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1. Einleitung und Problemstellung 1

1. Einleitung und Problemstellung

Die mindliche Mitarbeit ist eine geforderte Leistung, mit der alle Lernenden an
allgemeinbildenden Schulen im Verlauf der Schulzeit konfrontiert werden. Als
bedeutender Teil der ,mindlichen Note® kann die mundliche Mitarbeit den
Schulerfolg massiv beeinflussen. Je nach Unterrichtsfach bestimmt die mindliche
Note in Hessen die Halfte bis zwei Drittel der Gesamtnote (vgl. Hessisches
Kultusministerium 2006, S. 21). Sie bietet dadurch fur Lernende die Gelegenheit,
Lverpatzte® schriftliche Leistungen auszugleichen. ,Du solltest Dich mehr am
Unterricht beteiligen® ist ein Ublicher Appell seitens der Lehrkrafte. Aber was macht
eine gute mindliche Beteiligung im Unterricht aus? Wie und anhand welcher
Kriterien wird die muindliche Mitarbeit bewertet? Darauf scheint es keine
einheitlichen Antworten zu geben. Deshalb missen sich Schilerinnen und Schiiler

(im Folgenden durch SuS abgekiirzt) auf jede Lehrkraft neu einstellen.

Wir missen was

unternehmen Kurt.
Unser Junge will
miindlich eine
Eins haben.

Unklare Kriterien der miindlichen Mitarbeit und mégliche Folgen.

Abbildung 1: Karikatur aus Souvignier & Forster (2014, S. 7)

Die mundliche Note kann vielfaltige (mundliche und schriftliche) Leistungen
beinhalten. Daher wird sich in dieser Arbeit auf die mindliche Mitarbeit, als

elementarer Bestandteil der mindlichen Note, beschrankt. Hierfir werden zuerst
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die rechtlichen und theoretischen Hintergriinde der mindlichen Mitarbeit beleuchtet.
Dabei wird der Fokus auf dem Anspruch an schulische Leistungsfeststellung und
-bewertung sowie den Chancen und Grenzen der Bewertung mindlicher Mitarbeit
liegen. Auf dieser Grundlage wird mithilfe einer eigenen empirischen Studie
untersucht, wie die Bewertung in der Praxis aus der Perspektive der Lehrkrafte

umgesetzt wird.

Zunachst werden in Kapitel 2 die rechtlichen Vorgaben zur Leistungsbewertung
dargestellt und auf diese Weise grundlegende Anforderungen an schulische
Leistungsbewertung definiert. Dabei wird sich weitestgehend auf hessische
Vorgaben beschrankt. Zudem werden die erheblichen Freiheiten der Lehrkrafte bei
der Bewertung mindlicher Mitarbeit aufgezeigt.

Anschlieend werden in Kapitel 3 die theoretischen Grundlagen herausgearbeitet.
Dafur soll zunachst einmal definiert werden, was den Leistungsbegriff bei
verschiedenen Zugangen sowie im schulischen Kontext auszeichnet. Weiterhin wird
dargestellt, wie sich durch die Entstehung des Leistungsprinzips in der Gesellschaft
ein Bedarf nach der Bewertung von Schulleistungen mithilfe von Zeugnissen und
Noten entwickelt hat. Die in der Schule erbrachten Leistungen beeinflussen
demnach die zukinftigen Lebenschancen der SuS. Die Kiritik an
Leistungsbewertung mithilfe von Noten im Allgemeinen wird kein Teil dieser Arbeit
sein.

Um zu verstehen, was die mindliche Mitarbeit den SuS an Leistung abverlangt,
werden ferner die Unterschiede zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit und damit
zwischen muindlichen und schriftlichen (Schul-) Leistungen dargelegt. Dazu wird
grundlegend auf die Verschiedenheiten zwischen mundlicher und schriftlicher
Kommunikation eingegangen. Des Weiteren werden die fir mindliche Leistungen
erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten beleuchtet.

AnschlieRend wird die in der Literatur zugunsten muindlicher Prifungen eher
vernachlassigte mundliche Mitarbeit definiert und von anderen mindlichen
Leistungen und dem Begriff der mindlichen Note abgegrenzt.

Bevor auf die Bewertung mundlicher Mitarbeit eingegangen werden kann, wird
zunachst der Prozess von der erbrachten Leistung bis zur Note dargestellt. Hierbei
wird in der padagogischen Diagnostik meist zwischen zwei Phasen unterschieden,
der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung. Diese Unterscheidung wird in
der Gliederung dieser Arbeit aufgegriffen und durch eine weitere Unterscheidung
zwischen Beurteilen und Bewerten erganzt. Da es flir den gesamten Prozess keinen
einheitlichen Begriff gibt, wird er in dieser Arbeit aus Grinden der besseren

Lesbarkeit als ,Leistungsbewertung® bezeichnet.
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Hinsichtlich der Leistungsfeststellung werden sogenannte ,objektive® und
~Subjektive® Verfahren sowie in diesem Kontext die messtheoretischen Giitekriterien
dargestellt. Im Bezug zur Leistungsbeurteilung und -bewertung werden die
mdglichen Bezugsnormen erlautert. In diesem Abschnitt werden dementsprechend
theoretische Anspriiche an schulische Leistungsbewertung herausgearbeitet.
Zudem werden mdgliche Herausforderungen beim Beurteilen und Bewerten
benannt.

Im letzten Abschnitt des theoretischen Teils werden zuerst mégliche Kriterien zur
Bewertung mundlicher Mitarbeit erarbeitet. Hierbei werden verschiedene Ansatze
und strittige Aspekte diskutiert. Dann werden Vorteile gegenliber der Bewertung
schriftlicher Leistungen, aber auch einige Herausforderungen dargestellt. Zum
Schluss werden die Ergebnisse der wenigen, bisher durchgefihrten Studien zum
Thema mindliche Mitarbeit bzw. mindliche Note vorgestellt. Diese behandeln u. a.
die Kenntnis dber rechtliche Vorgaben, Methoden und Haufigkeit der
Dokumentation der Leistungen, die Kriterien sowie die Nennungen von
Problembereichen bzw. der Akzeptanz der SuS. Hierbei werden in einer Studie von
Krieger (2003) die Angaben von Lehrerinnen und Lehrern (im Folgenden durch LuL
abgekiirzt) und die der ehemaligen SuS gegenlbergestellt.

Im Anschluss werden daraus fir den in Kapitel 4 dargestellten empirischen Tell
Forschungsfragen fir die eigene populationsbeschreibende Studie abgeleitet, an
der LuL aus Kassel und Umgebung teilgenommen haben. Hierbei wird ein
Schwerpunkt auf dem unterschiedlichen Stellenwert einzelner Kriterien zur
Bewertung mundlicher Mitarbeit bei verschiedenen Schulfachern und Lehrkraften
mit unterschiedlich langer Berufserfahrung liegen. Weiterhin wird untersucht, ob die
friheren Ergebnisse hinsichtlich der Dokumentation und die Einschatzung tber die
Zuverlassigkeit der Bewertung bestétigt werden kénnen. AuRerdem werden die LuL
befragt, ob sie, unabh&ngig von den rechtlichen Vorgaben, Vorschriften durch die
Schule oder Hilfestellungen bzw. Absprachen im Kollegium erhalten. Nach der
Vorstellung des Forschungsdesigns und der Stichprobe werden die Ergebnisse der
Befragung dargelegt.

Ferner werden diese Ergebnisse im Diskussionsteil zusammengefasst. Dabei
werden aufllerdem die aufgrund des Forschungsdesigns entstandenen

Einschrankungen Uber deren Aussagekraft auf die Grundgesamtheit dargelegt.

Im abschlieRenden Teil der Arbeit wird vor dem Hintergrund der theoretischen
Grundlagen und aus den Ergebnissen der Studie ein Fazit gezogen. Dazu werden
die Anspriche an die schulische Leistungsbewertung der, durch die Studie

festgestellten, Wirklichkeit gegenibergestellt. Weiterhin wird ein Ausblick auf
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weiteres Forschungspotential gegeben und mogliche Konsequenzen fir die

Bewertung mundlicher Mitarbeit aufgezeigt.

2. Rechtliche Vorgaben

In diesem Kapitel werden zunachst elementare Grundsétze des deutschen
Schulrechts beziglich der Leistungsbewertung dargestellt. Danach folgen die
rechtlichen Grundlagen des Landes Hessen zur Leistungsbewertung, indem zuerst
die wesentlichen Passagen aus dem Hessischen Schulgesetz (HSchG)
beschrieben und anschlieRend die dazugehdrigen Verordnungen zum Hessischen
Schulgesetz und der Oberstufen- und Abiturverordnung (OAVO) dargelegt werden.

Nach Avenarius & Fussel (2010) sind bei der Leistungsbewertung die tatsachlich
erbrachten Leistungen der SuS zu beriicksichtigen und keine sachfremden
Aspekte!. Zudem muss die Leistung einem Lernenden eindeutig zugeordnet werden
kénnen. Bei der Bewertung von Gruppenarbeiten muss beispielsweise die
individuelle Leistung des Lernenden erkennbar sein.

Schulische Leistungsbewertung ist ein Prozess, bei dem eine Lehrperson ein
persdnliches Fachurteil in einem bestimmten Bezugsrahmen trifft. Hierbei wird der
Lehrkraft ein gewisser Beurteilungsspielraum zugestanden. Die Bewertung der
Lernenden soll zwar die individuelle Lernentwicklung berticksichtigen, sich jedoch
in erster Linie an generellen MaR3staben, wie Bildungsstandards und Lehrpléanen,
orientieren. Grundsatzlich soll bei der Leistungsbewertung eine Gleichbehandlung
und Chancengleichheit der Lernenden nach Art. 3 Abs. 1 des Grundgesetzes
gegeben sein. Weisen schulische Bewertungen Mangel im Prifungsverfahren auf,
wie z. B. unterschiedliche Bedingungen bzw. Hilfsmittel oder die Befangenheit einer
Lehrperson, kénnen diese ggf. vor Gericht angefochten werden (vgl. Avenarius &
Fussel 2010, S. 445 ff.).

Fur die Beurteilung und Bewertung mundlicher Leistungen gibt es keine prazisen
rechtlichen Vorgaben. Daher dirfen Lehrkrafte nach eigenem péadagogischem
Ermessen entscheiden, wie sie diese Leistungen ermitteln. Sie dirfen auch ,die
individuelle Verschiedenheit der Schiler in Leistungsentwicklung und Lernverhalten
berticksichtigen® (vgl. ebd., S. 432).

1 Sachfremde Bewertungsgegenstéande sind z. B. personliche Familienumstande des Lernenden
oder die familiare Unterstiitzung beim Lernen.
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Der Lehrperson bleibt es auBerdem selbst Uberlassen, wie sie mit der
Dokumentation der Leistungen der mindlichen Mitarbeit verfahren mdchte. Sie ist
nicht rechtlich verpflichtet regelméaRig, z. B. taglich, Aufzeichnungen anzufertigen.
Bei einer fehlenden freiwilligen Beteiligung am Unterricht eines Lernenden ist die
Lehrkraft jedoch dazu verpflichtet, sich durch die direkte Ansprache oder
Leistungsaufforderung einen Eindruck von dessen Leistungsstand und

Leistungsbereitschaft zu verschaffen (vgl. B6hm 2008, S. 33 ff.).

Im Folgenden werden Auszlige aus dem zweiten Abschnitt ,Leistungsbewertung®
des Hessischen Schulgesetztes dargestellt. Zunachst erfolgen allgemeine

Vorgaben zur Leistungsbewertung in 8 73:

»,(1) Die Leistungen der Schulerinnen und Schuler werden durch Noten
oder Punkte bewertet, soweit die Leistungen fir die Erteilung von

Zeugnissen und entsprechenden Nachweisen erheblich sind [...].

(2) Grundlage der Leistungsbeurteilung sind die mindlichen,
schriftlichen, praktischen und sonstigen Leistungen, die die Schilerin
oder der Schiler im Zusammenhang mit dem Unterricht erbracht hat.
Fur die Leistungsbewertung sind die im Unterricht vermittelten

Kenntnisse und Fahigkeiten mafl3gebend.

(3) Zustandig fur die Bewertung einzelner Schilerleistungen und fir die
Gesamtbewertung der im Beurteilungszeitraum erbrachten Leistungen
sind auch bei inklusiver Beschulung die Lehrerinnen und Lehrer, die die
Schilerin oder den Schuler in dem jeweiligen Fach zuletzt unterrichtet
haben. Die Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens fiur den

Beurteilungszeitraum erfolgt durch die Klassenkonferenz.

(4) Bei der Beurteilung durch Noten (Punkte) ist folgender Mafistab

zugrunde zu legen:

1. sehr gut (15/14/13), wenn die Leistung den Anforderungen in

besonderem Mal3e entspricht,
2. gut (12/11/10), wenn die Leistung den Anforderungen voll entspricht,

3. befriedigend (9/8/7), wenn die Leistung im Allgemeinen den

Anforderungen entspricht,

4. ausreichend (6/5/4), wenn die Leistung zwar Mangel aufweist, aber

im Ganzen den Anforderungen noch entspricht,

5. mangelhaft (3/2/1), wenn die Leistung den Anforderungen nicht

entspricht, jedoch erkennen lasst, dass die notwendigen
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Grundkenntnisse vorhanden sind und die Mangel in absehbarer Zeit

behoben werden kénnen,

6. ungenligend (0), wenn die Leistung den Anforderungen nicht
entspricht und selbst die Grundkenntnisse so liickenhaft sind, dass die

Méngel in absehbarer Zeit nicht behoben werden kénnen.

Ist eine Leistungsbewertung aus Grunden, die die Schilerin oder der
Schiler zu vertreten hat, nicht moglich, so erhdlt sie oder er die Note
ungentgend (0)“ (HSchG § 73, S. 61).

Unter § 74 werden Vorgaben flr Zeugnisse definiert:

»(1) Der Leistungsstand der Schilerinnen und Schiler wird unter
Angabe der Leistungsbewertung in den einzelnen Fachern in
Zeugnissen, schriftlichen Berichten oder in anderer, dem Bildungsgang

entsprechender Form ausgewiesen.

(2) Ein allgemeines Zeugnis wird am Ende eines jeden Schuljahres oder
Ausbildungsabschnittes oder als Ubergangszeugnis beim Verlassen der
Schule erteilt. Ein Halbjahreszeugnis am Ende des ersten Halbjahres
eines Schuljahres informiert Uber den aktuellen Leistungsstand, das
Zeugnis am Ende des Schuljahres weist den Leistungsstand aus, der
wahrend des Schuljahres erreicht wurde” (HSchG § 74, S. 62).

Die Informationsrechte der Eltern und der SuS sind unter § 72 des Hessischen
Schulgesetzes zu finden:

,(1) Die Schilerinnen und Schdler und ihre Eltern sind in allen wichtigen
Schulangelegenheiten zu informieren und zu beraten. Dazu gehdren[...]
Grundzuge der Planung und Gestaltung des Unterrichts, Grundziige der
Unterrichtsinhalte und Unterrichtsziele sowie der Leistungsbewertung

einschlieRlich Versetzung und Kurseinstufung [...].

(3) Die Schulleiterin oder der Schulleiter sowie die Lehrerinnen und
Lehrer sollen die Eltern und Schilerinnen und Schiler in
angemessenem Umfang informieren und beraten Uber [...] die
Leistungsbewertung [...]* (HSchG 8§72, S. 60).

Die Koordination der Leistungsbewertung ist die Aufgabe der Fach- und
Fachbereichskonferenzen:

»Fach- und Fachbereichskonferenzen beraten Uber alle ein Fach, eine
Fachrichtung oder einen Lernbereich betreffenden Angelegenheiten. Sie

entscheiden im Rahmen der Rechts- und Verwaltungsvorschriften und
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der von der Schul- oder Gesamtkonferenz beschlossenen Grundsétze
insbesondere Uber [...] die Koordination der Leistungsbewertung®
(HSchG 8134, S. 109).

In den Verordnungen zum Hessischen Schulgesetz werden unter § 19 allgemeine

Grundsatze zur Leistungsfeststellung und —bewertung definiert:

,Die Leistungsfeststellung und Beurteilung nach § 73 des Hessischen
Schulgesetzes [...] stitzt sich auf die Beobachtungen im Unterricht und
auf die mandlichen, schriftlichen und, sofern solche vorgesehen sind, die
praktischen Leistungsnachweise und Leistungskontrollen.
Leistungsfeststellung und -bewertung beziehen sich auf die gesamte
Lernentwicklung der Schilerin oder des Schilers und umfassen sowohl
die fachlichen Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die
Leistungsbereitschaft, als auch Aussagen Uber das Verhalten der

Schillerin oder des Schiilers, wie es sich im Schulleben darstellt.

Hierbei ist zu beachten, dass Leistungsbewertung ein padagogischer
Prozess ist, der im Dienste der individuellen Leistungserziehung steht
und der sich nicht nur auf das Ergebnis punktueller
Leistungsfeststellungen, sondern auf den gesamten Verlauf der
Lernentwicklung der Schulerin oder des Schilers bezieht. Der Verlauf
der Lernentwicklung ist daher in die abschlielende Leistungsbewertung
einzubringen und soll der Schilerin oder dem Schdiler eine ermutigende
Perspektive fur die weitere Entwicklung er6ffnen® (Hessisches
Kultusministerium 2006, S. 18).

In Anlage 3 der Verordnungen zum Hessischen Schulgesetz sind folgende

Hinweise zur Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens festgeschrieben:

,Nach § 2 des Hessischen Schulgesetzes soll die Schule den
Schulerinnen und Schilern die dem Bildungs- und Erziehungsauftrag
entsprechenden Kenntnisse, Fahigkeiten und Werthaltungen vermitteln.

Die Schilerinnen und Schuler sollen insbesondere lernen, [...]

— sich fur sich und andere einzusetzen sowie die Fahigkeiten zur

Zusammenarbeit und zum sozialen Handeln zu entwickeln,

— Konflikte verniinftig und friedlich zu l6sen, aber auch Konflikte zu

ertragen [...].

Der Unterricht muss durch angemessene inhaltliche, didaktische und
methodische Ansétze aber auch durch fach-, klassen-, jahrgangs- oder

schulformibergreifenden Unterricht versuchen, diesen Anforderungen
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gerecht zu werden und den Schilerinnen und Schilern den Erwerb

Uberfachlicher Qualifikationen wie [...]

— Kooperationsbereitschaft und Kommunikationsfahigkeit,
— Organisation und Ausfihrung von Arbeitsauftragen,

— Anwendung von Lern- und Arbeitstechniken,

— Gemeinschaftsfahigkeit, Fairness und Hilfsbereitschatft,
— Lernbereitschaft, Sorgfalt und Konzentrationsfahigkeit,

ermdoglichen, denen auch in der Berufs- und Arbeitswelt zunehmende
Bedeutung zukommt. Durch ermutigende Hinweise in den Lern- und
Arbeitsprozessen entwickeln Schulerinnen und Schiiler entsprechende
Fahigkeiten. Lob und Anerkennung fordern den Erziehungsprozess und

starken ihre Personlichkeit* (Hessisches Kultusministerium 2006, S. 28).

Im Abschnitt 3 des § 25 der Verordnungen zum Hessischen Schulgesetz finden sich
Anhaltspunkte fir die Gewichtung der ,mindliche Note“. In solchen Fachern, in
denen zwei schriftichen Klassenarbeiten pro Halbjahr geschrieben werden,
bestimmt sie rund die Haélfte der Gesamtnote und in Fachern mit nur einer

schriftlichen Klassenarbeit pro Halbjahr sogar zwei Drittel:

»In den Fachern [...] (Deutsch, Mathematik, 1., 2. und 3. Fremdsprache,
Griechisch) machen die schriftlichen Arbeiten die Halfte der Grundlagen
der Leistungsbeurteilung aus, in den Ubrigen Fachern etwa ein Drittel”

(Hessisches Kultusministerium 2006, S. 21).

In diesen Verordnungen gibt es zudem unter § 23 Abs. 2 Vorgaben zu den

Informationsrechten von Lernenden und ihren Eltern:

»ZuU Beginn eines Schuljahres sollen die Schilerinnen und Schiler und
die Eltern darlber informiert werden, nach welchen Gesichtspunkten die
Bewertung ihrer Leistungen erfolgt. [...] Darlber hinaus sind
Schulerinnen und Schiler mindestens einmal im Schulhalbjahr Uber
ihren mindlichen Leistungsstand zu unterrichten® (Hessisches
Kultusministerium 2006, S. 20).

In der Oberstufen- und Abiturverordnung (OAVO) wird beziglich der

Bewertungsgegenstande fir die ,mindlichen Note“ folgendes festgelegt:

.Fur die Bewertung der Leistungen am Ende eines Schulhalbjahres sind
die im Unterricht kontinuierlich erbrachten Leistungen mindestens so

bedeutsam wie die Ergebnisse der Leistungsnachweise. Zu den im
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Unterricht kontinuierlich erbrachten Leistungen gehdren vor allem die
Mitarbeit im Unterricht, Versuchsbeschreibungen und -auswertungen,
Protokolle, schriftliche Ausarbeitungen, Prasentationen, Hausaufgaben,
Referate und solche schriftlichen Leistungen, welche die Schulerin oder
der Schuler in Absprache mit der Lehrkraft des jeweiligen Kurses im
Zusammenhang mit Unterrichtsinhalten auf eigenen Wunsch erbringt®
(OAVO §9(3), S. 9).

In den rechtlichen Vorgaben zur Leistungsbewertung werden also folgende
Grundsatze deutlich:

In die Bewertung sollen nur die Leistungen einflieRen, die im Unterricht von der
Lehrperson beobachtet werden. Zudem muss die Leistung einem Lernenden
generell eindeutig zugeordnet werden kdnnen und eine Gleichbehandlung gegeben
sein. Prinzipiell hat die Lehrkraft einen Ermessensspielraum, der jedoch nicht mit
Beliebigkeit verwechselt werden darf.

Nach dem Hessischen Schulgesetz soll Leistungsbewertung explizit nicht nur auf
das Ergebnis punktueller Leistungsiuberprifungen bezogen werden, sondern auch
den Verlauf der Lernentwicklung des Lernenden berlcksichtigen. Die Abstufung der
Noten (-punkte) ist dabei klar geregelt. Dagegen sind die Informationsrechte der
SuS und Eltern nur vage formuliert (,im angemessenen Umfang zu informieren®). In
den Verordnungen ist hingegen praziser geregelt, dass zu Beginn jedes Schuljahres
Informationen zu der Leistungsbewertung angekiindigt werden und die SuS
mindestens einmal im Schulhalbjahr Auskunft Gber ihren Leistungsstand erhalten

mussen.

Die mindliche Note oder die mundliche Mitarbeit werden weder im Hessischen
Schulgesetz noch in den Verordnungen explizit genannt. Die Gewichtung der
mindlichen Note im Vergleich zu den schriftlichen Leistungen ergibt sich eher
indirekt aus dem Abschnitt 3 des § 25 der Verordnungen zum Hessischen
Schulgesetz. Die konkreten Bewertungsgegenstande fir die mindliche Note lassen
sich aus dem 8 9 der Oberstufen- und Abiturverordnung herleiten. Dort wird die
.Mitarbeit* als einer der Bewertungsgegenstande erwahnt. Das Arbeits- und
Sozialverhalten wird getrennt von den dbrigen Leistungen beurteilt und ist daher
kein Gegenstand der mindlichen Mitarbeit. Fir die Kriterien der Bewertung
mindlicher Mitarbeit gibt es keine rechtlichen Vorgaben. Sie liegen daher im

Ermessen der Lehrperson.
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3. Theoretischer Hintergrund

Ausgehend von den elementaren Leistungsbegriffen wird in diesem Kapitel
zunachst definiert, was die mundliche Mitarbeit als Teil miundlicher Leistungen
auszeichnet. Anschlie3end wird allgemein auf den Prozess der Leistungsbewertung
inklusive der Gutekriterien und Bezugsnormen eingegangen. Auf dieser Basis wird
sich mit der Bewertung mundlicher Mitarbeit auseinandergesetzt. Dabei werden
mogliche Bewertungskriterien, Vorteile und Schwierigkeiten sowie vorliegende
empirische Befunde Uber die Schulpraxis dargestellt. Zum Schluss erfolgen eine
Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen und ein Ausblick auf die Studie
dieser Arbeit.

3.1 Leistungsbegriffe im schulischen Kontext

In diesem Abschnitt wird zuerst dargelegt, was unter Leistung verstanden werden
kann und wie sich dies auf die Schule Ubertragen lasst. Hierbei wird auch auf das
Leistungsprinzip im Zusammenhang mit Zeugnissen und Noten eingegangen.
AnschlieBend erfolgt die Abgrenzung miindlicher von schriftlichen Leistungen.
Dabei wird besonders darauf eingegangen, inwiefern die Begriffe ,mindlichen

Note“, mundliche Leistungen und mundliche Mitarbeit zusammenh&ngen.

3.1.1 Leistung

.Leistung ist das Ergebnis einer Untergruppe menschlicher Handlungen®
(Heckhausen 1974, S. 11). Dabei besteht eine Handlung in einem Verhalten aus
anhaltenden, zielgerichteten Aktivitaten, die einen Anfang und ein Ende haben.
Leistung ist also das Handlungsziel bestimmter Aktivitdten. Die Voraussetzungen
fur das Austiben einer Handlung sind einerseits, dass die handelnde Person in der
Lage und andererseits auch gewillt ist, die Handlung auszufihren. Das Kénnen
sowie die Erwartung auf Erfolg bzw. Misserfolg hédngen von dem Verhdltnis
zwischen der Schwierigkeit der Handlung und der personlichen Fahigkeit ab. Das
Bemuhen bzw. die Anstrengungsbereitschaft erfordert eine Intention des
Handelnden. Um die Fahigkeit einer handelnden Person zu ermitteln, werden ihre
Handlungsergebnisse mit denen anderer Personen in derselben Situation
verglichen. Die Schwierigkeit des intendierten Handlungsziels ergibt sich daraus,
wie viele ahnliche Personen diese Handlung verglichen mit anderen Handlungen

erfolgreich abschliel3en.
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Um die Untergruppe von Handlungssituationen genauer zu bestimmen, nennt
Heckhausen finf Bedingungen einer ,leistungsthematischen Handlungssituation®,
die zwar der psychologischen Sichtweise entspringen, jedoch als elementar

angesehen werden kénnen, um Leistung zu charakterisieren:

Erstens muss die Handlung zu einem Ergebnis fuhren, dass objektivierbar ist und
Aufgabencharakter aufweist.

Zweitens muss das Handlungsergebnis auf einen Malflstab hinsichtlich der
Schwierigkeit und des bendtigten und tatsachlich aufgebrachten Kraftaufwandes
bezogen und danach beurteilt werden kdnnen.

Drittens wird vorausgesetzt, dass die leistungsthematischen Handlungen gelingen
und misslingen kénnen. Dafir missen die Anforderungen, die Schwierigkeiten und
Kraftaufwand betreffen, in einem Intervall zwischen zu leicht und zu schwer liegen.
Viertens mussen fur die Handelnden subjektiv verbindliche Maf3stabe vorhanden
sein und als diese anerkannt werden: Ein Gutemafstab fur einen bestimmten
Schwierigkeitsgrad und einen Mal3stab fur den Kraftaufwand. Diese Mal3stabe
werden als sogenannte Tichtigkeitsmal3stabe zusammengefasst. Die
Beschaftigung mit diesen kennzeichnet leistungsmotiviertes Handeln.

Funftens muss der Handelnde selbst der Verursacher des Handlungsziels sein. Bei
unbeabsichtigten, zufélligen, von aufen beeinflussten oder erzwungenen
Handlungen wird die Verantwortung nicht beim Handelnden gesehen und so liegt

keine leistungsthematische Situation vor.

