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Authentizitat bei der Beurteilung von Fach-
leistungen und Lernkompetenzen

Kurt Reusser und Rita Stebler

Die Ausldufer der Amerikanischen Assessment Debatte dringen allmihlich in den
deutschen Sprachraum vor. In ihrem Gefolge erscheinen Testinstrumente, die ent-
wickelt wurden, um Fachleistungen und Lernkompetenzen in komplexen Anwen-
dungssituationen zu messen. Zwei Beispiele, Experimentieraufgaben und Testport-
folios, werden in diesem Beitrag vorgestelit. Die Arrangements entsprechen einem
erweiterten Verstindnis von Lernen und Lehren und konnen in Kombination mit
herk6émmlichen Leistungstests zu hoherer Authentizitdt beim Priifen fiihren.

Im Bereich der Leistungsmessung und -beurteilung macht ein Schlagwort die Runde.
Es heisst Authentizitdt (Wiggins, 19892a) und steht fiir eine zentrale Forderung in der
Amerikanischen Assessment Debatte (Terwilliger, 1997). In diesem Beitrag erértern
wir diese Forderung aus lempsychologischer und didaktischer Perspektive, um dann
auf zwei Formen der Leistungsmessung einzugehen, die oft mit dem Giitesiegel
*authentisch‘ versehen werden. Wir wihlen dabei ein praxisnahes Vorgehen, das die
eine oder andere Lehrperson zu Umsetzungsversuchen anregen konnte. Schliesslich
werden einige Vorziige und Fallstricke dieser 'authentischen' Testverfahren erortert.

1 Authentizitat als Gitekriterium der Leistungsmessung und
-beurteilung

In den USA nehmen jedes Jahr Tausende Schiilerinnen und Schiiler an obligatori-
schen Leistungsvergleichen teil. Aus test- und finanzékonomischen Griinden werden
dabei hauptsichlich Aufgaben mit Auswahl- (multiple choice) oder Kurzantworten
eingesetzt. Obschon man auch mit diesem Priifungsformat griindliches Verstehen und
komplexes Problemltsen erfassen kann (Wolf, 1994), zielen die meisten Fragen in
standardisierten Schulleistungstests auf isoliertes Faktenwissen und Routineverfahren
(Resnick & Resnick, 1992). Sie beziehen sich damit auf zwei Komponenten der
Fachleistungen, die sich leicht operationalisieren und zweifelsfrei beurteilen lassen
(Shepard, 1992), unter lebensweltlichen Gesichtspunkten aber nur ein liickenhaftes
Bild der Leistungsfihigkeit des Testnehmers abgeben. Diese Schwerpunktsetzung
kann sich ungiinstig auf die Unterrichtsgestaltung auswirken. Um das Ansehen der
betreffenden Schule durch gute Testleistungen zu heben, lassen manche Lehrperso-
nen ihre Schiilerinnen und Schiiler iiber Gebiihr Faktenwissen auswendig lernen und
Routineverfahren iiben. Dadurch verkiirzen sie die zur Verfiigung stehende Zeit zur
Forderung anderer ebenso wichtiger Kompetenzen wie griindliches Verstehen, ver-
netztes Denken, kreatives Problemlsen, sachbezogenes Argumentieren und kompe-
tente Selbststeuerung. Ausserdem schopfen sie ihr didaktisches Repertoire nicht aus.
Wachgeriittelt durch die unliebsamen Wirkungen der staatlich verordneten, vom
Behaviorismus gepriigten Schulleistungstests (Gage & Berliner, 1992) auf die indivi-
duellen Kompetenzen der Testnehmer und die schulischen Lehr-Lern-Kulturen, for-
dern Kritiker in den USA seit einigen Jahren Messinstrumente, die dem aktuellen
Verstindnis von Lehren und Lernen, bzw. der generellen Entwicklung in der Lehr-
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Lern-Forschung besser entsprechen: Seit der kognitiveri Wende in der Psychologie
(Miller, Galanter & Pribram, 1960/1973) wird Lernen primir als aktive, konstruk-
tive, kumulative und zielgerichtete Tatigkeit aufgefasst. In den Achtzigerjahren haben
Ergebnisse der Expertise-, der Kooperations- und der Metakognitionsforschung ein-
driicklich gezeigt, dass Lernen ebensosehr eine situierte, interaktive und selbstge-
steuerte Tatigkeit ist. Auf dieser Grundlage ist ein erweiterter kognitionspsychologi-
scher Lernbegriff entstanden (Stebler, Reusser & Pauli, 1994). Parallel dazu ist der
Ruf nach authentischen Lehr-Lern-Umgebungen laut geworden. Man hat dabei di-
daktische Arrangements vor Augen, die beziiglich Sinnhaftigkeit, Interaktionskultur,
Kompetenzspektrum, Wissensaufbau und Lernsteuerung grosse Ahnlichkeit mit den
Arbeitsgemeinschaften der Erwachsenen haben. In authentischen Lehr-Lern-Umge-
bungen bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler alleine und/oder im Team fachlich
relevante und anspruchsvolle Probleme, kommunizieren miteinander, helfen einan-
der, nutzen ausserschulische Informationsquellen, iibernehmen schrittweise Verant-
wortung fiir ihr Tun und planen, tiberwachen und beurteilen ihr Vorgehen zuneh-
mend selbst (Collins, Brown & Newman, 1989). Um jene Kompetenzen verlisslich
zu messen und zu beurteilen, die in ausserschulischen Lebens- und Arbeitsgemein-
schaften verlangt und in sogenannt authentischen Lehr-Lern-Umgebungen gefordert
werden, braucht es Testinstrumente, mit denen sich Fachleistungen und Lernkompe-
tenzen kontextualisiert und umfassend messen lassen. Will man beispielsweise Aus-
sagen liber 'authentisches' Problemlésen machen, so sind bei der Leistungsmessung
u.a. Attribute zu beriicksichtigen, wie sie in Abbildung 1 dargestellt sind. Es gilt die
Grundregel, dass das Testarrangement dem 'authentischen' Lern- und Anwendungs-
kontext moglichst gut entsprechen sollte. Wenn dies der Fall ist, haben Verfahren und
Ergebnisse der Leistungsmessung und -beurteilung eine gewisse Authentizitit. Man
spricht dann von authentic assessment (Wiggins, 1989a).

verstehensbezogen  anwendungsorientiert

genetisch \ /
~a

Authentisches
Problemlésen

selbstgesteuert

yd

hanomen-
p ad ‘\ handlungsbezogen

bezogen /1 T \

induktiv situiert
prozessbezogen

Abbildung 1: Einige Facetten des schillernden Begriffs authentisches Problemlosen.

