BN, da jene Fragen, welche
beantwortet wurden, auch um weitere Punkte ergénzt wurden. Lediglich die ausgelassenen
Fragen fiihren zu einer hohen Anzahl an ,, Keiner Verdnderung ““. Im Sinne der forderlichen
Leistungsbeurteilung sollte die gute Leistung der beantworteten Fragen unterstrichen
werden, aber auch darauf hingewiesen werden, dass das Auslassen so vieler Fragen sich

trotzdem negativ auf die Bewertung auswirkt.

6. ID 315
Bei dieser Person ist die Kategorie ,,Keine Verdnderung® am oftesten aufgetreten (10x).
AulRerdem wurden 3 Fragen gar nicht beantwortet (9, 13, 15) und 3x wurden im Post-Test
weniger Antworten gegeben als im Pra-Test. Nur 3x wurden mehr Antworten gegeben,

wobei kein einziges Mal eine weitere Perspektive beschrieben wurde.

In diesem Fall spricht nichts gegen die individuelle Bezugsnorm, da eine Bewertung darauf

basierend als gerecht erscheint.
Aufgrund dieser Fallbeispiele lassen sich folgende Punkte festhalten:

Den Schiiler:innen bzw. Teilnehmer:innen muss bewusst sein, woran ihr Lernfortschritt
gemessen wird und wie sie diesen demonstrieren konnen. Im Falle der Pr&- und Post-Tests
mussen die Studierenden darliber Bescheid wissen, dass ein Lernfortschritt von ihnen
erwartet wird und eine Wiederholung der Antworten aus dem Pra-Test allein nicht
ausreicht. Dies betrifft vor allem jene Studierende, die im Post-Test weniger Aspekte

genannt haben oder jene, die im Pré-Test bereits viele Punkte erwahnt haben, jedoch keine
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weiteren im Post-Test. Wichtig ist daher Transparenz bei den Erwartungen und beim

Beurteilungssystem.

Dementsprechend koénnte in gewissen Féllen eine Bewertung, welche sich nur an dem
Lernfortschritt bzw. der Lernverdnderung orientiert, als unfair betrachtet werden. Dies ist
vor allem bei jenen Personen der Fall, welche bereits im Pra-Test detaillierte und passende
Antworten gegeben haben und diese im Post-Test nur paraphrasiert haben. Dies spricht fur
einen Miteinbezug der sachlichen Bezugsnorm, um diese Personen ebenso nach ihrem
Leistungsstand und nicht nur nach ihrer Leistungsverdnderung zu beurteilen. Dennoch
sollten diese auch ermutigt werden, ihre Leistungen noch weiter zu steigern, eventuell im

Zuge von Forderungsmalinahmen.

Diese Punkte sollen nun bei der Entwicklung des Konzepts zur Leistungsbeurteilung

miteinbezogen werden.
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9. Entwicklung des Konzepts

Nachdem nun die Ergebnisse der empirischen Datenanalyse présentiert wurden, sollen nun
Uberlegungen fiir ein Konzept zur Leistungsbeurteilung vorgestellt werden, das sich an der
individuellen Bezugsnorm orientiert. Dafur werden verschiedene Punkte miteinbezogen,
welche in der Arbeit bereits vorgestellt wurden, i.e. die rechtliche Lage in Osterreich,
Forschungsergebnisse zu den Bezugsnormen, Kernideen forderlicher Leistungsbeurteilung

und die Ergebnisse der Datenanalyse.
Rechtlicher Hintergrund

Bei einem moglichen Konzept zur Leistungsbeurteilung missen rechtliche Vorgaben
eingehalten werden. Dies bedeutet, dass die Gesetzeslage der LBVO beriicksichtigt und
miteinbezogen werden muss. Beziiglich der Art der Leistungsfeststellung bietet die LBVO
relativ viel Spielraum, da nur die Mitarbeit verpflichtend festgestellt werden muss, welche
unterschiedliche Arten von Leistung beinhalten kann. Als Mitarbeit z&hlen beispielsweise
Leistungen wéhrend des Unterrichts und zuhause (Hausubung), Leistungen zur Sicherung
des Unterrichtsertrags, Leistungen bei der Erarbeitung neuer Lehrstoffe und Leistungen im
Zusammenhang mit der Fahigkeit, Erarbeitetes richtig einzuordnen und anzuwenden (vgl.
LBVO § 4. (1)). Dazu kann Einzelarbeit als Mitarbeit z&hlen, aber auch Gruppen- und
Paararbeit. Des Weiteren sind in GW miindliche Leistungsfeststellungen in Form von
Referaten oder schriftliche Leistungsfeststellungen in Form wvon Tests relevant.
Dementsprechend ist es rechtlich mdglich, eine Vielfalt an Methoden zur
Leistungsfeststellung anzuwenden (Methodenvielfalt). AnschlieRend muss fir die
Leistungsbeurteilung der Lehrplan als Beurteilungsmafstab herangezogen werden, um am
Ende des Semesters und des Schuljahres Noten zu vergeben (sachliche BN).
Dementsprechend kann die individuelle Bezugsnorm nicht als alleiniger
Beurteilungsmalistab herangezogen werden, was auch von Padagog:innen wie z.B. Sacher
(2011) nicht empfohlen wird. Dennoch spricht laut LBVO nichts gegen verbales Feedback,
das auf die personlichen Leistungsfortschritte der Schiler:innen abzielt (individuelle BN),
solange Zeugnisnoten entsprechend der sachlichen BN vergeben werden. Des Weiteren
sollen laut LBVO Leistungsfeststellungen moglichst gleichmaRig tber das Schuljahr
verteilt werden (formative Beurteilung) sowie der zuletzt erreichte Leistungsstand mehr
Gewicht bekommen (individuelle BN). (vgl. LBVO 82 (2); §20 (1))
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Forschungsergebnisse zu den Bezugsnormen

