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1. Lernverstandnis und Schulerbeurteilung

Die Schulerbeurteilung ist eine anspruchsvolle, komplexe und widerspruchliche Aufgabe der
Lehrpersonen. Es stellen sich viele Grundsatzfragen zur Schulerbeurteilung: Wozu soll beurteilt
werden (Grinde und Ziele)2 Was wird beurteilt (Lernleistungen, Kompetenzen...)2 Wann wird
beurteilt (vor, wdhrend, nach oder unabhdngig von Lernprozessen)e Wie wird beurteilt
(schriftiche, mUndliche und andere Beurteilungsformen)? Wer erhdlt warum wozu Informa-
tionen zu den Beurteilungen (Feedback an Lernende, RUckmeldungen an Eltern....)¢

FUr die Umsetzung einer differenzierten leistungs- und kompetenzorientierten Schuiler-
beurteilung ist das Verstandnis fUr das Lernen und die entsprechende Gestaltung von Lern-
arrangements entscheidend. Dabei spielen nicht nur Lerninhalte und Kompetenzziele im
Lehrplan und die Beurteilungsformen eine grosse Rolle, sondern auch Interaktionen,
Haltungen und Motivationen der beteiligten Lehrpersonen und Lernenden.

Interaktion von

Schiilerinnen
Lehrpersonen und und Schiiler
bilden entwickeln Kompetenzen
erziehen lehren Selbst- Sozial- Sach-
(Personale Komp.) (Fachkompetenz) s — -
Mundigkeit
Leitideen

/ ~Na
(Fach-)Lehrplan

Unterrichtsziele <«

Wer vom Stoff her (von unten) plant, wird meist auch nur stofflichen
Zielen gerecht.

organisieren o in Situationen
begleiten lernen
Lernen beobachten .
Interpretieren :} Lernforderung
Beobachtungen Umsetzen
neue Ziele setzen Beurtellung als
o Instrument der
Lernféorderung

Anmerkung: Einige Darstellungen in diesem Text stammen aus der Kiiche meiner Kollegen Beat Wdlti und
Werner Jundt, welche in Fragen der Schiilerbeurteilung im Mathematikunterricht schon viel geforscht und
entwickelt haben. Ich danke fiir die Zusammenarbeit und Bewilligung zur Verwendung von Darstellungen.
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Das Lernverstandnis hat sich in letzter Zeit aufgrund von Erkenntnissen aus der Kognitions-
forschung, der Lernbiologie und der mathematikdidaktischen Forschung weiterentwickelt.
In Mathematiklehrmitteln haben fachdidaktische Leitideen wie das aktiv-entdeckende und
sozial-dialogische Lernen grosse Bedeutung erhalten. Dieses wird vor allem mit mathematisch
reichhaltigen Aufgaben umgesetzt, welche ein produktives Uben und eine natirliche Diffe-
renzierung auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus innerhalb eines gleichen fachlichen
Rahmens ermoglichen sollen. Weil Lernende verschieden sind, lernen sie auch Mathematik
unterschiedlich. Lernen wird als individueller konstruktiver Prozess auf der Grundlage eines
persdnlichen Wissens- und Erfahrungsnetzes mit eigenen Wertvorstellungen gesehen. Dieses
konstruktivistische Lernverstandnis hat Eingang gefunden in den alltdglichen Mathematik-
unterricht und bildet nun auch Grundlage im Lehrplan 21, welcher ein verstandnisorientiertes
Mathematiklernen im Sinne einer nachhaltigen Kompetenzorientierung fordert.

Im Bereich der Schilerbeurteilung haben diese Entwicklungen aber grésstenteils nicht statt-
gefunden. Im Gegenteil erscheinen die aus dem traditionellen Mathematikunterricht bekann-
ten Beurteilungsprobleme und Widerspriche heute durch politisierte Notendiskussionen und
dem unreflektfierten Einsatz von Schulverwaltungsprogrammen eher verscharft. Die Beur-
teilung im Mathematikunterricht ist nach wie vor auf abrufbare Kenntnisse und Fertigkeiten
unmittelbar nach Lernprozessen fokussiert. Zur Beurteilung der in Lehrpl&dnen schon lange
geforderten Problemldsekompetenzen fehlen praxistaugliche Beurteilungsinstrumente. Die
Ergebnisse von Beurteilungen werden eher einfach digital verwaltet als zur Lernférderung
eingesetzt. Entsprechend viele Lernende haben trotz anfdnglicher Freude am mathemati-
schen Lernen im Laufe ihrer Schulzeit mit zunehmenden Motivationsproblemen in diesem
Fach zu k&mpfen. Die Beurteilungspraxis passt nicht mehr zu den mathematikdidaktischen
Prinzipien und zu einem fdrderorientierten Lernverstindnis:

Prinzip Botschaft an Lernende Haltung
Lernen ist ein Die Verantwortung fiir das eigene Lernen Zutrauen und
individuell gesteuer- liegt beim Lernenden. Die Lehrperson Verbindlichkeit
ter Prozess. unterstiitzt und begleitet.
Lernen geschieht Die Klasse ist ein Lernteam. Die Lehr- Vertrauen und
in einem sozialen person sorgt fiir gute soziale Bedingungen Fairness
Kontext. und eine forderliche Lernatmosphére.
Lernen ist an Die Lehrperson tragt die Verantwortung fur Zielorientierung und
konkrete Situationen | adaquate Zielsetzungen und richtet differen- Organisations-
gebunden. zierte Lernarrangements ein. verantwortung
Lernen ist die Die Lehrperson passt Bedingungen im Ressourcenorientierung,
Grundlage der moglichen schulrechtlichen Rahmen indivi- Unterstiitzung
personlichen und duell an (oder erméglicht explizit eine
beruflichen Bildung Anpassung durch die Lernenden selbst). (Hilfe zur Selbsthilfe)
> Inwiefern ist die aktuelle Beurteilungspraxis auf die obenstehenden Prinzipien und
Haltungen abgestimmte
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1. Kompetenzorientierte Beurteilung

Der Begriff der Kompetenzorientierung in der Berufswelt

Die Kompetenzorientierung in der Aus- und Weiterbildung im Sinne einer Orientierung an
sogenannten ,Schlisselkompetenzen* wie fachlichen, personalen, sozialen und methodi-
schen Kompetenzen ist eine seit Jahrzehnten bekannte Forderung aus der Forschungs- und
Berufswelt. In einer sich stets wandelnden Wissens- und Informationsgesellschaft ist ein lebens-

langes individuelles und kompetenzorientiertes Lernen von grosster Bedeutung.

Der
Spiegel
23/1992,
S.53

~Niemand hat den jungen Leuten beigebracht, im Team zu arbeiten. Viele haben nur
ich-fixiert gelernt [...]. Wir kénnen mit dem besten Ingenieur nur noch dann etwas
anfangen, wenn er mit andern zusammenarbeiten kann [...]. Die Lehrer miissen
umdenken. Sie sind daran gewdhnt, die Schiiler wie Marionetten an den Fdden
tanzen zu lassen. Wir miissen den Jugendlichen miihsam beibringen, dass eine
Gruppe auch ohne einen Leiter arbeiten kann. Nur so kénnen wir ndmlich die
hinderlichen Hierarchien im Unternehmen abbauen. Plétzlich merken die Leute
dann, wie viel Spass Lernen und Arbeiten machen kann [...]. Sie haben vergessen,
dass man mit Spezialwissen allein nichts anfangen kann. Komplexe Probleme lassen
sich heute nur gemeinsam mit andern losen. Dazu gehort auch, dass man seine
Kenntnisse in grossere Zusammenhdnge einordnen kann. [...] Die jungen Leute
sollen von Anfang an daran gewohnt werden, in Gruppen zu arbeiten und fdcher-
tibergreifend zu denken. Dazu ist in der Praxis eine neue Pddagogik notig [...]. Was
spricht bei Gruppenarbeiten gegen eine gemeinsame Note? [...] Leistung muss auch in
der Schule neu definiert werden. [...] Die ganze Leistungsdiskussion hdngt der
betrieblichen Ausbildung um Jahre hinterher.”

Aus-
bildungs-
leiter von
Hoechst

22.1.2000

»Der Umgang mit dem Strukturwandel in der neuen Arbeitswelt muss wegfiihren von
der Ausbildung von Reaktionsweisen auf bestimmte Problemkreise. Vertieftes Lernen
an einer Sache ist wesentlich wertvoller, als Halbheiten in hundertfacher Ausfiih-
rung. Es ist heute eine ganzheitliche Handlungskompetenz gefragt, welche Reaktions-
fdhigkeiten auf eine immer schnellere Entwicklung in allen Bereichen erméglicht.”

Aus-
bildungs-
modell
2000 von
Sulzer

Werte wie Pflichterfiillung werden abgeldst durch Werte wie Eigenverantwortung und
Selbstdndigkeit. Anstelle von Stabilitdt tritt Wandel. Anstelle von Sicherheit eine
gewisse Unberechenbarkeit. Infolge des immer schnelleren Zerfalls von Wissen
werden generelle Fdhigkeiten wie beispielsweise selbststindige Informationssuche
und Informationsverarbeitung oder lernen, wie man lernt, immer bedeutsamer. Die
Komplexitdt vieler Aufgaben ist so gross, dass ein Einzelner diese nicht mehr lésen
kann. Teamarbeit ersetzt das Kiampfertum, vernetztes Denken ergdnzt eindimensiona-
les Denken [...]. Unter Schliisselqualifikationen verstehen wir generelle, relativ
tiberdauernde Fahigkeiten und Einstellungen wie Flexibilitdt, Lern- und Teamfdhig-
keit, Selbstdndigkeit, Eigen-verantwortung, Kommunikations-, Kritik-, und Konfliki-
fahigkeit, Arbeits- und Lernmethodik, aber auch die Bereitschaft zur personlichen
Weiterentwicklung [...]. Die neue Ausbildungsform stellt aktive Unterrichitsformen
ins Zentrum. Der Jugendliche ist nicht mehr Konsument sondern auch Produzent
seiner Ausbildung. Er lernt, Wissen allein und in Gruppen selbstindig zu erarbeiten,
ansprechend aufzubereiten und zu prdsentieren. Das Ziel dieser Unterrichtsformen
ist die aktive Einbindung in die Ausbildung und Stdrkung der Selbstdndigkeit und
Eigenverantwortung [...]. Die Ausbildnerrolle hat sich in diesem neuen Ausbildungs-
modell stark gewandelt. Der Ausbildner ist nicht mehr in erster Linie Instruktor,
sondern Lernbegleiter, Berater, Steuermann fiir Lernprozesse aber auch Qualifikator.
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Der Begriff der Kompetenzorientierung im Lehrplan 21

WANN? WOZU?
Dimension der ENTWICKLUNGEN
Kompetenzstufen, Bildungszyklen, Zonen...
gezieltes SOLLEN WOLLEN

WAS? WIE?
Dimension Dimension der
der INHALTE TATIGKEITEN
verstandenes bewusstes
WISSEN KONNEN
Kompetenzbereiche Handlungsaspekte

Zahl & Variable operieren & benennen
Form & Raum erforschen & argumentieren
Gréssen & Funktionen mathematisieren & darstellen

Der Kompetenzbegriff hat nun aus nachvollziehbaren gesellschaftichen Grinden auch im
Lehrplan 21 Einzug gehalten hat. Der Begriff ,,Kompetenz” meint wértlich genommen ,,Fahig-
keit, Vermdgen, Zustandigkeit, Befugnis”. Im Lehrplan 21 wird wie meistens in der Bildung auf
den Psychologen Franz E. Weinert Bezug genommen, welcher Kompetenzen als das Zusam-
menkommen von Wissen, Konnen und Wollen beschrieben hat (lateinisch competere, ,,zu-
sammentreffen”, ,,ausreichen”, ,,zu etwas fahig sein", ,,zustehen”). Von Bedeutung ist also
nicht nur die Anreicherung von mathematischem Wissen sondern auch die Bildung von
F&higkeiten und Fertigkeiten. Dies war im Fach Mathematik auch schon in vielen bisherigen
Lehrpl@&nen so, indem zwischen Inhalten (Fachgebiete Arithmetik, Geometrie und Sachrech-
nen mit den entsprechenden Themen) und ,allgemeinen Bildungszielen* oder ,Richtzielen*
(wie Vorstellungsvermdgen, Kenntnisse, Fertigkeiten, Problemldsefdhigkeit, Mathematisierfd-
higkeiten usw.) unterschieden wurde. Diese beiden Lerndimensionen werden im Lehrplan 21
als ,,Kompetenzbereiche” und ,Handlungsaspekte* bezeichnet und enthalten je drei Teil-
bereiche und Teilaspekte (siehe nachfolgendes Kapitel). Im Mathematiklernen ist im Sinne
eines kompetenzorientierten und nachhaltigen Lernens wichtig, dass dabei mathematische
Begriffe und Verfahren nicht nur auswendig gelernt, sondern auch verstanden werden. Es
wird zwischen einem oberfldchlichen Verstandnis und einem Tiefenverstandnis unterschieden,
welches auch gedankliche Vernetzungen von mathematischen Ideen und damit die An-
wendung von mathematischem Wissen erst ermdglicht. Dieses Konnen geschieht dann
bewusst, im Gegensatz zu blinder Reproduktion von mathematischen Tatigkeiten. Neben
diesen beiden Lerndimensionen ist nun aber natUrlich auch die Dimension der Entwicklung
von Kompetenzen bedeutsam. Was (Inhalte) soll wie (Tatigkeiten) wann und wozu (Entwick-
lungen) gelernt werden? Es stellen sich Fragen nach dem zeitlichen Erlernen und Aufbauen
von mathematischen Kompetenzen und der Bereitschaft der Lernenden dazu. Dabei geht es
nicht nur um ein ,motivationales Wollen" der Lernenden sondern vor allem auch um ein
»entwicklungsorientiertes Sollen als Soll-Anspruch des Lehrplans. Im Fach Mathematik ist ein
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sorgfdaltiger Aufbau von Kompetenzstufen besonders wichtig, da viele mathematische Teil-
kompetenzen auf anderen aufbauen. Im Vergleich zu bisherigen Lehrpldnen werden nun
aber nicht Jahresziele formuliert, sondern Kompetenzstufen und Grundanspriche am Ende
von Bildungszyklen (Ende 2. und 6. Primarschulklasse und 3. Sekundarschulklasse). Die Grund-
anspriche im sprachregionalen Lehrplan 21 der Deutschschweiz entsprechenden Grund-
kompetenzen Mathematik in den natfionalen Bildungsstandards der EDK fUr die ganze
Schweiz. Somit sollen Lernende im Sinne des beschriebenen LernverstGndnisses mehr Zeit for
individuelle Entwicklungen haben und nicht durch relativ kurzschrittige Jahresziele unter einen
»durchschnittlichen Entwicklungsdruck" gesetzt werden. Die Ausrichtung des Mathematikun-
terrichts auf j@hrliche oder gar halbjéhrliche Promotionsentscheide widerspricht so nicht nur
einem anerkannten Lernverstandnis sondern auch dem kompetenzorientierten Lehrplan 21.
Dabei geht es nicht einfach nur um Fragen des Willens, der Motivation und der Lern- und
Leistungsfdhigkeiten von Schilerinnen und Schilern oder um einen Ubertriebenen und
Uberfordernden Stoffdruck, der oft auch durch gutmeinende Lehrpersonen verursacht wird.
Wichtig sind hier Fragen zu grundsatzlich ,menschlich moglichen' Kompetenzentwicklungen
und der dazu zur VerfGgung stehenden Unterrichts- und Lernzeit. Schliesslich ist das Hauptziel
der Volksschulbildung einerseits Menschenbildung zur individuellen Entwicklung und anderer-
seits BUrgerbildung, um in einer Gesellschaft sinnvoll zusammenleben zu kdnnen. Das stérende
Element bzw. der systembedingte staatliche Widerspruch liegt bekanntlich in einer gleichzei-
tig férderorientierten Ausbildung mit entsprechender Beurteilung und einer selektiven Auslese.
Diese beginnt in den Kantonen der Deutschschweiz in Form von Promotionsentscheiden und
Klassenversetzungen schon in der fr0hen priméren Volksschulbildung und zeitigt hdufig
negative Auswirkungen im kompetenzorientierten Zusammenspiel von individuellem Wissen,
Kénnen, Sollen und Wollen in der lebenslangen Ausbildung von persdnlichen Begabungen,
Potentialen, Interessen und Fahigkeiten.