Unter dem Leitmotiv "Creating tests worth taking” (Wiggins, 1992) fordern die Test-
kritiker in den USA héhere Authentizitit beim Priifen. Sie wollen damit zwei Ziele er-
reichen. Erstens sollen Fachleistungen und Lernkompetenzen in komplexen Anwen-
dungssituationen gemessen und beurteilt werden. Solche Situationen haben vier
Kennzeichen (Wiggins, 1989b):
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(1) Sie reprisentieren relevante Bildungsinhalte.

(2) Die Kriterien der Leistungsbeurteilung sind transparent.

(3) Die Selbstbeurteilung des Testnehmers wird mitberiicksichtigt.

(4) Der Testnehmer macht seine Lernergebnisse und Lernwege publik.

Zweitens soll iiber den Mechanismus "what you test is what you get" (Silver, 1992)
versucht werden, die Unterrichtsgestaltung und die Lern- und Denkprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler wieder stirker in Richtung Verstehen, Problemltsen und
Selbstreflexion zu lenken (Shepard, 1992).

2 Experimentieraufgabe und Testportfolio - zwei ‘authentische' An-
wendungssituationen

Experimentieraufgaben und Testportfolios sind Methoden der Leistungsmessung und
-beurteilung, denen in erziehungswissenschaftlichen Publikationen das Zertifikat
‘authentisch’ verliehen wird (Linn, Baker & Dunbar, 1991). Mit beiden Arrange-
ments kénnen sowohl Fachleistungen als auch Lernkompetenzen erfasst werden. Die
Settings unterscheiden sich aber in Bezug auf die Art und die Dauer der leme.rbezoge-
nen Datenerhebung. Mit Experimentieraufgaben werden in separaten Sitzungen
punktuelle Messungen vorgenommen. Testportfolios sind Sammlungen von Lerpspu-
ren, die im reguléren Unterricht iiber Wochen oder Monate hinweg entstanden sind.

2.1 Experimentieraufgaben - fachlich und strategisch anspruchsvolle
Handlungsprobleme

Experimentieraufgaben (Hands-on Performance) sind komplexe, fachlich-veranker‘t'e
Handlungsprobleme, die relevante Bildungsinhalte verkorpern, verschxedemi Lo-
sungswege zulassen und strategisches Verhalten ausldsen. Je nach Ayfgabe miissen
die Lernenden ein greifbares Produkt herstellen oder Objekte bezﬁghcp bestlmm.ter
Merkmale vergleichen, die Bestandteile eines Ganzen identifizieren, Ob__lekte klassﬁ'{-
zieren, einen Vorgang systematisch beobachten und protokollieren sowie durch_ logi-
sches Denken und verniinftiges Urteilen begriindete Schlussfolgerungen mehe‘n
(Shavelson, Solano-Flores & Ruiz-Primo, 1997). Es wird erwartet, dass sie sich wie
Forschende verhalten, die Hypothesen generieren, planen, priifen, iiberwachen, Da-
ten protokollieren, beurteilen und die Ergebnisse anhand ihres Fachwissens erkléren.
Im Rahmen eines weltumspannenden Schulleistungstests, des TIMSS! Perfor-
mance Assessment, wurden auch in 44 Deutschschweizer Klassen der siebten Jahr-
gangsstufe (N=396) mathematische und naturwissenschaftliche Han.dlungsprobleme
zur Leistungsmessung eingesetzt. Die Erhebung wurde in Forrp eines Postenlaufs
bzw. Circuits durchgefiihrt. Die Jugendlichen mussten Experimente planen und
durchfiihren, Ergebnisse protokollieren, Trends aus den Daten herausleSf.:n, Schluss-
folgerungen ziehen und diese mit Hilfe ihres mathematischen und natqrwnssenschaft—
lichen Fachwissens erkliren. In einzelnen Fillen war auch eine abschliessende Beur-
teilung des Experimentierverhaltens verlangt. Die Deutschschweizer Siel?tkléissler ha-
ben trotz der Tatsache, dass sie zum Testzeitpunkt aufgrund des spéten Einschulungs-

1 TIMSS ist das Kiirzel fiir Third International Mathematics and Science Study.
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termines ein Schuljahr weniger absolviert hatten als die Probanden in den meisten an-
deren Léndern, im internationalen Vergleich ausgezeichnet abgeschnitten (Harmon et
al., 1997, Stebler, Reusser & Ramseier, 1997, 1998). Deutlich hohere Testwerte er-
zielten nur die Achtkléssler aus Singapur. Beim Probleml6sen Iagen die Testwerte der
Deutschschweizer Jugendlichen niher bei jenen von Singapur und deutlicher iiber
dem internationalen Mittelwert als beim Anwenden von Routineverfahren. Die Lei-
stungen der Knaben und der Midchen unterschieden sich nicht.

