


Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften an der Universität Kiel (IPN)


Matthias von Davier & Henning Hansen





BLK Programmförderung: 


"Steigerung der Effizienz des mathematisch - naturwissenschaftlichen Unterrichts"








Erläuterung zu Modul 10:





Prüfen: Erfassen und Rückmelden von Kompetenzzuwachs





Stand Oktober 1998














1. Einleitung und Überblick


Dieser Erläuterungstext soll Anregungen für eine Diskussion der bisher geübten Prüfungspraxis an den beteiligten Schulen des BLK Modellversuchs bereitstellen. Die Autoren dieser Erläuterungen verstehen dieses Papier als Anstoß zur Diskussion in den Schulen und zur Kooperation zwischen den beteiligten Schulen. Daher finden sich hier in erster Linie allgemeine Anregungen zur Verwendung neuer Prüfungsformen, da deren Praktikabilität nur innerhalb der Schulen geprüft werden kann. In Kapitel 2 geht es um den Zusammenhang zwischen Form und Inhalt von Prüfungen und dem Lernen der Schülerinnen und Schüler. Kapitel 3 stellt Perspektiven für mögliche Veränderungen dar, die zur Qualitätssicherung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts beitragen können. In Kapitel 4 werden schließlich Fragen zusammengetragen, auf deren Basis die Arbeit und die Diskussion in den beteiligten Schulen begonnen werden kann. 


�
2. Zum Zusammenhang von Lernen, Prüfen und Testen 


Die Überprüfung des Lernens ist integraler Bestandteil des Unterrichts. Sie gehört zu den Pflichten der Lehrerinnen und Lehrer und dient sowohl der Rückmeldung an die Schüler im Unterrichtsprozeß als auch der kumulativen Bewertung individueller Leistungen in der Form von Zensuren. Sie findet in Deutschland überwiegend durch die Beurteilung der mündlichen Beteiligung in der Klasse und durch Klassenarbeiten statt. Auf ihre Gültigkeit (Validität) und Zuverlässigkeit (Reliabilität) im Sinne statistischer Gütekriterien (vgl. Häußler u.a., 1998 sowie Abschnitt 2.2.) geprüfte Tests gehören im Unterrichtsalltag zur Ausnahme.


Über den Zusammenhang von Lernen, Prüfen und Testen liegen eine Vielfalt dokumentierter Forschungsergebnisse vor (z.B. Crooks 1988). Auch wenn sie nicht in allen Teilen einheitlich sind, ist unschwer zu erkennen, daß die üblichen Prüfungsverfahren auf die Form des Lernens, die Motivation, Einstellung und Interessen der Schülerinnen und Schüler einwirken (vgl. Lißmann, 1981). Lißmann (1981, S. 279) zeigt in seinem Literaturüberblick, daß die Selbstkorrektur von Prü�fungen durch Lernende das Lernen günstig zu beeinflussen vermag, daß sich häufige und differenzierte Rückmeldungen positiv auf Schul- und Studienleistung sowie Interessen und Einstellungen auswirken und daß das Behalten des Gelernten durch eine etwa eintägig ver�zögerte Ergebnisrückmeldung gefördert wird. Crooks (1988, S. 443f.) zählt eine Reihe kurz�fristiger und langfristiger Effekte der Prüfungspraxis in der Klasse auf, zu der an vorderer Stelle die Lernfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler gehören. Er faßt seine umfangreiche Lite�ra�turübersicht damit zusammen, daß es in erster Linie wichtig sei, in der Schule solche Fähig�keiten, Einstellungen, und Wissensbereiche zu erheben, die wir als pädagogisch wichtig erachten. An�de�renfalls könne die Prüfungspraxis den Absichten des Unterrichtes völlig entgegenwirken.





2.1. Die Verkopplung von Lernen und Prüfen


Die enge Verbindung von Lernen und Prüfen macht es unumgänglich, daß Prüfungen und Zensurengebung Rückwirkung auf den Unterrichtsverlauf und die Lernergebnisse haben, z.B. durch eine Ermutigung infolge guter Zensuren oder Demotivierung durch eine verschlechterte Zensur. Ebenso beeinflußt der ausgewählte Prüfungsinhalt die Art des Lernens: Es wird oft nur das gelernt, was prüfungsrelevant ist. Sind das ausschließlich einfache Fakten bzw. reine Reproduktionsleistungen, so ist diese Situation nicht optimal. Daher ist es notwendig, Art und Inhalt von Prüfungen im Rahmen einer innerschulischen Qualitätssicherung zu überpüfen. 


Wird, wie in der Expertise zum BLK Modellversuch (BLK Materialien Band 60, 1997), als Ziel des mathematisch- naturwissenschaftlichen Schulunterrichts der Aufbau eines Orientierungs- und Basiswissens verstanden, das sowohl für das schulische bzw. das spätere berufliche oder universitäre Weiterlernen als auch für die Bewältigung von Alltagsproblemen (z.B. dem Verständnis einfacher mechanischer Systeme) geeignet sein soll, dann muß dieses Wissem auch in Prüfungen berücksichtigt werden. Schließlich teilen die Lehrenden durch die Art der Prüfungsaufgaben ihre Anforderungen mit (z.B. Aubrecht, 1990) und geben den Lernenden so ein Signal, was zu lernen lohnt. So nennt Aubrecht (1990) als Beispiel einen Test, in dem die Wiedergabe von Formeln sowie das Einsetzen konkreter Werte in diese Formeln die wesentlichen zu erbringenden Leistungen sind. Mit diesem Test teilt die bzw. der Leh�ren�de den Schülerinnen und Schülern mit, daß das Auswendiglernen von Formeln und das Rech�nen wichtig ist, weniger jedoch das Verständnis der hinter den Formeln stehenden physikalischen Konzepte. 


Interesse und Motivation von Schülerinnen und Schülern werden positiv durch die subjektive Wahrnehmung von Kompetenz�zuwachs beeinflußt. Solche Wahrnehmungen entstehen, wenn Gelerntes in wiederholten Lernsituationen oder im Alltag erneut verwendet werden kann bzw. wenn Aufgaben in Prüfungssituationen erfolgreicher als zuvor bearbeitet werden können. Bei einer Beschränkung auf die Prüfung einfacher Fertigkeiten werden derartige Erfahrungen jedoch eher selten ermöglicht.


Es stellt sich somit die Frage, wie die bislang geübte Prüfungspraxis daraufhin untersucht werden kann, ob sie zwei zentrale Funktionen erfüllen kann, nämlich die Kontrolle des Lernzuwachses bzw. des Leistungsstandes inkl. der Rückmeldung an die Schüler im Unterrichtsprozeß und die Zensurenfindung. 


Wie Kompetenzzuwachses erfaßt und rückgemeldet wird hängt zunächst einmal vom Unterrichtsthema ab. Eine weitere zentrale Dimension ist die der Form des Lernens in der Klasse und des daraus erwachsenen Wissens. Die Expertise zum BLK Modellversuch nennt die folgenden Bereiche, die in Prüfungen berücksichtigt werden sollten, um Kompetenzzuwachs erfahrbar zu machen:


·	Routinewissen: Die sichere Beherrschung einfacher Arbeitstechniken (z.B. das Einsetzen von Werten in physikalische Formeln, das Verwenden eines Pflanzenbestimmungsschlüssels) sind Voraussetzung zur effektiven Bearbeitung von Aufgaben. Die Überprüfung dieser Fertigkei�ten soll sicherstellen, daß diese Techniken ”gekonnt” werden und der Erwerb neuen Wissens nicht durch eine zu aufwendige Arbeitsweise behindert wird. Zugleich darf sich jedoch die Überprüfung des Gelernten nicht auf das Abfragen von Routinewissen (z.B. durch Tests im multiple-choice Format) beschränken. Wird zu deutliches Gewicht auf diesen Bereich gelegt, so geraten Lernerfolge im Bereich höherer kognitiver Leistungen aus dem Blickwinkel. Das tiefere Verständnis zentraler Konzepte des Fachs erleichtert zwar das Lernen von Routinetechniken, umgekehrt können Routineaufgaben jedoch auch mechanisch, d.h. ohne tieferes Verständnis ausgeführt werden. 