Aus diesen Voraussetzungen des Leistungsbegriffs leitet Heckhausen zwei
verschiedene Perspektiven her. Liegt ein Gltemal3stab vor, wird der
Leistungsbegriff meist fahigkeitszentriert interpretiert, wobei eine
leistungsthematische Handlung immer ein Minimum an Anstrengung erfordert. Als
Alternative dazu kann Leistung anstrengungszentriert, d. h. anhand einer
Anstrengungsskala tber den Kraftaufwand beurteilt werden. Im Wesentlichen
wirken Dbeide Ausprégungen, die Fahigkeit als stabiles Merkmal und die
Anstrengung als variables Attribut, nicht exklusiv, sondern miteinander.
Ausschlaggebend fur die Wahl der Perspektive ist vor allem die vom Beobachter
abhangige Ursachenzuschreibung fur eine erbrachte Leistung, die eher auf die
Fahigkeit oder die Anstrengungsbereitschaft des Handelnden zuriickgefiihrt wird

(vgl. Heckhausen 1974, S. 11 ff.). Ein anstrengungsorientierter Leistungsbegriff
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allein bietet besonders im schulischen Kontext, ein gewisses Konfliktpotential * (vgl.
Heckhausen 1974, S. 60).

In der Physik spielt der Kraftaufwand bei der Definition von Leistung eine grof3e
Rolle. Leistung (P) wird als Arbeit (W) pro Zeiteinheit (t) verstanden. Dabei ist die
Arbeit definiert als Kraft (F) multipliziert mit dem zurlickgelegten Weg (s) (vgl. Stolz
2005, S. 26 ff.).

_aw

P=—,wobei W=F-s
dt

Die Herkunft des Begriffs ,Leistung® kann u. a. in den romanischen Sprachen
entdeckt werden. Das lateinische Verb ,praestare” (vorstehen, sich auszeichnen)
wird aus ,sta“ hergeleitet, was z. B. ,Stand” oder ,Stelle” bedeutet und heute noch

im italienischen Wort fur Leistung ,prestazione“ erkennbar ist.

Im Gegensatz zum romanischen, eher statischen Leistungsbegriff geht der
Ursprung von Leistung in der indogermanischen Sprache eher mit einer
prozesshaften Bedeutung einher. Der Begriff der Leistung kann auf das
indogermanische Wort ,leis* zurtickgefuihrt werden, was ,Fu3spur® oder ,Furche*
bedeutet. Es wird bestimmt durch das Wort ,lis* fir ,gehen® AuRerdem bedeutet
das gotische Wort ,laistjan“ ,eine Spur nachverfolgen® (vgl. Ziegenspeck 1999, S.
30).

Daraus wird die normative Bedeutung abgeleitet, dass das Erbringen von
Leistungen dem Folgen einer Spur bzw. dem Vorgeben und dem Orientieren an
Anforderungen und GultemaRstdben entspricht. Dementsprechend geben
Leistungen von SuS einen Einblick dartber, inwiefern sie mit ihrer Handlung den

Anforderungen und Maf3staben gerecht werden (vgl. Sacher 2014, S. 13).

3.1.2 Schulleistung

~unter Schulleistung versteht man zusammengefasst die von der Schule initiierten
Lernprozesse und Lernergebnisse der Schuler (Ingenkamp & Lissmann 2008, S.
131). Daher kann der Begriff der Schulleistung auch synonym mit Lernleistung
verwendet werden (vgl. Jager 2007, S. 45). Im schulischen Kontext wird Leistung in
vierfacher Bedeutung verwendet: Schulleistung ist zuerst eine Forderung seitens

der Schule, denn sie wird von den Lernenden abverlangt. Der damit verbundene

1 Bei gleichem Leistungsergebnis und unterschiedlichem Kraftaufwand zweier Lernenden wird es
womdglich nicht als gerecht aufgefasst, wenn diese unterschiedlich gewertet werden.
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Druck hat auch eine motivationale Funktion®. Ferner wird die Schulleistung als
generelle Tatigkeit des Lernenden gesehen, bei der die Leistungserbringung im
Lernen und sonstigen Arbeiten besteht, welche Fleil3 und Ausdauer erfordern. Als
spezifische Schulleistung gelten die einzelnen domanenspezifischen Tatigkeiten
und die damit verbundenen unterschiedlich gut ausgepragten Leistungen.
SchlieBlich wird Schulleistung als Beitrag fir Andere verstanden. Dabei besteht die
Vorstellung, dass die Schule die Lernenden fur die Fort- und Weiterbildung
qualifiziert und damit indirekt einen Beitrag nicht nur fir das Individuum, sondern fur
die Gesellschaft leistet. Durch den Aufbau von Wissen und Kompetenzen profitieren
insbesondere spéatere Institutionen, wie die Universitat oder der Arbeitgeber (vgl.
Furck 1967, S. 118 ff.).

Aufgrund verschiedenster sprachlicher Urspriinge zur Bestimmung des
Leistungsbegriffs, die entweder dynamische Prozesse oder statische Ergebnisse
beschreiben, weil3t dieser eine hohe Komplexitat auf. AuRerdem wird er je nach
Kontext unterschiedlich verstanden und es kann daher keine einheitliche Definition
fur die padagogische Praxis geben.

Schulleistung wird oft als Ergebnis einer Anstrengung (s. 0.) definiert. Daher wird
meist der produktorientierte Leistungsbegriff angewandt. Wird Leistung dagegen
prozessorientiert gesehen, steht nicht das Produkt? im Vordergrund, sondern der
Vorgang der Anstrengung, der zum Ergebnis gefuhrt hat (vgl. Beckmann 1978, S.
44 ff.).

Schulleistung ist nach Krapp definiert als ,das Ergebnis von Lernprozessen, die
durch UnterrichtsmafRnahmen angeregt und/ oder planvoll gesteuert wurden®
(Krapp 1984, S. 46). Hierbei lassen sich unter dem Begriff der Schulleistung
mehrere Abstraktionsebenen unterscheiden. Relativ konkret und wahrnehmbar ist
die empirische Ebene von Schulleistung als die jeweils von einem Lernenden
erbrachte Einzelleistung (z. B. Ergebnis in einem Test). Auf einer abstrakteren
Ebene wird Schulleistung gemald eines hypothetischen Konstrukts als
Uberdauernde, situations- und zeitibergreifende Fahigkeit aufgefasst. Daher wird
eine Differenzierung in das direkt beobachtbare ,Schulleistungsverhalten“ und die
nicht direkt beobachtbare ,Schulleistungsfahigkeit” vorgeschlagen. Die quantitativ

gewonnenen Erkenntnisse Uber das Schulleistungsverhalten eines Lernenden

1 Hierbei handelt es sich um Fremdkontrolle und damit um extrinsische Motivation. Fir eine
detaillierte Beschreibung siehe Heckhausen (1980, S.459).

2 Das Produkt bzw. das Ergebnis einer Anstrengung ist im schulischen Kontext z. B. ein Aufsatz, ein
Plakat oder das Ergebnis einer Klassenarbeit.
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(durch  Noten, Zeugnisse o. A) werden als Indikatoren fir die

Schulleistungsfahigkeit herangezogen (vgl. Krapp 1984, S. 46 f.).

Nach Heller (1984, S. 15 ff.) wird unter der Schulleistung eines Lernenden ,das
gesamte Leistungsverhalten im Kontext schulischer Bildungsbemiihungen!
verstanden. Fir die Leistung soll dabei der Lernprozess genauso beachtet werden
wie das Lernprodukt. Auch Klafki fordert eine Relativierung und Erweiterung des
produktorientierten Leistungsbegriffs (vgl. Klafki 2007, S. 75 f.). Er versteht unter
Leistung im schulischen Kontext das Ergebnis und den Vollzug? einer
zielgerichteten Tatigkeit, welche mit Anstrengungen und ggf. Selbstiiberwindung
einhergehen und fir die Gutemalstéabe gelten. Um neben Leistungsergebnissen
auch kognitive Prozesse im Unterricht (wie z. B. kommunizieren, argumentieren und
kritisieren) bewerten zu kénnen, braucht es geeignete Leistungskriterien, die jedoch
schwer zu objektivieren sind (vgl. Klafki 2007, S. 228 1.).

3.1.3 Leistungsprinzip

Um das Leistungsprinzip in der Schule darzustellen, erfordert es zunachst die
Definition des gesellschaftlichen Leistungsprinzips. ,Das Leistungsprinzip ist ein
gesellschaftliches Verteilungsprinzip, welches Chancen und Positionen nach
Leistung zuweist — nicht etwa nach Abstammung, Bekanntschaft, weltanschaulicher
Nahe usw.“ (Sacher 2014, S. 15). Konkurrierende Prinzipien sind das Vorrecht der
Geburt, das Anciennitatsprinzip, ldeologieprinzip, Beliebtheitsprinzip und das
Sozialprinzip. Die Verteilung erfolgt hierbei (analog zur obigen Reihenfolge) nach
der sozialen Herkunft, nach dem Alter oder der Dauer der Zugehorigkeit, nach der
Angehdrigkeit zu einer Weltanschauung oder nach dem Bekanntheits- oder
Beliebtheitsgrad. Nach dem Sozialprinzip der Gesellschaft erhalten auch jene
Unterstutzung, die unverschuldeter Weise keine eigenen Leistungen erbringen

koénnen, z. B. durch Krankheit, Alter oder Behinderung.

Da das Leistungsprinzip zwar dominiert aber nicht allein besteht, sollte die deutsche
Gesellschaft lediglich als ,leistungsorientierte Gesellschaft bezeichnet werden (vgl.

Sacher 2014, S. 15). Das Leistungsprinzip ist im Sprachgebrauch haufig positiv

1 Dabei wird nicht nur das Schilerverhalten, sondern auch das der Eltern und der Lehrperson
miteinbezogen. Auf die zahlreichen Bedingungsfaktoren von Schulleistung und Lernerfolg wird in
diesem Kontext nicht ndher eingegangen. Siehe dazu das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke
(2014, S. 71), Heller (1984, S.54 ff.) und fir Determinanten von Schulleistung Jager (2007, S.48 ff.).

2 Dies stellt einen Unterschied zu der Definition von Heckhausen und zu der von Krapp (s. 0.) dar, in
der lediglich das Ergebnis der Tatigkeit als Leistung betrachtet wird.
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konnotiert, da es mit Betriebsamkeit und Flei3 als Tugenden assoziiert wird (vgl.
Heckhausen 1974, S. 58).

Voraussetzung fir eine adaquate Umsetzung des Leistungsprinzips in der Schule
sind eindeutige und anerkannte MalRstdbe zur Erfassung der individuellen
Leistungen sowie eine Chancengleichheit aller beteiligten Akteure! (vgl. Klafki 2007,
S. 221 ff.). ,Wie jede Wertvorstellung enthalt Chancengleichheit eine Forderung, die
im Grunde nicht nur einfach, sondern zugleich auch evident ist, d. h. sie bedarf
weder einer Begrindung noch laR3t sie sich in Frage stellen oder gar leugnen. Es ist
die Evidenz des Gleichheitsgrundsatzes. Keiner soll bei der gesellschaftlichen
Zuweisung von Chancen, aus Griunden, die er nicht selbst zu verantworten hat,
gegeniuber anderen bevorzugt oder benachteiligt werden. So einleuchtend und
simpel dieser Grundsatz ist, so problematisch und schwierig wird es, wenn man ihn
auf konkrete und komplexe Sachverhalte anzuwenden versucht® (Heckhausen
1974, S. 107). Es soll nun ein kurzer Abriss uber die Entstehung des
Leistungsprinzips in der Schule folgen:

Im Mittelalter waren der Stand und die damit verbundenen Chancen auf
gesellschaftliche Positionen allein abhangig von der Geburt in die jeweiligen
Lebensverhdltnisse. Seit dem 17. und 18. Jahrhundert bildete sich vor dem
Hintergrund des an Bedeutung gewinnenden Birgertums und der Anforderungen
der zentral verwalteten absolutistischen Staaten ein staatliches Schulsystem
heraus. Aufgrund der wirtschaftlichen Entwicklungen und neuen Anforderungen
bezlglich der Effektivitat brauchte es ein zweckmaRigeres Verteilungsprinzip,
gerade im Hinblick auf Beruf- und Lebenschancen. Auflerdem griff das
Leistungsprinzip die Idee des Gleichheitsanspruchs der Franzdsischen Revolution
auf und wurde zu einem emanzipatorischen Element fiir das Birgertum (vgl. Nipkow
1978, S. 7 ff.). SchlieBlich wurde im 19. Jahrhundert der Schulabschluss
schrittweise  Voraussetzung  fur  bestimmte  Berufsausbildungen  und
gesellschaftliche Positionen. Zunachst galt dies nur fir gehobene Tatigkeiten, die
den Abschluss eines Gymnasiums erforderten. Dieser Prozess dehnte sich dann
aber schlie3lich im 20. Jahrhundert auf eine grof3e Zahl der Berufe aus, fir die
vorher keine Real- oder Gymnasialbildung notwendig war. So wurde das
Leistungsprinzip zum Bindeglied zwischen Schule und Gesellschaft (vgl. Klafki
2007, S. 211 f1.).

Dennoch wird das Leistungsprinzip in der Padagogischen Psychologie teilweise

1 Davon ausgenommen werden hier Menschen mit besonders schweren kérperlichen oder geistigen
Einschrankungen.
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scharf kritisiert. ,Das Leistungsproblem erweist sich als ein grundlegendes
Entscheidungsproblem der Erziehungspraxis auferhalb und innerhalb des
institutionalisierten  Bildungswesens und folglich als eine Kernfrage der
Erziehungstheorie® (Klafki 2007, S. 209). Einerseits wird die Bezeichnung der
Gesellschaft als ,Leistungsgesellschaft® und die daraus resultierende
.Leistungsschule® angesichts anderer bestehender Verteilungsprinzipien
angezweifelt.

Andererseits gibt es aus padagogischer Perspektive Zweifel am Leistungsprinzip:
Zum einen wird kritisiert, dass Lernende vor dem Eintritt in das Arbeitsleben eine
gewisse Schonzeit vor dem Leistungsdruck brauchten, um sich als Persdnlichkeiten
zu entwickeln. Zum anderen ist die Chancengleichheit als notwendige
Voraussetzung (s. 0.) in der Schule nicht gewahrleistet!. Der schulische Wettbewerb
um Lebenschancen ist heute noch sehr stark von der sozialen Herkunft abhangig?
(vgl. Sacher 2009, S. 17 ff.).

3.1.4 Zeugnisse und Noten

Parallel zur Entwicklung des Leistungsprinzips gab es einen wachsenden Bedarf
nach Zeugnissen und Zensuren. Nach Ziegenspeck ist ein Zeugnis urspringlich als
eine Aussage eines Zeugen uber einen Sachverhalt zu verstehen, der beurteilt und
geprift wird. Das Wort ,Zensur* leitet sich aus dem lateinischen Wort ,,censere” ab,
was so viel bedeutet wie begutachten oder einen Wert beimessen. Im schulischen
Kontext fasst ein Zeugnis verschiedene Leistungen eines Lernenden zusammen,
die durch Zensuren bzw. Noten beziffert werden (vgl. Ziegenspeck 1976 S. 34). Ein
Schulzeugnis ist die ,schriftlich fixierte, schulamtliche Zeugenaussage Uber den
Schiler fur einen interessierten Dritten. (Es) [...] ist das zusammenfassende
Ergebnis von Zensuren, d. h. von klassifizierten Beurteilungen und Bewertungen
von Leistungen und Verhaltensweisen. Der Lehrer ist in diesem Zusammenhang
Urteilender und Zeuge zugleich“ (Dohse 1967, S. 6).

Die Zensur wird als Ziffernote ausgedrickt. Die Noten ermdglichten ab dem 16.
Jahrhundert die Zuweisung eines Rangplatzes zu einem Schiiler/ einer Schilerin
innerhalb der Klassenrangfolge. Diese Rangfolge nach Leistung bestimmte in

diesen Zeiten sogar die Sitzordnung der Lernenden. Die geschichtliche Entwicklung

1 Auf die Kritik am Leistungsprinzip in der Schule kann in dieser Arbeit nicht naher eingegangen
werden.

2 Siehe dazu Rolff (1997, S.19 ff.) und fur die aktuelle, wenig veranderte Situation die Pisa
Ergebnisse in OECD (2016, S. 61 ff.).
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der Zensuren als Leistungsstufen verlief jedoch nicht geradlinig oder fir alle
Regionen Deutschlands einheitlich (vgl. Dohse 1967, S. 46 ff.). Es waren
verschiedenste Skalen und Notenstufen (und auch verbale Beurteilungen)
verbreitet, bis sich die heute noch geltende sechsteilige Abstufung? in der Zeit des
Nationalsozialismus etablierte und nach dem Beschluss der Kultusminister 1954 fur
die Bundesrepublik Deutschland tibernommen wurde (vgl. Ziegenspeck 1976, S. 34
ff.). Heute wird diese Notenstufung fir die deutsche gymnasiale Oberstufe durch
ein Punktesystem im Intervall von 0-15 Punkten ersetzt (vgl. OAVO Hessen 2014,
§9).

Als Vorlaufer der heutigen Zeugnisse gelten die sogenannten Benefizienzeugnisse,
die fur bedurftige Lernende im 16. Jahrhundert als Empfehlungsschreiben fiir ein
Stipendiat dienten. Erst im 18. und 19. Jahrhundert entwickelten sich
flachendeckend Schulzeugnisse, zunachst in Form von meist verbalen
Beurteilungen.1788 wurde in PreuRen das Reifezeugnis als Abschlusszeugnis des
Gymnasiums (der heutigen Allgemeinen Hochschulreife) eingefuhrt, welches unter
dem Aspekt des allgemeinbildenden Charakters die Wurdigkeit fir ein Studium
bescheinigte. Allerdings war dieser Abschluss nicht zwingend erforderlich fir ein
Universitatsstudium. Erst Mitte des 19. Jahrhunderts zeichnete sich das
Reifezeugnis durch den ,allgemeinen Berechtigungscharakter® aus, den es heute
noch aufweist (vgl. Ziegenspeck 1976, S. 34 ff.).

Welche Funktionen erfullen Zeugnisse und Noten? Walter Dohse formulierte
folgende Funktionen: Kontrollfunktion, rechtliche Funktion, Anreizfunktion,
Zuchtfunktion und Orientierungsfunktion (vgl. Dohse 1967, S. 62 ff.). Diese wurden
von Ziegenspeck aufgegriffen und zusammengefasst zur Orientierungs- und
Berichtsfunktion, die padagogische Funktion und die Auslese-, Rangierungs- und

Berechtigungsfunktion (vgl. Ziegenspeck 1976 S. 51 ff).

Sacher (2014, S. 22 ff.) unterscheidet folgende Funktionen und klassifiziert sie
zudem in zwei Kategorien: Einerseits gesellschaftliche, politische und
schulorganisatorische Funktionen, zu der Selektion und Stigmatisierung,
Sozialisation, Legitimation, Kontrolle und Prognose gezahlt werden und
andererseits unterrichtlich und erzieherische Funktionen, wie Prognose, Information
und Ruckmeldung, Disziplinierung und Lehr- und Lerndiagnose.

Dabei wird die Menge an Funktionen von dem Autor als ,uberfrachtet” kritisiert und

eine Fokussierung auf unterrichtliche und erzieherische Funktionen gefordert.

1,Sehr gut (1), gut (2), befriedigend (3), ausreichend (4), mangelhaft (5), ungeniigend (6)"
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Der Umstieg von freien Formulierungen auf Ziffernnoten schaffte eine
Verbesserung der Vergleichbarkeit und erleichterte somit vor allem die Selektion
(vgl. Sacher 2014, S. 21). Dies kann jedoch zu Konkurrenzdenken fuhren und wird
nicht zuletzt deshalb kontrovers diskutiert. Als Alternative zur Notengebung werden
daher zum Teil verbale Beurteilungen gefordert, die wiederrum auch kritisiert
werden, da sie nur eine andere Darstellungsform des Urteils der Lehrperson sind
und sich fiir den Beurteilungsprozess keine Veranderung ergibt. Beflrworter der
verbalen Beurteilungen weisen allerdings darauf hin, dass sich eine Lehrkraft durch
das Schreiben solch einer Beurteilung zwangslaufig differenzierter mit den
Leistungen des Lernenden auseinander setzen muss (vgl. Valtin 2002, S. 11 ff.).
Dieser Diskurs kann in dieser Arbeit nicht in allen Einzelheiten ausgefihrt werden,

sollte aber zumindest eine Erwahnung finden.

3.1.5 Miundliche Leistungen

In diesem Abschnitt werden, ausgehend von einem Modell der Kommunikation, die
Unterschiede von Mindlichkeit und Schriftlichkeit aufgezeigt sowie die Facetten
mundlicher (Schul-)Leistungen dargestellt. Ferner wird auf die Kompetenzfelder
mundlicher Leistungen eingegangen und der Begriff der ,miindliche Note“ von den

mindlichen Leistungen abgegrenzt.

Nach dem psychologischen Modell der menschlichen Kommunikation! von Schulz
von Thun (2008, S. 25 ff.) Ubermittelt der Sender dem Empfanger eine Nachricht,
wie in Abbildung 2 dargestellt wird. Diese hat vier Seiten: Eine Nachricht vermittelt
nicht nur einen bestimmten Sachinhalt, also Daten und Fakten, sondern besitzt

noch mehr Ebenen:

Selbst-
offen- Appell —— ( Empfanger
barung

Abbildung 2: Die vier Seiten (Aspekte) einer Nachricht nach Schulz von Thun (2008, S. 30)

Sachinhalt

Y

Machricht

RS S S S

Beziehung

Jede Nachricht enthalt in unterschiedlich starker Auspragung Informationen tber

den Sender, der durch die AuBerung, teilweise unbewusst, etwas Uber sich selbst

1 Dieses Modell vereint den Inhalts- und Beziehungsaspekt von Watzlawik (2011, S. 61 ff.) mit dem
Organon-Modell der Sprachfunktionen von Biihler (1999, S. 24 ff.).
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offenbart. Auf der Beziehungsebene einer Nachricht wird deutlich, wie Sender und
Empfanger zueinander stehen. Durch bestimmte Formulierungen, Kdrpersprache,
Tonfall usw. kann der Sender Wertschatzung, Verachtung, Bevormundung etc.
zeigen, die vom Empfanger unterschiedlich gedeutet werden kdnnen. Zudem haben
fast alle Nachrichten eine Funktion bzw. sollen eine bestimmte Wirkung beim

Empfanger erzielen, die entweder offen oder verdeckt artikuliert wird.

Nach Fiehler (2009, S. 25 ff.) ist jede Form der Verstandigung ein Ausdruck von
Kommunikation. Die verschiedenen kommunikativen Praktiken erfordern die
Berlcksichtigung eines Gefliges von sozialen Regeln und Konventionen und
konnen entweder schriftlicher oder mundlicher Art sein. Beispiele fur Ersteres sind
Briefe, E-Mails oder Aufsatze und fur das Zweite Gesprache oder Redebeitréage.
Mundliche Kommunikation ist ein Prozess, an dem verschiedene Sinne gleichzeitig
beteiligt sind. Denn sie ist multimodal, d. h. sie findet parallel auf verschiedenen
Ebenen statt. Verbale miindliche Kommunikation vereint alles mit dem Mund
Gesprochene. Korperliche Kommunikation ist ein Sammelbegriff fur Mimik, Gestik,
Kdrperhaltung und Koérperkonstellationen. Hinzu kommt die aufgrund von visuellen

Wahrnehmungen und Schlissen vollzogene Kommunikation.

Im Vergleich zu schriftlicher Kommunikation ist die mindliche Kommunikation eine
Handlung, die leicht umgesetzt werden kann. Hierfir wird meist weniger
Aufmerksamkeit und Konzentration aufgewendet als bei geschriebener Sprache.
Das gesprochene Wort ist flichtig und stark kontextbezogen, das Geschriebene
hingegen wenig kontextbezogen und von Dauer. Dadurch ergeben sich

unterschiedliche Funktionen von Mundlichkeit und Schriftlichkeit:

;Mundliche Kommunikation hat ihre zentrale Funktionalitiat im Bereich der
interaktiven Bewaltigung aktueller Situationen. Zentrale Funktionen sind dabei die
unmittelbare wechselseitige Beeinflussung und Steuerung und die Vermittlung von
Wissen. Geschriebene Sprache hingegen [...] hat ihre spezifische Funktion in der
raum-zeitlichen Distribution und Tradierung von Texten. Sie ist damit das zentrale
Instrument der Wissensvermittlung® (Fiehler 2009, S. 27, Hervorhebung im

Original).

Damit mindliche Kommunikation gelingen kann, missen einige Voraussetzungen
erfullt sein. Mindestens zwei Menschen verstandigen sich zweckgebunden. Dabei
sind sie einander zuganglich, d. h. sie kbnnen miteinander in Kontakt treten und
haben einen gemeinsamen Bezugsraum. Sie kdnnen sich gegenseitig wahrnehmen
und nehmen raumliche und mentale Perspektiven ein. Die Verstandigung ist

fluchtig, erfolgt multimodal und die einzelnen Nachrichten bedingen sich
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gegenseitig. Diese folgen zeitlich aufeinander und kénnen in folgende verschiedene
Einheiten aufgeteilt werden: Laut, Wort, funktionale Einheit, Gespréachsbeitrag und
Gesprach (vgl. Fiehler 2009, S. 29 ff.).

.Kommunikation ist zentrales Medium von Unterricht® (Nuding 2006, S. 14).
Mundliche Leistungen in der Schule sind alle auf mindlicher Kommunikation
beruhenden Unterrichtsleistungen der Lernenden (vgl. Arnold & Jirgens 2001, S.
76). Diese mundlichen Unterrichtsleistungen, die in allen Schulfachern vorkommen
koénnen, sind beispielsweise Vortrage, das miindliche Vorstellen einer Lésung oder
Ahnlichem, Referate, Prasentationen und die miindliche Mitarbeit* (vgl. Krumwiede
u. a. 2014, S. 23). Diese sind mitunter schwer von schriftlichen Leistungen zu
trennen, da z. B. bei einem Referat eine schriftliche Vorarbeit erfolgt, die dann noch
mitunter von dem Lernenden auswendig gelernt werden kann (vgl. Koch &
Oesterreicher 2007, S. 349).

Alle mindlichen Leistungen erfordern bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten
seitens der SuS. Dazu hat Ulf Abraham, ausgehend von den Vorgaben zum
,Sprechen und Zuhoren“ der Bildungsstandards der KMK? fir den
Deutschunterricht, ein Kompetenzmodell fir mindliche Leistungen entwickelt. Die

Uberschneidungen der einzelnen Kompetenzen werden in Abbildung 3 dargestellt.

Erzihlkompetenz ,
P Informationskompetenz
hild Gespriichs-
clnidem kompetenz
erkeliren
argumentieren
Redckompetenz
zitieren
Prisentationskompetenz
bithnenwirksam sprechen
Spielkompetenz

Abbildung 3: Kompetenzen der Mindlichkeit nach Abraham (2008, S. 29)

Lernende sollen in der Lage sein, sich an einem Gesprach zu beteiligen, eigene

Argumente einzubringen oder die Moderation zu Gbernehmen. Daflr erfordert es

1 Auf den wichtigen Begriff der ,mlndlichen Mitarbeit* wird im nachsten Abschnitt ausfiihrlich
eingegangen.

2 Fur weitere Informationen siehe Kultusministerkonferenz (KMK) (2012, S. 15).
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eine Gesprachskompetenz. Um einen Sachverhalt anderen berichten,
zusammenfassen oder erklaren zu kdnnen benétigen Lernende die
Informationskompetenz. Die Erzahlkompetenz beinhaltet, dass SuS Geschichten
fur den jeweiligen Hoérer nachvollziehbar und spannend erzahlen kénnen. Bei
Vorfuhrungen oder Rollenspielen sollen Lernende sich in eine Rolle hineinversetzen
und diese Uberzeugend verkdrpern kdnnen (Spielkompetenz). Sie bendtigen
Redekompetenz, wenn sie vor Publikum einen Vortrag oder ein Referat halten oder
in einer Debatte einen passenden Beitrag leisten. Wenn sie eigene oder fremde
Texte zitieren oder vortragen bedarf es einer gewissen Prasentationskompetenz
(vgl. Abraham 2008, S. 29 ff.).