Basierend auf dem rechtlichen Hintergrund und der Tatsache, dass die sachliche
Bezugsnorm verpflichtend fir die Leistungsbeurteilung herangezogen werden muss und
zusétzlich durch die individuelle Bezugsnorm ergénzt werden kann, werden nun die
Vorteile der beiden Bezugsnormen noch einmal kurz zusammengefasst. Ein Bezug auf die
im Lehrplan vorgegeben Ziele (sachliche BN) ist notwendig, da so Schuler:innen am
fairsten beurteilt werden, ein Vergleich zwischen Schiler:innen méglich ist (fur Eltern, fur
die Schuler:innen, flr Arbeitgeber:innen, fur Universitaten etc.), Schiler:innen sich selbst
und ihre Leistungen besser einschétzen und einordnen kdnnen und letztlich, da dadurch die
LBVO eingehalten werden kann (vgl. NEUWEG 2014; RHEINBERG 2001). In Erganzung
dazu ist ein Bezug auf die eigenen Lernfortschritte (individuelle BN) wichtig, um die
Motivation zu steigern, um auf unterschiedliche Lernhintergriinde und -voraussetzungen
eingehen zu koénnen, um Lernen bewusst steuern zu kénnen und einen direkten Effekt auf
Ergebnisse sehen zu kdnnen, um Priifungsangst zu verringern und um vor allem (aber nicht
nur) leistungsschwéchere Schiler:innen fordern zu konnen (vgl. BRUNSTEIN &
HECKHAUSEN 2010; MISCHO & RHEINBERG 1995; SCHLAG 2013).
Dementsprechend erscheint eine Kombination aus beiden Bezugsnormen sinnvoll, um die
Vorteile beider nutzen zu konnen. Da die sachliche BN fir die Notenvergabe herangezogen
werden muss, wiirde es sich anbieten, die individuelle BN wéahrend des Schuljahres und
am Ende in verbaler Form anzuwenden. Zusatzlich sollte auch die sachliche BN wéhrend
des Schuljahres in gewissen Situationen miteinbezogen werden, damit die Schiler:innen

auch kontinuierlich tber ihre Leistungen in Bezug auf die Lernziele Bescheid wissen.
Kernideen forderlicher Leistungsbeurteilung

Als dritten Punkt werden nun auch die Kernideen forderlicher Leistungsbeurteilung nach
STERN (2008) fiir das Konzept herangezogen. Manche dieser Punkte decken sich mit
Aspekten der individuellen Bezugsnorm ab und wirken daher als sinnvolle Erganzung zu
den Uberlegungen in diesem Kapitel. Die erste zentrale Idee forderlicher
Leistungsbeurteilung ist die formative Leistungsbeurteilung, wobei Leistung regelmafiig
wéhrend des Semesters gemessen wird und daraufhin der Unterricht angepasst werden
kann. Dies ist auch im Sinne der LBVO, da Leistungsfeststellungen gleichméfig tber das
Schuljahr verteilt werden sollen (siehe LBVO §2 (2)). Im Sinne formativer Beurteilung

erscheint eine Art ,,Pra-Test* auch im schulischen Kontext relevant, welcher zu Beginn des
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Semesters oder zu Beginn eines Uberkapitels den Lernstand der Schiler:innen misst, um
darauffolgend den Unterricht entsprechend anzupassen. Dieser Lernstand kann am Ende
der Einheit auch ein weiteres Mal mittels einer Art ,,Post-Test* untersucht werden, um den
Fortschritt festzustellen. Dabei kdnnte der Leistungsfortschritt gemessen und der Unterricht
passend adaptiert werden. Ein zweites Merkmal foérderlicher Leistungsbeurteilung ist die
Methodenvielfalt, welche — wie zuvor erwéhnt — keine rechtlichen Einschrankungen hat
und daher gut umsetzbar ware. Die einzige Voraussetzung ist jedoch die Bereitschaft der
Lehrpersonen, sich mit verschiedenen Methoden auseinanderzusetzen und diese auch

einzusetzen.