·	Koppelung bisher gelernter Inhalte mit neuem Wissen: Die Erfahrung, daß zuvor Gelerntes (z.B. aus vorherigen Jahrgängen bzw. häuslicher Erfahrung) bei der Lösung aktueller Prüfungsaufgaben verwendet werden kann, steigert das subjektive Erfahren des Kompetenzzuwachses. Dies setzt jedoch im Unterricht ein erhöhtes Maß an vertikaler Vernetzung der Themen voraus, die darauf abzielen muß, daß Kenntnisse aus vorherigen Unterrichtseinheiten im aktuellen Themenbereich wiederholt verwendet werden. Eine weitere Voraussetzung dieser Koppelung ist, daß die zentralen Konzepte aus zuvor bearbeiteten Unterrichtsinhalten noch präsent sind oder im Rahmen einer kompakten Wiederholung aktiviert werden können. Hier wird deutlich, daß die Durchdringung eines Themas im Sinne des Wissens um wichtige Konzepte und der Unterscheidung dieser von eher speziellen, nur auf eine Unterrichtseinheit bezogenen, Fakten ebenso Ziel des Unterrichts sein muß, um das Weiterlernen und die Anwendung des Gelernten zu fördern. 


·	Übertragung auf neue Situationen sowie Anwendungswissen für Alltagsprobleme: Wie können Prüfungen den Aufbau eines Orientierungs- und Basiswissens für das Weiterlernen bzw. das Bearbeiten von naturwissenschaftlichen Problemen fördern? Empirische Studien weisen darauf hin, daß die Anwendung mathematisch - naturwissen�schaftli�chen Wissens auf Alltagsprobleme Schülerinnen und Schülern an deutschen Schulen Schwierigkeiten bereitet. So beschreiben Baumert et al. (1997) Erkenntnisse, die im Rahmen einer internationalen Vergleichs�studie der Mathematik- und Naturwissenschaftskenntnisse von Schulabsolventen (TIMSS) gewonnen wurden. Nach den Ergebnissen dieser Studie sind Schülerinnen und Schüler deutscher Schulen im Vergleich z.B. zu Lernenden in asiati�schen Ländern weniger gut in der Lage, in der Schule erworbenes Wissen in Prüfungssituatio�nen auf Alltagsprobleme anzuwenden. In diesem Sinne stellte die Expertenkommision des BLK Modellversuchs ”Steigerung der Effi�zienz des mathematisch - naturwissenschaftlichen Unterrichts” heraus, daß die Anwend�barkeit des in der Schule erworbenen Wissens zur Erklärung von Alltagsphänomenen ein wesentliches Kriterium dafür ist, ob das erworbene Wissen als ”träge”, d.h. in neuen Situationen nicht verfügbar, anzusehen ist.


Wird schulisches Lernen weniger als ein entwickelndes Unter�richtsge�spräch verstanden, das sich aus den Fragen der Lehrkraft ergibt, sondern als gemeinsames Projekt von Lehrenden und Lernenden, das von Aufgaben zu einem Themen�komplex gelei�tetet ist (s. die Ausführungen von Häußler und Lind zu Modul 1), so ergeben sich neue An�sätze zur Überprüfung des Kompetenzzuwachses. Einerseits steht mehr Material (die Ergebnisse der bearbeiteten Aufgaben) in schriftlicher oder graphischer Form zur Verfügung. Andererseits fallen vielfältigere und informativere Daten an als die falsche oder richtige Antwort im Unterrichtsgespräch. Diese höhere Komplexität gründet sich darauf, daß Lehrende aus den Aufgabenbearbeitungen in verschiedener Art Hinweise auf tieferes Verständnis entnehmen können, die sich nicht aus Antworten auf im Unterrichtsverlauf gestellte Fragen ziehen lassen.





2.2. Zu den Gütekriterien von Prüfungsverfahren.


Welche Kriterien sollte ein ”guter” Test bzw. ein ”gutes” Prüfungsverfahren erfüllen? In der Literatur über die Entwicklung von Testverfahren (z.B. Rost, 1996) werden die Objektivität, die Zuverlässigkeit (Reliabilität), und die Gültigkeit (Validität) als zentrale Kriterien angesehen. 


·	Die Objektivität bezieht sich zunächst einmal auf die Unabhängigkeit der Ergebnisse des Verfahrens von der Person der Durchführenden bzw. der Auswertenden. Eine weitere Dimension der Objektivität bezieht sich auf die Unverfälschbarkeit der Ergebnisse durch die getesteten Personen (Diese Art der Objektivität ist oft schwer zu erreichen: Auch in objektiv auswertbaren Leistungstests können die Getesteten absichtlich falsch antworten.). Die Forderung nach Objektivität soll u.a. sicherstellen, daß das Ergebnis eines Prüfungsverfahrens nicht von der Person des Prüfers bzw. Auswerters bzw. deren Tagesform abhängt. Beispiel: Die Punktzahl in einem Mathematiktest ist üblicherweise objektiver bestimmbar als z.B. die Zensur für einen Aufsatz. Eine falsche bzw. richtige Antwort im Mathematiktest ist durch einfaches Nachrechnen eindeutig identifizierbar, dagegen ist die Bewertung eines Aufsatzes weit komplexer und entsprechend weniger ”objektiv” bestimmbar. 


·	Die Reliabilität eines Prüfungsverfahren sagt etwas über die Genauigkeit eines Meßverfahrens  aus. Wird ein Verfahren mehrfach durchgeführt und ergeben sich große Unterschiede in den Ergebnissen der (jeweils selben) Geprüften, so ist die Reliabilität des Verfahrens gering. Kommt es dagegen zu nahezu identischen Ergebnissen bei jeder Durchführung, so ist das Verfahren in hohem Maß reliabel. Die Reliabilität gibt an, wie genau und zuverlässig ein Verfahren ist. Zur Bestimmung der Reliabilität eines Testverfahrens wird mathematisch die Korrelation - ein Maß für den linearen Zusammenhang zweier Variablen - der Ergebnisse zweier unabhängiger Testdurchführungen an einer Stichprobe herangezogen. Probleme der Reliabilität schulischer Prüfungsverfahrens lassen sich folgendermaßen verdeutlichen: Die Messung physikalischer Eigenschaften eines Objektes (Größe, Volumen etc.) ist mit technischen Hilfsmitteln mit hoher Genauigkeit möglich und im Prinzip beliebig oft wiederholbar. Demgegenüber können z.B. Wissenszuwachs oder Verständnis eines Sachverhaltes nicht direkt gemessen werden, sondern müssen über indirekte Leistungsindikatoren erfasst werden. Zudem sind Messungen nicht beliebig oft wiederholbar (es können unerwünschte Lerneffekte oder Ermüdungserscheinungen auftreten) und es ist anzunehmen, daß z.B. die Leistung in einem Test gewissen, nicht kontrollierbaren Schwankungen unterworfen ist (z.B. Müdigkeit, Ablenkungen, Mangel an Vorbereitungszeit oder Motivation etc.)  


