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1 Vorwort

Die Beurteilung der Leistungen von
Schilerinnen und Schiilern gehért zum
Tagesgeschaft der Lehrpersonen.
Entsprechende Diskussionen zeigen
jedoch, dass es sehr unterschiedliche
Ansichten darlber gibt, wie eine transpa-
rente und glltige Beurteilung der
Leistungen und Kompetenzen erfolgen
soll.

Werden Kompetenzraster, wie sie etwa im
Europaischen Sprachenportfolio ESP zu
finden sind, eingesetzt, wird die Frage
nach Sinn und Unsinn von Noten fir
Lernzielkontrollen und fir die summative
und prognostische Beurteilung im
Zeugnis akzentuiert.

Abnehmer, seien es Lehrbetriebe oder
weiterfihrende Schulen, beklagen die
geringe Aussagekraft der Notenzeug-
nisse, fordern gleichzeitig aber einen
raschen Uberblick tber die effektiv
vorhandenen Kompetenzen in den sie
interessierenden Fachbereichen.

Die vorliegende Broschiire, die das Amt
fur Volksschule des Kantons St.Gallen
freundlicherweise zur Verfligung gestellt
hat und die an die Thurgauer Verhaltnisse
angepasst wurde, verfolgt das Ziel, dass
die Lehrpersonen eine fachlich fundierte
und zugleich praxisnahe Umsetzungs-
hilfe fir ihre anspruchsvolle Beurtei-
lungsaufgabe erhalten.

Die Broschire gibt einen umfassenden
Uberblick tiber die Grundsétze und die
praktische Umsetzung einer forder-
orientierten Beurteilung. Im Kapitel
«Grundlagen» werden die Funktionen der
Beurteilung und Kriterien fur eine gute
Beurteilung aufgezeigt. Ebenso wird die
Verknlpfung zu LernLOT, Klassencockpit
und Stellwerk aufgezeigt. Weitere Kapitel
widmen sich der Beurteilung von Fach-
leistungen, des Lern-, Arbeits- und
Sozialverhaltens sowie der Selbstbeurtei-
lung, dem Standortgesprach und stufen-
spezifischen Aspekten des Kindergartens.
Der Beurteilung anhand von Kompetenz-
modellen, insbesondere im Fremdspra-
chenbereich, wurde Rechnung getragen.

Zusatzlich zur vorliegenden gedruckten
Broschire stehen verschiedene Instru-
mente wie z.B. die Beurteilungsbogen zur
Beurteilung des Lern-, Arbeits- und Sozial-
verhaltens oder Kompetenzraster in Form
eines «Instrumentenkoffers» elektronisch
auf www.av.tg.ch zur Verfligung.

Mége die Broschire «férdern und fordern»
von den Lehrpersonen als Unterstiitzung
bei der Gestaltung ihrer konkreten Be-
urteilungsaufgabe wahrgenommen werden.

Frauenfeld, 2009

Walter Berger
Chef Amt fiir Volksschule
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2.1 Funktionen Eine Beurteilung im institutionellen Kontext muss verschiedene und zum Teil wider-
der Beurteilung spriichliche Anforderungen erfiillen. Einerseits soll die Beurteilung das Lernen
fordern und andrerseits muss sie dem Anspruch einer verantwortungsvollen Selek-
tion gerecht werden. Dies fihrt dazu, dass die beurteilende Person sich im Span-
nungsfeld zwischen Férderung und Selektion zurechtfinden muss.

BEURTEILUNG
im Spannungsfeld zwischen

FORDERUNG SELEKTION

Beurteilung soll...

+ den Unterricht und den Lernprozess unmittelbar steuern: formativ
+ den Lernstand abschliessend ermitteln: summativ

+ Voraussagen zur weiteren Laufbahn ermdglichen: prognostisch

Ziel Hinweise
formative * Hinweise flir das Weiter- — kurze Lernkontrolle
Beurteilung lernen — unmittelbares Feedback

* Motivation der Lernenden
* Unterrichtssteuerung

Fehleranalyse

summative * Lernstand abschliessend — an Lernzielen und Kriterien
Beurteilung ermitteln ausgerichtet
* Bilanz ziehen — am Ende einer Lerneinheit
* Grundlage fur Qualifikation — Prifungscharakter/benotet
prognostische * Prognose zur weiteren — Aufnahmeverfahren
Beurteilung Laufbahn — Ubertrittsgesprache

— Laufbahnentscheide
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2.2 Bezugsnormen
der Beurteilung

Beurteilung wird im Duden mit «sich eine Meinung bilden» umschrieben. Diese eher
unspezifische Definition von Beurteilung bringt zum Ausdruck, dass Beurteilung immer
subjektiv ist, weil sie auf der Wahrnehmung der beurteilenden Person beruht. Im institu-
tionellen Kontext wird Beurteilung folgendermassen definiert:

Beurteilen heisst, das Verhalten von Lernenden anhand von Normen
liberpriifen.

Grundsatzlich kann nicht beurteilt werden, was und wie viel ein Mensch gelernt hat. Wir
kénnen lediglich das beobachtbare Verhalten beurteilen und daraus Schlisse Uber
das Lernen ziehen. Beurteilung bezieht sich immer auf Normvorstellungen. Im Alltag
sind uns diese Normvorstellungen haufig nicht bewusst. Eine professionelle Beurtei-
lung hingegen setzt voraus, dass die Bezugsnormen deklariert sind.

Es gibt verschiedene Normkategorien, an denen das Verhalten Lernender gemessen
werden kann: die individuelle, die lernzielorientierte und die soziale Bezugsnorm.

Bezugsgrosse Aussage iiber... Beurteilungsformen
individuelle * individueller — Wie viel habe ich — Riickmeldung
Bezugsnorm Lernzuwachs dazugelernt? — Lernkontrolle

— Was kann ich nun besser | — Selbsteinschatzung
als vorher?
lernzielorientierte » Lernziele — Habe ich das Lernziel — lernzielorientierte
Bezugsnorm* * Kriterien erreicht? Lernkontrollen
— Entspricht mein Ergebnis | — Beurteilung nach
den Kriterien? Kriterien
— LernLOT!
— Stellwerk
soziale Bezugsnorm * Vergleich mit anderen — Wie gross ist die — geeichte Tests
* Rangfolge Abweichung der — Orientierungsarbeiten
» Eichung Individualleistung vom — Klassencockpit
Durchschnitt der
Vergleichsgruppe?

* Die lernzielorientierte Bezugsnorm wird je nach Fachliteratur auch als sachliche,
standardbasierte oder kriteriale Bezugsnorm bezeichnet.

" Mit LernLOT lasst sich die Zielerreichung der Zweitklasslerinnen und Zweitklassler in
Teilbereichen von Mathematik und Deutsch berprifen (www.lernlot.ch)



2.3 Lern- und
Leistungsmotivation

Wenn Kinder lernen, tun sie dies aus verschiedenen Motiven. Grundsatzlich kénnen
zwei unterschiedliche motivationale Dispositionen beobachtet werden:

Unterscheidung zwischen Lern- und Leistungsmotiven

Lernmotiv
Fahigkeiten und Kénnen erweitern

individuelles Anspruchsniveau
setzen

Defizite als Motivation sich anzu-
strengen, um Hilfe zu bitten

fragen und verstehen wollen

herausfordernde Aufgaben wéhlen

Fehler = Information fiir das Lernen

(in Anlehnung an Dweck 2007)

Aus entwicklungspsychologischer
Perspektive nimmt das Leistungsmotiv
gegeniber dem Lernmotiv ab dem
Schuleintritt kontinuierlich zu. Die Schiile-
rinnen und Schiler orientieren sich ab
dem Alter von ca. 6—8 Jahren zunehmend
an der sozialen Bezugsnorm (Vergleich mit
Kolleginnen und Kollegen in der Klasse)
und sind im sozialen Geflige vermehrt um
eine «gute Position» bemUht. Misserfolgs-
orientierte Schiilerinnen und Schiiler
orientieren sich verstarkt an Leistungszie-
len, wahrenddem erfolgsorientierte
Schilerinnen und Schiiler eine deutlichere
Aufgaben- oder Lernzielorientierung auf-
weisen. Oder anders gesagt: Misserfolgs-

versus

Leistungsmotiv

eigene Fahigkeiten unter
Beweis stellen

im Vergleich mit anderen gut
dastehen

Defizite ausblenden und
verbergen

auswendig lernen

moglichst einfache Aufgaben
wahlen

Fehler = Hinweis auf Versagen

orientierte Schilerinnen und Schiler sind
starker durch das Leistungsmotiv
angetrieben, wahrenddem fur erfolgsori-
entierte Schilerinnen und Schiler
ausgepragter das Lernmotiv im Vorder-
grund steht (vgl. Heckhausen 1974).
Neben den individuellen Einflussfaktoren
haben die schulische Lernkultur sowie
das Interaktionsverhalten der Lehrperson
einen zentralen Einfluss auf die Auspréa-
gung der Lern- und Leistungsmotivation
der Schilerinnen und Schiler. Die
nachfolgenden Abschnitte geben Hin-
weise, wie mit der Beurteilung die Lern-
und Leistungsmotivation der Lernenden
gefordert werden kann.
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A Bezugsnormen integral anwenden
Je nachdem, an welcher Bezugsnorm sich
eine Lehrperson hauptséchlich orientiert,

zeigen sich andere Auswirkungen auf

die Lern- und Leistungsmotivation der

rinnen und Schiler hinweisen und
aufzeigen, wo genau allféllige Missver-
standnisse bestehen.

Althof beschreibt folgende Wirkungen
einer positiven Fehlerkultur:
- Je mehr positive Fehlerkultur in einer

Lernenden:
Wirkung der * Hoffnung auf individuellen Erfolg
individuellen Bezugsnorm * steigert die Verbesserungsmotivation
+ fordert die Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung (Einsatz lohnt sich)
* mehr Zuversicht
> Freude am Erreichten motiviert zu
vermehrtem Einsatz
Wirkung der * Furcht vor Misserfolg nimmt zu
sozialen Bezugsnorm * mehr Prifungsangst
* Unlust gegenlber dem Lerninhalt
nimmt zu

+ fordert «Scheinergebnisse»
+ Wettbewerbsorientierung wirkt
emotional belastend

(vgl. Rheinberg 1978)

Wenn Lehrpersonen vorwiegend eine

soziale Bezugsnorm anwenden (formell Beispiel einer Riickmeldung:
oder informell), ist die latente Botschaft Im Vergleich mit dem letzten Text hast
an die Lernenden: «Wenn ihr gut sein du deutliche Fortschritte gemacht. Es
wollt, misst ihr besser als die anderen gelingt dir besser, treffende Worter
seinl». Diese Botschaft fordert zwar auszuwéhlen und einen Sachverhalt
die Leistungsmotivation, aber sie unter- verstédndlich zu beschreiben. Das
grébt gleichzeitig die Lernmotivation Lernziel hast du erreicht.

nachhaltig.

Daraus soll nun nicht geschlossen werden, B Aufbau einer konstruktiven

dass die soziale Bezugsnorm génzlich Fehlerkultur

ausgeklammert werden soll. Vielmehr ist Der Umgang mit Fehlern hat einen

eine Kombination verschiedener Bezugs- unmittelbaren Einfluss auf die Lern- und
normen anzustreben, die eine situativ sinn-  Leistungsmotivation der Schilerinnen und
volle Gewichtung ermdglicht. Bei einer Schiller. So kénnen Fehler als zu vermei-

integralen Anwendung verschiedener dende Fehlleistungen betrachtet werden
Bezugsnormen lernen Schiilerinnen und  oder sie kdnnen als wichtiger Bestandteil

Schiiler ihren Erfolg/Misserfolg differen- des Lernprozesses verstanden werden,
zierter einzuschéatzen und erfahren ihn als indem sie auf den aktuellen Stand des
veranderbar und beeinflussbar. individuellen Verstandnisses der Schiile-

Klasse besteht, desto besser sind die
Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler.

Je mehr positive Fehlerkultur in einer
Klasse besteht, desto geringer ist die
Scheu und die Angstlichkeit der
Schiilerinnen und Schiiler.

Je mehr positive Fehlerkultur in einer
Klasse besteht, desto héher ist das
Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler an der Sache (intrinsische
Motivation).

Je mehr positive Fehlerkultur in einer
Klasse besteht, desto héher ist die
Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen
und Schiiler (Einschétzung des
eigenen Einflusses auf Erfolg /
Misserfolg).

Je mehr Fehler beim Uben gemacht
werden dlrfen, desto sicherer ist das
Wissen der Schiilerinnen und Schtiler
und desto weniger Fehler passieren
bei Priifungen.

Je hdufiger die Fehler auch nach einer
summativen Lernkontrolle besprochen
und verarbeitet werden, desto héher
ist die Wertschétzung der jeweiligen
Lernkultur durch die Schiilerinnen und
Schiiler.

Das Publikmachen von Fehlern hat
einen ambivalenten Effekt auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schtiler
und ist nur unter der Bedingung eines
positiven Klassenklimas und einer
vertrauensvollen Beziehung zwischen
Lehrperson und Lernenden effizient.

(W. Althof 1999)
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C zwischen Lern- und Leistungs-
situationen unterscheiden

D lernfordernde Riickmeldungen
geben

«Kein Schiiler wird dadurch kliiger, dass
er alle Nase lang auf seinen Leistungs-
stand tberprtift wird.» (H. Meyer 2005)
Die Entflechtung von reinen Lernphasen
und Phasen der Leistungskontrolle gibt
den Schilerinnen und Schillern die notige
Orientierung. Sie wissen in jeder Unter-
richtssituation, ob es darum geht, sich mit
den Lerninhalten auseinanderzusetzen
oder ob es darum geht, das Gelernte
unter Beweis zu stellen. In reinen Lern-
phasen kénnen Fehler ein willkommener
Anlass zum Nachdenken und Weiter-
forschen sein, wahrend sie bei Leistungs-
kontrollen eine qualifizierende Wirkung
haben. Bezogen auf die Beurteilung
heisst dieses Postulat:

— deutlich und transparent zwischen
formativer und summativer Beurteilung
unterscheiden

— den Spielraum der formativen Beurtei-
lung nutzen

— «qualifikationsfreie Zeiten und Zonen»
gewdhren, um dem Lernen gentigend
Raum zu geben.

Oft gehen Lehrpersonen davon aus, dass

Schilerinnen und Schiiler nur dann

lernen, wenn ihnen eine qualifizierende

Beurteilung in Form einer Note in Aus-

sicht gestellt wird. Die Aussage wird in

der Regel so absolut formuliert, als ob es
sich bei der Fixierung auf Noten um eine
genetische Gegebenheit handeln wiirde.

Das Phanomen lasst sich aber eher mit

einer gelungenen Konditionierung er-

klaren und Gewohnheiten (auch wenn sie
weit verbreitet sind) kénnen bekanntlich
auch wieder geandert werden. Das
mussen sie auch, wenn in der Schule
nicht nur geleistet, sondern auch gelernt
werden soll.

«Eine lernende Person oder Gruppe ohne

Feedback ist wie ein Bligeleisen ohne

Thermostat!l»

(Ruth Cohn 1993)

Rickmeldungen (miindlich oder schrift-
lich) wirken sich forderlich auf das Lernen
aus. Allerdings hangt die Effektivitat von
Rickmeldungen stark von ihrer Qualitat

ab:

Lernféordernde Riickmeldungen...

erfolgen mdglichst unmittelbar im Anschluss an eine Lern- oder Leistungs-
situation.

sind differenziert. Sie spezifizieren die Einzelheiten des Erreichten und
beschreiben konkret das (noch) nicht Erreichte.

informieren die Lernenden Uber ihre Kompetenz und den Wert ihrer
Leistungen.

sind fir die Lernenden eine Orientierung, um ihr Verhalten sowie ihr Problem-
I6sungsdenken besser einstufen zu kénnen.

verwenden frithere Leistungen oder Zielvorgaben als Kontext fir die Be-
schreibung aktueller Leistungen (Anwendung der individuellen oder lernziel-
orientierten Bezugsnorm).

vermeiden Vergleiche mit den Leistungen von Mitlernenden (soziale Bezugs-
norm).

anerkennen die bemerkenswerte Anstrengung und/oder den Erfolg bei einer
individuell besonders anspruchsvollen Aufgabe.

schreiben Erfolg dem Bemihen und der Fahigkeit der Lernenden zu und
zeigen bei Misserfolg auf, wo sich Wiederholung oder Vertiefung lohnen
wirde.

zeigen Wertschatzung fur aufgabenbezogenes Verhalten.

weisen auf (noch) nicht ausgeschopftes Potenzial hin, das sich in anderen
Lernsituationen (z.B. in anderen Fachern) bereits gezeigt hat.

(in Anlehnung an Brophy 1981)
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E auf unterschiedliche
Lerndispositionen reagieren
Schilerinnen und Schiler verfligen Uber
unterschiedliche Lerndispositionen. Die
Lerndispositionen sind gepragt von
biografischen Aspekten sowie von der
Interpretation friiherer Lernerfahrungen.
Mit zunehmendem Alter differenziert sich
die Lerndisposition je nach Fach- und
Themengebiet. Obwohl Lernkonzeptionen
etwa ab dem Alter von 4-6 Jahren die
Tendenz zur Stabilisierung haben, kann
jede neue Lernerfahrung eine (leichte)
Veranderung der Lerndisposition zur
Folge haben. Daraus ergibt sich die Frage,
wie die Lehrperson im Rahmen der
Lernbegleitung moglichst forderlich auf
die Lerndisposition der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler Einfluss nehmen kann:

hoch motiviert

++

Diese Lernenden haben hohe Ziele
und orientieren sich mehrheitlich am
Misserfolg.

Existenzangst und Ver-

zweiflung

idealer Umgang:

— hohe Anspriiche lassen, aber
realistische Teilziele setzen

— positives Bekréftigen bei Errei-
chung der Teilziele

— Akzeptanz und Wertschétzung
helfen, Misserfolge besser zu
verarbeiten

hoch motiviert

und erfolgsorientiert

Diese Lernenden haben hohe Ziele
und orientie ren sich mehrheitlich
am Erfolg.

Risikofreude und Einsatzbereit-

schaft

idealer Umgang:

— sténdig hohe Erwartungen und
Anforderungen stellen

— Ziele wirken motivierend, wenn
Erfolgswahrscheinlichkeit mittel
bis gering erscheint

Diese Lernenden sind desorientiert.
Sie erwarten selbst bei kleinen
Zielen

nur noch Misserfolg.

Resignation und Passivitdt

idealer Umgang:

kontinuierliche Erfolgserlebnisse

ermdglichen durch:

— realistische Ziele und kleine
Lernschritte

— sténdige positive Verstarkung

— Selbstverstarkungshilfen eintiben

und erfolgsorientiert

Diese Lernenden sind schnell
zufrieden, haben kleine Ziele und
sehen mehrheitlich den Erfolg, fir
den sie gelobt werden wollen.

Verwéhnung und Abhédngigkeit

idealer Umgang:

— konsequent auf hohere Erwar-
tungen insistieren

— mittelschwere Aufgaben mit
zuerst intensiver und dann immer
geringerer Unterstiitzung sollen
uber Erfolgserlebnisse Selbst-
standigkeit und Kompetenz-
erfahrungen anregen

UNG ++

F individuelles Anspruchsniveau
bestimmen lernen

DAS BESTE
Normen, Erwartungen
|deale

1

MEIN BESTES
realistisches Anspruchsniveau
herausfordernde,
aber erreichbare Ziele

ICH
mit meinen Fahigkeiten
und meinen Mdglichkeiten

Um die Motivation der Schilerinnen und
Schiler langfristig zu férdern oder
zumindest zu erhalten, sollte sich die
Beurteilung an folgenden Zielen orientie-
ren:

* Die Schilerinnen und Schiiler lernen,
fur sich ein realistisches Anspruchs-
niveau festzulegen und sich daran zu
orientieren.

* Sie erfahren, dass sich der Einsatz
lohnt, weil das individuelle Anspruchs-
niveau mit dem entsprechenden
Bemihen erreicht werden kann.
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2.4 Was ist eine gute
Beurteilung?

Die Vorstellungen von guter Beurteilung
sind vielfaltig und widerspriichlich. Sie
sind gepragt vom Menschenbild, dem
Lernverstandnis, der Berufsauffassung
und den Vorerfahrungen der befragten
Personen.

Gerade deshalb ist es wichtig, dass in
Bezug auf die Beurteilung Qualitatsmerk-
male deklariert werden. Sie sind als

Leitplanken zu verstehen, an denen sich

samtliche kantonalen und lokalen
Entwicklungsvorhaben im Bereich
Beurteilung ausrichten sollen und die eine
Ubereinstimmung mit den Vorgaben des
Lehrplans gewéhrleisten.

Die folgenden Qualitdtsmerkmale sollen
als Grundlage fur Qualitatsdiskussi-
onen und als Wegweiser fir lokale
Entwicklungsprojekte dienen.