Diese in der Beurteilungsliteratur anerkannte Thematik wird als Problemstellung nachfolgend
in verschiedenen Kapiteln immer wieder aufgenommen. Viele Kantone haben Semester-
zeugnisse gestrichen und setzen nur noch Jahreszeugnisse in Kombination mit Laufbahnge-
sprdchen ein. Die Problematik des Automatismus von Klassenrepetitionen aufgrund von
Notendurchschnittsberechnungen wurde vielerorts erkannt und die Verordnungen entspre-
chend angepasst. Hier sind viele Kantone auch aus finanziellen Grinden daran interessiert,
die oft nicht nachhaltigen Klassenrepetitionen zu reduzieren und diese nur in sinnvollen Fallen
von Entwicklungsverzégerungen und Lernschwierigkeiten in mehreren F&chern vorzusehen.
Vermehrt werden Klassenrepetitionen im Sinne der Ursachenbehandlung mit entsprechenden
Therapie- oder Fordermassnahmen kombiniert und dadurch wirkungsvoller. Mit der integrati-
ven Schulung haben sich zudem sinnvolle Mdglichkeiten einer I&ngerfristigen Forder-ung in
der angestammten Klasse ergeben. Diese guten Férdermoglichkeiten stossen aber oft schnell
an personelle und finanzielle Grenzen.

Die Grundsatzproblematik dieser Widerspruchlichkeit in der Schilerbeurteilung kann mindes-
tens momentan nicht aufgeldst werden, wird aber teilweise in der Schullandschaft auch zur
»Killerfrage fUr Unterrichts-Entwicklungen® hochstilisiert. Obwohl die politische Hohheit der
Beurteilung und der Lektionspldne nach wie vor bei den einzelnen Kantonen liegt, lassen sich
auf der Grundlage der Empfehlungen im Lehrplan 21 zur Schilerbeurteilung auch im Rahmen
des bestehenden kantonalen Schulrechts meistens heute schon viele Elemente einer kompe-
tenzorientierten Beurteilung recht gut umsetzen.
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Hinweise zur kompetenzorientierten Beurteilung im Lehrplan 21

Der Lehrplan 21 unterscheidet fachliche Kompetenzen, in welchen fachspezifisches Wissen
und die damit verbundenen Fdhigkeiten und Fertigkeiten beschrieben sind und Uberfachli-
che Kompetenzen wie personale, soziale und methodische Kompetenzen, welche Uber die
Fachbereiche hinweg fur das lebenslange Lernen eine wichtige Rolle spielen. Im Fach
Mathematik sollen neben den fachlichen mathematischen Kompetenzen insbesondere
methodische Kompetenzen gebildet werden wie systematisches Ausprobieren, Ordnen,
Nutzen und Darstellen von Informationen und Daten, Annahmen treffen, L&sungswege
planen und suchen, Ergebnisse Uberprifen usw. Natirlich sollen im Mathematikunterricht
auch personale Kompetenzen wie ReflexionsfGhigkeit und Selbstdndigkeit beispielsweise in
der Aufgabenbearbeitung gefdrdert werden. Ebenso werden beim gemeinsamen forschen-
den Mathematiklernen soziale Kompetenzen gebildet.

Personale Soziale
Kompetenzen Kompetenzen

Kompetenzerwerb

Fachliche Wissen und Verstehen Uberfachliche
A HEL Fahigkeiten und Fertigkeiten hemEstEnzen

Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen
Methodische
Kompetenzen

Abbildung 1 und 2 Seite 26 und 31 in den einleitenden Kapiteln zu den Grundlagen des Lehrplan 21

Im Lehrplan 21 wird im einleitenden Kapitel zum Lern- und Unterrichtsverstdndnis eine auf die
beschriebenen Kompetenzziele bezogene Feedbackkultur und konstruktive RUckmeldungen
an die Lernenden gefordert. Es wird grosses Gewicht auf die formative Beurteilung gelegt,
welche Lernprozesse begleiten und durch informative RUckmeldungen an die Lernenden
den individuellen Kompetenzerwerb unterstitzen soll. Betont werden auch Mdglichkeiten zur
Selbstbeurteilung der Lernenden, damit diese im Sinne der Bildung von personalen Kompe-
tenzen fahig werden, ihre Fahigkeiten selbst einzuschdtzen. So ké&nnen Schuilerinnen und
Schuler ihr Lernen mit der Zeit vermehrt selber steuern. Auch soziale und methodische Kom-
petenzen sollen neben den fachlichen Kompetenzen formativ beurteilt werden.

Diese Forderung ist nicht neu und nimmt Entwicklungen auf, welche in vielen Kantonen
bereits umgesetzt werden, indem diese SchlUsselkompetenzen auf der Grundlage von
Beobachtungen und Feedbacks im Unterricht dann auch summativ in Zeugnisbogen mit
Beobachtungskriterien festgehalten werden sollen.

Die summative Beurteilung richtet sich auf den Leistungsstand der Lernenden nach Abschluss
eines langeren Lernprozesses wie einer Lerneinheit, eines Semesters, eines Schuljahr oder
eines ganzen Bildungszyklus und zieht Bilanz Uber die erworbenen Kompetenzen. Wie die for-
mative soll sich auch die summative Beurteilung an den Zielsetzungen des Lehrplans orientie-
ren. Die Ergebnisse der summativen Beurteilungen zusammen mit Elementen der formativen
Beurteilung sollen im Zeugnis ausgewiesen und Gegenstand von Elterngespréchen sein.
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Die prognostische Beurteilung ist fUr Laufbahnentscheide (Promotion, Selektion, Berufs- und
Schulwahl) von Bedeutung. Sie stUtzt sich ab auf Ergebnisse der summativen Beurteilung und
bezieht im Sinne einer Gesamtbeurteilung Elemente der formativen Beurteilung, Uberfachli-
che Kompetenzen sowie weitere Persdnlichkeitsdimensionen mit ein.

Diese Leitideen einer kompetenzorientierten Beurteilung und die Differenzierung von formati-
ven, summativen und prognostischen Beurteilungsmomenten sind schon heute Bestandteil
von vielen kantonalen Laufbahnverordnungen. Es stellt sich nun die Frage, wie diese Beurtei-
lungskonzeptionen im Mathematikunterricht umgesetzt werden kdnnen. Dazu sind im Lehr-
plan 21 im Fachbereich Mathematik diese didaktischen Hinweise aufgefUhrt:

,Lernprozesse und Lernergebnisse in Mathematik die beurteilt und bewertet werden, beziehen
sich auf die im Lehrplan beschriebenen Kompetenzen. Dabei sind individuelle, konkrete Riick-
meldungen an die Schiilerinnen und Schiiler wichtig. Die Hinweise unterstiitzen bei der Ein-
schiatzung der eigenen Fahigkeiten und bei der Planung weiterer Lernschritte. Lernkontrollen
und Tests werden durch Beurteilungsanldsse mit reichhaltigen Aufgaben ergianzt. Dabei werden
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler nach qualitativen Kriterien eingeschatzt.

Beispielsweise wird beurteilt, wie Schiilerinnen und Schiiler
e Wissen und Fahigkeiten anwenden,;
e fachlich tiberlegen;
¢ Fragen, Gedanken und Losungswege nachvollziehbar darlegen bzw. dokumentieren;
e unbefriedigend geloste Aufgaben tiberarbeiten.

Zu bestimmten Zeitpunkten werden Informationen aus Lernkontrollen, Tests, Beurteilungsan-
lassen mit reichhaltigen Aufgaben, Priasentationen bzw. Losungsprotokollen zu Forscheraufga-
ben, Standortgespriachen und Lernjournals zu einer Gesamtbeurteilung verdichtet.

Diese didaktischen Hinweise konkretisieren Moglichkeiten einer kompetenzorientierten
Beurteilung im Mathematikunterricht und betonen die Bedeutung von qualitativen Kriterien.
Diese Kriterien fur sadmtliche Beurteilungsinstrumente, die formativ oder summativ eingesetzt
werden, sollen sich auf die im Lehrplan beschriebenen Kompetenzen beziehen. Damit bildet
das fachliche Kompetenzmodell nicht nur die Grundlage fUr die Ordnung der Kompetenz-
auflistung im Lehrplan Mathematik, sondern ist auch eine wichtige Orientierungshilfe fUr die
Beurteilungspraxis im Schulalltag.

Im Rahmen des Projektes ,,Entwicklung beobachten und Lernen begleiten" (EBLB) hat der
Kanton Bern fUr den 1. Zyklus eine webbasierte Umsetzungshilfe entwickelt, welche auf der
Grundlage der Kompetenzbeschreibungen im Lehrplan 21 Leitfragen und Beobachtungs-
moglichkeiten formuliert. Diese machen den Lehrplan 21, die Kompetenzstufen und die
Zonen der ndchsten Entwicklung konkreter und unterstUtzen vor allem formative Diagnose- ,
Forder- und Beurteilungskompetenzen der Lehrpersonen (siehe auch :

https://eblb.ch/web/

https://eblb.ch/web/de/mathematik/
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2. Das Kompetenzmodell Mathematik im Lehrplan 21

LERN- KOMPETENZ — BEREICHE (Fachgebiete)
ZAHL & VARIABLE | FORM & RAUM | GROSSEN, FUNKTIO-
DIMENSIONEN (Arithmetik) (Geometrie) NEN, DATEN, ZUFALL

(Sachrechnen)

Operieren und Benennen INHALTE

Wissen, Erkennen, Beschreiben*
Operieren und Berechnen*

Instrumente und Werkzeuge verwenden* Wlssen)
~Know-how*: Wissen und Fahigkeiten

unmittelbar einsetzen.

Erforschen und Argumentieren

TATIGKEITEN

Erforschen und Explorieren*
Argumentieren und Begriinden*

,Gedankliche Kldarung“: Einen Sachverhalt ( K O nne n)
gedanklich durchdringen und kritisch beurteilen.

Mathematisieren und Darstellen

Mathematisieren und Modellieren*
Interpretieren und Reflektieren*
Darstellen und Kommunizieren*

HANDLUNGS-ASPEKTE

»Sprachliche Formung*: Inhalte verarbeiten,
aufbereiten und anderen zugénglich machen.

* Grundkompetenzen fiir die Mathematik — Nationale Bildungsstandards (Basisstandards Mathematik Schweiz 2011):
Zusammenfassung der Grundkompetenzen im Kompetenzmodell Lehrplan 21; www.lehrplan.ch

Das Kompetenzmodell Mathematik als Grundlage fir den Kompetenzaufbau und die
Ordnung der Kompetenzauflistung enthdlt drei inhaltliche Kompetenzbereiche (Fachgebiete)
und drei Handlungsaspekte, in welchen das inhaltliche Wissen als Kénnen zur Anwendung
kommt. In diesen beiden Lerndimensionen k&nnen Lernprozesse verortet werden. Die Matrix-
Ubersicht unterstitzt ein gezieltes kompetenzorientiertes Lernen, indem Aufgaben und
Ubungen in diesem Kompetenzmodell verortet werden. Dies wurde bei den in der Deutsch-
schweiz zugelassenen Mathematiklehrmitteln mit entsprechenden Rastern zur Uberprifung
der Lehrplankompatibilitat vorgenommen. Diese Raster sind jeweils auf den Internetseiten zu
den Mathematiklehrmitteln publiziert. Neu erschienene Mathematiklehrmittel wie ,Mathwelt*
wurden entsprechend dem Lehrplan 21 konzipiert und gestaltet. Die oben aufgefUhrten
Begriffe und die Sprache des Lehrplans werden in diesem Lehrmittel fir entwicklungsgemisch-
tes Lernen auf der Primarschulstufe konsequent eingesetzt. Auf der Sekundarschulstufe liegt
das ,Mathbuch" vor, welches sich ebenfalls bereits am Kompetenzmodell und den Begriffen
des Lehrplan 21 orientiert. Das ,Schweizer Zahlenbuch” wird momentan Uberarbeitet und
liegt ab 2023 in einer Neufassung vor. Im Begleitband werden die Bezige zum Kompetenz-
modell Mathematik bereits in der jetzigen Ausgabe hergestellt. Das ZUrcher Lehrmittel ,,Ma-
thematik Primarstufe” und ,Mathematik Sekundarstufe” weist die Bezige zum Lehrplan 21
lediglich mit dem Ubersichtsraster aus und setzt teilweise auch andere Begriffe ein als der
Lehrplan. Auch mit diesen Mathematiklehrmitteln kénnen die Kompetenzanforderungen des
Lehrplans aber erfUllt werden. Eine Uberarbeitung dieses Lehrmittels ist angedacht. Das in der
Ostschweiz entwickelte und eingesetzte Mathematiklehrmittel ,Logisch® wird nicht mehr
weiterentwickelt.
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FUr eine lehrplanbezogene Beurteilung ist die Verwendung der Lehrplansprache mit den
entsprechenden fachlichen Begrifflichkeiten insbesondere in der Mathematik fur die Entwick-
lung der Fachsprache von grosser Bedeutung. Das oben abgebildete Kompetenzmodell
kann als Orientierungsrahmen deshalb die tagliche Beurteilungspraxis im Mathematikunter-
richt gut unterstUtzen. Mit der Zeit sollten auch die Lernenden das Kompetenzmodell Mathe-
matik kennen, damit sie in Selbsteinschatzungen ihre fachlichen Starken und Schwdchen
verorten und ihr eigenes Lernen besser steuern kbnnen.

In der inhaltlichen Lern- und Beurteilungsdimension entsprechen die nun deutschen Bezeich-
nungen der drei Kompetenzbereiche den bekannten lateinisch benannten universitéren
Fachgebieten. FUr die Beurteilung ist eine Fokussierung auf zentrale mathematische Inhalte im

Sinne von fachlichen Kernideen wichtig:

Zahl & Variable
(Arithmetik und Algebra)

Form & Raum
(Geometrie)

Grossen, Funktionen,
Daten & Zufall (Sachrech-
nen und Stochastik)

Anzahlen; Zahlenfolgen mit
natiirlichen, ganzen und
gebrochenen Zahlen;

Eigenschaften von Figuren
und Koérpern; Skizzen, Zeich-

nungen und Konstruktionen;

Eigenschaften von Objekten
(Lange, Flache, Volumen,

Gewicht);

(mathematische Grundelemente und ihre Eigenschaften *)

Zehnersystem bzw. Stellen-
wertsystem; Zahlvorstellun-
gen und -darstellungen;

Orientierung im Raum,;
Modelle in der Ebene und im
Raum; Koordinatensystem;

Grossen bestimmen und mit
1thnen rechnen; SI-Einheiten
(z.B. Langenmasse: km, m,
dm, cm, mm);

(Orientierung in mathematischen Systemen *)

Rechengesetze und Rechen-
vorteile; Addieren, Subtrahie-
ren, Multiplizieren, Dividie-
ren, Potenzieren; Uberschla-
gen, Runden,;

Geometrische Gesetzméssig-
keiten und Muster; Operatio-
nen mit Figuren und Kérpern,

z.B. Drehen, Verschieben,

Spiegeln; Flicheninhalt und

Umfang von Figuren sowie
Volumen und Oberfldchen von
Korpern;

Lineare, proportionale und
umgekehrt proportionale
Zuordnungen;
Kombinatorik in konkreten
Situationen; Datenerhebun-
gen und -analysen; Wahr-
scheinlichkeiten im Alltag und
in Zufallsexperimenten;

(mathematische Operationen und Gesetze *)

Beziehungen zwischen
Operationen und Ergebnissen.