·	Die Validität (”Gültigkeit”) eines Prüfungsverfahrens kann als das Ausmaß des Zusammenhangs des Tests mit der interessierenden Variable (z.B. dem ”wirklichen” Schülerwissen über die Photosynthese) angesehen werden. Die Validität wird negativ beeinflußt, wenn neben der zu prüfenden Kenntnisse noch andere Kenntnisse oder Fertigkeiten zur Lösung der Prüfungsaufgaben benötigt werden, die inhaltlich nichts mit der zu prüfenden Leistung zu tun haben. Beispiele:  A) ein Biologietest, der zur Lösung die Abfassung eines längeren Textes beinhaltet, prüft auch sprachliche Fertigkeiten und ist - bezogen auf den biologischen Inhalt - weniger valide als ein Test, der keine verbalen Anteile besitzt. B) Die Erfassung ”höherer” Lernziele, die ein Verständnis des Stoffes über die reine Fähigkeit zur Wiedergabe des Gelernten hinaus anstreben, ist oft wenig valide, da in vielen Prüfungsformen nicht sichergestellt werden kann, ob die gleiche Leistung nicht auch durch Fleißarbeit enstehen könnte. Der Validität eines Verfahrens kommt deswegen besondere Bedeutung zu, weil aufgrund von Prüfungsergebnissen Entscheidungen über die Geprüften getroffen bzw. Prognosen erstellt werden. Auf schulische Belange bezogen sollten die Prüfungen daher eine hohe Lernzielvalidität (d.h. Gültigkeit in Bezug auf die Lernziele) aufweisen, damit die Prüfungsergebnisse widerspiegeln, ob bzw. in welchem Ausmaß die gesetzten Lernziele erreicht wurden. Die Validität wird mathematisch über die Korrelation der Prüfungsergebnisse mit dem interessierenden Kriterium (z.B. Beherrschung des Stoffes) definiert. Das  folgende Beispiel sollen dies verdeutlichen: Das Abschlußzeugnis am Ende der Grundschule soll neben der Rückmeldung über die Leistungen der Schüler auch zur Prognose dienen. Die Zensuren werden neben anderen Informationen für die Empfehlung bezogen auf die weiterführende Schulart verwendet. Daher wird oft von der prognostischen Validität gesprochen. Diese gibt an, wie hoch der Zusammenhang einer Bewertung (z.B. eines Tests oder eines Abschlußzeugnisses) mit einer in der Zukunft zu messenden Variable (z.B. Abiturnote, Beendigung der weiterführenden Schule, etc.) ist. Ist der Zusammenhang der Noten im Abschlußzeugnis mit dem Erfolg im weiterführenden Bildungsweg gering, so wäre dieser Indikator nur gering valide und daher für die Empfehlung ungeeignet. Ist dagegen der Erfolg in der weiterführenden Schule aufgrund der Noten des Grundschulabschlusses gewissermaßen vorhersehbar, so ist die Validität hoch und eine Empfehlung aufgrund der Abschlußnoten hat eine hohe ”Trefferquote” (z.B. in Bezug auf die Vorhersage des weiterführenden Schulabschlusses). 


Validität, Reliabilität und Objektivität stehen zudem in einem Wechselspiel, da ein Test, der wenig objektiv ist, nicht sehr reliabel sein kann. Zugleich kann ein Test, der nur gering reliabel ist, keine hohe Validität in Bezug auf ein Kriterium (z.B. Schuleignung) sein. Wird ein Prüfungsergebnis (z.B. ein Abschlußzeugnis) zur Auswahl von Schülern (z.B. für die weiterführende Schule) verwendet, die gewisse Kriterien (z.B. Schuleignung) erfüllen sollen, so bestimmt die Validität des Prüfungsverfahrens über die ”Trefferquote”, d.h. den Anteil der Geeigneten an der Gesamtzahl der ausgewählten Schüler. Die folgende Abbildung veranschaulicht diesen Zusammenhang.
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Die Stärke des Zusammenhangs zwischen Prüfungsnote und der Schulerfolg zeigt sich in einer graphischen Darstellung der Variablen als Punktewolke. Je schmaler diese Punktewolke ausfällt, desto höher ist die Validität der Prüfungsnote (x-Achse) in Bezug auf die Eignung (y-Achse). Im Idealfall gäbe es keine Punktewolke, sondern eine Linie mit positiver Steigung, die Validität wäre dann maximal. In der Realität ist der Zusammenhang jedoch von statistischer Natur, so daß Abbildungen wie diese die Regel sind bzw. schon als idealisiert anzusehen sind. Aufgrund des nur statistischen Zusammenhangs zwischen Prüfungsnote (allg. Prädiktor) und Schuleignung (allg. Kriterium) werden bei Selektionsentscheidungen zwangsläufig Fehler gemacht: Die Ausgewählten bestehen immer aus einer Mischung von Geeigneten und Ungeeigneten (in Bezug auf das Kriterium). Andererseits fallen bei jeder Selektion auch geeignete Schüler ”durch das Netz”, d.h. auch die Abgelehnten bestehen aus einer Mischung von tatsächlich Ungeeigneten und fälschlicherweise abgelehnten geeigneten Schülern. Je höher nun die Validität eines Prüfungsverfahrens ist, desto geringer fällt dieser Fehleranteil aus. In der Abbildung kann nachvollzogen werden, daß die Felder D und B (Fehlentscheidungen) kleiner werden, wenn die Punktewolke schmaler wird, d.h. wenn die Validität steigt.Hier stellt sich natürlich die Frage, wie sich die Häufigkeit von Prüfungen auf die Gütekriterien Reliabilität und insbesondere Validität auswirkt. Aus der Testtheorie ist bekannt, daß sich eine Testverlängerung positiv auf die Reliabilität auswirkt, wenn gleichartige Aufgaben hinzugefügt werden. Auf die Schulpraxis bezogen ist eine Note, die sich aus einer größeren Anzahl von Tests zusammensetzt, als zuverlässiger anzusehen als eine Note, die nur aufgrund eines Tests erteilt wird. Wenn sich also der Zusammenhang zwischen Validitätskriterium und Prüfungsnote durch zusätzliche Tests erhöhen läßt, kann gefragt werden ”warum nicht?”. Dagegen spricht, neben dem zeitokönomischen Aspekt, daß Schülerinnen und Schüler  (berechtigterweise) testmüde werden. Eine bessere Strategie, die es u.E. anzustreben gilt, ist die planvolle Konstruktion von Prüfungen anhand zuvor festgelegter Lernziele, deren Erreichung erhoben werden soll. Hier stellt sich die Aufgabe, Umfang und Bereiche (z.B. aus der Expertise: Routinewissen, Koppelung bisher gelernter Inhalte mit neuem Wissen, Übertragung auf neue Situationen sowie Anwendungswissen für Alltagsprobleme) festzulegen und ggf. mit Kollegen zu diskutieren, die in der zu planenden Prüfung abgedeckt werden sollen.