Die Experimentieraufgabe Puls ist ein komplexes Handlungsproblem, das die
Schiilerinnen und Schiiler beim TIMSS Performance Asessment 15sen mussten. Es
.wurde den Testpersonen als halbstrukturiertes Schiilerexperiment mit drei Teilaufga-
ben vorgelegt (Abb. 2). Teilaufgabe 1 verlangt einen Versuchsplan (planen), mehrere
Messungen (durchfithren) und ein Datenprotokoll (protokollieren). Beim Planen
miissen Entscheidungen iiber die Anzahl, die Abstinde und die Dauer der Messungen
gefillt werden. Ein aussagekriftiges Experiment erfordert eine Messung im Ruhezu-
stand und mindestens vier Messungen nach koérperlicher Aktivitit. Beim Durchfiihren
des Experimentes wechseln Phasen der Gymnastik mit Phasen des Pulsmessens und
Protokollierens ab. Was sich so einfach liest, ist in Wirklichkeit ein anspruchsvolles
strategisches Verhalten, bei dem der Puls ertastet und gezahit, die Uhrzeit abgelesen
und eine fehleranfillige Multiplikation (Pulsschlige mal Minutenbruchteil) ausgefiihrt
werden muss. Beim Protokollieren der Messergebnisse miissen die Spalten der Ta-
belle mit Titeln versehen, die Messwerte (Pulsfrequenz) den Messzeitpunkten zuge-
ordnet und die Dimensionen (Min., Sek.) richtig eingetragen werden. Die so entstan-
dene Tabelle ist Voraussetzung fiir Teilaufgabe 2, bei der die Testperson einen Trend
aus den Daten herauslesen und beschreiben muss. Teilaufgabe 3 verlangt eine Inter-
pretation der Untersuchungsergebnisse. Erwartet wird die Erkldrung, dass der Puls
bei kérperlicher Anstrengung deshalb steigt, weil die Muskeln mehr Sauerstoff brau-
chen und diese Zufuhr durch die Erh6hung des Herzminutenvolumens erreicht wird.

Bei TIMSS wurde der Test als Circuit durchgefiihrt. Die Probanden besuchten
nach einem Rotationsplan mehrere Posten. An jedem Posten fanden sie das Material
und eine schriftliche Experimentieranleitung, die gleichzeitig als Protokollblatt diente.
Je nach Komplexitit der Experimentieraufgabe hatten sie ein Zeitbudget von 15 oder
30 Minuten. Fiir das Handlungsproblem 'Puls’ waren 15 Minuten vorgesehen.

Die Beurteilung der Schiilerantworten erfolgte anhand eines inhaltsanalytischen Ka-
tegoriensystems. Fiir jede Teilaufgabe wurden Kriterien und Kategorien formuliert.
Es wurde ein zweistelliger Code verwendet. Durch die erste Ziffer wurde die Qualit:it
(z.B. ansatzweise, teilweise oder ganz richtig), durch die zweite die Spezifitit (z.B.
Losung mit Fachbegriff, Losung mit Alltagswissen) der Antwort erfasst (Tabelle 1).

Wenn man die Punktwerte fiir die Losungsqualitit der Teilaufgaben pro Hand-
lungsproblem addiert, gelangt man zu Aussagen iiber die Fachleistungen. Zihit man
tiber verschiedene Experimentieraufgaben hinweg beispielsweise die Punktwerte je-
ner Teilaufgaben zusammen, bei denen der Testnehmer planen musste, erhélt man In-
formationen iiber einen Aspekt seiner Lern- oder Problemldsekompetenzen. Die Co-
des fiir die Spezifitit der Schiilerantworten geben Aufschluss iiber das Spektrum der
Losungsansitze und die Streuung der Fehlertypen in der Teststichprobe.
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PULS

An dieser Station brauchst Du:

eine Uhr mit einem Sekundenzeiger
eine Stufe am Boden, um hinaufzusteigen
Lies ALLE Anweisungen genau durch!

Deine Aufgabe: ) '
Finde heraus, wie sich Dein Puls verindert, wenn Du 5 Minuten lang die Stufe

auf- und absteigst.

Folgendes sollst Du tun: :
# Fithle Deinen Puls und vergewissere Dich, dass Du weisst, wie man ihn z#hlt.
WENN DU DEINEN PULS NICHT FINDEN KANNST, BITTE EINEN TEST-
LEITER UM HILFE. ) )
 Entscheide, wie oft Du Messungen durchfiihren mdochtest. Zihle Deinen Puls
zum ersten Mal, bevor Du mit dem Auf- und Absteigen beginnst. ) )
* Steige ungefihrt 5 Minuten lang die Stufe auf und ab, und miss Deinen Puls in
regelmissigen Abstinden.

1. Erstelle eine Tabelle, in der Du die Zeiten aufschreibst, zu denen Du Deinen
Puls gemessen hast sowie die Messwerte, die Du erhalt has

2. Wie verinderte sich Dein Puls wihrend dieser Turniibung?

Warum hat sich Dein Puls auf diese Weise verandert?
, o
V]

Riume Deinen Arbeitsplatz so auf, wie Du ihn vorgefunden hast, damit diese
Station wieder benutzt werden kann!

Abbildung 2: Testheft der Experimentieraufgabe Puls mit Schiilerldsung. Das Origi-

naltestheft bestand aus zwei A4 Seiten.
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Tabelle 1: Kriterien und Kategorien zur Beurteilung des Aspektes Qualitiit der Daten
bei der ersten Teilaufgabe des Handlungsproblems 'Puls'.

oD ANA

Volistindige Antwort

30 Die Pulsfrequenz liegt innerhalb der Bandbreite und steigt vom
Anfang bis zum Ende der Tabelle an.

31 Die Pulsfrequenz liegt innerhalb der Bandbreite, nimmt konti-
nuierlich zu, pendelt sich auf hohem Niveau ein oder sinkt leicht.

39 Andere vollstindige Antworten.

Teilweise richtige Antwort

20 Weniger als 5 Messungen: die iibrigen Kriterien sind erfiillt.

29 Andere teilweise richtige Antworten, die zwei Kriterien erfiillen.

Minimal richtige Antwort

10 Volistdndige Eintragungen mit kleinen Fehlern: z.B. eine od. zwei

Messungen sind mit den restlichen nicht vereinbar, aber es sind

genug Daten vorhanden, um den allgemeinen Trend zu erkennen.
11 Nur die Messung zu Beginn und am Schluss wird festgehalten.