Lagebeziehungen und
Koordinaten von Figuren und
Korpern.

Funktionen zur Beschreibung
quantitativer Zusammenhin-
ge; Unterschiedliche Darstel-
lungen funktionaler Zusam-
menhénge (Sprache, Tabelle,

Term, Graph).

(mathematische Beziehungen und Zusammenhdnge *)

* verbindende innerfachliche Gemeinsamkeit (eigene Begriffe — nicht im Lehrplan 21 enthalten)
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Die anwendungsorientierte Lern- und Beurteilungsdimension von mathematischen Tatig-
keiten und fachlichem Kénnen enthdlt drei Handlungsaspekte, die wdhrend der gesamten
Bildungszeit an verschiedenen Inhalten entwickelt und beurteilt werden sollen:

Operieren und Benennen: ,Know-how": Wissen und Fdhigkeiten unmittelbar einsetzen.

Beim Operieren werden Begriffe, Zahlen, Formen oder Korper in Beziehung gesetzt oder veran-
dert und Ergebnisse festgehalten. Das Benennen betont das Verwenden der mathematischen
Fachsprache. Sie erleichtert eine klare Kommunikation und hilft, Missverstindnisse zu
vermeiden.

Zentrale Tatigkeiten: Zusammenhédnge zum Rechnen nutzen; Grundlegende Formeln und
Gesetze anwenden (z.B. beim Umformen und Auswerten von Termen); Ergebnisse berechnen
(Kopfrechnen, Notieren eigener Rechenwege und schriftliche Verfahren); Automatisiertes
Abrufen von Rechnungen (z.B. im Einspluseins und Einmaleins); Grossen bezeichnen, umrechnen
und schitzen; Instrumente, Werkzeuge und Hilfsmittel sowie Messgeriate verwenden; Begriffe
und Symbole deuten und verwenden; mit Formen operieren (zerlegen, zusammenfiithren, ver-
schieben, drehen, spiegeln, vergrissern, verkleinern, iiberlagern); Skizzieren, zeichnen und
Grundkonstruktionen ausfiithren.

Erforschen und Argumentieren: ,Gedankliche Klédrung”: Einen Sachverhalt gedanklich
durchdringen und kritisch beurteilen.

Beim Erforschen und Argumentieren erkunden und begriinden die Lernenden mathematische
Strukturen. Dabei konnen beispielhafte oder allgemeine Einsichten, Zusammenhédnge oder
Beziehungen entdeckt, beschrieben, bewiesen, erkléart oder beurteilt werden.

Zentrale Tatigkeiten: Sich auf Unbekanntes einlassen, ausprobieren, Beispiele suchen; Vermu-
tungen und Fragen formulieren; Sachverhalte, Darstellungen und Aussagen untersuchen; einer
Frage durch Erheben und Analysieren von Daten nachgehen; Zahlen, Figuren, Korper oder
Situationen systematisch variieren; Ergebnisse beschreiben, tberpriifen, hinterfragen, interpre-
tieren und begriinden; Muster entdecken, verandern, weiterfiihren, erfinden und begriinden; mit
Beispielen und Analogien argumentieren; Beweise fiihren.

Mathematisieren und Darstellen: ,,Sprachliche Formung": Inhalte verarbeiten, aufbereiten
und anderen zugdnglich machen.

Beim Mathematisieren werden Situationen und Texte in Skizzen, Operationen und Terme
ubertragen. Umgekehrt gilt es, Operationen, Terme und Skizzen zu konkretisieren bzw. zu
veranschaulichen. In mathematischen Kontexten bedeutet Mathematisieren, Beziehungen,
Analogien oder Strukturen zu erkennen und durch Regeln, Gesetze oder Formeln zu verallgemei-
nern. Umgekehrt konnen Terme und Formeln visualisiert bzw. mit Modellen erlautert werden.
Das Darstellen von Erkenntnissen erfolgt sprachlich, bildhaft, graphisch abstrakt und formal
oder auch konkret mit Gegenstédnden und Handlungen. Der Begriff Darstellen wird weit gefasst.
Er umfasst alle Tatigkeiten, die Gedanken, Muster oder Sachverhalte nachvollziehbar, erkennbar
oder verstéandlich machen.

Zentrale Tatigkeiten: Eine Situation vereinfachen und darstellen; Muster, Strukturen und
Gesetzmaissigkeiten erkennen und beschreiben; Handlungen, Bilder, Grafiken, Texte, Terme oder
Tabellen in eine andere Darstellungsform tbertragen; mathematische Modelle, Losungswege,
Gedanken und Ergebnisse darstellen und interpretieren; mathematische Inhalte darstellen
(mindlich und schriftlich, mit Tabellen, Figuren und Koérpern, Grafiken, Texten oder Situatio-
nen); figurierte Zahlen (aufgrund der Legeordnung leicht bestimmbare Anzahlen) in Zahlenmus-
ter oder Zahlenfolgen ubertragen; Zahlenmuster und Zahlenfolgen visualisieren (z.B. durch
Punkte oder Zahlstriche).

Beurteilen im Mathematikunterricht Seite 11 von 36 martin.rothenbacher@fhnw.ch



3. Aspekte der Beurteilung (Funktionen und Bezugsnormen)

Nun stellt sich natirlich die Frage, mit welchen Formen denn diese drei Handlungsaspekte in
den verschiedenen mathematischen Inhalten und Themen beurteilt werden sollen. Hierbei
wird in der Lernforschung und in der psychometrischen Forschung zur Erfassung von Lernleis-
tungen und Kompetenzen in der Volksschule und in der Erwachsenenbildung neben der
bereits beschriebenen Differenzierung von formativen, summativen und prognostischen
Beurteilungsfunktionen auch auf die Wichtigkeit der sogenannten Bezugsnormen hingewie-
sen. Mit welchen Referenzrahmen wird die vorgenommene Erfassung von Lernleistungen und
Kompetenzentwicklungen fUr eine Beurteilung verglichen? Grundsatzlich kbnnen alle Beurtei-
lungen im Laufe von Lernprozessen immer mit der eigenen individuellen Entwicklung, derjeni-
gen von anderen Lernenden oder mit einer sachlichen Norm, wie sie der Lehrplan darstellt
verglichen werden. FUr eine kompetenzorientierte Beurteilung ist eine normbezugsbewusste,
differenzierte und primar auf die sachliche Norm des Lehrplans ausgerichtete Beurteilungs-
praxis wichtig. Die aufgefUhrten Beurteilungsbeispiele aus dem Mathematikunterricht sollen
die Begriffe lediglich exemplarisch konkretisieren.

Beurteilungs- formative summative prognostische
funktionen Beurteilung Beurteilung Beurteilung

begleitend und abschliessend und | vorausschauend und

Beurteilungs- fordernd wahrend | bilanzierend nach | beratend fOr zukOnfti-

normen

Lernprozessen Lernprozessen ge Lernprozesse
Individuelle Bezugsnorm kurze mUndliche Besprechungen Laufbahngesprdache
) o RUckmeldungen zum Lernstand ) .
Vergleich mit sich selbst Selbsteinschdtzungen
(Lernzuwachs) Lernjournale Lernberichte zur eigenen Kompe-

. . . ) . tenzentwicklung und
Was habe ich dazuge- Selbsteinschdtzun- | Selbsteinschdtzun- U entsprechenden

lernt und kann ich nun gen zur Lernziel- | gen zu Kompetenz- Ubertritten
bessere erreichung stufenerreichungen
Soziale Bezugsnorm Beobachtungs- Vortrédge und Austauschgesprdche
. ) bogen und gezieltes| Pr&sentationen zur Laufbahn im
Vergleich mit anderen Feedback sozialen Umfeld
(Quervergleich) Quervergleichende
. o kollegiale Hilfestel- | Testanlagenzum | Einsch&tzungsbogen
Was kannich wie viel I \yngen, kriterienba- Leistungsstand Zu sozialen und
besser oder schlechter | gierte Ryckmeldun- (Profungen, personalen
als andere? genin Lerngruppen | Checks, PISA....) Kompetenzen
Sachliche Bezugsnorm mundliche oder mundliche oder Ubersichten zur
i ) schriftliche Arbeiten | schriftliche Prifun- | lehrplanbezogenen
Vergleich mit Standards und Produkte gen und Produkte Kompetenz-
und Kriterien entwicklung
(Lehrplanvergleich) Forscheraufgaben, | Lernzielkontrollen zu
kurze Lernkontrollen | mehreren Themen, | Portfolios, Lernlandkar-
Welche Lernziele habe | g5 nicht benotete Lernplakate, ten, Standort-
ich wie erreicht? Probetests... ~Lerndiplome*... gesprdche...
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4. Beurteilungsmomente im Forderkreislauf

Wie beschrieben beginnt eine kompetenzorientierte Beurteilung nicht erst summativ. am
Schluss von Lernprozessen sondern bereits formativ im laufenden Unterricht. Seit Langerem
wird in einem lernzielorientierten Unterricht von einem zirkul&ren LernverstGndnis ausgegan-
gen. Lernen erfolgt in diesem Verst&ndnis nicht einfach linear dem Bild des Flllens eines
leeren Gefdsses durch reine wissenschaftliche Stoffvermittlung oder nach der Vorstellung,
dass durch gute Lehrdemonstrationen und Musterbeispiele, alle Lernenden in gleicher Art und
Weise einzelne Lernbausteine einfach wie eine mentale Mauer in ihrem Gehirn nachbauen.
Diese Lernvorstellungen sind natUrlich nicht einfach grundlegend falsch, sondern zu relativie-
ren und an den richtigen Stellen im Unterrichtsverlauf passend einzusetzen. Selbstverstandlich
sind gute Visuadlisierungen von mathematischen Ideen und gut verstandliche ,,Lehrerki&run-
gen' auch im heutigen kompetenzorientierten Mathematikunterricht wichtig. Der Fokus sollte
aber auf maoglichst viel konstruktiver und verstdndnisbildender Eigentdtigkeit in den oben
genannten drei mathematischen Handlungsaspekten liegen. Mathematik wird verstérkt als
Tun begriffen. Mathematische Kernideen sollen schliesslich verstanden werden, damit sie
nicht nur auswendig gelernt und wieder vergessen werden, sondern im Sinne einer Kompe-
tenz auch angewendet werden kdnnen. Die Beurteilung muss also von Anfang an in der
Unterrichtsplanung mitgedacht und ebenfalls gezielt und differenziert geplant werden. Der
Mathematikunterricht sollte sich dabei aber nicht auf die Beurteilung ausrichten (,,teaching to
the test") sondern ein integrierter Bestandteil in allen Phasen eines kompetenzorientierten
Unterrichts sein, wie dies Roos und Huber u.a. bereits vor Jahren skizziert haben:

-t
.. . f Y b
Forderliche Bedar

Haltung

Ziele

formulieren

Summatives Formatives

Beurteilen Beurteilen

Beobachten /

Lehr-/Lern-
prozesse

arrangieren

Férderkreislauf (Huber, Iten, Keusch, Lehmann und Roos unter Mitarbeit von Hanni Létscher, Robbert Smit und Sigrid Hader-Popp), 2010:
Konzeption Handbuch Beurteilen und Férdern B&F.
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Auch in der Neuausgabe des ,Schweizer Zahlenbuch 5 und 6" wird von diesem Foérderkreis-
lauf und den entsprechenden Beurteilungsmomenten ausgegangen. Ebenso wird versucht,
diese anspruchsvolle Aufgabe mit der Entwicklung von entsprechenden situativ passenden
Beurteilungsinstrumenten zu unterstUtzen. Die grundsétzliche Frage der Anwendung von
Beurteilungsinstrumenten wird im ndchsten Kapitel diskutiert und Beispiele dazu sind auch in
den beiden Werkzeugkisten mit konkreten Ideen zur formativen und summativen Beurteilung
im Mathematikunterricht auf der Internetseite www.zahlenbu.ch enthalten. Bedeutsam ist,
dass die Autoren Walter Affolter, Heinz Amstad und Gregor Wieland ein massiv hoheres
zeitliches Gewicht auf die formative Beurteilung im Vergleich zur summativen Beurteilung
legen. Die summative Beurteilung erfolgt mit sogenannten Lernzielkontrollen meistens in der
Form von schriftlichen PrGfungen. Die Aufgaben zu diesen Lernzielkontrollen werden nun auch
in anderen Lehrmitteln als Aufgabensammlungen angeboten, aus welchen dann schriftliche
Profungen passend zusammengestellt werden kdnnen. In der Neuausgabe ,Schweizer
Zahlenbuch® und im Lehrmittel ,Mathwelt" werden diese Aufgaben im Kompetenzmodell
Mathematik des Lehrplan 21 verortet. Wie bisher werden sie auch in zwei Schwierigkeitsstufen
angeboten. Die Grundanforderungen orientieren sich an den Grundansprichen und an den
Kompetenzstufen im Lehrplan 21 sowie an den Lernzielen zu einzelnen Themen im Lehrmittel
und sollen lehrplanbezogen genugende Leistungen ausweisen. Aufgabenangebote mit
erweiterten Anforderungen sind fUr Schuilerinnen und Schuler, die Uber ein gutes oder sehr
gutes Leistungspotential verfugen und bereits weiter fortgeschritten sind in ihrer Kompetenz-
entwicklung. Diese Unterscheidung von Grundanforderungen und erweiterten Anforderungen
in sogenannt zweistufigen Lernzielkontrollen wurden bereits in der bisherigen Ausgabe des
Lehrmittels ,,Schweizer Zahlenbuch" und in anderen Mathematiklehrmitteln umgesetzt. In der
untenstehenden Grafik wird nun auch unterschieden, zwischen

Lehrplan 21 Voraussetzungen

Zeugnis und Vorgaben und Lernstand

summative Beurteilung

und Bewertung 1Ziele setzen

Lernzielkontrollen

u.a. Lernkontrollen formative Beurteilung 2 Lernorganisation planen

4 Lernergebnisse beobach-
ten und beurteilen

3 Lernprozesse
begleiten und
unterstiitzen

10 % Zeiteinsatz 90 % Zeiteinsatz

Abbildung aus dem Begleitband zum Schweizer Zahlenbuch 5 und 6 (2017/2018)
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summativen abschliessenden Lernzielkontrollen und formativen lernprozessbegleitenden
Lernkontrollen. Damit wird auch schon die Problematik der im Schulallfag verwendeten
Begrifflichkeiten deutlich: Was ist eigentlich eine Lernkontrolle? Ein solches Instrument soll dem
Wort nach das Lernen konfrollieren und so allenfalls auch den Lernprozess mitsteuern. Eine
Lernzielkontrolle ist dann eine Uberprifung, ob das Lernziel erreicht worden ist. Mit beidem
wird im Schulalltag das konkrete Beurteilungsinstrument der schriftlichen Prifung verbunden.
Lernprozesse kdnnten aber auch mit anderen formativen Beurteilungsinstrumenten kontrolliert
und gesteuert werden und die Erreichung von Lernzielen mit weiteren summativen Beurtei-
lungsinstrumenten. In der Unterrichtspraxis wird aber insbesondere im Fach Mathematik auf
die Beurteilungsform von schriftichen Prifungen gesetzt. Dementsprechend bietet das
»Schweizer Zahlenbuch" neben Aufgabensammlungen zu summativen schriftichen PriGfun-
gen auch formative Probeprufungen in Form der ,Teste-Dich-Selbst-Aufgaben® an. Im neuen
Mathematiklehrmittel ,,Mathwelt" werden diese nun ,Das-kann-ich-Aufgaben” genannt.
Solche formativen Test- und Reflexionsaufgaben eignen sich auch fur die wichtigen Selbstein-
schatzungen zur verstarkten Steuerung der laufenden eigenen Lernprozesse. Die Selbstbeur-
teilung wird in der Neuausgabe des ,Schweizer Zahlenbuchs” gestarkt, indem neben den
bereits bekannten Lernberichten im ,,Schweizer Zahlenbuch 5 und 6" (siehe auch ,Werkzeug-
kiste mit Ideen zur formativen Beurteilung") kompetenzorientierte lehrplanbezogene ,Ich-
kann-Formulierungen* (,Candos”) zu jedem Thema im Arbeitsheft aufgefthrt sind, auf deren
Grundlaoge dann die Lernenden selber internetbasiert zusatzliche Aufgaben bearbeiten
kdnnen. Auch hier wird sinnvollerweise zwischen lehrplanbezogenen Grundanforderungen
(,lch kann...") und erweiterten Anforderungen ,,Zusétzlich kann ich..." unterschieden. Damit
sollen die in der Bildungsforschung und im Lehrplan 21 geforderten personalen Kompetenzen
zur Selbsteinschatzung von fachlichen Leistungsfahigkeiten und zum selbstgesteuerten Lernen
unterstUtzt und geférdert werden. Auch das ZUrcher Lehrmittel ,,Mathematik Primarstufe*
bietet zusatzliche Aufgabenbldtter in drei Schwierigkeitsstufen an, welche aber von der
Lehrperson zugeteilt werden mussen.