Kompetenzorientierung

Forderorientierung

"\

Transparenz

e

Qualitatsmerkmale

der Beurteilung

e

Erweiterte Beurteilung

——> Kohérenz

™~

Einbezug aller Beteiligten

Entflechtung

Forderorientierung

Die Steuerung und Optimierung des
Lernprozesses gilt als wichtigstes An-
liegen der Beurteilung. Der formativen
Beurteilung kommt eine entsprechend
hohe Bedeutung zu.

Lernziel- bzw. Kompetenzorientierung
Die Beurteilung soll sich konsequent an
den gemass Lehrplan zu erreichenden
Zielen bzw. Kompetenzen orientieren. Die
Beurteilungskriterien sollen einen klaren
Bezug zu den Zielen bzw. Kompetenzen
aufweisen.

Transparenz

Forderorientierung bedingt die Transpa-
renz von Lernzielen bzw. Kompetenzen.
Den Schiilerinnen und Schilern muss
Inhalt, Zeitpunkt und Form der Beurtei-
lung bekannt sein, damit sie ihr Lernen
danach ausrichten kénnen. Gegeniber

den Eltern sollen sowohl das Beurtei-
lungsverfahren als auch die Ergebnisse
der Beurteilung aufgezeigt werden. Dazu
gehdrt auch eine Klarung, wie sich die
Zeugnisnoten zusammensetzen.

Kohéarenz

Innerhalb einer lokalen Schuleinheit soll
eine koharente Beurteilung angestrebt
werden. Dazu missen Lernziele innerhalb
der Stufe und mit anderen Stufen
abgesprochen und die Leistungsanforde-
rungen verschiedener Lehrpersonen
aufeinander abgestimmt werden. Leis-
tungsmessung und Notengebung sollen
mdglichst einheitlich gehandhabt werden.

Einbezug aller Beteiligten
Schiilerinnen und Schiler sollen so weit
als moglich in die Beurteilung miteinbezo-
gen werden. Damit ist einerseits der
Aufbau einer altersgemassen Selbstbeur-
teilung und andrerseits der aktive
Miteinbezug in das Standortgesprach
gemeint. Die Eltern werden in erster Linie
mit dem obligatorischen Standortgespréach
in die Beurteilung miteinbezogen. Als
Beteiligte betrachten wir aber auch
Fachlehrpersonen und andere Fach-
personen, welche die Schilerinnen und
Schuler unterrichten. Ihre Perspektive soll
in angemessener Form in die Beurteilung
einbezogen werden.

Entflechtung

Beurteilung muss verschiedene und zum
Teil widersprichliche Funktionen erfillen.
Deshalb ist es wichtig, die verschiedenen
Funktionen auseinanderzuhalten, um die
Absicht in einer bestimmten Beurteilungs-
situation transparent machen zu kénnen.
Zur Entflechtung gehort auch eine
Klarung der verschiedenen Formen der
Berichterstattung und deren Aussage: Die
Zeugnisnoten zeigen den Leistungsstand
in den verschiedenen Fachbereichen auf
und beziehen sich auf die Grobziele des
Lehrplans. Aussagen Uber das Lern-,
Arbeits- und Sozialverhalten sind wich-
tiger Bestandteil des Standortgespraches.
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Erweiterte Beurteilung

Entsprechend dem Grundgedanken des
Lehrplans sollen alle drei Kompetenz-
bereiche (Sach-, Selbst- und Sozialkom-
petenz) geférdert werden.

Folglich sind auch alle drei Kompetenz-
bereiche Gegenstand der Beurteilung,
die schliesslich im Zeugnis ausgewiesen
und im jahrlichen Standortgesprach
thematisiert wird. Flr die prognostische
Beurteilung (z.B. Empfehlung fir den
Ubertritt in die Sekundarschule) sollen
alle drei Kompetenzbereiche miteinbezo-
gen werden.

Die Beurteilung der Selbst- und Sozial-
kompetenz muss sich an Kriterien
orientieren, welche mit den allgemeinen

Leitideen des Lehrplans tUbereinstimmen.

2.5 Beobachten und
Beurteilen

«Beurteilen ist eine Tétigkeit, die selbst
mit wohlwollendster Absicht durchgefiihrt,
gewissen Gefahren ausgesetzt ist.
Vorurteile, Stereotypen, Wahrnehmungs-
verzerrungen, personliche wie berufsspe-
zifische Wahrnehmungsmuster sind einige
derjenigen Faktoren, die unsere Wahrneh-
mung und Beurteilung von Menschen
beeinflussen. Es handelt sich um Einflis-
se, die das Beobachten unbewusst
steuern und zu héchst subjektiven, engen
und willkdrlichen Urteilen fiihren kénnen.
Beobachten in pddagogischer Absicht,
das heisst mit dem Ziel, bewusst Entwick-
lungen zu férdern und zu lenken, muss
sich dieser Einfliisse bewusst sein und
diese so weit als méglich bei der Urteils-
bildung berticksichtigen.»

(U. Vogeli Mantovani 1991)

Niemand ist vor Beurteilungsfehlern
gefeit, weil die Beurteilung immer auf der
Wahrnehmung der beurteilenden Person
basiert. Standig registrieren unsere Sinne,
was in unserer Umgebung geschieht. Wir
nehmen wahr. Unsere Wahrnehmung ist
dabei aber keinesfalls objektiv. Da wir nur
einen Bruchteil der Reize aufnehmen
konnen, wahlen wir unbewusst aus, was
wir wahrnehmen: Wahrnehmung ist
selektiv.

Zudem haben unsere Wiinsche, Bediirf-
nisse, Erfahrungen und Anschauungen
einen Einfluss auf unsere Wahrnehmung:
Wahrnehmung ist subjektiv.

Im Alltag werden also ausgewahlte Reize
aufgrund der subjektiven Vorerfahrungen
fortlaufend interpretiert und bewertet.
Dieser Vorgang vollzieht sich in der Regel
in Sekundenbruchteilen. Nur so ist es
moglich, dass wir in einer komplexen und
zum Teil gefahrlichen Umwelt angemes-
sen reagieren konnen.

Was im Alltag notwendig ist, darf beim

professionellen Beurteilen gerade

nicht geschehen. Dazu braucht es eine

Fokussierung unserer Wahrnehmung

in Form von Beobachtungen. Im Gegen-

satz zur Wahrnehmung geschieht die

Beobachtung mit einer bestimmten

Absicht, also zielgerichtet:

* Ich versuche bewusst, moglichst viele
Informationen zu einem ausgewéhlten
Aspekt aufzunehmen.

» Ich versuche bewusst, Beobachtung
von Interpretation und Bewertung zu
trennen.

* Ich bin mir meiner Vorurteile bewusst
und versuche, die Informationen
moglichst objektiv aufzunehmen.

Durch diese Bemihungen soll erreicht
werden, dass die Beurteilungen nicht allzu
zuféllig, subjektiv und in ihren Werturteilen
unverstandlich bleiben. Erst wenn die
Gefahr von Beurteilungsfehlern bewusst
ist, kann gezielt etwas dagegen unter-
nommen werden.
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Haufige Beurteilungsfehler

Der logische Fehler

Der Fehler geschieht aufgrund einer

stereotypen Sichtweise, die voreilige

Schlussfolgerungen von einem Persénlich-

keitsmerkmal auf andere zuldsst. Der

logische Fehler passiert auch in Bezug auf

die Schichtzugehdrigkeit.

* Wer frech ist, der ligt auch.

* Wer schon schreibt, macht weniger
Fehler.

Der Halo-Effekt

Der allgemeine Gesamteindruck bestimmt

die Wahrnehmung einzelner Merkmale.

Dies geschieht vor allem in Bereichen, die

schlecht messbar sind.

* Aufgrund guter Umgangsformen und
gepflegten Aussehens wird auf Fach-
kompetenz geschlossen.

Der Reihungs- und
Kontrasteffekt

Vorangegangene Beurteilungen erzeugen

Erwartungen der zu beurteilenden

Leistung und beeinflussen dadurch den

Massstab.

 Durchschnittliche Leistungen werden
besser bewertet, wenn schlechte
Leistungen vorausgehen und umge-
kehrt.

+ Die ersten Leistungen werden strenger
bewertet als die letzten.

Der Milde- und
Strengeeffekt

Eine Leistung wird von verschiedenen
Personen in der Regel hochst unter-
schiedlich bewertet. Dabei werden fir eine
erbrachte Leistung verschiedene
Bewertungsmassstabe eingesetzt und
eine unterschiedliche Gewichtung
verschiedener Aspekte vorgenommen.

* Bei Lehrerin A missen 75 % aller
Antworten richtig sein, um das Lernziel
zu erreichen, wahrend bei Lehrer B 50
% richtige Antworten gentgen.

Der Pygmalion-Effekt

Die Erwartungen, die eine Lehrperson an
die Lernenden stellt, konnen deren
Leistung unmittelbar beeinflussen, indem
die Lernenden unbewusst den positiven
oder negativen Leistungserwartungen
entsprechen.

+ Die Zweifel der Lehrperson an den
mathematischen Fahigkeiten verunsi-
chern die Schilerin und mindern ihre
Erfolgschancen.

* Der Schiller merkt, dass die Lehrperson
an seine Fahigkeiten glaubt und wird
dadurch motiviert, die gesteckten Ziele
zu erreichen.

Folgerungen

Jede Lehrperson unterliegt regelmassig
verschiedenen Beurteilungsfehlern. Diese
zeigen sich entgegen einer verbreiteten
Meinung auch in gut messbaren Be-
reichen (z.B. Mathematik), verscharfen
sich aber markant in schwer messbaren
Bereichen (z.B. musische Facher, Lern-,
Arbeits- und Sozialverhalten). Folgende
Verhaltensweisen mindern die Gefahr von
Beurteilungsfehlern:

* Klarung der eigenen Wertvorstellungen
und Vorurteile

+ Systematische Beobachtungen

* Einsetzen von Vergleichsarbeiten oder
Orientierungsmodulen

» Aufgaben- statt personenbezogenes
Korrigieren von Lernkontrollen

* Austausch von Beobachtungen mit
Kolleg(inn)en

* Absprachen im Team bezlglich
Bewertungsmassstaben

+ Sorgfaltiger Umgang mit Informationen
bei Ubertritten

» Einbezug aller Beteiligten bei Lauf-
bahnentscheiden
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Die Beurteilung der Fachleistungen stellte
in der bisherigen Praxis das Kernstlck
der Beurteilung dar. Vor allem in den
Leistungsfachern wird von den Lehrper-
sonen darauf geachtet, dass sie durch die
Beurteilung klare Hinweise zur Selektion
(Repetition/ Ubertritt in die Oberstufe)
der Schilerinnen und Schiler erhalten.
Durch diese Ausrichtung auf die selektive
Funktion der Beurteilung wird die
Forderfunktion der Beurteilung oft
vernachlassigt (vgl. Leitideen des
Lehrplans). Die folgenden Hinweise
zeigen Moglichkeiten auf, wie in der
Beurteilung von Fachleistungen sowohl
dem Férdergedanken wie auch dem
Selektionsauftrag Rechnung getragen
werden kann.

Je nach Alter, Lern- und Entwicklungs-
stand der Kinder hat die Beurteilung von
Fachleistungen im schulischen Kontext
eine andere Funktion und verlangt darum
auch andere Vorgehensweisen. Der
hauptsachliche Unterschied besteht in der
Art des Lernens, welche zum Zeitpunkt
der Beurteilung im Zentrum steht: Wird im
Bereich der Fachleistungen beilaufig —
spielerisch oder systematisch — zielge-
richtet gelernt?

3.1 Zwei unterschiedliche
Formen fachlichen
Lernens

Beildufiges fachliches Lernen

In der Schule muss es neben dem
systematischen, zielgerichteten Lernen
auch immer Anlagen und Momente
geben, in denen die Lernenden in ver-
schiedenen Lern- und Erfahrungsfeldern,
ohne standig beurteilt zu werden, ent-
spannt verweilen und beilaufig (d.h. sich
des Lernziels nicht bewusst) lernen
kénnen. Je jiinger die Kinder, desto
wichtiger sind diese Freirdume, welche
Uber reiche Anregungen zum beilaufigen
Lernen auch in fachlichen Bereichen
einladen.

Die Forderung und Beurteilung des
fachlichen Lernens in solchen Arrange-
ments erfolgt durch «aktive Passivitat» der
Lehrperson (Merker et al. 1980):

Die Lehrperson

— beobachtet das handelnde Kind (z.B.
beim Zahlen von Gegenstanden im
Spiel)

— stuft die beobachteten Strategien mit
Hilfe von fachdidaktischen bzw.
entwicklungspsychologischen Modellen
ein

— Uberlegt sich niederschwellige, die
Motivation des Kindes aufrechterhal-
tende Interventionsméglichkeiten.
Diese sollen das Kind zur weiteren
fachlichen Auseinandersetzung im
Bereich der nachsten Entwicklungs-
bzw. Komplexitatszone ermuntern.
Solche Interventionen sollen nicht
instruktional erfolgen, sondern kdnnen
durch sozial geschicktes Mitspielen
oder Mittun der Lehrperson «beilaufig»
eingebracht werden.

— In Nicht-Spiel-Situationen kann die
Lehrperson das Kind in einen «fach-
lichen» Dialog verwickeln, um mit ihm
gemeinsam Uber das aktuelle Problem
nachzudenken. Dabei steht aber nicht
die Vermittlung der korrekten Vorge-
hensweise durch die Lehrperson im
Zentrum.

Vielmehr versucht die Lehrperson,
durch solche «geteilte Denkprozesse»
das Kind zum Entwickeln und Auspro-
bieren von neuen Vorgehens- und
Denkweisen anzuregen.

Fachwissen systematisch aufbauen,
tiben und tiberpriifen

Die folgenden Ausfiihrungen geben
Hinweise flr die Gestaltung jener
fachlichen Lehr-/ Lernprozesse, in denen
instruktional neues fachliches Wissen und
Kénnen aufgebaut wird und die Kinder
bewusst an Zielen arbeiten (systema-
tisches Lernen).

Die Beurteilung in solch systematischen
Lehr-/Lernprozessen muss schon bei der
Planung mitgedacht werden. Nur so erhalt
der Unterricht einen «roten Fadenp,
welcher als wichtige Orientierungshilfe
beim Unterrichten und Lernen dienen
kann. Der folgende Beurteilungskreislauf
zeigt auf, wie Planung, Unterrichtsgestal-
tung und Beurteilung in solch systema-
tischen Lehr-/Lernprozessen lernunter-
stitzend aufeinander abgestimmt werden
konnen.
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Dem beschriebenen Vorgehen zugrunde
liegen die folgenden, durch die aktuelle
Unterrichtsforschung als zentral belegten
Merkmale von gutem Unterricht (Helmke
2003, Meyer 2004):

Transparente Leistungserwartungen

Die Lehrperson macht den Lernenden die Leistungserwartungen transparent und hilft
ihnen, diese nachzuvollziehen.

Individuelles Fordern

Die Anforderungen an die einzelnen Lernenden sind auf ihre (vermutete) Leistungs-
fahigkeit ausgerichtet. Dies soll jedoch nicht zu einer radikalen Differenzierung fuhren
(= jedes Kind hat andere Ziele und daher auch ein eigenes Programm). Padagogisch
klug ist es, wenn die Lehrperson das Ausmass der Leistungsunterschiede zwischen
den Schiiler(inne)n ihrer Klasse massvoll unterschatzt und die Leistungsfahigkeit
jedes einzelnen Schillers massvoll tiberschétzt.

Sinnstiftendes Kommunizieren

Die Lernenden wissen, warum diese Inhalte, Ziele, Arbeitsformen fir sie wichtig sind
und dass der Unterricht zu einem fir sie wichtigen Mehrwert fiihrt.

Klare Strukturierung des Unterrichts

Die Lernenden verstehen den «roten Faden» des Unterrichts und kdnnen daher
jederzeit begriinden, warum sie was tun.

Verstehen ermoglichen
und anschliessend intensiv und
intelligent iiben

Nach der préagnanten Instruktion / Vermittlung eines neuen Sachverhalts Uberprift
die Lehrperson, ob und welche Lernenden die Sache wirklich verstanden haben. Sie
baut allenfalls zusatzliche Klarungssequenzen ein, bis alle Lernenden verstehen.
Anschliessend kénnen die Lernenden im Zielbereich genligend lang, intensiv, regel-
massig und auf mehrere eher kurze Sequenzen verteilt Giben. In der Ubungsphase
erhalten sie regelmassig und moglichst rasch formative Riickmeldungen auf ihre
Leistungen.

Positive Fehlerkultur

Lernende und Lehrperson verstehen Fehler in der Ubungsphase als wichtige Anlasse,
Uber noch nicht Verstandenes bzw. Beherrschtes nachzudenken und daraus weitere
Lernschritte abzuleiten.

Klare Trennung
von Uben und Bewerten

Den Lernenden ist klar, ob der aktuelle Unterricht dem individuellen Uben oder aber
der abschliessenden Bewertung dient.
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3.2 Der Beurteilungs-
kreislauf im Uberblick

K Nachprifung ermdglichen
J Resultat zuriickmelden

| auswerten — benoten

. zielorientiert
H summative Uberpriifung  pheuyrteilen

durchfiihren

G Lernende iiber summative
Uberpriifung informieren

F summative Uberpriifung
definitiv klaren

Lehrplan
Kompetenzmodelle
Lehrmittel

A Lernziele bestimmen

B Leistungserwartungen und summative
Uberpriifung skizzieren

zielorientiert
planen

C Verlauf und Lernanlagen
mit formativer Uberpriifung

zielorientiert g

unterrichten

D Ziele und Leistungs-
erwartungen bekanntgeben

E Lernende bei der Bearbeitung
der Lernanlagen unterstiitzen

formativ

zjelorientiert planen

Beim Planen definiert die Lehrperson die
Inhalte und die zugehdrigen Leistungser-
wartungen in Form von Lernzielen. Dabei
stitzt sie sich auf ihre Erfahrung, die
Lehrplanvorgaben, die Lehrmittel sowie
die Lernvoraussetzungen der Klasse ab.
Schon bei der Planung Uberlegt sich die
Lehrperson, in welcher Form und zu
welchem Zeitpunkt sie die Lernziele zu
Uberprifen gedenkt. Diese Weitsicht hilft
ihr, den Unterricht zielgerichteter zu
gestalten. Auch die grobe Klarung der
minimalen Leistungserwartungen im
Zielbereich («Was muss eine Schiilerin/
ein Schiler beherrschen, damit sie/er
dieses Ziel minimal erreicht hat?) er-
leichtert die weitere Planung und spater
auch die Unterrichtsgestaltung.

zielorientiert unterrichten

Der Unterricht ermdglicht den Lernenden

das Erreichen dieser Zielvorgaben. Die

Lehrperson Uberpriift wahrend dieser

Phase durch Formen der formativen

Beurteilung, inwiefern sich welche

Schilerinnen und Schiler den definierten

Zielvorgaben in welchem Masse bereits

genéhert haben. Dies kann geschehen,

indem

+ die Lehrperson den aktuellen
Leistungsstand der Lernenden durch
Beobachtung, fortlaufende Korrektur
der angefallenen Arbeiten, Kurztests,
Interviews, Fehleranalysen etc.
Uberpruft.

 die Schiilerin/der Schiiler anhand
bereitgestellter Uberpriifungshilfen
ihren/seinen Lernstand selber
feststellt.

zielorientiert beurteilen

Die Resultate dieser notenfreien, forma-
tiven Beurteilung dienen der Férderung
der Lernenden und der Unterrichtssteue-
rung. Mit Hilfe dieser Informationen kann
die Lehrperson den Unterricht auf den
aktuellen Lernbedarf der Schilerinnen
und Schiiler ausrichten, Notwendiges
nochmals klaren und einliben sowie fir
leistungsstarke Schilerinnen und Schiler
zusétzliche Herausforderungen bereitstel-
len. Dieser Art der Beurteilung liegt das
Bestreben zugrunde, dass moglichst viele
Lernende mdglichst viele Lernziele
mdglichst gut erreichen sollen.

In der abschliessenden, summativen
Beurteilung wird Uberprift, ob die
Schilerinnen und Schiler die in der
Planung festgelegten Ziele erreicht
haben. Grundlage fur die lernzielorien-
tierte Benotung ist das im Voraus durch
die Lehrperson festgelegte Minimalziel
und nicht wie bis anhin der Durchschnitt
der in der Klasse erbrachten Leistungen
(Klassendurchschnitt). Wurde das
Minimalziel nicht erreicht, so sind Noten
unter 4 zu setzen. Wurde das Minimalziel
erreicht, kann je nach Qualitat der Er-
reichung der Notenraum 4-6 ausge-
schopft werden.

