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1 Einleitung

Am 4. Juni 2004 wurden samtliche Lehrpersonen der zukinftigen 5. Klassen des Schuljah-
res 2004/05 vom Departement Bildung, Kultur und Sport (BKS) schriftlich angefragt, ob sie
sich an Check 5 beteiligen moéchten. Mit Check 5 wurde den Lehrpersonen das Angebot
unterbreitet, die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler in Deutsch und Mathematik
sowie im kooperativen Problemldsen und im selbstregulierten Lernen extern evaluieren zu
lassen, die Leistungen der Klasse mit anderen Klassen des Kantons Aargau zu vergleichen
und eine Grundlage fir die individuelle Férderung der einzelnen Schilerinnen und Schuler
zu erhalten.

Damit Check 5 durchgefiihrt werden konnte, mussten sich mindestens vierzig Lehrperso-
nen zur Teilnahme entschliessen. Die Anmeldefrist betrug rund einen Monat. Bereits nach
einer Woche waren die notwendigen vierzig Anmeldungen eingetroffen. Nach Ablauf der
Anmeldefrist enthielt die Anmeldeliste 262 Klassen. Von den rund 370 Lehrpersonen der
zukinftigen 5. Klassen des Kantons Aargau wollten sich mehr als zwei Drittel an Check 5
beteiligen. Mit dem Angebot einer externen Evaluation, die den Lehrpersonen eine Stand-
ortbestimmung ihrer Klasse ermdglicht, hat das BKS einem grossen Bedurfnis der Lehrer-
schaft entsprochen.

Check 5 bildet eine Mdaglichkeit der Evaluation durch Leistungsmessung und gehort im
Rahmen der wirkungsorientierten Steuerung des Bildungssystems zu den langerfristigen
Zielen des Departements Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau. Die Steuerung
des Bildungssystems erfolgt primar nicht mehr Uber den Input, sondern Gber den Output,
zu dem unter anderem auch die Ergebnisse des Lehr-Lern-Prozesses im Unterricht geho-
ren. Die Einfihrung wirkungsorientierter Evaluationen verlangt von den Lehrerinnen und
Lehrern nicht nur die Bereitschaft, sich an Leistungsmessungen und Befragungen zu betei-
ligen, sondern auch das Know-how, um Ergebnisse aus Leistungsmessungen und Befra-
gungen zu verstehen und richtig interpretieren zu kédnnen. Das Thema «Leistungen mes-
sen und beurteilen» wird in Zukunft zu einem Inhalt der Aus- und Weiterbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern. FUr Lehrpersonen, die sich in Zukunft an Check 5 beteiligen, stellt
das Departement Bildung, Kultur und Sport zudem eine Handreichung zum Umgang mit
Ergebnissen von Leistungstests zur Verfligung.

Das hohe Interesse der Lehrpersonen an Check 5 zeigt, dass es an der Bereitschaft der
Lehrpersonen zur wirkungsorientierten Evaluation nicht fehlt. Der vorliegende Schlussbe-
richt zeigt Uberdies, dass die Evaluation durch Leistungsmessung zu Erkenntnissen sowohl



far den Kanton als auch fur die einzelne Lehrperson fuhrt, die fir eine optimale Férderung
und die Nutzung des Potenzials der Kinder und Jugendlichen unabdingbar sind. Damit
Check 5 von den Lehrerinnen und Lehrern fur die Férderung der Schilerinnen und Schuler
sowie fur die Verbesserung des Unterrichts genutzt wird, wurden die Ergebnisse in einfa-
cher und kommentierter Form zugestellt. Der Prozess der Nutzung der Ergebnisse wurde
zudem wissenschaftlich begleitet, so dass Erkenntnisse Gber notwendige Voraussetzungen
und Rahmenbedingungen fiir den erfolgreichen Einsatz der wirkungsorientierten Evaluati-
on gewonnen werden konnten.

Der vorliegende Schlussbericht gibt einen Uberblick tiber die fachlichen und féchertiber-
greifenden Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu Beginn der 5. Klasse. Zudem wer-
den die Einstellungen der Lehrpersonen gegenlber der Leistungsmessung in der Schule
sowie Erwartungen und Bedenken aufgefihrt. In Kapitel 2 ist das methodische Vorgehen
kurz vorgestellt, ohne dass dabei auf die spezifischen Besonderheiten bei der Erfassung
der fachlichen und fachertbergreifenden Kompetenzen eingegangen wird. Diese sind in
den fachspezifischen Kapiteln integriert. Kapitel 3 enthalt eine Beschreibung der fachli-
chen Kompetenzen auf Grund der Anforderungen des Lehrplans des Kantons Aargau. In
Kapitel 4 sind die Fachleistungen der Schilerinnen und Schiler dargestellt, wobei die Leis-
tungsunterschiede nach Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrationsstatus aufgezeigt
sind. Kapitel 5 enthalt die Ergebnisse der beteiligten Klassen. Die Leistungen werden in
Form von Klassenmittelwerten dargestellt. In Kapitel 6 sind die Ergebnisse zu den facher-
Ubergreifenden Kompetenzen dargestellt. Auf das kooperative Problemlésen wird dabei
speziell eingegangen, weil ein Test entwickelt werden konnte, mit dem das kooperative
Probleml®sen zuverlassig, effizient und im Klassenverband erfasst werden kann. Kapitel 7
enthalt die Ergebnisse einer Befragung der Lehrpersonen des Kantons Aargau zu drei Zeit-
punkten. Abschliessend werden in Kapitel 8 die wichtigsten Erkenntnisse von Check 5
dargestellt.

2 Methode

Auswahl der Lehrpersonen

Auf Grund der zur Verfligung stehenden Ressourcen konnten von den 262 Lehrpersonen,
die sich mit ihrer Klasse fir Check 5 angemeldet hatten, nur 140 beriicksichtigt werden.
Die Auswahl der 140 Lehrpersonen erfolgte entsprechend der Reihenfolge des Eingangs
der Anmeldungen, wobei darauf geachtet wurde, dass aus jedem Bezirk Klassen beteiligt
waren. Tabelle 2.1 zeigt, wie viele Klassen aus jedem Bezirk an Check 5 teilnahmen.



Tabelle 2.1: Anzahl der 5. Klassen des Kantons Aargau zu Beginn des Schuljahrs
2004/05 sowie in Check 5 nach Bezirk

5. Klassen im Kanton Aargau 5. Klassen in Check 5
Bezirk Anzahl Klassen Anteil in Prozent  Anzahl Klassen  Anteil in Prozent
Aarau 35 9% 13 9%
Baden 65 17% 20 14%
Bremgarten 42 1% 15 1%
Brugg 39 10% 15 1%
Kulm 26 7% 12 9%
Laufenburg 24 6% 12 9%
Lenzburg 33 9% 10 7%
Muri 27 7% 16 11%
Rheinfelden 24 6% 8 6%
Zofingen 34 9% 11 8%
Zurzach 29 8% 8 6%
Total 378 100% 140 100%

Testentwicklung

Mit Check 5 wurden sowohl fachliche Kompetenzen (Mathematik und Deutsch) als auch
facherUbergreifende Kompetenzen (kooperatives Problemlésen und selbstreguliertes Ler-
nen) der Schilerinnen und Schiler getestet. Fir die Erfassung der fachlichen Leistungen
wurden gemeinsam mit erfahrenen Lehrpersonen der 5. Klasse des Kantons Aargau Test-
aufgaben entwickelt. Die Aufgaben beschrankten sich auf Bereiche, die schriftlich zu be-
arbeiten sind. Mindliche Kompetenzen wurden nicht geprift. Die Tests mussten dem
Lehrplan und den Lehrmitteln des Kantons Aargau entsprechen. Der Deutschtest wurde
vom Zentrum Lesen der Padagogischen Hochschule Aargau hinsichtlich fachdidaktischer
Qualitat gepruft. Die Tests wurden zudem von den Fachexperten des Kompetenzzentrums
far Bildungsevaluation und Leistungsmessung korrigiert und redigiert.

Fur die Erfassung des individuellen und kooperativen Problemlésens wurde ebenfalls ein
neuer Test entwickelt, allerdings auf der Grundlage eines bestehenden Instrumentes, das
in einer PISA-Zusatzstudie in Deutschland bei einer reprasentativen Stichprobe von Schile-
rinnen und Schilern der 9. Klasse eingesetzt worden war (Kunter & Stanat, 2003). Das
selbstregulierte Lernen wurde anhand bewahrter Skalen erfasst, die zum Teil in PISA, zum
Teil in anderen Evaluationsprojekten eingesetzt worden waren (Moser, Keller & Tresch,
2003; Moser & Rhyn, 2000). Den Schilerinnen und Schilern wurden Aussagen zum Ler-
nen vorgelegt, die sie mit Hilfe einer vierstufigen Skala bewerten konnten.

Zur Erprobung wurden die Tests im Juni rund hundert Schilerinnen und Schilern aus funf
Klassen des Kantons Zug vorgelegt. Dank der Erprobung konnten die Tests beziehungs-
weise die einzelnen Aufgaben auf ihre Validitat und Reliabilitat geprift werden.



Durchfidhrung, Korrektur und Datenerfassung

Die an Check 5 beteiligten Lehrpersonen wurden am 8. September 2004 zu einer Informa-
tions- und Schulungsveranstaltung eingeladen. Ziel dieser Veranstaltung war es, den Ab-
lauf in den Klassen noch einmal gemeinsam zu besprechen und die Standardisierung der
Durchfiihrung sicherzustellen. Die Durchfihrungsmodalitdten wurden schriftlich abgege-
ben. Fir Fragen wurde wahrend der Durchfihrungsperiode eine Hotline eingerichtet.

Check 5 wurde im Zeitraum vom 13. bis zum 24. September durchgefihrt. Insgesamt
wurden die Tests von 2531 Schilerinnen und Schilern aus 140 Klassen bearbeitet. Im
Anschluss an die Durchfihrung der Untersuchung in den Klassen wurden die Leistungs-
tests von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Kompetenzzentrums fur Bildungsevalua-
tion und Leistungsmessung (KBL) nach standardisierten Anleitungen korrigiert. Die Ergeb-
nisse wurden elektronisch erfasst. Fur die Schilerinnen und Schiler wurde der Anteil rich-
tig geldster Aufgaben in Prozent berechnet, jeweils getrennt fr Mathematik und Deutsch
sowie fur das individuelle und kooperative Problemlésen. Die Ergebnisse zum selbstregu-
lierten Lernen wurden entsprechend der Antwortskala von 10 (stimmt Uberhaupt nicht) bis
zu 40 (stimmt genau) zusammengefasst und dargestellt.

Skalierung der Daten zur Bildung von Kompetenzniveaus und Datenanalyse

Die Rohdaten der Schilerinnen und Schiler in den Leistungstests wurden nach dem
Rasch-Modell skaliert (Rost, 2004, S. 209). Die Bestimmung von Kompetenzniveaus erfolg-
te einerseits auf Grund inhaltlich theoretischer Uberlegungen zur Entwicklung der mathe-
matischen und sprachlichen Kompetenzen, andererseits auf Grund der Verteilung der
Schwierigkeitsparameter der Aufgaben. Die Berechnung der Klassenmittelwerte sowie die
Datenanalyse wurde mittels der hierarchischen linearen Regressionsmethode durchgeftihrt
(Raudenbush & Bryk, 2003).

Befragung der Lehrpersonen

Check 5 enthalt neben der Erfassung der Leistungen der Schilerinnen und Schiler eine
dreiteilige Befragung der Lehrpersonen. Der erste Teil der Befragung fand zum Zeitpunkt
der Ausschreibung von Check 5 im Juni 2004 statt, der zweite Teil zum Zeitpunkt der
Ruckmeldung der Ergebnisse (11. November 2004) und der dritte Teil sechs Monate spater
(Mai 2005). Der Umgang mit Leistungsmessung und wirkungsorientierter Evaluation ist fir
die meisten Lehrpersonen noch neu. Anhand der mehrmaligen Befragung der gleichen
Lehrpersonen wurde Uberpruft, inwieweit die Einstellungen von der Erfahrung mit Check
5 geprdgt wurden. Mit dem Fragebogen «Leistungen messen und beurteilen» des ersten
Teils der Befragung wurden die Meinungen und Einstellungen zu Leistungstests aller Lehr-
personen der 5. Klassen des Kantons Aargaus vor der Durchfiihrung von Check 5 erfasst.