Die dritte Kernidee forderlicher Leistungsbeurteilung beschaftigt sich mit der
Kompetenzorientierung bei der Leistungsbeurteilung. Die Kompetenzorientierung hat sich
an Osterreichs Schulen seit vielen Jahren etabliert und ist mit der Einfilhrung des neuen
Unterstufen-Lehrplans im Schuljahr 2023/2024 nun auch in allen Lehrplanen verankert.
Daher ist es auch wichtig, Leistung kompetenzorientiert zu beurteilen. Ein hilfreiches
Instrument daftr wéren anforderungsbereichsorientierte Beurteilungskriterien, welche
dazu dienen, den Beurteilungsprozess transparenter und objektiver zu gestalten und die
Lernziele des Lehrplans klar zu prasentieren. Eine weitere Kernidee der forderlichen
Leistungsbeurteilung dreht sich um die Anerkennung von Leistung und die Ermutigung
von Schuler:innen. Daflir kann die individuelle Bezugsnorm sinnvoll herangezogen
werden, um die Lernfortschritte der Schuler:innen zu messen und ihnen mittels
konstruktivem und positivem Feedback mitzuteilen. Daflr ist die individuelle BN gut
geeignet, da sie vor allem als motivationsfordernd gilt (vgl. NEUWEG 2014). Zuletzt ist
bei der forderlichen Leistungsbeurteilung auch die Selbst- und Peereinschdtzung relevant.
Dabei gibt es viele Mdglichkeiten, diese im Unterricht einzubauen, wobei es wieder an der

Lehrperson selbst liegt, dies umzusetzen. (vgl. STERN 2008)
Ergebnisse der Datenanalyse

Als letzten Punkt sollen die Ergebnisse der Datenanalyse bei diesen Uberlegungen
miteinbezogen werden. Diese bestatigen die Annahme, dass eine alleinige Betrachtung der
individuellen Bezugsnorm fur manche Schiler:innen als unfair betrachtet werden kdnnte.
Dies betrifft vor allem jene Schuler:innen, die bereits zu Beginn die notwendigen
Kompetenzen erreicht haben, diese aber nicht steigern konnten. Hierbei sollten die

Schiler:innen mittels sachlicher Bezugsnorm auf ihre guten Leistungen hingewiesen
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werden, aber auch betont werden, dass sie keine klaren Lernfortschritte erreicht haben. Hier
liegt es aber auch an der Lehrperson, diesen Schiler:innen passende weiterflihrende
Materialien zur Verfugung zu stellen. Des Weiteren kann aus den Daten geschlossen
werden, dass Transparenz ein sehr wichtiger Faktor bei der Leistungsbeurteilung ist. Die
Teilnehmer:innen der Lehrveranstaltungen wurden vermutlich nicht darlber in Kenntnis
gesetzt, mit welcher Beurteilungsgrundlage ihre Antworten gemessen werden, da dies im
Universitatskontext undblich ist. Es kann angenommen werden, dass die Teilnehmer:innen
mehr darauf geachtet hatten, mindestens zwei weitere Aspekte im Post-Test zu nennen,
wenn sie im Vorhinein gewusst hétten, dass dies fur eine positive Veranderung notwendig
sei. Dies kann auch auf die Schule tbertragen werden, da es fiir Schiler:innen wichtig ist,
vor einer Leistungsmessung zu wissen, welcher Beurteilungsmalstab und welches

Beurteilungssystem angewandt werden.

Konzept

Aufgrund all dieser Uberlegungen erscheinen folgende Punkte sinnvoll fir die Umsetzung
einer forderlichen Leistungsbeurteilung, welche auch die individuelle Bezugsnorm
miteinbezieht. Dies sind alles VVorschlage, welche adaptiert und weiterentwickelt werden
konnen. Ebenso soll angemerkt werden, dass auch nur einzelne Aspekte umgesetzt werden

kdnnen, um Schritt fir Schritt Leistungsbeurteilung lernforderlicher zu gestalten.

1. Lernstand-Checks

Da der neue Lehrplan fur die Mittelschule und die AHS-Unterstufe (2023/2024) gerade erst
neu entwickelt wurde und alle zukinftigen Schuler:innen damit arbeiten werden, sollen
sich folgende Uberlegungen auf diesen Lehrplan stiitzen. In Geographie und
Wirtschaftskunde werden in diesem neuen Lehrplan - auBer in der 2. Klasse - zwei
Kompetenzbereiche pro Semester abgedeckt. Da in der 2. Klasse bei Anwendung der
ministeriell vorgeschlagenen Stundentafel nur eine statt zwei Wochenstunden GW
unterrichtet wird, gibt es hier nur einen Kompetenzbereich pro Semester. Dies ist wichtig
fiir die sogenannten ,,Lernstand-Checks. Zu Beginn jedes Kompetenzbereichs wird der
momentane Lernstand der Schiler:innen mittels 10-15-mindtigem ,,Check® erfasst. Dieser
Check soll kein Test im Sinne der schriftliche Leistungstberprifung sein und daher auch
nicht beurteilt werden. Vielmehr dient der Check dazu, Informationen tber das Vorwissen
der Schuler:innen zu sammeln, um dementsprechend den Unterricht anpassen zu kénnen.