Fir den Aufbau einer guten Lernhaltung
ist es unabdingbar, dass formative und
summative Beurteilungsphasen klar
getrennt werden. Den Lernenden muss
jederzeit klar sein, ob die Beurteilungssi-
tuation sie dabei unterstitzen soll, Fehler
zu klaren und somit Leistungen weiter zu
optimieren (formative Funktion) oder ob
die Beurteilungssituation dazu dient, ein
abschliessendes Urteil Uber ihren
Leistungsstand im jeweiligen Zielbereich
zu bilden (summative Funktion).
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3.3 Leitfaden
Beurteilungskreislauf

Der folgende Leitfaden gibt rezepthafte Hinweise fiir das konkrete Vorgehen beim
lernzielorientierten Planen, Unterrichten und Beurteilen. Er orientiert sich am Beurtei-

lungskreislauf, der im Abschnitt 3.2 beschrieben wurde.

A Lernziele einer Lerneinheit bestimmen

Schon in der Planungsphase werden konkrete Leistungserwartungen in Form von
Uberprifbaren Lernzielen festgelegt. Dies ist je nach Fachbereich schwieriger oder
einfacher. Grundsatzlich lassen sich derzeit drei unterschiedliche Ausgangslagen bei
der Definition von Leistungserwartungen in der Planungsphase unterscheiden:

Ausgangspunkt
Lehrplan

Ausgangspunkt
Kompetenzraster

Ausgangspunkt
Kompetenzmodell-
orientierte Lehrmittel

Der Lehrplan gibt nur Grobziel-
vorgaben. Fir den Stufenibertritt
(Ende 3./6. Klasse) sind die verbind-
lichen Grobziele definiert.

Kompetenzraster beziehen sich auf
zentrale Stufenziele eines Fachbereichs
aus dem Lehrplan. Zu diesen Stufen-
zielen werden beobachtbare Verhal-
tensweisen auf 3—4 unterschiedlich
komplexen Niveaus aufgefiihrt. Die
Auswahl und Niveaubestimmung
erfolgt erfahrungsorientiert durch

Aktuelle Lehrmittel enthalten zuneh-
mend Ofter konkrete Zielangaben zu
den einzelnen Lerneinheiten. Diese
Zielangaben sind meist aus einem
ubergreifenden fachdidaktischen
Kompetenzmodell abgeleitet. Die Ziele
sind durch beobachtbare Kriterien
(Handlungskompetenzen) konkretisiert.

Bestehenskriterien definieren.

% (Fach-) Lehrpersonen. Die konkreten Leistungserwartungen
E werden im Lehrmittel durch Aufgaben-
] stellungen und entsprechende Beste-
= hensnormen illustriert.
In den folgenden Fachbereichen Europaisches Sprachenportfolio, ESP Franzdsisch-Lehrmittel «Envol»
missen die Lernziele meistens selber | ESP-Assistent (www.esp-assistent.ch) | Englisch-Lehrmittel «Young world»
aus dem Lehrplan abgeleitet werden: Orientierungsarbeiten zu Mathe/
% * Mensch & Umwelt Sprache aus der Zentralschweiz
é,' * Musik/Gestaltung
5] * Mathematik
- * Deutsch
Die Lehrperson leitet die Unterrichts- Die Lehrperson findet im Kompetenz- | Die Lehrperson kann nicht nur die
g ziele fur einen Lerninhalt aus den raster die wirklich zentralen Stufenziele | vorgegebenen Lernziele und Kriterien,
= | Grobzielen ab und definiert ihre des Fachbereichs in unterschiedlicher | sondern auch die im Lehrmittel
= | konkreten Leistungserwartungen in Komplexitat aufgefihrt. Fir die enthaltenen Ubungsformen und
2 | Form von Minimalzielen selber. Definition von Zielen fir eine konkrete | Materialien direkt Gbernehmen, da
o Unterrichtseinheit muss die Lehrperson | Letztere auf die aufgefiihrten Lernziele
g E die aufgefihrten Kompetenzen auf den | abgestimmt sind.
g ° Unterrichtsinhalt anpassen, durch
% E Indikatoren konkretisieren sowie die
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Wenn der Lehrplan als Ausgangs-
punkt fir die Bestimmung von Lernzielen
genommen wird, missen die Lernziele fur
eine Lerneinheit selber definiert werden.
Dabei gilt es Folgendes zu beachten:
Lehrpersonen formulieren oft nur wenig
anspruchsvolle und einseitig ausgerichte-
te Lernziele. So zeigen Untersuchungen,
dass in den meisten Lernkontrollen ein
grosser Teil der Aufgaben reine Repro-
duktionsfragen enthalten. Die Schiile-
rinnen und Schiller missen meist nur

Anspruchsniveau

wiedergeben, was sie auswendig lernen
konnten. Die héheren Stufen der nachfol-
gend aufgefiihrten Taxonomie (Verstand-
nis/Anwendung) werden nur selten
beriicksichtigt. Gelegentlich ist ein
solches Ungleichgewicht durchaus
gerechtfertigt. Denn Schilerinnen und
Schiler mussen Uber das notwendige
Grundwissen eines Lerngebiets verfligen,
bevor sie es analysieren, zusammenfas-
sen, beurteilen oder in die Tat umsetzen
kénnen. Wenn jedoch die Schule einen

Beitrag zur Bewaltigung des Alltags
leisten will, so missen im Unterricht auch
komplexe Lernziele bearbeitet und
Uberpruft werden. Nur so kdnnen wir
verhindern, dass das in der Schule
erworbene Wissen «blind» oder «trage» ist
und nicht zur Bewaltigung von Alltagspro-
blemen eingesetzt werden kann. Im
Lehrplan eingeforderte Leitideen wie
«Elementare Kenntnisse» und «Transfer-
leistungen» sind nur durch die Bearbei-
tung solch komplexer Ziele umzusetzen.

Merkmale

Beispiele

Wiedergeben

» wiedergeben von Faktenwissen und
Tatsachen
» einfache Phanomene erkennen

Die Schiler/-innen kénnen die
verschiedenen Teile der Pflanze
(Wurzel, Stangel, Blatter, Blite) zeigen.
Die Schiler/-innen kénnen im Sand-
kasten eine Klus nachformen.

Die Schuler/-innen wissen, dass vor
einem Nebensatz, der mit «dass»
beginnt, ein Komma steht.

Verstehen

* Informationen begreifen

* Zusammenhange herstellen

* Einsichten gewinnen in Regeln, Begriffe
und Grundséatze

Die Schiiler/-innen kénnen die
Funktion und das Zusammenspiel von
Wurzel, Stangel, Blatt, Bliute bei
Wachstum und Vermehrung einer
Pflanze erklaren.

Die Schiiler/-innen kénnen die
Entstehung einer Klus im Sandkasten
demonstrieren.

Die Schiiler/-innen kénnen die
Kommaregel «<Das Komma steht
zwischen Haupt- und Nebensatz»
anhand von b unterschiedlichen
Beispielen aufzeigen.

Anwenden

* Vorgehensweise/Wissen auf andere
Bereiche und Situationen Ubertragen

* neue Informationen gliedern, vergleichen,
analysieren, ordnen und beurteilen

» Vorurteile aufdecken

* eine Synthese finden

Die Schiler/-innen kénnen Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten
zwischen Blutenpflanzen und Pilzen bei
Wachstum und Vermehrung aufzeigen.
Die Schiler/-innen kénnen die Wirkung
der Erosionsfaktoren «Kraft des
Wassers», «Widerstandsfahigkeit des
Gesteins», «Gestalt des Gelandes» an
verschiedenen Landschaftsformen
erlautern.

Die Schuiler/-innen wenden in ihren
Texten die Kommaregel «Das Komma
steht zwischen Haupt- und Nebensatz»
korrekt an.
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B Form der summativen Beurteilung
und entsprechende Leistungser-
wartungen skizzieren

Sind angemessen anspruchsvolle Lern-

ziele definiert, so lohnt es sich, bereits in

der Planungsphase darlber nachzuden-
ken, auf welche Art diese definierten

Lernziele schliesslich summativ Gberprift

werden konnten:

— In welcher konkreten Form/Situation
sollen die Lernenden am Schluss der
Lerneinheit zeigen, dass sie diese Ziele
erreicht haben?

— Was sind meine diesbeziiglichen
minimalen Leistungserwartungen?

Je konkreter die Lehrperson diese Fragen

klart, desto einfacher fallt ihr die nachfol-

gende Planung der einzelnen Lernschritte
und die zielorientierte Ausarbeitung von

Lernanlagen und Ubungsmaterialien.

Je nach Lernziel und Lerninhalt drangen

sich andere Uberpriifungsformen auf. So

kann zwischen schriftlichen, mindlichen,
handlungsorientierten, produktorientierten
und prozessorientierten Uberprifungs-
formen unterschieden werden. Im Kapitel

3.4 werden zu diesen Uberprifungs-

formen verschiedene Mdéglichkeiten

ausgefihrt und mit erfahrungsbasierten

Hinweisen konkretisiert.

20

C Formative Uberpriifungsmdglich-
keiten im Lernverlauf einplanen

Diese formativen Uberpriifungsformen

werden nicht benotet, sondern dienen

ausschliesslich der Férderplanung und der

Unterrichtssteuerung. Qualitativ hoch-

stehende formative Uberpriifungsméglich-

keiten erfillen folgende Kriterien:

» Sie sind inhaltlich und formal auf die
zukiinftige summative Uberpriifungs-
form abgestimmt.

+ Sie geben den Lernenden auf einfache
Art unmittelbar und regelmadssig
Riickmeldungen zu ihren Lernfort-
schritten.

» Die Lernenden erhalten zudem
wirksame Hinweise zur Weiterar-
beit im Zielbereich.

Die im Kapitel 3.4 aufgefihrten Uberprii-

fungsformen konnen alle auch in forma-

tiver, also forderorientierter Funktion
eingesetzt werden.

D Lernziele und Leistungserwar-
tungen bekannt geben

Damit die Lernenden die von der Lehrper-

son definierten Ziele verstehen und fur

sich selber als erstrebenswert erachten
kdnnen, missen sie zu Beginn einer

Lerneinheit auf eine verstandliche Art

kommuniziert, begriindet und geklart

werden. Dazu zeigt die Lehrperson am
besten gleich zu Beginn pragnant auf,

« was man konkret (besser) kann, wenn
man das Ziel erreicht hat (den
angestrebten Endzustand an
Beispielen oder durch Vorzeigen
illustrieren).

* welchen Nutzen die Lernenden durch
das Erreichen des Ziels in ihrem
gegenwartigen und/oder zukiinftigen
(Schul-) Alltag gewinnen.

* in welcher Form und in welchem
Zeitraum an diesem Ziel ungefahr
gearbeitet wird.

Um die Leistungserwartungen unmissver-

standlich zu klaren und gleichzeitig das

Vorwissen der Lernenden im Zielbereich

festzustellen, lohnt es sich, die Lernenden

gleich zu Beginn einer Lerneinheit durch
herausfordernde Aufgaben mit dem

Lernziel zu konfrontieren (z.B. durch einen

formativen Diagnosetest, der in etwa dem

summativen Abschlusstest entspricht).

Die Lehrperson beobachtet die Schiile-

rinnen und Schiler bei der Bearbeitung

dieser komplexen Aufgaben. So kénnen
auf einfache Art und Weise die Lern-
voraussetzungen bezuglich des anvisier-
ten Lernziels erhoben werden. Aufgrund
dieser Informationen kann die Lehrperson
nun allféllige Misskonzepte der Ler-
nenden klaren und ausrdumen und die

Lernenden im Sinne der Differenzierung

gezielt den vorgesehenen Bearbeitungs-

moglichkeiten zuweisen; oder fir Ler-
nende, welche durch das Ziel zu wenig
herausgefordert sind, zusatzliche anwen-
dungsorientierte oder Gberschiessende

Angebote bereitstellen.



3 Beurteilung von Fachleistungen

E Lernende bei der Bearbeitung

der Lernanlagen forderorientiert

unterstiitzen
Diese Phase ist das eigentliche Kernstlck
des Unterrichts. Durch Instruktion,
Verstandnisklarung und ausreichende und
herausfordernde Ubungsgelegenheiten
machen die Lernenden im Zielbereich
Lernfortschritte. Einfache formative
Uberprifungsméglichkeiten zeigen den
Lernenden und der Lehrperson, was
bisher erreicht und was noch unverstan-
den oder zu wenig automatisiert ist.
Fehler werden forderorientiert analysiert
und daraus Hinweise fur die Weiterarbeit
abgeleitet. Alle in der zukunftigen
summativen Beurteilungsphase abschlies-
send Uberpriften Leistungen werden in
dieser formativen Beurteilungsphase aus-
reichend geiibt.

F Summative Beurteilungsform
definitiv klaren

Die schon anfangs angedachte summa-

tive Uberpriifungsform wird aufgrund der

in der formativen Beurteilungsphase
gesammelten Erfahrungen nochmals

Uberpruft:

» Stimmen die vorgesehenen Inhalte,
Aufgabenformen und Anforderungen
mit den in der formativen Phase
bearbeiteten Anlagen Uberein?

+ Sind die Aufgaben so formuliert, dass
das Resultat der summativen Uber-
prufung klar aufzeigen wird, wer den
Lerninhalt verstanden hat bzw.
beherrscht und wer nicht? Sind in
diesem Zusammenhang die von der
Lehrperson definierten Mindestanfor-
derungen realistisch?

+ Prifen die vorgesehenen Aufgaben
wirklich das Kénnen und Verstehen der
Kinder im Zielbereich oder werden
auch andere fachfremde Leistungen
mitgeprift, welche dann das Resultat
verfalschen? (z.B. schriftlicher Aus-
druck in Mathematikprifungen,
Rechtschreibung in Realien ...)

* Reicht die vorgesehene Prifungszeit,
damit diejenigen Lernenden, welche
den Lerninhalt verstanden haben bzw.
beherrschen, ihr Kénnen und Verste-
hen wirklich ausweisen kdnnen?

G Die Lernenden iiber Form, Inhalte,
Anforderungen und Rahmen-
bedingungen der summativen
Uberpriifung informieren

Von summativen «Uberraschungs-Tests»

ist aus Motivationsgriinden abzusehen.

Diese haben vor allem disziplinierende

Funktion und untergraben die Lernmotiva-

tion der Lernenden: Lernende sollen im

Unterricht splren, dass sie die formu-

lierten Ziele erreichen konnen, wenn sie

(Uber genligend Vorwissen verfigen und)

sich gentigend anstrengen. Daher ist es

lernforderlicher, die formative Beurtei-
lungsphase mit einer Vorbereitungsphase
auf die summative Beurteilung abzu-
schliessen: Die Lernenden sollen in dieser

Phase nochmals repetieren, zusammen-

fassen sowie letzte Unklarheiten mit der

Lehrperson klaren kénnen. Dazu infor-

miert die Lehrperson ber Form, Inhalte,

Anforderungen und Rahmenbedingungen

der kommenden summativen Beurteilung.

Durch die Art der Information weckt sie

Zuversicht und Spannung, statt Angst zu

schuren.
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H Summative Uberpriifung
durchfiihren
Je nach Beurteilungsform sind unter-
schiedliche Durchfiihrungsformen
angezeigt:
Gewisse Beurteilungsformen lassen sich
gleichzeitig mit der ganzen Klasse
durchfihren (z.B. schriftliche Priifungen),
andere kénnen nur Uber einen gewissen
Zeitraum gestaffelt stattfinden (z.B. mind-
liche oder handlungsorientierte Prifun-
gen). Bei gestaffelten Prifungen sorgt die
Lehrperson dafir, dass die Prifungsbe-
dingungen fir alle Lernenden vergleich-
bar bleiben.
Entweder bestimmt die Lehrperson den
Zeitpunkt der summativen Uberpriifung,
oder aber die Lernenden melden sich
— wenn sie sich genligend vorbereitet
fuhlen — innerhalb eines durch die
Lehrperson vorgegebenen Zeitraums bei
der Lehrperson zur summativen Uberprii-
fung an. Wenn die Lehrperson den
Lernenden diese Mdéglichkeit gibt, zeigt
sie ihnen, dass die Zielerreichung im
Zentrum steht und sie jedem Lernenden
die Zielerreichung grundsatzlich zutraut.
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I Summative Uberpriifung
auswerten - Noten setzen

Fir Leistungen, welche der vorgéngig

definierten Mindestanforderung entspre-

chen, setzt die Lehrperson die Note 4.

Bessere Leistungen werden mit hoheren

Noten bewertet. Sind die Noten gesetzt,

Uberprift die Lehrperson die Notentabelle

und die Leistungen der Klasse nochmals

kritisch:

— Stimmen die durch die Noten ausge-
driickten Prédikate «Lernziele nicht
erreicht — erreicht — gut erreicht — sehr
gut erreicht» mit den einzelnen
gezeigten Leistungen wirklich iberein?

— Haben sich durch unklare Aufgaben-
formulierungen oder Durchfiihrungs-
formen verzerrende Effekte einge-
stellt?

Sind solche Ungereimtheiten feststellbar,

korrigiert die Lehrperson die Notentabelle

— dies jedoch ausschliesslich zugunsten

der Lernenden.

Hat eine Uberwiegende Mehrheit der

Lernenden das Minimalziel erreicht, so

kann die Lehrperson mit ihrem Unterricht

zufrieden sein. Ist der grosste Teil der

Klasse jedoch ungeniigend, so soll die

summative Prifung annulliert und nach

einer zusatzlichen Ubungsphase wieder-
holt werden.

J Resultate der summativen
Uberpriifung zuriickmelden
Die Resultate der Priifung werden den
Lernenden mdglichst rasch mitgeteilt.
Diskriminierende Rituale (z.B. 6ffentliche
Rickgabe nach Leistung geordnet,
Blossstellen von Lernenden mit ungeni-
gender Leistung) werden dabei vermie-
den. Die Lehrperson erklart die Korrektur
und die Bewertungsform, prift allféllige
Beanstandungen individuell und zeigt Ler-
nenden mit ungentigenden oder knappen
Leistungen Ubungsméglichkeiten zur
Behebung der Defizite auf.

K Lernenden mit ungeniigenden
Leistungen eine Nachpriifung
ermdoglichen

Lernende mit ungentigenden Leistungen

sollen nach eingehender Fehleranalyse

und entsprechendem Uben eine Nachpri-
fung ablegen konnen. Dies zeigt, dass der

Lehrperson vor allem die Zielerreichung

und nicht die Selektion wichtig ist. Bei

den Lernenden mit ungenligenden

Leistungen baut dieses Angebot der

Nachpriifung zudem die Uberzeugung auf,

dass Ziele auch fir sie erreichbar sind,

wenn sie sich nur genigend lang und
intensiv anstrengen. Gleichzeitig werden
so auch lernhemmende Selbstzuschrei-
bungen wie «Ich bin eben nicht begabt,
nicht gut im Rechnen ...» verhindert.

Wie die Nachpriifung verrechnet wird und

wer daran teilnehmen darf, ist bei jeder

Lehrperson anders geregelt. Eine rundum

befriedigende Ldsung hat sich unseres

Wissens noch nicht gezeigt. Es lohnt sich

aber, im Team eine einheitliche Nachpru-

fungsregelung zu vereinbaren:

» Es zahlt nur die Note der Nachprifung.
» Es zahlen die Note der ersten Priifung
und der Nachprifung gleichwertig.

» Die erste Prifung zahlt doppelt, die
Nachprifung einfach.

» Fur eine erfolgreiche Nachpriifung wird
hochstens eine 4 (= Lernziel erreicht)
erteilt.
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3.4 Uberpriifungsformen
und Beurteilungs-
instrumente

In einem lernziel- bzw. kompetenzorien-
tierten Unterricht missen Lernende und
Lehrperson regelméssig uberpriifen
konnen, ob die Ziele in welcher Qualitat
(bereits) erreicht sind. Diese Rickmel-
dungen kénnen je nach Unterrichtsphase
unterschiedliche Funktionen haben:

In der Aufbau- und Ubungsphase kann
durch regelmassige Uberpriifung Klarheit
darliber gewonnen werden, was bisher
verstanden bzw. beherrscht ist und wo
noch weiterer Klarungs- und Ubungsbe-
darf besteht. Die eingesetzten Uber-
prifungsformen haben also formative
Funktion, welche den Lernenden und
der Lehrperson wichtige Hinweise fur die
Weiterarbeit an den Zielen gibt.

Am Ende eines Lernprozesses hat die
Uberpriifung summative (bilanzierende)
Funktion: Abschliessend wird ermittelt,
in welcher Qualitat das Ziel nun erreicht
ist: Wurden durch das intensive Uben die
Ziele nur minimal oder aber besser oder
schlechter erreicht?

Je nach Inhalt und Anforderungsniveau
des Lernziels missen andere Uberprii-
fungsformen eingesetzt werden, um diese
Rickmeldungen zu erhalten.

— Verlangt das Ziel die Wiedergabe, das
Verstandnis oder die Anwendung von
kognitivem Wissen, so eignen sich
schriftliche und mindliche Uberprii-
fungsformen.