FUr formative Beurteilungsmomente stehen ebenfalls erste Beurteilungsinstrumente in den drei
lehrplantauglichen Mathematiklehrmitteln fir die Primarschulstufe zur Verfiugung. Hier wird
primdr die fUr wirkungsvolle Feedbacks wdhrend dem Lernprozess ganz zentrale Beobach-
tung von mathematischen Kompetenzen unterstutzt. Dies geschieht auf der Grundlage von
fachlichen Kriterien (siehe auch ndchstes Kapitel und Werkzeugkiste mit Ideen zur formativen
Beurteilung). Zum ZUrcher Lehrmittel ,Mathematik Primarstufe” stehen umfangreiche Be-
obachtungsbogen zu den mathematischen Bereichen im Lehrmittel unter dem Titel ,,Kompe-
tenzen Uberprufen” auf der Internetseite des Lehrmittelverlags ZUrich zur freien Verfugung.
Leider sind diese Beobachtungsbogen nicht mit dem Lehrplan 21 verknUpft und setzen
teilweise andere fachliche Begrifflichkeiten als der Lehrplan ein. In der Neuauflage ,,Schwei-
zer Zahlenbuch" enthalten die Ubersichten auf den A3-Faltblattern (,,Unterrichts-Cockpit*)
Hinweise zur Lernsicherung. In diesen werden neben anderen formativen und summativen
Lernsicherungen auch Beobachtungsmoglichkeiten aufgefhrt. Ahnlich ist dies im neuen
Lehrmittel ,,Mathwelt" gestaltet, wo auf den A3-Faltblaftern zu den ThemenuUbersichten
jeweils Hinweise zur Ergebnissicherung und Beurteilung aufgefUhrt werden. In ,Mathwelt 1*
werden mit dem ,,Mathekompass"” umfangreiche Beobachtungsbogen mit Kompetenzstufen
und Lehrplanbezug fur den Zyklus 1 zu den 7 Themen angeboten. In ,Mathwelt 2" werden
reichhaltige Aufgaben zur kriterienbasierten Einsch&tzung der drei mathematischen Hand-
lungsaspekte im Lehrplan 21 eingesetzt. Diese Idee einer formativen Beurteilung mit fachli-
chen Kriterienrastern ist im nachfolgend beschriebenen Projekt entstanden.
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5. Beurteilungsinstrumente

Die meisten Beurteilungsinstrumente kdnnen formativ wdhrend dem Lernprozess oder sum-
mativ.am Schluss von Lernprozessen eingesetzt werden. Bedeutsam ist mit welcher Absicht
und Zielfunktion Beurteilungsinstrumente im Unterricht verwendet werden. Entsprechend muss
auch die Form des Beurteilungsinstrumentes angepasst sein. Soll ein laufender Lernprozess
unterstitzt und gesteuert werden, muss ein formatives Beurteilungsinstrument entsprechende
Resultate ergeben und eine unmittelbare Férderung erméglichen. In einem laufenden Lern-
prozess macht es dann am meisten Sinn, wenn dieses Beurteilungsinstrument bereits eine im
Unterricht integrierte Aufgabe ist und die Bearbeitung dieser Ubung gerzielt beobachtet wird.
Bei formativ eingesetzten Beurteilungsinstrumenten ist auch zu beachten, dass der Lernpro-
zess nicht durch langere priUfungsdhnliche Unterrichtssituationen unterbrochen wird. Bei
summativ eingesetzten Beurteilungsinsfrumenten sollte ausreichend Unterrichtszeit eingeplant
werden, um angemessen auf die abgeschlossene Lernphase mit mehreren Themen und
Lernzielen zurGckblicken zu k&nnen. Wichtig sind Planungen, was mit den erreichten Resulto-
ten nun passieren soll. So sind beispielsweise individuelle Verbesserungen von schriftlichen
Profungen meistens unwirksam. Der Lernprozess ist bereits abgeschlossen und fUr viele Lernen-
de bedeutet es eine zu grosse Anstrengung, wieder in den Lernprozess zurUckzukehren vor
allem wenn schon im Lernprozess VerstGndnisprobleme aufgetaucht und als persénliche
Schwierigkeit bekannt sind. Deshalb ist es auch so wichtig, dass mit formativen Beurteilungen
bereits im laufenden Lernprozess Verstandnisschwierigkeiten entdeckt und moglichst frih-
zeitig behandelt werden konnen. Summative Beurteilungen kommen hier meistens zu spat.
Zudem werden dann oft ausgerechnet Schuilerinnen und Schuler mit grésseren Lernschwierig-
keit doppelt belastet (oder in ihrem Verstandnis ,,bestraft”), wenn sie nach einem schwierigen
Lernprozess und einer schwierigen summativen PrGfung mit einem entsprechenden Versagen
auch noch sehr aufwdandige Verbesserungsarbeiten leisten mUssen. Hier leidet die Motivation
sehr stark und die Fachbeziehung wird extrem belastet, insbesondere wenn dies in mehreren
mathematischen Kompetenzbereichen bei verschiedenen Themen mehrfach vorkommt. In
solchen Situationen ist es sehr wichtig, mit den betreffenden Schilerinnen und Schilern
gezielt nur Fehleistungen zu verbessern, die als grundsatzliche mathematische Vorstellung und
als Basiskompetenz fur die né&chsten Themen bedeutsam sind. Gleichzeitig sollten aber grosse
Probleme von Lernenden in einem mathematischen Themengebiet auch notiert und festge-
halten werden, um dann im Sinne des spiralférmigen Lernens im ndchsten Themendurchgang
im kommenden Schuljahr unbedingt die betreffenden Schilerinnen und Schuler frGhzeitig
beobachten und férdern zu kdnnen. Dazu eigenen sich beispielsweise auch sogenannte
»Lernlandkarten' auf welchen die Lehrperson oder auch die Lernenden selber ihre Kompe-
tenzentwicklungen einschatzen und aufzeichnen.

Auf der Grundlage der oben beschriebenen Problematik der Motivation oder eben Demoti-
vation im Mathematiklernen, der Férderung einer guten Fachbeziehung vor allem aber auch
der Erfassbarkeit von mathematischen Kompetenzen stellten sich in verschiedenen Projekten
in den vergangenen Jahrzehnten Fragen zu den eingesetzten Beurteilungsinstrumenten.
Bekanntlich zeigen gerade auch lernschwdéchere Kinder in schriftfichen Profungen wegen
Profungs- und Versagensdngsten ihre tatsdchlich vorhandenen Fahigkeiten oft nicht, was
eine Férderung nochmals erschwert. Aber auch besondere Starken von begabten Schulerin-
nen und Schuilern werden mit diesem Beurteilungsinstrument oft nicht sichtbar.
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Insbesondere im Kanton Bern wurde bereits in den 90er-Jahren die Idee mit einem Beurtei-
lungsmosaik entwickelt. Verschiedene Beurteilungsinstrumente sollten formativ prozessbeglei-
tend und summativ prozessabschliessend fir eine ganzheitliche Beurtellung eingesetzt
werden. Die im ndchsten Kapitel beschriebenen verschiedensten Probleme in der Beurtei-
lungspraxis verhinderten aber eine verbreitete Umsetzung. Insbesondere der hohe Aufwand
in der DurchfUhrung aber auch in der Herstellung von entsprechenden Unterrichtsmaterialien
stellten neben Haltungsfragen zu grosse HUrden dar.

Im Projekt ,Mathematik forderorientiert und ganzheitlich beurteilen” wurden dann von 2005
bis 2010 im Rahmen des Ausbildungsmoduls ,,Berufswissenschaftliche Spezialisierung” am
Institut Primarstufe der PH FHNW von Beat Walti und Martin Rothenbacher Beurteilungsinstru-
mente insbesondere fUr eine kriterienbasierte formative Beurteilung generiert und mit Studie-
renden an der Primarschule Rupperswil AG erprobt. Aus dem Beurteilungsmosaik wurden die
»o Sdulen der Beurteilung”. Kern der Projektidee war der Einsatz von reichhaltigen mathemati-
schen Aufgaben aus dem Projekt ,,Lernumgebungen fUr Rechenschwache bis Hochbegab-
te". In diesem frGheren Projekt war bereits erkennbar geworden, dass sich fachliche Lernum-
gebungen fUr eine kompetenzorientierte Beurteilung eignen, weil so einerseits bereits wah-
rend dem Bearbeiten von solchen mathematisch reichhaltigen Aufgaben Handlungen
beobachtbar werden und andererseits dann auch die entstandenen Produkte beurteilt
werden kdénnen. In die Handlungsbeobachtungen wurden auch Spiele miteinbezogen, in
welchen sich das strategische Spielverhalten beobachten I&sst. Produkte aus Spielen kdnnen
dann Spielprotokolle sein. Die Beobachtungs- und Beurteilungskriterien wurden in einem
Kriterienraster festgehalten, welches lehrplanbezogene Grundanspriche als einfache
Kriterien und erweiterte Kriterien fUr leistungsstarkere Lernende festhielt. Die ErfUllung dieser
Kriterien wurde durch die Lernenden und durch die Lehrperson im Sinne einer Selbst- und
Fremdeinschatzung beurteilt. Das Urteil der Lehrperson hatte im Rahmen der Volksschule aber
naturlich stérkeres Gewicht und diente der Bestdtigung oder Nichtbestdtigung der Selbstein-
schétzungen durch die Schilerinnen und Schuler in ihrem Aufbau von Selbst- oder Personal-
kompetenzen. Die Bewertung erfolgte in Form von Wortpradikaten zur ErfUllung der einzelnen
Kriterien (,,nicht erfGllt* und ,erfullt", in seltenen Fallen auch ,teilweise erfGllt*) und zur Ge-
samtleistung des Beurteilungsanlasses (ungenugend, gentgend, gut, sehr gut). Die Kriterien-
raster wurden an die Arbeiten der Lernenden angeheftet und in einem Beurteilungsportfolio
gesammelt, in welches auch interessierte Eltern Einblick erhielten. FUr die Zeugnisnoten
wurden im Rahmen der bestehenden Promotionsverordnung des Kantons Aargau sowohl die
meistens formativ eingesetzten mit Kriterienrastern beurteilten sieben bis zehn Produkte aus
Lernumgebungen und Handlungen wie auch die summativ eingesetzten vier bis sechs Tests in
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Form von schriftichen Profungen gleichwertig einbezogen. FUr die schriftichen Prifungen
wurden die zweistufigen Lernzielkontrollen des Fachteams der PH Bern (faechernet?95)
eingesetzt. Im Bereich der Tests wurden in diesem Projekt keine weiteren Beurteilungsinstru-
mente entwickelt, aber Fragen der Bewertung ausprobiert. So sefzten einige Lehrpersonen
insbesondere in den unteren Klassen auch bei den schriftichen Profungen zur Bewertung nur
Wortprdadikate ein und verzichteten auf die Einzelbenotungen und Durchschnittsberechnun-
gen. Die Zeugnisnote wurde dann auf der Grundlage der Wortpradikate der formativen
Beurteilungsanlasse mit kriterienbasierten Beurteilungen und der summativen Lernzielkontrol-
len ermittelt, wobei die Gewichtungen der einzelnen Beurteilungsanl&@sse klassenbezogen
vorgenommen wurden. In den hdheren dem Ubertritt in die Oberstufe ndheren Klassen
wurden die schriftlichen PrGfungen stérker gewichtet und auch benotet. Auch hier wurden
aber die Resultate aus den formativen kriterienbasierten Beurteilungsanidssen mit Wortpradi-
katen in die Zeugnisnote miteinbezogen.

Im Projekt ,,Mathematik férderorientiert und ganzheitlich beurteilen” wurden auch verschie-
dene Formen von beurteilenden Gesprachen erprobt. Neben mUndlichen RUckmeldungen
im laufenden Unterricht und Feedbackgespréchen zu den kriterienbasierten Beurteilungsan-
l&ssen mit mathematischen Lernumgebungen und Spielen wurden auch sogenannte |, klini-
sche Interviews" mit Leitfdden zu Handlungsanleitungen und Fragestellungen erprobt. Diese
jeweills etwa 20 Minuten dauernden Einzelinterviews waren sehr aufwdndig und konnten nur
mit mehreren Studierenden pro Klasse mit allen Kindern durchgefGhrt werden. Es wurde
jedoch gut erkennbar, dass viele eher lernschwdchere Kinder mit diesem persdnlichen
gesprdachsbasierten Beurteilungsanlass deutlich bessere Kompetenzen als im Unterricht und
erst recht in schriftichen Prifungen zeigten. Schliesslich wurden im Bereich der Reflexionen
Selbsteinschdtzungen insbesondere im Kopfrechnen (,,Blitzrechnen® und ,Sachrechnen im
Kopf“) und Formen von Lernjournalen und Lernberichten erprobf.