Zusatzlich wird den Schiler:innen auch die Frage gestellt, was sie zu einem Thema
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besonders interessiert, um auch ihre Interessen fir die weitere Unterrichtsplanung
miteinbeziehen zu kdnnen. Am Ende des Checks kénnten die Schiler:innen auf einer Skala
ihren eigenen Leistungsstand zu dem Thema selbst einschétzen, um ihr Vorwissen zu
aktivieren. Die inhaltlichen Fragen in diesem Check sollten sich auf die zu erreichenden
Kompetenzen in diesem Kompetenzbereich stlitzen. Da dadurch wahrscheinlich ist, dass
die Schiler:innen nicht alle Fragen (oder moglicherweise keine Fragen) beantworten

kdnnen, soll klar kommuniziert werden, dass dieser Check nicht in die Note miteinflief3t.

Dieser Lernstand-Check soll am Ende des Kompetenzbereichs in angepasster Form
wiederholt werden. Einerseits missen die Fragen leicht gedndert werden, da ansonsten die
Gefahr besteht, dass Schiler:innen nur die Antworten des ersten Checks lernen.
Andererseits soll die Frage bezliglich der Interessen der Schiiler:innen ausgetauscht werden
mit der Frage, ob irgendwelche Aspekte noch unklar sind oder ob noch Fragen offen sind.
Gleich bleibt die Selbsteinschatzung mittels Skala zum Leistungsstand der Schuler:innen.
Dieser zweite Lernstand-Check kann als schriftliche Uberpriifung angelegt werden und
somit in die Note miteinflieBen. Dabei sollen einerseits die erreichten Kompetenzen mittels
Punkte o.A. festgestellt werden (sachliche BN), aber auch mittels verbaler Kommentare
auf den individuellen Fortschritt seit dem ersten Check eingegangen werden. Ein guter
Fortschritt kann auf dem Check zusétzlich mit einem Plus oder Sternchen etc. visuell

vermerkt werden.
Somit ergeben sich folgende Ziele der Lernstand-Checks:

Der Lernstand wird zu Beginn erhoben, damit die Lehrperson den Unterricht auf dem
Vorwissen und den Interessen der Schiler:innen aufbauen kann und damit die Prakonzepte
und die Grundkenntnisse der Schiiler:innen sichtbar und aktiviert werden. Der Lernstand
wird am Ende noch einmal erhoben, damit die Leistung am Ende des Kompetenzbereichs
gemessen werden kann, aber auch, um den Lernfortschritt im Vergleich zum ersten Check
festzustellen. Dadurch sollen Schiler:innen ihre eigenen Fortschritte erkennen und im
besten Fall motiviert werden. Zusétzlich dazu erlangt auch die Lehrperson Einblicke in die
Fortschritte der Schuler:innen und kann mdglicherweise den Unterricht fur die néchste

Klasse wiederum anpassen.
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2. Portfolio, Projekt, Prasentation

Waéhrend des Semesters sollen aullerdem weitere Moglichkeiten geboten werden, um
Leistung zu demonstrieren. Diese sollen unterschiedlich aufgebaut sein, um verschiedene
Arten von Lernenden abzuholen. Erstens soll tber das gesamte Semester hinweg ein
Portfolio mit verschiedenen Arbeitsaufgaben erstellt werden. Diese Portfolio-Aufgaben
sollen klar als diese gekennzeichnet sein, im Unterricht sowie zuhause zu bearbeiten sein,
Einzel-, Paar- oder Gruppenarbeit beinhalten und als Teil der Mitarbeit zdhlen. Die
Aufgaben selbst kénnen sehr unterschiedlich sein und es sollten auch verschiedene
Auswahlmoglichkeiten verfligbar sein. Im Zuge dessen kann beispielsweise auch ein
LOOK-Stationenbetrieb mit Portfolio-Aufgaben eingebaut werden (vgl. PICHLER 2020).
Die Aufgaben sollen entweder analog oder digital — z.B. in der schulischen Lernplattform
- gesammelt und im Laufe des Schuljahres immer weiter ergénzt werden. Damit dies nicht
zu einem enormen Zeitaufwand fir die Lehrperson fihrt, kann das Portfolio mehrmals im
Schuljahr eingesammelt und mit Feedback versehen werden, aber nicht nach jeder
einzelnen Aufgabe. AuBerdem ist die Anzahl an Aufgaben fiir das Portfolio nicht
festgelegt, méglich ware z.B. eine Aufgabe alle zwei Wochen, welche auch Teil des

Unterrichts sein kann.