— Sind die Ziele auf den Aufbau von
neuen Verhaltens- und Bewegungs-
weisen ausgerichtet, missen hand-
lungsorientierte Uberpriifungsformen
eingesetzt werden.

— Sollen Lernende die Zielereichung
durch die Herstellung von qualitats-

vollen Produkten ausweisen, so sind
produktorientierte Uberpriifungsformen
einzusetzen.

— Wenn in einem Zielbereich vor allem
die Lernfortschritte des Lernenden
Uber einen langeren Zeitraum hinweg
Uberpruft und ausgewiesen werden
sollen, dann miissen prozessorientierte
Uberpriifungsformen eingesetzt
werden.

Die meisten Formen kénnen sowohl zur
formativen als zur summativen Uber-
prifung des Lernstands im Zielbereich
eingesetzt werden.

Bei der zielangemessenen Auswahl der
Uberpriifungsformen ist darauf zu achten,
dass die formativ eingesetzten Formen
auf die abschliessende summative Form
abgestimmt sind. Die Lernenden missen

Uberpriifungsformen

wissen, was von ihnen abschliessend in
welcher Form verlangt wird und kénnen
sich wahrend der Ubungsphase serids
und zielgerichtet auf die abschliessende
Uberprifung vorbereiten; konkret also zu
vermeiden, dass z.B. wahrend der
Ubungsphase ausschliesslich schriftliche
Uberprifungsformen eingesetzt wurden,
fur die summative Beurteilung jedoch
etwas vorgezeigt oder hergestellt werden
muss.

Nachfolgend werden zu den finf unter-
schiedlichen Uberpriifungsformen haufig
eingesetzte Beurteilungsinstrumente
genauer beschrieben. Die jeweiligen
Hinweise sollen ergdnzend zu den
bisherigen Ausfihrungen helfen, die
verschiedenen Beurteilungsinstrumente
zielangemessen auszuwéhlen und
lernforderlich einzusetzen.

Beurteilungsinstrumente

Schriftliche Uberpriifungsformen

Schriftliche Prifung
Diktate

Miindliche Uberpriifungsformen

Miindliche Einzelprifung (Fachgesprach)
Mindliche Partner-/Gruppenprifung

Handlungsorientierte
Uberpriifungsformen

Systematische Beobachtung in
Handlungssituationen

Produktorientierte
Uberpriifungsformen

Kriterienorientierte Bewertung von
Arbeitsergebnissen
Beurteilung von Texten

Prozessorientierte
Uberpriifungsformen

Lernfortschrittsdokumentation (Portfolio)
Standortbestimmung
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Schriftliche Uberpriifungsformen

Instrument

Schriftliche Priifung

Funktion

formativ oder summativ

Einsatzmdglichkeiten

geeignet fir die Uberpriifung von Faktenwissen und Verstandnis in verschiedenen Fach-
und Lernbereichen

Beispiele

Mathe-Test
Realienprifungen
Rechtschreibprifung

Vor- und Nachteile

+ Leistungen konnen in Ruhe analysiert werden.

+ Organisatorisch einfache Durchfiihrung

+ Strukturierende Wirkung

+ Gleiche Rahmenbedingungen fir alle

— Anwendungsorientierte Lernziele nur schwer tberprifbar (z.B. Pflanzen im Feld bestimmen)
— Benachteiligung von sprachungewohnteren Kindern

Hinweise

Beim Zusammenstellen einer eigenen schriftlichen Prifung sind folgende Punkte zu

berlicksichtigen:

+ die Aufgaben beziehen sich auf die bearbeiteten Unterrichtsziele

» was lange bearbeitet und geiibt wurde, wird umfangreicher gepruft

+ die Aufgabenformen sind den Lernenden bekannt

* Rechtschreibung wird nur mitbewertet, wenn diese auch im Zielbereich liegt

» zu Beginn steht eine einfach Einstiegsaufgabe

* kurze, voneinander unabhangige Aufgaben

* nicht nur das korrekte Wiedergeben von Gelerntem, sondern auch dessen Verstandnis und
die Anwendung uberprifen (Zusammenhange erfragen, Wissen umformen lassen)

+ einfache, kurze, pragnante Formulierungen

* bei Bearbeitungsaufgaben Umfang, Ladnge und Art der erwarteten Antwort angeben
(z.B. «Zeige mit einer Skizze, wie Tag und Nacht entstehen. Erkléare deine Skizze in
hochstens b Satzen.»)

Bei der Bestimmung des Bewertungsmassstabs der Priifung hat sich folgendes

Vorgehen bewahrt:

* Gleiche Leistungen werden punktemassig gleich gewichtet. Bei komplexen und/oder
umfangreichen Aufgaben werden die verschiedenen Teilschritte einzeln bepunktet

» mogliche Punktzahl zu den einzelnen Aufgaben schreiben

« Lernzielerreichung (=Minimalziel) durch Festlegen der minimal erwarteten Punktzahl
bei jeder Aufgabe bestimmen. Das Minimalziel ist so gesetzt, dass auch Leistungen auf
komplexeren Anspruchsstufen (Verstehen — Anwenden) notig sind, um es zu erreichen.
(Faustregel: minimales Lernziel fiir ganze Priifung = 60-70 % der méglichen Punktzahl
erreicht)

Bei einer summativen Uberpriifung hat sich beim Setzen der Note folgendes Vorgehen

bewéhrt:

* minimales Lernziel erreicht = Note 4

» nur ganze und halbe Noten setzen. Viertel- und Zehntelsnoten erwecken den Eindruck
von mathematischer Objektivitat. Noten sind aber keine Zahlen, sondern Codes fiir
Leistungen (vgl. Abschnitt 3.5).

+ provisorische Notentabelle nach der Korrektur der Priifungen tberprifen (vgl. Abschnitt 3.3)
und nur in Ausnahmefallen und nur zugunsten der Lernenden verandern
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Instrument

Diktat

Funktion

formativ

Einsatzmdglichkeiten

geeignet fir die férderorientaierte Uberpriifung der Rechtschreibkompetenz

Beispiele

Wortdiktate

Satzdiktate

Partnerdiktate, Laufdiktate ...

Diktate im Rahmen der Arbeit mit Klassenwértern und/oder individueller Rechtschreibkartei
(Grundwortschatz)

Vor- und Nachteile

+ Leistungen kénnen in Ruhe analysiert werden.

+ Organisatorisch einfache Durchfiihrung

+ Strukturierende Wirkung

+ Gleiche Rahmenbedingungen firr alle

— Gefahr der zu starken Betonung der summativen Funktion (Tradition der regelmassig
durchgeflihrten und benoteten Diktate: «Freitagsdiktate»)

Hinweise

Rechtschreibung muss regelmassig und mit Hilfe eingeflhrter Verfahren gelibt werden.

Um richtig schreiben zu kdnnen, muss ein Kind

« das Lautprinzip beherrschen (schraibe wi du schprichst) und seine Grenzen kennen

+ die korrekte Schreibweise von wichtigen Lern- und Schlisselwértern beherrschen
(Sichtwortschatz)

+ das Stammprinzip zur Ableitung von Schreibweisen verstehen und situativ anwenden
konnen

« zentrale Rechtschreibregeln (Grossschreibung, Zeichensetzung usw.) anwenden

» Woérter effizient nachschlagen kénnen.

Wenn also Rechtschreiben richtig gelernt werden soll, kann dies nicht durch das regelmassige
Schreiben von Diktaten als einzige Ubungs- und gleichzeitig Uberpriifungsform geschehen.

Diktate sind zur formativen Uberpriifung des Lernerfolgs in gewissen Teil-
bereichen der Rechtschreibkompetenz wihrend der Ubungsphase geeignet:

Aus der Analyse der Arbeiten leiten Lehrperson und Lernende Hinweise fiir das weitere Uben
ab. Diktate werden also nicht benotet, sondern dienen der Planung nachfolgender Lern- und
Ubungsphasen (formative Funktion).

Fir die summative Uberpriifung der Rechtschreibkompetenz eignen sich vor allem komplexe

Anwendungsaufgaben. So miissen Berichte, Texte und Briefe orthografisch korrekt abgefasst
sein, wenn sie sich an externe Leser/-innen richten. In solchen UberprUfungssituationen sind
jedoch Verstandlichkeit und Sprachstil héher zu gewichten als die Rechtschreibung.
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Miindliche Uberpriifungsformen

Instrument

Miindliche Einzelpriifung (Fachgesprach)

Funktion

formativ oder summativ

Einsatzmoéglichkeiten

Uberpriifung von

+ miundlichen Fertigkeiten (Lesen, zusammenhangend sprechen, an Gespréachen
teilnehmen) im (Fremd-)Sprachenunterricht

+ mathematischen Fertigkeiten (Blitzrechenibungen ...)

Beispiele

Fachgesprach Uber das aktuelle Realienthema, Uber ein zum aktuell bearbeiteten Lernziel
passendes Problem

Uberpriifung der miindlichen Fremdsprachenkenntnisse im Test-Center (vgl. Young world)

Vor- und Nachteile

+ Tiefe des Wissens kann mit gestuften Fragestellungen (von einfach zu schwierig) und
Ruckfragen individuell ausgelotet werden

+ Mundliche Sprachanwendung (Hérverstehen, zusammenhéngend sprechen, reagieren ...)
kann Uberprift werden

+ Schriftungewohnte Kinder kdnnen miindlich besser zeigen, was sie kénnen und verstehen.

+ Die individuelle Situation erlaubt es, unmittelbar anschliessend prazise Rickmeldungen zu
geben.

+ Die Lehrperson kann bei der Gestaltung der Uberpriifungssituation auf die Disposition
und den Lernstand der Lernenden so reagieren, dass ihr das Zeigen ihrer Bestform
méglich wird.

- Eine einigermassen vergleichbare Uberpriifungssituation fiir alle Lernenden ist schwierig zu
gewahrleisten.

— Da die gezeigten Leistungen fllichtig sind, muss die Bewertung in der Situation selber
vorgenommen werden.

- Bewertungsfehler wie Reihungseffekt (vgl. Kapitel Grundlagen) kénnen auftreten.

— Organisatorisch anspruchsvoll, da fir die nicht beteiligten Lernenden sinnvolle Selbst-
lernauftrage bereitgestellt werden missen

— Zeitaufwendig

Hinweise zum Vorgehen

Vor der Durchfiihrung muss die Lehrperson zum Uberprifenden Zielbereich unterschiedlich
komplexe Leitfragen und beobachtbare Kriterien formulieren und den Lernenden mitteilen.
Am besten geschieht dies, indem die Lehrperson den Lernenden diese Kriterien anhand eines
(guten und eines ungeniigenden) Beispiels konkret erldutert. In der anschliessenden Ubungs-
phase erhalten die Kinder ausreichend Gelegenheit, anhand dieser Kriterienliste zu trainieren.

Fiir die Durchfihrung der miindlichen Uberpriifung wird im Schulzimmer an einem ungestérten
Platz ein «Test-Center» eingerichtet: Dort arbeitet die Lehrperson entlang der vorbereiteten
Leitfragen und Kriterien mit dem Prifling.

Bewéhrt hat sich die Durchfiihrung von mindlichen Priifungen wéhrend Stillarbeits-, Lese-
oder Reinschriftphasen oder im Rahmen des (Wochen-)Planunterrichts. So sind die nicht
beteiligten Lernenden sinnvoll beschaftigt.
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Instrument

Miindliche Partner- bzw. Gruppenpriifung

Funktion

formativ oder summativ

Einsatzmdglichkeiten

vertiefte Uberpriifung von Verstandnis, Analysefahigkeit, zusammenhangendem Denken in
einem in der (Partner-)Gruppe bearbeiteten Themenbereich

Uberprifung der dialogischen Fertigkeiten (Frage — Antwort, Gesprach) im (Fremd-)Sprachen-
unterricht

Beispiele

Fachgesprach Uber ein in der Partnergruppe bearbeitetes Vertiefungsthema des Realien-
themas, Uber ein zum aktuell bearbeiteten Lernziel passendes Problem

Uberpriifung der miindlichen Fremdsprachenkenntnisse im Test-Center (vgl. Young world)

Vor- und Nachteile

Zusatzlich zur mindlichen Einzelprifung:

+ Weniger zeitaufwendig als Einzelprifung, da mehrere Teilnehmende

— Individuelle Bewertung fallt schwerer, je grésser die Gruppe ist

— Gefahr der Verzerrung der Resultate durch gruppendynamische Effekte

Hinweise

Vor der Durchfiihrung muss die Lehrperson zum Uberprifenden Zielbereich unterschiedlich
komplexe Leitfragen und beobachtbare Kriterien formulieren und den Lernenden mitteilen. Am
besten geschieht dies, indem die Lehrperson den Lernenden diese Kriterien anhand eines
(guten und eines ungeniigenden) Beispiels konkret erlautert. In der anschliessenden Ubungs-
phase erhalten die Kinder ausreichend Gelegenheit, anhand dieser Kriterienliste gemeinsam
zu trainieren. Uberprift wird in der gleichen Gruppenzusammensetzung, in der vorausgehend
auch gearbeitet und gelbt wurde.

Fir die Durchfiihrung der mindlichen Uberpriifung wird im Schulzimmer an einem ungestérten
Platz ein «Test-Center» eingerichtet: Dort arbeitet die Lehrperson entlang der vorbereiteten
Leitfragen und Kriterien mit dem Prifling.

Bewéhrt hat sich die Durchfiihrung von mindlichen Priifungen wahrend Stillarbeits-, Lese-
oder Reinschriftphasen oder im Rahmen des (Wochen-)Planunterrichts. So sind die nicht
beteiligten Lernenden sinnvoll beschaftigt.

Wenn Partner- oder Gruppenprifungen summativen Charakter haben, so missen die Ler-
nenden vor Beginn der Erarbeitungs- und Trainingsphase dariiber informiert werden, wie die
Note zustande kommt.
Dabei gibt es zwei padagogisch vertretbare Moglichkeiten, in Gruppenprifungen Noten zu
setzen:
1.Jedes Gruppenmitglied erhélt eine eigene Note, welche seinen individuellen Leistungsstand
im Zielbereich ausdrtickt.
Dies erscheint allen gerecht, bildet jedoch fiir die der Uberpriifung vorausgehende Phase
des gemeinsamen Erarbeitens und Ubens wenig Anreiz zu wirklicher Kooperation.
2. Alle Gruppenmitglieder erhalten die gleiche Note, welche dem Mittelwert der Einzelnoten
entspricht.
Dies erscheint vor allem den lernstarken Lernenden ungerecht, erhdht jedoch den Druck,
sich in der vorausgehenden Zusammenarbeit intensiv um lernschwéchere Mitglieder zu
kimmern.
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Handlungsorientierte Uberpriifungsformen

Instrument

Systematische Beobachtung in Handlungssituationen

Funktion

formativ oder summativ

Einsatzmoéglichkeiten

Anwendungsorientierte Uberpriifung von Handlungs- und Vorgehensweisen

Beispiele

Maschinenhandhabung, Geréatebedienung, Werkzeugeinsatz im Werkunterricht
Spieltechnik, Geréteturnen, Tanz...

Vorgehen bei Textliberarbeitung

Vortrage

Probekochen

Vorgehen bei Problemldsung

Vor- und Nachteile

+ Fokussiert das zentrale Bildungsziel Anwendungskompetenz

+ Erlaubt eine genaue Uberpriifung komplexer Fertigkeiten der Lernenden

— Da die gezeigten Leistungen fllichtig sind, muss die Bewertung in der Situation selber
vorgenommen werden.

- Bewertungsfehler wie Reihungseffekt (vgl. Grundlagen) kénnen auftreten.

— Organisatorisch anspruchsvoll, da fir die nicht beteiligten Lernenden sinnvolle Selbstlern-
auftrage bereitgestellt werden missen

— Je kleiner die Anzahl der gleichzeitig beobachteten Lernenden, desto zeitaufwendiger ist die
Durchfiihrung dieser Uberpriifungsform mit allen Lernenden.

Hinweise zum Vorgehen

Vor dem Beobachtungsanlass tberlegt sich die Lehrperson, mit welchen konkreten Aufgaben
und Anlagen die Lernziele am besten tberprift werden kénnen. Sie definiert beobachtbare
Kriterien, welche die Zielerreichung aufgabenbezogen prézisieren.

Die Ziele, die Form der Uberpriifung sowie die Kriterien werden den Lernenden verstandlich
mitgeteilt. Vor allem der genauen Klarung der Kriterien muss Beachtung geschenkt werden.
Am besten geschieht dies, indem die Lehrperson den Lernenden diese Kriterien anhand eines
(guten und eines ungeniigenden) Beispiels konkret erldutert. In der anschliessenden Ubungs-
phase erhalten die Kinder ausreichend Gelegenheit, anhand dieser Kriterienliste zu trainieren.

Beim formativen Einsatz kénnen sich die Lernenden anhand der Kriterienliste mit zuneh-
mendem Alter selber gegenseitig beobachten und Rickmeldungen geben.

Fur die Durchfihrung durch die Lehrperson wird im Schulzimmer oder in der Turnhalle an
einem ungestodrten Platz ein «Test-Center» eingerichtet: Dort arbeitet die Lehrperson entlang
der vorbereiteten Anlagen und Kriterien mit dem jeweiligen Lernenden.
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Produktorientierte Uberpriifungsformen

Instrument Kriterienorientierte Beurteilung von Arbeitsergebnissen
Funktion formativ oder summativ
Einsatzmoglichkeiten Anwendungsorientierte Uberpriifung verschiedener, fiir die Herstellung eines Produkts

notweniger Kompetenzen

Beispiele Beurteilung erstellter Produkte
aus dem Gestaltungsunterricht: Zeichnungen, Werkprodukte ...
aus dem Realienbereich: Informationsplakate ...
aus dem Sprachbereich: Texte, Briefe, Geschichten ...

Vor- und Nachteile + Erlaubt eine genaue und anwendungsorientierte Uberpriifung komplexer Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Lernenden
+ Leistungen kdnnen in Ruhe analysiert werden.
+ Organisatorisch einfache Durchfiihrung
+ Strukturierende Wirkung
+ Gleiche Rahmenbedingungen fir alle
— Definition transparenter, beobachtbarer und «objektiver» Beurteilungskriterien
ist komplex
— Ermessensspielraum (Subjektivitat) bei summativer Uberpriifung

Hinweise zum Vorgehen Die Lehrperson definiert ein Produkt, dessen Herstellung die Lernenden interessiert,
angemessen herausfordert und zentrale Ziele des Lehrplans abdeckt.

In einem néchsten Schritt Uberlegt sich die Lehrperson, welche Teilfertigkeiten bzw.
-fahigkeiten ein Lernender beherrschen muss, um dieses Produkt erfolgreich herstellen zu
konnen.

Sie flhrt mit der Klasse Lernsequenzen durch, in denen die Lernenden diejenigen Teil-
kompetenzen, welche sie noch nicht oder zu wenig gut beherrschen, aufbauen und einiiben
kénnen.

Verfugen die Lernenden Uber die notwendigen Teilkompetenzen, so klart die Lehrperson den
genauen Auftrag fir die Produktherstellung und die Gutekriterien fir die Beurteilung. Vor
allem der genauen Kléarung dieser Kriterien muss Beachtung geschenkt werden. Am besten
geschieht dies, indem die Lehrperson den Lernenden diese Kriterien anhand eines (guten
und eines ungenlgenden) Beispiels konkret erlautert.
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Instrument

Beurteilung von Texten

Funktion

formativ oder summativ

Einsatzmdglichkeiten

geeignet fir die anwendungsorientierte Uberpriifung der schriftlichen Ausdrucksfahigkeit

Beispiele

Freie Texte
Aufséatze
Sachtexte

Vor- und Nachteile

+ Leistungen konnen in Ruhe analysiert werden.

+ Organisatorisch einfache Durchfiihrung

+ Strukturierende Wirkung

+ Gleiche Rahmenbedingungen fir alle

— Definition von transparenten und «objektiven» Beurteilungskriterien ist komplex

— Grosser Ermessensspielraum (Subjektivitat) bei summativer Uberpriifung

- Bei summativer Uberpriifung beeinflusst die Korrekturreihenfolge die Bewertung: zu Beginn
korrigierte Texte werden strenger benotet als die spater korrigierten Texte; Texte, welche
nach einer schwécheren Arbeit korrigiert werden, werden glnstiger bewertet ...).

— Extrem kurze Texte, Rechtschreibverstdsse, Abweichungen in der Grammatik und Interpunk-
tion, Méangel im Schriftbild Uberblenden die Bewertung des Inhalts und des Aufbaus und
fihren zu unangemessen schlechten Bewertungen.

Hinweise zum Vorgehen

Im Zentrum der Bemihungen um den Aufbau einer guten Schreibkompetenz soll die Produk-
tion von (freien) Texten stehen, welche nur formativ beurteilt werden. Aus der Analyse
solcher Produkte leitet die Lehrperson Hinweise fir die individuelle Férderung ab. Auch die
Korrektur dieser Texte beschrankt sich in einem ersten Schritt nur auf einzelne ausgewahlte
Bereiche (z.B. Wortschatzerweiterung, Chronologie der Erzahlung, Satzbau, Satzanfange ...)
der Textproduktion. Ansonsten werden schreibungewohnte Schiiler/-innen durch die tber-
grosse Menge der Rickmeldungen verwirrt und demotiviert.