Probleme mit der Reliabilität und Validität von Schulnoten sind schon lange Gegenstand der Forschung (z.B. Eells, 1930). Ingenkamp (1981) gibt Forschungsarbeiten an, nach denen die mündlichen Zensuren� auch von der Sprechgeschwindigkeit des Prüflings abhängen können, Aufsatznoten nicht nur vom Inhalt des Aufsatzes sondern auch von der Sauberkeit der Handschrift beeinflußt werden und daß die gleiche Leistung abhängig vom Geschlecht des Prüflings zu unterschiedlichen Zensuren führen kann. All dies sind Beispiele von Störvariablen, welche die Reliabilität der Zensuren herabsetzen. Die Validität wird damit zugleich herabgesetzt, da diese nie höher sein kann als die Reliabilität. Zensuren messen oft neben der Abbildung der Prüfungsleistung als Maßstab der Erreichung der Lernziele auch andere Variablen (wie z.B. Sprechgeschwindigkeit oder Geschlecht) mit. Zwar wird sich jeder Lehrende bemühen den Einfluß dieser Störgrößen gering zu halten, jedoch können diese Einflüsse nicht komplett eliminiert werden. 


Auch ohne den Einfluß von Störvariablen (d.h. Variablen, die eine Messung systematisch verfälschen) weisen die meisten Messungen zufällige Schwankungen auf. Beispiel: Eine Schülerin (nennen wir sie Katrin) erreicht in Mathematik üblicherweise Noten zwischen ”gut” und ”sehr gut”. In einem Test erreicht Katrin nur ein ”ausreichend”, obwohl sie nach eigenen Angaben gelernt hat. Auch in einem zweiten Test erreicht Katrin nur ein ”befriedigend”. Kann daraus geschlossen werden, daß Katrin’s Leistungen abgefallen sind? Oder handelt es sich um Ausrutscher, die durch uns nicht bekannte Ereignisse verursacht wurden? Erst wenn weitere Informationen zur Verfügung stehen (z.B. daß beide Tests in der gesamten Klasse schlecht ausgefallen sind, oder daß die Schülerin aufgrund von Problemen mit der besten Freundin weniger aufmerksam war) kann diese Diskrepanz gedeutet werden.


Wird die Prüfungspraxis und die Zensurengebung kritisch hinterfragt, so sollte zugleich die Lernzielvalidität als auch die Verfälschungsanfälligkeit verschiedener Prüfungsformen diskutiert werden. Eine gute Prüfung sollte einen hohen Zusammenhang mit den zuvor definierten Lernzielen aufweisen und zugleich wenig anfällig für verfälschende Einflüsse sein. Natürlich können nicht alle zufälligen Einflüsse ausgeschaltet werden, es sollten jedoch Bemühungen angestellt werden zumindest die systematischen Verfälschungen zu isolieren. Insbesondere sollte der Erstellung eines Tests oder einer anderen Prüfungsform eine Spezifikation vorausgehen, was geprüft werden soll und auf welchen Ebenen dies geschehen soll ( z.B. 30% Routinewissen, 30% Koppelung bisher gelernter Inhalte mit neuem Wissen, 40% Übertragung auf neue Situationen sowie Anwendungswissen für Alltagsprobleme). Im Anhang findet sich ein Beispiel eines kurzen Erhebungsbogens zur diesbezüglichen Beurteilung von Prüfungsaufgaben, der durch Selbst- und Fremdeinschätzung helfen kann, die bisher verwendeten Tests zu analysieren. Eine solche Analyse kann verdeutlichen, wo der bisherige Schwerpunkt der Prüfungen lag und Informationen darüber bereitstellen, in welcher Richtung sich Prüfungen entwickeln sollten, um dem Anspruch einer hohen Lernzielvalidität näher zu kommen. 





2.3. Bezugsnormen von Prüfungsverfahren


Die Zensurengebung in deutschen Schulen verwendet üblicherweise eine Mischform der Bezugsnormen. Ein Bezugspunkt der Zensurengebung ist die Erreichung der Lernziele. Der zweite Bezugspunkt ist der am Klassenverband orientierte Vergleich (vgl. Ingenkamp, 1981), die sog. soziale Bezugsnorm. Die Zensuren werden so vergeben, daß es eine (relativ geringe) Zahl von ”sehr gut” bewerteten Leistungen gibt und daß die meisten Schüler eine Zensur zwischen ”gut” und ”ausreichend” erhalten. Eine Leistung, die in einer eher geringen Klasse mit ”sehr gut” bewertet wird, kann so im Extremfall in einer sehr leistungsfähigen Klasse (oder z.B. in einer anderen Schulart) als ”gering ausreichend” bewertet werden. (HIER DAS BEISPIEL DER Ü-ZENSUREN)


Durch diese Schulklassen-Normierung der sozialen Bezugsnorm wird ein Vergleich von Schülern unterschiedlicher Jahrgänge oder verschiedener Schulen erschwert. Es sollte bei einer kritischen Reflexion der Prüfungspraxis bedacht werden, daß Zensuren auf anderen Bezugssystemen basieren können. Die an Schulklassen orientierte soziale Bezugsnorm ist nur eine Möglichkeit. Alternativen sind a) die ”individuelle Bezugsnorm”, in der die Leistung bzw. der Lernzuwachs anhand vorheriger Leistungen des Schülers / der Schülerin bewertet werden, sowie b) eine auf die Alters- oder Klassenstufe bezogene soziale Norm. Bei der letzteren Bezugsnorm muß allerdings die Verteilung der Leistung in der gesamten Bezugsgruppe bekannt sein. Diese Bezugsnorm kann also nur dann verwendet werden, wenn eine Prüfung bzw. ein Test einer großen Zahl von Schülern der interessieren Stufe vorgegeben wird. In den USA gibt es eine Tradition der Verwendung standardisierter Schultests, die z.T. landesweit in gleicher Form und zum gleichen Zeitpunkt vorgegeben werden (vgl. Harnisch & Marby, 1993). Diese Tests sind zumeist im multiple-choice Format gehalten, obwohl auch Essays bzw. Fragen mit freiem Antwortformat Verwendung finden. Derartige Tests sind auf eine effiziente und objektive Auswertung hin angelegt, was zugleich den zentralen Vorteil standardisierter Verfahren ausmacht. Harnisch & Marby (1993) weisen jedoch darauf hin, daß in der Praxis Lehrer bei der Zensurengebung oft direkte Unterrichtsbeobachtungen oder selbst konstruierte Tests für ihre Entscheidungen präferieren. 


Eine weitere Möglichkeit ist das an einem Kriterium orientierte Zensieren, bei dem die Zensuren anhand der zu erwarteten Prüfungsergebnisse (z.B. der prozentuale Anteil korrekt gelöster Aufgaben, der für ein ”ausreichend” notwendig ist) festgelegt werden. Bei dieser Art der ”kriteriums-orientieren” Zensurenfindung, die auch als sachliche Bezugsnorm (vgl. Rheinberg, 1981) bezeichnet wird, ist sowohl ein individueller Vergleich der Schülerleistungen über die Zeit möglich als auch ein Vergleich zwischen Mitschülern. Das sach- bzw. kriteriumsorientierte Zensieren benötigt keine Vergleichsnorm, doch wenn kein objektives Kriterium zur Bewertung vorliegt, kann es sehr schwer sein, prozentuale Mindestanforderungen für die Zensuren zu definieren.