Ziel des Portfolios ist, den Schuler:innen verschiedene Dimensionen der
Leistungsfeststellung anzubieten (schriftlich, kunstlerisch, kreativ, mittels Geomedien
etc.). Zudem konnen Schuler:innen im Sinne der formativen Leistungsbeurteilung auch
wéhrend des Schuljahrs ihre Leistung demonstrieren und Feedback bekommen. Die
Lehrperson kann auBerdem bei Unklarheiten der Aufgaben Inhalte wiederholen und auf

offene Fragen eingehen.

Zusétzlich zum Portfolio soll ein Projekt und eine Prasentation pro Schuljahr durchgefiihrt
werden (z.B. Projekt im 1. Semester, Prasentation im 2. Semester). Projekte und
Prasentationen sollen als Paar- oder Gruppenarbeit stattfinden (in Ausnahmefallen kann
das Projekt auch alleine durchgefiihrt werden). Bei der Projektarbeit (siehe Kapitel 7.2.1)
wird an die Lebenswelt der Schiler:innen angekniipft und einer Forschungsfrage
nachgegangen, welche auf individuelle und kreative Weise bearbeitet werden kann. Die
Schuler:innen haben bei der Themenwahl und auch bei der Art der Ergebnisprasentation
gewisse Freiheiten (z.B. Film, Doku, Zeichnungen, Poster, Gebasteltes, Theaterstiick,...).
Die Schuler:innen sollen wéhrend des Unterrichts Zeit bekommen, an diesem Projekt zu
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arbeiten. Das Projekt zéhlt bei der Leistungsbeurteilung zur Mitarbeit und soll von der
Lehrperson mittels gemeinsam erarbeitetem Beurteilungsraster bewertet werden (siehe

néchster Punkt).

Bei der Prasentation sollen sich Schiler:innen auch ein Thema aus einem Uberthema
aussuchen, das sie dann vor der Klasse prasentieren sollen. Hier geht es vor allem um das
Recherchieren von Informationen und die Arbeit mit Quellen, welche dann klar strukturiert
und verstandlich prasentiert werden. Dies soll auch die Prasentier-Fertigkeit der
Schiler:innen fordern. Die Prasentationen kénnen als miindliche Ubungen im Zuge der
Leistungsbeurteilung gesehen werden und sollen von der Lehrperson sowie von

Mitschdiler:innen mittels Feedback-Bégen kommentiert werden.

Diese verschiedenen Formen der Leistungsfeststellung sollen Schiler:innen mehrere
Madglichkeiten geben, ihr Kénnen auf unterschiedliche Weise zu demonstrieren. Zusétzlich
soll durch die Gruppenarbeit die soziale und durch die Préasentation die mundliche
Kompetenz gefordert werden. AulRerdem sollen Schiler:innen durch die Recherche im

Umgang mit Quellen geschult werden.

3. Anforderungsbereichsorientierte Beurteilungskriterien

Die zuvor genannten anforderungsbereichsorientierten Beurteilungskriterien kénnen in
diesem Konzept zur Beurteilung des zweiten Lernstand-Checks herangezogen werden.
Dabei werden die Schiler:innen zuerst (ber die zu erreichenden Kompetenzen informiert

und danach entsprechend der Anforderungsbereiche bewertet (siehe Kapitel 7.2.2).

Zusétzlich in diese Kategorie féllt auch die Beurteilung des Projekts und der Prasentation.
Dafiir soll die Lehrperson gemeinsam mit den Schiler:innen ein eigenes Beurteilungsraster
entwickeln. Im Fokus sollen dabei fach-spezifische und nicht-fachliche Kompetenzen
stehen, wobei die Schuler:innen selbst Ideen beisteuern sollen, wonach die Lehrperson
bewerten soll. Fach-spezifische Kompetenzen sollen sich dabei wieder an den drei
Anforderungsbereichen  orientieren.  Als nicht-fachliche Kompetenzen zéhlen
beispielsweise soziale Kompetenzen, die Mitarbeit bei der Gruppenarbeit, die Darstellung
der Ergebnisse (Projekt) oder die Prasentation an sich. Durch die Mitgestaltung der
Beurteilungskriterien sollen die Schiiler:innen mitentscheiden, was sie nach einem Projekt
oder einer Présentation erreicht haben wollen. AuRerdem wissen die Schiiler:innen dadurch

im Vorhinein, auf welche Aspekte sie wahrend der Arbeit achten sollen.
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4, Selbsteinschédtzung und Peerfeedback