Die erprobten Beurteilungsinstrumente und die einfachen Formen von Beurteilungsrastern
stehen auf der Internetseite www.zahlenbu.ch zur freien VerfUgung. Die Beurteilungsraster
mussen nun aber mit dem Lehrplan 21 verknUpft werden (siehe 3. Kompetenzmodell Mathe-
matik im Lehrplan 21) und die Kriterien kompetenzorientiert formuliert werden. Da die Kriteri-
enraster im Wordformat vorliegen, kénnen interessierte Lehrpersonen diese Anpassungen
nach der untenstehenden Vorlage selber vornehmen:

Kompetenzbereich: Thema: Datum:
Zahl& Variable; Form&Raumy | ernziel:

Grossen&Funktionen

Aufgabenbezug und Mathe- | Kriterienbeschreibungen Selbst- Fremd-
matischer Handlungsaspekt (Indikatoren, welche die | einschétzung | einschdtzung
Operieren&Benennen; Handlungsaspekte  sichtbar | qurch durch
Erforschen&Argumentieren; machen) . mit || ermende Lehrperson
Mathematisieren&Darstellen nlch kann...-Formulierung

Q) einfache  Kriterien  zum | Wortpr&dikate v

b) Grundanspruch im Lehrplan oder Symbole | Bemerkung
c) anspruchsvollere Kriterien zu | Ampelfarben

d) erweiterten Anforderungen | smjlgys

Evil. Gesamtbeurteilung

und Férderhinweise
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Produkte im I Alternative Produkte im
i o Mathematikunterricht
begleiten und bewerten

Mathematikunterricht
begleiten und bewerten

Die Idee von kriterienbasierten Beurteilungsanldssen insbesondere zur formativen Beurteilung
im Mathematikunterricht wurde von Beat Walti und Werner Jundt fUr die Sekundarschulstufe
im Projekt ,,MBU — Mathematische Beurteilungsanlasse” weiterentwickelt. Im Schulverlag Plus
AG sind entsprechende Publikationen erschienen. Nun hat Beat Wdalti neben seiner Dissertati-
on ,Alternative Leistungsbewertung in der Mathematik" im Rahmen des neuen Mathematik-
lehrmittels ,Mathwelt 2" auch weitere Beurteilungsanl@sse auf der Grundlage von reichhalfi-
gen Aufgaben in diesem Lehrmittel fUr entwicklungsgemischtes Lernen generiert und dazu
kompetenzorientierte Beurteilungsraster mit Bezug zum Lehrplan 21 gestaltet. In der Publiko-
tion ,Produkte im Mathematikunterricht - begleiten und bewerten” stehen diese Beurteilungs-
anlasse insbesondere zur formativen Beurteilung als Auszug aus dem Lehrmittel auch fOr
interessierte Lehrpersonen mit ein- und mehrklassigen Abteilungen im 3. bis 6. Schuljahr zur
VerfOgung, die mit anderen Mathematiklehrmitteln arbeiten. Das gleiche Produkt zur Pro-
duktebeurteilung auf der Sekundarstufe | wurde von den Autoren Werner Jundt und Anneg-
ret Nydegger hergestellt. Die Materialien fir den Unterricht mit Kopiervorlagen zu den Auf-
gabenstellungen, Arbeitsblattern und Kriterienrastern stehen digital mit einem Ausschnitt aus
der Dissertation von Beat Walti als Grundlagentext zum Download bereit auf der Internetseite
www.mathe-bewerten.ch

Auf dieser Internetseite und in der Werkzeugkiste mit Ideen zur formativen Beurteilung im
Mathematikunterricht ist auch ein Beispiel eines solchen Beurteilungsanlasses bzw. einer
Produktebewertung enthalten. Diese Produktebewertungen kénnen grundsatzlich formativ
oder summativ eingesetzt werden. Tendenziell werden sie vermutlich eher formativ Sinn
machen, da diese offenen Aufgaben auch gleichzeitig das Uben im Lernprozess unterstitzt.
Als Produkte kdnnten aber natUrlich wie in anderen Fachern auch in der Mathematik andere
Beurteilungsinstrumente bezeichnet werden. Bedeutsam ist, dass Produkte aus fachlich
reichhaltigen Aufgaben stammen, damit eine gewisse Aussagekraft mdglich ist. Das kdnnten
neben vorstrukturierten Arbeitsbldttern also auch selbst gestaltete Spielprotokolle, Messberich-
te, fachliche Aufsatze und Dokumentationen sein. Als Produkte aus Lernprozessen kdnnen
aber auch miUndliche Leistungen wie Présentationen von Gruppenarbeiten zu Forscherauf-
gaben oder Vortrdge zu mathematischen Ideen bezeichnet werden. Schliesslich sind auch
gegenstdndliche Produkte im Sinne von mathematischen Objekten vorstellbar wie hergestell-
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te geometrische Kérper, Faltobjekte und Zeichnungen oder Spielobjekte wie Somawdurfel u.a.
In den oben genannten Broschiren und in der neuen Beurteilungskonzeption des Kantons
Bern werden nun diese bewerteten Produkte aus einem begleiteten Lernprozess eher formal
vom Gegenstand her unterschieden von den bekannten schriftichen Prifungen (Lernzielkon-
trollen) und von Reflexionen zum Lernprozess.

Gegenstand * Instrumente * (und Sozialformen) Bezugsnorm *
Produkte (zu Schriftfiche und mUndliche Arbeiten: Sachnorm (kriterien-
reichhalfigen Dokumentation, Bericht, Protokoll, gestutzter Lehrplanbezug fir
Aufgaben) Prasentation, Vortrag, Objekt... individuelle Ergebnisse)
(Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten)
Profungen Schriftfiche und mUndliche Profungen: Sachnorm (kriterien-
Aufgabensammlungen mit Standard- gestUtzter Lehrplanbezug
I6sungen (Lernzielkontrollen), normierte zum Abgleichen);
Testanlagen (Checks), Interviews, Sozialnorm bei normierten
Vortrdge (Einzelarbeit) Testanlagen

Prozessreflexion Schriftiche und mundliche Reflexionen: | Sachnorm (kriteriengestUtzte
Lerngesprdch, Lernjournal, Lernplakat, | Erwartungen) und Individual-
Merkheft, Verbesserungen, Lernbericht, | norm (persénliche Entwick-
Portfolio, Lernlandkarten (Einzelarbeit) lungen und Lernfortschritt)

* leicht veranderte Ubersicht aus ,Produkte im Mathematikunterricht®

Werner Jundt und Beat Walti nehmen auch Bezug zur Frage und insbesondere in Deutsch-
land stark geforderten Trennung von Lernen und Leisten. Lernprozesse und Leistungssituatio-
nen sollen klar voneinander getrennt werden, damit eine férder- und entwicklungsorientierte
Lernatmosphdre mit forschungsorientierten Aufgaben und gemeinsamen Lernerfahrungen
nicht gestort und individuelle Lernprozesse behindert werden. Diese Forderung ist ernst zu
nehmen, aber zu relativieren. Lernen ist immer auch Leisten und hoffentlich wird auch in
Leistungssituationen etwas gelernt. Wie Felix Winter betonen auch Werner Jundt und Beat
Wadlti, dass die Transparenz, ob und wie beurteilt wird, die Haufigkeit von Beurteilungssituatio-
nen und die Vielfalt von Beurteilungsinstrumenten entscheidend ist.

Lernen

Arbeit an |
Reichhalkigen
| Aufgaben |

Grafik aus ,,Produkte im Mathematikunterricht"
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Es ist sehr wichtig, nicht andauernd im Unterricht kriteriengestitzt zu beobachten und zu
beurteilen. Es braucht unbedingt auch bewertungsfreie Lernrdume, in welchen die Schuilerin-
nen und Schuler frei und ungezwungen spielen, forschen, lernen und Uben kdnnen.

Eine strikte zeitliche Trennung macht aber vermutlich wenig Sinn bzw. verhindert schlussend-
lich auch eine sinnvolle unterrichtsnahe Kombination von formativer und summativer Beurtei-
lung. Zudem ist es sicher sinnvoll durch den Einsatz verschiedener Beurteilungsinstrumente
einerseits eine gewisse Abwechslung auch im Mathematiklernen zu erméglichen. Andererseits
ermoglicht eine vielfdltigere Beurteilung auch eine genauere Erfassung von mathematischen
Kompetenzen und aussagekraftigere Beurteilungsresultate.

Wie erwdhnt ist deshalb in der Unterrichtsplanung auch das Mitplanen der Beurteilung von
grosser Bedeutung fUr eine differenzierte Beurteilungspraxis. Die untenstehende Einteilung in
vier Lernphasen kann dabei im Sinne des beschriebenen Férderkreislaufs unterstGtzend sein.
Die Idee der Unterrichtsorganisation ,,Schlaumeier” fasst Akzente eines kompetenzorientierten
Mathematikunterrichts zusammen. Die vier Lernphasen beziehen sich dabei nicht auf die
Behandlung von nur einem einzigen mathematischen Thema sondern auf einen ,,Themen-
block" oder ein ,,Rahmenthema” wie z.B. ,Zahlraumerweiterung”, ,,Operieren mit Zahlen,
»Symmetrien und Muster”, ,,Orientierung im Raum" usw. Darauf sind auch die Begriffe der
formativen Beobachtung und Beurteilung bezogen, die einen markant grdsseren zeitlichen
Raum einnehmen soll als die summative Beurteilung, die nur punktuell erfolgen soll (siehe
auch Grafik aus dem Schweizer Zahlenbuch oben auf Seite 14).

In den beiden Werkzeugkisten mit Ideen zur formativen und summativen Beurteilung auf
www.zahlenbu.ch werden konkrete exemplarische Beispiele vorgestellt:

In der Werkzeugkiste mit ldeen zur formativen Beurteilung sind Instrumente fUr Standortbe-
stimmungen zu Beginn von Lernprozessen, zur Lernplanung im angelaufenen Lernprozess und
zur Lernbegleitung in laufenden Lernprozessen gesammelt.

In der Werkzeugkiste mit Ideen zur summativen Beurteilung sind Instrumente zur Evaluation
und zum Abschluss von I&dngeren Lernphasen und Hinweise zur Gesamtbeurteilung enthalten.

Unterrichtsverstandnis: ,LERN ORGAN i SATION SCHLAU-MEIER*

summative . pebin prognostische Beurteilung
Beurteilung . ®: Standortbestimmung: [\
| ﬁ @, | SCHULER Innen abholen | N
L - g \/
Lernevaluation: A & :
-» ERKENNTNISSE sichern | (£ | _’Lég;@'l‘g&”k?gén
=» REFLEXION organisieren |~ . - AUFGABEN bestimmen

A e Y Planung der Beurteilungsanlisse

“,l.\ \\ :
\ N Lemnbegleitung:
formative | -» METHODEN anbieten formative

Beurteilung =» INDIVIDUALISIERUNG einrichten Beobachtung
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6. Probleme in der Praxis

Tradierte traditionelle Vorstellungen einer gerechten Beurteilung

Die bereits im Kapitel 1 geschilderten Widersprichen zwischen den Entwicklungen eines
mittlerweilen recht weitverbreiteten férder- und ressourcenorientierten Lernverstandnisses und
einer eher defizitorientierten auf wenige Beurteilungsformen eingeschrankten Beurteilung im
Fach Mathematik werden durch Vorstellungen und Haltungen in der Gesellschaft zu Beurtei-
lungsfragen verscharft. Dabei werden oft insbesondere von Politikern und Eltern, aber auch
von Schulbehérden, Schulleitungen und Lehrpersonen traditionelle Ansatze unreflektiert wie
,naturgegeben" weitergetragen. Traditionelle Haltungen zur Schilerbeurteilung und Elemen-
te von zeitfgemdsseren Beurteilungskonzeptionen freffen dann in haufig auch sehr emotiona-
len Diskussionen mit subjektiven unreflektierten Argumenten aufeinander:

Traditioneller Ansatz

Elemente neuer Konzepte

Die Beurteilung ist eine Quittung fir
erbrachte Leistungen. Die Chance, sich zu
verbessern besteht in der Regel nicht.
Fehler sind zu vermeiden.

Die Beurteilung soll den Lernprozess begleiten,
nicht quittieren. Schlechte Leistungen kénnen
meist verbessert werden.

Fehler sind Lernchancen.

Die Beurteilung orientiert sich an einem
Klassenschnitt von 4.7, unabhingig davon,
ob die Lernziele erfullt wurden oder nicht.

Die Beurteilung orientiert sich an vorgangig
definierten und mit der Klasse besprochenen
Lernzielen.

Die Zeugnisnote wird auf Hundertstel
ausgerechnet. 5.24 —> 5/ 5.25-> 5.5. Die
Lehrkraft delegiert die Verantwortung an
einen weitgehend zufélligen Notenschnitt.

Die Resultate von Lernkontrollen am Schluss
von Lernprozessen sind bloss ein (1) wichtiger
Aspekt der Beurteilung.

Man misst ausschliesslich technische
Leistungen zu einem bestimmten Zeitpunkt
in einem bestimmten Umfang.

Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten sind auch
fachbezogene Kompetenzen. Beurteilung soll
auch begleitende Funktionen haben (Diagnose).

Eine Beurteilung ist genau dann gerecht,
wenn fiir alle identische Bedingungen
herrschen und fur alle der gleiche Massstab
angewendet wird.

Die Beurteilung soll sich auch auf den Lernweg

beziehen. Da die Lernwege und deren Produkte

unterschiedlich sind, kann die Beurteilung nicht
fir alle Lernenden einheitlich sein.

Die Verantwortung fir die Beurteilung liegt
einzig und allein bei der Lehrkraft.

Da eine detaillierte Erfassung sdmtlicher
Lernwege nicht leistbar ist, miissen die Fahig-
keiten der Kinder zur Lernreflektion und
Selbsteinschéatzung gelibt und gestarkt werden.

Klare Anforderungen zu Lésungswegen und
Darstellung der Resultate. Fehler werden
gemessen, bzw. jeder Fehler verschlechtert
die Note.

(Defizitorientierung)

Die Kinder werden aufgefordert, Eigenproduk-
tionen zu gestalten und auf ihrem Niveau zu
arbeiten. Gute Leistungen werden honoriert,

auch wenn sie teilweise fehlerhaft sind.

(Kompetenzorientierung)
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Probleme des traditionellen Beurteilungsansatzes im Fach Mathematik

Wdahrend bei Aufsatzbewertungen im Sprachbereich Beurteilungsprobleme fUr alle Beteiligten
meistens offensichtlich sind, ist man in der Mathematik hdaufig der Ansicht, dass in diesem
Fach die Beurteilung einfach und klar ist. Ein traditioneller Ansatz ist deshalb gerade im
Mathematikunterricht noch sehr verbreitet:

o Die Beurteilung im Fach Mathematik konzentriert und beschrankt sich auf schriftliche
Profungsleistungen.

o Geschlossene Aufgaben in Ubungen und Prifungen mit eindeutigen Resultaten provo-
zieren eine Fehlervermeidungsstrategie beim Schiler und eine Defizitorientierung bei der
Lehrperson.

o PrGfungen sind nicht differenziert mit einfachen und schwierigeren Aufgaben gestaltet,
weil die Meinung besteht, dass Durchschnittsleistungen gemessen werden sollen. Dabei
wird teilweise auch davon ausgegangen, dass schwierige Aufgaben verwirren und
Uberfordern k&dnnten und umgekehrt einfache Aufgaben langweilen und unterfordern
kdnnten. So ldsst sich nicht messen, wie viel fehlt, um eine Aufgabe zu kdnnen bzw. wie
viel Reserve ein Kind hat, das eine Aufgabe erfolgreich 15st.

o Alle Lernenden werden mit den gleichen Aufgaben, nach dem gleichen Massstab
beurteilt. Dies ist in Bezug auf eine férderorientierte Beurteilung oft lernbehindernd und in
Bezug auf eine mdglichst individuelle Férderung eigentlich auch ungerecht.

o Die Gewichtungen und Beurteilungen in Prufungen werden meistens durch die Lehrper-
son subjektiv und von Lehrperson zu Lehrperson unterschiedlich gesetzt. Die Punktzahlen
in Prfungen und die Benotung von Prifungen suggerieren jedoch eine Objektivitat, die
weder testpsychologisch noch statistisch haltbar ist.

o Kind und Lehrkraft konzentrieren sich auf schnelle Verbesserungen auf dem Papier —
welche Denkstrategien, Lernkonzepte und Fachkompetenzen aber tatsdchlich verbes-
sert werden (sollten), ist in diesem Zusammenhang hdaufig nicht relevant. Verbesserun-
gen werden so als reine PflichtUbung wahrgenommen. Die Wirksamkeit und Nachhaltig-
keit von Verbesserungen wird zusdtzlich erschwert, da meistens nicht an unmittelbar vo-
rangegangene Denk- und Lernprozesse angeknUpft werden kann.

o Ungenugende Leistungen sind oft nicht wirklich verbesserbar, sondern fliessen als Teil
einer ,Gesamtabrechnung" in die Endbeurteilung ein — oft sogar auch dann, wenn das
Lernziel in der Zwischenzeit eigentlich erreicht wurde. Das ist demotivierend, lernbehin-
dernd und schrénkt Kompetenzentwicklungen ein.

o Die Ergebnisse von Prufungen werden selten als Steuerungsinstrument fUr den weiteren
Unterrichtsverlauf genutzt.

o Mathematische Themen werden von vielen Schilerinnen und Schilern durch lineare
Unterrichtsabldufe (Einstieg ins Thema — Uben — testen) als voneinander unabhdngig
wahrgenommen und deshalb im mathematischen Denken auch nicht vernetzt.

o Die Beurteilung préagt die Fachbeziehung, die Motivation und das Lernverst&ndnis der
Lernenden mindestens so stark, wie der eigentliche Unterricht.
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Widerspruchliche Beurteilungsaufgaben in den kantonalen Verordnungen

Ein weiteres grosses Problem sind die dusserst vielfdltigen, diffusen und widersprichlichen
Anspriche, welche von Gesellschaft und Politik an die Schuilerbeurteilung in der Volksschule
gestellt werden. In unserer Leistungsgesellschaft sollen vor allem Leistungen beurteilt werden.
Der Leistungsbegriff und die konkreten Bildungserwartungen sind aber so vielfdltig wie die
politischen Meinungen. Die Schulerbeurteilung soll forderorientiert und gleichzeitig selektiv
sein. Kinder sollen in ihren Fahigkeiten entwickelt und gestarkt werden, damit sie als mundige
BUrgerinnen und Burger in unsere Gesellschaft, in die Allgemeinheit und in das alltdgliche
Leben in unserem modernen Staatswesen aufgenommen werden kdnnen. Gleichzeitig sollen
intelligentere, leistungsstarkere und weniger begabte, schwache Schilerinnen und Schiler
richtig ausgelesen und selektioniert werden. Und schliesslich sollen Kinder mit Lernschwierig-
keiten und leichteren Behinderungen integrativ geschult und moglichst gleich wie Regelklas-
senkinder aber mit Sonderregelungen beurteilt werden.