.12 Die Beschreibung der Pulsfrequenz erfolgt qualitativ anstatt

quantitativ. Ein allgemeiner Trend ist erkennbar. Beispiel: langsam,
mittel, schnell oder auf/ab.

19 Andere minimal richtige Antworten.

Falsche Antwort

70 Keine Zeitmessungen eingetragen.

71 Die Pulsfrequenz ist nicht reell, weil entweder die Zeit oder die

Pulsfrequenz oder beides unglaubwiirdig ist. Beispiel: Der Schiiler
beschreibt den Puls als ganze Zahlen pro Sekunde.

79 Andere falsche Antworten.

Keine Antwort

90 Durchstrichen/ausradiert, nicht lesbar, nicht interpretierbar.
99 Leer.

Kriterien fiir eine vollstidndige Antwort:

I) Mindestens 5 Messungen sind in einer Tabelle eingetragen; und zwar eine
fiir den Ruhezustand und mindestens 4 wihrend der Ubung.

II) Die Pulsfrequenz liegt innerhalb einer Spanne von 7 bis 30 Schligen pro 10
Sekunden (d.h. 40 bis 210 Pulsschlidge pro Minute).

III) Die Pulsfrequenz steigt wihrend der Ubung; sie kann gegen das Ende hin
aber auch auf gleichem Niveau verharren oder leicht sinken.

2.2 Testportfolios - lernzielbezogene und kommentierte Sammlungen von
Lernspuren

Wenn sich junge Kiinstlerinnen oder Kiinstler an einer Akademie bewerben, legen sie
seit jeher ein Portfolio vor. Diese Mappe enthilt ihre besten Arbeiten und zeigt die
Bandbreite ihres Konnens. Die Fachjury beurteilt die Werke nach bestimmten Krite-
rien und entscheidet anhand des Ergebnisses sowie einer Aufnahmepriifung und all-
filliger Empfehlungsschreiben, ob ein Anwirter den begehrten Studienplatz erhélt
oder abgewiesen wird. Was bei Kiinstlern gang und gibe ist, konnte sich auch in der
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Schule bewihren. Im angelsichsischen Raum werden Portfolios schon seit einiger
Zeit zur formativen und summativen Beurteilung von Schulleistungen eingesetzt. Die
Lehrpersonen werden via praktische Anleitungen mit dieser Testmethode vertraut ge-
macht (Paulson, Paulson & Meyer, 1991; Stenmark, 1991; Vavrus, 1990). Hierzu-
lande gibt es erste Erfahrungen mit Testportfolios in der Grund- und Weiterbildung
von Lehrkriften an Berufsschulen (Behrens, 1997). Ansonsten wird diese Form der
Leistungsbeurteilung an Schweizer Schulen noch kaum systematisch praktiziert. Wir
halten uns in der Fortsetzung daher an die Anleitung zum Einsatz von Testportfolios
in Mathematik, die Stenmark (1991) fiir Lehrpersonen in den USA verfasst hat.

In didaktischen Wegleitungen wird zwischen Arbeits- und Testportfolios unter-
schieden (Stenmark, 1991). Arbeitsportfolios sind im weitesten Sinne Ordner oder
Mappen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler fertige und laufende Arbeiten syste-
matisch ablegen. Sie bilden die Materialsammlung, aus der periodisch Testportfolios
zusammengestellt werden. Ein Testportfolio soll Auskunft geben iiber die Leistungs-
entwicklung der Inhaberin oder des Inhabers in einem bestimmten Zeitraum. Es ent-
hilt Informationen iiber Fachleistungen und Lernkompetenzen. Beziiglich welcher
Aspekte der Fachleistungen und Lernkompetenzen diese Entwicklung dokumentiert
und beurteilt wird, hingt von den Zielen des Unterrichts in der Testperiode ab. Diese
Ziele wiederum richten sich nach den Vorgaben des Lehrplanes. Abbildung 3, die wir
in Anlehnung an Stenmark (1991) erstellt haben, gibt einen Eindruck der Schiilerdo-
kumente, die ein Testportfolio zum Thema "Kreisberechnungen' enthalten konnte. Es
soll Auskunft geben liber die Fachleistungen in Bezug auf die Lernziele 'Kenntnisse
und Fertigkeiten' und 'Problemlésen und Verstehen' sowie iiber die Lernkompeten-
zen in den Bereichen 'Lernstrategien' und 'Selbstbeurteilung’. Wenn aufeinanderfol-
gende Testportfolios zu verschiedenen Themen auf dhnliche Lernziele bezogen sind,
kann die Leistungsentwicklung nicht nur innerhalb einer Testperiode, sondern auch
iiber lingere Zeitriume hinweg systematisch dokumentiert werden.

Es ist davon auszugehen, dass im traditionellen Unterricht zahlreiche Dokumente
" zu Fachleistungen, aber nur wenige zu Lernkompetenzen anfallen, sofern die Lehr-
person keine entsprechende Reflexionskultur aufbaut. Wir wollen daher anhand eines
Beispiels andeuten, welche Informationen iiber metakognitive Aktivititen bzw. ver-
schiedene Aspekte der Lemsteuerung sich durch die Analyse von Lem- und Reiseta-
gebiichern (Ruf & Gallin, 1999), Arbeitsblittern mit Reflexionsspalten (Beck, Gul-
dimann & Zutavern, 1991), schriftlichen Arbeitsriickblicken oder Kurzberichten iiber
Priifungsvorbereitungen gewinnen lassen. Die folgenden, in der Originalschreibweise
abgedruckten Texte, haben wir in einer Studie mit Schiilerinnen und Schiilern der
siebten Jahrgangsstufe eingeholt .

¢ "Fiir Mathe lerne ich nicht viel, weil ich es im grossen und ganzen schnalle. Wenn

nicht dann frage ich meinen Vater, auch wenn er nicht weiss um was es geht. Dabei

finde ich ganz plétzlich von alleine die losung. Das passiert mir oft in Geometri.