Dienen Texte der summativen Uberpriifung der Schreibkompetenz, so muss dieser
Uberpriifung ein systematischer Lehr-/Lernprozess vorausgegangen sein, in dem die Schiiler/
-innen zu den Uberprifenden Kriterien genligend Uben konnten. Die Gewichtung der einzelnen
Kriterienbereiche fur die Benotung hangt also vom bearbeiteten Lernziel ab. Gerade die
Bewertung der Rechtschreibung in Texten muss vor dem Hintergrund der Zielsetzung, der
Textform und Adressatenorientierung bzw. der Funktion des Textes tUberlegt und begriindet
werden. Grundsétzlich soll die Rechtschreibung bei der Bewertung nur zu max. 20-30%
verrechnet werden.
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Prozessorientierte Uberpriifungsformen

Instrument

Lernfortschrittsdokumentation (Portfolio)

Funktion

formativ

Einsatzmdglichkeiten

geeignet fir die Uberpriifung von individuellen Lernfortschritten in ausgewéhlten Lernbe-
reichen

Beispiele

Im Sprachbereich: Sammlung von bedeutsamen Texten, welche die personlichen Fortschritte
im Verfassen von Texten illustrieren

In Mathematik: Sammlung von bedeutsamen Hefteintragen, Arbeitsblattern, formativen und

summativen Lernkontrollen, welche die individuellen Fortschritte z.B. im operativen Rechnen
illustrieren

Im Gestaltungsbereich: Sammlung von bedeutsamen Zeichnungen, welche die personlichen
Lernfortschritte z.B. im Darstellen von Menschen und Dingen illustrieren

Vor- und Nachteile

+ Motivierende Wirkung

+ Gesprache zwischen Lehrperson und Kind bei der Sammlung, Auswahl und dem Vergleich
von Produkten wecken das Bewusstsein firs Lernen und fihren langerfristig zu einer
verstarkten Lernorientierung beim Kind.

— Anfanglich zeitintensiv, da die Lernenden zu Beginn bei der Sammlung, der Sichtung und
dem Vergleich von Produkten eng begleitet werden missen

Hinweise

Im Primarschulbereich wird das Portfolio ausschliesslich im forderorientierten Sinn
eingesetzt.

Die wesentlichsten Phasen der Portfolioarbeit sind:

1.Sammeln und besprechen
von Arbeiten, Produkten, auf die der/die Lerndene stolz ist und/oder welche die Lehrperson
kennzeichnend fir einen Lernschritt findet.
Besprechen von aufgenommen Arbeiten: Wie ist es entstanden, was hast du genau
gemacht? Was gelang dir hier gut?

2.Vergleichen und untersuchen: Ahnliche Produkte werden verglichen und auf Lernfort-
schritte hin untersucht.

3.Auswihlen und kommentieren von bedeutsamen Arbeiten: Fir die Dokumentation des
Lernfortschritts wichtige Arbeiten werden eruiert und mit zunehmendem Alter der Ler-
nenden auch schriftlich kommentiert. Folgende Leitfragen kénnen, altersgemass angepasst,
beim Verfassen solch metakognitiver Kommentare hilfreich sein:

* Warum habe ich gerade dieses Dokument ausgewahlt und nicht ein anderes?

* Inwiefern unterscheidet sich dieses Dokument / dieser Eintrag von meinen anderen
Arbeiten?

* Welches sind meiner Meinung nach die Starken dieser Arbeit?

* Was hat mich besonders beschaftigt, als ich diese Arbeit machte?

* Wenn ich weiter daran arbeiten misste, wie wirde ich vorgehen, was wirde ich vermeiden,
welche Uberlegungen wiirde ich miteinbeziehen?

* Gibt es einen Zusammenhang zwischen diesem Eintrag und anderen Arbeiten? Welchen?

Je jlinger die Schilerinnen und Schiler sind, desto starker muss ihnen die Lehrperson beim

Zusammenstellen und Kommentieren des Portfolios behilflich sein. So fihren z.B. im Kanton

Genf schon 7-jahrige Schiler/-innen mit Unterstitzung der Lehrperson ein Portfolio. Auch im

Kanton Luzern prasentieren die Lernenden im Rahmen des Standortgesprachs den Eltern

Ausschnitte aus ihrer Lernfortschrittsdokumentation.
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Hinweise

Die Lehrperson unterstiitzt die Lernenden beim Fihren ihres Portfolios, indem sie

» im Unterricht immer wieder Gelegenheiten schafft, in denen die Schiilerinnen und Schiler
ihre persénlichen Lernfortschritte augenféllig feststellen kénnen (z.B. durch regelméassigen
Einsatz gleicher oder &hnlicher formativer Lernkontrollsituationen, die dasselbe Lernziel
Uberprifen).

+ immer wieder auf neue Lernfortschritte aufmerksam macht und diese durch den Vergleich
geeigneter Dokumente modellhaft aufzeigt.

« die Schilerinnen und Schiller auffordert, selbst einige fir ihre Fortschritte bezeichnende
Arbeiten auszuwéhlen.

* regelmassig Zeit einrdumt, das eigene Portfolio allein, in Gruppen oder mit der Lehrperson
zu sichten und zu besprechen, wichtige Arbeiten zu kommentieren.

Im Rahmen der jahrlichen Standortgesprache konnen den Eltern anhand des Portfolios
Lernfortschritte und Leistungsstand des Kindes aufgezeigt werden. Die Eltern einer Klasse
koénnen aber auch — wie im Kanton Genf — gegen Ende des Schuljahres zu einem speziellen
Portfolio-Abend eingeladen werden. Im Verlaufe dieses Abends berichtet das Kind seinen
Eltern mit Hilfe des Portfolios (iber seine Lernfortschritte.
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Instrument

Standortbestimmung

Funktion

formativ

Einsatzmoéglichkeiten

als Zwischenhalt in langeren selbststandigen, projektorientierten Arbeits- und Lernphasen mit
einzelnen Lernenden, Gruppen oder der ganzen Klasse

Beispiele

Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht, Klassenprojekte, individuelle Projekte, Gruppen-
projekte, Vertragsarbeit, LernLOT, Stellwerk

Vor- und Nachteile

+ Lehrperson erhalt einen guten Uberblick Uber den Arbeits- und Lernstand sowie iiber die
Arbeitsweise der Lernenden

+ Die Schiler/-innen lernen, in Distanz zu ihrem Lernen und Arbeiten zu treten, Gber ihr
bisheriges Tun zu berichten und nachzudenken.

+ Die Rickmeldungen und Impulse der Lehrperson helfen, den Lern- und Arbeitsprozess
aufrechtzuerhalten, zu optimieren und besser selber steuern zu lernen.

+ Motivierende und strukturierende Wirkung

— Zeitintensiv, vor allem bei Einzelgespréchen

— Organisatorisch komplex: Die Lehrperson kann Standortbestimmungen nur dann in Ruhe
durchfiihren, wenn der Rest der Klasse weitestgehend selbststandig arbeitet.

Hinweise

Standortbestimmungen gliedern sich in die Phasen «Ruckblick», «<Zwischenbilanz» und
«Planung». In jeder Phase werden die beiden Ebenen «Arbeits- und Lernstand» und «Lern- und
Arbeitsweise» fokussiert.

Arbeits- und Lernstand Lern- und Arbeitsweise

A Riickblick Was habe ich bis jetzt erarbeitet,  Wie bin ich vorgegangen?
erledigt, erreicht?

B Zwischenbilanz Wo stehe ich beztiglich der Was ging mir gut von der Hand/
(eigenen) Ziele, was habe ich machte mir Schwierigkeiten?
bereits erreicht, verstanden? Worauf bin ich stolz?

Was fehlt noch, ist mir noch Welche Arbeitsweisen haben sich
unklar? bewéhrt/nicht bewéhrt?

C Planung der Welches sind meine nédchsten Worauf achte ich, damit ich

Weiterarbeit Schritte? (weiterhin) erfolgreich arbeiten
kann?

Je nach Alter der Lernenden, der Art der Aufgabe und der zur Verfiigung stehenden Ge-
sprachszeit stellt die Lehrperson Leitfragen flir das Standortgesprach zusammen. Bei jiin-
geren Kindern leitet die Lehrperson das Gesprich anhand dieser Leitfragen. Altere Lernende
kénnen sich anhand der ausgewahlten Leitfragen selbstandig auf die Standortbestimmung
vorbereiten.

Die Lehrperson fragt im Gesprach nach, klart und berat. Dabei achtet sie darauf, dass die
weiteren Vorgehensschritte fir das jeweilige Kind herausfordernd, aber leistbar bleiben und
somit Ansporn und Aussicht auf Erfolg besteht.
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3.5 Wie mache ich
Zeugnisnoten?

Grundsatzliches zur Notengebung
Die Lehrpersonen sind angehalten, tber
eine Note abschliessend auszudriicken, in
welcher Qualitat ein/-e Lernende/-r die
Ziele z.B. im Fach Englisch im ver-
gangenen Semester erreicht hat.

Ein einfaches, aber hochst fragwirdiges
Vorgehen besteht darin, dass die Lehrper-
son am Ende des Semesters aus allen
Noten der summativen Lernkontrollen des
jeweiligen Fachbereichs den Durch-
schnittswert berechnet und dann unter
Miteinbezug weiterer, nicht schriftlich
vorliegender Leistungen auf- oder
abrundet. So kommt sie relativ rasch zu
einer Zeugnisnote, welche auch von den
Eltern akzeptiert wird, da sie rechnerisch
ermittelt wurde und darum objektiv zu
sein scheint.

Die Aussagekraft einer derart ermittelten
Zeugnisnote ist mit hoher Wahrscheinlich-
keit gering. So zeigen verschiedene
Untersuchungen im Bereich der Beurtei-
lungspraxis, dass der durch die Zeugnis-
note ausgedriickte Leistungsstand mit
dem wirklichen (durch Leistungstests)
eruierten Leistungsstand einer Schilerin
selten Ubereinstimmt. So zeigen diese
Untersuchungen, dass bei gleichen
Leistungen Knaben und Madchen,
Schiichterne und Selbstbewusste,
Einheimische und Auslander etc. regel-
massig unterschiedliche Noten fir die
gleiche Leistung erhalten.
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Warum kann durch das Berechnen des
Durchschnitts der Teilnoten keine
zuverlassige Zeugnisnote berechnet
werden?

Das Grundproblem liegt in der Annahme,
dass Noten Zahlen sind und mit ihnen
darum auch gerechnet werden kann.

Jedoch:

Noten sind keine Zahlen, sondern «nur»
Codes (Ziffern) fir unterschiedliche
Qualitatsangaben.

Darum darf mit Noten nicht gerechnet
werden.

Noten sind keine Zahlen, da der Unter-
schied zwischen einer 3 und einer 4
qualitativ nicht gleich viel bedeutet wie
der Unterschied zwischen einer 4 und
einer 5 oder einer 5 und einer 6. Noten
haben daher keinen metrischen Charakter
(Zahlen), sondern «nur» ordinalen
Charakter (Ziffern): Sie sind codierte
Bezeichnungen fir verschiedene Quali-
tatskategorien. Die Note bezeichnet also
nur, in welcher Kategorie eine konkrete
Leistung einzuordnen ist. Genauso gut
koénnte man diese Kategorien oder
Niveaustufen mit den Buchstaben A, B, C,
D, E, F bezeichnen.

Wenn beim Bestimmen der Zeugnisnote
einfach der Mittelwert aller bisherigen
Teilnoten berechnet wird, so werden
unerlaubterweise Apfel mit Birnen so
verglichen, dass die daraus resultierende
Zahl keine wirklich zuverlassige Aussage

Uber den aktuellen Leistungsstand der
Lernenden macht.

Dies aus folgenden Griinden:

— Die einzelne Teilnote bezeichnet je die
Niveaustufe, in welcher die damalige
Leistung des Lernenden im damals
aktuellen Zielbereich lag. Da die hinter
der einzelnen Teilnote liegenden
Zielbereiche sehr unterschiedlich sind,
kann eine «Durchschnittsnote» keine
zuverlassige Aussage Uber den
Lernstand des Lernenden machen.

— Die einzelne Teilnote beschreibt den
Leistungsstand des Lernenden in
einem gewissen Zielbereich zu einem
gewissen Zeitpunkt. Dieser Zeitpunkt
kann aber schon Wochen bis Monate
zurlickliegen und der Lernende wiirde
in der Zwischenzeit ein besseres
Resultat erreichen, da mehr Lernzeit
verstrichen ist.

Beispiel: Ein Schiler zeigt folgendes
Notenbild: 3-2-4-5-6-5-5.
Dies gabe eine Vier oder Viereinhalb.
Tatsache ist aber, dass dieser Schiuler
im Zeitpunkt der Zeugniserstellung ein
guter und recht stabiler Flinfer-Schiler
ist.
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Vorgehensvorschlag

Fir das Bestimmen einer aussagekrafti-
gen Zeugnisnote kann folgendes Vorge-
hen hilfreich sein:

1. Die Lehrperson vergewissert sich
anhand der Lehrmittel und ihrer
Planungsunterlagen, welche Semester-
ziele sie im jeweiligen Fachbereich
verfolgt hat. Dabei beriicksichtigt sie
alle Teil- und Lernbereiche eines
Fachbereichs. So gliedern sich die
Ziele z.B. im Fachbereich Sprachen auf
die Lernbereiche Hoéren, Lesen,
Sprechen und Schreiben auf.

In dieser Phase sind die neuen
Fremdsprachenlehrmittel eine grosse
Hilfe, denn sie beziehen sich auf
Kompetenzmodelle, aus welchen sich
Semesterziele ableiten lassen.

2. Mit Hilfe des Schiilerdossiers, in
welchem alle fir die Beurteilung
wichtigen Unterlagen abgelegt sind
(summative Lernkontrollen, wichtige
Produkte, Selbsteinschatzungen ...),

3. Aufgrund dieser Uberlegungen
«codiert» die Lehrperson die festge-
stellte Qualitat der Zielerreichung
entlang untenstehender Tabelle mit der
entsprechenden Note.

Lernziele sehr gut erreicht 6
16st Aufgaben mit erhdhtem Schwierigkeitsgrad erfolgreich

Lernziele gut erreicht 5
|6st Aufgaben mit erhéhtem Schwierigkeitsgrad teilweise erfolgreich

Lernziele erreicht 4
|6st Aufgaben im Bereich Grundanforderungen zureichend

Lernziele nicht erreicht 3
I6st Aufgaben im Bereich Grundanforderungen unzureichend

Zeugnisnoten stellen also eine Gesamt-

beurteilung dar, die sich auf schriftliche, Das Setzen einer Zeugnisnote ist

und ihrer persénlichen Beurteilungsun-
terlagen (Notenlisten, Resultate der
Orientierungsarbeiten, Beobachtungen)
verschafft sich die Lehrperson einen
Uberblick tiber den aktuellen Lern-
stand der Schilerin. Entlang folgender
Leitfragen schatzt sie den Leistungs-
stand des Kindes in Bezug zu den
Semesterzielen ein.

In welcher Qualitdt hat die Schiilerin
die Semesterziele in diesem Fachbe-
reich / Teilbereich erreicht?

Woran erkenne ich dies konkret?

Mit welchen Dokumenten, Beobach-
tungen etc. kann ich dies auch dem
Kind, den Eltern aufzeigen?

Aspekte wie mangelnder/ausseror-
dentlicher Fleiss, aktive Mitbeteiligung/
Verweigerung im Unterricht, Interesse/
Desinteresse, (un)sorgfaltiges Ar-
beiten, Vergesslichkeit etc. sollen nicht
Bestandteil der Fachnote sein, sofern
sie nicht im Zielbereich lagen. Solche
Informationen sollen den Eltern im
Rahmen des Standortgespraches
mitgeteilt werden und gegebenenfalls
durch eine entsprechende Beurteilung
des Arbeitsverhaltens im Zeugnis
vermerkt werden.

mindliche und praktische Leistungen der
Schilerinnen und Schiiler im entspre-
chenden Fach- bzw. Teilbereich stiitzt. Sie
sollen nicht aufgrund des arithmetischen
Mittels der Teilnoten berechnet werden.

Die Lehrperson muss sich beim Setzen
der Zeugnisnoten der Gefahr von
Beurteilungsfehlern (vgl. 2.5) bewusst
sein und deren Einfluss zu minimieren
versuchen.

schliesslich ein professioneller
Ermessensentscheid der Lehrperson,
welcher gegentiber den Eltern und den
Lernenden erkléart werden muss.
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4 Beurteilung des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens

Mit einer forderorientierten Beurteilung
des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens
wird angestrebt, die Lernprozesse im
personalen und sozialen Bereich bewusst
zu gestalten und zu steuern.

4.1 Grundsatze

Die Beurteilung des Lern-, Arbeits-
und Sozialverhaltens beschrénkt
sich auf beobachtbare Verhaltens-
aspekte.
Die im Lehrplan verwendeten Begriffe
Selbst- und Sozialkompetenz beinhalten
verschiedene Aspekte, welche nicht
beurteilt werden kdnnen und auch nicht
beurteilt werden sollen! Aus diesem
Grund werden im Zusammenhang mit der
Beurteilung im Zeugnis die Begriffe
Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten
anstelle der Begriffe Selbst- und Sozial-
kompetenz verwendet. Die beurteilende
Lehrperson muss sich bewusst sein, dass
ein beobachtetes Verhalten immer im
Kontext der Situation zu betrachten ist. Es
ist unverantwortlich, daraus Folgerungen
auf den Charakter einer Schiilerin oder
eines Schilers zu ziehen. Diese Haltung
ist unabdingbare Voraussetzung fir ein
lernférderndes Klima und verhindert
lernhemmende und unzuldssige Zuschrei-
bungen. Die Beurteilung des Lern-,
Arbeits- und Sozialverhaltens bezieht sich
auf folgende drei Fragen:
* Wie hat die Schilerin/der Schiiler
gelernt?
* Wie hat die Schilerin/der Schiiler
gearbeitet?
+ Wie hat sich die Schilerin/der Schiler
in der Gruppe verhalten?

Eine forderorientierte Beurteilung
des Lern, Arbeits- und Sozialverhal-
tens muss sich an konkreten Zielen
ausrichten.

Die Ziele missen den Schilerinnen und
Schilern bekannt sein und sie missen
von ihnen verstanden werden, damit sie
ihr Verhalten danach ausrichten kénnen.
Je konkreter und verstandlicher diese
Ziele sind, desto besser wird es den
Schilerinnen und Schilern gelingen,
diese in ihr Verhalten zu integrieren.

Ziel einer Beurteilung des Lern-,
Arbeits- und Sozialverhaltens ist
die Forderung der entsprechenden
Kompetenzen.

Es geht also weder um das Festhalten
von Defiziten in ausgeklligelten Beobach-
tungsjournalen noch um das Anlegen von
Fichen zur Erfassung der Personlichkeit.
Eine forderorientierte Beurteilung geht
davon aus, dass auch im Verhaltensbe-
reich zielorientiert gelernt werden kann,
sofern entsprechende Lernfelder vorhan-
den sind und eine Unterstitzung in Form
von Beobachtung und Feedback geboten
wird. Die folgende Darstellung soll
verdeutlichen, was mit einer férderorien-
tierten Beurteilung im Lern-, Arbeits- und
Sozialverhalten gemeint ist:
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4 Beurteilung des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens

4.2 Fordermodell

4.3 Lernziele/Kriterien
festlegen und
kommunizieren

Grundlage fur die Auswahl von relevanten
Lernzielen bildet der Beurteilungsbogen
der entsprechenden Stufe.

-> siehe «Handreichung fiir Lehrpersonen,
Schulleitungen und Schulbehérden zum
kantonalen Zeugnis der Volksschule des
Kantons Thurgau»

Es ist fur eine Lehrperson in der Regel
nicht leistbar, in einem Schuljahr alle
aufgeflihrten Verhaltensziele férderorien-
tiert zu beurteilen. Deshalb ist es notwen-
dig, relevante Lernziele auszuwahlen und
sich auf diese zu konzentrieren. Das
bedeutet nicht, dass alle anderen Aspekte
im Unterricht keine Rolle spielen sollen.
Es bedeutet vielmehr eine Fokussierung
aufgrund folgender Fragestellungen:

» Welches sind die Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiler? Welche
Starken und Schwachen haben sich
bisher gezeigt?