Ziel und Zweck der Schulerbeurteilung sind also oft sehr unterschiedlich. Meistens werden in
der Schulpraxis diese sehr unterschiedlichen Beurteilungsanliegen mit den gleichen wenig
differenzierten und ungenauen Beurteilungsinstrumenten umgesetzt. Nicht selten werden
Beurteilungsinstrumente und Benotung in der Not auch zur Disziplinierung und Ersatzmotivation
verwendet. Die Lehrpersonen geraten in umfangreiche und schwierige Rollenkonflikte:

Grundsatzfragen - Beurteilungsgriunde
Begriff »PROMOTION*:

PRO - MOTION ,Pro-Motion“ —  «promotio»
— (spétlateinisch)
s Vorwarls | Bewegung — Befﬁrdex:ung - zZur Doktorwﬁrde
c | (promovieren); zu einem ehren-
g ‘ ‘ i ® vollen Amt, zu Ehrenstellen
c ) " ) . arts b ;
Entwicklung Selektion » «promovere». ,vorwarts bewe
-1
Q « . “« . «
- Be-Forderung —p Auslese = gen®, ,,befor‘dern , ,yworricken
g % «movere»: ,in Bewegung setzen®
8_ integrativ separativ =
§ plomahg | ¢ >
. - Begriff ,SELEKTION“: engl.
Trainer Richter ,selection“ - «selectio» (latei-
Begleiter Einteiler m nisch) das Auslesen
§ Kompetenz- G Fehler- § 1. (Biologisch) [natiirliche]
2 sucher jager =~ Auslese und Fortentwicklung
' Starken- Schwdchen- » durch Uberleben der jeweils
s Verstarker Eliminierer 1] starksten Individuen einer Art:
£ = Zichtung neuer Sorten durch
= Q Selektion
o Be-WERTung 1 Be-Ur-TElLung = 2. (bildungssprachlich) Aus-
% B B o wahl: die  Selektion von
- / - T . // - T % Wortern, die sich syntaktisch
,,PROFI zit-Fokus™ + ‘ ,,DEFl zit- Fokus“> kombinieren lassen.
«seligere» - «selectum» (latei-
—\ f nisch) auslesen, auswahlen
fraher «Selekta»: Oberklasse fir
begabte Schiiler nach Abschluss
E - MOTION der eigentlichen Schule.
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Problematische schulrechtliche Vorstellungen

Die unterschiedlichen und widersprichlichen Anliegen und Erwartungen an die Schuler-
beurteilung fUhren auch immer wieder zu verkurzten Diskussionen, die sich auf Notenfragen,
Promotion und Selektion begrenzen. Die Erfolgserwartungen fUr die Schulbildung der Kinder
oft verbunden mit einem hohen Leistungsdruck und unrealistischen Vorstellungen von Eltern,
Behdrden und Politikern [6sen bei vielen Lehrpersonen an sich verstdndliche Abwehr- und
Absicherungsreaktionen aus. Oft sind solche Reaktionen auch in der Angst vor Rekursen und
unberechtigten Elternangriffen begrindet. Dies fUhrt dann auch auf Seiten von Schule und
Lehrerschaft zu einer Einengung der Beurteilungsarten und zu einer einseitigen Beurteilungs-
praxis, was fur die betroffenen Schilerinnen und Schuler oft nicht bildungsférdernd ist. Haufig
stUtzen sich Schulbehdrden, Eltern und Lehrpersonen und in der Folge oft auch Schilerinnen
und Schuler zudem nicht auf tatsGchlich gultiges kantonales Schulrecht zur Schilerbeurtei-
lung ab, sondern auf Annahmen und subjektive Vorstellungen dazu. In vielen kantonalen
Promotionsordnungen ist der rechtliche Spielraum fir die Beurteilungspraxis nicht so eng, wie
oft angenommen wird. Im Laufe der Zeit sind so (un-)heimliche schulrechtliche Ideen aber
auch einige landldufige Irmeinungen entstanden, die nicht durch kantonale Promotions-
oder Laufbahnverordnungen begrindet sind.

Haufige falsche Behauptungen: ,,Im Schulrecht steht, dass...
o jede Beurteilung rechtlich anfechtbar ist.

» Meistens sind nur Beurteilungen anfechtbar, welche direkte Auswirkungen auf die

Laufbahn eines Schuilers haben sowie formale Beurteilungsfehler.
o fUr die Zeugnisnote nur schriftliche Profungen z&hlen.

» Die meisten Kantone haben entsprechend der Methodenfreiheit in ihren Lauf-
bahnverordnungen keine Vorgaben zu Beurteilungsinstrumenten und fordern oft im
Gegenteil unterschiedliche mundliche und schriftliche Leistungsbeurteilungen.

o fUr die Berechnung der Zeugnisnote in jedem Fach ein Notendurchschnitt der relevanten
Beurteilungsgrundlagen errechnet und gerundet werden muss.

» Die meisten Kantone verlangen momentan Notenzeugnisse ab der 2. oder 3.
Primarschulklasse (grosse kantonale Unterschiede). Durchschnittsberechnungen
werden meistens nur fur die eigentliche Promotion verlangt, wdhrend die einzelne
Fachnote als begrindetes Pradikat zu den erreichten Lernzielen betrachtet wird.

Die Einfuhrung von Schulverwaltungssoftware wie dem Lehreroffice hat nun dazu gefuhrt, dass
die Problematik des Rechnens mit Noten noch verscharft wird. Obwohl in vielen Handrei-
chungen zu kantonalen Laufbahnverordnungen darauf hingewiesen wird, dass Zeugnis-
noten als Gesamtbeurteilungen von fachlichen Lernleistungen mehr sein sollen als der
arithmetische Durchschnitt von Leistungserhebungen, beschrankt sich die Beurteilungen im
Mathematikunterricht vielerorts auf die DurchfUhrung von benoteten schriftlichen Prifungen
und die digitale Verwaltung dieser Zahlen. Die Verwendung des Computers fUr diese Beurtei-
lungsarbeit scheint die Beurteilung zudem mathematisch zu objektivieren und genauer zu
machen. Dies ist ein Trugschluss, der den tradierten Selbstbetrug einer sogenannt objektiven
Beurteilung ad Absurdum fUhrt. Sie zeigt einerseits die irrationale Zahlengldubigkeit unserer
Gesellschaft und wie gerne wir Rechenaufgaben maschinell von Mathematik bearbeiten
lassen. Andererseits wird deutlich, wie wenig wir von Mathematik verstehen. Denn eine
ungenaue Leistungsmessung wird durch eine auf Kommastellen genaue Verrechung der
ungenauen Messresultate sicher nicht genauer.
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Probleme der Messbarkeit von Lernleistungen und Kompetenzen

Eigentlich lassen sich ndmlich Lernleistungen nur ungenau messen. Kompetenzen lassen sich
nur mit sehr grossem Aufwand erfassen. Auch mit dem Einsatz verschiedenster Beurteilungs-
verfahren und Assessments haben wir es hier aus mathematischer Sicht mit stets subjektiven
Beobachtungen und Schdatzungen zu tun und nicht mit objekfiven naturwissenschaftlichen
Messverfahren, welche dann eine genauere Datenverarbeitung zulassen wirden. Tatsdchlich
ist ja auch das Vertrauen in die Beurteilung mit Noten wegen grossen Beurteilungsunterschie-
den zwischen Lehrpersonen und Schulen ausgerechnet an der wichtigen selektiven Schnitt-
stelle von Volksschule und Berufsbildung so massiv gesunken, dass viele Firmen fUr den Eintritt
in Berufslehren eigene Aufnahmetests eingerichtet haben. Es wird also an den Volksschulen
ziemlich sorgenlos und unmathematisch mit sogenannten Skalen herumhantiert, wie der
nachfolgende Text von Beat Wdalti im Kapitel 8 zeigt. Ausserdem stellen sich grundsatzliche
Fragen, ob genaue Messungen in andauernden Lernprozessen und stets fortschreitenden
Kompetenzentwicklungen Uberhaupt sinnvoll sind. Normierte Testanlagen wie beispielsweise
die von der Privatwirtschaft eingerichteten Multi- und Basic-Checks fUr den Eintritt in die
Berufsbildung und die fuUr die Volksschule entwickelten Checks in der Nordwestschweiz fUr ein
qualitatssicherndes Bildungsmonitoring berUcksichtigen psychometrische und statistische
Grundlagen der Validitat, Reliabilitat und Objektivitat. Eine solche etwas genauere Erfassung
von Lernleistungen ist aber sehr aufwéndig. Deshalb werden in solchen quervergleichenden
Testanlagen Kompetenzen fokussiert, welche wegen dem 6konomischen Aufwand fur eine
psychometrisch und statistisch einigermassen verl&@ssliche Leistungsmessung relativ einfach zu
erfassen sind. Im Fach Mathematik sind dies vor allem die Handlungsaspekte ,,Operieren und
Benennen. Diese Handlungskompetenzen sind zwar fUr die Ausbildung von grundlegenden
fachlichen Kompetenzen zentral. Aber gerade in der heutigen Zeit wdre die Erfassung von
Handlungskompetenzen wie ,Erforschen und Argumentieren® sowie ,,Mathematisieren und
Darstellen* ebenso wichtig.

Validitat
Giltigkeit

Zuverldssigkeit
Ubereinstimmung bei Wiederholung
der Prifung oder Konsistenz der
Ergebnisse

Objektivitat
unabhangig vom Priifer und der Art der

Priifung; Durchfiihrungs- und Auswertungs-
objektivitat J

\

II‘IIIIIIII.IIIIIIII.IllllII.II.IIIIIIIIIIII.IIIIIIIIIIIIIII.III.

Okonomie

Zeit und Kosten

QIII-IIIIII..III-Ill.llll.'-lIIIIIIIIIIIIII.‘IIIIIII.IIIIIIIIIII‘

[ EXE T PN
“amwmmnn

Abbildung aus Felix Winter ,,Lerndialog statt Noten"; Beltzverlag 2015; S. 97
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Beurteilen und Bewerten

Beurteilen und bewerten werden in der Allfagssprache meistens als synonyme Begriffe
gebraucht. In der Frage einer differenzierten und kompetenzorientierten Beurteilung macht
es aber gemdss den oben dargestellten Problemen der Messbarkeit Sinn, diese Beurteilungs-
begriffe zu trennen und genauer anzuschauen. Die Bewertung ist ein Teil der gesamten
Beurteilung. Mundlichen, schriffichen oder handlungsorientierten Beurteilungsanlassen
werden Werte zugeordnet. Je nach Beurteilungsanlass ist die Zuordnung von unterschied-
lichen Werten wie Wortpradikaten, Punkten, Ampelsymbolen oder eben Noten sinnvoll. In der
psychometrischen Leistungsmessung werden zuerst die Aufgaben mit etwa 200 Personen
validiert. Man will Gberprifen, ob mit der Aufgabe Uberhaupt diejenigen Kompetenzen
gemessen werden, die man auch erfassen will. Dann werden die Aufgaben mit etwa 1000
Personen geeicht, um den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben in Bezug auf die Sozialnorm
festzulegen. In der moderneren probabilistischen Testtheorie geht dies mit statistischen Ver-
fahren wie dem Rasch-Modell auch mit etwa 600 Personen. Meistens werden zuerst Rohwerte
in grossen Punkteskalen mit beispielsweise 0 bis 1000 Punkten ermittelt. Diese entsprechen
Rangzahlen und werden dann Kompetenzstufen zugeordnet, welche mit Worten beschrie-
ben werden. Keinem Statistiker kdme es in den Sinn, solche relativ valide Leistungsmessungen
mit der Notenskala von 1-6 zu bewerten. Noten sind eigentlich Rangfolgezahlen. Sie bezeich-
neten bei ihrer Erfindung den besten Schuler der Klasse als Ersten (Primus) und ord-neten die
weiteren Lernenden nach ihrem Leistungsrang ein. Dann wurde pldtzlich mit diesen Rangzah-
len gerechnet. Die Sechserskala wurde mit halben Noten auf eine Zehnerskala und spater auf
Zehntel und Hunderstel ausgedehnt. Beat Wdalti beschreibt dies nachfolgend mathematisch
genauer. Es wird also mit dieser unmathematischen Zahlenspielerei eine Genauigkeit vorge-
tduscht, die gar nicht vorhanden ist. Die vollig unterschiedliche Ausge-staltung von Notens-
kalen nur schon in den europdischen L&dndern macht deutlich, dass hier schulkulturelle
Entwicklungen und nicht die Fragen einer einigermassen verldsslichen Leistungserfassung im
Vordergrund stehen. Das Problematische an der Note ist dabei nicht un-bedingt dieser Code
in Form einer (ganzen) Zahl fUr die GUte einer Lernleistung im Zeugnis, sondern die Bewertung
von ungenauen Beurteilungsanlassen mit pseudogenauven dezimalen Notenwerten, die Jagd
nach Notenwerten um die gespUrte Ungenauigkeit pseudostatistisch etwas zu reduzieren und
das Durchschnittsrechnen mit diesen Rangzahlen, welches eine rein rechnerische Objektivitat
fOr messungsbedingte subjektive Beurteilungen vortduscht.

In der Privatwirtschaft wurde die einstmals auch eingefUhrte Beurteilung mit skalierten Noten-
werten sehr bald wieder abgeschafft und mit einfacheren Wort- oder Buchstabenbewertun-
gen ersetzt, die eine kleinere Werteskala von vier oder fUnf QualitGtswerten enthalten.