Die individuelle Bezugsnorm kann motivierender wirken als die soziale klassenorientierte Bezugsnorm, bei der z.B. ein Schüler oder eine Schülerin trotz intensiver Bemühung und Lernerfolg auch am Ende eines Jahrganges weiterhin im Vergleich zu den Mitschülern ein ”gering ausreichend” erhält. Kompetenzzuwachs erfahrbar machen ist mit der klassenorientierten Bezugsnorm nur dann möglich, wenn sich der Rang des Schülers bzw. der Schülerin in der Rangreihe der Leistungen über die Zeit verbessert. Lernen alle Schüler von ihrem Vorwissen ausgehend ungefähr gleichviel, so verändert sich diese Rangreihe nicht und die individuellen Zuwächse können durch die klassenorientierten Bezugsnorm nicht deutlich erfahrbar gemacht werden.Die folgende Abbildung veranschaulicht die Unterschiede zwischen der individuellen, der klassenorienten (in der Abbildung ”sozialen”) und der kriteriumsorientierten (in der Abbildung ”sachlichen”) Bezugsnorm. 


�Es werden die Lernkurven von drei fiktiven Schülern mit unterschiedlichem Lerntempo dargestellt. Alle Schüler haben über die Zeit hinweg einen Lernzuwachs, die Rangreihe der Kenntnisse ändert sich jedoch nicht. Bei Anwendung der individuellen Bezugsnorm würden alle Schüler am Ende der Lernzeit eine bessere Zensur erhalten als am Anfang, da alle Schüler dazugelernt haben. In der sozialen Bezugsnorm würden sich die Zensuren über die Zeit nicht verändern, da hier nur die Rangfolge der Schüler relevant ist. Schüler C würde also weiterhin im Vergleich mit den beiden anderen Schülern die schlechteste Zensur erhalten. Die sachliche, an einem zuvor definierten Kriterium (in der Abbildung mit (3) bezeichnet), würde im Beispiel dazu führen, daß alle drei Schüler zu Beginn der Lernzeit die ”Zensur” Lernziel (noch) nicht erreicht erhalten. Am Ende der Lernzeit liegen jedoch die beiden Schüler A und B oberhalb des Kriteriums (in der Abbildung rechts markiert) und erhalten daher die ”Zensur” Lernziel erreicht. Die unterschiedlichen Bezugsnormen führt somit auch zu unterschiedlichen Aussagen über die Schüler. Bei Verwendung der sozialen Bezugsnorm steht neben jeder Aussage implizit ”im Vergleich zu ihren /seinen Mitschülern” neben der Zensur, die eine Schülerin bzw. ein Schüler erhält. Die Verwendung der individuellen Bezugsnorm stellt demgegenüber einen reinen Vergleich zu Vorleistungen dar, Vergleiche zwischen den Schülern werden sind dagegen weniger das Ziel. 








Zusammenfassung von Kapitel 2:


Der Inhalt von Prüfungen bestimmt u.a. auch, was die Schülerinnen und Schüler lernen: ”Gelernt wird, was geprüft wird!”


Zur Sicherstellung eines anschlußfähigen Orientierungs- und Basiswissens sollten die folgenden Bereiche in Prüfungen abgedeckt werden:


1.	Routinewissen,


2.	Koppelung bisher gelernter Inhalte mit neuem Wissen,


3.	Übertragung auf neue Situationen sowie Anwendungswissen für Alltagsprobleme,


Neue Unterrichtsformen, die z.B. mehr auf das Lösen von Aufgaben abzielen (vgl. Modul 1), erfordern neue Arten der Überprüfung von Kompetenzzuwachs.


Zensuren können durch Störvariablen verfälscht werden, die Gütekriterien (Objektivität, Reliabilität und Validität) werden dadurch negativ beeinflußt. 


Eine Berücksichtigung der individuellen Bezugsnorm bei der Rückmeldung des Kompetenzzuwachses kann die Lernmotivation fördern.





�
3. Perspektiven für eine neue Prüfungskultur


In diesem Kapitel werden Aspekte von Prüfungen beschrieben, deren Diskussion für eine Veränderung der Prüfungspraxis hilfreich sein kann. Diese Punkte sind nicht strikt voneinander zu trennen, sie stellen daher keine Klassifikation von Problembereichen der Prüfungspraxis dar.





3.1 Schülerorientierte Prüfungsformen des Kompetenzzuwachses


Wir meinen, daß der Diagnose und Rückmeldung des individuellen Lernzuwachses im Unterricht größere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte. Dieses Ziel hat eine Reihe unterschiedlicher Konsequenzen. Dazu gehört zunächst einmal die stärkere Gewichtung der formativen Schülerbeurteilung gegenüber einer abschließenden, summativen Beurteilung. Während erstere üblicherweise direkt mit den gelernten curricularen Inhalten verbunden ist und von den Schülerinnen und Schülern nicht als bedrohlich empfunden wird, erscheint die summative Evaluation als von außen vorgegeben und oft nur teilweise mit den realen Lerninhalten verknüpft (vgl. dazu Paris 1998). Gerade schwächere Schülerinnen und Schüler scheinen von der formativen Beurteilung zu profitieren (Black & Williams, 1998), da diese Art der Beurteilung direkt als Input in die Unterrichtssteuerung eingeht. Dies ist speziell im mathematisch - naturwissenschaftlichen Unterricht wünschenswert, um die ohnehin oft zu beobachtende Schere zwischen den Leistungen guter und schwächerer Lerner nicht weiter zu vergrößern.


Eine andere Konsequenz aus der Forderung nach der Diagnose und Rückmeldung individuellen Lernzuwachses besteht in der Konstruktion anderer Prüfungs- bzw. Testaufgaben. So sind z.B. Aufgaben, die mehrere Lösungswege zulassen, eher dazu geeignet, individuelle Fähigkeiten zu erfassen und einzelnen Schülern positive Rückmeldungen zu geben (vgl. dazu die Ausführungen zu Modul 1). Sie können auch eher offenen Curricula gerecht werden, in denen der genaue Lernweg für ein Rahmenthema von Lehrenden und Lernenden kontextspezifisch festgelegt wird. Die Frage der Gültigkeit (Validität, siehe Häußler u.a., 1998) der Prüfungsaufgaben gewinnt einen anderen Stellenwert, den es zu klären gilt. Nicht zuletzt ergeben sich aus der formativen Schülerbeurteilung Konsequenzen für das Lernen. So argumentieren Dochy & McDowell, daß eine (formative) Kultur der Schülerbeurteilung im Einklang mit konstruktivistischen Vorstellungen� vom Lernen steht. Danach gilt Lernen als ein Prozeß, in dessen Verlauf die Lernenden Bedeutung schaffen und die Lehrenden Gelegenheiten zum Lernen bereitstellen. 


In diesen Zusammenhang gehören auch Fragen nach der Art der Prüfungsform und dem Zusammenhang mit den Lernzielen des Curriculums. Wenn in erster Linie gelernt wird, was geprüft wird, so gilt es, vor einem Unterricht die Prüfungsformen genau zu reflektieren. Es sollte auch berücksichtigt werden, daß z.B. ein Aufsatz Schülerinnen und Schüler mit einer hohen sprachlichen Kompetenz bevorzugt, dagegen wird z.B. die Anfertigung eines Versuchsprotokolls mit Diagrammen und Zeichnungen vom Versuchsaufbau eher Lernende mit hohem räumlichen Vorstellungsvermögen bevorzugen.





3.2 Zusammenarbeit und Diskurs über Prüfungsverfahren in den Schulen


Die Prüfungspraxis an den Schulen beruht üblicherweise auf der Notengebung einer einzelnen Lehrkraft. Dadurch erhalten die Noten einen klasseninternen Bezugsmaßstab, der an vielen Stellen kritisiert wurde (siehe Kapitel 2 sowie Ingenkamp 1981). Die Praxis weitgehend isolierter Notengebung erschwert die Entwicklung differenzierterer Rückmeldeverfahren, die den Lernenden bessere Informati�onen als ein einzelner Zahlenwert liefern. Zu solchen Rückmeldeverfahren gehören u.a. die Portfolio - Beurteilung, die Selbstbewertung von Schüler�innen und Schülern oder der Einsatz objektiver Tests, die auf die Ziele des Lehrplans bzw. einzelner Unterrichtseinheiten abgestimmt sind. 