3 Fachliche Kompetenzen

3.1 Bezug des Mathematiktests zum Lehrplan

Der Lehrplan des Kantons Aargau unterscheidet in der Mathematik die vier allgemeinen
Ziele «Vorstellungsvermdgen», «Kenntnisse und Fertigkeiten», «Mathematisierfahigkeit»
und «Problemldseverfahren» sowie die vier Themenschwerpunkte «Arithmetik», «Sach-
rechnen und Grossen», «Stochastik» und «Geometrie» (Departement Bildung, Kultur und
Sport des Kantons Aargau, 2000). Die allgemeinen Ziele und die Themenschwerpunkte
sind eng miteinander verknlpft, so dass innerhalb eines jeden Themenschwerpunkts ver-
schiedene allgemeine Ziele verfolgt werden kénnen.

FUr Check 5 wurde ein Mathematiktest entwickelt, der Ausschnitte der Themenschwer-
punkte «Arithmetik» und «Sachrechnen und Grdssen» priufte. Zudem wurde der allge-
meine Zielbereich «Problemltseverfahren» vor allem anhand von Geometrieaufgaben spe-
ziell geprift.

Arithmetik

In der Arithmetik gehort die Orientierung im Zahlenraum bis zu einer Million zu den Lern-
zielen der 4. Klasse. Der Tausenderraum wird bereits in der 3. Klasse ausfihrlich behandelt
und in der 4. Klasse erweitert. Das dekadische System wird nicht allein durch die Binde-
lung von 10er-Einheiten einer Stufe zu einer nachst héheren Einheit strukturiert, sondern
auch durch die Obereinheiten Tausender, Millionen, Milliarden (Bindelung von 1000er-
Einheiten). Dadurch soll zunachst eine sichere Vorstellungsgrundlage fir den Zahlenraum
bis zu einer Million geschaffen werden. In der 4. Klasse werden die vier Grundoperationen
im Zahlenraum bis Zehntausend durchgefihrt. Divisionen beschranken sich auf das Rech-
nen mit einstelligen Divisoren, Multiplikationen auf das Rechnen mit zweistelligen Fakto-
ren.

Check 5 prufte zum Themenschwerpunkt «Arithmetik» die vier Grundoperationen sowie
das Rechnen mit Nullen. Die Aufgaben wurden formal prasentiert. Es wurden Aufgaben
eingesetzt, die vor allem dem allgemeinen Zielbereich «Kenntnisse und Fertigkeiten» zu-
zuordnen sind. Die Aufgaben konnten von den Schuilerinnen und Schilern entweder im
Kopf oder halbschriftlich gelést werden. Es war gestattet, Rechnungsnotizen und Gedan-
kenprotokolle zu machen. Diese Notizen sind Ausdruck der momentan vorhandenen Vor-
stellungen und lassen Schlusse auf vorhandene Kompetenzen wie auch auf fehlerhafte
Vorstellungen zu. Fur die Bewertung der Loésung wurden die Rechennotizen jedoch nicht



bertcksichtigt. Der angemessene Bereich fir das halbschriftliche Rechnen ist der Zahlen-
raum bis Tausend.

Sachrechnen und Gréssen

Sachrechenaufgaben sind im Allgemeinen lebensnahe Aufgaben. Mit dem Lésen von
Sachrechenaufgaben ist die Kompetenz verbunden, eine Situation in die Sprache der Ma-
thematik zu Ubersetzen (Mathematisierfahigkeit). Texte und Statistiken mit einem mathe-
matischen Kern mussen gelesen und folgerichtig interpretiert werden. Anschliessend mas-
sen die sich daraus ergebenden Operationen ausgefiihrt werden. Bereits in der 3. Klasse
wird fur das Losen von Sachrechenaufgaben das Vierphasenmodell getbt: (1) Aufgabe
verstehen, (2) Situation darstellen und Uberlegen, (3) Losung aufschreiben, (4) Lésung
kontrollieren. Das Rechnen mit Grossen beziehungsweise die Einfiihrung der Masseinhei-
ten erfolgt hauptsachlich bis zum Ende der 3. Klasse. In der 4. Klasse werden neu die Se-
kunde als Zeiteinheit sowie die Tonne als Einheit der Gewichte eingefihrt.

Check 5 prifte zum Themenschwerpunkt «Sachrechnen und Grdssen» alltagsbezogene
Aufgaben, die in eine Rahmengeschichte zum Thema «Schulreise» eingebettet wurden.
Die Aufgaben sind vor allem dem allgemeinen Zielbereich « Mathematisierfahigkeit » zu-
zuordnen.

Problemléseverfahren

Als allgemeines Ziel des Lehrplans wird das Problemldseverfahren in allen Themenschwer-
punkten verfolgt und in den Lehrmitteln mit den unterschiedlichsten Aufgaben gelehrt.
Das mathematische Problemldsen ldsst sich nicht nach bestimmten Regeln erlernen, son-
dern setzt vielmehr ein flexibles mathematisches Anwendungswissen voraus.

Check 5 prifte Problemléseverfahren mit Aufgaben zum raumlichen Vorstellungsvermo-
gen, bei denen aus zweidimensionalen Zeichnungen dreidimensionale Informationen er-
schlossen werden mussten. Zudem mussten Zahlen- und Musterfolgen fortgesetzt wer-
den. Zahlen- und Musterfolgen fordern das Erschliessen und Weiterfihren von Strukturen.
Durch die Nennung weiterer Zahlen in einer Zahlenfolge ergeben sich immer dichtere In-
formationen, die das Auffinden der gesuchten Regel erleichtern. Mit Aufgaben zur Zah-
lenkombinatorik mussten zudem aus verschiedenen Ziffern Zahlen gebildet werden, die
einem bestimmten vorgegebenen Muster oder bestimmte Bedingungen (beispielsweise ist
die Zahl durch acht teilbar) entsprechen.

3.2 Ausgewadhlte Mathematikkompetenzen zu Beginn der 5. Klasse

Der Mathematiktest Idsst eine Beschreibung der Mathematikkompetenzen der Schilerin-
nen und Schiler auf Grund der Ziele des Lehrplans des Kantons Aargau zu, bei dem vier
Niveaus unterschieden werden.

10



Kompetenzniveau |

Die Schulerinnen und Schuler auf Kompetenzniveau | kdnnen entweder im Kopf oder mit-
tels halbschriftlicher Rechenstrategie Additionen und Subtraktionen im Zahlenraum bis
Zehntausend |6sen (Abbildung 3.1: Aufgabe 1 und 2). Multiplikationen im Zahlenraum bis
Zehntausend werden dann gel6st, wenn der kleinere Faktor einstellig ist. Divisionen wer-
den im Zahlenraum bis Tausend gel®st, wenn der Divisor einstellig ist (Abbildung 3.1: Auf-
gabe 3 und 4). Das Rechnen mit Nullen im Zahlenraum bis eine Million bereitet keine MU-
he (Abbildung 3.1: Aufgabe 5).

Die Schulerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau | sind zudem fahig, einfache arithme-
tische Folgen zu erkennen und diese weiterzufihren (Abbildung 3.1: Aufgabe 6). Sie kén-
nen mit einfachen zweidimensionalen Figuren operieren, indem sie diese durch innerliche
Vorstellung drehen und spiegeln. Sie sind fahig, dreidimensionale Informationen aus einer
zweidimensionalen Zeichnung zu entnehmen, indem sie versteckte Elemente eines einfa-
chen Korpers erschliessen (Abbildung 3.1: Aufgabe 7). Es gelingt ihnen, knapp formulierte
und stark vorstrukturierte Sachaufgaben bestehend aus maximal zwei Satzen zu l6sen,
sofern nur eine einfache Rechenoperation verlangt wird.

Abbildung 3.1:  Aufgabenbeispiele Kompetenzniveau |

1. 604 + 378 =
1034 - 543 =
7 x509 =

30000 : 30 =

2

3

4. 152 : 8 =
5

6 7800 7852 7904
7

Wie viele Wirfel brauchst du, um eine Wirfelmauer in dieser Form zu bauen?

8. GALLIA
Baujahr 1913
Gewicht 325t 400 kg
Leistung 1080 PS
Lange 62.85m
Breite 14.50 m
Tragkraft 67 t 500 kg
Fassung 900 Personen

Die «GALLIA» wurde im Jahr 1913 gebaut. Wie alt ist sie heute?
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Kompetenzniveau Il

Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau Il kénnen im Zahlenraum bis Zehntau-
send Multiplikationen mit zweistelligen Faktoren sowie Divisionen mit einstelligen Diviso-
ren l6sen (Abbildung 3.2: Aufgabe 1 und 2). Sie sind fahig, Musterfolgen — bestehend aus
mehreren abwechselnden Symbolen — zu erkennen und diese weiterzufihren (Abbildung
3.2: Aufgabe 3). Sie kdnnen dreidimensionale Informationen aus einer zweidimensionalen
Zeichnung entnehmen, indem sie versteckte Elemente von komplexen Kérpern erschlies-
sen (Abbildung 3.2: Aufgabe 4). Es gelingt ihnen, vorstrukturierte Sachaufgaben zu 16sen,
die eine oder zwei aufeinander folgende Rechenoperation verlangen. Diese Sachaufgaben
beinhalten zudem den kompetenten Umgang mit Gréssen, insbesondere mit Gewichten,
Langenmassen und Geld (Abbildung 3.2: Aufgabe 5).

Abbildung 3.2:  Aufgabenbeispiele Kompetenzniveau |l

1. 40 x 65 =

2. 1056 : 8 =

3. Fabkgpdrpak

4. Wie viele Wurfel hat dieser Wirfelblock?

5.  Der Zug von Aarau nach Olten besteht aus sieben Wagen, die von einer Lok 2000
gezogen werden. Die Lokomotive wiegt 84 Tonnen, ein Eisenbahnwagen wiegt 32
Tonnen. Wie schwer ist der ganze Zug?

Kompetenzniveau Il

Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau Il kénnen im Zahlenraum bis Tausend
Divisionen mit zweistelligen Divisoren 16sen (Abbildung 3.3: Aufgabe 1). Sie sind fahig,
eine Fibonacci-Folge zu erkennen und diese weiterzufihren (Abbildung 3.3: Aufgabe 2).
Bei der Fibonacci-Folge ergibt sich jede Zahl aus der Summe der zwei vorhergehenden
Zahlen. Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau lll kénnen mit dreidimensio-
nalen Figuren operieren, indem sie diese durch innerliche kognitive Vorstellung drehen
und spiegeln (Abbildung 3.3: Aufgabe 3). Sie erkennen auch die Flachenaquivalenz von
einfachen zweidimensionalen Figuren. Es gelingt ihnen, Sachaufgaben bestehend aus
mehreren Satzen zu |6sen, die eine oder zwei aufeinander folgende Rechenoperationen
verlangen (Abbildung 3.3: Aufgabe 4).
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Abbildung 3.3:  Aufgabenbeispiele Kompetenzniveau Il

1. 957 : 11 =
2. 3 5 8 13 21

3. Welcher Kérper hat die gleiche Form?

4.  Von der Schiffstation Kehrsiten fihrt eine Standseilbahn auf den Birgenstock. Dort
angekommen, stirmt die Klasse an den Kiosk. Drei Kinder kaufen sich ein Souvenir
und geben zusammen 14 Fr. 50 Rp. aus. Sieben Kinder kaufen je eine Postkarte fir
80 Rp. Funf andere Kinder decken sich mit Kaugummi ein und geben daflr zusam-

men 5 Fr. 50 Rp. aus. Reto kauft sich noch ein Sackchen Chips fir 1 Fr. 85 Rp. Wie
viel Geld erhalt die Kioskverkduferin?

Kompetenzniveau IV

Die Schulerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau IV sind fahig, eine komplexe Zahlen-
folge weiterzufihren, bei welcher Folgeglieder gewonnen werden, indem mit stets grésser
werdenden Faktoren multipliziert wird (Abbildung 3.4: Aufgabe 1).

Sie kénnen zweidimensionale Wiirfelnetze auf ihre Richtigkeit Uberprifen und sind fahig,
aus mehreren Ziffern Zahlen zu bilden, indem sie mehrere Bedingungen berUcksichtigen
(Abbildung 3.4: Aufgabe 2). Den Schulerinnen und Schulern gelingt es, komplexe Sachre-
chenaufgaben zu |6sen, die mehrere aufeinander folgende Rechenoperationen verlangen.
Dazu gehort auch das Lesen von Fahrplanen oder das Erschliessen von Informationen aus
Abbildungen und Tabellen (Abbildung 3.4: Aufgabe 3). Neben dem sicheren Umgang mit
Gewichten, Langenmassen und Geld sind sie auch sicher im Umgang mit der Geschwin-
digkeit (Abbildung 3.4: Aufgabe 4).
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Abbildung 3.4:  Aufgabenbeispiele Kompetenzniveau IV

1. 1 2

6 24

2. Bilde mit den Ziffern 3, 5, 7 und 8 méglichst viele vierstellige Zahlen. Jede Ziffer darf
nur einmal vorkommen. Wie viele Zahlen kannst du mit diesen Ziffern bilden?