Es wdre nun also auch in der Volksschule in der Ausbildung von Kindern und Jugendlichen
langsam aber sicher an der Zeit, Versuche mit anderen Bewertungen zu wagen. Wie be-
schrieben kdnnen auch umfangreichere schriftfiche Prifungen Lernleistungen nicht valide
und reliabel messen. Die befUrchtete und kritisierte Problematik der fehlenden Objektivitat bei
kriterienbasierten Beobachtungen und Beurtellungen ist bei schriftfichen Arbeiten und
Profungen ebenfalls gegeben. In objektiv guten Testanlagen wird die DurchfGhrung und die
Korrekturauswertung (wie beispielsweise den Checks in der Nordwestschweiz) der Tests von
professionellen Testpersonen und nicht von beziehungsnahen Lehrpersonen vorgenommen.
Bekanntlich unterliegen Lehrpersonen oft auch systembedingt sogenannten Beurteilungsfeh-
lern wie beispielsweise dem logischen Fehler (stereotypische Sichtweisen und voreilige
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Schlussfolgerungen im Bereich von Persdnlichkeitsmerkmalen: wer frech ist, [0gt auch; wer
schon schreibt, macht weniger Fehler usw.); dem Halo-Effekt (der allgemeine Gesamtein-
druck beeinflusst einzelne Merkmale: gute Umgangsformen und gepflegtes gutes Aussehen =
gute Fachkompetenzen);

dem Reihungs- und Kontrasteffekt (vorangegangene Beurteilungen erzeugen Erwartungen
und beeinflussen den Massstab: die ersten Leistungen werden strenger bewertet als die
letzten; durchschnittliche Leistungen werden besser bewertet, wenn schlechte Leistungen
vorausgehen und umgekehrt);

dem Pygmalion-Effekt (Erwartungen der Lehrpersonen beeinflussen unbewusst die Leistung
der Lernenden: Zweifel an mathematischen Fahigkeiten verunsichern, Glaube und Zutrauen
an mathematischen Fahigkeiten motivieren);

und schliesslich dem Milde-Strenge-Effekt, wonach die gleiche Leistung von verschiedenen
Lehrpersonen auch unterschiedlich eben nach subjekten Bewertungsmassstben und einer
unterschiedlichen Gewichtung verschiedener Aspekte bewertet wird.

Eine objektive und genaue Bewertung und Beurteilung von schulischen Lernleistungen ist un-
moglich und deshalb auch nicht anzustreben. Beurteilungen kénnen aber durch die Transpao-
renz der kurzfristigen Lernziele in Lekfionen, der angestrebten langfristigen Kompetenzen in
Lehrpldnen und der angewendeten Beurteilungskriterien objektiviert werden. Formativ ein-
gesetzte lernprozessbegleitende und summative lernprozessabschliessende Beurteilungen mit
verschiedenen Beurteilungsinstrumenten kénnen Leistungseinschdtzungen etwas genauer
machen. Leistungsmessungen sind und bleiben aber ,Einschatzungen“ und sollen mit den
zum eingesetfzten Beurteilungsinstrument passenden Wertungen auch zu ,Wertschatzungen*
von Leistungen werden. Diese Werte sollen keine unangemessene Genauigkeit vortuschen
und einfach sein, um Selbstbeurteilungen und den Nachvollzug der Beurteilung zu ermdgli-
chen. Die Note im Zeugnis ist ein zusammenfassendes Beurteilungsprédikat der Lehrperson.

Beurteilungspréadikate in verschiedenen Beurteilungssystemen

Systematik --- - = = + + + ++ +
Ampelsystem rot orange griin (gold-gelb)
Smileysystem ® ® ©
Anforderungen1 Minimalanforderungen nicht erfillt MA erflillt MA Ubertroffen bzw. EA erreicht
Zeugnisnoten | 1 ‘ 1-2 ‘ 2 ‘ 23 ‘ 3 ‘ 34| 4 | 45 5 5.6 6
Wortpradikate ungenugend genugend / gut sehr gut
2
ECTS F: E/D: C: B: A:
(fur Prifungen) Leistung mit schwerwiegenden Mangeln abisfigg?ge;:dee/ gute Leistung sehr gute hervorragende
(nicht bestanden) Leistung Leistung Leistung
Qualifikationen D: C: B2: B1: A:
Mitarbeiter- ungeniigend Anforderungen qut, sehr gut, ausgezeichnet,
esprach MAG3 oft erfillt Anforderungen Anforderungen Anforderungen
gesp erfillt oft Gbertroffen regelméassig
(bertroffen
Externe Stihul- Stufe A: Stufe B: Stufe C: Stufe D:
Evaluation Defizitstufe: wenig entwickelt elementare Entwicklungen fortgeschrittene Entwicklungen — Excellence-
gutes Niveau - Standardstufe Stufe

Zusammenstellung: martin.rothenbacher@fhnw.ch; Nov.2007

! Systematik in diversen Schulbeurteilungsprojekten: Minimalanforderungen MA (oder Grund-/Basisanforderungen) und erweiterte Anforderungen EA

2 European Credit Transfer System (Beurteilungssystem fiir Studierende an Hochschulen nach der Bologna-Reform); fiir Leistungsnachweise wird lediglich in
werflllt und ,nicht erfillt* eingeteilt (bei ,nicht erfiilit* werden Nachbesserungen oder erganzende Leistungen vereinbart).

3 Instrument ,Dialog* fiir Mitarbeitergespréache Staatspersonal Kanton Aargau

* aus ,Standards fiir externe Schulevaluationen® der Padagogischen Hochschule FHNW (www.ag.ch/schulqualitaet)

Beurteilen im Mathematikunterricht Seite 28 von 36 martin.rothenbacher@fhnw.ch



Und wie kommt man nun zu Zeugnisnoten?

Den Bildungsfachleuten in Bildungsverwaltungen ist die oben genannte Problematik der
ungenauen Messmoglichkeiten von Lernleistungen und des unsachlichen Umgangs mit
Bewertungspradikaten und Durchschnittsberechnungen sehr wohl bewusst. So ist auch in
vielen BroschUren und Leitfédden zu kantonalen Laufbahn- und Promotionsverordnungen fir
die Volksschule zu lesen, dass Zeugnisnoten mehr sein sollen als das arithmetische Mittel von
schrifiichen Priufungen. Es werden verschiedene mindliche, schrifiiche und praktische
Beurteilungsformen gefordert, um durch diese Vielfalt und Unterschiedlichkeit von Beurtei-
lungsinstrumenten die individuellen Lernleistungen etwas besser und auch gerechter erfassen
zu kénnen. Oft wird dieses Anliegen durch die Vorgabe einer bestimmten Anzahl von Beurtei-
lungsanldssen unterstitzt, welche der Anzahl von Lektionen im Semester entsprechen soll. Im
Fach Mathematik sind in den meisten kantonalen Stundentafeln 5 Wochenlektionen vorge-
geben, was 10 zeugnisrelevante Beurteilungsanldsse pro Schuljahr bedeutet. Damit sind aber
nicht nur summative schriftiche PrGfungen gemeint, sondern eben auch andere summative
Beurteilungsanl@sse (wie Vortradge, Présentationen, Produkte, Lernplakate, Lernberichte usw.)
und einzelne formative Beurteilungsanldsse (wie Produkte aus reichhaltigen Aufgaben,
Kurztests, Lernjournale usw.). In etlichen kantonalen Broschuren wird klar gefordert, dass auch
Elemente der formativen Beurteilung im Sinne einer ganzheitlichen in die Gesamtbeurteilung
einfliessen sollen. Schliesslich kénnen Lernende auch in formativen Beurteilungsanl@ssen
wdhrend laufenden Lernprozessen zeigen, ob ein Lernziel oder eine Kompetenzstufe schon
erreicht worden ist oder noch nicht. Hierbei ist es nun wichtig, dass im Gegensatz zu summativ
abschliessenden unbedingt Verbesserungsmoglichkeiten und die Wiederholbarkeit eréffnet
wird, weil die Lernphase ja noch nicht abgeschlossen ist. Efliche Lehrpersonen und Eltern
haben hier auch mit eher emotionalen Momenten der Gerechtigkeit zu k&dmpfen: Entweder
weiss und kann der Schiler im Moment der Leistungsmessung etwas oder eben nicht. Diese
Haltung ist aber insbesondere auf Stufe der Volksschule, wo es um das Erwerben von
grundlegenden Kompetenzen in den F&chern geht nicht gerade sinnvoll. Insbesondere in
einem hochtechnologisierten Land wie der Schweiz sollte die méglichst grosse Férderung von
Grundlagenkompetenzen prioritdr sein und nicht eine mdglichst frUhe Auslese von einigen
wenigen Lernenden, die frUh gute Begabungen zeigen. Eine gute Forderung auch von
lernschwachen Kindern wird zwar seit Jahrzehnten propagiert, die Beurteilungskultur an
Volksschulen steht aber dieser Idee nach wie vor oft entgegen. In den Anstrengungen zu
einer integrativen forderorientierten Volksschule mit den vorhandenen beschrdnkten Mitteln
wirkt eine traditionelle pseudogerechte Beurteilung nun zudem auch systemisch noch
kontraproduktiv.

Aber wie kommt man denn nun zu Zeugnisnoten, wenn diese ja staatlich nach wie vor
verlangt sind¢ Hier werden viele Broschuren und Leitfédden zu kantonalen Laufbahn- und
Promotionsverordnungen nicht sehr konkret, was die grundlegende Problematik des Span-
nungsfeldes der politischen Vorgabe von gleichzeitiger Forderung und Selektion deutlich
macht. Es wird von einem ,,professionellen Ermessensentscheid” gesprochen. Damit wird das
Setzen von Zeugnisnoten den beruflichen Fahigkeiten der einzelnen Lehrpersonen Uberlassen,
welche sich aus Angst vor hohen elterlichen Anspriochen und ungeklarten schulrechtlichen
Fragen trotz anderer Vorgaben der Bildungsdepartemente verstdndlicherweise oft in die
einfache und praktikable Lehreroffice-Durchschnittsrechnerei von schriftichen PrGfungen
rettet. Nicht selten schreiben dies wie eingangs dieses Kapitels schon beschrieben Schullei-
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tungen oder Schulbehdrden sogar auch vor und sind manchmal fdlschlicherweise zudem
noch der Ansicht, dies seien schulrechtliche Vorgaben. Hinzu kommt das Problem, dass in
und zu den aktuellen Lehrmitteln noch ein sehr beschranktes Angebot von umsetzbaren
formativen und summativen Beurteilungsinstrumenten vorliegt. Schliesslich muss ehrlicherweise
auch noch benannt sein, dass der Einsatz von kompetenzorientierten differenzierten Beurtei-
lungsanidssen hohe Anspriche an die Lehrpersonen stellf im Bereich von Diagnose- und
Forderkompetenzen. Wie also kdnnen sinnvolle und praktikable Entwicklungen in diesem
schwierigen Problemfeld aussehen?

Bedeutsam fUr diese seit Jahrzehnten bestehende Problematik scheint, dass nun endlich in
einem ersten Schritt, das schon lange geforderte Primat des Lehrplanbezugs (Sachnorm) in
der Schulerbeurteilung auch umgesetzt wird. Was muss denn eigentlich diese Zeugnisnote im
Sinne des geforderten ,professionellen Ermessensentscheides aussagen? Bedeutsam for
einen Lernenden ist weniger, wie gut er durchschnittlich im Vergleich zu anderen oder auch
zu sich selber dasteht, sondern ob er geforderte Lernziele und Kompetenzanspriche auch
erreicht oder nicht, um dann nach Abschluss der Volksschule eine seinen individuellen
Starken und Schwdchen angepasste weitere Ausbildung planen und angehen zu kdnnen.
Nur so kdnnen Zeugnisse auch wieder an Aussagekraft gegenuber Aussenstehenden wie
Lehrmeistern, Firmen und weiterfUhrender Schulen gewinnen. Zeugnisnoten sollen abkirzend
aussagen, wie gut eine Schilerin oder ein Schiler die Anspriche des Lehrplans erfulit.
Zeugnisnoten waren und sind keine Zahlen, sondern lediglich Pré&dikate oder Codes fur
unterschiedliche Qualit&tsangaben der Lehrplanerfillung:

Note 6 5 4 3 2+1

sehr gut gut genugend ungenugend (sehr schwach)
Aspekt Die Schulerin oder der Schiler ...
Erreichen erreicht an- erreicht die Un- | erreicht grundle- | erreicht grundle- | erreicht grundle-
der Unter- spruchsvolle Un- | terrichtsziele in gende Unter- gende Unter- gende Unter-
richtsziele terrichtsziele in allen Kompe- richtsziele in den | richtsziele in richtsziele in den
den meisten tenzbereichen meisten Kompe- | mehreren Kom- | meisten Kompe-
Kompetenzbe- und teilweise tenzbereichen. petenzbereichen | tenzbereichen
reichen sicher. auch anspruchs- noch nicht. noch nicht.
vollere Unter-
richtsziele.
Lésen von I6st Aufgaben 16st Aufgaben I6st Aufgaben mit | 16st Aufgaben I6st keine Aufga-
Aufgaben mit erhéhtem mit erhdhtem grundlegenden mit grundlegen- | ben mit Grund-
Schwierigkeits- Schwierigkeits- | Ansprichen zu- | den Anspriichen | ansprichen
grad durchwegs | grad teilweise reichend. unzureichend.
erfolgreich. erfolgreich.

Quelle: Arbeitsgruppe Beurteilen, Kommission Volksschule D-EDK (2015): Beurteilen. Fachbericht der Arbeitsgruppe der

Kommission Volksschule. Luzern: Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, S. 26.

Auszug aus der Handreichung ,,Beurteilen in der Volksschule” Seite 7
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Nun besteht mit dem Lehrplan 21 durch eine kompetenzorientierte Beschreibung von Lern-
zielen eine klarere Formulierung von Kompetenzansprichen als in frGheren Lehrplanen.
Allerdings wurden im Sinne des konstruktivistischen Lernverstandnisses verbindliche Mindestan-
forderungen nicht mehr als Klassenjahresziele ausgewiesen, sondern als langerfristig zu
erreichende Grundanspriche am Ende von drei- bis vierjahrigen Bildungszyklen. Konsequen-
terweise wdren dann auch promotionsrelevante Zeugnisse nur noch am Ende der Zyklen in
der 2. und 6. Primarschulklasse sowie am Ende des 3. Zyklus in den Abschlussklassen der
Sekundarstufe auszustellen. Dies wdare fUr ein kompetenzorientiertes Lernen auch absolut
sinnvoll, ist in der heutigen Gesellschaftspolitik aber unrealistisch. Wohlweislich hat die schwei-
zerische Erziehungsdirektorenkonferenz darauf verzichtet im Lehrplan auch schulrechtliche
Vorgaben zur Schulerbeurteilung anzugeben und sich hier auf didaktische Hinweise be-
schrénkt. Die rechtlichen Vorgaben zur Beurteilung an der Volksschule bleiben in der politi-
schen Hohheit der Kantone. Die meisten Kantone haben nun wenigstens promotionswirksame
Semesterzeugnisse abgeschafft und beginnen erst am Ende des 1. Zyklus in der 2. Primar-
schulklasse mit Notenzeugnissen. Wohlverstanden sind jahrliche Standortgesprdche im Sinne
von ,,Mitarbeitergesprdchen® mit einem Feedback zu den Fach-, Methoden-, Personal- und
Sozialkompetenzen fUr Lernende sehr wichtig. Aber fUr laufbahnbezogene kompetenzorien-
tierte Férdermassnahmen braucht es eigentlich keine jGhrlichen Notenzeugnisse.

In dieser neuen Situation mit einem Lehrplan, der sich an mehrjdhrigen Bildungszyklen fir
einen sinnvollen Kompetenzaufbau orientfiert und promotionswirksamen Jahreszeugnissen
kommt den Lehrmitteln eine grosse Bedeutung zu. Diese mUssen die inhaltlichen Vorgaben in
qualitative Lehr- und Lerndimensionen umsetzen. Mit dem Einsatz von kompetenzorientierten
lehrplanbezogenen Lehrmitteln hat diese Entwicklung bereits begonnen und es ist zu hoffen,
dass auch im Fach Mathematik Lehrmittel mit verschiedenen Beurteilungsinstrumenten zur
formativen und summativen angeboten werden (sieche Werkzeugkisten mit Ideen zur formati-
ven und summativen Beurteilung im Mathematikunterricht auf www.zahlenbu.ch).