Das neue BLK-Programm bietet vielfältige Chancen einer Zusammenarbeit mit dem Ziel, die Prüfungspraxis zu verbessern. Arbeitsgruppen innerhalb einer Schule würden Unterstützung für die Entwicklung modellhafter Verfahren erhalten, die den Zusammenhang von Lernen, Prüfen und Rückmelden optimieren. Auch Zusammenarbeit zwischen Schulen oder mit schul�externen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ist denkbar. Eine Grundlage dafür könnte ein Diskursmodell sein, das die Lehrerinnen und Lehrer einer Schule und ggf. weitere Betei�ligte mit dem Ziel zusammenbringt, gemeinsam bessere Rückmeldeverfahren im oben genann�ten Sinne zu ent�wickeln (für die Erprobung eines solchen Modells im Rahmen der integrierten naturwissen�schaft�lichen Grundbildung vgl. Hansen, Bünder und Wimber 1998). 


Unter einem Diskurs wird hier die gleichberechtigte Diskus�sion aller Be�troffenen über Sach�fragen verstanden, die bei der Planung, Durchführung und Bewertung des Unter�rich�tes auftreten. Die Teilnehmer�in�nen und Teil�nehmer am Diskurs entscheiden dabei zuerst und gemeinsam über Form und Ablauf dieser Diskussion und dann über die Gestaltung des Unterrichtes und die Überprüfung des Wissens. Als organisatorischen Rahmen schlagen Hansen u.a. (1988) eine "Lernkonfe�renz" vor, in der neben der Rahmenplanung einer Unterrichtssequenz Qualitätsstandards für den Lernerfolg festgelegt und Verfahren der Rückmeldung diskutiert werden. Eine zentrale Rolle erhalten Arbeitsblätter mit ausgearbeiteten Aktivitäten der Lernenden und Kriterien für die Beurteilung des Lernerfolges mit diesem Material. Damit soll u.a. die curriculare Validität der Schülerbeurteilung gesichert werden. Drei Kriterien zeichnen die Lernkonferenz als Diskursmodell aus:


-	die Qualität der Prozesse und Entscheidungen durch eine rationale Begründung der Abläufe,


-	die pädagogische Begründung und die Transparenz der Entscheidungen und Abläufe, und


-	die Verbindlichkeit der Verabredungen.


Alle drei Kriterien beziehen sich auf die angestrebten Ziele bzw. Ergebnisse der Lernkonfe�renz. 





Phase�
Ziele�
   Schritte�
�
Vorlauf�
Rahmenbedin-gun�gen für die Lern�kon�ferenz ab�stecken�
-	Erhebung des schu�li�schen Umfeldes: Welche Besonderheiten lie�gen in Hinblick auf Vorerfahrungen, Ausstattung usw. vor?


-	Auswahl der Teilneh�merInnen und Festlegung der Aufgaben: Wer nimmt teil? Wer evaluiert?�
�
Lern-�kon�����ferenz 1�
Durchführung der Lern�konferenz in der Schule�
-	Festlegung der Rahmen�the�men: Was wird evaluiert? Welche Unterrichts�themen folgen aus dem Rahmenthema?


-	Planung einer Unterrichtssequenz; dabei:


-	Lernanlässe suchen/festlegen


-	Auswahl und Ergänzung von Arbeits�bögen, die Testaufgaben enthalten


-	Erkenntnismethoden suchen


-	Zeitlichen Ablauf projektieren


-	Qualitätsstandards für Unterricht bestimmen 


-	Erwünschte Antwor�ten/Verhaltens�weisen/Beobachtungen/Produk�te angeben


-	Evaluationsmöglichkeiten/Ereignisse herausarbeiten


-	Entwürfe für Meß- und Erhebungs�instrumenten vorlegen (z.B.: Aufsatz, Zeich�nung, ausgefüllter Antwort�bogen, Begriffsnetz�werk, Vortrag, Lern�mappe, Arbeitsprodukt, Videofilm ...) �
�
Unterricht�
Durchführung des Unter�richts in einer Klasse�
-	Erwerb von Unterrichtserfahrung und Wissensvermittlung 


-	Einsatz der Instrumente und Erhebung der Daten�
�
Lern-�konferenz 2�
Auswertung und Schluß�folgerungen�
-	Auswertung und Interpretation der Daten über Unterrichtsplanung und Wissens�erwerb


-	Tests überarbeiten


-	Lern- Fallstudien erstellen


-	Rückmeldung an Lernende und Lehrende geben


-	Maßnahmen treffen (und neu evaluieren)�
�
Tabelle 1: Phasen und Schritte der Lernkonferenz


Die Entscheidungen über Unterrichtsziele werden von Lehrenden und Lernenden einer Klasse getroffen und so dokumentiert, daß sie für die Evaluation verwendbar und für alle Beteiligten transparent sind. Der Blick ist dabei auf einen "normalen" Unterricht zu richten. Das heißt vor allem, solche Lernabläufe und Evaluationsereignisse für die Planung auszuwählen, die es zu�las�sen, das Ver�fahren auf andere Themen zu übertragen.


Die Entwicklung valider Instrumente zur Diagnose und Rückmeldung des Lernzuwachses ist zunächst einmal zeitaufwendig. Sie erfordert nicht nur ein differenziertes Instrumentarium, das unterschiedlichen Lernsituationen und schülerspezifischen Lernwegen Rechnung trägt, sondern auch eine Untersuchung der kognitiven, affektiven und psychomotorischen Prozesse bei der Bearbeitung von Testaufgaben. Nur wenn man genau weiß, wie die Tätigkeiten oder verbalen Artikulationen der Lernenden Lernprozesse zum Ausdruck bringen, lassen sich Schlüsse über ihren Kompetenzzuwachs ziehen.


Die Kooperation zwischen Lehrkräften und Schulen in den geplanten BLK-Modellversuchen bietet jedoch die Chance für Weiterbildungsaktivitäten und einen Erfahrungsaustausch, der sich langfristig zeitsparend auswirken sollte. Das gilt besonders auch deshalb, weil die Überprüfung des Leistungszuwachses zu den Pflichten jeder Lehrkraft zählt.





3.3 Aufgaben für unterschiedliche Lernarten 


Auch wenn die Überprüfung anspruchsvoller Lernformen mehr beachtet werden sollte, ist zu berücksichtigen, daß diese nicht gegen die Überprüfung einfacherer Formen ausgespielt werden darf. So kann das Verständnis des physikalischen Energiekonzeptes durch einfache, praktische Erfahrungen mit einer mechanischen Maschine gefördert werden. In diesem Sinne sollte Lehrkräften ein breites Repertoire von Prüfungs- und Testformen zur Verfügung stehen und ein Verständnis, wie die unterschiedlichen Lernformen aufeinander aufbauen.