3. Herr Bachmann reist mit seiner Klasse mit dem Zug von Aarau nach Luzern. In Olten
mussen sie umsteigen. Wann mussen sie spatestens in Aarau abfahren, wenn sie um
10.05 Uhr in Luzern sein wollen. Schau im Fahrplan nach.

Abfahrt Aarau

Ankundt Olken

Abfahrt Cien

Ankunft Luzem

07.08
07.35
02.08
0235
0200
02.35

o712
07.44
Da.12
0544
0o.1e
09.44

orar
o7
oaas
0a.25
0aar
1025

0815
0832
09.05
10.05
1015
11.058

4.  Der Lehrer geht auf ebenem Weg in einer Minute 80 Meter weit. Bergauf kommt er
nur halb so weit. Wie lange wirde er fir den 600 m langen Aufstieg vom Chéanzeli
auf den Grat brauchen, wenn er nicht den Lift nehmen wtrde?

Anhand der Aufgaben, die die Schilerinnen und Schiler mit hinreichender Sicherheit 16-
sen konnten, wurden sie den Kompetenzniveaus zugeteilt. Hinreichende Sicherheit bedeu-
tet, dass die Schilerinnen und Schiler dann einem Kompetenzniveau zugeordnet wurden,
wenn sie mindestens die Halfte der Aufgaben des entsprechenden Niveaus l6sen konnten.
Abbildung 3.5 zeigt die Verteilung der Schilerinnen und Schiler nach Kompetenzniveaus.

Abbildung 3.5: Schilerinnen und Schiler nach den Kompetenzniveaus in Mathematik

6%

0%

Niveau <

27%

20%

| Niveau |

40%

42% 21% 4%

Niveau Il

60% 80% 100%

M Niveau Il HNiveau IV

Rund 6 Prozent der Schilerinnen und Schiler haben in der Mathematik zum Zeitpunkt der
Testdurchfihrung das Kompetenzniveau | nicht erreicht. Das bedeutet, dass diese Schiile-
rinnen und Schiler die Lernziele der 4. Klasse in der Mathematik zu weiten Teilen noch
nicht erfillen. Rund 27 Prozent der Schilerinnen und Schiler sind dem Kompetenzniveau
| zuzuordnen. Sie 16sen einfache Grundoperationen im Tausenderraum und beherrschen
das Rechnen mit Nullen im Millionenraum. Sie erkennen einfache arithmetische Folgen

14



und kénnen elementare Kérper in zweidimensionaler Darstellung kognitiv nachvollziehen.
Zudem konnen sie einfach formulierte Sachrechenaufgaben I6sen. Auf Kompetenzniveau
Il befinden sich 42 Prozent der Schilerinnen und Schdiler. Sie I6sen Grundoperationen im
Zahlenraum bis Zehntausend, erkennen komplexere Zahlenfolgen und kénnen auch kom-
plexere Korper kognitiv nachvollziehen. Sie 16sen Sachrechenaufgaben, die zwei einfache
Operationen verlangen und rechnen sicher mit Gewichten, Langenmassen und Geld. Rund
21 Prozent der Schilerinnen und Schiler befinden sich auf Kompetenzniveau lll. Sie 16sen
alle Grundoperationen im Zahlenraum bis Zehntausend, erkennen Fibonacci-Folgen und
ermitteln die Flachenaquivalenz einfacher Figuren. Sie 16sen zudem Sachrechenaufgaben
mit anspruchsvollen Sachverhalten und zeigen auch im Rechnen mit Hohlmassen und Uhr-
zeiten keine Unsicherheiten. Dem Kompetenzniveau IV sind 4 Prozent der Schilerinnen
und Schuler zuzuordnen. Sie erkennen komplexe Zahlenfolgen und kénnen mit Wurfel-
netzen umgehen. Sie bearbeiten komplexe Sachrechenaufgaben, und das Rechnen mit
Grossen und Geschwindigkeiten bereitet ihnen keine Schwierigkeiten.

3.3 Bezug des Deutschtests zum Lehrplan

Der Lehrplan des Kantons Aargau unterscheidet im Fach Deutsch die drei allgemeinen
Ziele «Auseinandersetzung mit der eigenen Person und der Mitwelt», «Sprache als Mittel
der Verstandigung» und «Zugang zur kulturellen Mitwelt» sowie die vier Themenschwer-
punkte «Zuhoren und Sprechen», «Lesen», «Texte schreiben» und «Sprachbetrachtung».
Die Sprachbetrachtung gliedert sich in Grammatik, Rechtschreibung und Sprache erfor-
schen. Die Lernziele im Fach Deutsch sind fur die 3. bis 5. Klasse zusammengefasst, fir die
Grammatik sind sie jedoch fir jede Klassenstufe einzeln aufgefihrt.

Fur Check 5 wurde ein Deutschtest entwickelt, der Bestandteile von allen vier Themen-
schwerpunkten prufte. Mit dem Teilbereich «Textverstandnis» wurden die Themen-
schwerpunkte «Zuhoren und Sprechen» sowie «Lesen» abgedeckt. Die Teilbereiche
«Grammatik» und «Rechtschreibung» sind der Sprachbetrachtung zuzuordnen. Schliess-
lich entspricht der vierte Teilbereich dem Themenschwerpunkt «Texte schreiben».

Textverstandnis

Der Umgang mit schriftlichen Texten geschieht zu weiten Teilen auch ausserhalb der Schu-
le und erfolgt aus verschiedenen Motiven: um die Welt zu verstehen, Neues zu erfahren,
Wissen zu erweitern, Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben, sich zu unterhalten, eine
Handlung zu erleben, sich mit einer Figur zu identifizieren oder ein gemeinsames Erlebnis
zu haben. In der 4. Klasse gilt es, die Lesefahigkeit und die Lesefertigkeit entsprechend
dem individuellen Stand zu férdern, so dass die in den Texten enthaltenen Informationen
verstanden und mit den eigenen Erfahrungen in Verbindung gebracht werden kénnen.
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Check 5 prufte das «Textverstandnis» sowohl mit schriftlichen als auch mit mundlichen
Texten (Hortexten). Es wurden vorwiegend alltagsbezogene Texte eingesetzt, beispielswei-
se ein Telefongesprach oder eine Radionachricht. Die Hortexte wurden von einer CD ab-
gespielt. Die zu den Texten gestellten Fragen bezogen sich ausschliesslich auf das Erfassen
des Inhalts. Eine personliche Stellungnahme oder Interpretation wurde nicht verlangt. Ge-
praft wurde auch der Wortschatz, der fir das Verstandnis der Texte erforderlich war.

Grammatik

Zu den Lernzielen der 4. Klasse gehort in der Grammatik das Erkennen der Wortarten,
insbesondere der Verben, Nomen und Adjektive. Die Wortarten werden von den Schule-
rinnen und Schilern mit Hilfe verschiedener Proben eruiert. Die Verben-Probe besteht in
der Konjugation der Verben; die Verben werden in die Zeit- und in die Personalformen
gesetzt. Die Nomen-Probe erfolgt durch die Prifung des grammatischen Geschlechts
(mannlich, weiblich, sachlich), indem der bestimmte Artikel vor die Nomen gesetzt wird.
Zudem sind alle gross geschriebenen Worter im Satzinnern Nomen. Mit der Adjektiv-Probe
wird Uberprift, ob sich Vergleichsformen (Komparativ, Superlativ) bilden lassen. Neben
der Bestimmung der Wortarten gehort auch das Erkennen der grammatischen Zeiten zu
den Lernzielen der 4. Klasse. Dabei bereitet vor allem die Wahl der richtigen Vergangen-
heitsformen Schwierigkeiten, weil das Schweizerdeutsche nur das Perfekt als Vergangen-
heitsform kennt. Die beiden wichtigsten Zeitformen, mit denen man ausdrlcken kann,
dass etwas friher geschehen ist, sind das Prateritum und das Perfekt. Die beiden Formen
werden mit Hilfe der Unterscheidung der Einwortform (Prateritum) und Zweiwortform
(Perfekt) erkannt.

Check 5 prifte die Grammatik Gber Aufgaben zur Kenntnis der Wortarten sowie der
grammatischen Zeiten. Die Wortarten (Nomen, Verben und Adjektive) und die grammati-
schen Zeiten (Prasens, Perfekt und Prateritum) wurden innerhalb eines zusammenhangen-
den Textes bestimmt, wodurch die Kontextinformationen genutzt werden konnten.

Rechtschreibung

Mit dem Rechtschreibeunterricht ist das Ziel verbunden, dass die Schilerinnen und Schuler
in der 4. Klasse haufig gebrauchte Wérter mit grosser Sicherheit richtig schreiben kénnen.
Es handelt sich dabei nicht um einen normierten, festgelegten Grundwortschatz, sondern
um Woérter, die im taglichen Schreiben auf dieser Stufe wichtig sind. Die Kinder sollen
lernen, Unsicherheiten beim Rechtschreiben selbststandig zu erkennen und mit Hilfe von
entsprechenden Verfahren zu klaren. Das Rechtschreibewissen soll in direktem Zusam-
menhang mit dem eigenen, individuellen Schreiben gefestigt werden.

Das Erlernen der Rechtschreibung ist aus verschiedenen Grinden mit betrachtlichen
Schwierigkeiten verbunden. Nicht selten liegen die Ursachen bei der Rechtschreibung
selbst. Bis zu einem gewissen Grad kann man sich auf die Lautung beziehen. Oft ist es
jedoch erforderlich weiterzudenken, indem zum Beispiel Analogien gebildet werden. Hau-
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fig kommt man aber gerade dadurch wiederum auf falsche Schreibweisen (packen, Paket).
Es gibt nur ganz wenige Rechtschreiberegeln, auf die man sich verlassen kann." Die Schii-
lerinnen und Schiler massen aus diesem Grund lernen, je nach Wort verschiedene Recht-
schreibehilfen heranzuziehen, seien es artikulatorische oder auditive Hilfen (lautgerecht
schreiben), visuelle oder motorische Hilfen (Wortbilder einpragen), kognitive Hilfen (Regeln
merken und Ausnahmen beachten) sowie nachschlagen oder nachfragen.

Die Zeichensetzung ist ebenfalls ein wichtiger Bestandteil des Rechtschreibeunterrichts der
4. Klasse. Beim Setzen der Satzschlusszeichen stehen die Schilerinnen und Schiler vor
einer doppelten Aufgabe: Sie mussen zuerst die Satzgrenzen erkennen und dann das pas-
sende Satzeichen setzen. Die Kommasetzung ist im Deutschen hauptsachlich nach gram-
matikalischen Kriterien geregelt. Voraussetzung fur das richtige Setzen der Kommas ist
also ein grammatikalisches Grundwissen.

Check 5 prifte die Rechtschreibung Gber Wértern mit kurzen und langen Stammvokalen?,
die ab CD diktiert wurden. Es handelte sich dabei um Wérter, die zum aktiven Wortschatz
der Schulerinnen und Schuler gehdren und ein genaues Zuhéren verlangen. Die Gross-
und Kleinschreibung wurde nicht berlcksichtigt, da die Wérter nicht in Satze einge-
bunden waren. Zudem wurde die Kenntnis der Interpunktion geprift, indem die Schile-
rinnen und Schdler in einem Text die fehlenden Satzzeichen einsetzen mussten.

Texte schreiben

Schreiben gehdrt wie das Lesen zu den wichtigsten Kulturtechniken, die ein Kind zu ler-
nen hat. Wer schreiben kann, kann auch an vielen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens
teilnehmen und teilhaben. Im Deutschunterricht — so schreibt es der Lehrplan vor — sollen
vielfaltige Schreibsituationen geboten und das selbststéandige Schreiben geférdert werden.
Zum selbststandigen Schreiben gehért das Kennenlernen der Schreibphasen (von der
Schreibplanung bis zur Textlberarbeitung), die Erfahrung der verschiedenen Funktionen
des Schreibens’, die Starkung des Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten und die Reflexion
Uber das eigene Schreiben.

Grundsatzlich dienen der Rechtschreibung drei Prinzipien: (1) Das Lautprinzip: Man schreibt die
Worter so, wie man sie spricht. Dies ist aber nur eine grobe Orientierungshilfe, weil es mehr
Laute als Buchstaben gibt (lesen und Berg haben drei verschiedene e-Laute) und weil lang ge-
sprochene Vokale verschieden gekennzeichnet sein kénnen (Igel, hier, sieht, ihr). (2) Das gram-
matische Prinzip mit der Grossschreibung der Satzanfange. (3) Das Stammprinzip: Der Stamm
eines Wortes wird immer gleich geschrieben (fahren/féhrt, Fahrt/Fahrzeug). Auch hier gibt es
aber Abweichungen (alt/Eltern, packen/Paket).