Fur die mundliche Note! dienen alle miindlichen Unterrichtsleistungen der SuS als
Bewertungsgegenstande. Hinzu kommen aber auch schriftliche, praktische und
sonstige (fachspezifischen) Leistungen, die im Unterricht erbracht werden?. Dazu
zéhlen u. a. kleinere Lernkontrollen, wie Vokabeltests oder Vorfihrungen vor der
Klasse (Anschrieb an der Tafel), die Erledigung und Qualitat von Hausaufgaben,
die Heftfihrung sowie das Vorhandensein der ndétigen Arbeitsmaterialien (vgl.
Arnold & Jurgens 2001, S .76).

Die muindliche Mitarbeit nimmt den gréRten Anteil der muindlichen
Unterrichtsleistungen ein (vgl. Nickel 2004, S. 2). Sie soll als ein fur alle Facher und
Jahrgangstufen fester Bestandteil® der mindlichen Schulleistung im nachsten

Abschnitt ndher beleuchtet werden.

3.1.6 Mundliche Mitarbeit

Die mundliche Mitarbeit eines Lernenden beschreibt die spontanen mundlichen
Beitrage zum Unterrichtsgesprach* (vgl. Goller 1968, S. 81; Sacher 2014, S. 157).
Unterrichtsgesprache sind eine auf das schulische Lehren, Lernen und Erziehen

abzielende mindliche Kommunikation im Unterricht®. Anders als bei einem

1 Hierfur wird auch oft der Begriff ,sonstige Mitarbeit* verwendet (vgl. Souvignier & Forster 2014;
Disselkamp 2004).

2 In der muindlichen Note werden also, bis auf die schriftlichen Klassenarbeiten, samtliche (auch
schriftliche) Leistungen der Lernenden zusammengefasst. Daher besteht Kritik an der Begrifflichkeit
der mindlichen Note. Siehe dazu Krieger (2003).

3 Die Ubrigen mundlichen Leistungen werden dagegen je nach Fach und Lehrperson variabel
eingefordert.

4 Vorbereite Beitrage (Referate, Vorstellen der Hausaufgaben), die zum Teil schriftlich vorher
ausgearbeitet wurden, werden nicht dazu gezahlt.

5 Das Lernen findet also in einem interaktiven Gesprachsprozess statt. Diese Prozesshaftigkeit fallt
unter den erweiterten Leistungsbegriff nach Heller (1984) und Klafki (2007), wie in 3.1.2
Schulleistung dargelegt wurde.
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Unterrichtsgesprach zwischen SuS besteht bei jenen zwischen Lehrperson und
SuS ein asymmetrisches Rollen-Verhaltnis. Unterrichtsgesprache finden meist auf
Initiative der Lehrkraft statt und sind auch aufgrund der schulischen Inhalte von
einem lockeren Alltagsgesprach zu differenzieren (vgl. Bittner 2006, S. 20 ff.). Unter
Unterrichtsgesprachen werden sowohl GroRgruppengesprache! (mit der gesamten
Klasse) als auch Gesprache in kleineren Gruppen, z. B. bei Gruppenarbeiten oder
Partnerarbeiten, verstanden (vgl. Ritz-Frohlich 1982, S. 22 ff.).

Nach Birkel (1984, S. 233 f.) kann eine Lehrperson aus den Beitrdgen der SuS zum
Unterrichtsgesprach auf das Gelingen ihres Unterrichts schlieBen: An den
AuRerungen der Lernenden kann sie erkennen, inwieweit die Lernenden mit den
Unterrichtsinhalten und den Lernmethoden zurechtkommen und diese dann ggf.

verandern, um sie an die SuS anpassen.

,Die lebendige Gestaltung von Unterricht kann tGberhaupt nicht auf die mindliche
Mitarbeit der Schiler verzichten® (Birkel 1984, S. 234).

Die aktive Mitarbeit im Unterricht wird daher von LuL sehr geschétzt, wobei allein
die Bereitschaft, sich am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen, schon mit Fleil3
assoziiert wird (vgl. Sacher 2014, S. 157). Der ,Schilerjob® besteht darin, am
Unterricht aktiv teilzunehmen. Durch eine Meldegeste zeigt ein Lernender in einem
GroRRgruppengesprach ein Angebot an, einen Sprachbeitrag zu leisten. Dabei ist es,
nach einer weit verbreiteten Haltung der Lernenden unerheblich, ob dieser
Lernende auch fur das Sprechen ausgewahlt (,drangenommen®) wird. Die
aufgezeigte Bereitschaft wird als ein Zeichen des Engagements wahrgenommen
und gewertet. Es zahlt also nicht nur die objektive Leistung des Lernenden, sondern
auch das subjektive Bemiihen. Zudem sinkt die Wahrscheinlichkeit einer, von SuS
ungewollten, Aufforderung durch die Lehrperson, etwas zum Gesprach beizutragen
(vgl. Breidenstein 2006, S. 98 ff.).

In den rechtlichen Grundlagen des Landes Hessen findet sich die Forderung nach
Betriebsamkeit z. B. unter den allgemeinen Grundséatzen zur Leistungsbeurteilung?
wieder. Demnach sollen fir die Leistungsfeststellung und -bewertung nicht nur die
fachlichen Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auch die
Leistungsbereitschaft sowie das Verhalten des Lernenden berticksichtigt werden.

Dies beschrankt sich nicht nur auf Hessen. In der Notenverordnung des Landes

1 Im Gegensatz hierzu wird flir gewohnlich bei den sogenannten ,Sozialformen® im Unterricht das
Unterrichtsgesprach als GroRgruppengesprach von einer Partnerarbeit oder Gruppenarbeit
abgegrenzt.

2 Siehe dazu § 19 der Verordnungen zum Hessischen Schulgesetz in Kapitel 2 Rechtliche Vorgaben.
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Baden Wirttemberg wird z. B. festgeschrieben: ,Mitarbeit bezieht sich vor allem auf
den Arbeitswillen, der sich in Beitrdgen zu den selbstandig oder gemeinsam mit
anderen zu lésenden Aufgaben aulZert* (NVO 2016, § 6 (2), eigene Hervorhebung).
Aus den Voraussetzungen muindlicher Kommunikation (s. 0.) kénnen folgende

Aussagen Uber die Mitarbeit im Unterricht abgeleitet werden:

Die mindliche Mitarbeit der Lernenden ist abhdngig von der Gruppen- bzw.
Klassengrof3e. Je groRer die Gruppe des stattfindenden Gesprachs ist, desto mehr
Zuschauer gibt es und desto groRer ist die Hemmschwelle, sich zu beteiligen.
Mindliche Kommunikation erfolgt nicht ohne eine andauernde, gegenseitig
wertende Wahrnehmung der beteiligten Akteure. Daher erfordert die mindliche
Mitarbeit gewisse verbale Fahigkeiten, wie z. B. Konflikt- und
Argumentationsfahigkeit (vgl. Krumwiede u. a. 2014, S. 18 ff.). Lernende bendtigen
daher fir die mindlichen Beitrdge zum Unterrichtsgesprach eine grundlegende
Gesprachsfahigkeit® (vgl. Potthoff u. a. 1996, S. 14 f.). Auf die Gesprachsfahigkeit
wird hier, als Kompetenz der Muindlichkeit und fur die mundliche Mitarbeit
bedeutsame Voraussetzung, ndher eingegangen.

,Gesprachsfahig sind Kinder, wenn sie sachgemessen und partnerbezogen
miteinander sprechen. Sie finden sich in verschiedenen gegebenen
Gesprachssituationen zurecht und kénnen Sprecher- und Hoérrollen einnehmen,
einen Gegenstand oder einen Sachverhalt richtig erfassen und verstandlich
wiedergeben, als Person authentisch sein und sich in der Kommunikation und
Zusammenarbeit mit anderen an vereinbarte Regeln halten. In schwierigen
Situationen ergreifen sie die Mdoglichkeiten zur Metakommunikation und
thematisieren problematische Punkte® (Potthoff u. a. 1996, S. 14).

Daraus ergeben sich fur die Gesprachsfahigkeit die drei Teilkompetenzen zuhéren,
argumentieren und moderieren:

Das Zuhoren ist im Gesprach eine kognitive und interaktive Herausforderung des
Verstehens. Ferner erfordert ein Gesprach die Kompetenz, in Aushandlungen und
beim Problemlosen argumentieren zu kdnnen und kohéarente Beitrédge zu leisten
sowie jene Gesprache moderieren zu kénnen (vgl. Berkemeier & Spiegel 2014, S.
123 ff.).

1 Die Begriffe Gesprachskompetenz (s. 0.) und Gesprachsfahigkeit werden synonym verwendet.
Siehe dazu z. B. Becker-Mrotzek & Brinner (2004, S. 81) und Berkemeier & Spiegel (2014, S. 120
ff.).
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3.2 Leistungen feststellen, beurteilen und bewerten

Im letzten Abschnitt wurden die Leistungen im Bereich Schule dargestellt,
insbesondere die der mindlichen Mitarbeit. Diese Leistungen muissen von den
Lehrkraften festgestellt, beurteilt bzw. bewertet werden. Fir den gesamten Prozess
von der erbrachten Leistung bis zur Notengebung gibt es keine einheitlichen
Begriffe:

Die Padagogische Diagnostik beschreibt alle Tatigkeiten, welche die
Voraussetzungen fur Lehr- und Lernprozesse bestimmen, die Lernprozesse
analysieren und Lernergebnisse feststellen. Mithilfe diagnostischer Instrumente soll
ein Verhalten beschrieben, die Griinde fir dieses Verhalten erklart und damit auf
zuklnftiges Verhalten geschlossen werden (vgl. Ingenkamp & Lissmann 2008, S.
13).

Die padagogische Diagnostik besteht aus zwei elementaren Prozessen?, der
,Leistungsmessung® und ,Leistungsbewertung“ (vgl. Jirgens 2010, S. 44; Mietzel
2007, S. 420; Paradies u. a. 2014; Ziegenspeck 1999, S. 129), oder auch
bezeichnet als ,Leistungsfeststellung” und ,Leistungsbeurteilung“ (vgl. Heckhausen
1974, S. 25 ff.; Heller 1984, S. 29; Hessisches Kultusministerium 2006, S. 18;
Holmeier 2013, S. 108; Klauer 2014, S. 103; Neuweg 2006, S. 7), wobei die Begriffe
.Beurteilen” und ,Bewerten* meist bedeutungsgleich verwendet werden. Unter der
ersten Phase, der Leistungsfeststellung bzw. —messung wird das Ermitteln der
Schiilerleistung, z. B. unter Verwendung eines Messinstruments, verstanden. Die
Phase der Leistungsbeurteilung bzw. -bewertung beschreibt die Einordnung und
Bewertung der bereits erfassten Schilerleistungen anhand bestimmter
Vergleichsmalstabe?. Die Autoren verzichten dabei teilweise ganzlich auf den
Gebrauch eines Ubergeordneten Begriffs fir den gesamten Prozess oder
verwenden dafir einen der oben genannten Begriffe (vgl. ebd.; Winter 2016, S. 3
ff.; Sacher 2014, S. 33 ff.).

Im Gegensatz dazu unterscheidet Jager die Begriffe Beurteilung und Bewertung:
,Das Beurteilen bezieht sich auf einen [...] Prozess, an dessen Anfang eine
Beobachtung und an dessen Ende eine Beurteilung (Urteil) steht [...]. Bewertung
bezeichnet das Zumessen eines Wertes oder einer Bedeutung zu einem

Beobachtungsgegenstand® (Jager 2007, S. 32).

1 Wobei die Ubergénge flieRend sind.

2 Auf die genaue Bedeutung wird in diesem Abschnitt noch naher eingegangen.
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Briinung und Saum (2009) schlagen ebenfalls eine differenziertere Unterscheidung?!
der Begrifflichkeiten vor. Hierbei wird der gesamte Prozess ,Leistungsbewertung*
genannt, der aus drei Phasen besteht: Feststellen, beurteilen und benoten bzw.
Leistungsmessung, Leistungsbeurteilung und Notengebung (vgl. Brining & Saum
2009, S. 122 f)). Die Begriffe ,Bewerten und ,Benoten® haben im schulischen
Kontext dieselbe Bedeutung (vgl. Sacher 2014, S. 83).

In dieser Arbeit soll die Uberwiegend vorkommende Zweiteilung in
Leistungsfeststellung- und -beurteilung zwar beriicksichtigt werden, jedoch nicht
ohne auf die Verschiedenheit der Vorgange der Beurteilung und Bewertung
einzugehen. Auch im alltaglichen Sprachgebrauch verschmelzen die Begriffe oft zu
einem?. Es gibt zudem keinen allgemein glltigen Oberbegriff fir den gesamten
Prozess. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird daher in dieser Arbeit mit
(Leistungs-)Bewertung (als Ziel des Ganzen) bzw. Bewertungspraxis, bis auf die
explizite Trennung in diesem Abschnitt, der gesamte Prozess bezeichnet.

3.2.1 Leistungsfeststellung

In der Phase der Leistungsfeststellung wird ermittelt, welche Leistungen die
Lernenden erbracht haben und welche nicht (vgl. Klauer 2014, S. 103). Die
einzelnen Methoden der Schulleistungsdiagnostik werden fir gewohnlich in
,objektive®, d. h. messende Verfahren bzw. Tests, und ,subjektive Verfahren®, wie
z. B. Lehrerurteile, gegliedert® (vgl. Heller 1984, S. 28).

Daher soll sich in diesem Abschnitt zum einen mit dem Messen und zum anderen
mit subjektiven Prifverfahren befasst und sie auf die messtheoretischen

Gutekriterien bezogen werden.

3.2.1.1 Objektive Verfahren

Die klassische Testtheorie bietet die Basis fur standardisierte Schulleistungstests
(vgl. Heller 1984, S. 24). Diese konnen entweder formell, wie z. B. allgemeine

Schulleistungs- oder Intelligenztests, oder informell sein, wie Lernkontrolltests (vgl.

1 Bei der Leistungsmessung werden Leistungen beobachtet, gemessen oder erhoben. Bei der
Leistungsbeurteilung werden Starken und Schwéchen der Schiilerleistung identifiziert. Zum Schluss
folgt ggf. die Notengebung, bei der der Schilerleistung eine Ziffernnote zuordnet wird.

2 Dies wird auch in Kapitel 2 Rechtliche Vorgaben deutlich.

3 Die Bezeichnungen bedeuten jedoch nicht, dass Messverfahren per se objektiv und Lehrerurteile
niemals objektiv sind.
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ebd., S. 143 ff.). Dabei dienen (meist von Experten) entwickelte Messinstrumente

zur Erfassung von Schulleistungen (vgl. Heller & Hany 2014, S. 91 f.).

Stevens (1966, S. 21 ff.) versteht unter Messen das Zuordnen von Zahlen zu
Objekten nach bestimmten Regeln. Dabei sind die Merkmale eines Objektes der
Gegenstand der Messung und nicht das Objekt selbst. Von ihrer Auspragung wird
dann auf das Objekt geschlossen. Das Ergebnis einer Messung schliefdt noch keine

Bewertung mit ein.

Diese Vorstellung wird auch als Messen im engeren Sinne bezeichnet, welches auf
drei verschiedenen Skalenniveaus geschehen kann: Ordinalskalenniveau (zur
Festlegung einer Rangfolge), Intervallskalenniveau (Aussagen tber Abstande) und
das Verhaltnisskalenniveau fir Aussagen uber GroRenverhaltnisse (vgl. Sacher
2014, S. 33 1.).

3.2.1.2 Gltekriterien

Jede wissenschaftliche Messmethode muss im Sinne der Qualitatssicherung
bestimmten Gutekriterien gentigen. Die drei wichtigsten Hauptgutekriterien sind die
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat.

Nach Sacher (2014, S. 35 ff.) sind Messungen dann objektiv, wenn sie unabhangig
vom Messenden erfolgen. Weiter lasst sich die Objektivitdt in drei Phasen
differenzieren: Erstens die Objektivitat bei der Durchfiihrung der Messung in Bezug
auf Regeln und Einheitlichkeit. Zweitens meint die Auswertungsobjektivitat inwiefern
gleiches Verhalten einer Testperson stets auf die gleiche Weise ausgewertet wird.
Die Interpretationsobjektivitét bezeichnet den Grad, inwiefern gleiche Testwerte von
verschiedenen Personen auf dieselbe Weise interpretiert werden.

Die Reliabilitat bezeichnet die Zuverlassigkeit einer Messung, d. h., dass die
Ergebnisse genau und nicht durch Messfehler verfélscht sind. Um dies zu
Uberprifen, gibt es drei verschiedene Mdglichkeiten. Durch eine Wiederholung
desselben Tests, die Aufteilung des Tests in zwei Halften mit getrennter Auswertung
sowie die Moglichkeit der Paralleltestmethode, bei der zwei Varianten eines Tests
getrennt durchgefihrt werden.

Die Validitat einer Messung bezeichnet die Gultigkeit, also inwiefern der Test auch

wirklich das Merkmal misst, welches gemessen werden soll.

Zusatzlich zu den Hauptgitekriterien gibt es Nebengtitekriterien, die hier noch kurz
erwahnt werden sollen: Ist das Verfahren 0Okonomisch, so bleibt der
Materialverbrauch und Zeitaufwand fur die Durchfilhrung in einem verninftigen

Maf3. Die Messung sollte auBerdem eine Niutzlichkeit aufweisen und au3erdem
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zumutbar sein. Zuletzt soll eine Akzeptanz, durch die Ubereinstimmung von
Ergebnissen und Meinungen bzw. Wertmustern, gegeben sein (vgl. Sacher 2014,
S. 35 ff.). Die Gutekriterien definieren damit einen hohen Anspruch an ,objektive

Verfahren“ der Leistungsfeststellung.

3.2.1.3 Subjektive Verfahren

Zu den ,subjektiven Verfahren® zahlen alle nicht-messenden Methoden, um
Schulleistungen zu ermitteln. Darunter fallen alle konventionellen, schulischen
Methoden wie schriftliche Prifungen (Klassenarbeiten, Schulaufgaben) und
mindliche Prifungen sowie die (wissenschaftliche) Verhaltensbeobachtung und
Ratingverfahren. Diese Methoden besitzen in Bezug auf die wissenschaftlichen
Gutekriterien eine geringere Obijektivitat, Zuverlassigkeit und Glltigkeit als
,objektive Verfahren (vgl. Heller 1984, S. 33).

Die Gewahrleistung der Obijektivitdt verlangt nach Sacher (2014, S. 46 f.) eine
Vereinheitlichung und Schematisierung der Verfahren, was die Bandbreite legitimer
Leistungen und damit die Kreativitat einschranken kann. Objektivitat kann im
Schulalltag nur in wenigen, geregelten Situationen und am ehesten noch bei
schriftlichen Prifungen gewahrleistet sein. Wenn die Objektivitat als grundlegendes
Gutekriterium angestrebt wird, entsteht die Gefahr der zu starken Fokussierung auf
z. B. schriftliche Leistungen, die zu Lasten der Lernprozesse und Beobachtungen
geht. Daraus ergibt sich folgendes Dilemma in der padagogischen Praxis: ,Das
Bemuhen um die Sicherung von Objektivitdt geht somit ersichtlich auf Kosten der
Validitat: Das, was einigermal3en objektiv erhoben und beurteilt werden kann,
reprasentiert die Schulerleistung [...] nur noch sehr ausschnitthaft und
unvollstandig” (Sacher 2014, S. 47).

Die Herausforderung bei der schulischen Leistungsfeststellung besteht allgemein
darin, dass die Lehrperson durch ihren Unterricht unmittelbar am Geschehen der
Schulleistungen beteiligt ist. Dazu legt sie in einem grof3en Mal3e selbst fest, welche
Leistungen fir die Feststellung relevant sind und wie die Leistungen ermittelt
werden?. Zudem liegt die Durchfiihrung allein bei der Lehrperson (vgl. Sacher 2014,
S. 83; Ziegenspeck 1999, S. 130).

Die Leistungsfeststellung geschieht innerhalb zwischenmenschlicher Beziehungen.
Schulleistungen kénnen weiterhin nur ab bestimmten ,Schwellen® sichtbar werden.

Wie nah Lernende tatsdchlich an der geforderten Leistung oder bestimmten

1 Beispielsweise gestalten Lehrkréfte ihre Klassenarbeiten selbst.
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Schwellen liegen, ist oft fir die Lehrperson nicht erkennbar?. Zusatzlich konnen die
Leistungen der SuS nur stichprobenartig und somit nicht vollstdndig ermittelt
werden (vgl. Sacher 2014, S. 104 f.).

Besonders bei miundlichen Leistungen spielen Beobachtungen der Lehrkrafte eine
zentrale Rolle fir die Leistungsfeststellung (vgl. Krumwiede u. a. 2014, S. 19).
Lernprozessbegleitendes Beobachten ist nach Nuding (2006, S. 7 f.) eine der
zentralen Aufgaben einer Lehrperson und bildet die Basis fir die spéatere
Beurteilung. Eine Beobachtung ist eine absichtliche, planvolle und selektive Form
der Wahrnehmung (vgl. ebd., S. 30 f.). “Wir sprechen von Beobachtung, wenn aus
einem Ablauf von Ereignissen etwas aktiv, also nicht beildufig, zum Objekt der
eigenen Aufmerksamkeit gemacht wird“ (Bortz 1984, S. 191).

,Ziel einer Verhaltensbeobachtung als diagnostischer Methode ist es, [...] offenes
oder verdecktes Verhalten einer Person oder mehrerer Personen sowie deren

Interaktionen [...] deskriptiv zu erfassen“ (Bodenmann 2006, S. 151).

Hierbei werden einige Formen? von Beobachtungsmethoden differenziert:
Unsystematische ,Gelegenheitsbeobachtungen® erfolgen ohne bestimmte
Kategorien und dienen dazu, sich einen ersten Eindruck zu verschaffen. Dagegen
gibt es bei systematischen Beobachtungen klare Regeln zur Durchfiihrung und
Auswertung. Diese Beobachtungen kénnen sich entweder auf das eigene Verhalten
(Selbstbeobachtung) oder das anderer Personen (Fremdbeobachtung) beziehen.
Bei einer Fremdbeobachtung kann der Beobachter Teil des
Beobachtungskontextes sein (teiinehmende Beobachtung) oder von aul3en
beobachten (nicht-teiinehmende Beobachtung). Eine Feldbeobachtung ist eine
Beobachtung im natirlichen Umfeld des Geschehens, wohingegen eine
Laborbeobachtung unter kinstlichen, aber besser kontrollierbaren Bedingungen
stattfindet (vgl. Bodemann 2006, S. 151 ff.).

Bei der Beobachtung von Schiilerverhalten im Unterricht handelt es sich meist um
teilnehmende Fremd- und Feldbeobachtungen, die eher unsystematisch erfolgen
(vgl. Langhorst 1984, S. 211 f.). Da schulische Situationen sehr komplex sind und
ein haufiger, flieRender Wechsel zwischen aktiver Teilnahme und teilnehmender

Beobachtung vollzogen wird, kann eine Lehrperson das Unterrichtsgeschehen nicht

1 Dieses Problem wird auch Schwellenproblem genannt.

2 Die hier genannten Beobachtungsmethoden stellen eine Auswahl dar und beanspruchen somit
keine Vollstandigkeit.
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ganzlich wahrnehmen. Beobachtungen kénnen ein Verhalten bzw. Situation
ohnehin niemals vollstéandig abbilden (vgl. Boer & Reh 2012, S. 70).

Jede Beobachtung wird durch die personliche Interpretation des
Beobachtungsgegenstandes beeinflusst. Daher kénnen dieselben Situationen von
Beobachtenden mit unterschiedlichen Wert- oder Harmonievorstellungen
verschieden beobachtet werden. Zudem spielen kognitive Faktoren, wie
Konzentration, Logik und Erinnerungsvermogen eines Beobachtenden eine groR3e
Rolle (vgl. Jager 2007, S. 64). Hinzu kommen aulRerdem personliche Vorlieben,
soziale Vorurteile und implizite Personlichkeitstheorien. Insofern ist es fir
Menschen eine grolRe Herausforderung, das Erscheinungs- und Verhaltensbild
anderer objektiv zu beobachten!. Daher ist es empfehlenswert, Beobachtungen
z. B. mit Gedachtnisprotokollen zu dokumentieren (vgl. Langhorst 1984, S. 208 ff.).
Sacher (2014, S. 157) empfiehlt, gezielt einzelne Lernende systematisch in
Standardsituationen zu beobachten, um eine gewisse GleichmaRigkeit zu
gewabhrleisten. Allerdings kdnnen unter Umstanden auch wiederholte, beildufige
Gelegenheitswahrnehmungen von bestimmten Verhaltensweisen einen, sogar
objektiven, Gesamteindruck bilden (vgl. Langhorst 1984, S. 214).

Der Grund fur die tendenziell geringere Erflllung der Gutekriterien liegt also an den
grundlegenden Unterschieden zwischen ,objektiven“ und ,subjektiven® Verfahren
zur Leistungsfeststellung. Dies relativiert zwar die Ubertragbarkeit der Giitekriterien
auf die Verfahren der schulischen Praxis, sie behalten jedoch weiterhin ihre
Berechtigung (vgl. Wengert 2011, S. 329 ff.). Die Gutekriterien gelten
dementsprechend auch fir schulische Leistungsfeststellung als Leitlinie und deren

Einhaltung als erstrebenswert (vgl. Tulodziecki u. a. 2010, S. 24 f.).

3.2.2 Leistungsbeurteilung und -bewertung

Bei der Leistungsbeurteilung und -bewertung werden die bereits ermittelten
Leistungen, im Blick auf bestimmte Kriterien, eingestuft (vgl. Klauer 2014, S. 103).
Hierbei wird zuerst mithilfe der Relation zu Normen und Erwartungen eine Aussage
Uber die Qualitat der Leistung getroffen. Danach kann dieser Qualitat ein bestimmter
Wert beigemessen werden. Die eigentliche Leistungsbeurteilung erfordert nicht
zwingend eine Bewertung im Sinne einer Note. Eine Note basiert jedoch immer auf

der vorherigen Beobachtung und Beurteilung (vgl. Brining & Saum 2009, S. 123).

1 Da die Beobachtung eine Form der visuellen Wahrnehmung ist, werden einige der
Beobachtungsschwierigkeiten auch in der Wahrnehmungspsychologie thematisiert (vgl. Bortz 1984,
S. 191).
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3.2.2.1 Bezugsnormen

Bei der Beurteilung von Schilerleistungen missen diese in Bezug zu einer Norm
gesetzt werden, um zu bestimmen, welche als gut und welche als weniger gut
eingestuft werden. Als Referenzrahmen werden im Allgemeinen drei

Bezugsnormen unterschieden:

Bei der sozialen Norm werden die Leistungen eines einzelnen Lernenden im
Vergleich mit der durchschnittlichen Leistung der gesamten Lerngruppe beurteilt.
Im Gegensatz dazu findet die Beurteilung nach kriterialer Bezugsnorm nach festen
Kenntnis- bzw. Fahigkeitsmal3staben, also unabhangig von der Gruppenleistung,
statt. Maf3geblich ist der Vergleich mit dem vorgegebenen Lernziel.

Bei der individuellen Norm ist der individuelle Lernfortschritt des Lernenden
entscheidend fir die Beurteilung. Die personlichen Verbesserungen oder
Verschlechterungen werden bei dieser Norm damit besonders berticksichtigt (vgl.
Rheinberg 2014, S. 59 ff.).

Oft wird bei der Anwendung der sozialen Bezugsnorm die Haufigkeit der
vorkommenden Leistungen anhand der Normalverteilung (auch Gauly’sche
Glockenkurve) ausgerichtet (vgl. Sacher 2014, S. 119). Durch soziale Vergleiche
zwischen den SuS wird zudem ein ,Big-Fish-Little-Pond“-Effekt begunstigt. Dabei
ist die Auspragung des akademischen Selbstkonzeptes! abhangig von den
Vergleichen mit dem Kénnen der anderen SuS in der Lerngruppe. In einer eher
starken Lerngruppe hat dieser Lernende demnach ein geringeres Selbstkonzept als
in einer schwacheren (vgl. Marsh & Parker 1984, S. 221 ff.). Das Selbstkonzept ist
bedeutend fir die Motivation und zukiinftige Leistungen? (vgl. Helmke & van Aken
1995, S. 629 ff.). Dementsprechend wird die, in der Praxis haufig gebrauchte,
soziale Bezugsnorm, im Hinblick auf den padagogischen Nutzen kritisiert (vgl.
Sacher 2014, S. 119 f.; Rheinberg 2014, S. 63 f.; Wengert 2011, S. 328).