Aber eigendlich lerne ich nicht in Mathe weil ich kann ja nicht die Rechnungen

auswendig lernen, und die Regeln und Theorie kann ich mir immer schon in der

Stunde merken.

# Ich fange erst etwa 3-4 Tage vor der Priifung an zu iiben. Dann schaue ich im

Heft nach, wo ich viele Fehler hatte und gehe diese Rechnungen im Buch noch mal

durch. Wenn ich dann immer noch nicht drauss komme, frage ich den Lehrer. Im
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Heft schreiben wir of't Theorien ein. Diese iibe ich meistens so etwa 2 Tage vor der
Priifung. All das tue ich nur um eine moglichst gute Note zu bekommen.

Verschiedene Eine Problemls i i
| Losungsversache oine Prob agldlgrs:nng gm Protokoll einer
zu einem anspruchs- ie zei ruppenarbeit in Ma- |
pruchs Schulfach, die zeigt, thematik, aus dem
vollen Mathematik- wie der Schiiler ma- hervorge’ht was der
problem, das der thematisches Wissen Schiiler daz,u bei-
Schiiler als Hausauf- transferiert hat (z.B. getragen hat
gabe bearbeitet hat die Linge des Schriig-
bandes zum Einfas-
- — sen einer runden
Ein tZlom S%l/}ulle(r Tischdecke berechnen) Ein schriftlicher
lg)fastt ntg:cgen erk- Kurzbericht des
Formeln fir Schiilers iiber
Kreisumfang und sein Verhalten
Kreisflache g un beim Vorbereiten
der Mathematik-
%lﬁfung Zum
- - T\ ema Kreis-
Eine Serie X i ] berechnungen
Anwendungs- .
aufgaben samt Dxe_ses Testportfolio
Schiilerlésungen bezieht sich auf das Thema
Kreisberechnungen und
- gibt Auskunft iiber: Ausziige aus dem
Eine komplexe - Kenntnisse und Fertigkeiten Uebungsheft, die
Problemstellung, - Problemldsen und Verstehen zeigen, wie der
die der Schiiler - Lernstrategien Schiiler Rechen-
erfunden hat . - Selbstbeurteilung und Verstehens-
- fehler verbes-
Protokoll eines sert hat
Versuchs zur
Bestimmung des
Wertes von 'Pi'
Ein schriftlicher
Arbeitsriickblick
Metakommen{are der Angaben ent-
aus dem Arbeits- hilt, wie der Schii-
heft, die zeigen, ler seine Leistun-
wie der Schiiler gen, seine Fort-
sein Vorgehen - - - schritte und seine
beim Problemlésen Ein Begleitschreiben des Einstellung zur
plant, iiberwacht Portfoliobesitzers, in dem Mathematik in der
und beurteilt die Wahl der Dokumente Berichtsperiode
begriindet wird beurteilt

Abbildung 3: Dokumente, die ein Testportfolio in Mathemati 6 i
Anjehnung an Stenmark, 1991). P ematik enthalien konnte (in
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e Mein Vorbereiten beginnt schon viel friiher. Jedesmal, wenn ich eim? Aufgabe,
Erkldrung usw. nicht vestehe, drehe ich das heft um und schreibe dort die Aufgabe
und Lésung auf. Wenn ich dann zu arbeiten beginne, weiss ich genau was ich
schon kann, was nicht. Das lerne ich dann auswendig und versuche es zu verstehen.

Das andere schaue ich nur kurz an. .
» Im Franzosisch habe ich grosse miihe. Wenn ich fiir eine Priifung lerne, repetiere
ich den ganzen Stoff, der in der Priiffung gefragt wird. Aber meistens lerne ich zu-
wenig, oder das falsche. Ich glaube, dass ich mich zu schnell ablenken lasse. Mei-
stens verschiebe ich das Lernen bis zum letzten Tag und dann stehe ich unter Zeit-

druck. o .
o Ich schau meistens im Buch nach oder im Ecrit und versuche Beispiele zu diesem

Thema zu machen. Aber da ich meistens die hilfte nicht richtig gutt behersche
gehe ich zu meinem Grossvater. Und er erklart mir dann alles noch eir!mal. Wenn
ich Waérter lernen muss schreibe ich sie zuerst einmal ab, dann decke ich erst das
Deutsche ab. Wenn ich das einigermassen kann decke ich das Franzosische ab. Da-
nach lasse ich mir von meiner Mutter die Worter diktieren. Das heisst sie sagt es
auf Deutsch und ich sage und schreibe es auf Franzésisch."

Solche und #hnliche Texte konnen Aufschluss dariiber geben, wie griindlich Ler-
nende iiber ihr Denk-Handeln nachdenken, wie sie ihr Verhalten planen, tiberwachen
und beurteilen, welche Strategien sie dabei einsetzen, welche Schwierigkeiten sie er-
lében, welche Motive ihr Verhalten leiten, wie differenziert ihre Begriffe fiir den Be-
reich Denken und Lernen sind und wie prizis sie iiber kognitive Aktivititen und Be-
findlichkeiten berichten. Entsprechende Informationen sind nicht nur mit Bezug auf
eine umfassende Leistungsbeurteilung, sondern auch im Hinblick auf eine gute Lern-
beratung unerldsslich. '
Eine Lehrperson, die von ihren Schiilerinnen und Schiilern ein Testportfolio verlangt,
muss in Abhiingigkeit vom Ziel der Leistungsbeurteilung vorab vier Fragen klédren:
(1) Soll das Testportfolio nur die besten Arbeiten der Schiilerin oder des Schiilers
enthalten oder die Leistungsvarianz dokumentieren?
(2) Sollen nur fertige Arbeiten oder auch Entwiirfe einbezogen werden? '
(3) Zu welchen fachlichen und iiberfachlichen Lernzielen sollen Informationen ge-

sammelt werden? .
(4) Nach welchen Kriterien werden die Dokumente beurteilt?