Nach einem langen Stammvokal steht meistens kein Doppelkonsonant (Vase, Rasen) und nach
einem kurzen Stammvokal steht meistens ein Doppelkonsonant (Tanne, Fell, Kette). Folgen nach
einem kurzem Stammvokal verschiedene Konsonanten, so wird keiner verdoppelt (rastet, ros-
tet).

Zu den Funktionen des Schreibens gehoren die expressive Funktion (eigene Gefiihle ausdriicken,
eine Identitat finden, eigene Phantasien und Gedanken Gestalt verleihen), die phatische, appel-
lative Funktion (Kontakt mit anderen aufnehmen, Beziehungen pflegen, Sympathien bekunden,
andere Uberzeugen, Wirkung erzielen), die referentielle Funktion (etwas erzadhlen, beschreiben,
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Check 5 prifte den Teilbereich «Texte schreiben» mit dem Auftrag, eine Spielanleitung zu
schreiben. Das Verfassen einer Spielanleitung ist eng mit der Lebenswelt der Kinder ver-
knUpft. Auch in Lehrmitteln kommen Spiele immer wieder vor. Es war den Schilerinnen
und Schdalern freigestellt, welches Spiel sie beschreiben wollten. Zur Unterstitzung diente
ihnen eine vorgegebene Spielanleitung. Als Hilfe fur die Strukturierung des Textes wurden
zudem funf Leitfragen gestellt. Bewertet wurden die Texte auf Grund der Kriterien «Ver-
standlichkeit», «Inhaltliche Vollstandigkeit», «Ausdrucksfahigkeit beziehungsweise Stil»
(Syntax und Wortwahl) sowie «Kreativitat» im Sinne eines asthetischen Wagnisses, das die
Schulerinnen und Schiler beim Schreiben des Textes eingegangen waren.

3.4 Sprachkompetenzen zu Beginn der 5. Klasse

Der Deutschtest lasst eine Beschreibung der Sprachkompetenzen anhand der Teilbereiche
«Textverstandnis» «Grammatik» und «Rechtschreibung» des Lehrplans des Kantons Aar-
gau zu, bei dem drei Niveaus unterschieden werden.

Kompetenzniveau |

Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau | kénnen Schlisselworter und einfa-
che Informationen in schriftlichen Texten oder in Hortexten erfassen. Um Aufgaben dieses
Anforderungsgrads zu 16sen, genlgt ein oberflachliches Lesen beziehungsweise Horen der
Texte. Die Schilerinnen und Schiler kénnen zudem Nomen bis auf wenige Ausnahmen
bestimmen (AUF DEN STRASSEN BILDEN SICH WASSERPFUTZEN). Die Bestimmung der
Nomen gehort bereits in der 1. Klasse zum Ziel des Sprachunterrichts. Besonders einfach
sind Nomen zu bestimmen, die sichtbare Dinge beschreiben (konkrete Begriffe wie Haus
oder Blume). Eine zusatzliche Schwierigkeit bilden Nomen abstrakter Begriffe wie Traum
oder Freude. Auf Kompetenzniveau | kénnen die Schilerinnen und Schiler beide Arten
sicher bestimmen. Sie erkennen zudem auch Verben und Adjektive von Wortern, die ih-
nen gelaufig sind. Die Schilerinnen und Schuler sind zudem fahig, einfache Satze zu er-
kennen und diese mit einem Schlusspunkt zu kennzeichnen. Zudem gelingt ihnen die rich-
tige Kommasetzung bei Aufzahlungen.

Kompetenzniveau Il

Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau Il kénnen Informationen aus Texten
erfassen und sie mit anderen Informationen verbinden. Sie kénnen auch Fremdw®drter aus
dem Zusammenhang erschliessen und deren Bedeutung eruieren (aggressiv, kritisieren).
Die Schilerinnen und Schuler sind féhig, die Wortartenproben bei Wortern, die nicht zu
ihrem Wortschatz gehoéren, anzuwenden und die entsprechende Wortart zu bestimmen
(DER DONNER GROLLT FURCHTERLICH). Sie bestimmen die grammatischen Zeiten Prasens

Uber etwas berichten, sich Uber eine Sache klar werden), die poetische, sprachbezogene Funkti-
on (einem Gedanken besondere Gestalt geben, mit der Sprache experimentieren).
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und Prateritum richtig und schreiben zudem geldaufige Wérter mit Kurz- und Langvokalen
richtig (Ratten, raten). Sie kennen die Rechtschreiberegel, dass nach einem kurzen Stamm-
vokal meistens ein Doppelkonsonant folgt (Lippe, trennen, wollig), sowie die Regel, dass
nach einem langen Stammvokal in der Regel kein Doppelkonsonant folgt (Wabe, Gase),
und wenden diese richtig an. Sie erkennen einfache Frage- und Ausrufesatze und kénnen
diese mit dem entsprechenden Satzzeichen kennzeichnen. Sie wissen, dass der einleitende
Teilsatz einer direkten Rede mit einem Doppelpunkt abgeschlossen wird, und erkennen
die Teilsatze in einfachen Satzen.

Kompetenzniveau il

Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau Ill knnen mehrere Textpassagen mit-
einander in Beziehungen setzen und auch implizite Informationen erschliessen. Sie erken-
nen «strémen» als Plural von Strom (ES GIESST IN STROMEN). Auf den ersten Blick scheint
in diesem Aufgabenbeispiel das Wort «strémen» in der Infinitivform zu sein. Kein Verb
kann aber unmittelbar nach einer Praposition stehen. Schilerinnen und Schdler, die hier
«stromen» als Nomen erkennen, beweisen, dass sie die Wortartenprobe sicher anwenden
kénnen. Die Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau Il kénnen zudem Verben in
den grammatischen Zeiten Prateritum und Perfekt unterscheiden. Sie erkennen ausserdem
die Prateritumsform von Verben, die eine unregelmassige Form aufweisen (begann). Die
Schalerinnen und Schiler erkennen Teilsatze, die mit typischen Konjunktionen wie «weil»
oder «dass» verknUpft sind, und trennen diese durch Kommas. Sie schreiben auch Wérter
mit anspruchsvollen Langvokalen richtig (Aal).

Wie in der Mathematik wurden die Schilerinnen und Schiler anhand der Aufgaben, die
sie mit hinreichender Sicherheit |6sen konnten, den Kompetenzniveaus zugeteilt.
Abbildung 3.6 zeigt die Verteilung nach Kompetenzniveaus, wobei bei der Berechnung
der Teilbereich «Texte schreiben» nicht berticksichtigt wurde.

Abbildung 3.6:  Schulerinnen und Schiiler nach Kompetenzniveaus: Teilbereiche «Text-
verstandnis», «Grammatik», «Rechtschreibung»

6%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Niveau < | Niveau | M Niveau Il M Niveau lll

Samtliche Schilerinnen und Schuler erreichen zum Zeitpunkt der Testdurchfihrung min-
destens Kompetenzniveau I. Rund 6 Prozent befinden sich auf Kompetenzniveau I. Sie
haben die Ziele der 4. Klasse in Deutsch zu weiten Teilen erfillt. Diese Schilerinnen und
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Schuler kdonnen Texte nach bestimmten Schlisselwortern erfassen, die Wortarten von
Wortern ihres Wortschatzes bestimmen sowie einfache Teilsdtze und Satze erkennen.
Kompetenzniveau Il wird von rund 60 Prozent der Schilerinnen und Schdler erreicht. Die-
se Schilerinnen und Schiler sind fahig, mehrere Informationen aus einem Text zu kombi-
nieren und aus dem Textzusammenhang die Bedeutung von Fremdwortern zu erschlies-
sen. Sie kénnen die Wortarten sicher bestimmen und unterscheiden die grammatischen
Zeiten Prasens und Prateritum. Sie unterscheiden bei bekannten Wértern Kurz- und Lang-
vokale, vollziehen die Interpunktion von Ausrufe- und Fragesdtzen richtig und setzen
Kommas bei Aufzahlungen richtig. Rund 34 Prozent der Schulerinnen und Schdler errei-
chen in Deutsch Kompetenzniveau lll. Sie kénnen implizite Informationen aus Texten er-
schliessen. Sie beherrschen die Wortartenprobe auch in schwierigen Fallen und unter-
scheiden die grammatischen Zeiten Prateritum und Perfekt. Sie schreiben Ausnahmewor-
ter mit kurzen und langen Stammvokalen richtig und wenden die Interpunktion bei Satzen
mit mehreren Teilsatzen ebenfalls richtig an.

3.5 Schreibkompetenzen zu Beginn der 5. Klasse

Die Bildung der drei Kompetenzniveaus fir den Teilbereich «Texte schreiben» wurde aus-
schliesslich anhand von inhaltlichen Kriterien vorgenommen und nicht mit Hilfe von Skalie-
rungstechniken.

Kompetenzniveau |

Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau | wahlten in der Regel Spiele mit einem
eher einfachen Spielaufbau. Ihre Spielanleitung hat zwar meist einen Titel, doch die Anga-
ben zum Spiel sind noch unvollstandig und wenig prazis. Die Schilerinnen und Schler
beschreiben die Spielvorbereitung, den Spielverlauf sowie den Gewinner lickenhaft, so
dass die Spielanleitung nur mit gutem Wille verstandlich ist. Viele Satze sind noch unvoll-
standig. Auf Grund des eher eingeschrankten Wortschatzes werden die Sachverhalte mit
umstandlichen Ausfihrungen umschrieben (Abbildung 3.7).
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Abbildung 3.7: Textbeispiel des Kompetenzniveaus |

1) Wie heisst das Spiel, das du beschreibst? () Wie verlauft das Spiel?

(2) Welches Spielmaterial braucht es fir das Spiel? A7

{3) Wie wird das Spiel vorbereitet?

L a2 b A }
e A

Kompetenzniveau Il

Die Spielanleitungen der Schulerinnen und Schiler auf Kompetenzniveau Il sind inhaltlich
ausreichend vollstandig, so dass der Ablauf des Spieles verstandlich ist. Titel und Spielma-
terial sind vollstandig und prazis aufgefihrt. Die Beschreibung der Spielvorbereitung sowie
des Spielverlaufs ist teilweise noch llickenhaft und unprazis, ebenfalls der Ausgang des
Spiels beziehungsweise die Umschreibung, wann das Spiel gewonnen ist. Die Spielanlei-
tungen sind aber dank der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit zu weiten Teilen gut verstand-
lich.
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Abbildung 3.8: Textbeispiel des Kompetenzniveaus Il

(1) Wie heisst das Spiel, das du beschreibst?

topl , EBTPer und Bewne

(2) Welches Spielmaterial braucht es fir das Spiel?
Patier uodh shfte, 2-40
Pesoren unel Tantas

(3} Wie wird das Spiel vorbereitet?

Jecder belearmi ein boky winek

an shell e clapy karn es

\os 39,‘(%:\‘

Kompetenzniveau Il

(41 Wie verljuft das Spiel?

Als  erses zeichned Jab&i' W
Lushaen  Kopk, und demt wethsdn.
de e Bbrec, M noces 2nen
Edcper sowaltt <o aur upd dan
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Die Schulerinnen und Schuler auf Kompetenzniveau Il schreiben ihre Spielanleitung inhalt-
lich vollstandig. Sie geben den Titel des Spiels an, beschreiben das Spielmaterial, die Spiel-
vorbereitung, den Spielverlauf sowie den Gewinner vollstandig und prazis, weshalb auch
die Spielanleitungen gut verstandlich sind. Die Spielanleitungen erweisen sich als interes-
sant und originell. Sie Uberzeugen zudem durch einen flussigen Schreibstil. In prazisen
Satzen formulieren die Schulerinnen und Schuler die einzelnen Schritte einer Spielanlei-
tung, die dadurch logisch nachvollziehbar werden. Mit ihrem Wortschatz bringen sie auch

komplexe Sachverhalte auf den Punkt.
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Abbildung 3.9:  Textbeispiel des Kompetenzniveaus |

(4) Wie verlauft das Spiel?

(1) Wie heisst das Spiel, das du beschreibst?
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Die Schreibkompetenzen am Beispiel des Kartenspiels «UNO»

Um die qualitativen Unterschiede zwischen den Kompetenzniveaus zu verdeutlichen, sind
die drei Kompetenzniveaus anhand von drei Textbeispielen zum Kartenspiel «UNO» dar-
gestellt.