Die Orientierung an der individuellen Bezugsnorm kann sich positiv auf die
Motivation der Lernenden auswirken. Sie wirft allerdings die Frage auf, wie mit
Unterschieden in den Verbesserungsmadglichkeiten verschieden starker Lernenden
oder der Stagnation einer Leistung adaquat umgegangen werden kann (vgl. Sacher
2014, S. 122).

1 Unter dem akademischen Selbstkonzept werden nach Moller & Kéller (2004, S. 19) ,generalisierte
fachspezifische Fahigkeitseinschatzungen [verstanden], die Schiler und Studenten aufgrund von
Kompetenzerfahrungen in Schul- bzw. Studienfachern erwerben®.

2 Es besteht eine Wechselwirkung zwischen Selbstkonzept und Leistung.
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Daher wird in der Literatur eine starkere Betonung der kriterialen (und individuellen)
Bezugsnorm fir die schulische Praxis empfohlen (vgl. Rheinberg S. 69 ff.; Sacher
2014, S. 96; Tulodziecki u. a. 2010, S. 20).

3.2.2.2 Herausforderungen beim Beurteilen und Bewerten

Hat eine Lehrperson sich auf einen oder mehrere Bezugsrahmen festgelegt, kénnen
ihr noch Fehler beim Urteil unterlaufen. Die Gefahr, dass persotnliche Vorlieben und
Abneigungen die Beurteilung verfarben, lasst sich in sozialen Kontexten nie ganz
vermeiden. Sacher (2014, S. 47 ff.) unterscheidet zwei Kategorien der Urteilsfehler:
Zum einen die ,ungleichmaflige Ausschopfung des Beurteilungsspielraums® und

zum anderen ,Interferenzen im Urteil (Voreingenommenheiten)*:

Zu Ersterem zahlen Strenge- bzw. Mildefehler, bei denen eine Lehrperson entweder
dazu neigt, kleine Mangel zu stark zu gewichten und damit wenig gute Urteile zu
fallen oder Bewertungen verstarkt am oberen Ende des Spektrums zu vergeben.
Bei der Tendenz zur Mitte werden Urteile am &auf3eren Spektrum vermieden,
wohingegen bei der Tendenz zu Extremurteilen wenige Noten aus dem mittleren
Spektrum gegeben werden.

Zu den Urteilsfehlern, die auf Voreingenommenheiten basieren, gehort der
Reihungsfehler. Dabei beeinflusst die vorherige Leistung die Einschéatzung fir die
nachfolgende (auch bei verschiedenen Lernenden). Bei einem logischen Fehler
werden falschlicherweise voreilige Schlisse eines Leistungsmerkmals eines
Lernenden auf ein vollig anderes geschlossen. Als Halo-Effekt wird eine
Voreingenommenheit, z. B. Giber das Auftreten oder die Kleidung eines Lernenden,
bezeichnet, die als globaler Gesamteindruck das Urteil Gber andere Merkmale,
positiv oder negativ, Uberstrahlt (vgl. Sacher 2014, S. 47 ff.). Ergdnzend sei noch
der Rosenthal-Effekt genannt, bei dem Erwartungen und Einschatzungen der
Lehrperson als ,selbsterflllende Prophezeiung“ den Urteilsprozess indirekt
beeinflussen (vgl. Rosenthal & Jacobson 1966, S. 115 ff.).

Um den potentiellen Urteilsfehlern entgegenzuwirken, ist es zwingend erforderlich,
dass Lehrkrafte ihre eigene Urteilspraxis reflektieren. Daflr ist es hilfreich, sich tiber
die personliche Urteilstendenz sowie bestimmte fachspezifische Traditionen?!
bewusst zu werden. Die Beobachtung bzw. Beschreibung der Leistung sollte zudem
getrennt von der Beurteilung erfolgen. Ein Gesamturteil sollte méglichst spat, nach

einer Vielzahl von beobachteten Leistungen, erfolgen und ggf. wieder revidiert

1 Naturwissenschaften gelten eher als ,strengere” Facher als z. B. musische und kiinstlerische
Facher.



3. Theoretischer Hintergrund 32

werden. AuRerdem kdnnen Reihungen, z. B. beim Korrigieren, aufgelockert und
variiert werden. Insgesamt gilt die Maxime, im Sinne der Vermeidung
unkontrollierter Wahrnehmung und Urteile, dass sich eine Lehrperson sowohl einen
Eindruck vom Lernenden selbst als auch von dessen Leistung verschaffen soll (vgl.
Sacher 2014, S. 48 ff.).

Neben der gesellschaftlichen, politischen und schulorganisatorischen Funktion der
Leistungsbewertung, im Hinblick auf Laufbahnentscheidungen, ist es fir die
Entwicklung der Lernenden bedeutsam, der unterrichtlich-erzieherischen Funktion
gerecht zu werden, indem sie durch die Rickmeldung von Starken und Schwachen
sowie der Bereitstellung individueller Forderung in ihrem Lernprozess begleitet
werden (vgl. Souvignier & Forster 2014, S. 9).

In den rechtlichen Vorgaben ist festgelegt, dass eine Lehrperson bestimmte
MaRstabe fiir die Leistungsbewertung* anlegen soll, jedoch immer einen gewissen
padagogischen Spielraum hat (siehe Kapitel 2). Auch aufgrund mangelnder
Bertcksichtigung von Gutekriterien und Urteilsfehlern kann aus der moéglichen
Verletzung dieser Anspriche nicht zwangslaufig auf Fehler in der

Leistungsbewertung geschlossen werden (vgl. Sacher 2014, S. 184).

Da jedoch die Beobachtung und Beurteilung oft in einer Note mundet und die
Notengebung Uber grundsatzliche Lebenschancen der SuS entscheidet (vgl.
Briining & Saum 2009, S. 124) sollten Lehrpersonen, nicht nur die SuS, sondern
auch sich selbst systematisch beobachten, um bestimmten Urteilstendenzen und

Fehlern vorzubeugen (vgl. Langhorst 1984, S. 225).

Nutzlich kann auch der Vergleich mit den Einschatzungen der SuS sein. Die
Selbstbeobachtung bzw. -bewertung sowie die wechselseitige Bewertung werden
daher als sinnvolle Ergédnzung zur Fremdbeurteilung und -bewertung der
Lehrperson gesehen (vgl. Winter 2016, S. 249 ff.).

1 Hier ist der gesamte Prozess vom Beobachten bis zum Bewerten gemeint.
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3.3 Mundliche Mitarbeit feststellen, beurteilen und
bewerten

Mundliche Mitarbeit ist, neben den schriftlichen Leistungskontrollen, ein zentraler
Bestandteil schulischer Leistungsbewertung (vgl. Briining & Saum 2009, S. 122).
Obwohl die mundliche Mitarbeit und andere mindliche Leistungen einen grofRen
Teil des Unterrichtsalltags einnehmen, wird die Bewertung dieser Leistungen in der
Literatur stark vernachlassigt oder gar nicht behandelt (vgl. Kirk 2004, S. 27,
Souvignier & Foérster 2014, S. 7). Wenn Mundlichkeit thematisiert wird, dann liegt
meist ein Fokus auf mindlichen Prifungen, wie z. B. in Birkel (1984, S. 229 ff.) oder
Sacher (2014, S. 153 ff.).

In diesem Abschnitt werden zuerst mdgliche Kriterien erarbeitet, die sich aus
Abschnitt 3.1.6 Mundliche Mitarbeit ergeben, anhand derer die mindliche Mitarbeit
bewertet werden kann. Im Anschluss daran werden zunéchst Chancen der
Bewertung mundlicher Mitarbeit, aber auch Grenzen diskutiert. Dabei sollen die im
vorigen Abschnitt beschriebenen Probleme der Beobachtung und Beurteilung auf
die mindliche Mitarbeit Ubertragen werden. Zudem wird es zwei Exkurse zur
Berticksichtigung der Schiilerpersonlichkeit und der Trennung von Lern- und
Prifungssituation geben. Zum Schluss werden Erkenntnisse aus den bereits

durchgefihrten Studien zu diesem Themenbereich dargestellt.

3.3.1 Kriterien

Aus den Vorgaben des Hessischen Schulgesetzes! lassen sich zunachst allgemein
folgende Malflistabe fur die Bewertung miundlicher Mitarbeit ableiten: Fur die
Bewertung sind nur die im Unterricht vermittelten Kenntnisse und F&higkeiten
heranzuziehen. Hierbei sollen insbesondere nicht nur Leistungsergebnisse,
sondern der gesamte Verlauf der Lernentwicklung der Lernenden bericksichtigt
werden. Die Kriterien zur Bewertung mindlicher Mitarbeit? liegen im Ermessen der
Lehrperson, sollen den SuS und Eltern jedoch zu Beginn des Schuljahres
transparent gemacht werden. Die Lehrperson soll sich durch die Einforderung
mundlicher Beitrage einen Eindruck von dem Leistungsstand eines Lernenden
verschaffen (vgl. B6hm 2008, S. 33 ff.). Mindliche Leistungen missen unabhangig

von den schriftlichen Leistungen bewertet werden. Bei der Bewertung muindlicher

1 Siehe dazu Kapitel 2 Rechtliche Vorgaben.

2 Unter Kriterien werden in dieser Arbeit die relevanten Bewertungsgegenstande verstanden.
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Mitarbeit sollte daher darauf geachtet werden, dass echte mindliche und keine

indirekt schriftlichen Leistungen beurteilt werden (vgl. Wengert 2011, S. 342).

Im Mittelpunkt der Suche nach geeigneten Kriterien steht die schwierige Frage nach
der Gewichtung von Qualitat und Quantitdt der muindlichen Beitrage. Bei der
Quantitat spielt zum einen die Freiwilligkeit eine grof3e Rolle, also ob Beitrdge eher
aufgrund eigener Initiative oder durch Nachfragen der Lehrperson zustande
gekommen sind (vgl. Paradies u. a. 2014, S. 69). Zum anderen wird, neben der
Freiwilligkeit, auch die Frequenz der Unterrichtsbeitrage, also die RegelmaRigkeit
der wiederholten Beitrage, die Kontinuitat, bewertet (vgl. Arnold & Jurgens 2001, S.
76; Disselkamp 2004, S. 53). Der Mal3stab der Quantitat resultiert zum einen aus
der Notwendigkeit auf viele anregende Sprachbeitrdge im Unterricht (vgl. Birkel
1984, S. 234) und zum anderen aus der Assoziation mit Fleil3 bzw. Betriebsamkeit,
was im Unterrichtsalltag als erwinscht gilt (vgl. Breidenstein 2006, S. 98 ff.).
Wahrend das Merkmal der Qualitat der Unterrichtsbeitrége in der Literatur unstrittig
ist, gilt das nicht fur die Quantitat:

Die miindliche Note soll nach Birkel nicht etwas zur Haufigkeit der AuRerungen
aussagen, sondern nur zum Stand der Fahigkeiten und Fertigkeiten des Lernenden,
also der Qualitat (vgl. Birkel 1984, S. 234). Die Quantitat ist demnach nur hilfreich,
um einen Einblick in die Qualitat der Beitrdge und somit in den Lernstand der SuS
zu erhalten, was Lehrkrafte notfalls durch gezieltes Aufrufen ebenfalls erreichen
koénnen (vgl. Wengert 2011, S. 342 ff.).

Zudem hat eine Untersuchung von Cohen, Rey und Sixtil (1969) gezeigt, dass die
Haufigkeit und Intensitat eines Merkmals bei diagnostischen Urteilsprozessen nicht
getrennt voneinander beobachtet werden koénnen, sondern zu einem
Gesamteindruck verschmelzen. Daher sollte ,eine gewisse Zurlickhaltung beim
Mundlichen, wenn sie auch ein Mangel ist, keinesfalls mit Nichtkénnen
verwechsel[t]“ werden (Goéller 1968, S. 81).

Neben der fachlichen Qualitat und der Quantitat der Beitrdge kann es sinnvoll sein,
die Gesprachsfahigkeit bzw. —kompetenz zu beurteilen, indem Merkmale der
Teilkompetenzen zuhdren, argumentieren und moderieren gezielt beobachtet
werden (vgl. Berkemeier & Spiegel 2014, S. 123 ff.).

Potthoff, Steck-Lischow & Zitzke schlagen dafir Kategorien vor, die in Tabelle 1

dargestellt werden.
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Tabelle 1: Kategorien fiir die Beobachtung von Gesprachsfahigkeit nach Potthoff u. a. (1996, S. 14)

Kategorie Merkmale

Was ist zu sehen? Blickkontakt, Gestik, Haltung, Atmung

Was ist zu héren? Artikulation, Melodiefiihrung, Tempo/ Pausen/
Sprechfluss, Lautstarke/ Dynamik, Klangfarbe/
Stimme

Wie kann die Sprache beschrieben werden? Wortwahl, Satzbau

Wie ist der Gesprachsbeitrag inhaltlich Themenbezug, Informationsmenge,
aufgebaut? Strukturierung des Gesprachs

In welcher Weise flief3t die Gefiihlsebene mit Meinung vertreten, Interesse zeigen, Ich-
ein? Botschaften, Authentizitat

Wie stellt sich das Kind auf den Partner oder Aufforderungen formulieren, Argumente finden,
die Zuhorer ein? Akzeptanz und Kompromisse in der Kooperation

Zudem konnen fir die Bewertung mundlicher Mitarbeit auch weitere Kompetenzen
des Miindlichen! bedeutsam sein: Die Erzahlkompetenz, Informationskompetenz,

Redekompetenz und Spielkompetenz.

Die Kriterien zur Bewertung mindlicher Mitarbeit kbnnen gemeinsam mit den
Lernenden erarbeitet werden (vgl. Krumwiede u. a. 2014, S. 24). Dazu sei die

Mindmap in Abbildung 4 beispielhaft angefihrt:

Regelmaifigkeit
MUNDLICHE daguischen.
MITARBEIT
Einhalten vow -
e
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Abbildung 4: Kriterien fur die Bewertung mindlicher Mitarbeit aus Krumwiede u. a. (2014, S. 24)

Ferner wird die Verwendung von Kriterienkatalogen, Beobachtungs- bzw.

Selbstbeobachtungsbdgen und Rickmeldebogen empfohlen?. Diese sollten zuvor

1 Siehe dazu das Kompetenzmodell nach UIf Abraham in 3.1.5 Miindliche Leistungen.

2 Eine Auswahl dieser Kataloge befindet sich im Teil A des Anhangs.
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mit den Lernenden eingeiibt werden. Dann kénnen sie gute Mdglichkeiten fur eine

differenzierte Leistungsrickmeldung bieten (vgl. ebd., S. 25).

Langhammer gibt einen Vorschlag fir die Unterscheidung von drei Leistungsfeldern
im Bereich des Mundlichen: Bei dem Leistungsfeld der non-verbalen und vokalen
Kommunikation geht es vor allem um Sprechausdruck und Kérpersprache.

Im zweiten Leistungsfeld der verbalen Kommunikation zdhlen die Inhalte nach
Anforderungsbereichen, die Lange des Beitrags und die Grammatik.

Im dritten Leistungsfeld der Situativen- und Gesprachs-Kommunikation werden die
Beteiligungsbereitschaft- und Haufigkeit sowie die Gesprachsfunktionen, wie z. B.
Gesprachsleitung, Strukturierung oder Weiterfuhrung, bewertet (vgl. Langhammer
1998, S. 40).

Rainer Nickel wahlt eine andere Klassifizierung der Kriterien zur Bewertung
mundlicher Mitarbeit, die in Tabelle 2 dargestellt wird.

Tabelle 2: Kriterien fUr die Bewertung miindlicher Mitarbeit nach Nickel (2004, S. 3 f.)

Kategorie Merkmale

Lern- und Arbeitstechniken Notizen anfertigen, verstéandlich (vor)lesen etc.

Sich zu Wort melden, aufmerksam zuhdren, andere ausreden
Kommunikationsformen lassen, auf Mitschiiler eingehen, beim Thema bleiben,
Meinungen begrunden etc.

Regeln vereinbaren und einhalten, Konflikte zur Sprache
Kooperation in der Lerngruppe | bringen, Toleranz beweisen, sich gegenseitig helfen, hoflich
miteinander umgehen etc.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass es zahlreiche Varianten fir die
Kriterien zur Bewertung mundlicher Leistungen, insbesondere der mindlichen
Mitarbeit, gibt. Dabei spielen die Begriffe der Quantitat und Qualitdt eine grol3e
Rolle. Zudem wird besonders die Gesprachsfahigkeit, als eine der mundlichen

Kompetenzen, hervorgehoben.

Letztlich bleibt es der Lehrperson, mangels rechtlicher Vorgaben, selbst tiberlassen,
sich geeignete Kriterien, allein, zusammen mit den SuS oder im Kollegium, zu

erarbeiten?.

1 Krieger (2003, S. 80) kritisiert, dass sich Lernende durch die mangelnden rechtlichen Vorschriften
~der Willkiir von Lehrern in besonderem Male ausgesetzt® sehen konnen.
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3.3.2 Chancen und Grenzen

In diesem Abschnitt wird zunachst auf die Vorteile der Bewertung mundlicher
Leistungen, inshesondere der mindlichen Mitarbeit, im Vergleich zu schriftlichen
Leistungsiberprifungen, wie Klassenarbeiten, eingegangen. Anschliel3end werden
dagegen auch einige Herausforderungen bei der Bewertung mundlicher Mitarbeit
beleuchtet.

3.3.2.1 Vorteile gegenuber der Bewertung schriftlicher Leistungen

Bei der Bewertung mundlicher Leistungen kdnnen sprachliche und kommunikative
Leistungen bertcksichtigt werden (vgl. Birkel 1984, S. 236). Wahrend schriftliche
Klassenarbeiten Leistungen eher punktuell, maximal ein bis zwei Mal pro Halbjahr,
prufen, kdnnen Leistungen im Unterrichtsgeschehen fortdauernd beobachtet
werden, sodass die Bewertung der mindlichen Mitarbeit besser dazu geeignet ist,
Lernprozesse kontinuierlich und in ihrer Gesamtheit zu erfassen. Durch die
Mdoglichkeit des flexiblem Nachfragens und des Eingehens auf einzelne Lernende
lasst sich die Leistung individueller feststellen als bei Klassenarbeiten, bei denen
alle SuS die gleichen Aufgaben erhalten. Darliber hinaus kann eine Lehrperson im
Gesprach direkte Rickmeldungen tber die Richtigkeit der Beitrdge bzw. den Stand
im Lernprozess geben. Besonders flir solche Lernende, die unter Prifungsangst
leiden und daher nicht ihre besten Leistungen in Klassenarbeiten abrufen kénnen,
bietet die Bewertung der mindlichen Mitarbeit eine Chance. Weiterhin besteht im
Unterrichtsgesprach kein standiger Zwang, die Lernenden untereinander zu
vergleichen. Statt sozialer Vergleiche kdnnen SuS eher an dem individuellen
Lernfortschritt gemessen werden (individuelle Bezugsnorm). Die Bewertung
mandlicher Mitarbeit bietet zudem mehr Gelegenheiten fur die Wirdigung
besonderer oder kreativer Beitrdge als bei Klassenarbeiten. Das Wissen der
Lernenden darliber dient auRerdem als Anreiz! fur die Beteiligung an den
Unterrichtsgespréchen (vgl. Wengert 2011, S. 342 f.).

3.3.2.2 Herausforderungen

Allerdings darf die Bewertung der mindlichen Mitarbeit auch nicht als zuséatzliches
,Druckmittel“ benutzt werden, da die Lernenden durch Klassenarbeiten meist schon

starkem Prifungsdruck ausgesetzt werden (vgl. Nickel 2004, S. 6). Zudem haben

1 Im Sinne der Disziplinierungsfunktion der Leistungsbewertung, siehe Kapitel 3.1.4 Zeugnisse und
Noten.
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in einer 45-mindtigen Unterrichtsstunde und einer Anzahl von ca. 30 SuS nicht
einmal alle Lernenden eine Chance, viel zum Unterrichtsgesprach beizutragen (vgl.
Bittner 2006, S. 23 f.; Souvignier & Forster 2014, S. 7).

Die Bewertung miundlicher Leistungen stellt ein Problemfeld der schulischen
Bewertungspraxis dar (vgl. Langhammer 1998, S. 38; Kirk 2004, S. 9; Krieger 2003,
S. 75 ff.; Schréter 1981, S. 10; Souvignier & Forster 2014, S. 7). Die mindliche
Mitarbeit und deren Bewertung werden durch zahlreiche Merkmale beeinflusst:
Durch die Schuilerpersonlichkeit, z. B. wie lebhaft ein Lernender auftritt, die
Personlichkeit der Lehrperson, das sich im Aufrufverhalten und der Anzahl und der
Schwierigkeit von Fragen zeigt sowie durch zahlreiche situative Gegebenheiten, wie
beispielsweise die Sitzordnung (vgl. Souvignier & Forster 2014, S. 11).

Schwierigkeiten bei der Beobachtung der mindlichen Mitarbeit entstehen nach
Wengert (2011, S. 343 f.) zuséatzlich zu den Grenzen der schulischen
Beobachtungen, die in Kapitel 3.2.1.3 Subjektive Verfahren bereits dargestellt
wurden, besonders durch die Flichtigkeit der jeweiligen Situationen. Es gibt keine
Maoglichkeit, die Situation zu wiederholen oder Leistungen direkt zu vergleichen, wie
das z. B. bei schriftlichen Leistungen der Fall ware. So kénnen, durch den zeitlichen
Abstand vom Geschehen bis zur Dokumentation durch die Lehrperson,
Erinnerungslicken oder sogar Verzerrungen des Wahrgenommenen entstehen.
Dennoch ist die Lehrperson rechtlich nicht verpflichtet, mindliche Leistungen

regelmaRig zu dokumentieren?.

Bei der Beurteilung mindlicher Mitarbeit sind besonders drei Urteilsfehler
bedeutsam: Der Haloeffekt, der Rosenthal-Effekt und der Milde-Effekt?. Es besteht
die Gefahr, dass z. B. eine hohe Quantitdt der Unterrichtbeitrdge den
Gesamteindruck Uber den Lernenden derart Uberstrahlt, dass die Beitrdge auch
qualitativ hoher eingeschatzt werden (Haloeffekt). Zudem haben sich Lehrkrafte
durch die schriftlichen Leistungen der SuS schnell ein Bild tiber den Leistungsstand
der Lernenden gemacht. Problematisch wird es, wenn sie diese Erfahrungen in
zukunftige (Leistungs-) Erwartungen im miindlichen Bereich tbertragen. Die Folge
ist, dass die Bewertung der mundlichen Mitarbeit meist in der N&he der Bewertung
der Klassenarbeiten rangiert und die mundliche Mitarbeit so nur noch als Ausschlag
zum Auf- oder Abrunden der Klassenarbeitsnote fungiert (Rosenthal-Effekt). Hinzu

kommen die moéglichen Hemmungen einzelner Lehrpersonen, Noten schlechter als

1 Siehe dazu Kapitel 2. Rechtliche Vorgaben.

2 Diese Urteilsfehler wurden bereits erlautert in Kapitel 3.2.2.2 Herausforderungen beim Beurteilen
und Bewerten.
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»2ausreichend® zu vergeben (Milde-Effekt). Insgesamt ist die Gefahr subjektiver
Einflisse bei der Bewertung mindlicher Mitarbeit grol3, da diese nicht ,ohne
Ansehen der Person® geschehen kann (vgl. Wengert 2011, S. 343 f.). Ferner
kénnen Reihungsfehler genau dann entstehen, wenn eine Lehrperson im
GroRRgruppengesprach die unmittelbar aufeinander folgenden Beitrage
unterschiedlicher SuS miteinander vergleicht. Insbesondere bei der Weiterreichung
einer Frage ergeben sich unterschiedliche Chancen der Beantwortung fir den
ersten im Vergleich zum letzten durch mehr Zeit zum Nachdenken oder zum
Nachschlagen in den Unterlagen oder durch zusatzliche Hinweise der Lehrperson,
(vgl. Birkel 1984, S. 234 f.).

Martenstein (2011) kritisiert im ,ZEITmagazin“ die Bewertung der mundlichen
Mitarbeit insofern, dass ,Dauerlabern® besonders gewlrdigt und die
Unterschiedlichkeit der Lernenden bezilglich Intro- bzw. Extraversion nicht
berlcksichtigt werde. Auch Nickel (2004, S. 7) bezeichnet das indirekte Ermutigen
leistungsstarker Lernenden zur Selbstdarstellung und Demonstration von
Uberlegenheit als unerwiinschte Nebenwirkung.

Unter sozialer Kompetenz versteht Kanning (2002, S. 155) die ,Gesamtheit des
Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitat
eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial kompetenten Verhaltens
— fordert”. Die vielen Faktoren, um soziale Kompetenzen zu beschreiben, kénnen in
vier Kategorien klassifiziert werden: Die soziale Orientierung umfasst Aspekte wie
Prosozialitat, die Fahigkeit zur Perspektivibernahme, Kompromissbereitschaft und
das Zuhoren. Die soziale Offensivitat beschreibt die Durchsetzungsfahigkeit,
Konfliktbereitschaft, Extraversion und Entscheidungsfreudigkeit einer Person. Dazu
kommen die Kategorien der Selbststeuerung und die der Reflexivitat (vgl. Kanning
2009, S. 194 1.).

Eine aktuelle Studie von Jurkowski und Hanze (2016) bestatigt, dass die Offensivitét
eines Lernenden, welche sich u. a. durch selbstbewusstes und extrovertiertes
Auftreten &aul3ert, ein Pradikator fir eine positive Bewertung der mundlichen
Mitarbeit ist.

Aus dem oben genannten Vorteil andauernder Beobachtung und Bewertung
mindlicher Leistungen im Unterricht, gegeniiber punktueller Leistungsfeststellung
durch Klassenarbeiten, entsteht nach Weinert eine weitere Herausforderung: Die

Lernenden befinden sich in einer permanenten Prifungssituation?, in der es gilt

1 Weinert verwendet den Begriff der Leistungssituation. Da aber Lernen auch eine Leistung ist, hat
sich in der Literatur der Begriff Priifungssituation durchgesetzt.
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Erfolge zu erzielen und Misserfolge zu vermeiden. In Lernsituationen, frei von
Bewertung, ist es entscheidend, neugierig zu sein, Neues zu entdecken und
dadurch zu lernen. Dabei kénnen Fehler zur Erkenntnis verhelfen und damit
produktiv fir den Lernprozess sein. In Prifungssituationen hingegen wird, durch
das Verbleiben in einem sicheren Terrain, Korrektheit angestrebt (Weinert 1999b,
S. 33). Lernen erfordert also den Mut, etwas Neues zu wagen und Fehler zu
machen. Ob Fehler als motivierend oder frustrierend erlebt werden, hangt von der
Situation ab. Daher ist eine positive Fehlerkultur essentiell fir guten Unterricht (vgl.
Weinert 1999a, S. 102 ff.).

,Erfolgreicher Unterricht braucht [...] beides, und zwar im Bewul3tsein der Schuler
maoglichst separiert: viele entspannte Gelegenheiten zum intensiven Lernen und

anspruchsvolle Leistungssituationen® (Weinert 1999b, S. 33).

Die Forderung nach einer Trennung von Lern- und Prufungssituation widerspricht
diametral der permanenten Beurteilung der miindlichen Mitarbeit. Im Allgemeinen
bemihen sich Lehrkrafte daher darum, ihren SuS das Gefuihl zu geben, nicht
standig bewertet zu werden (vgl. Birkel 1984, S. 234). Dartber hinaus sollte eine
Lehrperson im Unterricht ,bewertungsfreie Zonen“ einrichten, in denen sich
Lernende sorgenfrei ausprobieren kénnen (vgl. Souvignier & Foérster 2014, S. 10
ff.).