1 Die Schulerinnen und Schuler konnen Daten zu Statistik, Kombinatorik
und Wahrscheinlichkeit erheben. ordnen. darstellen, auswerten und . . . .
Qualitative Dimension: >
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Auszug aus dem Fachbericht ,,Beurteilen” Seite 4
Arbeitsgruppe der Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz D-EDK 2015
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8. Exkurs zum Rechnen mit Noten

oder warum man aus mathematischer Sicht mit Noten nicht rechnen sollte
Text ,,Verrechnungsweisen und Skalen“von Beat Wdlti aus seiner Dissertation
LSAlternative Leistungsbewertung in der Mathematik“ Schulverlag 2014; Seite 35-36

Einige Kantone der deutschen Schweiz schreiben in ihren Verordnungen eine Mindestanzahl von
Beurteilungsanlédssen vor. Gemall Erhebungen im Kanton Aargau (Husfeldt, Gut & Bauer, 2008)
werden dabei vorwiegend bis ausschliefllich Testergebnisse berticksichtigt. Allerdings schweigen
sich die meisten Verordnungen bei der Frage aus, wie man damit rechnen soll: «Sollen alle Noten
zusammengezdhlt und dann der Durchschnitt errechnet werden? Sollen die letzten paar Beur-
teilungsereignisse [...] stdrker gewichtet werden [...]? Diirfen deutliche Misserfolge mit deutlichen
Erfolgen zusammengerechnet werden? Soll es limitierte erlaubte Minuswerte und nicht kompen-
sierbare ,Muss-Leistungen’ geben? Muss das Notenbild der Klasse in eine Streuungserwartung
hineinpassen? [...]Oder orientiere ich mich an den mittleren [...] Mitschiilerinnen und Mitschiilern»
(Strittmatter, 2009, S. 15).

Wird die schlechteste Leistung mitgezéahlt oder gibt es Streichnoten? Soll aufgrund eines Ge-
samteindrucks (zum Beispiel aufgrund erreichter Kriterien) auf eine Note geschlossen werden?
Ist der Eindruck aus dem Unterrichtsgeschehen einzubeziehen bzw. mit zu verrechnen (;miind-
liche Note’)? Ist es notwendig, zur Gewinnung einer Schlussnote bereits mit Zahlen zu rechnen,
oder flieBen qualitative Informationen (wie etwa ,ein Lernender stellt situationsadidquate Fragen’
oder ,eine Lernende ist fahig, ihre Fahigkeiten realistisch einzuschétzen’) ein? Ist es ein Recht
der Lernenden und / oder eine Pficht der Lehrenden, sich an eindeutigen Verrechnungsschliis-
seln zu orientieren und so die Verantwortung tiber die Endnote quasi an eine mathematisch defi-
nierte Operation zu tibertragen?

Strittmatter (2009, S. 15) spricht in diesem Zusammenhang vom «leistungsfeindlichen Ablass-
wesen. Die Rechnerei mit Noten fiihrt sehr oft dazu, dass deutliches Ungeniigen in gewissen
Leistungsbereichen kompensiert werden kann durch tiberdurchschnittliches Kénnen in ganz
andern Leistungsbereichen.» Lernende verstehen schnell einmal, dass sie unbehelligt bleiben,
wenn sie in bestimmten Fahigkeitsbereichen gut sind und Nichtkénnen kompensieren.
Ungeachtet der Diskussion, wie die einzelnen Noten zustande kommen und wie sie miteinander
in Bezug gebracht werden, handelt es sich bei Noten um skalierte Messwerte. Es lassen sich drei
Skalen unterscheiden, die statistische Operationen zulassen (vgl. Sacher, 1996, S. 21f).

Ordinalskala (Rangskala): Ordinalskalen sind nach aufsteigenden oder absteigenden Werten
geordnet. Bsp.: 6 Schiilerinnen und Schiiler 16sen 10 Aufgaben. Wir erstellen aufgrund der richtig
gelosten Aufgaben eine Rangfolge, messen also mit einer Ordinalskala.

1. Anna 10 richtig 2. Achmed 9 richtig 3. Carmen 6 richtig

4. Leo 5 richtig 5. Thomas 4 richtig 6. Layla 2 richtig

Arithmetische Operationen mit Rangplédtzen sind sinnlos. Achmed auf Rang zwei ist sicher nicht
doppelt so gut wie Leo auf Rang vier. Bei einer Ordinalskala sind die Intervalle zwischen zwei
Rangplitze in der Regel nicht gleich grof. (Bei einem Skirennen hat der Erste 78 Hundertstel
Vorsprung auf Platz zwei herausgefahren. Der Dritte lag dann aber nur 3 Hundertstel hinter
Rang 2).
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Intervallskala: Die Abstidnde auf einer Intervallskala sind normiert. So besteht zwischen 0°C
und 10°C die gleiche Differenz wie zwischen 30°C und 40°C. Man kann aber nicht behaupten,
40°C seien doppelt so warm wie 20°C, da ja der Nullpunkt dieser Skala eher willkiirlich gesetzt
wurde. Mit Intervallskalen kann man sinnvoll Durchschnitte und Unterschiede berechnen.

Verhiltnisskala: Eine Verhaltnisskala ist eine Intervallskala, bei der der Nullpunkt festgesetzt
werden kann (Waage, Meter). Ein Gegenstand mit der Lange O hat keine Linge und ist daher
wohl auch kein Gegenstand im umgangssprachlichen Sinn. Ein Stab von 75 cm Lénge ist drei
mal so lang wie ein Stab von 25 cm Lange. Mit Verhéltnisskalen konnen alle statistischen
Operationen vorgenommen werden.

Die Notenskala wird mindestens wie eine Intervallskala behandelt, besteht doch gleicher
Abstand zwischen den einzelnen Werten. Sie kann jedoch hochstens eine Ordinalskala sein, die
eine Rangliste abbildet.

Betrachten wir die Notenreihe 5, 3, 6, 4, 5, 6. (6 ist die beste, 1 die schlechteste Note)

e Ist der Unterschied zwischen 5 und 3 gleich dem Leistungsunterschied zwischen 6 und 4?
¢ Sind die beiden 5en genau gleich gut?

¢ Sind die beiden 5en zusammen genau gleich viel wert, wie die 6 und die 4?

¢ Sind alle Werte gleich bedeutend?

Die Ermittlung von Notendurchschnitten auf der Basis von Intervallskalen lassen sich mathe-
matisch dann legitimieren, wenn die 4 obenstehenden Fragen bejaht werden kénnen. Es gibt
jedoch kein praxistaugliches Verfahren, Zeugnisnoten auf dem Niveau einer Intervallskala oder
gar einer Verhaltnisskala zu erarbeiten, was jedoch im Prinzip eine Voraussetzung fiir die
Legitimierung der heutigen Praxis wére.

Daran dndert auch die Tatsache nichts, dass Noten in der schulischen Praxis oft kritiklos ange-
wendet werden. So wird denn seit Generationen ein Brauch fortgesetzt, in dem ein statistisch
korrekter Umgang mit objektiven und validen Messdaten vorgetduscht wird. Eine jdhrliche oder
halbjahrliche Zeugnisnote kann pddagogisch sinnvoll sein, wenn sie in einem qualitativ umfas-
senden Beurteilungsprozess gewonnen wird und nicht in erster Linie als exakte Buchhaltung
verkauft wird.

Literaturhinweise zum Thema:

~NOTEN, WAS DENN SONST?! — Leistungsbeurteilung und —bewertung*
Doris Fischer, Anton Strittmatter, Urs Vogeli-Mantovani (Herausgeber)
2009; Verlag LCH; www.Ich.ch (ISBN 978-3-9522130-5-6)

+LERNDIALOG STATT NOTEN — Neue Formen der Leistungsbeurteilung*
Felix Winter, 2015; Beltz Verlag (ISBN 978-3-407-25798-7)

»BEURTEILEN UND FORDERN IM MATHEMATIKUNTERRICHT*
Christoph Selter und Beate Sundermann, 2013; Cornelsen Scriptor (ISBN 978-3-589-16376-2)
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9. Standortbestimmungen zur Beurteilungspraxis

Markieren Sie die Thesen mit
A) ganz einverstanden
B) teilweise einverstanden
C) nicht einverstanden

Uberlegen Sie sich ebenso je These, ob sie aus lhrer Sicht
) einfach realisierbar ist.
II) mit erheblichem Aufwand zu verwirklichen ist.
) kaum oder nur mit sehr grossem Aufwand zu verwirklichen ist

1. Beurteilung dient in erster Linie der Analyse, Diagnose und Forderung des
Lernens (Prioritat der Lernforderung vor der Selektion und Qualifikation).
Leistungsmessung darf den Unterricht nicht dominieren.

2.  Beurteilung ist ein integrierender Bestandteil unterrichtlichen Lernens. Lernen
und Leisten kann nicht grundsétzlich getrennt werden. Beurteilungsanlédsse und
die Kriterien dazu miissen aber immer transparent sein.

3. Leistungsmessung muss neben dem mathematischen Fachwissen auch allgemei-
ne Fahigkeiten wie z.B. logisches Denken und Problemlésekompetenzen erfassen.

4. Die Beurteilung muss eine summative Ergebnis- und eine formative Prozess-
komponente umfassen. Eine Prozessbegleitung ist unabdingbar, da gute Leistun-
gen (und gute Noten) auch durch unverstandenes Beherrschen eines Verfahrens
oder unverstandenes Wissen erreicht werden konnen (was zu einem uner-
winschten Lernverstindnis fiihrt).

5. Die Existenz neuer Technologien zwingt zu einer Akzentverschiebung nicht nur
des Unterrichts sondern auch bei der Leistungsmessung. Insbesondere verlieren
die haufig in Prifungen geforderten kalkiilhaften Fertigkeiten an Bedeutung.

«Wenn unser Unterricht darin besteht, dass wir Kindern eintrichtern, die in einem
oder zwei Jahrzehnten besser von Rechenmaschinen erledigt werden, beschwéren
wir Katastrophen herauf» (Freudentahl 1973).

Auch in der Mathematik erweitert und verdndert der Wissensbestand die Anwen-
dungsmoglichkeiten. Der einzelne, in der Schule gelernte Inhalt kann an Bedeu-
tung verlieren (z.B. schriftliche Rechenverfahren). Andere kommen neu dazu (z.B.
Tabellenkalkulationen). Nur wer neben mathematischen Kenntnissen und Fertig-
keiten (Operieren und Benennen) auch iiber Handlungskompetenzen wie Erfor-
schen, Argumentieren, Mathematisieren und Darstellen sowie tiber personale, so-
ziale und methodische Schliisselqualifikationen verfiigt, kann diesen Wandel auch
iiber die Schulzeit hinaus mitvollziehen.

6. Die Schiilerinnen und Schiiler haben ein Recht auf individuelle Lernwege — auch
bei der Beurteilung — auch in der Mathematik. Nicht zuletzt deshalb ist die
Selbstbeurteilung zu starken.
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7. Die Lernziele und Aufgaben werden in grundlegende und erweiterte Anforderun-
gen aufgeteilt. Bei lernschwachen Kindern werden in erster Linie die grundle-
genden Anforderungen aus dem Lehrplan beachtet.

8. Die Kinder haben insbesondere wahrend dem Lernprozess mehrere Moglichkei-
ten zu zeigen, dass sie grundlegenden Lernziele erreicht haben.

9. Zu einem guten Lernprozess gehoren auch Reflexionsphasen. In solchen sollen
Kinder gezielt angeleitet werden, iber ihr Lernen nachdenken und ihre mathe-
matischen Kompetenzen einzuschitzen zu kénnen, damit sie ihre Lernprozesse
zunehmend selber steuern kénnen.

10. Mathematisch reichhaltige Aufgaben ermoglichen Lernprozesse bei allen
Kindern. Ein Isolieren der Schwierigkeiten ist vor allem fiir Lernschwache
problematisch, da sie so nicht mit vorhandenen Denkstrukturen vernetzt
werden konnen, sondern auswendig gelernt werden.

11. Die Kinder sind informiert, was von ihnen erwartet wird, welche kurzfristigen
Lernziele und langfristigen Kompetenzen angestrebt werden und wie beurteilt
wird. Die Beurteilung ist transparent und nachvollziehbar.

Beschreiben Sie Ihre aktuelle Beurteilungspraxis im Mathematikunterricht zusammenfassend.
Halten Sie fest, wie eine fur Sie stimmige Beurteilungskonzeption aussehen kénnte.

Notieren Sie erste Schritte zum Erproben von entsprechenden Beurteilungsinstrumenten und
beachten Sie dabei auch lhre persénlichen Interessen und eine realistische Zielsetzung
(siehe auch nachfolgende Auflistung von Handlungsmerkmalen und Werkzeugkisten mit Ideen
zur formativen und summativen Beurteilung im Mathematikunterricht auf www.zahlenbu.ch).
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Welche der nachfolgenden Handlungsmerkmale sind fester Bestandteil in Ihrer
Beurteilungskonzeption und Beurteilungspraxis im Mathematikunterricht?

Handlungsmerkmal Einschdtzung

(und Beispiele fur mogliche Instrumente) + | -2

1. Vorhandenes Wissen und K&nnen mit Standortbestimmungen wahr-
nehmen und darauf aufbauend den Unterricht planen und strukturie-
ren (z.B. mit offenen reichhaltigen Aufgaben zum Einstieg).

2. Lernziele (kurzfristige Zielebene lehrmittel- und lektionsbezogen)und
Kompetenzen (langfristige Zielebene lehrplanbezogen) transparent
machen (z.B. durch Hinweise, visudlisierte Lernziele, Lernlandkarten)

3. Selbstkorrekturen erméglichen (z.B. mit Austauschgespréchen unter
den Lernenden, schnell erreichbaren Lésungen zu Aufgaben, Soft-
ware zum Kopfrechnen mit Fehlerhinweisen und Anschauungshilfen).

4. Lernbegleitende Instrumente zur Selbstreflexion einsetzen
(z.B. Lernjournale, Forscherhefte, Lernberichte, Lernplakate usw.)

5. Formative Beurteilungsinstrumente verwenden (z.B. mathematisch
reichhaltige Aufgaben mit kriterienbasierten RUckmeldungen)

6. Mathematische Handlungsaspekte und Verhalten kriterienbasiert
beobachten (z.B. mit Beobachtungsbogen, Kriterienraster usw.)

7. Einzelne Lernphasen individualisieren (z.B. durch Forschungswerkstatt,
Lernatelier, Trainingspl&ne zum Aufbau von Basiskompetenzen usw.)

8. Selbsteinschatzungen durchfUhren (z.B. mit formativen Selbsttests,
Lernzieleinschdtzungen auf Arbeitspldnen oder in Lernlandkarten)

9. Lernzielorientierte zweistufig gestaltete Prifungen einsetzen (mit
einfachen Aufgaben zum Grundanspruch nach Lehrplan und an-
spruchsvolleren Aufgaben fUr erweiterte Anforderungen)

10. Bei der Leistungsbewertung die definierten Lernziele und individuelle
Lernwege beriucksichtigen

11. Individuelle Ruckmeldungen an Schiler abgeben (z.B. mit mindli-
chen und schriftlichen Kurzkommentaren oder Beurteilungsberichten)

12. Mit Schilern gerzielte Beratungsgesprache fUhren (z.B. zu fachlichen
Starken und Schwdachen, Lernschwierigkeiten und Begabungen)

13. Fortwdhrend und nach schriftlichen PrGfungen qualitative Fehler-
analysen und sinnvolle lernzielbezogene Verbesserungen durchfUhren

14. Ergebnisse aus Beurteilungsanlassen fUr die weitere Unterrichtsvorbe-
reitung und fUr die langfristige individuelle Férderungen nutzen

+ =jq, = =nein, ? =kenneich nicht, | = interessiert mich
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