Die Spielanleitung zu Kompetenzniveau | (Abbildung 3.10) enthélt eine eher unprazise
und unvollstandige Beschreibung. Die Schilderung der Spielvorbereitung bildet zugleich
auch die Beschreibung des Spielverlaufs. Somit wird erkennbar, dass dieser Schdler nicht
zwischen der Spielvorbereitung und dem Spielverlauf unterscheiden konnte. Die Satze sind
teilweise unvollstandig und héren abrupt auf. Nicht erwahnt wird, dass sich in der Tisch-
mitte ein Kartenstapel befindet, von dem jeweils eine Karte zu ziehen ist, wenn keine Kar-
te in die Mitte gelegt werden kann. Auch umstandliche Ausdricke wie «dann wenn man»
pragen den sprachlichen Ausdruck dieser Spielanleitung. Die Satze sind teilweise unvoll-
standig; es bleibt unklar, wo die Satze beginnen und wo sie aufhéren.

Die Spielanleitung zu Kompetenzniveau Il enthalt die wichtigsten Angaben, die es zu die-
sem Spiel braucht. Das Spielmaterial sowie die Spielvorbereitung sind prazis und vollstan-
dig beschrieben, die Angaben zur Spielvorbereitung sind allerdings lickenhaft. Nicht er-
wahnt wird beispielsweise, dass es Spezialkarten gibt, die zu einem besonderen Spielzug
verhelfen. Die Spielanleitung ist aber gut verstandlich. Der Aufbau des Spielverlaufs ist
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logisch nachvollziehbar, doch eher ungewdhnlich. Eine der wichtigsten Informationen,
dass auch mehrere Karten abgelegt werden kénnen, fehlt. Obwohl die Satze teilweise
umstandlich formuliert sind, ist deren Inhalt gut nachvollziehbar. Der Wortschatz ist meist
adaquat. So ist der Begriff «Blndel» zwar verstandlich, aber in diesem Zusammenhang
nicht ganz treffend. Auch der Ausdruck «ach ja» lockert zwar die eher trockene Beschrei-
bung auf, gehort aber nicht in eine Spielanleitung, sondern ist eher Bestandteil einer
mundlichen Konversation.

Abbildung 3.10: Textbeispiel des Kompetenzniveaus | (UNO)
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Die Spielanleitung zu Kompetenzniveau lll enthalt zwei Spielanleitungen, das UNO-Spiel
mit den UNO-Karten sowie mit den Jasskarten. Der Schilerin gelingt die Beschreibung
beider Spielvarianten souveran. Allein die Entscheidung, beide Spielvarianten parallel zu
beschreiben, zeigt, dass sie sich auch vor hohen Anforderungen nicht scheut. Die Spielan-
leitung zeichnet sich durch eine vollstandige und prazise Beschreibung des Spiels aus. So-
wohl die Spielvorbereitung als auch der Spielverlauf weisen keine Licken auf. Der Ablauf
des Spiels ist sehr gut verstandlich. Die Satze sind komplex aufgebaut. Auch die direkte
Rede wurde eingebaut. Zudem zeichnet sich die Schilerin durch eine prdzise Wortwahl
aus, wie zum Beispiel «die oberste aufdeckte Karte» oder «eine Karte vom Stapel ziehen».
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Abbildung 3.11: Textbeispiel des Kompetenzniveaus Il (UNO)

(1) Wie heisst das Spiel, das du beschreibst?
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Abbildung 3.12: Textbeispiel des Kompetenzniveaus lIl (UNO)

(1) Wie heisst das Spiel, das du beschraibst?
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Abbildung 3.13 zeigt die Verteilung der Schilerinnen und Schiiler nach Kompetenz-
niveaus im Teilbereich «Texte schreiben».

Abbildung 3.13: Schilerinnen und Schiler nach Kompetenzniveaus: Teilbereich «Texte
schreiben»

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Niveau < | Niveau | M Niveau Il M Niveau llI

Rund 3 Prozent der Schilerinnen und Schuler erreichen im Teilbereich «Texte schreiben»
das Kompetenzniveau | nicht. Diese Schilerinnen und Schuler sind noch nicht fahig, einen
verstandlichen Text zu schreiben. Rund 39 Prozent sind fahig eine Spielanleitung so zu
schreiben, dass die Anleitung zumindest mit gutem Willen verstanden wird. 37 Prozent
der Schilerinnen und Schuler 16sen die Aufgabe bereits so, dass die Spielanleitung prob-
lemlos verstanden und befolgt werden kann. lhre Spielanleitungen enthalten samtliche
Bestandteile. Rund 22 Prozent der Schilerinnen und Schiler sind fahig, die Spielanleitung
in einem flussigen Schreibstil und mit angepassten, treffenden Begriffen und Wendungen
zu schreiben.
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4 Fachleistungsunterschiede zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern

4.1 Fachleistungen der Schiilerinnen und Schiiler

Abbildung 4.1 zeigt die Verteilung der Fachleistungen der Schilerinnen und Schiler. Die
Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern sind zu Beginn der 5.
Klasse gross. Wahrend die 10 Prozent leistungsstarksten Schilerinnen und Schiiler zu Be-
ginn der 5. Klasse zwischen 78 und 97 Prozent der Mathematikaufgaben richtig I6sen,
werden von den 10 Prozent schwachsten Schilerinnen und Schilern zwischen 26 und 39
Prozent der Aufgaben richtig geldst. In Deutsch sind die Unterschiede etwas geringer. Die
10 Prozent besten Schilerinnen und Schiler 16sen zwischen 85 und 97 Prozent der Auf-
gaben richtig, die 10 Prozent schwachsten Schilerinnen und Schiler l6sen zwischen 43
und 57 Prozent der Aufgaben richtig.

Abbildung 4.1:  Verteilung der Leistungen in Mathematik und Deutsch
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4.2 Fachleistungen nach individuellen Merkmalen

Fachleistungen nach Geschlecht

Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Schulleistungen werden je nach Schulstufe
unterschiedlich stark, jedoch bereits in den ersten Schuljahren nachgewiesen. Knaben
erreichen in verschiedenen Studien der Schweiz bessere Leistungen in der Mathematik,
Madchen sind den Knaben in Deutsch Uberlegen. Dieser Sachverhalt lasst sich auch bei
Check 5 nachweisen, wie Abbildung 4.2 zeigt. Insgesamt ist der Anteil richtig gel®ster
Aufgaben der Knaben in Deutsch rund 4 Prozent geringer als jener der Madchen. In der
Mathematik I6sten die Knaben hingegen 3 Prozent Aufgaben mehr als die Madchen.

Abbildung 4.2: Leistungsunterschiede zwischen Knaben und Madchen in Deutsch und
Mathematik

Deutsch -3.5%
Leseverstandnis -1.0%
Sprachbetrachtung -1.6%
Rechtschreibung -5.5%

Texte schreiben -5.9%

Mathematik 2.9%
Arithmetik 0.4%

Problemldseverfahren 2.8%

Sachrechnen 5.5%

-10% -5% 0% 5% 10%
Ruckstand der Vorsprung der

Die Madchen erreichen vor allem in der Rechtschreibung und im Schreiben von Texten
bessere Ergebnisse als die Knaben, wahrend die Unterschiede zwischen den Geschlechtern
im Leseverstandnis und in der Grammatik zwar statistisch signifikant, aber deutlich gerin-
ger sind. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen einer Leistungsuntersuchung in
den 3. Klassen des Kantons ZUrich (Moser, Tresch & Keller, 2003). Die Knaben erreichen
vor allem im Sachrechnen bessere Ergebnisse als die Madchen, wahrend in der Arithmetik
keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen Knaben und Madchen nachzuweisen
sind.
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Fachleistungen nach sozialer Herkunft

Die soziale Herkunft der Kinder entscheidet ebenfalls in hohem Masse tber den Schul-
erfolg. Schulerinnen und Schiler, deren Eltern eine geringe Schulbildung haben, einen
Beruf austiben, der in der Offentlichkeit wenig Ansehen geniesst, oder relativ wenig ver-
dienen, erreichen deutlich tiefere Schulleistungen. Diese Merkmale von Eltern haben zwar
keinen direkten Einfluss auf die schulischen Leistungen der Kinder. Sie sind aber Ausdruck
einer familidaren Lernumwelt, die sich eher negativ auf die Entwicklung der Kinder aus-
wirkt. Ein weiterer guter Indikator fir die familidre Lernumwelt ist die Anzahl Bucher zu
Hause. Auf Grund der Schulbildung der Eltern, der Wohnverhaltnisse (Anzahl Zimmer pro
Personen) und der Anzahl Bilcher zu Hause wurde der Index zur sozialen Herkunft der
Schilerinnen und Schuler erfasst. Zur Darstellung der Bedeutung der sozialen Herkunft fur
die Fachleistungen wurden die Schilerinnen und Schuler drei Gruppen zugeordnet: Schi-
lerinnen und Schiler mit privilegierter soziobkonomischer Herkunft (erstes Quartil), mit
mittlerer soziobkonomischer Herkunft (zweites und drittes Quartil) und mit benachteili-
gender soziodkonomischer Herkunft (viertes Quartil).

Abbildung 4.3:  Leistungsriickstande nach sozialer Herkunft

Deutsch -2.4% -4.5%
Mathematik -3.4% 5.7%
-15% -10% -5% 0%

mittlere soziodkonomische Herkunft

benachteiligende soziokonomische Herkunft

Abbildung 4.3 zeigt anhand der Leistungsriickstdnde der Schilerinnen und Schiler mit
mittlerer und benachteiligender soziobkonomischer Herkunft gegentber jenen mit privile-
gierter soziobkonomischer Herkunft die Bedeutung der sozialen Herkunft fir die Leistun-
gen in Deutsch und Mathematik. Schilerinnen und Schuler mit mittlerer sozio6konomi-
scher Herkunft I6sen 4,5 Prozent weniger Aufgaben in Deutsch und 5,7 Prozent weniger
Aufgaben in der Mathematik. Stammen die Schilerinnen und Schiler aus Familien, die
soziobkonomisch benachteiligt sind, dann steigen diese Ruckstande auf 6,9 Prozent in
Deutsch und auf 9,1 Prozent in der Mathematik.
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Fachleistungen nach Migrationshintergrund

Eine wichtige Voraussetzung, dass die Kinder dem Unterricht folgen und gute Leistungen
erreichen koénnen, ist die Kenntnis der Unterrichtssprache. Kinder aus immigrierten Famili-
en sind daher im Unterricht oft Uberfordert und erreichen im Durchschnitt auch signifikant
schlechtere Schulleistungen. Erfreulich ist hingegen, dass die Kinder aus immigrierten Fa-
milien mit zunehmender Verweildauer im Sprachgebiet die Unterrichtssprache besser ver-
stehen und besser sprechen. Trotzdem ist es fur Lehrerinnen und Lehrer in Klassen mit
vielen fremdsprachigen Kindern besonders schwierig, gute fachliche Leistungen zu errei-
chen, vor allem in Deutsch, aber auch in der Mathematik.

Abbildung 4.4:  Leistungsriickstande nach Migrationshintergrund

Deutsch -0.3% -4.9%
Mathematik -0.6% -4.1%
-15% -10% -5% 0%

2. Generation Auslander
1. Generation Auslander

Abbildung 4.4 zeigt den Leistungsrickstand nach Migrationsstatus. Schilerinnen und
Schiler der 2. Generation Auslander (Eltern sind in die Schweiz immigriert, Kinder sind in
der Schweiz geboren) I6sen in Deutsch 4,9 Prozent, in der Mathematik 4,1 Prozent weni-
ger Aufgaben. Die Leistungen der Schilerinnen und Schiler der 1. Generation Auslander
(Eltern und Kinder sind im Ausland geboren und in die Schweiz immigriert) sind nur unwe-
sentlich schlechter. Insgesamt betragt der Anteil Schilerinnen und Schiler der 1. Genera-
tion Auslander rund 13 Prozent, der Anteil Schiilerinnen und Schuler der 2. Generation
Auslander rund 7 Prozent.
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5 Fachleistungsunterschiede zwischen den Klassen

5.1 Die Klassen im Vergleich

Die Ergebnisse der Schulerinnen und Schiler in den Leistungstests wurden pro Klasse zu-
sammengefasst. Berechnet wurde der Anteil richtig geloster Aufgaben pro Klasse in Pro-
zent, und zwar fir Mathematik und Deutsch getrennt. Abbildung 5.1 zeigt die Ergebnisse
der 140 beteiligten Klassen in Mathematik und Deutsch. Die Punkte stehen fur die Klas-
sen. Sie zeigen, wie viel Prozent der Aufgaben die Klassen im Mathematiktest und im
Deutschtest im Durchschnitt richtig geldst haben.