Ein Konsens und verbindliche Absprachen Uber Ziele, Vorgehensweisen und
Kriterien, auf Schulebene und oder im Kollegium, wirden den Lehrkraften die
Bewertung der mindlichen Mitarbeit, auch in Bezug auf die Legitimation und die
Rechtfertigung gegeniiber den SuS und ihren Eltern, erleichtern (vgl. ebd, S. 10;
Nickel 2004, S. 4).

3.3.3 Forschungsstand

Wie sieht die Bewertung der mundlichen Mitarbeit nun in der Praxis aus und wie
zufrieden damit sind die Beteiligten? Unter Zuhilfenahme der verfugbaren
empirischen Ergebnisse wird der Frage in diesem Abschnitt nachgegangen. Dabei
ist zu beachten, dass die bisherigen Studien sich meist der mindlichen Note als

Ganzes gewidmet haben.

Schréter (1981, S. 10) bezeichnet die Bewertung mindlicher Leistung als ,weilten
Fleck auf der Landkarte® der padagogischen Forschung. Weiterhin heil3t es: ,Bis
auf Untersuchungen tber Abschlul3examina [gibt es] nur einige sporadische und
relativ unverbindliche Bemerkungen in der Literatur. Im wesentlichen [sic] verlafit

man sich dabei noch immer auf das Naturtalent des Lehrers®. Schroter beschreibt
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weiterhin die Ergebnisse zweier Befragungen, die im Rahmen von

Examensarbeiten durchgefiihrt wurden?:

Die 23 befragten Lehrkrafte von H. Pahlke im Fach Sachunterricht der 3. und 4.
Jahrgangsstufe gaben an, dass die mindliche Mitarbeit einen Anteil an der
Gesamtnote von 15-75% und im Mittel 50% einnimmt. Funf von ihnen gaben an,
nach jeder Unterrichtsstunde Plus-Minus-Zeichen zu vermerken, sechs weitere
erklarten, dass sie Notizen und Bemerkungen schriftlich festhalten. Zwei Lehrkrafte

lehnten die Dokumentation grundséatzlich ab (vgl. Schréter 1981, S. 11).

Bei einer weiteren Erhebung von B. Wienert 1977 mit 178 Lehrkraften des
Sachunterrichts aus der gesamten Bundesrepublik wurde folgendes festgestellt:
90% der Lehrpersonen wissen zwar um die Problematik der Bewertung, jedoch
scheinen die wenig konkreten Erlasse nicht dabei zu helfen, geeignete Verfahren
fur die Praxis zu entwickeln. In weniger als 15% der erfassten Schulen gibt es
diesbezuglich Fach- und Konferenzbeschliisse. Die haufigsten Leistungen, die als
bedeutsam fur die Halbjahresnote genannt wurden, sind: Antworten auf
Lehrerimpulse, Darstellung eigener Gedankengénge, Entwicklung neuer Ideen,
Beitrdge zum Unterrichtsgesprach und die Mitarbeit zu Beginn der
Unterrichtsstunde. Mehr als die Halfte der Lehrpersonen gab an, sich wahrend der
Unterrichtsstunde Notizen Uber die mundlichen Leistungen der Lernenden zu
machen, dabei besonders herausstechend positive oder negative Leistungen. Etwa
die Halfte gab an, sich erst nach der Stunde Anmerkungen aufzuschreiben, mit der
Begrindung, dass das sichtbare Notieren der Leistungen fiir die SuS einen
,Drohcharakter aufweist (vgl. ebd., S. 198 f.).

Nach einer Lehrerbefragung von Schwark u. a. (1987, S. 67 ff.) gaben nur 7% der
Lehrenden an einer Grundschule an, dass es Schwierigkeiten bei der Bewertung
mindlicher Leistungen gibt. Dieses Ergebnis lasst sich jedoch nur bedingt auf die

Praxis an Gymnasien Ubertragen.

In der Fragebogen-Erhebung von Langhammer (1997, S. 80 ff.) mit 44
Teilnehmenden gaben 90% der Lehrkrafte an, dass die Bewertung mundlicher

Leistungen kein Bestandteil ihrer Ausbildung war.

Kirk (2004, S. 13 ff.) flhrte eine Befragung von Lehrkraften aus verschiedenen

Schulen und Schulstufen mit verschiedenen Fachern durch?. Dabei kristallisierte

1 Weitere Angaben zum Zeitraum etc. wurden nicht gemacht.

2 Dabei gibt Kirk an, dass die Befragung nicht reprasentativ ist. Es werden keine Angaben zum
Zeitpunkt der Befragung oder zur Stichprobengréf3e gemacht.
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sich heraus, dass viele unterschiedliche Leistungen zu beriicksichtigen sind und die
Schwerpunkte von jeder Lehrperson individuell gesetzt werden. Zudem zeigte sich
in der Befragung, dass es Unsicherheiten gab, mundliche, schriftiche und
fachspezifische Leistungen klar voneinander abzugrenzen. Nach der Autorin bieten
die schulrechtlichen Vorgaben diesbeziiglich keine ausreichende Hilfe. Durch diese

Uneinheitlichkeit entsteht Verunsicherung bei den Lernenden und deren Eltern.

Auf Nachfrage nannten die Lehrenden u. a. folgende Problembereiche bei der
Bewertung mundlicher Leistungen: Einbeziehung/ Bertcksichtigung aller gezeigten
Leistungen, die Erfassung des aktuellen Standes und die Bericksichtigung von
Leistungsveranderungen, die fehlende Objektivitat und Sachbezogenheit bei der
Beurteilung mundlicher Leistungen, unklare Beobachtungskriterien, interkollegiale
Unterschiede, die Berlicksichtigung verschiedener Voraussetzungen der
Lernenden (sprachliche Kompetenz) sowie die Belastung durch die Notwendigkeit

einer standigen Beobachtung.

Die Dokumentation der Leistungen erfolgt, nach den Angaben der Lehrkréfte, in
Uberwiegend  strukturierter ~ Form  mit  Notenlisten, teilweise  auch
Beobachtungsbdgen oder péadagogischen Tageblchern. Die SuS werden
unterschiedlich oft Uber die aktuelle Bewertung informiert. Die Spanne reicht von
regelmafig Uber teilweise unregelmaRig bis zu Informationen nur auf Anfrage (vgl.
Kirk 2004, S. 13 ff.).

Krieger (2003, S. 81 ff.) fuhrte zwei Studien zur Praxis der Bewertung ,des
Mundlichen®, im Rahmen von Seminarprojekten von 1996 bis 1998, durch. Die erste
Studie basiert auf Erfahrungsberichten von 479 Studierenden, die zweite Studie auf
einer Befragung von 111 Lehrerinnen und Lehrern, sodass zwei Sichtweisen auf die

Bewertungspraxis miteinander verglichen werden konnten.

Die Studierenden gaben in der ersten Studie an, dass ihre Lehrkrafte in der
Vergangenheit folgende Kriterien als relevant fur die muindliche Note nannten:
Regelmalige Mitarbeit (40%), Qualitat von Beitragen (23%), Hausaufgaben
bearbeitet (8%) und Leistungen in mundlichen Prifungen (4%). Jedoch spielten
nach Aussagen der ehemaligen Lernenden die schriftlichen Leistungen, wie z. B.
Protokolle, einen grof3en Anteil an der miindlichen Note. Die Kriterien wurden nach
39% der Befragten offengelegt, nach 31% nicht und 30% gaben an, dass es von
Lehrperson zu Lehrperson unterschiedlich war. Des Weiteren fertigten die
Lehrkrafte von 52% der Studierenden Notizen an, die fur die Notenbesprechung
dienten. 32% der Studierenden gaben an, dass nur wenige LuL Notizen machten

und nach 13% der Studierenden wurden von den LuL gar keine Notizen angefertigt.
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Bezuglich der Zufriedenheit in der Praxis nannten Studierende Schwierigkeiten bei
der Notenbesprechung: Oft Diskussionen, teils heftig (66%), Diskussionen nur bei
bestimmten Lehrkraften (11%), meistens Konsens (18%) und keine Diskussionen
(5%). Bei der Frage nach der hohen Gewichtung der mundlichen Leistungen und
den damit verbundenen Vor- und Nachteilen nannten sie die
Kompensationsmadglichkeit flr verpatzte Arbeiten (26%), spiegelt das langfristige
Niveau besser (10%), fordert Beteiligung am Unterricht (9%), Beurteilung ist
subjektiv, willkurlich (42%) und Beurteilung der mindlichen Mitarbeit ist nachteilig

fur stillere, angstlichere Lernende (30%).

Bei der zweiten Studie, auf Seiten der Lehrkrafte, war die Resonanz auf die Frage
nach der Bekanntheit der rechtlichen Vorgaben wie folgt: Vorschriften sind bekannt
(75%), nicht bekannt (15%), keine Angaben (7%) und es gibt keine Vorschriften
(3%). Auf die Frage nach welchen Vorschriften sie sich explizit orientieren, gaben
sie mit 21% an, sich an bekannten Vorschriften zu orientieren, mit 8% an keinen
und 71% der Befragten machten keine Angaben. Krieger vermutet diesbezuglich,
dass die Vorgaben zwar bekannt, jedoch nicht die bestimmten Passagen
angegeben werden kénnen. Daraus wird geschlossen, dass diese Kenntnisse nicht
in der Lehrerausbildung systematisch vermittelt, sondern eher im Kollegium tradiert
werden (vgl. ebd, S. 83f1.).

Die Lehrenden trafen folgende Aussagen bezlglich der Haufigkeit ihrer
Dokumentation mindlicher Leistungen: Nach jeder Stunde (30%), nach jeder
Woche (20%), alle zwei Wochen (4%), am Ende der Unterrichtseinheit (10%),
unregelmafig (19%), keine Notizen/ Gesamtbild entscheidend (11%) und keine
Angaben (6%).

Die Kriterien fur die mindliche Note verteilten sich wie folgt: Qualitat der Beitrage
(55%), Quantitat der Beitrdge (Haufigkeit 47 %, Mitarbeit 30%), Hausaufgaben und
Heftfihrung (39%), sprachlicher Ausdruck (16%), Referate und Protokolle (12%)
und Leistungen aus z. B. Vokabeltests (10%). Diese Kriterien seien den SuS
bekannt (54%), nicht bekannt (8%) oder unschliissig (38%).

Auf die Frage nach Schwierigkeiten bei der Beurteilung des Mundlichen gaben
Lehrkrafte an: Objektivitat bewahren, Bevorzugung/ Benachteiligung vermeiden
(41%), den stillen, zurtickhaltenden Lernenden gerecht werden (16%), Konflikte bei
der Notenbesprechung (11%) und keine Angaben (32%). Bei der gezielten
Nachfrage, ob es Probleme bei den Notenbesprechungen gibt, nannten Lehrende:
Immer (6%), selten (60%), nie bzw. es gibt keine Besprechungen (21%) und keine
Angaben (13%).
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Krieger konstatiert, dass es erhebliche Unterschiede in der Wahrnehmung von
Lernenden und Lehrenden insofern gibt, dass Lehrpersonen die Bewertung der
mundlichen Note als ,harmonischen, unspektakuldaren Vorgang“ beschreiben,
wahrend ehemalige SuS Uber haufige Diskussionen und Uneinigkeiten berichteten
(vgl. Krieger 2003, S. 86).

Zusammenfassend ergaben die vorliegenden Studien, dass die wenig konkreten
rechtlichen Vorgaben als nur bedingt geeignet empfunden wurden, um einen
Rahmen fir die Entwicklung praktikabler Bewertungskriterien und -verfahren zu
schaffen (vgl. Schréter 1981; Kirk 2004).

Bei der Befragung von Langhammer (1997) gaben 90% der Lehrkrafte an, dass die
Bewertung mindlicher Leistungen kein Teil ihrer Lehrerausbildung war. Dies tragt
nach Kirk (2004) dazu bei, dass jede Lehrperson individuelle Mafistébe setzt,
sodass eine Uneinheitlichkeit entsteht, die zu Unsicherheiten bei allen Beteiligten
fuhrt.

Bei den Kriterien werden in der Befragung von Krieger (2003) zum einen die Qualitét
und zum anderen die Quantitat der mindlichen Beitrage genannt.

Die Dokumentation geschieht meist durch tabellarische Notenlisten. Bei der
Haufigkeit der Dokumentation ist, in Bezug auf Kirk (2004) und Krieger (2003), eine
groRe Spanne von regelmafRigen ,nach jeder Stunde® bis hin zu unregelmafigen
bis keinen Mitschriften zu bemerken. Die Studie von Krieger liefert weiterhin
Erkenntnisse dariiber, dass die Bewertungskriterien, nach Aussagen der
Lernenden, abhangig von der Lehrperson, in unter 50% der Fallen bekannt gegeben
werden. 54 % der Lehrenden gaben an, dass die Kriterien transparent dargestellt
werden.

Auf Nachfrage nannten Lehrende u. a. folgende Schwierigkeiten bei der Bewertung:
Die fehlende Objektivitatt und Sachbezogenheit, unklare Kriterien, die
Berticksichtigung verschiedener Voraussetzungen der Lernenden. Lernende gaben
diesbezuglich &hnliche Schwierigkeiten an: Die Beurteilung ist, aus Sicht der SuS,
subjektiv, willkirlich und nachteilig fur stillere SuS. Des Weiteren ist die Diskrepanz
zwischen der Wahrnehmung der Lehrenden, als harmonischen Vorgang mit der
Einigkeit Uber die Bewertung, und der Wahrnehmung der Lernenden, als

konfliktbehafteter Vorgang, bemerkenswert.

Insgesamt gab es seit Schréter (1981) von dem ,weil3en Fleck auf der Landkarte*
der padagogischen Forschung gesprochen hat, nur wenige weitere Studien, die sich
dem Thema gewidmet haben. Daher bleibt dieser Bereich weiterhin ein relativ

unerforschtes Feld.
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3.4 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend werden unter schulischen Leistungen die von der Schule
initiilerten Lernprozesse und -ergebnisse der SuS verstanden. Dabei geht es, neben
dem Ergebnis, explizit auch um die Ausfiuihrung einer zielgerichteten Tatigkeit, was
besonders fur die mundliche Mitarbeit zentral ist. Die mundliche Mitarbeit ist ein
wichtiger Teil mindlicher (Schul-) Leistungen, da die mundlichen Beitrage zum
Unterrichtsgesprach essentiell fiir einen anregenden und lernférderlichen Unterricht
sind. Dafir ist vor allem die Gesprachsfahigkeit, als eine der mindlichen

Kompetenzen, eine elementare Voraussetzung.

Aufgrund des geltenden Leistungsprinzips bei der Verteilung von Lebenschancen,
besteht die Notwendigkeit einer Klassifizierung der jeweiligen Auspragungen der
erbrachten Leistungen, die sich in den verschiedenen Abstufungen der Noten
widerspiegeln. Dafir missen schulische Leistungen beobachtet, anschlie3end

anhand eines Referenzrahmens beurteilt und bewertet werden.

Die Bewertung mundlicher Mitarbeit, als grundlegender Bestandteil der mindlichen
Note, ist ein Problemfeld der schulischen Leistungsbewertung, da sie besonders
durch die Fluchtigkeit gekennzeichnet ist.

Zudem ergeben sich bei den ,subjektiven Verfahren* der Leistungsbewertung
Schwierigkeiten bei der Gewdahrleistung der Testgutekriterien, was insbesondere
bei der Bewertung mundlicher Mitarbeit eine Herausforderung darstellt. Denn
schriftliche und mindliche Leistungen weisen strukturelle Unterschiede auf, wie in
Kapitel 3.1.5 Muindliche Leistungen dargestellt wurde. AulRerdem gibt es, vor dem
Hintergrund der wenig konkreten rechtlichen Vorgaben, zahlreiche
Herausforderungen: Bei der Festlegung geeigneter Kriterien und der
Berlcksichtigung zuriickhaltender SuS sowie beim Widerspruch der gewollten
kontinuierlichen Bewertung einerseits und der fur das Lernen hinderlich wirkenden

konstanten Prifungssituation andererseits.

In den wenigen vorliegenden Studien zu dem Thema wird eine Diskrepanz zwischen
Schiler- und Lehrerwahrnehmung deutlich insofern, dass LuL den Vorgang als
Uberwiegend harmonisch bezeichneten, wohingegen ehemalige SuS von

Uneinigkeiten berichteten.

Die rechtlichen Vorgaben sind den LuL zwar bekannt, kdnnen aber teilweise nicht
benannt werden, was sich auch durch Schwierigkeiten bei den Begrifflichkeiten

zeigte.
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Bei der Haufigkeit der Dokumentation der mindlichen Mitarbeit gibt es eine weite

Spanne von sehr regelmafig bis unregelmafiig oder keine.

Die Qualitat und Quantitat (dabei Anzahl und RegelmaRigkeit) scheinen zentrale

Kriterien in der Praxis der Bewertung mundlicher Mitarbeit zu sein.

Es werden einige Forschungsliicken deutlich: Die Vielzahl der moglichen Kriterien
zur Bewertung der mindlichen Mitarbeit spiegelt sich in den Studien kaum wider.
Aspekte, wie die Extraversion oder die Gesprachsfahigkeit, werden, wenn
Uberhaupt, als Schwierigkeit bei der Bewertung genannt. Eine detailliertere
Befragung, gezielt zur mindlichen Mitarbeit, Uber weitere Kriterien (zusatzlich zur

Quialitat und Quantitat) und deren Gewichtung ist daher erforderlich.

Beziglich der Dokumentation bleibt die Zufriedenheit der Lehrkréafte mit der Praxis
zu klaren. Ungeklart ist ferner die Sensibilitdt der Lehrpersonen fir den hohen
Anspruch an Leistungsbewertung, der u. a. in Kapitel 3.2.1.2 Gutekriterien deutlich

wurde und wie sie ihre Bewertung vor diesem Hintergrund selbst einschéatzen.

Des Weiteren befassten sich die vorliegenden Studien nicht mit den maoglichen
Unterschieden zwischen Lehrkraften aus verschiedenen doméanenspezifischen

Aufgabenfeldern! oder mit unterschiedlich langer Berufserfahrung.

Insgesamt handelt es sich um ein noch wenig erforschtes Themenfeld ohne
vorherige Hypothesenbildung. Daher sollen erst einmal, durch einen eher
explorativen Zugang, die Voraussetzungen geschaffen werden, um die Praxis der

Bewertung mundlicher Mitarbeit genauer beschreiben zu kénnen.

Lin der gymnasialen Oberstufe wird zwischen vier Aufgabenfeldern unterschieden: 1. Sprachlich-
literarisches Aufgabenfeld, 2. Gesellschaftswissenschaftliches Aufgabenfeld, 3. Mathematisch-
naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld und 4. Sport (vgl. HSchG § 5, S.19).
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4. Studie ,,Die Bewertung mundlicher Mitarbeit

im Unterricht“

Ausgehend von den theoretischen Grundlagen soll diese Arbeit, mithilfe einer
populationsbeschreibenden Studie, den oben genannten Forschungslicken
nachgehen und so einen besseren Einblick in das Forschungsgebiet ermoglichen.
Zudem wird untersucht, ob die bereits vorliegenden Ergebnisse bestétigt werden

kdnnen.

4.1 Forschungsfragen

Es werden drei Ubergeordnete Forschungsfragen untersucht, die mehrere
Teilfragen enthalten. Dazu gehoéren Fragen zu den Kriterien, der Dokumentation
und zu den Schwierigkeiten bei der Bewertung der mindlichen Mitarbeit. Dabei
werden auch potenzielle Unterschiede zwischen den Aufgabenfeldern oder bei

Lehrpersonen mit unterschiedlicher Berufserfahrung herausgearbeitet.

1. Nach welchen Kriterien bewerten die LuL die mindliche Mitarbeit?

1.1. Welche Kriterien werden von den Lehrkréften benannt?

1.2. Wie werden vorgegebene Kriterien gewichtet?

1.3. Wird die, bei den SuS unterschiedlich ausgepragte, Extraversion
berlcksichtigt?

1.4. Inwiefern spielt die Gesprachsfahigkeit eine Rolle?

1.5. Beeinflussen schriftliche Leistungen die Bewertung miindlicher Mitarbeit?

1.6. Gibt es Unterschiede zwischen den Aufgabenfeldern bei der Rangfolge der
Kriterien?

1.7. Gibt es Unterschiede zwischen Lehrkraften mit mehr oder weniger
Berufserfahrung bei der Rangfolge der Kriterien?

1.8. Sind die Lehrkrafte bei der Bewertung mundlicher Mitarbeit auf sich allein
gestellt oder gibt es Vorgaben an den Schulen oder Absprachen im
Kollegium?

1.9. Zu welcher Bezugsnorm tendieren die Lehrkrafte? Gibt es dabei
Unterschiede  zwischen Lehrkraften mit mehr oder weniger

Berufserfahrung?
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2. Wie wird die mindliche Mitarbeit dokumentiert?
2.1. Welche Methode wird verwendet?
2.2. Wie haufig findet die Dokumentation statt?
2.3. Gibt es Unterschiede zwischen Lehrkraften mit mehr oder weniger
Berufserfahrung?
3. Wie schatzen die LuL die Schwierigkeiten bei der Bewertung mundlicher
Mitarbeit ein?
3.1. Werden Schwierigkeiten von den Lehrkraften benannt?
3.2. FUr wie objektiv, reliabel und valide halten sie ihre Bewertung? Wie
schatzen sie die Transparenz der Kriterien und die Akzeptanz der

Bewertung ein?

4.2 Methode

Im Folgenden wird die Untersuchungsmethode anhand der Stichprobe, des
Forschungsdesigns und der Durchfiihrung der Studie erlautert.

4.2.1 Stichprobe

Aus der Grundgesamtheit der Hessischen Lehrkréafte an Gymnasien wurde folgende
Stichprobe untersucht: Flnfzig Lehrkrafte (ngesqm: = 50) aus sieben Gymnasien
aus Kassel und dessen Landkreis. Die Stichprobe umfasst 60% Lehrerinnen und
40% Lehrer. In dieser Arbeit wird jedoch nicht weiter auf geschlechtsspezifische
Unterschiede eingegangen. Die Auswahl fand eher willklrlich bis zuféllig statt, da
ausschlieBlich Lehrkrafte aus Kassel und Umgebung fir diese Befragung
hinzugezogen wurden und die Teilnahme freiwillig war. Zudem gibt es keine
Einschrankung hinsichtlich der Facher oder der Berufserfahrung der Lehrkrafte. Die
befragten LuL gaben (meist je zwei) Facher an, die sie unterrichten. Diese kdnnen

aus Abbildung 5 entnommen werden:
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Abbildung 5: Verteilung der befragten Lehrkrafte nach Fachern

Daraus ergibt sich folgende Verteilung nach Aufgabenfeldern, die nach HSchG § 5
festgelegt ist:

Das Sprachlich-literarische Aufgabenfeld (AF1) mit den Fachern Deutsch, Englisch,
Franzosisch, Italienisch, Spanisch, Russisch, Latein, Griechisch, Kunst und Musik,
das Gesellschaftswissenschaftliche Aufgabenfeld (AF2) mit den Fachern
Geschichte sowie Politik und Wirtschaft, Wirtschaftswissenschaften, Erdkunde,
katholische und evangelische Religionslehre, Ethik und Philosophie, das
Mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufgabenfeld (AF3) mit den
Fachern Mathematik, Biologie, Chemie, Physik und Informatik und das
Aufgabenfeld Sport (AF4).

Sprachlich-literarisches Aufgabenfeld

= Gesellschaftswissenschaftliches
Aufgabenfeld

= Mathematisch-naturwissenschaftlich-
technisches Aufgabenfeld

= Sport

Abbildung 6: Verteilung der befragten Lehrkréafte nach Aufgabenfeldern

Die Unterscheidung nach Aufgabenfeldern, die in Abbildung 6 dargestellt ist, wird

spater im Abschnitt 4.3 Ergebnisse eine Rolle spielen.

Ebenso sei die Verteilung der Lehrkréfte nach Berufserfahrung in Abbildung 7
angefuhrt. Hierbei werden folgende Kategorien unterschieden: Lehrkréfte im
Vorbereitungsdienst (LiV), mit 1-10 Jahren Berufserfahrung, 11-20 Jahren
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Berufserfahrung, 21-30 Jahren Berufserfahrung und mehr als 30 Jahren

Berufserfahrung.

= LiV
=1-10
=11-20

21-30
= >30

Abbildung 7: Verteilung der befragten Lehrkrafte nach Berufserfahrung in Jahren

Diese Kategorien werden zu folgenden drei Lehrergruppen klassifiziert: Lehrkrafte
mit wenig Berufserfahrung (LiV, 1-10 Jahre) 44%, Lehrkrafte mit mittlerer
Berufserfahrung (11-20 Jahre) 30% und Lehrkrafte mit hoher Berufserfahrung (21-
30 Jahre, >30 Jahre) 26 %. Die Klassifizierung dient der Vereinfachung fir die
spatere Auswertung und erfolgte danach, dass sich mdglichst &hnlich grol3e

Gruppen ergeben.

4.2.2 Design und Durchfihrung

Die teilnehmenden Lehrkrafte wurden einzeln, mithilfe einer schriftichen und
anonymen Online-Befragung?, die im Zeitraum vom 21.06.-05.07.2016 durchgefiihrt
wurde, befragt. Es handelte sich dabei um ein Querschnittsdesign. Die Studie wurde
nicht-experimentell  konstruiert und diente der Bestandsaufnahme der

gegenwartigen Bewertungspraxis.

Fur eine Ubersicht aller Fragen sowie die Gestaltung des Fragebogens sei auf den
Teil B des Anhangs verwiesen. Der Vorteil der Online-Befragung lag vor allem darin,
dass die Fragen auf mehrere verschiedene Seiten angeordnet werden konnten.
Dadurch waren nachfolgende Fragen und dessen Antwortmdglichkeiten fir den
Teilnehmenden vorher nicht einsehbar und konnten somit die aktuelle Frage nicht
beeinflussen. Zudem war es méglich, je nach Antwortverhalten des Teilnehmenden,
irrelevant gewordene Fragen automatisch auszublenden. Die mit rotem Sternchen
gekennzeichneten Fragen waren sogenannte Pflichtfragen, ohne die die Befragung

nicht beendet werden konnte. Die Uibrigen waren optional zu beantwortende Fragen.

1 Die Befragung wurde online tiber das Portal auf https://www.umfrageonline.com/ durchgefihrt.
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Die Befragung erfolgte in Uberwiegend standardisierter Form mit Rating- oder

Rankingskalen.

Zu Beginn wurden Fragen zur Person bezuglich Geschlecht, Schule,
Berufserfahrung und zu den unterrichtenden Fachern gestellt. AnschlieRend sollte
anhand weiterer Fragen ermittelt werden, ob und inwiefern Vorgaben der Schulen
einerseits und Absprachen im Kollegium anderseits zur Bewertung mindlicher

Mitarbeit vorhanden sind?®.

AnschlieBend wurden die Lehrenden in einer offenen Frage nach ihren
verwendeten Kriterien zur Bewertung mindlicher Mitarbeit befragt. Erst danach (auf
einer neuen Seite) sollten die Teilnehmenden vorgegebene Kriterien, in Bezug auf
eines ihrer Facher, nach der Relevanz in eine Rangfolge bringen. Um einer
Beeinflussung durch eine bestehende Reihenfolge vor der Beantwortung der Frage
entgegenzuwirken, wurde die Reihenfolge der Kriterien bei jedem Teilnehmenden
zuféllig generiert. Die vorgeschlagenen Kriterien umfassten, in Bezug auf Kapitel
3.3 Mundliche Mitarbeit feststellen, beurteilen und bewerten, die Qualitat der
Beitrdge, Quantitdt (Anzahl und Kontinuitat), die Gesprachsfahigkeit, die
Berlicksichtigung der Verschiedenheit der SuS (hier konkret die Extraversion) und
die Bericksichtigung der individuellen Entwicklung des Lernenden (als
grundséatzliches Kriterium). Des Weiteren wurden drei Kriterien erganzt, die explizit
kein Teil mindlicher Mitarbeit sind, deren mdgliche Bedeutung flir die Bewertung
jedoch ebenfalls untersucht werden sollte: Die Berlicksichtigung des Sozial- bzw.
Storverhaltens?, die Orientierung an schriftlichen Leistungen und die Erledigung der
Hausaufgaben. Die Frage nach den Kriterien stellt einen Schwerpunkt dieser Studie

dar.