Wie zuvor erwéhnt sollen Schiler:innen in beiden Lernstand-Checks ihren eigenen
Lernstand auf einer oder mehreren Skalen einschdtzen. Zusétzlich dazu sollen die
Schiler:innen bei beiden Gruppenarbeiten (Projekt und Présentation) ihre Leistung
ebenfalls am Ende mittels Selbsteinschatzungsbogen beurteilen. In diesem Bogen sollen
sie einerseits Uber ihre Mitarbeit in der Gruppenarbeit reflektieren und andererseits neu
Gelerntes festhalten. Zusatzlich dazu soll Peerfeedback auch bei den Présentationen
genutzt werden. Dabei soll jede Person ca. 3 anderen Gruppen (bei z.B. 6 Gruppen)
Feedback geben, beispielsweise mittels ,,Zwei Sterne und ein Wunsch® (siehe Kapitel
7.2.2). Dadurch mussen die Schiler:innen nicht allen Gruppen Feedback geben und es
verringert die Gefahr, dass mehrfach dasselbe geschrieben wird. Durch das Peer-Feedback
sollen Schiler:innen voneinander lernen und bekommen zusatzliches Feedback. Wichtig
ist dabei, dass eine passende Feedbackkultur im Vorhinein gemeinsam besprochen wird,

damit die Schiler:innen lernen, wie sinnvolles und forderliches Feedback aussieht.

5. Zeugnis mit Kommentarbogen

Den letzten Teil des Konzepts bildet die Notenvergabe am Ende des Semesters. Daftir soll
in der ganzen Schule das Zeugnis mit Kommentarbogen eingefiihrt werden, was bereits in
manchen Schulen der Fall ist und dementsprechend mdglich sein sollte (siehe Kapitel
7.2.2). Durch diese Art des Zeugnisses konnen im Sinne der LBVO und der sachlichen
Bezugsnorm Noten an die Schiiler:innen gegeben werden. Zusétzlich jedoch kann auch die
individuelle Bezugsnorm herangezogen werden und mittels verbaler Kommentare in jedem
Fach auf den Lernfortschritt der Schiiler:innen eingegangen werden. So bleibt die
rechtliche Korrektheit bestehen und die Kinder und Jugendlichen bekommen mittels
Kommentare einen genaueren Einblick in ihre Leistung. AuBBerdem kdnnen so konkrete
Starken und Schwéchen angegeben werden, um die Schiler:innen idealerweise zu

motivieren und ihnen Verbesserungsmoglichkeiten zu zeigen.
Zusammengefasst beinhaltet das Konzept somit:

e 2 Lernstand-Checks:
o Zu Beginn und am Ende eines Kompetenzbereichs

o Jeweils 10-15 min
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o Der erste wird nicht benotet, der zweite kann als schriftliche Uberpriifung
bewertet werden (mittels anforderungsbereichsorientieren
Beurteilungskriterien)

o Inhaltliche Fragen, Selbsteinschatzung zum Thema, Was interessiert mich
an diesem Thema/offen gebliebene Fragen

e Projektarbeit:

o Teil der Mitarbeit

o 1xim Jahr

o Beurteilt durch Lehrperson mittels gemeinsam erstelltem Beurteilungsraster

o Selbsteinschatzungsbogen

e Présentation
o Mundliche Ubung laut LBVO
o 1ximJahr
o Beurteilt durch Lehrperson mittels gemeinsam erstelltem Beurteilungsraster
o Selbsteinschatzungsbogen
o Peer-Feedback
e Portfolio-Aufgaben:

o Teil der Mitarbeit

o Verteilt Gber das Schuljahr, ca. 1 Aufgabe alle 2 Wochen
e Zeugnis mit Kommentarbogen

o Als Alternative zum reguléren Notenzeugnis

Wie zuvor erwahnt, ist diese Konzept erweiterbar bzw. kénnen auch nur einzelne Aspekte
daraus verwendet werden. Ziel der Erstellung dieses Konzepts war es, den rechtlichen
Hintergrund zu  berticksichtigen und dennoch Elemente der forderlichen
Leistungsbeurteilung und der individuellen Bezugsnorm zu beachten. Die individuelle
Bezugsnorm lasst sich hier vor allem im Zeugnis mit Kommentarbogen und bei den
Lernstand-Checks anwenden. Zudem beinhaltet das Konzept alle zuvor genannten
Kernideen der forderlichen Leistungsbeurteilung, wie eine formative Beurteilung,
verschiedene Methoden der Leistungsfeststellung, eine Kompetenzorientierung, Selbst-
und Peereinschatzung und Mdglichkeiten, Leistung anzuerkennen und Schiler:innen zu
ermutigen. Dies soll dazu fihren, die Leistungsbeurteilung zu einem erfolgreicheren und
lernforderlichen Prozess zu machen und auf einige der zuvor genannten Probleme