Abbildung 5.1:  Anteil richtig geléster Aufgaben der 140 Klassen: Deutsch/Mathematik
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Anmerkung:  Horizontale: Mittelwert aller 140 Klassen im Deutschtest = 71 Prozent richtig gel6ster
Aufgaben

Vertikale: Mittelwert aller 140 Klassen im Mathematiktest = 59 Prozent richtig geldster
Aufgaben
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In der Mathematik liegen die durchschnittlichen Klassenleistungen zwischen 37 und 74
Prozent richtig geldster Aufgaben, in Deutsch zwischen 58 und 83 Prozent. Der Anteil
richtig geldster Aufgaben aller Klassen (Durchschnitt) betragt in der Mathematik rund 59
Prozent, in Deutsch rund 71 Prozent.

Der durchschnittliche Anteil richtig geléster Aufgaben ist fir die Mathematik als vertikale
Linie, fur Deutsch als horizontale Linie eingezeichnet. Dadurch ergeben sich vier Quadran-
ten. Die Punkte beziehungsweise Klassen im Quadranten rechts oben liegen sowohl in
Mathematik als auch in Deutsch Gber dem Durchschnitt. Die Klassen im Quadranten
rechts unten liegen in der Mathematik Uber dem Durchschnitt und in Deutsch unter dem
Durchschnitt. Die Klassen im Quadranten links oben liegen in Deutsch Uber dem Durch-
schnitt und in der Mathematik unter dem Durchschnitt. Die Klassen im Quadranten links
unten liegen sowohl in der Mathematik als auch in Deutsch unter dem Durchschnitt.

Die Mehrheit der Klassen erreicht entweder in beiden Fachern eher hohe oder eher tiefe
Leistungen. Nur wenige Klassen erreichen in der Mathematik hohe, in Deutsch jedoch
tiefe Leistungen oder umgekehrt. Es besteht also ein relativ enger Zusammenhang zwi-
schen den Leistungen in der Mathematik und in Deutsch. Dieser positive Zusammenhang
lasst sich sowohl fur die Ergebnisse der einzelnen Schilerinnen und Schiler als auch fir
die Ergebnisse der einzelnen Klassen nachweisen.’

Die Mittelwerte der einzelnen Klassen lassen sich zwar bildlich einfach darstellen®, eine zu-
verlassige Beurteilung der Grosse der Unterschiede zwischen den Klassen lasst sich daraus
aber nicht ohne zusatzliche Informationen ableiten, weil nicht samtliche Unterschiede zwi-
schen den Klassen auf einen Blick einbezogen werden kénnen. Aus diesem Grund werden
Ublicherweise fur die Beurteilung von Leistungsunterschieden die Abweichungen der ein-
zelnen Werte vom Gesamtmittelwert berechnet und als Varianz bezeichnet. Die Varianz
zwischen den Klassen wird aus allen Abweichungen der Klassenmittelwerte vom Gesamt-
mittelwert, die Varianz zwischen den Schilerinnen und Schilern innerhalb der Klassen aus
allen Abweichungen der einzelnen Werte der Schilerinnen und Schiler von ihrem Klas-
senmittelwert berechnet (Bryk & Raudenbush, 1993, S. 63ff.). Die Addition der Varianz
zwischen den Klassen und der Varianz zwischen den Schilerinnen und Schulern fihrt zur
Gesamtvarianz und betragt jeweils 100 Prozent. Tabelle 5.1 zeigt die Varianzen zwischen
und innerhalb der Klassen, getrennt nach Fachbereichen.

4

Der Korrelationskoeffizient fiir den Zusammenhang von Mathematik und Deutsch liegt fur die
Schilerinnen und Schuler bei r = 0.58, fur die Klassen bei r = 0.62.

Bei der Berechung der Klassenmittelwerte wird die Prazision der Schatzung des Mittelwertes
einer Klasse — beispielsweise auf Grund der Grdsse der Klasse — berlcksichtigt (Raudenbush &
Bryk, 2002, S. 86ff.).
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Tabelle 5.1: Varianz zwischen und innerhalb der Klassen

Varianz Varianz zwischen den
zwischen den Klassen Schilerinnen und Schulern
Deutsch 15% 75%
— Rechtschreibung 22% 78%
— Sprachbetrachtung 18% 82%
— Texte schreiben 13% 87%
— Textverstandnis 7% 93%
Mathematik 13% 87%
— Arithmetik 19% 81%
— Problemloseverfahren 9% 91%
— Sachrechnen und Gréssen 9% 91%

Die Unterschiede zwischen den Klassen sind in Deutsch grésser als in der Mathematik. In
Deutsch sind die Unterschiede zwischen den Klassen in der Sprachbetrachtung (Kenntnis
der Wortarten und der Zeitformen) am grossten. Im Textverstandnis hingegen sind sie sehr
klein. In der Mathematik sind die Unterschiede in der Arithmetik am gréssten, deutlich
grosser als im mathematischen Problemlésen und im Sachrechnen. Wie gross die Unter-
schiede in Mathematik und Deutsch sind, hangt jeweils vom gemessenen Teilbereich ab.

Wie sind nun diese Unterschiede zu beurteilen?

Der Vergleich mit ahnlichen Untersuchungen im Kanton Zirich zeigt, dass die Varianzen
zwischen den Klassen im Kanton Aargau geringer sind als im Kanton Zirich. Die Varianz
zwischen den Klassen lag im Kanton Zirich am Ende der dritten Klassen in der Mathema-
tik bei 18 Prozent, in Deutsch bei 17 Prozent. Am Ende der sechsten Klasse lagen diese
Werte fir Mathematik und Deutsch bei je 22 Prozent.

Was bedeuten die Unterschiede fir die 140 beteiligten Klassen?

Wie viele der Klassen erreichen nun Ergebnisse, die deutlich Gber oder deutlich unter dem
Mittelwert aller Klassen liegen?® Abbildung 5.2 zeigt, wie viele Klassen vom Mittelwert
aller Klassen entweder deutlich oder stark abweichen. Sowohl in der Mathematik als auch
in Deutsch weichen knapp 23 Prozent der 140 Klassen deutlich oder stark vom Gesamt-
mittelwert ab, je 7 Prozent der Klassen weichen stark vom Gesamtmittelwert ab.

®  Zur Beurteilung der Abweichungen der Klassen vom Mittelwert wurde die Effektgrésse berech-

net. Die Effektgrdsse ist ein Mass zur Bestimmung der praktischen Bedeutsamkeit eines signifi-
kanten Unterschieds zwischen zwei Gruppen. Die Effektgrésse ist das Verhaltnis zwischen der
Differenz von zwei Mittelwerten und den zugehdrigen Standardabweichungen. Eine Effekt-
grosse d = 0.2 weist auf einen schwachen Effekt hin, eine Effektgrésse von d = 0.5 weist auf ei-
nen mittleren (deutlichen) und eine Effektgrosse von d = 0.8 auf einen starken Effekt hin.
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Abbildung 5.2:  Abweichung in Mathematik und Deutsch der Klassen
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Merkmale der Gemeinden

Die fachlichen Leistungen der Schilerinnen und Schiler hangen nicht mit der Bevolke-
rungsdichte einer Gemeinde zusammen. Im Durchschnitt erreichen die Schilerinnen und
Schiler gleich gute Leistungen in Deutsch und Mathematik, unabhangig davon, ob sie in
der Stadt (mehr als 5000 Einwohner), in der Agglomeration (mehr als 2000 bis 5000 Ein-
wohner) oder auf dem Land (weniger als 2000 Einwohner) zur Schule gehen. Auch der
Anteil fremdsprachiger Einwohner einer Gemeinde hat keinen direkten Einfluss auf die
fachlichen Leistungen der Schilerinnen und Schuler.

5.2 Zur Bedeutung der Lernvoraussetzungen

Die fachlichen Leistungen der Schilerinnen und Schiler werden zu einem beachtlichen
Teil von der Herkunft der Schilerinnen und Schiler bestimmt. Kinder, die in bildungs-
nahen Familien aufwachsen und deren Eltern in der Schweiz geboren sind, erreichen in
der Schule bessere Leistungen als Kinder, die in bildungsfernen Familien aufwachsen und
mit ihren Eltern in die Schweiz immigriert sind.

Der enge Zusammenhang zwischen Herkunft und Schulleistung wird fir das Bildungs-
system vor allem dann zum Problem, wenn sich die Schiilerinnen und Schuler aus sozio-
okonomisch benachteiligten, bildungsfernen Familien ungleich auf die Schulen bezie-
hungsweise auf die Schulklassen verteilen. Werden in den einen Schulen vorwiegend Kin-
der unterrichtet, deren Eltern eine héhere Ausbildung absolviert haben, in den anderen
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vorwiegend Immigrantenkinder aus einfachen sozialen Verhaltnissen, dann unterscheiden
sich die Lernvoraussetzungen in den einzelnen Klassen deutlich.

Abbildung 5.3:  Anteil richtig geléster Aufgaben der 140 Klassen nach soziobkonomi-
scher Zusammensetzung der Klasse
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Soziodkonomische Zusammensetzung der Klasse Soziokonomische Zusammensetzung der Klasse

Die Lernvoraussetzungen unterscheiden sich auch in den Klassen des Kantons Aargau,
allerdings ist der Zusammenhang zwischen der soziobkonomischen Zusammensetzung der
Klassen und den Fachleistungen eher gering’, wie Abbildung 5.3 zeigt. Die soziale Zu-
sammensetzung der Klasse tragt denn auch nicht sonderlich stark zur Verminderung der
Leistungsdifferenzen zwischen den Klassen bei. In Deutsch kénnen durch die soziale und
kulturelle Herkunft der Schilerinnen und Schuler insgesamt 12 Prozent der Leistungs-
unterschiede zwischen den Klassen erklart werden, in der Mathematik sind es 8 Prozent.
Auch hier lohnt sich ein Vergleich mit dem Kanton Zirich. Die Unterschiede zwischen den
Leistungen der dritten Klassen reduzierten sich durch die Berlcksichtigung der sozialen
und kulturellen Herkunft der Schilerinnen und Schidiler in Deutsch um rund ein Drittel, in
der Mathematik um rund einen Viertel (Moser, Keller & Tresch, 2003, S. 135).

" Der Korrelationskoeffizient fiir den Zusammenhang der soziotkonomischen Zusammensetzung

der Klasse und Leistung betragt fur die Mathematik r = 0.25, fir Deutsch r = 0.31.
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6 Facheriibergreifende Kompetenzen

6.1 Kooperatives Problemlosen

Bezug des kooperativen Problemlésens zum Lehrplan

In den Leitideen des Aargauer Lehrplans fur die Volksschule ist festgehalten, dass zum
Auftrag der Schule die Férderung von fachlichen und facheribergreifenden Kompetenzen
gehort. Als facherlbergreifend werden Kompetenzen bezeichnet, die nicht an bestimmte
Inhaltsgebiete gebunden sind, sondern zur Losung komplexer, neuartiger Probleme situa-
tions- und inhaltsunabhangig eingesetzt werden kénnen. Zu den facheribergreifenden
Kompetenzen zahlt beispielsweise die Fahigkeit, «... sich und andere zu verstehen, mit
anderen Menschen wirkungsvoll zusammenzuarbeiten, sich andern mitzuteilen [...] sowie
selbststandig und kritisch zu lernen und sich dabei Erkenntnisse zu erwerben, die fur die
Losung der im menschlichen Leben auftauchenden Probleme bedeutsam sind» (Departe-
ment Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau, 2000, S. 2). Die facherlbergreifen-
den Kompetenzen tragen dazu bei, dass Kinder und Jugendliche ihr gegenwartiges und
zukinftiges Leben aktiv gestalten und flexibel auf verschiedene Herausforderungen im
taglichen Leben reagieren kénnen.

Entsprechend dem Auftrag der Schule wurde Check 5 auch auf facherUbergreifende
Kompetenzen ausgerichtet. Das padagogische beziehungsweise bildungspolitische Kon-
zept der fachertbergreifenden Kompetenzen ist mit hohen Erwartungen an die Leis-
tungsmessung verknUpft, die aus empirischer Sicht allerdings gedampft werden mussen.
Viele fachertbergreifende Kompetenzen im Sinne von so genannten Schlisselqualifikatio-
nen lassen sich weder theoretisch exakt umgrenzen noch operationalisieren. Zudem er-
weist sich die Messung facheribergreifender Kompetenzen im Allgemeinen als sehr zeit-
und kostenaufwandig. Vielfach werden facherlbergreifende Kompetenzen im Rahmen
von Einzelassessments erfasst.