» An welchen Kompetenzen sollte in
nachster Zeit vorwiegend gearbeitet
werden? Weshalb?
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Riickmeldungen

geben

N

zur Reflexion
anleiten

Lernziele/Kriterien
festlegen und
kommunizieren

N 7

Beobachten
v N |
Ubungs- und
< Beobachtungsanlasse
nutzen

Beispiel 1. Klasse Sekundarschule

Voraussetzungen - Klasse arbeitet dann aktiv, wenn klare Leistungsziele
vorgegeben werden
« Lernverhalten mehrheitlich eher oberflachlich (auswendig
lernen)
+ Einseitige Ausrichtung an Noten und eher geringe Selbst-
einschatzung
Lernziele/ selbststandig arbeiten
Kriterien * bearbeitet grossere Aufgaben planvoll und evaluiert das

Ergebnis
* holt bei Bedarf Unterstitzung

die eigenen Fadhigkeiten realistisch einschatzen
* benennt eigene Starken und Schwéchen
* setzt sich selber realistische Ziele

Lernstrategien anwenden

* benennt Faktoren, die das eigene Lernen fordern/hindern

* beschreibt das Vorgehen beim Lernen und reflektiert es
kritisch




4 Beurteilung des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens

* Wortber will ich im Standortgespréach
eine Aussage machen? In welchem
Bereich méchte ich auf Starken und
Schwachen sowie auf festgestellte
Fortschritte hinweisen?

Lernziele im Verhaltensbereich konnen
kollektiv (fur die ganze Klasse) oder
individuell (fiir den einzelnen Schiiler / fir
die einzelne Schilerin) festgelegt werden.

4.4 Ubungs- und Beobach-
tungsanlasse nutzen

Es geht nicht darum, das Lern-, Arbeits-
und Sozialverhalten anstelle der Sach-
kompetenz zu férdern. Vielmehr sollen
anhand der sachbezogenen Auseinander-
setzung Situationen genutzt werden, in
denen bestimmte Kompetenzen erworben
bzw. trainiert werden konnen. Diese
Arbeitsweise setzt allerdings voraus, dass
es im Unterricht immer wieder Situationen
und Anlésse gibt, in denen Selbststandig-
keit, Zusammenarbeit etc. gelibt werden
kénnen. Es besteht folglich ein enger
Zusammenhang zwischen der Unterrichts-
kultur und einer férderorientierten
Beurteilung des Lern-, Arbeits- und
Sozialverhaltens. Haufig bestehen
geeignete Lernfelder bereits und es lohnt
sich, diese bewusst zu nutzen:

Beispiel 6. Klasse

In welcher Unterrichtssituation (Part-
nerarbeit, Wochenplan, Projektunter-
richt, Stillarbeit, Experiment etc.) kann
welches Verhalten geilbt werden?
Wie kann das erwilinschte Verhalten
konkretisiert und beschrieben werden,
damit die Schiilerinnen und Schiler es
verstehen?

Welche Unterstitzung brauchen die
Schulerinnen und Schiler, damit sie in
der Lage sind, das gewiinschte Ver-
halten zu zeigen?

Situation Werken und Gestalten, Gruppenarbeit 2 x 2 Lektionen
Aufgabe Zeitmessgerat herstellen

Ziel konstruktiv zusammenarbeiten

Kriterien Zusammenarbeit

* durch gemeinsame Absprachen Arbeiten gleichmassig

verteilen

* bei Unklarheiten gegenseitig nachfragen
+ auf den Umgangston achten
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4 Beurteilung des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens

4.5 Verhalten beobachten
und protokollieren

Das Verhalten von Schilerinnen und
Schiilern zu beobachten und zu protokol-
lieren ist ein anspruchsvolles Unterfan-
gen. Die Lehrperson kann sich in der
Regel nicht ausschliesslich auf die
Beobachtung beschranken, weil sie in der
Unterrichtssituation gleichzeitig auch
noch mit dem Management der ganzen
Klasse beschéftigt ist.

Erleichtert wird dieses Vorhaben, wenn
sich die Beobachtung auf wenige, im
Voraus festgelegte Kriterien beschréankt.
Ausserdem ist es ratsam, die Schile-
rinnen und Schiler einzeln oder gruppen-
weise wahrend eines bestimmten
Zeitabschnitts zu beobachten und diese
Beobachtungen auf moglichst 6kono-
mische Art zu protokollieren.

4.6 Zur Reflexion anleiten

Damit die Schilerinnen und Schiler
lernen, fir ihr Verhalten die Verantwor-
tung zu Ubernehmen, sollten sie dazu
angeleitet werden, ihr Verhalten in
ausgewahlten Situationen zu reflektieren.
Die Kombination zwischen Selbstreflexion
und Feedback aufgrund von Beobach-
tungen erhéht den Lerneffekt. Damit die
Selbstreflexion gelingen kann, bedarf sie
sinnvoller und konkreter Fragestellungen,
die in einem unmittelbaren Zusammen-
hang mit der Lernsituation stehen.
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Die Beobachtungsrolle kann phasenweise
auch an eine Schiilerin oder an einen
Schiler delegiert werden. Voraussetzung
dazu ist ein klarer Auftrag und verstand-
liche Kriterien, auf die sich die Beobach-

Beispiel 3. Klasse

tung beziehen soll. Erfahrungsgemass

lernt die Schiilerin oder der Schiiler in der
Beobachtungsrolle mindestens so viel wie
die handelnden Kolleginnen und Kollegen.

Situation

Realien, Experiment zum Thema «Auftrieb»

Rahmen

Gruppenarbeit, 30 Minuten

Aufgabe

Beobachte die Gruppe beim Durchfihren des Experimentes:

— Wird der Auftrag zu Beginn besprochen?
— Was tragen die einzelnen Gruppenmitglieder zum Experi-

ment bei?

— Wie kommt die Gruppe zu einer Losung? Wie geht sie

genau vor?

Auswertung

Gib der Gruppe am Schluss eine moglichst genaue

Riickmeldung aufgrund deiner Beobachtungen.

Neben der systematischen Beobachtung tragen freie Beobachtungen zur
Erganzung der Verhaltensbeurteilung bei. Bei freien Beobachtungen ist zu berlicksich-
tigen, dass sich die Gefahr von Beobachtungs- und Beurteilungsfehlern verscharft. Sie
bilden deshalb nur eine Erganzung und nicht einen Ersatz fir die systematische

Beobachtung.

Beispiel 3. Klasse

Situation Realien, Experiment zum Thema «Auftrieb»
Rahmen Gruppenarbeit, 30 Minuten
Aufgabe Beobachte dich selber beim Arbeiten in der Gruppe
und notiere deine Erfahrungen anschliessend:
— Was war dein Beitrag bei dieser Aufgabe?
— Was hast du von den anderen gelernt?
— Was ist dir bei diesem Experimtent klar geworden?
Auswertung Tauscht euch in der Gruppe iiber eure Erfahrungen aus.
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4.7 Riickmeldungen geben

Beobachtungen sind nicht Selbstzweck,
sondern sie sind in erster Linie als Mittel
zur Férderung zu verstehen. Deshalb ist
es naheliegend, dass sie den Lernenden
zurlickgespiegelt werden missen.
Wohlwollendes und kritisches Feedback
férdert den Lernprozess auch im Verhal-
tensbereich. Dabei ist es wichtig, dass
sich die Rickmeldungen nicht aus-
schliesslich auf festgestellte Defizite
beziehen, sondern vor allem er-
wiinschtes Verhalten unterstiitzen.
Rickmeldungen sind dann am wirk-
samsten, wenn sie moglichst unmittelbar
auf eine beobachtete Situation erfolgen.
Dadurch sind die geschilderten Beobach-
tungen fir die Lernenden nachvollziehbar
und das Verhalten kann gegebenenfalls
korrigiert werden.

Das gute Feedback...

.. bertcksichtigt beobachtete Starken

.. bezieht sich auf konkrete Beobach-
tungen

.. erfolgt moglichst unmittelbar

.. deklariert Interpretationen als
Annahmen

.. ist ehrlich gemeint

.. bezieht sich auf die vereinbarten
Kriterien

.. ist eindeutig und prazise formuliert

.. bringt eine personliche Meinung zum
Ausdruck

Sinnvoll ist die Kombination von Selbstre-
flexion durch die Lernenden und Riick-
meldungen durch die Lehrperson oder
durch eine Lernpartnerin / einen Lern-
partner. Aufgrund allfélliger Diskrepanzen
zwischen Selbst- und Fremdwahrneh-
mung kénnen sich fruchtbare Gesprache
ergeben. Voraussetzung dazu ist eine
vertrauensvolle Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden sowie ein
lernférderndes Unterrichtsklima. Im
Unterricht fehlt haufig die Zeit fur
intensive Einzelgesprache. Rickmel-
dungen missen nicht unbedingt im
Einzelgesprach erfolgen. Alternative
Formen sind:
+ Klassengesprach
* Auswertungsgesprach mit Arbeits-
gruppen
* Auswertungsgespréch in Lernpartner-
schaften
* Rickmeldungen mit Symbolen
* Kommentar im Lernjournal

Die beschriebene Arbeitsweise hat sich
im Unterricht als wirksam erwiesen.
Gleichzeitig besteht aber auch die
Gefahr, dass die Lehrperson auf-
grund individueller und kollektiver
Verhaltensziele die Ubersicht verliert
und das Verfahren mehr und mehr zu
einer Alibi-Ubung verkommt. Dabei
merken die Lernenden sehr rasch, wie
ernsthaft die Arbeit im Verhaltensbereich
betrieben wird. Verbindlichkeit spielt auch
hier eine entscheidende Rolle. Deshalb
gilt der Grundsatz: Weniger ist oft
mehr!

* keinen Anspruch auf Vollstandigkeit
erheben

+ sich auf Schwerpunkte beschrénken
und

+ diese mit der notwendigen Beharrlich-
keit verfolgen

Verhaltensziele fokussieren und be-
glinstigen das Lernen im Bereich Lern-,
Arbeits- und Sozialverhalten. Aber
Schiilerinnen und Schiler lernen nicht nur
das, was ihnen als Ziel vorgegeben wird.

41






5 Selbstbeurteilung

Die Selbstbeurteilung ist ein wichtiger
Bestandteil einer forderorientierten
Beurteilung. Wer sich selber beurteilen
kann, weiss um seine oder ihre Starken
und Defizite und ist in der Lage, das
eigene Lernen zu steuern. Selbstbeurtei-
lung kann sich auf alle Kompetenzbe-
reiche beziehen. Voraussetzung fir eine
differenzierte Selbstbeurteilung ist
einerseits die Fahigkeit, sich selber
wahrzunehmen und andrerseits der Bezug
zu Klar verstandlichen Lernzielen oder
Kriterien. Selbstbeurteilung ist nur dann
lernfordernd, wenn die Kriterien den
Lernenden bekannt sind und sie die
Méglichkeit haben, ihr Lernen danach
auszurichten. Selbstbeurteilung ist kein
Ersatz fir die Fremdbeurteilung, sondern
eine wichtige Erganzung dazu.

5.1 Bedeutung
der Selbstbeurteilung

Selbstbeurteilung meint das Bemiihen der
Lernenden, ihr eigenes Denken, Fihlen
und Handeln zu reflektieren, einzuschat-
zen und gegebenenfalls zu bewerten.
Selbstbeurteilung ist Ziel und Mittel
zugleich. Die Fahigkeit zur Selbstein-
schétzung und Selbstbeurteilung ist
alters- bzw. entwicklungsabhangig und
muss kontinuierlich geiibt und gelernt
werden. Die Selbstbeurteilung ist sowohl
in padagogischer als auch in didaktischer
Hinsicht von Bedeutung:

Selbststandigkeit und Eigenverant-
wortung

Eine einseitig auf Fremdbeurteilung
ausgerichtete Beurteilung hélt die
Lernenden in einem Abhangigkeitsver-
haltnis zur Lehrperson. Diese steht im
Widerspruch zu den im Lehrplan gefor-
derten Anstrengungen der Erziehung zu
Selbststandigkeit und Eigenverantwor-
tung. Die Auseinandersetzung mit
Normen, Werten und Zielsetzungen ist
zentral fir die Entwicklung einer zuneh-
mend autonom und verantwortungsvoll
handelnden Persénlichkeit.

Motivation

Eine realistische Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten und Mdéglichkeiten
erleichtert den Umgang mit gestellten
Anforderungen und steigert die Motiva-
tion, das Mégliche zu erreichen. Die
Fahigkeit zur Selbstbeurteilung hilft,
Angst vor Anforderungen abzubauen und
das Konkurrenzdenken zu Gunsten der
sachlichen Auseinandersetzung in den
Hintergrund zu stellen. Wer in Selbst-
beurteilung gelbt ist, kann auch Fremd-
beurteilung besser annehmen.

Steuerung des Lernprozesses
Lernende verfligen in der Regel Uber ein
Wissen Uber sich selber, welches der
Lehrperson oft verborgen bleibt. Dieses
Wissen ist fur die Gestaltung von Lern-
prozessen wichtig. Einerseits kann die
Lehrperson aufgrund dieser Informationen
angemessener reagieren und andrerseits
kénnen die Schilerinnen und Schiler ihr
Lernen zunehmend selber steuern.
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5 Selbstbeurteilung

5.2 Was kann Selbst-
beurteilung bewirken?

Selbstbeurteilung wird dann wirksam,
wenn ihre Funktion geklart ist: Was soll
und was kann mit der Selbstbeurteilung
erreicht werden? Wenn diese Frage nicht
geklart wird, besteht die Gefahr, dass
Selbstbeurteilung sowohl fiir die Ler-
nenden als auch fir die Lehrenden zu
einer Alibi-Ubung verkommt. Erfahrungen
in den Projektschulen sowie wissen-
schaftliche Untersuchungen zeigen vor
allem folgende Wirkung der Selbst-
beurteilung:
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Optimierung des
Lern- und Arbeitsverhaltens

eine realistische Einschatzung der
eigenen Starken und Defizite erreichen
eigene Interessen und Neigungen
erkennen

eigene Lernstrategien verbessern
Motivation erhalten und steigern

Forderung von
personalen Kompetenzen

uber sich selber nachdenken lernen
Gefihle und Empfindungen wahrneh-
men und akzeptieren lernen

sich seiner Motive fur eine Handlung
bewusst werden

Handlungen an Idealen messen und
Selbstkritik iben

Uber sich selber reden lernen

Forderung von
sozialen Kompetenzen

eigenes Verhalten in der Gruppe
reflektieren und zunehmend steuern
Verhalten anderer auf die eigene
Befindlichkeit beschreiben

Wirkung des eigenen Verhaltens auf
andere einschéatzen lernen

sich in sozialen Beziehungen als
mitverantwortlich verstehen

Hinweise fiir die
Unterrichtsgestaltung

Hinweise fur die weitere Unterrichts-
planung erhalten

Grundlagen fir das Bereitstellen von
geeigneten Fordermassnahmen
erhalten

Verstandnis fir das Verhalten der
Lernenden fordern
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5.3 Voraussetzungen fiir
die Selbstbeurteilung

Zur erfolgreichen Einflihrung der Selbst-
beurteilung von Lernenden sind einige
beziehungsspezifische und didaktische
Voraussetzungen noétig:

Beziehungsspezifische
Voraussetzungen

Die Beziehung zwischen Lehrperson
und Lernenden muss auf gegensei-
tigem Vertrauen basieren.
Selbstbeurteilung setzt ein Klima der
gegenseitigen Akzeptanz voraus.
Informationen aus der Selbstbeurtei-
lung dirfen Drittpersonen (Eltern oder
Mitschiiler/-innen) nur mit Einver-
standnis des Kindes zuganglich
gemacht werden.

Didaktische Voraussetzungen

Sinn und Zweck der Selbstbeurteilung
muss fur Lehrende und Lernende
geklart sein.

Selbstbeurteilung setzt voraus, dass
die Unterrichtsziele transparent sind.
Selbstbeurteilung soll sich auf klare
und verstandliche Kriterien beziehen.
Ergebnisse der Selbstbeurteilung
missen gegebenenfalls Auswir-
kungen auf die Gestaltung des
Unterrichtes haben.

5.4 Formen der
Selbstbeurteilung

Grundsatzlich muss unterschieden
werden, ob die Selbstbeurteilung sich auf
den Prozess beziehen soll oder auf ein
Ergebnis im Sinne einer erbrachten
Leistung, eines Produktes oder den Grad
der Zielerreichung.

Auch bei der Selbstbeurteilung muss die
Bezugsnorm geklart sein. Geeignet ist
sowohl die lernziel- beziehungsweise
kriterienorientierte Bezugsnorm als auch
die individuelle Bezugsnorm.

Selbstbeurteilung kann sich auf verschie-
dene Zeiteinheiten beziehen: eine
bestimmte Arbeit, eine Lektion, einen Tag,
eine Woche, ein Semester oder ein
Schuljahr. Je grésser die Zeiteinheit
bemessen ist, desto anspruchsvoller wird
die Selbstbeurteilung. Es ist einfacher,
sich unmittelbar im Anschluss an eine
Situation zu beurteilen, als dies riickbli-
ckend auf ein Semester zu tun. Diesem
Umstand muss beim Aufbau einer
altersgeméassen Selbstbeurteilung
Rechnung getragen werden.

Selbstbeurteilung kann zu Ermidungser-
scheinungen flihren, wenn sie methodisch
schlecht eingebettet ist oder stets die
selben Formen angewendet werden (zum
Beispiel: immer kurz vor dem L&uten noch
schnell einen Smile eintragen ...). Ahnlich
wie bei der Fremdbeurteilung stehen
verschiedene Formen und Instrumente zur
Verflgung:

» Einzelgesprache mit Lernenden

+ Gespréach zwischen Lernpartner(inne)n
» Ausfillen eines Fragebogens

* Arbeit mit Symbolen

» Eintrag im Lerntagebuch
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5.5 Aufbau einer
altersgemadssen
Selbstbeurteilung

Die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung ist
abhangig vom kognitiven und emotionalen
Entwicklungsstand des Kindes. Sich
selber zu beurteilen bedingt die Fahigkeit,
sich neben sein Verhalten oder sein
Ergebnis zu stellen, es quasi von aussen
zu betrachten. Kinder im Vorschul- und
Einschulungsalter haben oft Mihe, ihr
Verhalten oder ihr Ergebnis in Bezug zu
Kriterien zu setzen. Sie orientieren sich in
erster Linie an den Reaktionen der
Erwachsenen (Lehrperson, Eltern) und
messen ihren Erfolg an deren Reaktionen.
Wenn sie nun dazu angehalten werden,
sich selber zu beurteilen, werden sie
versuchen, zu erraten, was die Lehrperson
von ihrem Verhalten oder Ergebnis halt.
Selbstbeurteilung im engeren Sinn kann
deshalb auf dieser Stufe nur bedingt
eingesetzt werden. Hingegen konnen in
diesem Alter wichtige Voraussetzungen
dazu geschaffen werden.

Mit zunehmendem Alter entwickelt sich
die Fahigkeit, das eigene Verhalten und
das Ergebnis einer Arbeit in Bezug zu
Kriterien zu setzen. Eine verbindliche
Altersangabe indes ist kaum mdglich, weil
die kognitive und emotionale Entwicklung
verschiedener Kinder einer Klasse
unterschiedlich weit fortgeschritten ist.
Zudem hangt die Fahigkeit zur Selbstbe-
urteilung in hohem Mass von der Ubung
ab, die Schilerinnen und Schiler damit
haben. Das nachfolgende Stufenmodell
ist ein erfahrungsbezogener Versuch,
Ansatze zum Aufbau der Selbst-
beurteilung aufzuzeigen.
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Stufenmodell zum Aufbau einer altersgemadssen Selbstbeurteilung

Bewusstsein fiir die eigene Befindlichkeit wecken
* Wie geht es mir im Moment?

O |+ Wieist es mirin einer bestimmten Situation ergangen?
g * Was mache ich gern und was nicht?
Momentane Befindlichkeit ausdriicken lernen
« | * Symbole/Bilder
Q |+ Pantomime
g » Gesprach
Sich selber beobachten
o | * Was habe ich der Reihe nach gemacht?
Q | - Wielange habe ich wofiir gebraucht?
g * Wie oft habe ich um Hilfe gebeten?
Beobachtungen vergleichen und interpretieren
< | * Habe ich weniger lange gebraucht als beim letzten Mal? Weshalb?
& |« Konnte ich an diesem Arbeitsplatz ungestérter arbeiten als am Gruppen-
g tisch?
» Bin ich mit weniger Hilfe ausgekommen als bei der letzten Aufgabe?
Eigenes Produkt in Bezug zu Kriterien setzen
w | * Welche Kriterien sind bei meinem Produkt erfillt?
O | - Was hatte ich anders 16sen missen, um die Kriterien besser zu erfillen?
3
n
Eigenes Verhalten iiberdenken
© | * Wie habe ich mich in welcher Situation verhalten?
Q | - Welche Faktoren haben mein Verhalten beeinflusst?
5—-; * Was hat mein Verhalten bewirkt?
Eigenes Verhalten in Bezug zu Normen setzen
~ | * War mein Verhalten in dieser Situation richtig?
Q - Welches Verhalten war fir unsere Zusammenarbeit forderlich?
3
()
Eigene Leistung in Bezug zu Zielen setzen
@ | * In welchen Bereichen habe ich das Ziel erreicht und in welchen nicht?
® |+ Was muss ich tun, um in einem bestimmten Bereich das Ziel zu erreichen?
(% + Sind die Ziele meiner Leistungsfahigkeit angemessen oder muss ich mir

andere (schwierigere oder einfachere) Ziele setzen?