Um einen Eindruck von lemzielbezogenen Kriterien zur Beuneilung von Testportfo-
lios in Mathematik zu vermitteln, prisentieren wir eine aus dem Englischen iibersetzte
und leicht modifizierte Kriterienliste von Stenmark (1991).

Versteht die Aufgaben und Problemstellungen.
Wendet verschiedene Losungsansitze und Strategien an.
Sucht und findet Losungen fiir nevartige und anspruchsvolle Probleme.

etzt geeignete Hilfsmittel ein. )
SBaut rgnathgematisches Wissen auf, indem er/sie Sachverhalte erforscht, Beziehun-
gen herstellt, Verfahren erfindet sowie mathematische Aussagen und Vorge-
hensweisen hinterfragt. o
Verwendet die mathematische Fach- und Symbolsprafzhe richtig.
Verifiziert die Lésungen und interpretiert die Ergebnisse. ) .
Bringt sich beim Lernen und Problemisen in Paaren und Kleingruppen ein.
Setzt Mathematik in Beziehung zu anderen Fachern und zur Alitagserfahrung.
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* Hat eine positive Einstellung zur Mathematik (Vertrauen in die eigenen Fihig-
keiten, Beweglichkeit, Ausdauer, Wertschitzung der Mathematik).

= Beurteilt eigenes Vorgehen und eigene Losungen und nimmt gegebenenfalls
Korrekturen vor.

Der Autor weist einleitend darauf hin, dass seine Zusammenstellung als Handrei-
chung fiir Lehrpersonen gedacht ist und keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt.
Er erachtet es als selbstverstindlich, dass jede Lehrperson anhand des Curriculums
und der Unterrichtsziele eine eigene Kriterienliste zusammenstellt, aus der sie bei der
Beurteilung eines Testportfolios, das einen Zeitraum von zwei bis drei Wochen ab-
deckt, etwa drei Kriterien auswihlt. Diese Kriterien werden den Schitlerinnen und
Schiilern an konkreten Beispielen erliutert und ausgehindigt. Die Schiiler lassen sich
bei der Auswahl der Dokumente von den Beurteilungskriterien leiten.

Ein Testportfolio kann sukzessive iiber Tage und Wochen entstehen oder im Hin-
blick auf eine bevorstehende Leistungsbeurteilung in einem Zuge zusammengestellt
werden. In beiden Fillen wihit die Schiilerin die Dokumente, die sie nach einem be-
stimmten System im Testportfolio ablegen will. Da im Testportfolio Entwicklungs-
verliufe mit Bezug auf Fachleistungen und Lernkompetenzen dokumentiert werden
sollen, ist es entscheidend, dass alle Dokumente datiert sind. Bei Bedarf erginzt die
Lehrperson das Portfolio. Die Schiilerin erstellt ein Inhaltsverzeichnis, in dem sie die
Wahl der Dokumente begriindet. Anstelle eines kommentierten Inhaltsverzeichnisses
kann auch eine Lesehilfe in Form einer Zusammenfassung verlangt werden, in der die
Schiilerin neben den Begriindungen fiir die Dokumentenwahl ihre Erwartungen in
Bezug auf die bevorstehende Leistungsbeurteilung zum Ausdruck bringt.

Beim Beurteilen der Testportfolios stellt die Lehrperson zum einen fest, ob und
inwiefern die formulierten Kriterien erreicht sind. Zum anderen versucht sie durch
den Vergleich von Dokumenten, die frither oder spiter in der Testperiode entstanden
sind, Informationen iiber den Entwicklungsverlauf hinsichtlich der gewihlten Krite-
rien zu gewinnen. Ihre Eindriicke hilt die Lehrperson in Form von Notizen oder mit
Hilfe von Likert-Skalen (z.B. nicht erfiillt, ansatzweise erfiillt, mehrheitlich erfiillt,
vollumfinglich erfiillt) fest. Dieses Datenmaterial fasst sie anschliessend in einem
schriftlichen Kurzbericht zusammen, dessen Ausrichtung vom Ziel der Leistungs-
messung (formativ vs. summativ) abhéngt. Bei Bedarf kann sie erginzend auch eine
Note setzen. Diese Beurteilung wird ins betreffende Testportfolio gelegt und mit dem
Inhaber oder der Inhaberin besprochen.

Das bislang skizzierte Vorgehen beim Gestalten und Beurteilen von Testportfolios
kann je nach den Zielen der Leistungsmessung, den Adressaten (Lehrpersonen, El-
tern, Behorden), den Voraussetzungen der Klasse, den Vorlieben der Lehrperson
oder den einbezogenen Unterrichtsfichern variiert werden.

3 Authentizitat beim Priifen heisst verschiedene Testmethoden
kombinieren

Im deutschen Sprachraum stehen wir weder vor dem Problem, valide Instrumente fiir
schuliibergreifende Leistungsvergleiche zu entwickeln, noch Mittel und Wege zu fin-
den, um die unerwiinschten Spitfolgen staatlich verordneter Schulleistungstests zu
kurieren. Trotzdem lohnt sich das Nachdenken iiber Vorziige und Fallstricke der Lei-
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stungsmessung und -beurteilung in komplexen Anwendungssituationen im Hinblick
auf die Frage, inwiefern entsprechende Testarrangements auch unsere Priifungskul-
tur, in der die Leistungsmessung primér im Dienste der Forder- und Selektionsdia-
gnostik steht, bereichern konnten. Ein Ausgangspunkt ist die Analyse der vorgeste‘11-
ten Priifungsverfahren, Experimentieraufgaben und Testportfolio, anhand der vier
einleitend genannten Kriterien:

Relevante Bildungsinhalte. Testverfahren, die das Zertifikat ‘authentisch’ verdie-
nen, messen und beurteilen Fachleistungen und Lernkompetenzen in komplexen An-
wendungssituationen. Damit beriicksichtigen sie die lernpsychologische Erkenntnis,
dass Lernen und Denken situierte Tatigkeiten sind. Sie beziehen sich auf relevante
Bildungsinhalte und priifen Kenntnisse und Fertigkeiten, die in qualitativ hochste-
hendem, verstehensorientiertem Unterricht aufgebaut und geiibt werden. Die Anwen-
dungssituationen sind fiir die Probanden interessant, bedeutsam und lch.rreich. Dies;
Forderungen sind sowohl bei der Pulsaufgabe als auch beim Testponfol}o erfﬁll?. Die
Experimentieraufgabe 'Puls' reprisentiert ein Kernthema des Biologieunterrichts,
setzt Einsicht in den Sachzusammenhang 'Sauerstofftransport des Blutes' voraus,
verlangt Kenntnisse tiber die Struktur eines naturwissenschaftlichen Experimentes,
priift Denkprozesse im symbolischen, ikonischen und enaktiven Medium und erfor-
dert ein hohes Mass an Selbststeuerung. Das Testportfolio bezieht sich auf ausge-
wihlte Inhalte des Mathematiklehrplanes, der in den Volksschulen der Deutsch-
schweiz auf die Entwicklung selbstindigen Denkens und der Ausdrucksféhigkeit, die
Forderung von Kreativitit sowie auf die Vernetzung der Matherpatik.mit anderen Fi-
chern ausgerichtet ist. Er setzt die Leitplanken fiir einen Unternch?, in dem das Vo.r-
stellungsvermdgen erweitert und vertieft, Kenntnisse und Fertigkeiten erworben, die
Mathematisierfahigkeit und das Problemldseverhalten gefordert werden sollen. Das
Zusammenstellen und Kommentieren des Testportfolios ist fiir die Schiilerin oder den
Schiiler eine anspruchsvolle Problemldseaufgabe, die ein ausgekliigeltes Zusammen-
spiel von kognitiven und metakognitiven Kompetenzen erfordert. . '

Die Kriterien der Leistungsbeurteilung sind transparent. Die Leistungsbeurteilung
erfolgt nach Kiriterien, welche dem Testnehmer mitgeteilt werden. Durf:h die Transpa-
renz der Beurteilungskriterien kann das Lernen eine stéirkere Zielorientierung crha!ten.
Diese Forderung ist bei der Pulsaufgabe nur teilweise erfiillt. Hier werdf:n fiir jﬁfle
Teilaufgabe inhaltliche Kriterien formuliert und darauf bezogene Kafcgorxen entwic-
kelt. Diese werden jedoch erst nach der Beurteilung offengelc.:gt. Belm"Testportfoho
hingegen werden dem Probanden die Kriterien zusammen mit de-m Prufungsauftx:ag
ausgehindigt. Br kann sich beim Zusammenstelien und Kommel}ueren d'es Portfolios
davon leiten lassen und die Riickmeldungen der Lehrperson damit vergleichen. ‘

Die Selbstbeurteilung des Testnehmers wird mitberiicksichtigt. Die Selbstbeurtep
lung wird stirker thematisiert als bei herkémmlichen Testverfahren. Bei der Pulsauf-
gabe wird diese Forderung nur implizit realisiert, namlich dac'iurch, dags der Test-
nehmer bei seinem strategischen Verhalten sein Vorgehen und die Ergebnisse lapfend
mit seinen Zielen und Giitestandards vergleicht und die resultierende{n Informatloneq
zur Steuerung seines Verhaltens nutzt. Es gibt jedoch Experimentieraufgaben, Pel
denen explizit eine abschliessende Beurteilung und allféllige Anderungsyorschlage
verlangt werden. Beim Zusammenstellen von Testportfolios wird durch die Auflage,
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die Dokumentenwahl zu begriinden, ergidnzend zur impliziten auch eine explizite
Selbstbeurteilung verlangt. Dies stellt hohe Anforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler, denen die meisten erst nach lingeren Aufbauphasen gewachsen sind. Im
Hinblick auf verldssliche Selbstbeurteilungen miissen die Schiilerinnen und Schiiler
zum einen wissen, was beurteilt wird, bzw. was sie beurteilen miissen. Zum anderen
brauchen sie prézise Giitestandards. Ohne eine hinreichend genaue Vorstellung da-
von, was beipiclsweise eine originelle Losung, eine elegante Formulierung, eine sau-
bete Darstellung oder ein angemessener Aufwand ist, ist keine hinreichende Uber-
einstimmung zwischen Fremd- und Selbstbeurteilung zu erwarten. Es ist daher in je-
dem Fall entscheidend, dass die Kriterien der Leistungsbeurteilung mit den Schiile-
rinnen und Schiilern griindlich und an Beispielen erortert werden. Zu bedenken ist
ferner, dass man mit der Aufforderung zur Selbstbeurteilung in die Privatsphire der
Testnehmerin oder des Testnehmers eindringt. Dies kann bei ungeniigender Ver-
trauensbasis vor allem fiir unsichere Schiilerinnen und Schiiler sehr belastend sein.

Der Testnehmer macht seine Lernergebnisse und Lernwege publik. Die Testnehmer
machen ihr Denken und Handeln anderen Personen zuginglich, indem sie ausfiihrlich
dartiber sprechen oder schreiben. Auf diese Weise werden intrapersonale Prozesse
auf die soziale Ebene verlegt. Sowohl bei der Pulsaufgabe als auch beim Testportfolio
geschieht dieses Externalisieren in schriftlicher Form. Es ist aber durchaus denkbar,
dass Arrangements geschaffen werden, in denen die Probanden ihre Untersuchungs-
ergebnisse oder Testportfolios miindlich vorstellen und anschliessend mit dem Test-
leiter oder der Klasse diskutieren.