einzugehen.
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10. Fazit und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war, einen Einblick in mdgliche Problemfelder der Leistungsbeurteilung
an Osterreichs Schulen zu geben sowie Mdglichkeiten aufzuzeigen, wie diese umgangen
werden konnten. Daflir wurde zuerst auf den verdnderten Lern- und Leistungsbegriff
hingewiesen sowie auf die Einfihrung der Kompetenzorientierung, welche beide Einfluss
auf die Leistungsbeurteilung haben. AnschlieBend wurde auf den rechtlichen Hintergrund,
die Leistungsbeurteilungsverordnung, hingewiesen und relevante Passagen daraus zitiert
und analysiert. Um die erste Forschungsfrage zu beantworten, wurden anschliel3end einige
Problemfelder der Leistungsbeurteilung vorgestellt, sowie alternative Maoglichkeiten zur
Leistungsfeststellung und -beurteilung diskutiert. Im Zentrum der Problematik steht dabei
der Grundkonflikt zwischen Selektion und Forderung der Schiler:innen, dem sich
Lehrpersonen stellen mussen. Denn Lehrpersonen sollen ihre Schiler:innen bestmdglich
unterstiitzen und zur Seite stehen, aber gleichermaRen die Aufgabe der Notengebung und
Vergabe von Berechtigungen Ubernehmen. Als weitere Problemfelder wurden in der Arbeit
die Erfillung der drei Gutekriterien (Objektivitat, Validitat, Reliabilitat), der Backwash-
Effekt (im Zusammenhang mit ,Teaching to the test), die Defizitorientierung

(,,Fehlersuche statt Schatzsuche®), Priifungsangst sowie mangelnde Inklusion diskutiert.

Auf Basis dieser kleinen Zusammenfassung an Problematiken wurden anschlieRend
Maoglichkeiten prasentiert, wie diese vermieden werden kénnen. Zuerst wurden die drei
Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung vorgestellt, welche als Mal3stab fir die Messung
von Leistung dienen. Bei Betrachtung der VVor- und Nachteile der drei Bezugsnormen sowie
bisheriger Forschungsergebnisse erscheint eine Kombination aus sachlicher und
individueller Bezugsnorm am sinnvollsten. Wéhrend die sachliche Bezugsnorm rechtlich
verankert ist, als am fairsten angesehen wird, zu einer besseren Selbsteinschatzung der
Schiler:innen fuhren soll und einen Vergleich zwischen Schiler:innen fiir externe Zwecke
ermoglicht, liegen die Starken der individuellen Bezugsnorm darin, Schiler:innen zu
motivieren, vor allem (aber nicht nur) leistungsschwachere Schuler:innen zu férdern,
unterschiedliche Lernhintergriinde zu beachten und ein bewusstes Steuern des
Lernprozesses zu ermutigen. Aufgrund dieser Punkte wird in dieser Arbeit flr einen
Miteinbezug der individuellen Bezugsnorm zusatzlich zur sachlichen Bezugsnorm (die

rechtlich vorgegeben ist) plédiert.
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Abgesehen von der Wahl der Bezugsnorm kann auch die Leistungsfeststellung und
-beurteilung lernforderlicher gestaltet werden, um die Beurteilung selbst als Lernprozess
zu sehen. Dafur wurden in der Arbeit folgende fiinf Kernideen von Thomas Stern (2008)
vorgestellt: 1) Leistung soll formativ statt summativ beurteilt werden, 2) Es soll eine
Vielfalt an Methoden angewandt werden, 3) Leistungsbeurteilung soll sich an
Kompetenzen orientieren, 4) Leistungen sollen anerkannt und Schiler:innen ermutigt
werden, 5) Schuler:innen sollen ihre eigene Leistung und die ihrer Peers einschatzen.
AnschlieRend an diese Kernideen wurden Beispiele zur forderlichen Leistungsfeststellung
und Leistungsbeurteilung vorgestellt, die als Inspiration fir (angehende) Lehrpersonen

hilfreich sein sollen.

Nachdem durch die Literaturrecherche die Signifikanz der individuellen Bezugsnorm
etabliert wurde, wurde diese im zweiten Teil der Arbeit anhand eines Fallbeispiels
angewandt. Dafur wurden die Pra- und Post-Tests 45 Studierender der Universitaten Wien,
Innsbruck und Duisburg-Essen des Projekts DiGeo verwendet. Die Daten wurden mittels
qualitativer Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2018) je nach Veranderung zwischen den
Pré- und Post-Tests analysiert. Bei Betrachtung der Antworten aller Teilnehmer:innen kam
es 165-mal zu keiner Veranderung zwischen einer Frage des Pra-Tests und einer Frage des
Post-Tests. Mehr Antworten wurden insgesamt 456-mal gegeben, wobei zumeist mehr
Beispiele (257x) angegeben wurden, gefolgt von genaueren Erklarungen (133x) und neuen
Perspektiven (126x). Insgesamt 72-mal wurden bei einer Frage im Post-Test weniger
Antworten gegeben. Diese Zahlen wurden anschlieRend verwendet, um sechs Fallbeispiele

zu identifizieren, die eine hohe Anzahl an ,, Keiner Verdnderung* aufwiesen.