6 Standortgesprach

Ab der 1. Klasse findet mindestens einmal
jéhrlich ein Standortgesprach mit den
Eltern statt. Es bildet eine wichtige
Ergénzung zum Zeugnis. Die Lernenden
sollen grundsatzlich am Gesprach beteiligt
sein. Je nach Situation kann es aber
ratsam sein, ein zuséatzliches Gesprach
unter den Erwachsenen zu vereinbaren.

Das Standortgespréch bildet eine
wichtige und zugleich heikle Schnittstelle
zwischen der Institution Schule und dem
Elternhaus. Die beteiligten Personen
nehmen den Gegenstand des Gespraches
(das Kind respektive die Schiilerin/den
Schiiler) in der Regel in unterschiedlichen
Situationen und Rollen wahr. Es ergeben
sich unweigerlich verschiedene Sicht-
weisen, aber auch unterschiedliche und
zum Teil widerspriichliche Erwartungen
und Ziele.

Das Standortgesprach stellt fir alle
Beteiligten eine komplexe Situation dar.
Dieser Umstand verscharft sich, wenn
sich der Kontakt zwischen Schule und

SCHULER/-IN

S
.

FAMILIE

K

Elternhaus auf das Standortgespréch
beschrankt. Es ist deshalb wichtig, dass
neben den Standortgespréchen auch
andere Formen des Kontaktes gepflegt
werden.

Je mehr sich eine Lehrperson ihrer
eigenen Rolle sowie der Komplexitat der
Situation bewusst ist, desto erfolgreicher
werden die Gesprache verlaufen. Die

SCHULE

ND

Qualitat der Standortgesprache hangt in
hohem Masse von den Grundlagen ab,
auf denen die Aussagen basieren sowie
von den kommunikativen Fahigkeiten
der Lehrperson.
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6 Standortgesprach

6.1 Sinn und Zweck der
Standortgespradche

Das Standortgesprach verstarkt die
Zusammenarbeit zwischen den Eltern und
der Schule im Hinblick auf die Férderung
des Kindes sowie auf die Gestaltung
seiner Schullaufbahn.

Im Gespréach werden den Eltern die
Beurteilungen durch die Lehrperson
dargelegt und illustriert. Dabei soll die
Beurteilung der Lehrperson durch die
Selbstbeurteilung der Lernenden erganzt
werden. Fir das Standortgesprach lassen
sich drei zentrale Zielsetzungen benen-
nen:
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Informieren
o Lernfortschritte

o Defizite

® Zielerreichung

* Prognose

Grundsiatze

Austauschen
¢ Beobachtungen
e Erfahrungen @

o Sichtweisen

Vereinbarungen treffen

® Massnahmen
o Verantwortlichkeiten
o Uberpriifung

Im Standortgesprach werden Lernfortschritte und Defizite in den
einzelnen Fachbereichen aufgezeigt.

Im Standortgesprach missen auch Aussagen zum Lern-, Arbeits-
und Sozialverhalten gemacht werden.

Die Beurteilung wird mit konkreten Beobachtungen und
reprasentativen Arbeitsergebnissen veranschaulicht.

Die Beurteilung der Lehrperson wird durch die Selbstbeurteilung
der Lernenden ergénzt.

Beobachtungen und Beurteilungen in Schule und Elternhaus
werden ausgetauscht und allenfalls ergriindet.

Im Gesprach werden Massnahmen zur Férderung des Kindes
geplant und vereinbart.

Im Standortgesprach werden Fragen im Zusammenhang mit der
kinftigen Schullaufbahn so weit als méglich und sinnvoll
besprochen und gekléart.
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6.2 Gesprachsvorbereitung

Leitfragen fiir die Gesprachsvorbereitung

Die Gesprachsvorbereitung ist von
zentraler Bedeutung. Dazu gehort die
Auseinandersetzung mit der eigenen
Rolle, den am Gespréach beteiligten
Personen sowie den Grundlagen des
Gespraches. Eine gute Vorbereitung
erlaubt es, im Gesprach selber auf die
Anforderungen der Situation zu reagieren,
ohne das Ziel aus den Augen zu verlieren.
Die nachfolgenden Leitfragen sollen die
Gesprachsvorbereitung erleichtern.

Wer ist am Gesprach beteiligt?

Wie schatze ich die Situation der
Schiilerin/ des Schilers ein? Welches
kénnten ihre/ seine Hoffnungen,
Angste und Erwartungen sein?

Wie ist meine Beziehung zu dieser
Schilerin/ zu diesem Schiler? Welche
Erfahrungen habe ich bisher mit ihr
oder ihm gemacht?

Welches Bild habe ich von den Eltern?
Welche Wertvorstellungen, Erwar-
tungen, Hoffnungen oder Angste
konnten sie mitbringen? Welche
Sprache ist fur sie vertraut?

Wie ist mein Verhaltnis zu den Eltern?
Welche Erfahrungen habe ich bisher
mit ihnen gemacht? In welchem
Zusammenhang?

Wie geht es mir, wenn ich an das
Gesprach denke? Welche Erfahrungen,
Hoffnungen oder Beflirchtungen habe
ich?

Was ist mir wichtig?

Was ist das Ziel des Gespraches?

Was soll mit dem Gespréch erreicht
werden? (Informationen, Vereinbarung,
Entscheid ...)

Woran merke ich, dass das Ziel erreicht
wurde? Was will ich unbedingt
verhindern?

Was will ich sagen?
Was will ich erfahren?

Was muss ich sagen, um das Ziel zu
erreichen?

Wo setze ich in meinen Aussagen
Prioritaten?

Worauf stiitzen sich meine Aussagen?
(Arbeiten, Beobachtungen, Interpretati-
onen...)

Was mochte ich erfahren? Von wem?

Welche Hilfsmittel
will ich einsetzen?

Welche Hilfsmittel setze ich zur
Strukturierung des Gespréches ein?
Wie kann ich meine Aussagen veran-
schaulichen?

Mit welchen Hilfsmitteln will ich die
Selbstbeurteilung der Schilerin/des
Schiilers unterstitzen?
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6.3 Inhalt von Standort-
gesprachen

Manchen Aussagen von Lehrpersonen ist
zu entnehmen, dass sie bei leistungs-
starken und verhaltensunauffalligen
Schilerinnen und Schilern kaum wissen,
was sie den Eltern sagen sollen. Daraus
kann geschlossen werden, dass sich
diese Lehrpersonen in erster Linie an den
Defiziten der Lernenden orientieren.
Dieser Tendenz ist die Aufforderung
entgegenzuhalten, sich in den Standort-
gespréachen vor allem an den Lernfort-
schritten zu orientieren und diese den
Eltern aufzuzeigen. Selbstverstandlich
mussen auch Defizite erwahnt werden,
um ein realistisches Bild der Situation zu
zeichnen und um zu verhindern, dass das
Benennen von Defiziten der néchsten
Stufe lberlassen wird.

Bezugsnormen im Standortgesprich
Fur Eltern ist die Leistungsbeurteilung
anhand der Zielerreichung manchmal
schwer nachvollziehbar. Deshalb stellen
Eltern haufig die Frage nach dem
Klassendurchschnitt. Dieser stellt in ihren
Augen eine Vergleichsgrosse dar, an der
sie die Leistung ihres Kindes messen
kénnen. Es ist ratsam, diesem Orientie-
rungsbedirfnis der Eltern entgegen-
zukommen. Das heisst noch lange nicht,
dass die Leistungen der Lernenden
anhand der sozialen Bezugsnorm ermittelt
werden sollen. Im Standortgesprach
werden die Leistungen der Lernenden an
allen drei Bezugsnormen gespiegelt. Es
muss aber gleichzeitig deutlich gemacht
werden, dass flr die Notengebung
ausschliesslich die lernzielorientierte
Bezugsnorm ausschlaggebend ist.
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Individuelle Bezugsnorm

Die individuelle Bezugsnorm eignet sich

am besten, um Lernfortschritte aufzuzei-

gen:

* Was hat sich seit dem letzten Gesprach
verandert?

* Was hat die Schiilerin oder der Schiler
dazugelernt?

Lernzielorientierte Bezugsnorm

Um aufzuzeigen, wie sich der individuelle

Lernfortschritt in Bezug zu den

Anforderungen verhalt, muss zusétzlich

die lernzielorientierte Bezugsnorm

angewendet werden:

» Welche Anforderungen wurden
gestellt?

» Wie verhalt sich die Leistung zu den
gestellten Anforderungen?

* Welche Ziele wurden wie gut erreicht?

* Wie hoch war das notwendige Mass an
Unterstitzung?

Soziale Bezugsnorm

Die soziale Bezugsnorm vergleicht die
Leistungen der Schilerin mit dem Rest
der Klasse oder einer grosseren Ver-
gleichsgruppe:

» Wo steht die Leistung des Kindes in
Bezug auf die Klasse oder in Bezug
auf eine erweiterte Vergleichsgruppe
(geeichte Tests)?

Beurteilung des Lern-, Arbeits- und
Sozialverhaltens

Die Aussagen im Standortgesprach
dirfen sich nicht auf die erbrachten
Fachleistungen beschréanken, auch wenn
diese fur viele Eltern im Mittelpunkt ihres
Interesses stehen. Konkrete Beobach-
tungen zum Arbeits- und Lernverhalten
helfen, die erbrachten Fachleistungen
richtig zu verstehen und allfallige Defizite
bei der Bearbeitung der Lernziele zu
ergrinden. Ausserdem liefern Beobach-
tungen zum Arbeits- und Lernverhalten
wichtige Hinweise fiir anstehende
Schullaufbahnentscheide. Am schwie-

rigsten sind Aussagen zu Defiziten im
Sozialverhalten zu kommunizieren. Fir
manche Eltern ist es schwer nachvollzieh-
bar, weshalb das Sozialverhalten Gber-
haupt beurteilt wird. Es ist wichtig, dass
die Lehrperson klarstellt, dass die
Beurteilung des Sozialverhaltens zu ihren
Aufgaben gehort. Allerdings missen sich
die Aussagen auf Beobachtungen aus
dem schulischen Kontext beschranken. Es
ist nicht zulassig, daraus Urteile Giber
andere Lebensbereiche oder gar Uber die
Personlichkeit des Schilers oder der
Schiilerin abzuleiten.
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Veranschaulichung der Aussagen
Sowohl die Aussagen zu den erbrachten
Fachleistungen als auch zum Arbeits-,
Lern- und Sozialverhalten sind fir Eltern
und Lernende besser nachvollziehbar,
wenn sie anhand von Arbeitsergebnissen
und Beobachtungen veranschaulicht
werden. Eltern sind in der Regel mit der
padagogischen Fachsprache wenig
vertraut. Entsprechend wenig nitzen
ihnen Begriffe wie «Transferkompetenz».
Hingegen gibt es wahrscheinlich Arbeiten
der Lernenden, an denen man erkennen
kann, ob es ihnen gelungen ist, das
Gelernte zu Ubertragen. Dabei darf
Veranschaulichung nicht mit Beweisfih-
rung verwechselt werden. Es geht nicht
darum, den Eltern anhand von Indizien zu
beweisen, dass das Urteil der Lehrperson
unfehlbar ist. Diese Haltung wére dem
gewiinschten Austausch wenig dienlich.

Stellenwert der Selbstbeurteilung
Die Lernenden sollen im Standortge-
sprach Gelegenheit haben, ihre Selbstbe-
urteilung einzubringen. Dies setzt
allerdings voraus, dass dem Gespréch
eine regelmassige Selbstbeurteilung im
Unterricht vorausgeht und dass die
Lernenden wissen, zu welchen Kriterien
sie sich selber beurteilen sollen. Es gibt
Beispiele, die zeigen, dass bereits
Unterstufenschilerinnen und -schiler in
der Lage sind, eine beeindruckend
differenzierte Beurteilung ihrer Leistung

und ihres Verhaltens abzugeben, wenn sie

eine diesbezligliche Férderung erfahren
haben.

Austausch von Sichtweisen

Im Standortgespréch treffen unterschied-
liche Sichtweisen der Beteiligten aufei-
nander. Die Eltern erleben ihr Kind in
einem andern Kontext als die Lehrperson.
Es macht deshalb wenig Sinn, wenn die
Eltern vor dem Gespréch oder im Ge-
sprach den Auftrag erhalten, ihr Kind
nach denselben Kriterien zu beurteilen

wie die Lehrperson. Hingegen ist es
aufschlussreich, wenn die Eltern von
Beobachtungen und Erfahrungen aus
dem familiaren Kontext berichten. Diese
Schilderungen kénnen zum besseren
Verstandnis fir das Verhalten des Kindes
beitragen und wertvolle Hinweise fir
sinnvolle Massnahmen oder Abma-
chungen liefern.

Vereinbarungen treffen

Das Standortgesprach soll sich nicht auf
den Austausch von Sichtweisen be-
schrénken, sonst bleibt das Gesprach fur
die Beteiligten ohne Folgen. Vereinba-
rungen kénnen sich auf alle am Gesprach
beteiligten Personen beziehen, je nach-
dem, welcher Ansatz in einer bestimmten
Situation am wirksamsten erscheint. Die
Vereinbarungen gewinnen an Verbindlich-
keit, wenn sie schriftlich festgehalten
werden. Dieses Vorgehen ermdglicht es
den Beteiligten, sich im nachsten
Gesprach auf die getroffenen Vereinba-
rungen zu beziehen. Es ist deshalb
empfehlenswert, mit schriftlichen Ge-
spréchsvereinbarungen zu arbeiten, auch
wenn dies nicht offiziell verlangt wird.

Name: Marco Blum

Klasse: EK 2

Prognose zur weiteren Schullauf-
bahn

Die Prognose ist eine wichtige und
zugleich heikle Funktion der Beurteilung.
Eltern haben ein Anrecht zu erfahren, wie
die Lehrperson die Chancen fir die
kiinftige Schullaufbahn einschéatzt.
Andrerseits kann es kontraproduktiv sein,
sich zu frih auf eine Prognose festzule-
gen. Wie also soll sich die Lehrperson in
diesem Spannungsfeld verhalten?
Grundsatzlich ist es wenig forderlich, den
Eltern aus Griinden der Schonung eine
Prognose vorzuenthalten. Die Prognose
soll Bestandteil des Standortgespréaches
sein. Sie soll aber nicht im Mittelpunkt
stehen, ausser wenn es sich um Uber-
trittsgesprache handelt. Ausserdem muss
betont werden, dass es sich um eine
vorlaufige und nicht um eine definitive
Einschatzung handelt.

Datum: 4. Marz 2008

Von den am Gesprach Beteiligten wurden folgenden Vereinbarungen

getroffen:

Zielsetzung

— Marco kann einfache Auftréage selbststandig und ohne standige Bestatigung

ausfihren.

Der Weg zum Ziel

— Marco nutzt méglichst viele Gelegenheiten, bei denen er eine praktische Arbeit

ausfihren kann.

— Die Eltern iibertragen ihm kleine Amtli, die er selbststindig verrichten soll. Am
Ende der Woche besprechen sie mit Marco, wie er mit seinen Amtli zurechtgekom-

men ist.

Bitte die Gesprachsvereinbarung an das nachste Standortgesprach

mitnehmen!

Unterschrift Lehrperson:

Unterschrift Schiiler/-in:

Unterschrift Eltern:
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6.4 Gesprachsverlauf

Ein klar strukturierter Gesprachsverlauf
hilft allen Beteiligten, beim Thema zu

bleiben und das Ziel nicht aus den Augen
zu verlieren. Der nachfolgende Leitfaden

soll als Strukturierungshilfe verstanden
werden:
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Phasen des Standortgespraches

Kontaktaufnahme Interesse und Offenheit gegenlber
den Beteiligten signalisieren
zur aktiven Gespréchsteilnahme
ermutigen

Ubersicht Ziel des Gespraches

Inhalt und Ablauf
vorgesehene Dauer

Information und Austausch

Darstellung der Beobachtungen und
Beurteilungen der Lehrperson
Selbsteinschatzung der Lernenden
Beobachtungen und Erfahrungen der
Eltern

Ergriindung von allfélligen Schwierig-
keiten

wichtige Informationen zusammenfas-
sen

Uberprifen, wo sich die Beteiligten
einig sind und wo unterschiedliche
Einschatzungen sichtbar geworden
sind

Folgerungen

vorlaufige Prognose aus Sicht der
Lehrperson bekannt geben

Raum geben fur Reaktionen
gegebenenfalls Massnahmen bespre-
chen

Vereinbarungen treffen

Gesprachsabschluss

Zusammenfassung der wichtigsten
Gespréachspunkte und Ergebnisse
Vereinbarungen Uberpriifen und
schriftlich festhalten
Verabschiedung
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6.5 Gesprachsfiihrung

Erfolgreiche Standortgespréache verlangen
fundierte Kenntnisse im Bereich Kommu-
nikation. Im Folgenden werden ergan-
zende Hinweise in Bezug auf die Ge-
sprachsfihrung gegeben.

Die Leitung des Standortgespraches liegt
bei der Lehrperson. Das heisst, die
Lehrperson steuert das Gespréch aktiv.
Sie ist dafir besorgt, dass die wesent-
lichen Inhalte zur Sprache kommen und
der Charakter des Standortgespraches
gewahrt wird. Die Steuerung des Ge-
spréches darf nicht den andern Beteilig-
ten Uberlassen werden, auch wenn diese
sich unter Umstanden sehr dominant
verhalten.

Da die Beteiligten in unterschiedlichen
Rollen am Gespréch beteiligt sind, ist es
wichtig, an wen welche Informationen und
Fragen gerichtet werden. Es sollte auch
Uberlegt werden, wie die Schilerinnen
und Schiler sowie die Eltern aktiv in das
Gespréach einbezogen werden kénnen.
Weder die Schilerinnen und Schiler noch
die Eltern sollen ausschliesslich Zuho-
rende sein. Es ist deshalb hilfreich, tUber
ein Repertoire an aktivierenden Fragen zu
verfligen. Das folgende Beispiel soll
aufzeigen, wie aktivierende Fragen
formuliert werden kénnen:

Ausschnitt aus einem Standortgespréach

Lehrerin zu Tamara: ~ Mir ist aufgefallen, dass du haufiger mit verschiedenen

Kindern zusammenarbeitest. Wie kommt das?

Tamara zu Lehrerin: Ich fihle mich wohler in der Klasse, seit wir im Klassenlager

waren.
Lehrerin zu Tamara: ~ Was hat sich seit dem Klassenlager fur dich verédndert?

Ich kenne die andern besser. Deshalb traue ich mich eher, eine
Kollegin zu fragen, ob sie mit mir einen Auftrag [6st.

Tamara zu Lehrerin:

Lehrerin zu Eltern:  Ist Ihnen nach dem Klassenlager ebenfalls eine Verédnderung

aufgefallen?

Mutter zu Lehrerin: ~ Ja, sie geht lieber zur Schule als vorher. Sie bringt auch
haufiger ein Gspahnli nach Hause. Darliber bin ich sehr froh,
weil wir nach dem Umzug Angst hatten, dass Tamara den

Anschluss verpassen kénnte....

Im Standortgesprach kdénnen sich aus den eingangs erwéhnten Griinden schwierige
Gesprachssituationen ergeben. In diesen oft emotionalisierten Situationen kann durch
das Anerkennen der Sichtweise des Gegenlbers, durch das Ansprechen von Unausge-
sprochenem oder durch eine klare Abgrenzung zu einer Beruhigung der Situation
beigetragen werden. Diese Gesprachstechniken sollen keinesfalls psychologisierend
eingesetzt werden. Ansonsten ensteht beim Gegeniiber der Eindruck, nicht ernst
genommen oder gar therapiert zu werden. Die folgende unvollstandige Aufzahlung
zeigt Méglichkeiten fur ein forderliches Verhalten in schwierigen Gesprachssituationen
auf:

Forderliches Verhalten in schwierigen Gesprachssituationen

Paraphrasieren (das Gehorte spiegeln durch Wiederholung mit eigenen Worten)
... Wenn ich Sie richtig verstanden habe, geht es lhnen darum....

Dem Verstandenen Ausdruck geben
... Das kann ich gut nachvollziehen ...
... Ich glaube verstanden zu haben, worum es Ihnen geht...

Gefiihle ansprechen
... Ich kann mir gut vorstellen, dass Sie das argert...
... Sind Sie enttauscht, dass lhr Sohn...?

Bedeutsamkeit formulieren
... Ich kann mir gut vorstellen, dass fir Sie ein grosser Wunsch zerstort wird ...
... Unter Umstanden ist es lhnen nicht so wichtig ...