AulRerdem wurden die Teilnehmenden nach ihrer Methode und der Haufigkeit der
Dokumentation, inklusive ihrer Zufriedenheit damit, befragt. Eine weitere Frage
bezog sich auf die von den Lehrpersonen préaferierte Bezugsnormorientierung,

wobei auch Mischformen maoglich waren.

Zum Schluss sollte ermittelt werden, wie die Lehrenden, vor dem Hintergrund der
oben beschriebenen Herausforderungen und des hohen Anspruchs, ihre eigene
Bewertung selbst einschatzen. Dies geschah, indem sie diese anhand einer

Ratingskala durch eine Umschreibung der Objektivitat, Reliabilitat und Validitéat

1 Fir diese Erlauterungen diente ein freies Textfeld.

2 Die Bewertung des Arbeits- und Sozialverhaltens erfolgt nach § 73 des Hessischen Schulgesetzes
separat durch die Klassenkonferenz (siehe dazu Kapitel 2).
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sowie Transparenz und Akzeptanz! beurteilten. Die Entwicklung eines geeigneten
Messinstruments, um die tatsachliche Qualitat der Bewertung zu ermitteln und diese
mit den Einschéatzungen der LuL zu vergleichen war in diesem Kontext natiirlich
nicht maglich. Zuséatzlich zu der Ratingskala bot ein optionales Feld die Gelegenheit,

mdgliche Schwierigkeiten zu benennen.

4.3 Ergebnisse

Im Vorfeld hatten sich 73 Lehrkréfte bereit erklart, an der Studie teilzunehmen.
Davon haben 59 LuL an der Befragung teilgenommen, wobei 50 davon den Online-
Fragebogen bis zum Ende bearbeitet haben. Fir eine sinnvolle Auswertung wurden
daher nur die Antworten dieser 50 Lehrkréafte bertcksichtigt, sodass sich die

Stichprobe ergab, die oben bereits beschrieben wurde.

In diesem Abschnitt werden nun die Ergebnisse, analog zur Reihenfolge der
Ubergeordneten Forschungsfragen, dargestellt.

4.3.1 Kriterien

In diesem Abschnitt werden alle Ergebnisse bezuglich der Kriterien zur Bewertung

mundlicher Mitarbeit beschrieben.

4.3.1.1 Benannte Kriterien

Die befragten LuL konnten in freien Textfeldern bis zu zehn Kriterien formulieren,

die sie als relevant fur die Bewertung mundlicher Mitarbeit erachten.

Um sich der Forschungsfrage 1.1 zu widmen, wurden die vielféltigen Eintrdge zu
folgenden Hauptkategorien gruppiert: Qualitat, Quantitdt, Gesprachsfahigkeit,
Weitere und Kein Teil der mindlichen Mitarbeit. Die Verteilung der einzelnen
Nennungen ist in Abbildung 8 dargestellt. Die Zahlen in der Legende sowie im

Ringdiagramm zeigen die Anzahl der Nennungen des jeweiligen Merkmals.

1 Unter Akzeptanz wird hier die Reibungslosigkeit des Ablaufes bzw. die Ubereinstimmung mit den
Lernenden verstanden.
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Kein Teil der '
mindlichen Mitarbeit
24%
Qualitat
% 314 A 26%
17 :
&\ y
Quantitat
Weitere 18%
25%
Gesprachsfahigkeit
%

Kategorie Anzahl Kategorie Anzahl
Qualitat 75 Weitere 72
Qualitat der Beitrage 38 aktive Mitarbeit (in allen Sozialformen) 29
fachliche Kenntnisse Reproduktion vs. Transfer 8
korrekte Fachsprache 9 Aufmerksamkeit / Konzentration 7
Bedeutung fir den Fortgang des
Unterrichts 9 Teamwork 5
Kreativitat 4 Leistungs- oder Anstrengungsbereitschaft 2
kritische Beitrage /
Differenziertheit 4 Extraversion 2
Zielorientiertheit 2 Individuelle Entwicklung 2

sonstige 17
Quantitat 50
Quantitéat der Beitrage 24 Kein Teil der miindlichen Mitarbeit 69
Kontinuitat 10 Erledigung / Vortragen der Hausaufgaben 24
Freiwilligkeit 8 Referate 11
Haufigkeit 6 Heftflihrung 7
sonstige 2 Vokabeltests etc. 4

Arbeitsverhalten 3
Gesprachsfahigkeit 19 Arbeitsmaterialien dabei 3
kommunikative Fahigkeiten 4 Abgabe von Texten 3
Klarheit 3 sonstige 14
Pragnanz 3
Ausdruck 3
Kooperation mit anderen SuS 2
sonstige 4

Der mit 26 % gré3te Anteil der Nennungen machte das Merkmal der Qualitat aus,

bei der mehrheitlich der Begriff ,Qualitat” selbst, aber auch fachliche Kenntnisse
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und Fachsprache, die Bedeutung des Wortbeitrags fir den Fortgang des Unterrichts
sowie die Kreativitat oder Differenziertheit genannt wurden.

AulRerdem wurden zu 18% die Bedeutung der Haufigkeit, Kontinuitat oder
Freiwilligkeit der Beitrage genannt, die unter der Kategorie Quantitat
zusammengefasst werden.

7% der genannten Kriterien umfassten Merkmale, die im weitesten Sinne der
Gesprachsfahigkeit zugeordnet werden kdnnen. Dabei wurden kommunikative
Fahigkeiten, Klarheit, Pragnanz und Ausdruck bei Wortbeitragen sowie kooperative
Fahigkeiten angegeben.

In der Kategorie Weitere mit 25% wurden einige Merkmale zusammengefasst, wie
die aktive Mitarbeit in allen Sozialformen, die Unterscheidung wiederholender,
reproduktiver Beitrdge von Transferleistungen, die Berucksichtigung von
Aufmerksamkeit bzw. Konzentration, die Fahigkeit im Team zu arbeiten, die
Leistungsbereitschaft, die Extraversion und die individuelle Entwicklung des
Lernenden.

24% der genannten Kriterien umfassten Merkmale, wie die Erledigung bzw. das
Vortragen der Hausaufgaben, die Qualitat von Referaten, der Heftfihrung und von
abgegebenen Texten, das Abschneiden in Vokabeltests, das Mitbingen der nétigen
Arbeitsmaterialien sowie das Arbeitsverhalten. Diese koénnen zwar Teil der
mindlichen Note, jedoch nicht der mindlichen Mitarbeit, sein, wie in Kapitel 3.1.5

Mindliche Leistungen gezeigt wurde.

4.3.1.2 Stellenwert der Kriterien

Die Frage nach dem jeweiligen Stellenwert einzelner vorgegebener Kriterien
(Forschungsfrage 1.2) fur die Bewertung muindlicher Mitarbeit wurde mit einer
Rankingskala untersucht. Mit der von den Lehrkréften erstellten Rangfolgen (je
Fach) haben sie Punkte vergeben. Die Kodierung geschah folgendermaf3en: Die
insgesamt neun Kriterien wurden auf Rangplatze 1-9 verteilt, die mit 8-0 Punkten
ausgewertet wurden.

Damit ergab sich flr die gesamten Antworten (nantworten gesame = 102) die folgende

Rangfolge (mit Mittelwert und Standardabweichung):

Qualitat der Beitrage (6.50; 2.49), Kontinuitat der Beitrage (5.67; 1.80), Anzahl der
Beitrage (4.66; 1.90), Gesprachsfahigkeit (4.20; 2.11), (Lern-) Entwicklung (3.74;
2.23), Hausaufgaben (3.40; 1.96), Gesamteindruck aufgrund schriftlicher
Leistungen (2.84; 2.55), Extraversion (2.53; 2.29) sowie Sozial- und Stoérverhalten
(2.47; 2.32).
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Diese Rangfolge wird in Abbildung 9 veranschaulicht. Sie zeigt die Mittelwerte der

einzelnen Kriterien und die Standardabweichung.
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Abbildung 9: Rangfolge der Kriterien der gesamten Antworten der Stichprobe

Die individuell ausgepragte Extraversion wurde bei der Frage nach den Kriterien
lediglich von zwei Lehrkraften benannt. In diesem Ranking gehort die
Bertcksichtigung der Extraversion zu den am wenigsten wichtig eingestuften

Kriterien (Forschungsfrage 1.3).

Die Gespréachsfahigkeit (Forschungsfrage 1.4) wird zwar von den Lehrkréaften nicht
direkt benannt und zugehdrige Aspekte mit 7% nur vereinzelt angefthrt, aber in
diesem Ranking mit vorgegebenen Kriterien messen die Lehrkréfte der
Gespréachsfahigkeit eine relativ grof3e Bedeutung zu. Sie wird direkt nach Kriterien

der Qualitdt und Quantitat, bestehend aus Kontinuitat und Anzahl, eingeschatzt.

Die Beeinflussung durch vorherige schriftliche Leistungen wird von den Lehrkréften
selbst nicht als Kriterium fiir die Bewertung mundlicher Mitarbeit benannt. Bei der
Rangfolge liegt dieses Kriterium auf dem siebten Rang (Forschungsfrage 1.5). Die
Streuung ist bei diesem Merkmal am grof3ten.
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4.3.1.3 Stellenwert der Kriterien nach Aufgabenfeldern

Fur die obige Rangfolge wurden Mittelwerte der gesamten Stichprobe gebildet. Nun
werden die Unterschiede der oben beschriebenen Aufgabenfelder ausgewertet
(Forschungsfrage 1.6). Da die Lehrenden vor der Beantwortung der Frage ein
spezielles Fach angegeben haben, konnte so die Rangfolge in Abhangigkeit der
Aufgabenfelder bestimmt werden. Dabei wurde die Reihenfolge der Kriterien analog
zu Abbildung 9 beibehalten. Auf die Darstellung der Standardabweichung wurde,
zugunsten der Ubersichtlichkeit, verzichtet.

m gesamte Antworten
Sprachlich-literarisches Aufgabenfeld (AF1)
m Gesellschaftswissenschaftliches Aufgabenfeld (AF2)
= Mathematisch-naturwissenschattlich-technisches Aufgabenfeld (AF3)
m Sport (AF4)
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Abbildung 10: Rangfolge der Kriterien nach Aufgabenfeldern
In Abbildung 10 lassen sich durchaus Unterschiede zwischen den Aufgabenfeldern

bei einigen Kriterien feststellen. Wie grof3 der statistische Effekt im Einzelnen ist,
kann nach Cohen (1988, S. 20 ff.) durch die Effektgro3e d bestimmt werden. Sie ist
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durchd = % definiert und gibt den Unterschied zwischen den Mittelwerten p, und

U, bei gleicher GruppengréRe n und gleicher Standardabweichung ¢ an. Nach
Cohen kann bei d € [0,0.2) von keinem Effekt, bei d € [0.2,0.5) von einem kleinen
Effekt, bei d € [0.5,0.8) von einem mittleren und bei d € [0.8,) von einem grol3en

Effekt gesprochen werden.

Da hier weder die Gruppengrol3en (gesamte Antworten und Antworten aus den
Aufgabenfeldern) noch die Standardabweichungen Ubereinstimmen, ist es notig,
eine sogenannte gepoolte Standardabweichung zu bestimmen, um die Effektstarke
zu ermitteln (vgl. Ellis 2010, S. 10 ff.).

Im Folgenden werden in Bezug zu den Kriterien die Mittelwerte der einzelnen
Aufgabenfelder jeweils mit dem Mittelwert der gesamten Antworten
(Mantworten gesame = 102) verglichen, um auf diese Weise die Effekte der
Abweichungen zu bestimmen. Fir die Berechnungen wurden stets die exakten
Werte verwendet. In den Tabellen werden die Mittelwerte und
Standardabweichungen auf zwei und die Effektgrof3e d auf drei Nachkommastellen
gerundet dargestellt. Die fir diese Arbeit relevanten Unterschiede sind
hervorgehoben.

Tabelle 3: Abweichung der Relevanz der Qualitat der Beitrdge nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgroiRe
grofde n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 6.67 2.40
0.067

Antworten gesamt 102 6.50 2.49

Aufgabenfeld 2 21 5.86 3.02
0.248

Antworten gesamt 102 6.50 2.49

Aufgabenfeld 3 43 6.58 2.74
0.032

Antworten gesamt 102 6.50 2.49

Aufgabenfeld 4 5 7.40 0.89
0.367

Antworten gesamt 102 6.50 2.49

Wie aus Tabelle 3 entnommen werden kann, weichen die Mittelwerte beziglich der
Qualitat der Beitrdge der Aufgabenfelder 1 und 3 nicht von dem Mittelwert der
gesamten Antworten ab (kein Effekt). Der Mittelwert des Aufgabenfeldes 4 weicht
nach oben und der des Aufgabenfeldes 2 nach unten mit jeweils einem kleinen
Effekt ab.
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Tabelle 4: Abweichung der Relevanz der Kontinuitéat der Beitrége nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgréiRe
grofie n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 5.97 1.67
0.171

Antworten gesamt 102 5.67 1.80

Aufgabenfeld 2 21 5.62 1.86
0.026

Antworten gesamt 102 5.67 1.80

Aufgabenfeld 3 43 5.42 2.07
0.131

Antworten gesamt 102 5.67 1.80

Aufgabenfeld 4 5 6.00 2.35
0.182

Antworten gesamt 102 5.67 1.80

Bezlglich der moglichen Abweichungen bei der Relevanz der Kontinuitat der
Beitrage im Vergleich zu allen Antworten der gesamten Stichprobe wurden bei allen
Aufgabenfelder sehr niedrige Werte fir d bestimmt (siehe Tabelle 4), sodass von

keinen Effekten ausgegangen wird.

Tabelle 5: Abweichung der Relevanz der Anzahl der Beitrdge nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgroRRe
grof3e n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 4.66 1.88
0.005

Antworten gesamt 102 4.66 1.90

Aufgabenfeld 2 21 5.43 1.91
0.406

Antworten gesamt 102 4.66 1.90

Aufgabenfeld 3 43 4.33 1.73
0.179

Antworten gesamt 102 4.66 1.90

Aufgabenfeld 4 5 4.20 2.58
0.237

Antworten gesamt 102 4.66 1.90

Die Mittelwerte des Kriteriums der Anzahl der Beitrdge der Aufgabenfelder 1 und 3
weichen nicht von dem Mittelwert der gesamten Antworten ab (kein Effekt). Der
Mittelwert des Aufgabenfeldes 2 weicht nach oben und der des Aufgabenfeldes 4

nach unten mit jeweils einem kleinen Effekt ab, wie in Tabelle 5 dargestellt ist.
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Tabelle 6: Abweichung der Relevanz der Gesprachsfahigkeit nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgréRe
grofie n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 4.15 2.43
0.020

Antworten gesamt 102 4.20 211

Aufgabenfeld 2 21 5.19 1.75
0.484

Antworten gesamt 102 4.20 2.11

Aufgabenfeld 3 43 3.77 2.02
0.206

Antworten gesamt 102 4.20 211

Aufgabenfeld 4 5 4.00 1.22
0.094

Antworten gesamt 102 4.20 2.11

Wie in Tabelle 6 zu sehen ist, weichen die Mittelwerte beziiglich der
Gesprachsfahigkeit der Aufgabenfelder 1 und 4 nicht von dem Mittelwert der
gesamten Antworten ab (kein Effekt). Der Mittelwert des Aufgabenfeldes 3 weicht
nach unten mit einem kleinen Effekt und der des Aufgabenfeldes 2 nach oben mit

einem kleinen bis mittleren Effekt ab.

Tabelle 7: Abweichung der Relevanz der (Lern-) Entwicklung nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgroiRe
grof3e n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 3.88 2.03
0.066

Antworten gesamt 102 3.74 2.23

Aufgabenfeld 2 21 3.19 2.36
0.242

Antworten gesamt 102 3.74 2.23

Aufgabenfeld 3 43 3.95 2.47
0.095

Antworten gesamt 102 3.74 2.23

Aufgabenfeld 4 5 3.2 2.17
0.241

Antworten gesamt 102 3.74 2.23

Hinsichtlich der Berticksichtigung der (Lern-) Entwicklung ergab die Berechnung der
Mittelwerte bei Aufgabenfeld 1 und 3 keinen Unterschied zum Mittelwert der

gesamten Antworten, da kein Effekt festgestellt wird (siehe Tabelle 7).
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Die Mittelwerte der Aufgabenfelder 2 und 4 weichen nach oben von den gesamten

Antworten, mit einem jeweils kleinen Effekt, ab.

Tabelle 8: Abweichung der Relevanz der Erledigung der Hausaufgaben nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- Effektgroile
grofie n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 3.48 1.92
0.042

Antworten gesamt 102 3.40 1.96

Aufgabenfeld 2 21 3.00 1.95
0.205

Antworten gesamt 102 3.40 1.96

Aufgabenfeld 3 43 3.51 1.87
0.057

Antworten gesamt 102 3.40 1.96

Aufgabenfeld 4 5 3.60 3.21
0.098

Antworten gesamt 102 3.40 1.96

Die Erledigung der Hausaufgaben ist bei den Aufgabenfeldern 1, 3 und 4 ahnlich
bedeutsam wie bei den gesamten Antworten, lediglich bei Aufgabenfeld 2 ist sie,
mit einem kleinen Effekt, weniger relevant als bei den gesamten Antworten (siehe
Tabelle 8).

Tabelle 9: Abweichung der Relevanz des Gesamteindrucks aufgrund schriftlicher Leistungen nach
Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgroiRe
grofRe n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 1.76 2.17
0.441

Antworten gesamt 102 2.84 2.55

Aufgabenfeld 2 21 2.05 2.48
0.314

Antworten gesamt 102 2.84 2.55

Aufgabenfeld 3 43 4.28 2.29
0.580

Antworten gesamt 102 2.84 2.55

Aufgabenfeld 4 5 1.00 1.73
0.729

Antworten gesamt 102 2.84 2.55

Der Gesamteindruck, der auch durch zuvor erbrachte schriftliche Leistungen

entsteht, ist fur Aufgabenfeld 3 mit einer mittleren Effektstarke ein wichtigeres
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Kriterium als bei den anderen Aufgabenfeldern. Dieses Kriterium ist weiterhin bei

den Aufgabenfeldern 1 und 2 mit einem kleinen Effekt und beim Aufgabenfeld 4 mit

einem mittleren bis groRen Effekt weniger bedeutsam (siehe Tabelle 9).

Tabelle 10: Abweichung der Relevanz der Intro-/ Extraversion nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- Effektgroile
grofie n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 2.67 2.04
0.061

Antworten gesamt 102 2.53 2.29

Aufgabenfeld 2 21 3.19 1.97
0.295

Antworten gesamt 102 2.53 2.29

Aufgabenfeld 3 43 2.09 2.50
0.185

Antworten gesamt 102 2.53 2.29

Aufgabenfeld 4 5 2.60 2.70
0.031

Antworten gesamt 102 2.53 2.29

Bezlglich der Berlcksichtigung der Intro-/ Extraversion (siehe Tabelle 10) hebt sich
lediglich das Aufgabenfeld 2 von der Gesamtzahl der Antworten, mit einem kleinen
Effekt, nach oben ab.

Tabelle 11: Abweichung der Relevanz des Sozial-/ Stdrverhaltens nach Aufgabenfeldern

Gruppe Gruppen- | Mittelwert Standard- EffektgroiRe
grofe n abweichung d

Aufgabenfeld 1 33 2.76 2.55
0.121

Antworten gesamt 102 2.47 2.32

Aufgabenfeld 2 21 2.48 2.34
0.002

Antworten gesamt 102 2.47 2.32

Aufgabenfeld 3 43 2.07 2.12
0.177

Antworten gesamt 102 2.47 2.32

Aufgabenfeld 4 5 4.00 1.00
0.671

Antworten gesamt 102 2.47 2.32

Im Sportunterricht (Aufgabenfeld 4) wird das Sozial-/ Stérverhalten mit einem

mittleren Effekt mehr berticksichtigt als bei dem Durchschnitt aller Aufgabenfelder.
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Die Aufgabenfelder 1-3 weichen nur minimal ab, sodass kein Effekt festgestellt

werden kann (siehe Tabelle 11).

Zusammenfassend konnen, bei dem Vergleich der Antworten aus den
verschiedenen Aufgabenfeldern, bei einigen Kriterien Ubereinstimmungen
festgestellt werden. Bei anderen Kriterien kdnnen durchaus Unterschiede zwischen
den Unterrichtsfachern bei dem Stellenwert der Kriterien konstatiert werden.

Zunachst werden die Gemeinsamkeiten dargestellt:

Die Qualitat der Beitrage ist fur alle Aufgabenfelder das wichtigste Kriterium zur
Bewertung mindlicher Mitarbeit (jeweils Rangplatz 1). Dabei gab es meist keine
Effekte bezlglich Abweichungen bis auf einen kleinen Effekt beim Fach Sport, mit
einem etwas hoheren Mittelwert als bei den gesamten Antworten. Auch bei der
Kontinuitat der Beitrage, Berlcksichtigung der (Lern-) Entwicklung und der
Erledigung der Hausaufgaben gab es annahernd tubereinstimmende Mittelwerte bei
den jeweiligen Aufgabenfeldern, sodass stets keine oder kleine Effekte erkennbar
waren. Die Unterschiede in der sozialen Offensivitat der SuS wurden auf3erdem bei
fast allen Aufgabenfeldern Ubereinstimmend als wenig relevant fur die Bewertung
mindlicher Mitarbeit eingeschatzt (im Mittel Rangplatz 8). Lediglich bei Fachern des
Aufgabenfeldes 2 (wie z. B. Geschichte, Politik und Wirtschaft etc.) wird die Intro-/
Extraversion mit einem kleinen Effekt hoher gewichtet als im Durchschnitt (siehe
Tabelle 10).

Die Unterschiede zwischen den Aufgabenfeldern stellen sich wie folgt dar: Bei den
Fachern aus dem Aufgabenfeld 2 deuten die Ergebnisse daraufhin, dass die Anzahl
der Beitrage und die Gesprachsfahigkeit einen groReren Einfluss auf die Bewertung
haben als im Durchschnitt aller Aufgabenfelder. Dies zeigen kleine bis mittlere
Effekte in Tabelle 5 und 6. Dagegen zeigt sich bei Fachern aus dem Aufgabenfeld
3 (wie z. B. Mathematik, Physik etc.) eine (kleine) gegenteilige Tendenz beziiglich
der Gesprachsfahigkeit. Dafiir sind schriftliche Leistungen fir die Bewertung
mundlicher Mitarbeit in diesem Aufgabenfeld, mit einem mittleren Effekt,
bedeutsamer als bei den anderen Fachern. In den Aufgabenfeldern 1 und 2 zeigen
sich diesbezlglich gegensétzliche Abweichungen mit einem kleinen Effekt. Auch im
Fach Sport (Aufgabenfeld 4) sind schriftliche Leistungen das, mit einem Mittelwert
von 1.00, am wenigsten relevante Kriterium flr die Bewertung mundlicher Mitarbeit.
Im Vergleich mit der gesamten Anzahl an Antworten ergab dies einen mittleren bis
groRen Effekt (siehe Tabelle 9). Dem im Mittel am unwichtigsten (Rangplatz 9)
eingeschéatzten Kriterium der Bertcksichtigung des Sozial-/ Stérverhaltens kommt
im Sportunterricht stattdessen eine Uberdurchschnittiche Bedeutung zu, das

sowohl aus Abbildung 10 als auch aus Tabelle 11 deutlich hervorgeht.
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4.3.1.4 Stellenwert der Kriterien nach Berufserfahrung

Weiterhin wurde untersucht, ob es Unterschiede in der Rangfolge der Kriterien bei
Lehrkraften mit mehr oder weniger Berufserfahrung gibt (Forschungsfrage 1.7).
Dazu wurden die Ergebnisse der Frage nach der Rangfolge der Kriterien in
Abhangigkeit von der Berufserfahrung des Teilnehmenden ausgewertet. Ein erster

Rangplatz wurde mit 8, ein letzter mit O Punkten codiert:

Hgesamt
Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung (LiV, 1-10 Jahre)
Lehrkréafte mit mittlerer Berufserfahrung (11-20 Jahre)
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Abbildung 11: Rangfolge der Kriterien nach Berufserfahrung

Hier soll ebenfalls die Effektgrof3e d dabei helfen, die Abweichungen der Mittelwerte
der einzelnen Gruppen von der gesamten Stichprobe einzuschéatzen.
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Tabelle 12: Abweichung der Relevanz der Kontinuitat der Beitrdge nach Berufserfahrung
Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groked
Wenig Berufserfahrung 22 5.86 2.21
0.065
Gesamte Stichprobe 50 5.74 1.73
Mittlere Berufserfahrung 15 5.57 1.27
0.106
Gesamte Stichprobe 50 5.74 1.73
Hohe Berufserfahrung 13 5.73 1.33
0.006
Gesamte Stichprobe 50 5.74 1.73

Tabelle 13: Abweichung der Relevanz des Gesamteindrucks aufgrund schriftlicher Leistungen nach

Berufserfahrung

Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-grofRe n abweichung groked
Wenig Berufserfahrung 22 2.50 2.13
0.116
Gesamte Stichprobe 50 2.78 2.54
Mittlere Berufserfahrung 15 3.30 3.00
0.196
Gesamte Stichprobe 50 2.78 2.54
Hohe Berufserfahrung 13 2.65 2.70
0.049
Gesamte Stichprobe 50 2.78 2.54
Tabelle 14: Abweichung der Relevanz der Intro-/ Extraversion nach Berufserfahrung
Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groed
Wenig Berufserfahrung 22 2.36 2.30
0.068
Gesamte Stichprobe 50 2.52 2.29
Mittlere Berufserfahrung 15 2.63 2.30
0.050
Gesamte Stichprobe 50 2.52 2.29
Hohe Berufserfahrung 13 2.65 241
0.058
Gesamte Stichprobe 50 2.52 2.29
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Wie aus Tabelle 12, 13 und 14 entnommen werden kann, gibt es bei den Kriterien
der Kontinuitat der Beitrage, des Gesamteindrucks aufgrund schriftlicher Leistungen
und der Bertcksichtigung der Intro-/ Extraversion keine effektiven Abweichungen
einzelner Gruppen mit unterschiedlicher Berufserfahrung, verglichen mit der

gesamten Stichprobe (ngesqm: = 50).

Tabelle 15: Abweichung der Relevanz der Qualitat der Beitrdge nach Berufserfahrung

Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-grofRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 6.00 2.99
0.203
Gesamte Stichprobe 50 6.55 2.59
Mittlere Berufserfahrung 15 7.17 2.07
0.249
Gesamte Stichprobe 50 6.55 2.59
Hohe Berufserfahrung 13 6.77 2.36
0.086
Gesamte Stichprobe 50 6.55 2.59

Bezlglich der Qualitat der Beitrage (siehe Tabelle 15) sind Abweichungen mit
kleinen Effekten festzustellen. Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung gewichten
dieses Kriterien niedriger und Lehrkrafte mit mittlerer Berufserfahrung héher als im

Mittel der gesamten Stichprobe.

Tabelle 16: Abweichung der Relevanz der Gesprachsfahigkeit nach Berufserfahrung

Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRRed
Wenig Berufserfahrung 22 3.68 2.03
0.211
Gesamte Stichprobe 50 4.12 2.10
Mittlere Berufserfahrung 15 4.73 241
0.282
Gesamte Stichprobe 50 4.12 2.10
Hohe Berufserfahrung 13 4.15 1.78
0.017
Gesamte Stichprobe 50 4.12 2.10
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Tabelle 17: Abweichung der Relevanz der Bericksichtigung der (Lern-) Entwicklung nach
Berufserfahrung
Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 4.00 2.60
0.106
Gesamte Stichprobe 50 3.75 2.24
Mittlere Berufserfahrung 15 4.20 1.66
0.212
Gesamte Stichprobe 50 3.75 2.24
Hohe Berufserfahrung 13 2.81 2.03
0.429
Gesamte Stichprobe 50 3.75 2.24

Dasselbe gilt fir LuL mit mittlerer Berufserfahrung beziglich der Gesprachsfahigkeit
(Tabelle 16) und der Berticksichtigung der (Lern-) Entwicklung (Tabelle 17).