Je komplexer das zu vermittelnde Wissen (s. Kapitel 2.1.) ist, um so schwieriger gestaltet sich die Entwicklung entsprechender Test- bzw. Prüfungsverfahren: Während mit einem Ankreuzen und Zuordnen ohne weiteres die Nennung einfacher Begriffe und das Wissen von Einzelheiten geprüft werden kann, sind zur Messung höherer kognitiver Fähigkeiten nicht selten die Sammlung sprachlicher oder beobachteter Verhaltensevidenzen erforderlich (vgl. Häußler u.a., 1998, S. 73). Daten dieser Art erfordern eine hermeneutische Interpretation oder ein Rating der Evidenzen. Die Erfassung des Leistungsstandes durch die Bewertung mündlicher oder schriftlicher Äußerungen ist jedoch mit dem Problem konfrontiert, daß eine hohe sprachliche Kompetenz nötig ist, um komplexe mathematisch – naturwissenschaftliche Phänomene verständlich zu beschreiben. Dies benachteiligt z.B. Schülerinnen und Schüler, die unterdurchschnittliche sprachliche Fertigkeiten haben, deren fachspezifische Kompetenz jedoch hoch ist. 


Aus diesen Überlegungen ergeben sich Zielkonflikte für eine schülernahe Leistungsbewertung, die gleichzeitig testökonomischen Anforderungen genügt. Häußler et al. (1998) geben einen Überblick über Gestaltungsformen von Prüfungen und zeigen, daß jede Testform in Bezug auf die Bereiche des zu überprüfenden Wissen nur einen begrenzten Anwendungsbereich hat. 





Als Beispiele für Aufgaben mit unterschiedlicher Eignung bzw. aufsteigender Komplexität des zu erfassenden Wissens nennen Häußler et. al. (1998):





1.	Lückentextaufgaben: 


Beispiel Alle Metalle sind __________ . (Lösung: Leiter). Aufgaben dieses Typs lassen nur eng begrenzten Reaktionsspielraum, es wird die Reproduktion eines Begriffs erwartet. Lückentexte erscheinen daher nicht geeignet Verständnis zu erfassen.


2.	Multiple Choice und Zuordnungsaufgaben: 





Beispiel: Welche der folgenden Aussagen trifft zu?�
�
�
a) Alle Metalle sind Leiter�
(�
�
b) Metalle leiten den Strom nicht�
(�
�
c) Metalle sind Ionen�
(�
�



Multiple Choice Aufgaben sind sicher nicht generell zu verdammen, ob wohl sie eine Reihe wohlbekannter Probleme haben, z.B. sind die Antworten oft zu erraten und die Lösung erfordert lediglich eine passive Reproduktionsleistung, da die Alternativen vorgegeben sind. Zu den Vorteilen zählen die effiziente und objektive Auswertbarkeit von Multiple Choice Aufgaben. Zudem argumentieren Fürsprecher, daß geschickt formulierte Antwortalternativen Fehlvorstellungen von Schülern aufdecken können.


Begriffsnetze (concept maps): 


Ein Begriffsnetz stellt ein graphisches Hilfsmittel dar um Wissensstrukturen abzubilden. Die Erstellung von Begriffsnetzen als Aufgabe in einer Prüfung kann zur Überprüfung der Kenntnis von Oberbegriff / Unterbegriff Relationen und Zusammenhängen verwendet werden. Ein einfaches Begriffsnetz kann z.B. so aussehen:


�EMBED Word.Picture.8���


Die Erstellung eines übersichtlichen Begriffsnetzes ist recht aufwendig, es gibt mittlerweile zahlreiche Softwarepakete um diese Aufgabe zu erleichtern. Schüler müssen zuerst in diese Technik eingewiesen werden, wenn Begriffsnetze zur Wissenserfassung verwendet werden sollen. Im Vergleich zu Lückentexten und Multiple Choice Aufgaben können mit Begriffsnetzen eher Konzeptverständnis und komplexere Wissensstrukturen erfaßt werden. Dagegen ist die Auswertungsobjektivität und –effizienz eher als gering anzusehen, da die erstellten Begriffsnetze nur schwer miteinander verglichen werden können und Strukturmaße, wie z.B. die Anzahl der Verknüpfungen (Pfeile), wenig aussagekräftig sind. 


4.	Aufgaben mit freier Antwort:


Freie Antworten auf schriftlich gestellte Prüfungsfragen, z.B. ”Definiere den Begriff Gentechnik in Deinen eigenen Worten”, ermöglichen die Erfassung von Wissen ohne Antworten vorzugeben oder nahezulegen. Die Auswertung freier Antworten ist jedoch weit aufwendiger als die von Multiple Choice Aufgaben. Auch kann die Ausführlichkeit der Antworten deutlich variieren, so daß z.B. die Länge der Antworten als Störvariable einen Einfluß auf die Bewertung haben kann.


5.	Aufsätze:


Der Übergang von einer Aufgabe mit freier Antwort zum Aufsatz ist fließend (vgl. Häußler et al. 1998), da auch im Rahmen der Aufsatzstellung zusätzliche Aspekte genannt werden können, welche die Thematik weiter einschränken bzw. die Behandlung gewisser Themen im Aufsatz vorschreiben. Daher steht auch die Bewertung des Aufsatzes vor ähnlichen Schwierigkeiten wie bei der Aufgabe mit freier Antwort. Mögliche Störvariablen sind hier (vgl. oben) z.B. die Qualität der Handschrift sowie Grammatik-, Rechtschreib- und Zeichensetzungsfehler.


6.	Sammeln von Evidenzen (Portfolio Methode):


Siehe 3.4 direkt im Anschluß an diesen Abschnitt.


Diese Aufstellung verschiedener Aufgabentypen für Prüfungen weist eine aufsteigende Ordnung bzgl. der Komplexität des erfassbaren Wissens auf. Lückentexte sind z.B. eher für das Abfragen von Fakten geeignet und weniger für die Erfassung des Verständnisses komplexer Zusammenhänge. Dagegen sind Aufsätze wegen ihres offenen Charakters zur Erfassung von Faktenwissen weniger geeignet, ergeben jedoch vielfältige Evidenzen in Bezug auf das Verständnis komplexer Sachverhalte. Es sollte daher bei der Planung einer Prüfung bzw. der Konstruktion eines Tests abgewogen werden, welche Ebene des Verständnisses erfaßt werden soll.


3.4	Authentische Formen der Schülerbeurteilung


Viele neue Verfahren gehen davon aus, daß Mehrfachwahlaufgaben (multiple choice) nicht ausreichen, um den Zuwachs des Wissens bei Schülerinnen und Schülern zu erfassen. Vorgeschlagen werden daher häufig Verfahren, die auf der Beobachtung tatsächlichen Verhaltens oder der Sammlung von Evidenzen in authentischen Lernsituationen beruhen. Diese Verfahren der Schülerbeurteilung haben einen besonderen Stellenwert, um Lernenden differenzierte Rückmeldungen über ihren Kompetenzzuwachs zu geben.