Verdecktes entziffern
... Wenn ich lhnen zuhore, gewinne ich den Eindruck...
... Zwischen den Zeilen meine ich zu héren...
... Jetzt muss ich Uberprifen, ob Sie mir damit sagen wollen...

Abgrenzen
... Wenn Sie diesen Punkt mit mir besprechen méchten, missen wir einen
zusatzlichen Termin vereinbaren ...
... Mit diesem Problem miissen Sie sich an eine andere Stelle wenden ...
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7 Stufenspezifische Aspekte des Kindergartens

Grundsatzlich gelten die Aussagen in den
anderen Kapiteln auch fir den Kindergar-
ten. Weil die anderen Kapitel aber stark
auf die Beurteilungssituation in der
Primarschule und der Sekundarschule
ausgerichtet sind, werden die stufenspezi-
fischen Aspekte des Kindergartens in
einem eigenen Kapitel dargestellt. In
diesem Kapitel sind die wichtigsten
Beobachtungs- und Beurteilungsaufga-
ben des Kindergartens zusammengefasst.
Sie sind ergénzt durch einige Beispiele
und Praxishinweise. Fir die grindlichere
Auseinandersetzung mit dem Thema
verweisen wir auf weiterflihrende
Fachliteratur.

7.1 Bedeutung der Beurtei-
lung im Kindergarten

Der Begriff «Beurteilung» wird in Bezug
auf den Kindergarten eher selten ange-
wendet. Dies ist nicht verwunderlich, weil
Beurteilung haufig gleichgesetzt wird mit
Leistungsmessung und Notengebung.
Wenn wir uns aber auf die Definition in
Kapitel 1 beziehen (beurteilen = Verhal-
ten von Lernenden anhand von Normen
Uberprifen), ist es nachvollziehbar, dass
auch auf der Kindergartenstufe eine
Beurteilung stattfindet. Aussagen wie:
«Das hast du gut gemacht» oder «Da
kénntest du noch ...» sind nicht nur
Aufmunterungen und Anregungen der
Kindergartenlehrperson, sondern es sind
auch Beurteilungen. Die Kindergarten-
lehrperson gibt vor, was sie gut findet, wo
sie sich Verbesserungen wiinscht, welche
Leistung, welches Verhalten sie erwartet
und das Kind wird an dieser Norm gemes-
sen und somit beurteilt.

Die Beurteilung im Kindergarten dient vor
allem der Entwicklungs- und Lernférde-
rung und ist mehrheitlich formativ. Die
Anwendung einer individuellen Bezugs-
norm steht im Vordergrund. In den
Aufgabenbereich der Kindergartenlehr-
person fallt aber die Einschatzung des
Entwicklungstandes beim Ubertritt in die
Unterstufe. Dabei handelt es sich um eine
prognostische Beurteilungsaufgabe.

Der Lehrplan fiir den Kindergarten
als Grundlage

Ausgangspunkt einer Beurteilung ist
immer die Beobachtung. Der Weg,
welcher dazu fuhrt, ist deren Interpreta-
tion.

Beurteilen heisst, sich entscheiden und
ein begrindetes Urteil abgeben.
Demgegeniiber heisst Beratung, dass
gemeinsam mit den betroffenen Personen
nach dem geeigneten Losungsweg
gesucht wird. Die Deutung oder die
Erklarung, verstanden als Auslegung
eines bestimmten Verhaltens, kann erst
dann begriindet werden, wenn sie auf
einer Vielfalt von unterschiedlichsten
Beobachtungssequenzen beruht. Eine
Beurteilung geht somit zwingend aus der
Kombination von mehreren Informationen
und Einzelurteilen hervor.

Die Kindergartenlehrperson schatzt das
Kind entlang der im Beobachtungsdossier
festgelegten Kriterien, die sich am
Lehrplan orientieren, ein.

Hinsichtlich der Unterstitzung des
Lernprozesses der Kinder muss die
Kindergartenlehrperson Sachverhalte
erkennen und ergriinden konnen. lhr
begriindetes Urteil und das Wissen um
Losungen bei auftretenden Problemen
bilden gemeinsam die Basis, auf welcher
eine qualifizierte Beratung aufgebaut wird.

Forderung als Ziel der Beurteilung
Ein grosser Anteil der Kindergartenarbeit
liegt in der Forderung der Selbst- und
Sozialkompetenz. Die Vermittlung von
Lerninhalten ist mit der Férderung der
Selbst- und Sozialkompetenz vernetzt. Im
Mittelpunkt steht die ganzheitliche
Forderung des Kindes unter Beriicksichti-
gung seiner individuellen Fahigkeiten und
Entwicklungsméglichkeiten. Nicht die
Bewertung der Kinder im Sinne einer
Selektion, sondern die Beurteilung mit
dem Ziel der Férderung ist die Aufgabe
des Kindergartens. Riickmeldungen an
die Kinder erfolgen deshalb eher situativ
und individuell.
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Miteinbezug der Eltern

Regelmassige Elternkontakte haben zum
Ziel, eine vertrauensvolle Beziehung
zwischen Kindergartenlehrperson und
Eltern aufzubauen. Dariiber hinaus sollen
die Eltern regelmassig tUber den Entwick-
lungsstand und die individuellen Fort-
schritte ihres Kindes informiert werden.
Im Rahmen dieser Gesprache sollen die
Eltern moglichst frih auf allféllige
Schwierigkeiten aufmerksam gemacht
werden. Diese Aufgabe ist fir die Kinder-
gartenlehrperson oft nicht einfach, weil
die Eltern im Kindergarten in der Regel
zum ersten Mal mit einer «Aussensicht»
konfrontiert sind. Dies fuhrt dazu, dass
auch beim Ansprechen von kleineren
Schwierigkeiten Angste entstehen
konnen. Diese Situation bedingt ein
sensibles Vorgehen der Kindergartenlehr-
person und ein entsprechendes Mass an
Empathie in den Gespréachen. Vor dem
Ubertritt in die Unterstufe nimmt die
Kindergartenlehrperson klar Stellung zur
Ubertrittsfahigkeit des Kindes. Freie und
systematische Beobachtungen sowie
kriterien- und lernzielorientierte Beurtei-
lungen bilden die Grundlage fur die

Einschatzung der Kindergartenlehrperson.
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7.2 Beurteilungsaufgaben
der Kindergarten-
lehrperson

Das Kindergartenkind wird im Verlauf der
Kindergartenzeit mehrmals aus verschie-
denen Blickwinkeln beurteilt. Es lassen
sich drei Hauptaufgaben in Bezug auf die
Beurteilung beschreiben.

Erfassung des Entwicklungsstandes

Der Kindergarten, oft erster ausser-

familiarer Bildungsort, hat die wichtige

Aufgabe der Erfassung von Kindern mit

besonderen Bedirfnissen.

Dies sind unter anderem:

» Kinder mit Entwicklungsauffalligkeiten
und Entwicklungsbehinderungen

» Kinder mit emotionalen und sozialen
Schwierigkeiten

* Kinder mit schweren Krankheiten

* Kinder mit einer anderen Mutter-
sprache

» Kinder mit besonderen Begabungen

* Kinder mit Wahrnehmungsauffallig-
keiten

» Kinder mit Sinnesbeeintrachtigungen

Ebenso gehort in die Aufgabe der

Friherfassung das Wahrnehmen von

Erziehungsverhéltnissen, welche die

gesunde Entwicklung einen Kindes

beeintrachtigen oder bedrohen.

> Lehrplan fir den Kindergarten, Seite 20

Kinder mit Schwierigkeiten in einem
Bereich meiden oft gerade diesen, sodass
die Uberpriifungsméglichkeit im freien
Spiel eingeschrankt ist. Gezielte Anlésse
in angeleiteten Sequenzen (gefihrtes
Spiel) fir einzelne Kinder und Kleingrup-
pen in gefihrten Sequenzen (gefiihrte
Aktivitaten) in der Teil- oder Ganzgruppe
eignen sich dazu besonders gut.

Grundlage fiir die individuelle
Foérderung

Dabei handelt es sich um eine perma-
nente Aufgabe, welche die individuelle
Forderung des Kindes in allen Kompe-
tenzbereichen anstrebt. Lernziele und
Verhaltensmerkmale, wie sie in Kapitel 4
beschrieben sind, werden fir Gruppen
oder einzelne Kinder dem Entwicklungs-
stand entsprechend angepasst und
bearbeitet. Das Kapitel 3 zeigt auf, wie im
kognitiven Bereich eine Férderung mittels
Zielen gestaltet werden kann.

Ubertritt in die Primarschule
Grundsatzlich tritt ein Kind nach dem
Ende des zweiten Kindergartens ohne
besonderes Ubertrittsverfahren in die
erste Primarklasse tber. Geméass § 37
des Volksschulgesetzes kann aus
wichtigen Grinden der Eintritt in die
Primarschule um ein Jahr vorgezogen
oder hinausgeschoben werden. Gemaéss
88§ 41 und 42 der Volksschulverordnung
ist ein Vorverlegen des Ubertrittes in die
obligatorische Schule méglich, wenn zu
erwarten ist, dass die erforderlichen
Leistungen leicht erfillt werden und die
soziale sowie emotionale Entwicklung
gesund erfolgen.

Ein Hinausschieben des Ubertritts in die
obligatorische Schule ist anzuordnen,
wenn mit einem sofortigen Ein- oder
Ubertritt die schulische oder persénliche
Entwicklung gefahrdet ware.
Grundsatzlich entscheidet die Schulbe-
horde auf Antrag der Eltern und unter
Anhorung der Kindergartenlehrperson
und allenfalls unter Beizug einer Schul-
psychologin oder eines Schulpsychologen.
Je fliessender der Ubergang von der
Kindergartenzeit in die Schulzeit gestaltet
werden kann, desto besser wird das Kind
in der Schule zurechtkommen. Die
Primarlehrperson muss das Kind dort
abholen, wo es in seinter Entwicklung
steht. Die Erfahrungen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, die ein Kind erworben hat,
sind in der Schule aufzugreifen, zu
vertiefen und weiterzuentwickeln. Die
Lehrpersonen beider Stufen sind dafur
besorgt, dass es mit dem Schuleintritt
nicht zu unnétigen Brichen in der
Lerngeschichte des Kindes kommt.
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Faktoren zur Beurteilung

Schule
Anforderungen
(Lehrplan, Traditionen)
Fordermdglichkeiten
Klassengrosse

Entwicklungsstand des Kindes

Alter, Anzahl der besuchten Kindergartenjahre
korperliche Entwicklung

Arbeits- und Lernverhalten

soziale und emotionale Entwicklung
intellektuelle Entwicklung

Familiare Situation
Unterstiitzungsmaglichkeiten
Einstellungen zur Schule
Erziehungsverhalten
Erwartungen

Vorhandene
Alternativen
Einschulungsklasse

Entscheidungsgrundlagen

Der Kindergartenlehrperson stehen
verschiedene Entscheidungsgrundlagen
zur Verfigung. Dabei gibt es nicht «das
ideale» Instrument, sondern die Qualitat
hangt in hohem Mass davon ab, ob im
Entscheidungsprozess auf verschiedene
Grundlagen zuriickgegriffen wird.

Beobachtungen

Damit eine fundierte Beurteilung stattfin-
den kann, missen sich die Beobach-
tungen einige Zeit vor dem Ubertritt auf
die fiir den Ubertritt relevanten Kriterien
beziehen.

Beurteilung mittels vorhandener
Instrumente

Das Beobachtungsdossier (Inhalt:
Wegleitung, Beobachtungsbogen fir das
4- bis 8-jahrige Kind, Beobachtungsbo-
gen fir die Eltern in Deutsch, Albanisch,
Serbokroatisch und Tirkisch, Fragebogen
Kind, Ubergabeinformationen beim
Stufenwechsel und/oder Wechsel zu
anderer Lehrperson) enthalt fir den Uber-
tritt relevante Kriterien.

Gespradche

Gesprache mit weiteren Personen (SHP,
DAZ-Lehrperson, Kollegin) erweitern das
eigene Blickfeld und kénnen wichtige
Hinweise geben. Die Sichtweise der
Eltern und das Wissen um ihre Einstellung
und ihre Erwartungen in Bezug auf die
Primarschule sind ein wichtiger Entschei-
dungsfaktor. Auch das Gesprach mit dem
Kind kann zur Klarung beitragen.

Absprachen im Team

Diskussionen und Absprachen mit Kol-
leginnen der Unterstufe und im Kinder-
gartenteam sind wertvoll und notwendig,
um mehr Sicherheit beziiglich der eigenen
Einschatzung zu erhalten und gegensei-
tige Erwartungen zu klaren.
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Kenntnisse der schulischen
Angebote

Genaue Kenntnisse darlber, welches die
Besonderheiten der verschiedenen
Angebote sind sowie Unterstufenbesuche
und Austausch von Erfahrungen beziliglich
bereits in die Unterstufe Uberwiesener
Kinder sind bei der Zuweisungsentschei-
dung sehr hilfreich. Die Eltern missen
ebenfalls Uber die vorhandenen Angebote
und ihre spezifischen Merkmale informiert
werden.

Fachdienste

Bei schwierigen Entscheidungssituationen
stehen Fachdienste zur Verfligung,
welche mit dem Einversténdnis der Eltern
zugezogen werden kénnen. Die Kinder-
gartenlehrperson muss aber trotzdem in
den Entscheidungsprozess miteinbezogen
werden, da sie Uber wichtige Beobach-
tungen verflgt.
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7.3 Bedeutung der
Beobachtung im
Kindergarten

Die Beobachtung ist die Grundlage der
meisten Beurteilungen und ein zentraler
Bestandteil der Kindergartenarbeit. Durch
Beobachten ist es moglich, die folgenden
Aufgaben wahrzunehmen:

Ressourcen erkennen

Aufgrund der Beobachtungen sollen die
Starken und Schwachen des Kindes
erkannt werden.

Entwicklung begleiten

Nur mit Hilfe von konstanten Beobach-
tungen kann die Entwicklung des Kindes
optimal begleitet werden. Aus den
Beobachtungen konnen wichtige Mittei-
lungen an die Eltern bezlglich Entwick-
lungsschritten abgeleitet werden.

Férdermassnahmen planen

Aufgrund der Beobachtungen kénnen
Ziele gesetzt werden, die fir das Kind
herausfordernd und erreichbar sind.
Ausserdem kdénnen zu den festgestellten
Defiziten sinnvolle Massnahmen getroffen
werden.

Soziale Prozesse erkennen

Die Dynamik in der Gruppe wirkt sich auf
das Verhalten des einzelnen Kindes aus
und das einzelne Kind beeinflusst die
Dynamik in der Gruppe. Es ist wichtig,
diese sozialen Prozesse zu erkennen,
damit die Klasse optimal geflihrt werden
kann.

Soziales Lernen férdern

Durch Beobachtungen lésst sich feststel-
len, wie das Kind im Umgang mit anderen
Kindern reagiert, wie es sich in Konflikt-
situationen verhélt oder ob es auf andere
Kinder zugeht. Aufgrund solcher Beo-
bachtungen kann das Kind in seinem
sozialen Lernen unterstitzt und gefdérdert
werden.

Entwicklungsstand beschreiben

Die Beobachtungen der Kindergartenlehr-
person bilden die wichtigste Grundlage
zur Einschatzung des Entwicklungs-
standes vor dem Ubertritt in die Primar-
schule.

(Quelle: Beobachten in Kindergarten und Schule
ED Aargau 1996)
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Freie Beobachtung

Oft ergeben sich im Kindergarten
Situationen, in denen spontan verschie-
dene Verhaltensweisen von Kindern
beobachtet werden. Diese «freien»
Beobachtungen bergen die Gefahr einer
Vermischung von Beobachtung, Interpre-
tation und Beurteilung. Ebenso wird das
Augenmerk gerne auf auffallige Situati-
onen gelenkt oder es wird oft in &hnlichen
Situationen beobachtet. Die freie Beob-
achtung ist nicht aussagekraftig genug
als Grundlage fir Standortgespréche oder
Berichte, da sie zu viele Fehler enthalt
und meist zu einseitig ist. Zur Optimierung
von freien Beobachtungen eignen sich
Vorlagen, welche daran erinnern, Beob-
achtungen von Interpretationen und
Beurteilungen zu trennen, und die den
beobachteten Bereich festhalten.

Systematische Beobachtung

Als systematisch bezeichnen wir alle Be-
obachtungen, welche im Voraus geplant
werden und eine bestimmte Absicht
verfolgen. Fir die jeweils zu beobachten-
de Situation missen entsprechende
Beobachtungsinstrumente erstellt werden.
Die zur Beobachtung ausgewahlten
Kriterien werden mit «Suchfragen» ein-
gegrenzt und konkretisiert.

Datum Beobachtung Interpretation Folgerungen Bereich
10.5 K. geht im — wagt sich — im Gesprach Kontaktfahig-
freien Spiel 156 nicht, Uberprifen, keit
Minuten umher, Kontakt welche
spricht aufzuneh- Interpretati-
niemanden an, men on zutrifft
spielt nicht — langweilt — mehr
sich Hilfestellung
— hat Angst geben im
freien Spiel
Kriterien Suchfrage Beobachtungen

Kontaktfahigkeit

— Wie sucht das Kind Kontakt?
— In welchen Situationen spricht

es andere Kinder an?

— Wann spricht es die Lehrper-

son an?
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Planung von Beobachtungen

Es bewahrt sich unserer Erfahrung nach,
eine Beobachtungsplanung fir eine
bestimmte Zeit zu erstellen und darin eine
gezielte Auswahl zu treffen:

* Welche Bereiche sollen beobachtet
werden?

* Welche Kinder sollen beobachtet
werden?

* Wann, wie lange und in welcher
Situation soll beobachtet werden?

Sinnvollerweise werden die Beobach-
tungsschwerpunkte im Voraus festgelegt.
So kénnen sie in die Gesamtplanung
integriert und auf die Unterrichtsthemen
abgestimmt werden. Die Planung sollte
nicht allzu eng sein, damit die Kindergar-
tenlehrperson auf unerwartete Situati-
onen flexibel reagieren kann.
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Zeitraum Beobachtungsschwerpunkt Beobachtungssituationen
Woche 1 -3 K. geht im freien Spiel 15 — wagt sich nicht, Kontakt
Minuten umher, spricht nie- aufzunehmen
manden an, spielt nicht — langweilt sich
— hat Angst
Woche 4 — 6 Rucksichtnahme/Hilfsbereit- Partner- und Gruppenarbeiten
schaft Freispiel/Gelenktes Spiel
Woche 7 =9 Wahrnehmungsfahigkeit Werkstatt zum Thema Farben
Auffassungsvermégen

Neben den Beobachtungsschwerpunkten,
welche fir die ganze Gruppe festgelegt
werden, nimmt sich die Kindergartenlehr-
person auch Beobachtungsschwerpunkte
fir einzelne Kinder vor. Diese Beobach-
tungen basieren in der Regel auf be-
stimmten Fragen, welche die Kindergarten-
lehrperson aufgrund der Beobachtungen
klaren will:

Der Beobachtungsdossier bietet eine
gute Grundlage fir die Festsetzung von
Beobachtungsschwerpunkten und
geeigneten Fragestellungen.

»  Wie reagiert Lukas, wenn er aus einem
Uberangebot an Beschaftigungen
auswahlen muss?

» Kann Vera mittlerweile eine Begeben-
heit so erzahlen, dass sie nachvollzieh-
bar ist?

* Meidet Doris noch immer jegliche Art
von Konstruktionsspielen?
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Beobachtungen nachbereiten

Das Planen, Protokollieren und Auswerten
der Beobachtungen ist oft eine Frage der
Arbeitsorganisation und der Disziplin. Es
erweist sich als notwendig, diese Arbeiten
in die tagliche Planung zu integrieren. Ein
Ablagesystem, welches folgende Ru-
briken enthalten kann, vereinfacht den
Uberblick:

Rubriken zur Ablage von Daten

Personalien des Kindes

Freie und systematische Beobachtungen

Individuelle Zielsetzungen

Beobachtungen von Drittpersonen (Therapiepersonen, DAZ-Lehrperson)

Gesprachsprotokolle und Vereinbarungen mit den Eltern

Aufzeichnungen von Gespréchen und Reflexionen mit dem Kind

Zeichnungen, Arbeitspasse von Werkstatten, Arbeitsblatter, Lernvertrage, Jahres-
hefte usw.

Vor Gesprachen werden die Beobachtungen ausgewertet, interpretiert und auf ihre
Vollstandigkeit hin Uberprift. Dies bedeutet nicht, dass tber jedes Kind aus jedem
Bereich detaillierte Aufzeichnungen vorhanden sein missen. Das ware fur die Kinder-
gartenlehrperson nicht leistbar. Aber es soll tiberprift werden, ob fir bestimmte
Beurteilungssituationen (Gesprach, Bericht) gentigend Grundlagen vorhanden sind.
Allenfalls missen die vorhandenen Daten mit gezielten Beobachtungen ergéanzt
werden.
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