Die Erfassung des kooperativen Problemlésens im Rahmen von Check 5 basiert auf einem
Testinstrument einer Zusatzstudie von PISA 2000 (Kunter, Stanat & Klieme, 2003). Das
Instrument wurde in Deutschland bei einer reprasentativen Stichprobe der 9. Klassen er-
folgreich eingesetzt. Mit dem Testinstrument wurden sowohl die individuellen als auch die
kooperativen Problemlésekompetenzen erfasst. Es handelt sich folglich um zwei facher-
Ubergreifende Kompetenzen: die Kooperationsfahigkeit und die Problemldsefahigkeit.
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Kooperationsfahigkeit

Die Fahigkeit, kooperativ mit anderen Personen zusammenzuarbeiten, gilt als eine der
wichtigsten Schlusselkompetenzen in Schule und Gesellschaft. Wahrend mehr oder weni-
ger Einigkeit dartber besteht, wie wichtig die Fahigkeit ist, sich kooperativ zu verhalten,
fehlen oft genauere Definitionen, welche konkreten Fertigkeiten und Einstellungen sich
dahinter verbergen. Die Kooperationsfahigkeit wird als Teilaspekt sozialer Kompetenzen
betrachtet. Dazu gehdren beispielsweise die Fahigkeit zur Perspektiventbernahme, empa-
thische Tendenzen, die Fahigkeit zur Konfliktldsung oder die Kommunikationsfahigkeit
(Kunter, Stanat, Klieme, 2003). Eng damit verknlpft sind aber auch Persodnlichkeitsmerk-
male wie Gewissenhaftigkeit, Offenheit, Vertraglichkeit oder emotionale Stabilitat.

Problemlésefahigkeit

Unter der Problemldsefdhigkeit wird ein zielorientiertes Denken, Handeln und Lernen ver-
standen, das es ermdglicht, Problemsituationen zu erfassen, zu verstehen und entspre-
chende Problemldseprozesse einzuleiten, um sich damit der Lésung der Probleme anzuna-
hern (Baumert, 2002). Die zentrale kognitive Kompetenz, die dem Probleml&sen in unter-
schiedlichen Inhaltsbereichen zugrunde liegt, ist vermutlich die Fahigkeit zum schlussfol-
gernden Denken. Um anspruchsvolle Probleme 16sen zu kénnen, wird zudem immer auch
ein Fundus an Wissen benotigt. Dazu gehort zum einen das Wissen Uber Konzepte und
Sachverhalten (deklaratives Wissen), zum andern das Wissen Uber Regeln und Strategien
(prozedurales Wissen).

Test zur Erfassung des kooperativen Problemldsens
In Anlehnung an den in Deutschland eingesetzten Test wurde fur die Erfassung der indivi-
duellen und kooperativen Problemlésekompetenzen folgendes Testsetting gewahlt.

Jede Schilerinnen und jeder Schiler erhalt je ein Testheft bestehend aus zwei Testteilen
zu je 30 Minuten. Der erste Testteil wird dazu genutzt, die individuellen Problemlésekom-
petenzen zu erfassen und den Schilerinnen und Schilern die Méglichkeit zu geben, sich
zuerst allein mit den Gruppenaufgaben des zweiten Testteils zu beschaftigen. Mit dem
zweiten Testteil werden die kooperativen Problemldsekompetenzen erfasst. Dazu werden
Dreiergruppen nach dem Zufallsprinzip gebildet, wobei jede Schulerin und jeder Schiler
fur unterschiedliche Ziele der Gruppe verantwortlich ist. In der Gruppendiskussion werden
innerhalb von 30 Minuten drei Probleme zu je 10 Minuten bearbeitet mit dem Ziel, Losun-
gen zu finden, mit denen sich alle einverstanden erkldaren kénnen. Die Lésungen werden
auf einem separaten Gruppenblatt festgehalten. Damit die Probleme gelst werden kon-
nen, mussen die Kinder Kompromisse eingehen.

Mit dieser Testsituation wird versucht, facherunabhangige Problemlésekompetenzen mit
kommunikativen und kooperativen Anforderungen zu verknlpfen. Das Testinstrument
zum «kooperativen Problemldsen» lasst sich anhand folgender Merkmale umschreiben:
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Das Instrument ist effizient einsetzbar und so konstruiert, dass die Lehrpersonen es
selbst und ohne zusatzliche Unterstitzung einer Testleiterin oder eines Testleiters
durchfihren kénnen. Jede Schilerin und jeder Schiler erhélt ein Testheft mit samtli-
chen Aufgaben. Die Aufgabenstellungen sind verstandlich und selbsterklarend formu-
liert, damit sie nach einer kurzen Einleitung ohne zusatzliche Anweisungen der Lehr-
person geldst werden kénnen.

Das Instrument misst sowohl die Fahigkeit zur Kooperation als auch die Fahigkeit, Prob-
leme zu l6sen. Die Testaufgaben sind so gestaltet, dass verschiedene Informationen
gleichzeitig bertcksichtigt werden und daraus Schlussfolgerungen gezogen werden
mussen. Zusatzlich mussen beim Problemldseprozess die verschiedenen Zielvorhaben
der einzelnen Gruppenmitglieder aufeinander abgestimmt werden.

Mit dem Instrument werden die tatsachlich gezeigten kooperativen Problemlésekompe-
tenzen erfasst, indem die Qualitat der Losungen beurteilt und auf die vorhandenen
Kompetenzen geschlossen wird. Es erfolgt keine Selbst- oder Fremdeinschatzung in
Form von Beurteilungs- oder Beobachtungsbogen. Die Problemlésungen sind qualitativ
unterscheidbar und lassen auch eine klar definierte Bewertung zu.

Die Bewaltigung der Gruppenaufgaben erfordert verschiedene Facetten der Koopera-
tion, denn fir eine gute Lésung missen alle Gruppenmitglieder zu Wort kommen, ein-
ander aufmerksam zuhoren, andere Uberzeugen, Kompromisse eingehen, verschiedene
Argumente gegeneinander abwagen und schliesslich im Gesprach eine fir alle zufrie-
den stellende Lésung aushandeln. Gesucht ist eine klassische «Win-win»-Situation.

Im ersten Testteil [6sen die Schilerinnen und Schuiler einzeln Problemléseaufgaben. Die
Bewadltigung dieser Aufgaben gibt darlber Auskunft, inwieweit die Schilerinnen und
Schuler dazu fahig sind, ungewohnte, eher komplexe Aufgaben eigenstandig zu 16sen.
Die Aufgaben dienen zugleich als Vorbereitung des zweiten, kooperativen Teils.

Die Gruppenaufgaben sind kognitiv anspruchsvoll. Es handelt sich um komplexe All-
tagsprobleme, die das Mitdenken aller Gruppenmitglieder erfordern. Deshalb sind die
Aufgaben bis zu einem gewissen Grad vorstrukturiert und mit Hilfe von stufengerech-
ten Tabellen und Zeichnungen zur Veranschaulichung illustriert. Dadurch wird gewahr-
leistet, dass die Schilerinnen und Schiler die Problemstellungen sowie die anzustre-
benden Ziele verstehen.

Die Aufgaben beziehen sich auf alltagsbezogene Probleme, die der Lebenswelt der
Schalerinnen und Schiler entnommen sind. Damit wird einerseits die Motivation er-
hoht und andererseits sichergestellt, dass kein bestimmtes Fachwissen zur Bewaltigung
des Problems erforderlich ist.

Das Instrument enthalt echte Gruppenaufgaben, denn gute Lésungen sind nur dann
moglich, wenn sich alle Mitglieder am Prozess beteiligen. Die Aufgaben sind so kon-
struiert, dass die Gruppenmitglieder zur Lésung der Probleme voneinander abhdngig
sind und deshalb gezwungen werden, die Aufgaben gemeinsam anzugehen. Die Inter-
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dependenz zwischen den Gruppenmitgliedern bildet ein grundlegendes Erkennungs-
merkmal von Kooperationen.

Am Beispiel der Aufgabe «Reiserouten auswahlen» soll exemplarisch dargelegt werden,
wie die Testaufgaben zur Messung des «kooperativen Problemlésens» konzipiert sind, wie
die Lésungen bewertet werden und wie gut sie von den Schilerinnen und Schilern in
Check 5 bearbeitet wurden. Die ausgewahlte Gruppenaufgabe «Reiserouten auswahlen»
hat zum Ziel, aus einer Auswahl von acht Schulreisen zwei Routen nach bestimmten Krite-
rien auszuwahlen. In Abbildung 6.1 sind die acht Reiserouten skizziert.

Abbildung 6.1:  Aufgabenbeispiel «Reiserouten planen»
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Auf den acht Schulreisen kann gewandert oder Velo gefahren werden, gebadet oder ein
Ausflug in die Berge gemacht werden. Die acht Schulreisen bilden alle mdglichen Varian-
ten ab. Auf Schulreise 1 kann beispielsweise gewandert und gebadet, aber kein Ausflug in
die Berge gemacht werden. Auf Schulreise 8 kann Velo gefahren, gebadet und ein Aus-
flug in die Berge gemacht werden.

Jedes der drei Gruppenmitglieder hat die im Testheft vorgegebenen Wunsche zu vertre-
ten: So mdéchte Gruppenmitglied A unbedingt baden und wandern, aber nicht in die Ber-
ge gehen. Mitglied B mochte unbedingt Velo fahren, aber weder baden noch in die Berge
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gehen und Mitglied C modchte unbedingt wandern und in die Berge gehen, aber nicht
baden. Neben dem Auftrag, gemeinsam zwei Reiserouten zu finden, erhalten die Schule-
rinnen und Schiler die Aufforderung, sich in der Gruppe fir ihre Winsche einzusetzen
und gleichzeitig darauf zu achten, sich auf eine L6sung zu einigen, mit der alle zufrieden
sind.

Die unterschiedlichen Wiinsche der Gruppenmitglieder fihren unweigerlich zu Diskussio-
nen, denn relativ schnell wird klar, dass nicht alle Winsche beriicksichtigt werden kénnen
und es Kompromisse braucht. Wie weit die Winsche der einzelnen Mitglieder berucksich-
tigt werden kénnen, wird gemeinsam in der Gruppe ausgehandelt.

Die verschiedenen Schulreiserouten sowie die vorgegebenen Winsche sind so aufeinander
abgestimmt, dass sie zu qualitativ unterschiedlichen Lésungen fihren kénnen. Als gute
Losungen werden jene gewertet, die von allen Gruppenmitgliedern gleichwertige Kom-
promisse verlangen. Jedes Gruppenmitglied muss auf das Einlésen von Winschen so ver-
zichten, dass kein Gruppenmitglied benachteiligt wird. Neben dieser optimalen Lésung ist
eine Bandbreite an Lésungen maoglich, die zu Gunsten einzelner Gruppenmitglieder ausfal-
len und demzufolge die Winsche anderer Mitglieder bis zu einem gewissen Grad unter-
graben.

Mit diesem Aufgabenbeispiel kann aufgezeigt werden, dass facheribergreifende Kompe-
tenzen immer an Werte und Normen gebunden sind. In allen Gruppenaufgaben wird eine
stark ausgepragte Kooperationsfahigkeit mit einer hohen Punktzahl belohnt. Mit dieser
Bewertungspraxis wird postuliert, dass die Fahigkeit Kompromisse einzugehen, als ein in
der Schule anzustrebendes Ziel gilt. Die Aufgabe hatte es ohne weiteres auch zugelassen,
die besonders durchsetzungskraftigen Schulerinnen und Schdiler mit Punkten zu belohnen.
Doch diese Bewertungsgrundlage ware sicherlich auf Widerstand gestossen, da nach all-
gemein gesellschaftlicher Auffassung die Kooperationsfahigkeit besser gewertet wird als
die Fahigkeit, sich auf Kosten anderer durchzusetzen. Damit erweist sich die Bestimmung
der relevanten fachertbergreifenden Kompetenzen als deutlich schwieriger als die Be-
stimmung der fachlichen Ziele der Schule, weil mehr Wertvorstellungen damit verbunden
sind, die in unserer Gesellschaft kontrovers diskutiert werden (Grob & Maag Merki, 2001).