Eine interessante Möglichkeit ist das "Portfolio-Assessment" (vgl. Häußler et al., 1998 sowie CSE Report 371, 1993), bei dem die Lernenden eine Mappe beispielhafter (gelungener) Evidenzen Ihrer Aufgabenbearbeitung anfertigen. Diese Mappen sind denen junger Künstler vergleichbar (portfolios), die sich mit einer Auswahl besonders gelungener Werke bewerben. Diese Idee kann als Diskussionsgrundlage dienen, ob und in welchem Ausmaß die Schüler selbst angefertigte Aufgabenbearbeitungen auswählen und als Teil der Bewertungsgrundlage vorschlagen sollten. Ein Vorteil dieses Verfahrens könnte die Verminderung von Furcht vor inkorrekten Beiträgen sein, da diese im Zweifelsfall vom Lernenden nicht mit in die Mappe aufgenommen werden müssen. Diese Lernmappen sind bei den Schülern beliebt und werden ebenfalls von den Eltern als Dokumentation des Lernfortschritts akzeptiert. Da die Ausarbeitungen wegen Ihrer relativ großen Bedeutung auch im Elternhaus diskutiert und z.T. von den Schülern ergänzt werden, kommt es durch diese Art der Schülerbeurteilung auch zu Hause häufiger zu Gesprächen über das Fach. Es gibt jedoch trotz der augenscheinlich hohen Validität des Verfahrens empirische Hinweise auf Probleme bezüglich der Auswertungsobjektivität und Reliabilität (vgl. CSE Report 371, 1993, p. xix), die weiterer Forschung bedürfen. Diese Einschränkung ist jedoch vor dem Hintergrund zu sehen, daß dieses Verfahren noch relativ neu ist und daß auch die etablierten Verfahren der Schülerbeurteilung oft diesen Gütekriterien nicht in einem Ausmaß gerecht werden (vgl. Kapitel 2 sowie Ingenkamp, 1981), wie es von einem standardisierten Testverfahren erwartet wird. 


Ein weiteres alternatives Bewertungsverfahren besteht darin, Schülerinnen und Schüler selbst in Form einer (u.U. nicht überwachten) Diskussion die eigene Leistung beurteilen zu lassen. Hierzu könnte der Lehrende lediglich eine Liste der Schüler an die Tafel bringen, die mit zusätzli�chen Spalten der zu bewertenden Leistungen versehen ist, und anschließend von den Schülern Zensurenvorschläge sammeln. Lehrer, die dieses Vorgehen gewählt haben, berichten über eine hohe Konvergenz der Lehrer und Schüler bzgl. der Leistungsbeurteilungen. (für ein Beispiel zur Selbstbeurteilung im Mathematikunterricht s. Jernquist 1996).








Zusammenfassung von Kapitel 3:


Folgende Punkte können zur Diskussion der Prüfungspraxis anregen:


·	Schülerorientierte Prüfungsformen des Kompetenzzuwachses


·	Zusammenarbeit und Diskurs über Prüfungsverfahren in den Schule


·	Aufgaben für unterschiedliche Lernarten


·	Authentische Formen der Schülerbeurteilung 




















































































































4	Womit könnten die Arbeitsgruppen an den Schulen beginnen?


Die Struktur des BLK-Förderungsprogrammes geht von Initiativen der beteiligten Schulen und Lehrkräfte zu den einzelnen Modulen aus. Wie könnten solche Initiativen für das Modul 10 aussehen? Wir stellen unsere vorläufigen Ideen dazu als Fragen dar, denen Arbeitsgruppen in den Schulen nachgehen könnten.





4.1 Fragen in Hinblick auf die bisherige Prüfungspraxis


Dieser Schritt erscheint besonders wichtig, da es notwendig ist, auf positiven Erfahrungen aufzubauen und die Expertise der Lehrerinnen und Lehrer einzubeziehen. Fragen zur Klärung könnten sein:


Wie wurde bisher in mathematisch - naturwissenschaftlichen Fächern geprüft? (Wie ist der Stellenwert von Routinewissen, Anknüpfung an zuvor Gelerntes, Übertragung auf neue Bereiche in den bisherigen Prüfungen?)


Welche Wirkungen auf die Lernenden ließen sich beobachten? (Wie haben sich die Schüler vorbereitet, vor welchen Prüfungen wurde "gepaukt" bzw. wann wurde versucht, den Stoff zu verstehen?) 


Hilft die bisherige Prüfungspraxis zur Verbesserung des Unterrichtes? (Welche Rückschlüsse auf das Verständnis ließen sich ziehen?)


Wurden die Ziele dieser Prüfungspraxis erreicht (z.B. Differenzierung erfolgreicher und weniger erfolgreicher Lerner, Rückmeldung, Motivierung durch erfahrbaren Kompetenzzuwachs etc.)?


4.2 Fragen zu unterrichtsspezifischen Prüfungsformen


Welche Prüfungsformen werden in naturwissenschaftlichen Unterrichtsmaterialien vorgeschlagen? (Gibt es Sammlungen z.B. im Internet, können Arbeitsmappen als Zensurengrundlage verwendet werden, gibt es Erfahrungsberichte?)


Wie ist der Zusammenhang zwischen Lernzielen und Prüfungspraxis gesichert? (Werden Prüfungen anhand von zuvor festgelegten Anforderungen bzw. Lernzielkriterien konstruiert? Wie kann die Erreichung der Lernziele erfaßt werden?)





4.3 Möglichkeit der Kooperation innerhalb einer Schule und zwischen Schulen


Welche Lehrkräfte haben prüfungsbezogene Probleme benannt bzw. Lösungsvorschläge erarbeitet? (Werden gelungene Beispiele im Kollegium diskutiert oder verteilt? Wie kann die Erfahrung von Kollegen für die eigene Prüfungspraxis verwendet werden?)


Wie läßt sich die Zusammenarbeit in der eignen Schule organisieren? (Sollten Beispiele von Tests und Klausuren gemeinsam diskutiert und auf den Zusammenhang mit den Lernzielen untersucht werden?)


Welche Ressourcen stehen zur Verfügung? (Lehrbücher, Aufgabensammlung, Bildungsserver?)


Wie läßt sich die Passung zwischen Prüfungsinhalt und Lernzielen einschätzen? (Welche Verfahren gibt es, können Passungsbögen erarbeitet/übernommen werden? Kann eine Kooperation mit anderen Schulen bzw. mit Forschungsinstituten nützen?)


�
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�
Anhang 





Beispiel eines Bewertungsbogens für Prüfungsaufgaben





Aufgabe:





HIER DIE AUFGABENBESCHREIBUNG!





Zu Lernziel:





HIER DEN BEZUG - DAS ZU PRÜFENDE LERNZIEL - BESCHREIBEN!











Bitte schätzen Sie für die folgenden Bereiche ein,wie sehr diese für die vorliegende Aufgabe zutreffen:





Die vorliegende Aufgabe�
trifft


nicht zu�
trifft


eher


nicht zu�



trifft


eher zu�



trifft


zu�
�
... prüft Routinewissen�
(�
(�
(�
(�
�
... erfordert die Koppelung bisher gelernter Inhalte mit neuem Wissen�
(�
(�
(�
(�
�
... verlangt die Anwendung von Wissen auf neue Situationen bzw. Alltagsprobleme�
(�
(�
(�
(�
�
... steht in engem Bezug zum Lernziel�
(�
(�
(�
(�
�
... verlangt ein tiefes Verständnis des Stoffes�
(�
(�
(�
(�
�
... hilft Unterschiede zwischen den Schülern zu entdecken�
(�
(�
(�
(�
�
... zielt auf die Bedeutung des Stoffes�
(�
(�
(�
(�
�



� Ein Abschnitt zu Vor- und Nachteilen mündlicher und schriftlicher Prüfungsverfahren ist für eine erweiterte Auflage dieser Erläuterung vorgesehen.


� Die konstruktivistische Metapher der modernen Lerntheorien besagt stark verkürzt, daß Wissen nicht in Schüler ”eingespeichert” wird, sondern von diesen aktiv konstruiert wird. Dies bedeutet, daß die Lernenden neues Wissen in ihr bestehendes individuelles Vorwissen einbauen bzw., sofern dies nicht möglich ist, in neuen Strukturen anlegen und mit ihrem Vorwissen verknüpfen.
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