Tabelle 18: Abweichung der Relevanz der Anzahl der Beitrdge nach Berufserfahrung

Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 4.98 1.75
0.165
Gesamte Stichprobe 50 4.68 1.82
Mittlere Berufserfahrung 15 4.03 1.54
0.367
Gesamte Stichprobe 50 4.68 1.82
Hohe Berufserfahrung 13 4.92 2.17
0.128
Gesamte Stichprobe 50 4.68 1.82

Tabelle 19: Abweichung der Relevanz des Sozial-/ Storverhaltens nach Berufserfahrung

Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 3.32 2.63
0.343
Gesamte Stichprobe 50 2.49 2.31
Mittlere Berufserfahrung 15 1.23 1.24
0.592
Gesamte Stichprobe 50 2.49 2.31
Hohe Berufserfahrung 13 2.54 2.18
0.021
Gesamte Stichprobe 50 2.49 2.31
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Die Anzahl der Beitrage (Tabelle 18) ist fur Lehrkrafte mit 11-20 Jahren
Berufserfahrung dagegen, mit einem kleinen Effekt, weniger bedeutsam. Ebenso
wird das Sozial- /Storverhalten als weniger wichtig fur die Bewertung mundlicher
Mitarbeit erachtet, mit einem mittleren Effekt, wie in Tabelle 19 dargestellt ist. FUr
Lehrkréafte mit wenig Berufserfahrung hingegen kommt dem Sozial- / Stérverhalten,

mit einem kleinen Effekt, bei der Bewertung eine gréRere Bedeutung zu.

Tabelle 20: Abweichung der Relevanz der Erledigung der Hausaufgaben nach Berufserfahrung

Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 3.30 1.78
0.039
Gesamte Stichprobe 50 3.37 1.94
Mittlere Berufserfahrung 15 3.13 2.00
0.121
Gesamte Stichprobe 50 3.37 1.94
Hohe Berufserfahrung 13 3.77 2.21
0.200
Gesamte Stichprobe 50 3.37 1.94

Lehrkrafte mit hoher Berufserfahrung bertcksichtigen die (Lern-) Entwicklung der
SuS (siehe Tabelle 17), mit einem kleinen Effekt, weniger stark als die gesamte
Stichprobe. Daflr spielt die Erledigung der Hausaufgaben (siehe Tabelle 20), mit

demselben Effekt, eine etwas grol3ere Rolle fiir diese Gruppe.

4.3.1.5 Schulische Vorgaben

Ob es an den Schulen bestimmte Vorgaben und oder im Kollegium Absprachen zur
Bewertung mundlicher Mitarbeit gibt, wurde durch eine dichotome Ja-Nein-Frage
ermittelt (Forschungsfrage 1.8). Fir solche Lehrenden, die mit ,Ja“ geantwortet
haben, bestand anschliel3end die Mdglichkeit anzugeben, welche Vorgaben bzw.
Absprachen es gibt.
ja
24%
=ja

rechtliche Vorgaben

kategorische Beurteilungshilfen

keine Angabe

= nein

Abbildung 12: Anteil der Lehrkréafte mit Vorgaben an der Schule
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Aus Abbildung 12 kann entnommen werden, dass 76% der Lehrenden angaben,
dass es keine Vorgaben seitens der Schulleitung gibt. Ein grol3er Teil der
Lehrkrafte, die diese Frage mit ,Ja“ beantworten, gab auf Nachfrage rechtliche
Vorgaben! an, die allerdings nicht unter schulische Vorgaben fallen. Eine
Lehrperson beschrieb, dass sie Beurteilungshilfen erhalten hat, die aber nicht als

verpflichtend gelten.

4.3.1.6 Absprachen im Kollegium

Ahnlich zeigt sich in Abbildung 13 der mit 74% groRRe Anteil der Lehrkrafte an der
gesamten Strichprobe, bei dem die Lehrenden untereinander keine Absprachen
Uber die Bewertung mundlicher Mitarbeit treffen. 8% der Lehrkréafte berichteten von
gemeinsam entwickelten Kriterienkatalogen, die unverbindlich genutzt werden
kénnen oder von solchen Absprachen im Kollegium beziglich der Gewichtung
einzelner Leistungen.
- ja
ja

26% rechtliche Vorgaben

unverbindliche fachspezifische Kriterienkataloge oder
Absprachen iber Gewichtung
keine (genauen) Angaben

nein
74%

= nein

Abbildung 13: Anteil an Lehrkraften mit Absprachen im Kollegium

4.3.1.7 Bezugsnormorientierung

Zu welcher Bezugsnorm die Lehrkrafte neigen (Forschungsfrage 1.9), um die
mindliche Mitarbeit zu bewerten, wurde mithilfe einer Ratingskala untersucht. Die
Frage nach dem festgelegten Erwartungshorizont bezieht sich auf die kriteriale
Bezugsnorm, der Vergleich der Leistung mit den anderen aus der Lerngruppe auf
die soziale Bezugsnorm und die Bewertung anhand des individuellen
Lernfortschritts auf die individuelle Bezugsnorm. Dabei wahlten die Lehrenden aus,
inwiefern die jeweilige Bezugsnorm fir ihre Bewertung der mindlichen Mitarbeit

angewandt wird.

1 Dabei wurden meist die hessischen Vorgaben der Gewichtung der miindlichen Note im Vergleich
zu den schriftlichen Leistungen fiir ein spezielles Fach erlautert.
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FUr ngesqm: = 50 ergaben sich folgende Mittelwerte, die in Abbildung 14 dargestellt

sind. Die Standardabweichung wird durch die schwarzen Balken reprasentiert.

0 1 2 3
trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu triff vollig zu

Abbildung 14: Verteilung der Bezugsnormorientierung der gesamten Stichprobe

Hierbei lasst sich feststellen, dass die Lehrkrafte bei der Bewertung mindlicher
Mitarbeit alle drei Bezugsnhormen anwenden, die dabei &hnlich bedeutsam sind. Die
individuelle Bezugsnorm ist bei der gesamten Stichprobe der wichtigste
Bezugsrahmen und die soziale Bezugsnorm am wenigsten bedeutsam. Die
Streuung ist bei der sozialen Bezugsnorm (0.78) etwas groéRRer als bei der kriterialen
(0.62) und der individuellen Bezugsnorm (0.63).

In Abbildung 15 wird auRerdem zwischen Lehrkréften mit wenig, mittlerer und hoher
Berufserfahrung unterschieden. In den darauf folgenden drei Tabellen werden die

Effekte bei den Abweichungen dargestellt.
B gesamt
Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung (LiV, 1-10 Jahre)

Lehrkrafte mit mittlerer Berufserfahrung (11-20 Jahre)
m | ehrkrafte mit hoher Berufserfahrung (21-30 Jahre, >30 Jahre)

individuelle Bezugsnorm 500
soziale Bezugsnorm : 1.80

kriteriale Bezugsnorm 187

0.00 1.00 2.00 3.00
trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft vollig zu

Abbildung 15: Verteilung der Bezugsnormorientierung nach Berufserfahrung
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Tabelle 21: Abweichung der Gewichtung der individuellen Bezugsnorm nach Berufserfahrung
Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 2.00 0.53
0.132
Gesamte Stichprobe 50 1.92 0.63
Mittlere Berufserfahrung 15 2.00 0.65
0.125
Gesamte Stichprobe 50 1.92 0.63
Hohe Berufserfahrung 13 1.69 0.75
0.346
Gesamte Stichprobe 50 1.92 0.63
Tabelle 22: Abweichung der Gewichtung der sozialen Bezugsnorm nach Berufserfahrung
Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRed
Wenig Berufserfahrung 22 1.41 0.91
0.232
Gesamte Stichprobe 50 1.60 0.78
Mittlere Berufserfahrung 15 1.80 0.56
0.271
Gesamte Stichprobe 50 1.60 0.78
Hohe Berufserfahrung 13 1.69 0.75
0.119
Gesamte Stichprobe 50 1.60 0.78
Tabelle 23: Abweichung der Gewichtung der kriterialen Bezugsnorm nach Berufserfahrung
Gruppe Gruppen | Mittelwert Standard- Effekt-
-gréfRe n abweichung groRRed
Wenig Berufserfahrung 22 1.95 0.65
0.278
Gesamte Stichprobe 50 1.78 0.62
Mittlere Berufserfahrung 15 1.87 0.52
0.146
Gesamte Stichprobe 50 1.78 0.62
Hohe Berufserfahrung 13 1.38 0.51
0.664
Gesamte Stichprobe 50 1.78 0.62
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Hierbei ist mit einem kleinen Effekt erkennbar, dass Lehrpersonen mit hoher
Berufserfahrung die individuelle Bezugsnorm weniger anwenden als die gesamte
Stichprobe (siehe Tabelle 21).

Aus Tabelle 23 wird ersichtlich, dass diese Gruppe sich fir die Bewertung
mindlicher Mitarbeit ebenfalls weniger an der kriterialen Bezugsnorm, mit einem

mittleren Effekt, orientiert als die gesamte Stichprobe im Mittel.

Bei der kriterialen Bezugsnorm lasst sich dagegen eine kleine gegensatzliche
Tendenz bei Lehrkraften mit wenig Berufserfahrung feststellen, die ihre Bewertung
eher danach ausrichten als bei der gesamten Stichprobe. Des Weiteren schétzen
die Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung die soziale Bezugsnorm, mit einem

kleinen Effekt, als weniger relevant ein, wie in Tabelle 22 erkennbar wird.

4.3.2 Dokumentation

Der grof3te Teil der befragten Lehrpersonen (86%) gab an, die miindliche Mitarbeit
mit einer Tabelle zu dokumentieren, wobei etwa zu gleichen Teilen Skalen mit Noten
oder --/-/o/+/++ sowie Kurzbeschreibungen (mit Auffalligkeiten) eingetragen
werden. 14 % der Lehrkréfte gaben an, keine Tabelle zu verwenden. Sie benannten
folgende Methoden, um die mindliche Mitarbeit zu dokumentieren: Die Bewertung
jedes Lernenden anhand eines Kriterienkatalogs unter Verwendung der Skala
--/I-/lo/+/++ oder Kurzbeschreibungen, wo uberwiegend Aufféalligkeiten notiert
werden. Auf3erdem wurde angegeben, dass einzelne Lernende gezielt beobachtet

werden, wenn sie zuvor durch wenig Mitarbeit kaum aufgefallen sind.

Die Antworten in Bezug auf die Regelmé&Rigkeit der Dokumentation sind in
Abbildung 16 dargestellt.

40% 34%
28%
30% 24% ’
20% 14%
10%
0
0%
nach jeder Stunde taglich wochentlich monatlich halbjahrlich

Abbildung 16: RegelméRigkeit der Dokumentation der gesamten Stichprobe
Die Zeitspanne der Dokumentation reicht von nach jeder Unterrichtsstunde bis zu

monatlich. Der mit 34% grof3te Anteil der Lehrkrafte halt die Leistungen der
mindlichen Mitarbeit wéchentlich fest. Danach folgen monatlich (28%) und nach
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jeder Stunde (24%). Taglich werden die Leistungen von 14% der Lehrenden

festgehalten und keine Lehrperson gab an, sich halbjahrlich Noten zu notieren?.

Die Abbildung 17 zeigt, wie die einzelnen Gruppen mit verschieden ausgepragter

Berufserfahrung diese Frage beantwortet haben:

mgesamt
Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung (LiV, 1-10 Jahre)
Lehrkréafte mit mittlerer Berufserfahrung (11-20 Jahre)
Lehrkréafte mit hoher Berufserfahrung (21-30, >30)

60%
50%
40%
30%

20%
10% l
0%

nach jeder Stunde taglich wochentlich monatlich halbjahrlich

Abbildung 17: RegelméaRigkeit der Dokumentation nach Berufserfahrung

Die prozentualen Angaben beziehen sich dabei auf 100% der Antworten aus einer
Berufserfahrungs-Gruppe. Dabei ist aufféallig, dass eher Lehrende mit weniger
Berufserfahrung nach jeder Stunde dokumentieren als solche mit mittlerer oder
hoher Berufserfahrung. Uber 53% der Lehrpersonen mit hoher Berufserfahrung

dokumentieren die miindliche Mitarbeit wochentlich.

Weiterhin wurden die Lehrenden befragt, ob sie mit der Haufigkeit der
Dokumentation einverstanden sind. Im Ergebnis war die Mehrheit der Lehrkrafte
(68%) mit der Haufigkeit der Dokumentation zufrieden. Die Ubrigen Lehrenden
(32%) winschten sich, haufiger dokumentieren zu konnen. Die von diesen
Teilnehmenden angegebenen Grinde fur eine seltenere als gewilnschte
Dokumentation der miindlichen Mitarbeit werden in Abbildung 18 dargestellt. Dabei

gaben einzelne Lehrpersonen auch mehrere Griinde an.

1 Halbjahrlich sind die muindlichen Noten fiir die Zeugnisnoten fallig.
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keine Idee fiir eine keine Angabe
schnelle und 5%
effiziente

2u viel Arbeit  Dokumentation _\
insgesamt/ zu grof3er 5%
Aufwand
10%

fehlende Motivation _—
10%

Zu wenig Zeit
70%

Abbildung 18: Genannte Grinde fiir eine seltenere als gewinschte Dokumentation

Der mit 70% am meisten genannte Grund ist mangelnde Zeit im Unterrichtsalltag.
AulRerdem wurde mit 10% fehlende Motivation und mit ebenfalls 10% der zu grof3e
Aufwand als Grund benannt. Des Weiteren fehlen Ideen fiir eine schnelle und

effizientere Dokumentation.

4.3.3 Reflexion

Die Lehrenden konnten mithilfe einer Lickert-Skala angeben, wie sie ihre eigene
Bewertung beurteilen. Bei dem ersten Merkmal sollte eingeschatzt werden,
inwiefern der Bewertungsprozess unabhéngig von der Lehrperson erfolgt
(Objektivitat). Fur wie zuverlassig die Bewertung mindlicher Mitarbeit gehalten wird,
sodass auch Wiederholungen zu demselben Ergebnis fihren wirden (Reliabilitat),
wurde ebenfalls abgefragt. Des Weiteren wurden die Lehrenden nach der Giiltigkeit
gefragt, dass ihre Bewertung auch die der tatsachlichen Leistungen der mindlichen
Mitarbeit widerspiegelt (Validitat). Weiterhin wurde ermittelt, fir wie transparent die
Lehrkrafte ihre Bewertungskriterien fir SuS und Eltern halten. Aul3erdem wurden
sie danach gefragt, inwiefern die SuS mit ihrer Bewertung einverstanden sind
(Akzeptanz). Die Ergebnisse fUr ngegq.,: = 50 sind in Abbildung 19 veranschaulicht:

Objektivitat I 2.90
Reliabilitat I 3.04
Validitat I 2.88
Transparenz I — 3 .68
Akzeptanz der SuS NN 3.02

0.00 1.00 2.00 3.00 4.00
trifft nichtzu  trifft eher nicht zu teils / teils trifft eher zu trifft vollig zu

Abbildung 19: Reflexion der Bewertung mundlicher Mitarbeit
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Die Mittelwerte zeigen, dass die Lehrenden den einzelnen Aussagen beziiglich
Objektivitat, Reliabilitat, Validitat und Akzeptanz eher zustimmen. Bei dem Merkmal
der Transparenz stimmten die Lehrkrafte sogar fast vollig zu.

Auf die Darstellung der Antworten, separat nach Berufserfahrung, wurde an dieser

Stelle bewusst verzichtet, da keine Abweichungen erkennbar waren.

Bei der offenen und freiwilligen Frage am Ende bekamen die Lehrenden die
Gelegenheit, mdgliche Schwierigkeiten bei der Bewertung mundlicher Mitarbeit zu
benennen. Dazu haben sich insgesamt zehn Lehrkrafte geduRert. Einzelne

Aussagen sollen hier zitiert werden:

,Mundliche Notengebung ist fur mich sehr schwierig. Manchmal
winsche ich mir mehr Zeit zu haben daruber nachzudenken und

einzelne Wortmeldungen wortlich zu notieren.*

~Solange der Notenfindungsprozess fur die Schiler transparent ist gibt
es aus meiner Sicht keine Probleme*.

»ES nervt mich, standig im Bewertungsmodus zu sein. Aber ohne diesen

ist die Arbeitseinstellung der meisten Schuler leider nicht ausreichend.®

»Eine Schwierigkeit, die ich sehe, ist, dass es mir [...] schwerer fallt,
einem Schuiler, der nur schwache schriftliche Leistungen erbringt, in der
mundlichen Mitarbeit eine gute oder sehr gute Note zu geben. Im
Gegensatz dazu profitieren Schler, die schriftlich gut oder sehr gut sind,
von ihrer schriftlichen Leistung, da ich dazu neige, sie vor diesem
Hintergrund mundlich ,wohlwollender‘ zu bewerten (davon profitieren die

typischen ,stillen Madchen’, die schriftlich leistungsstark sind)*.

.Natirlich ist die Bewertung mundlicher Leistungen immer eine
Mischung aus wenigen objektiven und vielen subjektiven Aspekten. Ich
hoffe, diese mit einem gewissen Grad an Erfahrung,
Schilerzugewandtheit und Fairness zu betrachten. Um meine
Einschatzung zu vervollstandigen, lasse ich in der Mittel- und Oberstufe
Sebsteinschatzungshogen [sic] ausfillen oder  begriindete
Selbsteinschatzungen von den [sic] Schiler schreiben. Diese decken
sich in der Regel zu 95% mit meiner Wahrnehmung, die Falle, in denen
die Wahrnehmung stark differiert, betrachte ich mir ndher und bespreche

sie mit/ begriinde sie gegeniber den Schulern.”

In diesen ausgewahlten Zitaten wird zum einen der Faktor Zeit als belastend
genannt. AufRerdem wurden die Hemmungen angesprochen, die mindliche

Mitarbeit weit entfernt von den Ergebnissen der schriftlichen Leistungen zu
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bewerten. Eine Lehrperson beklagt sich (ber die Rolle der standigen
Bewertungsperson im Unterricht (,Bewertungsmodus®). Es werden jedoch auch
Ldsungen benannt, womit die Akzeptanz Uber die Bewertung erhéht werden kann.
Dabei spielt zum einen die Transparenz der Kriterien und zum anderen das

Einbeziehen der Lernenden in den Bewertungsprozess eine Rolle.

4.4 Diskussion

Diese Studie beschaftigte sich mit der Praxis der Bewertung mundlicher Mitarbeit
aus der Perspektive der Lehrperson. Sie sollte also die personlichen

Vorgehensweisen und Einstellungen der Lehrkrafte erheben.

4.4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zunachst wird eine Irritation rund um die Begriffe ,mindliche Mitarbeit und
»,mundliche Note“ deutlich. Obwohl nach Kriterien fiir die miindliche Mitarbeit gefragt
wurde, wurden mit fast einem Viertel der Nennungen Bestandteile der mindlichen
Note angegeben, die vor allem schriftliche Leistungen enthielten. Bei der Frage
nach schulischen Vorgaben und Absprachen im Kollegium wurden weiterhin haufig
rechtliche Vorgaben benannt. Ansonsten konnten nur marginal Hilfestellungen oder
Absprachen in der Schule oder im Kollegium festgestellt werden. Die Bewertung
mundlicher Mitarbeit liegt damit tatsachlich eher in der individuellen Verantwortung
der einzelnen Lehrperson (Forschungsfrage 1.8). Die in der Studie von Kirk (2004)
konstatierte Uneinheitlichkeit und Unsicherheit kdnnen damit in dieser Studie

bestatigt werden.

Sowohl die Ergebnisse der offenen Frage nach den Kriterien als auch in der
Rankingfrage zeigen die Dominanz der Kriterien Qualitat und Quantitat
(Forschungsfrage 1.1 und 1.2). Die Praxis zeigt damit, dass auch quantitative
Aspekte, wie die Haufigkeit und Regelmé&Rigkeit der mindlichen Mitarbeit, einen

grol3en Einfluss auf die Bewertung haben, wie schon Krieger (2003) festgestellt hat.

In der Studie dieser Arbeit wurde das erste Mal gezielt nach der Beriicksichtigung
der Extraversion gefragt, um zu erfahren, ob sozial gehemmte Lernende auch mit
einer weniger haufigen, qualitativ aber sehr guten Beteiligung ebenfalls eine gute
Bewertung erzielen konnen. Die Ergebnisse zeigten eine eher geringe
Bertcksichtigung der verschieden ausgepragten Extraversion (Forschungsfrage
1.3).
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Die Gespréachsfahigkeit wurde zwar in der offenen Frage mit 7% eher selten
benannt, bei der Gewichtung der Kriterien wurde sie jedoch direkt nach den
Aspekten der Qualitat und Quantitat eingestuft. Die Fahigkeiten des Zuhobrens,
Argumentierens und Moderierens zéhlen damit eher zu den wichtigeren Kriterien
bei der Bewertung mundlicher Mitarbeit (Forschungsfrage 1.4). Auffallend zeigte
sich in der Auswertung der Rangfolge nach Aufgabenfeldern eine leicht erhdhte
Beachtung der Gesprachsfahigkeit in Fachern des Aufgabenfeldes 2

(Forschungsfrage 1.6), die in weiterfihrenden Studien Uberprift werden kdnnte.

Die in Abschnitt 3.3.3.2 beschriebene Herausforderung der sachfremden
Beeinflussung durch schriftliche Leistungen zeigte sich in der Bemerkung einer
Lehrperson in der Frage nach Schwierigkeiten bei der Bewertung. Die schriftlichen
Leistungen (meist Noten in Klassenarbeiten) werden zwar nicht direkt als Kriterium
fur die Bewertung angefuhrt, in dem Rankingplatz (7/9) wird dennoch eine, wenn
auch geringere, Beachtung deutlich (Forschungsfrage 1.5). Hierbei gab es
Auffalligkeiten in Bezug auf eine erhthte Beriicksichtigung in den Fachern des
Aufgabenfeldes 3 wund eine geringere Beachtung im Aufgabenfeld 4
(Forschungsfrage 1.6). Die Erledigung von Hausaufgaben, die nach der Definition
kein Teil der mindlichen Mitarbeit ist, wird mit einem Ranking von (6/9) etwas
wichtiger eingeschatzt. Dies konnte mit der oben beschriebenen Irritation tber die

Begriffe zusammenhangen.

Das Sozial-/ Stérverhalten war das im Durchschnitt am wenigsten bedeutsam
eingestufte Kriterium. Die Antworten des Aufgabenfeldes 4 (Sport) zeigten hierbei
eine stark erhohte Relevanz im Vergleich zum Mittelwert aller Aufgabenfelder

(Forschungsfrage 1.6).

Insgesamt waren bei dem Stellenwert der Kriterien eher gréfRere Unterschiede
zwischen den Aufgabenfeldern als zwischen den Gruppen nach Berufserfahrung
erkennbar. Hierbei zeigten sich aber immerhin bei Lehrkraften mit viel
Berufserfahrung, mit eher kleinen Effekten, eine erhdhte Relevanz der Kriterien
Qualitat der Beitrdge und Erledigung der Hausaufgaben sowie einer geringeren
Relevanz der Beriicksichtigung der (Lern-) Entwicklung der SuS. Fur Lehrende mit
wenig Berufserfahrung konnte eine etwas erhghte Bertcksichtigung des Sozial- /

Storverhaltens konstatiert werden (Forschungsfrage 1.7).

Die befragten Lehrenden gaben aul3erdem an, alle drei Bezugsnormen (&hnlich
stark ausgepragt) als Bezugsrahmen fir die Bewertung mindlicher Mitarbeit zu
nutzen, obwohl insbesondere die soziale Bezugsnorm fur die schulische

Leistungsbewertung in der Literatur kritisiert wird, wie in Abschnitt 3.2.2.1
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Bezugshormen dargestellt wurde. Dabei tendierten in der Stichprobe dieser Studie
die Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung eher zur kriterialen und individuellen
Bezugsnorm und eher weniger zur sozialen Bezugsnhorm. Solche mit mittlerer
Berufserfahrung neigten eher zur individuellen und sozialen Bezugsnorm (jeweils
kleine Effekte). Lehrende mit viel Berufserfahrung wichen insofern vom Durchschnitt
ab, dass sie weniger die individuelle (kleiner Effekt) und kriteriale (mittlerer Effekt)
Bezugsnorm nutzen, als der Durchschnitt der gesamten Stichprobe

(Forschungsfrage 1.9).

Die Dokumentation mundlicher Mitarbeit geschieht Uberwiegend in tabellarischer
Form, mit Noten oder kleinen Bemerkungen, wie auch in der Befragung von Kirk
(2004) ermittelt wurde (Forschungsfrage 2.1). Hinsichtlich der RegelmaRigkeit
konnten ahnliche Ergebnisse wie bei Krieger (2003) und Kirk (2004) festgestellt
werden: Die Lehrkréfte dokumentieren die Leistungen in unterschiedlich grof3en
Abstéanden, nach jeder Stunde bis monatlich. In dieser Befragung gab die Mehrheit
der Teilnehmenden an, wochentlich zu dokumentieren (Forschungsfrage 2.2).
Weiterhin gab es kleine Unterschiede zwischen den Lehrergruppen nach
Berufserfahrung insofern, dass Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung eher nach
jeder Stunde Notizen anfertigen als die anderen Gruppen, wohingegen die Mehrheit
(53%) der Lehrenden mit viel Berufserfahrung wochentlich dokumentieren
(Forschungsfrage 2.3).

Neu war auRerdem die Frage nach der Zufriedenheit tber die Zeitspanne der
Dokumentation. Immerhin knapp ein Drittel der Lehrenden wiinschte sich eine
Veranderung und beklagte sich vorwiegend Uber mangelnde Zeit im

Unterrichtsalltag.

In der Reflexion Uber die eigene Bewertungspraxis (Forschungsfrage 3.2) zeigte
sich, dass die Lehrkrafte ihre Bewertung als tendenziell unproblematisch ansehen
und sogar eher fur objektiv, reliabel und valide halten. Besonders selbstbewusst
antworteten sie bezlglich der Transparenz der Kriterien. Bei der Akzeptanz
bestatigt sich der Eindruck der friiheren Studie von Krieger (2003), wo die Lehrkréfte
die Bewertung mundlicher Mitarbeit als eher reibungslosen Vorgang bezeichneten
und die Akzeptanz der SuS einschatzen, obwohl die dort ebenfalls befragten
ehemaligen SuS durchaus auch Probleme benannten.

Die Bemerkungen der Lehrkrafte (siehe Zitate) waren allerdings auch dadurch
gekennzeichnet, dass die befragten LuL den eigenen Bewertungsprozess durchaus
kritisch reflektierten und bestimmte Urteilstendenzen erkannten (Forschungsfrage
3.1). AuBerdem wurde angegeben, dass teilweise die SuS durch

Selbsteinschatzungsbdgen in den Vorgang miteinbezogen werden.
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4.4.2 Limitation der Ergebnisse und des Forschungsdesigns

Ruckschlisse auf die Grundgesamtheit der hessischen Gymnasiallehrerinnen und
-lehrer kdnnen aber nur mit Vorsicht gezogen werden, da die Reprasentativitat
durch die Grof3e und Akquirierung der Stichprobe nicht gewéahrleistet sein kann.
Dies sollte insbesondere bei der sehr kleinen Teilgruppe der Sportlehrerinnen und
-lehrer (n=5) bertcksichtigt werden.

Mit dem Querschnittsdesign handelt es sich weiterhin lediglich um eine
Momentaufnahme der aktuellen Praxis. Auflerdem muss die Aussagekraft der
Fragen Uber die Kriterien, inklusive der Vorgaben und Absprachen, eingeschrankt
werden, da Begriffsunklarheiten und Unsicherheiten festzustellen waren. Der
Vergleich einzelner Teilgruppen der gesamten Stichprobe ergab meist kleine bis
mittel effektive Unterschiede, die Gegenstand weiterer Untersuchungen sein
koénnten, um die Ergebnisse entweder zu bestatigen oder zu widerlegen.