Wie diese Analyseergebnisse zeigen, tragen Testarrangements wie Experimentier-
aufgaben und Portfolios insbesondere der situierten, zielbezogenen, selbstgesteuerten
und interaktiven Natur des Lernens und Problemldsens besser Rechnung als traditio-
nelle Schulleistungstests im Mehrfach- oder Kurzantwortformat. Sie erméglichen da-
durch eine umfassendere Beurteilung von Fachleistungen und Lernkompetenzen und
unter férderdiagnostischen Gesichtspunkten eine differenziertere Lernberatung, Ne-
ben diesen Vorziigen bergen sie aber auch messtechnische Fallstricke, insbesondere
hinsichtlich der Validitiit (Linn, Baker und Dunbar, 1991). Wer stark kontextualisierte
Messverfahren zur Selektion oder bei klasseniibergreifenden Leistungsvergleichen
einsetzen will, sollte auch folgende Punkte beachten:

Die Generalisierbarkeit der Testergebnisse ist limitiert. Die Leistungen in komple-
xen Anwendungssituationen hingen stark von der je spezifischen Problemstellung
und dem Testzeitpunkt ab. Es lassen sich daraus nur bedingt Schiiisse iiber Leistun-
gen in anderen Fachbereichen, bei anderen Themen und Aufgabentypen ableiten. An
dieser Tatsache ldsst sich auch durch die Kombination verschiedener Anwendungs-
aufgaben kaum riitteln, denn aufgrund der vergleichsweise langen Bearbeitungszeit
konnen den Probanden pro Testsitzung nur wenige Aufgaben vorgelegt werden.

Das Spektrum der Lernkompetenzen muss abgedeckt sein. Im Gegensatz zu her-
kémmlichen Schulleistungstests, wo es vor allem darauf ankommt, dass eine rele-
vante Auswahl zentraler Fachkonzepte abgedeckt ist, haben Leistungsmessungen in
komplexen Anwendungssituationen zum Ziel, auch Lernkompetenzen zu erfassen. Im
Hinblick auf aussagekriftige Ergebnisse ist darauf zu achten, dass die fiir den ent-
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sprechenden Sachbereich relevanten Lern- und Problemldsestrategien in der Testsi-
tuation auch tatsichlich verlangt sind und in geeigneter Form erfasst werden.

Die Anwendungssituationen miissen fiir alle Testnehmer fair sein. Wenn Leistun-
gen in komplexen Anwendungssituationen gemessen werden, kann die situative Ein-
bettung des erforderlichen Sach- und Problemlsewissens einen starken Einfluss auf
die Testergebnisse haben. Es konnte wiederholt gezeigt werden, dass Testpersonen
dasselbe Losungsverfahren in einem Kontext richtig anwenden, wihrend sie sich in
einem anderen Kontext nicht einmal daran erinnern. Angesichts dieser Tatsache ist
eine angemessene thematische Vielfalt der Testaufgaben unabdingbar, um d'ic Vor-
aussetzungen der Knaben und der Médchen sowie der Testnehmer verschiedener
Ethnien ausgewogen zu beriicksichtigen.

Abkliiren, ob Aufwand und Ertrag in einem vertretbaren Verhdltnis stehen. Lei-

stungsmessungen in komplexen Anwendungssituationen sind mit Bezug auf die In-
' strumentenentwicklung, die Testdurchfiihrung, die Auswertung und die Bexichtersta.t-
tung sehr personal- und zeitaufwendig im Vergleich zu standardisierten Schullei-
stungstests. Dem Entscheid fiir solche Testarrangements muss dahef die Frag«; vOor-
ausgehen, ob man dieselben Fachleistungen und Lemkompetenzen mit Skonomische-
ren Methoden nicht ebenso verlisslich messen und beurteilen konate.

Die vorliegende Erorterung der Vorziige und Fallstricke der Leistungsmessung u.nd
-beurteilung in komplexen Anwendungssituationen legt nahe, dass es sinnvoll ist,
beim Beurteilen von Schulleistungen mehr als eine Methode einzusetzen und das
Priifarrangement gut auf die Lernziele abzustimmen. Dies ist schon deshalb wichtig,
weil auch in verstehensorientiertem Unterricht das Fachwissen und die Routinen nicht
vernachlissigt werden diirfen. Expertise beruht auf einem reichhaltigen, gut vemet?-
ten Sachwissen und eingeschliffenen Automatismen, die dem Denken die Datenbasis
und den Freiraum fiir komplexe Verstehens- und Problemlsetitigkeiten verschaffen.
Faktenwissen und Routinen kénnen auch mit herkémmlichen Leistungstests verldss-
lich gemessen werden. Wenn es hingegen darum geht, die Einsich} in Sachzusam-
menhiinge, den Aufbau folgerichtiger Argumentationsginge oder die Lemsteuerqu
zu beurteilen, sind komplexe Anwendungsaufgaben oft besser geeignet. Durch die
Kombination verschiedener Testverfahren lassen sich Fachleistungen und Lernkom-
petenzen umfassend beurteilen und Ergebnisse erzielen, die unter formativen und
summativen Gesichtspunkten Authentizitit beanspruchen konnen.

Abschliessend mochten wir darauf hinweisen, dass wir dem Wort Authentizitdt in
Lern- und Priifungskontexten mit einer gewissen Skepsis begegnen. Welche Lebens-
und Lernsituationen man als authentisch, glaubwiirdig oder echt bezeichnet, ist eine
Definitionsfrage, die sehr unterschiedlich beantwortet werden kann. Da eine yert?inq-
liche, nicht zirkuldre Definition fehlt, sagt das Attribut ‘authentisch’ im Prinzip einzig
aus, dass zwischen Test- und Lernsituation eine starke Beziehung besteht. In diesem
Sinne kann auch ein reiner Wissenstest authentisch sein fiir eine reproduktionslastige
Lehr-Lern-Kultur. Trotz dieser Kritik unterstiitzen wir das Anliegen, das mit dem
Schlagwort "authentic assessment' zum Ausdruck gebracht wird, namlich die Forde-
rung und das Bemiihen, Fachleistungen und Lernkompetenzen vermehrt an komple-
xen Anwendungssituationen zu erwerben und zu beurteilen.
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