Bei der Betrachtung dieser sechs Fallbeispiele konnte die individuelle Bezugsnorm zumeist
sinnvoll angewendet werden. Bei den meisten Personen korrespondierte ein negatives
Verénderungs-Delta (wenig neue Antworten wurden gegeben) mit weniger detaillierten
und kirzeren Antworten insgesamt im Vergleich zu anderen Teilnehmer:innen. Dennoch
gab es auch Personen, welche bereits im Pra-Test sehr detailliert geantwortet haben, welche
sich dann im Post-Test jedoch nicht weiter gesteigert haben. Hier wirde eine alleinige
Betrachtung der individuellen Bezugsnorm als unfair erscheinen. Dementsprechend wurde
aus der Betrachtung der Fallbeispiele der Schluss gezogen, dass die individuelle
Bezugsnorm einen guten Einblick Uber den Lernfortschritt gibt, aber in manchen Féllen

eine Betrachtung des Lern-Deltas allein als ungerecht betrachtet werden konnte. AuRerdem
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muss den Studierenden/Schuler:innen bewusst sein, dass ihr Lernfortschritt und nicht ihr

Leistungsstand am Ende fir die Beurteilung herangezogen wird.

Auf Basis der Literaturrecherche und der Analyse der Fallbeispiele kann eine Kombination
aus sachlicher und individueller Bezugsnorm fir die Leistungsbeurteilung beflirwortet
werden. Dies spiegelt sich auch in dem Konzept wider, das am Ende der Arbeit erstellt
wurde. Dieses Konzept beinhaltet sogenannte Lernstand-Checks zu Beginn und am Ende
eines Kompetenzbereichs, Projektarbeit, Présentationen, Portfolio-Arbeit,
anforderungsbereichsorientierte Beurteilungskriterien, Selbsteinschatzung, Peerfeedback
und zum Abschluss ein Zeugnis mit Kommentarbogen. Dieses Konzept orientiert sich
teilweise an der individuellen Bezugsnorm, inkludiert Sterns Kernideen der forderlichen

Leistungsbeurteilung und soll eine Hilfestellung und Inspiration fiir Lehrpersonen sein.

Abschlielend kann gesagt werden, dass die Ergebnisse dieser Arbeit Diskussionsbedarf
beziiglich der Zukunft der Leistungsbeurteilung an Osterreichs Schulen offen lassen.
Werden Ziffernnoten je von einem alternativen Konzept abgel6st? Wie kann
Leistungsbeurteilung inklusiver gestaltet werden, wie kénnen Schiiler:innen mit SPF besser
gefordert werden? Wie kann die diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen trainiert
werden? Diese Fragen sind nur Beispiele von vielen, die im Zuge der Leistungsbeurteilung
noch gestellt werden kénnen und sollten. Ziel dieser Arbeit war es nun, einen Einblick in
die Problematik zu geben und ein mdgliches Konzept vorzustellen, um einen Schritt in eine
Richtung mit neuen Methoden und Denkweisen zu bieten. Da die Leistungsbeurteilung an
Schulen einen wichtigen Teil des Schulalltags bildet, sollte diese auch so gestaltet werden,
dass Schuler:innen davon profitieren. Letztlich bleibt nur zu sagen, dass Lehrpersonen
ermutigt werden sollen, neue Methoden auszuprobieren, damit Schritt fir Schritt die

Leistungsbeurteilung nicht mehr Probleme verursacht, sondern diese auch 16st.
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Anhang 1: Notenzeugnis mit Kommentarbogen

-Schule-

Zeugnis 4. Klasse

Fach Note | Fach Note
Deutsch Digitale Grundbildung
Mathematik Geographie und Wirtschaftskunde
Englisch Musikerziehung
Biologie und Umweltkunde Bildernische Erziehung
Physik Werkerziehung
Chemie Erndhrung und Haushalt
Bewegung und Sport Geschichte und Sozialkunde,
Politische Bildung

Bemerkungen zum Arbeits- und Sozialverhalten und zu den Leistungen:

Vermerk zur Schullaufbahn: Schiler:in rickt in die Jahrgangsstufe 9 auf.

Versaumnisse: X Tage

Fach

Kommentar

Deutsch

Mathematik

Englisch

BU
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Physik

Chemie

BSP

DG

GW

ME

BE

WE

EH

GSP

(Ubernommen und adaptiert aus BEUTEL 2011: 59-60)
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Anhang 2: Ubersicht Ergebnisse der Teilnehmer:innen

Mehr Beisp. | Mehr Persp.

10

10

Gen. Erk.

10

11

15

10

11

12

10
10

11

15

12
10

14

13
12

10
12
15

11
12
11
10

14
14

11

15
13

Keine Veranderung | Weniger Antworten| Mehr Antworten

ID

101 |5

102 |4

103 |2

104 |5

105 |2

106 |0

107 [7

108 |5

109 |5

110 |2

111 |8

112 |2

113 |3

114 |5

115 |3

116 |6

201 |7

202 |4

203 |0

204 |6

205 |6

206 |7

207 |4

208 |3

209 |1

210 |4

211 |5

301 |3

302 |2

303 |4

304 |2

305 |0

306 |4

307 |3

308 |1

309 |3

310 |5

311 |7

312 |0

313 |0

314 |5

315 |10

316 |2

317 |1

318 |2
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