Des Weiteren kann diese Befragung nicht die ,Wirklichkeit“ der Bewertungspraxis
abbilden, da sie lediglich die Aussagen der Lehrkrafte erheben konnte. Unklar ist
zudem, ob die Teilnehmenden allgemein eher anspruchs- oder wirklichkeitskonform
geantwortet haben. AuBerdem bleibt ungeklart, ob es bestimmte
Antwortverzerrungen, insbesondere durch soziale Erwinschtheit oder eine

Zustimmungstendenz, gegeben hat.

Insgesamt konnte diese Studie durchaus einen spannenden Einblick in die Praxis
der Bewertung mindlicher Mitarbeit, aus Lehrerperspektive, gewahren. Einige
Ergebnisse aus friheren Studien konnten bestatigt werden. Dieses Feld der
mindlichen Leistungsbewertung bedarf gewiss noch weiterer, differenzierter

Untersuchungen.

5. Fazit

Diese Arbeit widmete sich der Bewertung mundlicher Mitarbeit, da diese in der
bisherigen Forschung trotz des hohen Stellenwerts fir die schulische
Leistungsbewertung stark vernachlassigt wurde. Mithilfe der eigenen Studie wurde
versucht, einen Einblick in die Bewertungspraxis, aus dem Blickwinkel der
Lehrkréfte, zu erhalten und einen Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven zu

eroffnen.

Aufgrund der messtheoretischen Qualitatsanforderungen wird ein hoher Anspruch

an schulische Leistungsbewertung deutlich: Bei der Feststellung der mundlichen



5. Fazit 79

Mitarbeit soll dem Grundsatz der Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitét
gefolgt werden. Bei der Leistungsbeurteilung und -bewertung sollen soziale
Vergleiche vermieden und dafur Uberwiegend ein kriterialer Bezugsrahmen,
erganzend auch die individuelle Bezugsnorm, angewandt werden.

Nach den rechtlichen Vorgaben des Landes Hessen soll zudem die individuelle
Lernentwicklung und Leistungsbereitschaft des Lernenden beriicksichtigt werden.
AulBerdem sind Lehrkrafte verpflichtet, die Lernenden und Eltern (ber
Bewertungskriterien und Leistungsstand regelmaflig zu informieren. Die
Bewertungsgegenstdnde der mindlichen Mitarbeit sind in den hessischen
Vorgaben nicht enthalten und deren Auswahl und Gewichtung liegen daher im
personlichen Ermessen jeder Lehrperson.

Eine Chance der kontinuierlichen Bewertung miindlicher Mitarbeit besteht vor allem
darin, dass Leistungen ganzheitlich und Uber einen langeren Zeitraum festgestellt
werden konnen, im Gegensatz zu eher punktuellen Klassenarbeiten. Davon
profitieren insbesondere solche SuS, die entweder unter erhdhter Prifungsangst
leiden oder gerne kreative Beitrage leisten, die in einer standardisierten

Klassenarbeit weniger zur Geltung kommen.

Dennoch gibt es zahlreiche Herausforderungen bei der Bewertung mundlicher
Mitarbeit, die es zu meistern gilt:

Die Schwierigkeit besteht fiir eine Lehrperson vor allem darin, wahrend des
Unterrichtsgeschehens als beteiligter Akteur, quasi ,nebenbei, die SuS zu
beobachten und dabei zu gewahrleisten, dass auch mdglichst alle Lernenden die
Gelegenheit erhalten, einen Wortbeitrag zu leisten. Des Weiteren wirken sich,
neben dem Aufrufverhalten der Lehrkraft, auch die unterschiedliche Extraversion
der Lernenden sowie die situativen Voraussetzungen auf das Meldeverhalten der
SuS aus.

Die ,subjektiven Verfahren zur Leistungsfeststellung bieten, insbesondere bei
mundlichen Leistungen, zu wenige Mdoglichkeiten zur Vereinheitlichung und
Schematisierung, um den hohen Anforderungen tberhaupt gerecht zu werden.
Die Bewertung miundlicher Mitarbeit basiert meist auf unsystematischen
Gelegenheitsbeobachtungen, bei der eine Lehrperson wegen der Komplexitat des
Kontextes nicht alle relevanten Aspekte wahrnehmen kann. Dies hangt u. a. auch
von kognitiven Faktoren, wie Konzentration und Erinnerungsvermégen ab. Durch
die Fluchtigkeit der mindlichen Wortbeitrdge zum Unterrichtsgesprach kénnen bis
zum Zeitpunkt der Dokumentation Erinnerungsliicken oder Verzerrungen
entstehen. Dennoch gibt es in den rechtlichen Vorgaben in Hessen keinerlei

Verpflichtungen zur regelmafRigen Dokumentation. Mit Gedé&chtnisprotokollen oder
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systematischen Beobachtungsverfahren koénnte der Einschrankung, dass
Leistungen nicht frei von subjektiven Einflissen beobachtet werden kénnen,
entgegen gewirkt werden. Um mogliche Urteilsfehler zu vermeiden, sollten
Lehrende stets ihre eigene Bewertungspraxis reflektieren, um personliche
Tendenzen zu erkennen. Des Weiteren stellt sich die Frage, ob und wie mit weniger
offensiven, introvertierten SuS umgegangen werden kann, um sie nicht
unbeabsichtigt systematisch zu benachteiligen.

Schliel3lich besteht eine grundsatzliche Schwierigkeit darin, eine klare Trennung
zwischen den widerspriichlichen Bedingungen von Lern- und Prifungssituationen
zu erreichen. Bei der Konzentration auf eine moglichst ,gerechte“ und
kontinuierliche Bewertung sollte nicht die Bedeutung des Lernens in einer
lernférderlichen und angstfreien Umgebung vernachlassigt werden.

Insgesamt stellt sich die Bewertung mindlicher Mitarbeit als vielschichtiges
Problemfeld dar.

Daher war es spannend in einer eigenen Studie, zu untersuchen, wie die
Wirklichkeit der Bewertungspraxis von Lehrkraften selbst wahrgenommen wird.

In den Ergebnissen dieser Studie waren bei den Begriffen der mindlichen Mitarbeit
und mundlichen Note sowie den schulischen Vorgaben und kollegialen Absprachen
Irritationen festzustellen, die mit fehlenden bzw. vagen Formulierungen in den
Vorgaben des Landes Hessen zusammenhdngen koénnten. Damit zeigen sich
diesbezlglich @hnliche Unsicherheiten auf Seiten der Lehrperson, wie bei der
Umfrage von Kirk (2004) schon bemerkt wurden.

Die Lehrkrafte der Studie dieser Arbeit gaben auferdem an, nur vereinzelt
Vorgaben auf Schulebene oder Hilfestellungen im Kollegium zu erhalten. Damit
liegen die Suche nach geeigneten Kriterien und die Durchfihrung der Bewertung
mindlicher Mitarbeit fir den gréfiten Teil der Lehrkréfte vollstandig in der
personlichen Verantwortung.

Wie durch Krieger (2003) bereits erhoben wurde, bestétigten sich die Qualitat und
Quantitat als wichtigste Kriterien fur die Bewertung mindlicher Mitarbeit. Dadurch,
dass die Haufigkeit der Beitrage derart relevant fir die Bewertung zu sein scheint,
stellt sich die Frage, warum die Unterschiedlichkeit der Lernenden beziglich
Extraversion vergleichsweise wenig bericksichtigt wird.

Die Gesprachsfahigkeit zeigte sich weiterhin als tendenziell wichtiges Kriterium zur
Bewertung mundlicher Mitarbeit, insbesondere fur Facher, wie Geschichte, Politik
und Wirtschaft, Ethik, Religion und Geografie.

Die Wirkung von Vorinformationen, in Bezug auf schriftliche Leistungen in

Klassenarbeiten, wurde von den befragten Lehrpersonen als eher weniger relevant
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eingeschatzt. Dennoch sollte dieser Faktor der moglichen Verzerrungen, die
besonders in Fachern wie Mathematik, Physik, Biologie, Informatik etc. und am
wenigsten in Sport festzustellen waren, nicht unterschatzt und durch zukinftige
Forschung uberprift werden. Denn die Beeinflussung durch sachfremde Aspekte
geht zu Lasten der Gultigkeit der Bewertung mundlicher Mitarbeit.

Die in der Literatur empfohlene vorrangige Anwendung der kriterialen Bezugsnorm
wird in der von den Lehrkraften angegebenen Wirklichkeit nicht umgesetzt.
Stattdessen zeigt sich in dieser Studie eine in etwa dhnliche Auspragung aller drei
Bezugsnormen. Die kriteriale und individuelle Bezugsnorm spielen besonders fiir
Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung eine, im Vergleich zum Durchschnitt, erhdhte
und bei solchen mit viel Berufserfahrung eher eine geringere Rolle. Diese
Ergebnisse konnten auf den unterschiedlich grof3en zeitlichen Abstand zur
Lehrerausbildung basieren und sollten, durch weiterfihrende Studien, Uberprift

werden.

Durch die Fluchtigkeit mundlicher Mitarbeit besteht durch eine natirliche
Begrenztheit der Wahrnehmung und des Erinnerungsvermogens ein erhodhter
Bedarf an regelméRiger Dokumentation, um mdglichen Verzerrungen entgegen
wirken zu kénnen. Die fur diese Arbeit befragten Lehrkréafte halten die mindliche
Mitarbeit mehrheitlich wochentlich und in einer Tabelle fest. Insgesamt reicht die
Spanne jedoch von sehr kleinen Abstanden (nach jeder Stunde) bis zu eher groRen
(monatlich). Daraus entsteht die Frage nach den, fiir den hohen Anspruch und die
vielen zu beobachten Lernenden, angemessenen Zeitabstdnden der
Dokumentation und wie Lehrende diese, vor dem Hintergrund des beklagten

Zeitmangels, umsetzen konnen.

In der Studie von Krieger (2003) sollten Lehrkrafte bereits ihre Bewertungspraxis
reflektieren. Dabei kristallisierte sich eine Diskrepanz zwischen Schiler- und
Lehrerwahrnehmung hinsichtlich der Wahrnehmung der Reibungslosigkeit der
Bewertung heraus. In der Studie dieser Arbeit sollten die Lehrkrafte, zusatzlich zur
Akzeptanz und Transparenz, auch die Objektivitat, Reliabilitat und Validitat
einschatzen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Angaben der Lehrkrafte ein eher
positives Bild zeichnen, was anhand der oben beschriebenen Anforderungen und
Schwierigkeiten widerspriichlich erscheint. Besonders gut schatzten sich die
befragten Lehrkrafte in Bezug auf die Transparenz der Kriterien ein, wohingegen
bei Krieger (2003) im Vergleich dazu nur 54% der LuL davon tUberzeugt waren, dass
ihre Kriterien transparent fur die SuS sind. Lediglich vereinzelt auR3erten sich
Lehrkrafte  kritisch  reflektiert Uber  Schwierigkeiten, auch hinsichtlich

unbeabsichtigter Beeinflussung durch beispielsweise schriftiche Leistungen.
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SchlieB3lich wurde auch die Mdglichkeit der Einbeziehung der Lernenden in den

Vorgang beschrieben, um so die Transparenz und Akzeptanz erhéhen zu kénnen.

Auch wenn diese Studie die Wirklichkeit lediglich aus der Perspektive der befragten
Lehrpersonen und mit Einschrankungen der Reprasentativitdt abbilden kann,
gestattet sie damit einen wichtigen Einblick in die praktische Umsetzung der

Bewertung mundlicher Mitarbeit.

Insgesamt kann eine groRe Diskrepanz zwischen dem hohen Anspruch und der
Wirklichkeit der alltaglichen Bewertungspraxis konstatiert werden. Zum einen
scheint eine starkere Sensibilisierung der Lehrkrafte fur die zahlreichen und
vielseitigen Herausforderungen, gerade durch die individuelle Verantwortung, eine
elementare Grundlage fiir zukinftige Weiterentwicklungen zu sein. Zum anderen
besteht, aufgrund des Mangels konkreter rechtlicher Vorgaben, die Notwendigkeit
eines Konsenses Uber geeignete Kriterien und Hilfestellungen bzw. Ideen zu
realisierbaren Beobachtungs- und Dokumentationsmethoden auf Schulebene oder
im Kollegium. Damit konnten Lehrende bei der Bewertung mundlicher Mitarbeit
entlastet und unterstitzt werden. Dies konnte zu einer Vereinheitlichung und damit
zur Erleichterung der Legitimation gegenuber Lernenden und ihren Eltern sowie zu

einer Verringerung der Unsicherheiten bei allen Beteiligten beitragen.
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A. Kriterienkataloge zur Bewertung mundlicher
Mitarbeit — Kopiervorlagen

Die folgenden Kopiervorlagen stammen aus:

Krumwiede, F.; Schneider, J. & Wickner, M.-C. (2014). Mindliche und praktische
Leistungen bewerten. Das Praxisbuch ; Sekundarstufe | + II; ProfiTipps und
Materialien aus der Lehrerfortbildung. Donauw®érth: Auer.



10. Anhang

A.1 Kriterienkatalog fur die mindliche Mitarbeit —

Gewichtung durch Punkte

Note: .....cccoeeennnen.

Name:
Bemerkungen
Datum:
. - : . ia 2
Die Beitrage sind fachlich
richtig. teils teils 1
nein 0
Die mundliche Mitarbeit erfolgt meistens 1
regelmafig und selbststéandig. nein 0
Die vereinbarten Gesprachs- ia 1
o .
2 regeln werden eingehalten. eher nein 0
i)
2
5 Die Mitarbeit ist verstandlich ia 2
S . . .
£ und die Beitrage sind teils teils 1
nachvollziehbar.
nein 0
Die Antwort erfolgt in meistens 1
vollsténdigen Sétzen. selten 0
sehr haufig 2
Das Interesse am Thema
wird deutlich. manchmal 1
selten 0
= ausfuhrlich statt. 3
<
S | Die Begriindung der eigenen genau statt. 2
‘_E“ Meinung findet
7] statt. 1
(O]
2
nicht statt. 0
Du hastvon .............. moglichen Punkten ................. Punkte erreicht.
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A.2 Dialogischer Beurteilungsbogen

Name:

Ich

Mein/e
Lehrer/in

©

®

Ich zeige auf, wenn ich etwas weil3.

Ich kann abwarten, bis ich aufgerufen werde.

Ich kann anderen den Vortritt lassen.

Ich melde mich regelméaRig.

Ich kann etwas sagen, das zum Thema
passt.

immer wichtig

Ich kann Gespréachsregeln beachten.

Ich kann anderen etwas erklaren.

Ich kann meine eigene Meinung begrinden.

Ich kann in ganzen Satzen antworten.

Ich kann gezielt Fragen stellen.

diesmal wichtig

Ich kann mein Vorwissen mit einbringen.

Ich kann Gelerntes wiedergeben.

Notenvorschlag

Bemerkungen:




10. Anhang 4

A.3 Ruckmeldebogen fir die Bewertung der mundlichen

Unterrichtsmitarbeit

+ trifft in vollem Mal3e zu o trifft teilweise zu — trifft eher nicht bis gar nicht zu

Mindliche Mitarbeit im Unterricht A O -

So meldest du dich:

Du rufst nicht dazwischen.

Du kannst abwarten.

Du kannst anderen den Vortritt lassen.

Du meldest dich regelmaRig.

So nimmst du Ricksicht auf die Klasse:

Du beachtest Gesprachsregeln.

Du kannst anderen etwas erklaren.

Du respektierst die Meinungen anderer.

So sind deine Beitrage:

Deine Beitrage passen zum Thema.

Du kannst gezielt Fragen stellen.

Du kannst dein Vorwissen einbringen.

Du kannst Inhalte wiedergeben.

Du kannst das Thema weiterfiihren.

Du kannst deine Meinung begriinden.

Wenn du unaufgefordert aufgerufen wirst, ...

zeigst du, dass du aufmerksam zugehdrt hast.

kannst du richtige Antworten geben.

So kannst du zuhdren:

Du kannst aufmerksam und konzentriert zuhéren.

Du gehst auf das ein, was andere vor dir gesagt haben.

Du gibst Gehortes vollstandig und richtig wieder.

Du artikulierst deine miindliche Mitarbeit:

ideenreich

wortgewandt

Insgesamt

Note
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A.4 Bausteine fur die Ruckmeldung mundlicher Leistungen

Die Schilerin oder der Schiler arbeitet nicht freiwillig im Unterricht mit. Note: 6

Nach Aufforderung sind die AuRerungen falsch.

Die Schilerin oder der Schiler arbeitet nicht freiwillig im Unterricht mit. Note: 5

Nach Aufforderungen sind die AuBerungen nur selten und nur in Teilen
richtig.

Die Schilerin oder der Schiler arbeitet nur gelegentlich freiwillig im Note: 4
Unterricht mit. Die Wortmeldungen erfolgen in Form einer Reproduktion von
Fakten, die mit dem derzeitigen Unterrichtsthema zusammenhéangen. Die
AuRerungen sind im Wesentlichen richtig.

Die Schilerin oder der Schiler arbeitet regelmafig freiwillig im Unterricht Note: 3
mit.

Die Wortmeldungen erfolgen in Form einer Reproduktion von Fakten, die
mit dem derzeitigen Unterrichtsthema zusammenhangen. Die Schulerin
oder der Schiiler schafft es, AuRerungen mit Kenntnissen des Stoffes der
gesamten Unterrichtsreihe zu verknupfen.

Die Schilerin oder der Schiler arbeitet regelmafig freiwillig im Unterricht Note: 2
mit.

Die Wortmeldungen erfolgen in Form einer Reproduktion von Fakten, die
mit dem derzeitigen Unterrichtsthema zusammenhangen. Die Schilerin
oder der Schiiler schafft es, AuBerungen mit Kenntnissen des Stoffes der
gesamten Unterrichtsreihe zu verkntpfen. Das Verstandnis schwieriger
Sachverhalte und deren Einordnung in den Gesamtzusammenhang des
Themas werden deutlich. Problemlésungskompetenz ist vorhanden. Die
Schulerin oder der Schiler ist in der Lage, zwischen Wesentlichem und
Unwesentlichem zu unterschieden. Es sind Kenntnisse vorhanden, die Uber
die Unterrichtsreihe hinausreichen.

Die Schulerin oder der Schiler arbeitet regelméaiig freiwillig im Unterricht Note: 1
mit. Die Wortmeldungen erfolgen in Form einer Reproduktion von Fakten,
die mit dem derzeitigen Unterrichtsthema zusammenhéngen. Die Schulerin
oder der Schiiler schafft es, AuBerungen mit Kenntnissen des Stoffes der
gesamten Unterrichtsreihe zu verknipfen. Probleme werden erkannt und in
einen gréReren Zusammenhang gebracht. Die Schulerin oder der Schiiler
ist in der Lage, einen Sachverhalt sachgerecht und fundiert zu beurteilen.
Eine eigenstandige gedankliche Leistung wird als Beitrag zur
Problemlésung deutlich. Die Darstellung der mindlichen Mitarbeit erfolgt in
angemessener, klarer sprachlicher Form.
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B. Online-Fragebogen

Die Bewertung mundlicher Mitarbeit im Unterricht

Seite 1

Im Rahmen meiner Examensarbeit an der Universitat Kassel méchte ich mit Ihrer Hilfe herausfinden,
wie die Bewertung der miindlichen Mitarbeit an ausgewahlten Kasseler Gymnasien stattfindet. Dazu
bitte ich Sie, den folgenden Fragebogen auszufillen.

Die Bearbeitung des Fragebogens kann 5 -10 Minuten in Anspruch nehmen.

Die Daten dienen ausschlieRlich zur anonymen Auswertung im Rahmen der Examensarbeit und
werden NICHT an Dritte weitergegeben!

Seite 2

1. Persénliche Angaben

Geschlecht *

O mannlich
Q weiblich

An welcher Schule sind Sie tatig? *

Bitte wahlen... I

Welche Facher unterrichten Sie? *

Bitte zutreffende Felder anklicken. Sie kénnen bis zu drei Facher angeben.

Mathematik

Deutsch

Englisch

Franzosisch

Geschichte

Politik und Wirtschaft

0O000000O

Geografie
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Kunst

Musik

Physik

Chemie

Biologie

Informatik

Spanisch

Italienisch

Sport

evangelische Religion

katholische Religion

Ethik

O000o0o00o0ouo0ocoood

Wieviele Berufsjahre haben Sie bereits vollendet? *

Bitte wahlen...

Seite 3

2. Schule und Kollegium

Gibt es an lhrer Schule Vorgaben zur Bewertung mindlicher Mitarbeit? *

O i
O e

Wenn ja, welche?
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Gibt es in Ihrem Kollegium Absprachen Uber die Bewertung der mindlichen

Mitarbeit? *
O ja
O nein

Wenn ja, welche?

Seite 4

3. Kriterien der Bewertung mundlicher Mitarbeit

Nach welchen Kriterien bewerten Sie die mindliche Mitarbeit im Unterricht?

Bitte pro Textfeld maximal eine Nennung. Einzelne Textfelder kbnnen auch frei bleiben. Mit der

Reihenfolge wird KEINE Hierarchisierung vorgenommen.
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Seite 5

3. Kriterien der Bewertung mundlicher Mitarbeit

Bitte wahlen Sie eines lhrer Facher aus und beantworten, in Bezug darauf, die

untenstehende Frage. *
Mathematik

Deutsch

Englisch

Franzosisch
Geschichte

Politik und Wirtschaft
Geografie

Kunst

Musik

Physik

Chemie

Biologie

Informatik

Spanisch

Italienisch

Sport

evangelische Religion
katholische Religion

Ethik

U000 ooouo -




10. Anhang 10

Fur wie wichtig erachten Sie folgende Kriterien zur Beurteilung mundlicher Mitarbeit? *

Bitte nehmen Sie durch das Zuweisen von Ziffern bzw. das Verschieben (dazu die Pfeile anklicken)

der Begriffe eine Hierarchisierung vor. Vom wichtigsten Kriterium absteigend.
Beriicksichtigung der Intro-/ Extraversion (Temperament)
Berlicksichtigung des Sozial-/ Storverhaltens

Gesamteindruck der Leistung (aufgrund von z. B. schriftlichen Leistungen)

dp  dp  4dp

o ] b o e ] o

Kontinuitét der Beitrage (Frequenz)

4

Beriicksichtigung der (Lern-)Entwicklung

ak

Anzahl der Beitrage
Gesprachsfahigkeit (verbale Ausdrucksfahigkeit)

Fachliche Qualitat der Beitrage

4 dp  4dp 4P

Erledigung von Hausaufgaben

Seite 6

3. Kriterien der Bewertung mundlicher Mitarbeit

Mdchten Sie fur lhr zweites Fach eine andere Hierarchisierung vornehmen? *
JA --> Die Hierarchisierung der Kriterien ist in meinen Fachern unterschiedlich.

NEIN --> Die Hierarchisierung der Kriterien ist in meinen Fachern gleich.

Q ja (Weiterleitung auf Seite 7)
Q nein (Weiterleitung auf Seite 8)
Seite 7

3. Kriterien der Bewertung mundlicher Mitarbeit

Bitte wahlen Sie lhr anderes Fach aus und beantworten, in Bezug darauf, die

untenstehende Frage. *
Mathematik
Deutsch
Englisch

Franzosisch

0O 0go
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11

OO0 o0oouoouoou

Geschichte

Politik und Wirtschaft

Geografie

Kunst

Musik

Physik

Chemie

Biologie

Informatik

Spanisch

Italienisch

Sport

evangelische Religion

katholische Religion

Ethik
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Fir wie wichtig erachten Sie folgende Kriterien zur Beurteilung mindlicher

Mitarbeit? *

Bitte nehmen Sie durch das Zuweisen von Ziffern bzw. das Verschieben (dazu die Pfeile anklicken)

der Begriffe eine Hierarchisierung vor. Vom wichtigsten Kriterium absteigend.

Fachliche Qualitat der Beitrage

Ak

Ak

Beriicksichtigung des Sozial-/ Stérverhaltens

Ak

Gesprachsfahigkeit (verbale Ausdrucksfahigkeit)

Ak

Anzahl der Beitrage

Kontinuitat der Beitrage (Frequenz)

Ak

Beriicksichtigung der (Lern-)Entwicklung

Ak

] b b b b b b e

Berilicksichtigung der Intro-/ Extraversion (Temperament)

Ak

Erledigung von Hausaufgaben

»

Gesamteindruck der Leistung (aufgrund von z .B. schriftlichen Leistungen)

L]

Seite 8

4. Dokumentation der mundlichen Mitarbeit

Wie haufig halten Sie die mundlichen Leistungen der Lernenden schriftlich fest? *

nach jeder Stunde
taglich
wochentlich

monatlich

OO000O0O

halbjahrlich

Wirden Sie gerne haufiger die Leistungen Ihrer Lernenden dokumentieren? *

O ja (Weiterleitung auf Seite 9)

Q nein (Weiterleitung auf Seite 10)
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Seite 9

4. Dokumentation der mindlichen Mitarbeit

Beschreiben Sie kurz, wie die Diskrepanz zustande kommt. *

Dies kann auch stichwortartig geschehen.

Seite 10

4. Dokumentation der mundlichen Mitarbeit

Halten Sie die mindlichen Leistungen der Schiilerinnen in einer Tabelle fest? *

Q ja (Weiterleitung auf Seite 11)
O nein (Weiterleitung auf Seite 12)
Seite 11

4. Dokumentation der miundlichen Mitarbeit

Sie benutzen also eine Tabelle, um die Leistungen festzuhalten. Was tragen Sie dort ein? *

O ++/+/0/-/--
O Noten (-punkte)

O
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Seite 12

4. Dokumentation der mundlichen Mitarbeit

Optional: Hier ist Platz fir Anmerkungen beziglich Ihres persdnlichen Vorgehens bei der

Dokumentation.

Seite 13

5. Personliche Reflexion der Bewertungspraxis

Inwiefern treffen diese Aussagen auf Sie zu? *
trifft nicht zu  trifft eher nicht zu teils / teils trifft eher zu trifft vollig zu

Ich bin davon

Uiberzeugt, dass

eine andere

Lehrperson im

selben Unterricht zu O O Q O O
ahnlichen

Bewertungen

kommen wiirde.

Wenn ich den

Beobachtungs-

prozess

wiederholen konnte,

wirde ich zu O O O O Q
ahnlichen

Ergebnissen

kommen.
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15

Meine Bewertung

der miindlichen

Mitarbeit beschreibt

die Leistungen der

Lernenden

zutreffend.

Die Kriterien meiner
Bewertung stelle ich O

den Lernenden im

Vorfeld transparent

dar.

Die Lernenden sind

mit meiner
Bewertung der
mundlichen
Mitarbeit

einverstanden.

O

Ich bewerte die mindliche Mitarbeit des Lernenden anhand... *

... meines
vorher
festgelegten
Erwartungs-

horizonts.

.. des
Vergleichs mit
der Leistung
anderer in der

Lerngruppe.

.. der
vorherigen
Leistungen des

Lernenden

(Lernfortschritt).

trifft nicht zu

O

O

trifft eher nicht zu

O

trifft eher zu

O

trifft vollig zu

O
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Seite 14

Fast geschafft

Zum Schluss: Anmerkungen & Fragen
Haben Sie Anmerkungen / Fragen zum Thema "Bewertung miindlicher Mitarbeit"?

Gibt es Schwierigkeiten bei der Benotung mundlicher Mitarbeit?

Haben Sie Interesse an den Ergebnissen dieser Umfrage?
Eine kurze Zusammenfassung der anonymen Auswertung stelle ich gerne zur Verfligung.

Wenn Interesse besteht, bitte ich Sie, hier lhren Namen einzutragen ODER mir eine kurze E-Mail zu

senden.

Seite 15

Fertig
WICHTIG: Klicken Sie auf "Fertig", um die Umfrage abzuschlie3en.
Die Umfrage ist nun beendet. Vielen Dank fur Ihre Teilnahme.

» Umleitung auf Schlussseite von Umfrage Online (andern)