Ergebnisse im kooperativen Problemldsen

Die Ergebnisse der Schulerinnen und Schiler im kooperativen und im individuellen Pro-
blemlésen wurden pro Klasse zusammengefasst. Berechnet wurde der Anteil richtig gelos-
ter Aufgaben pro Klasse in Prozent. Im individuellen Problemldsen setzt sich das Ergebnis
der Klasse — gleich wie bei den Fachleistungen — aus den Ergebnissen der einzelnen Schi-
lerinnen und Schiler zusammen. Im kooperativen Problemldsen basiert das Ergebnis der
Klassen auf den Ergebnissen der Gruppen, die die verschiedenen Probleme gel6st haben.
Abbildung 6.2 zeigt die Ergebnisse der 140 beteiligten Klassen im kooperativen und im
individuellen Problemldsen. Die Punkte stehen fir die Klassen. Sie zeigen, wie viel Prozent
der Aufgaben die Klassen in den beiden Tests im Durchschnitt richtig gelést haben.
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Abbildung 6.2:  Anteil richtig geléster Aufgaben der 140 Klassen im individuellen und im
kooperativen Problemlésen

100%
[ ) [ )
® e ‘o O
c 80% . | °
LG o o '..."' ©O
© .5 ooed o0 3 8
“?E o 0 © 4
<2 o‘oo'l!'frgan
g8 ° Y ’-‘: %
B> 60% 0% L e,
58 e o
g¢ S A
v Q ®
= O ° [ ]
=9 ° °
gL 4% o
g =
[ )
20%
20% 40% 60% 80% 100%
Anteil richtig geldster Aufgaben
im individuellen Problemlésen

Anmerkung:  Horizontale: Mittelwert aller 140 Klassen im individuellen Problemlésen = 59 Prozent richtig
geltste Aufgaben / Vertikale: Mittelwert aller 140 Klassen im kooperativen Problemlésen = 67
Prozent richtig geloste Aufgaben

Die Mittelwerte der Klassen zeigen, dass das Ergebnis im kooperativen Problemlésen bes-
ser ist als im individuellen Problemlésen. Das bedeutet, dass die Probleme von den Grup-
pen besser geldst werden als von den Schilerinnen und Schilern alleine. Die Unterschiede
zwischen den Klassen sind im kooperativen Problemlésen grésser als im individuellen Pro-
blemlésen. Wahrend rund 14 Prozent der Klassen im individuellen Problemlésen deutlich
oder stark von Mittelwert abweichen, sind es im kooperativen Problemldsen 26 Prozent
der Klassen. Dabei gilt es allerdings zu beachten, dass die Klassenmittelwerte beim koope-
rativen Problemlésen das Ergebnis von Dreiergruppen sind. Je nach Klassengrésse setzt
sich das Ergebnis einer Klasse im kooperativen Problemlésen aus wenigen Gruppenergeb-
nissen zusammen. Wird dies bei der Berechnung der Unterschiede zwischen den Klassen
berlcksichtigt, dann zeigt sich, dass nur die grossen Unterschiede zwischen den Klassen
relevant sind. Insgesamt weichen 26 Prozent der Klassenmittelwerte deutlich oder stark
vom Gesamtmittelwert ab.
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6.2 Selbstreguliertes Lernen

Fragebogen zur Selbsteinschatzung

Das selbstregulierte Lernen umfasst die Teilbereiche «allgemeines selbstreguliertes Ler-
nen», «selbstreguliertes Lernen in Deutsch» und «selbstreguliertes Lernen in Mathema-
tik». Zum allgemeinen selbstregulierten Lernen zahlen die drei Aspekte Schulzufriedenheit,
Selbstvertrauen und Prifungsangst. Mit den dazu gestellten Fragen wurde erfasst, wie
gerne die Schulerinnen und Schiiler in die Schule gehen, wie selbstbewusst sie verschiede-
ne Aufgaben in der Schule bewadltigen und wie gross ihre Angst vor Prifungen ist. Die
Fragen zum selbstregulierten Lernen in Mathematik und in Deutsch beziehen sich auf das
fachliche Interesse, die Anstrengungsbereitschaft im Unterricht und das fachbezogene
Selbstvertrauen. Die Antworten der Schilerinnen und Schiler geben darGber Auskunft,
wie gross ihr Interesse an den Fachern Deutsch und Mathematik ist, wie stark sie sich im
Deutsch- und im Mathematikunterricht anstrengen und wie selbstbewusst sie Deutsch-
und Mathematikaufgaben bewaltigen.

Ergebnisse zum selbstregulierten Lernen

Die Ergebnisse der Schulerinnen und Schiler im selbstregulierten Lernen wurden pro Klas-
se zusammengefasst. Berechnet wurde die durchschnittliche Starke der Zustimmung zu
den Aussagen der verschiedenen Bereiche entsprechend der Skalen. Dazu wurden den
Antwortkategorien die Zahlen 10 (stimmt Uberhaupt nicht), 20 (stimmt eher nicht), 30
(stimmt eher) und 40 (stimmt genau) zugeordnet und die Mittelwerte pro Klasse berech-
net. Abbildung 6.3 zeigt dementsprechend, wie gross die Schulzufriedenheit, das Selbst-
vertrauen und die Prifungsangst in den 140 Klassen sind.

Abbildung 6.3: Ergebnisse der 140 Klassen: Allgemeines selbstreguliertes Lernen
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Anmerkung: 10 = stimmt Uberhaupt nicht, 20 = stimmt eher nicht,
30 = stimmt eher, 40 = stimmt genau
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Ein hoher Wert bedeutet eine starke Zustimmung der Schilerinnen und Schiler zu ent-
sprechenden Aspekten des selbstregulierten Lernens, wahrend ein tiefer Wert auf eine
schwache Zustimmung hinweist. Die Mittelwerte von rund 30 Prozent der Klassen liegen
in der Schulzufriedenheit zwischen 20 und 30 Punkten, die Ubrigen 70 Prozent der Klas-
sen liegen zwischen 30 und 40 Punkten, was auf eine hohe durchschnittliche Schulzufrie-
denheit schliessen lasst. Ein ahnliches Bild zeigt sich beim schulischen Selbstvertrauen, das
ebenfalls bei der Mehrheit der Klassen hoch ist. Die Abweichungen der einzelnen Klassen
vom Mittelwert liegen zwischen 17 Prozent bei der Schulzufriedenheit und 11 Prozent bei
der Prufungsangst. Die Prifungsangst unterscheidet sich zwischen den Klassen weniger
stark als die Schulzufriedenheit.

Abbildung 6.4 zeigt, wie stark in der Mathematik das Interesse, die Anstrengung und das
Selbstvertrauen ausgepragt sind. Ein hoher Wert bedeutet eine starke Zustimmung der
Schalerinnen und Schuler, wahrend ein tiefer Wert auf eine schwache Zustimmung hin-
weist. Die Skala reicht von 10 bis 40 Punkten.

Abbildung 6.4: Ergebnisse der 140 Klassen: Selbstreguliertes Lernen in Mathematik
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Das Interesse an der Mathematik ist in den meisten Klassen hoch, bei rund einem Drittel
der Klassen liegt es zwischen 20 und 30 Punkten, bei den Ubrigen zwischen 30 und 40
Punkten. Noch hoher wird die Anstrengungsbereitschaft von den Schilerinnen und Schi-
ler eingeschatzt, die nur gerade bei 10 Prozent der Klassen zwischen 20 und 30 Punkten,
bei allen Ubrigen zwischen 30 und 40 Punkten liegt. Wesentlich unginstiger sind die
durchschnittlichen Einschatzungen des Selbstvertrauens in der Mathematik, die bei rund
zwei Dritteln der Klassen zwischen 20 und 30 Punkten liegen. Allerdings sind die Differen-
zen im Selbstvertrauen zwischen den Klassen sehr gering — das Selbstvertrauen ist vorwie-
gend das Ergebnis eines Vergleichs der Schilerinnen und Schiler innerhalb der Klasse. Nur

43



gerade 6 Prozent der Klassen weichen vom Mittelwert mehr oder weniger deutlich ab. Die
Differenzen im Interesse und in der Anstrengungsbereitschaft sind wesentlich grosser,
rund 15 Prozent der Klassen weichen vom Mittelwert deutlich oder stark ab.

Abbildung 6.5: Ergebnisse der 140 Klassen: selbstreguliertes Lernen in Deutsch
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Abbildung 6.5 zeigt die entsprechenden Ergebnisse flr das selbstregulierte Lernen in
Deutsch. Die Abbildungen 4.10 und 4.11 sind nahezu identisch. Die Anstrengungsbereit-
schaft der Schulerinnen und Schiiler ist in Deutsch ahnlich wie in der Mathematik. Das
Interesse an Deutsch ist wie in der Mathematik tiefer als die Anstrengungsbereitschaft,
wobei die Unterschiede zwischen den Klassen relativ gross sind. Im Gegensatz dazu sind
die Differenzen des durchschnittlichen Selbstvertrauens pro Klasse sehr gering, nur gerade
4 Prozent der Klassen weichen deutlich oder stark vom Mittelwert ab.

44



7 Leistungsmessung aus Sicht der Lehrpersonen

7.1 Befragung der Lehrpersonen

Zu Check 5 gehorte neben der Erfassung der Leistungen der Schulerinnen und Schiler
eine dreiteilige schriftliche Befragung der Lehrpersonen. Der erste Teil der Befragung fand
zum Zeitpunkt der Ausschreibung von Check 5 im Juni 2004 statt und richtete sich an alle
378 Lehrpersonen der 5. Klassen im Schuljahr 2004/05. Rund zwei Drittel der Lehrperso-
nen schickten den ausgefillten Fragebogen zurtick. Von den 259 Lehrpersonen, die am
ersten Teil der Befragung teilgenommen hatten, meldeten sich 251 fur die Teilnahme an
Check 5 an.

Im ersten Teil der Befragung wurden die Lehrpersonen zu den Chancen und Grenzen der
standardisierten Leistungsmessung befragt. Der zweite Befragungsteil fand zum Zeitpunkt
der Rickmeldung der Testergebnisse statt und richtete sich ausschliesslich an die Lehrper-
sonen, die sich an Check 5 beteiligten. Der Fragebogen war auf die Testergebnisse abge-
stimmt und erfasste, wie die Ergebnisse von den Lehrpersonen analysiert und interpretiert
wurden und welche Massnahmen die Lehrpersonen zur Qualitatsentwicklung im Unter-
richt ergriffen hatten. Der dritte Befragungsteil erfolgte sechs Monate spater und richtete
sich ebenfalls an die Lehrpersonen, die sich an Check 5 beteiligten. Mit dem dritten Teil
der Befragung wurde Uberprift, inwieweit die auf Grund der Testergebnisse ergriffenen
Massnahmen zur Qualitatsentwicklung im Unterricht tatsachlich umgesetzt wurden.

Die dreiteilige Befragung diente dazu, zu verschiedenen Zeitpunkten Fragen zu stellen und
damit die Erfahrungen der Lehrpersonen mit Check 5 im zeitlichen Verlauf zu verfolgen.
Die Erfahrungen der Lehrpersonen wurden fur die Erstellung der Handreichung zum The-
ma «Leistungen messen und beurteilen» genutzt. Die Befragung galt als fester Bestandteil
von Check 5 und war fur die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer obligatorisch. In
Tabelle 7.1 sind die Themen der Befragungen sowie die Stichprobengréssen angegeben.

Tabelle 7.1:  Ziele und Stichprobenumfang pro Befragungsteil

Anzahl
Gegenstand der Befragung Lehrpersonen
Teil 1 Chancen und Grenzen der Leistungsmessung 259
, Testergebnisse analysieren und interpretieren
Teil 2 . . 138
Ziele setzen und Massnahmen ergreifen
Teil 3 Massnahmen umsetzen und deren Wirkung Uberprifen 136
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7.2 Das Potenzial von Check 5

Die Beweggrinde zur Teilnahme an Check 5 zeigen, welchen Nutzen Lehrpersonen von
der Leistungsmessung erwarten. Nahezu fir alle Lehrpersonen ist die Méglichkeit des Ver-
gleichs der Leistungen der Klasse mit den Leistungen anderer Klassen der wichtigste
Grund fir die Teilnahme an Check 5. Es ist verstandlich, dass der Vergleich mit anderen
Klassen einem grossen Bedurfnis der Lehrerinnen und Lehrer entspricht. Lehrpersonen wis-
sen zwar, wie sich die Leistungen innerhalb der Klasse verteilen, aber eine Einschatzung
der Leistung der Klasse insgesamt fehlt. Lehrpersonen kénnen die Leistungen ihrer Klasse
mit jenen anderer Klassen im Unterrichtsalltag nur beschrankt vergleichen, am ehesten
innerhalb des Schulhauses oder mit den Leistungen von Klassen aus Vorjahren.

«Ein Leistungsvergleich mit anderen Klassen gibt mir Sicherheit, Ansporn.»

«Fur mich ist Check 5 eine gute Mdglichkeit, meine Klasse mit anderen zu verglei-
chen. Nach meinem ersten Schuljahr als Lehrerin bietet mir dieser Leistungstest eine
Standortbestimmung und zeigt mir, wo noch intensive Arbeit notwendig ist.»

Rund die Halfte der Lehrpersonen erhofften sich neben der Standortbestimmung der Klas-
se zusatzlich Informationen Uber den Leistungsstand der einzelnen Schilerinnen und
Schuler. Sie wiinschen zuverlassige und differenzierte Informationen Uber die Starken und
Schwaéchen der Schulerinnen und Schiler. Vor allem interessiert sie, ob die Ziele des Lehr-
plans erreicht worden sind und in welchen Bereichen die Kinder noch geférdert werden
mussen.

«Die persénlichen Starken und Schwdchen der Schilerinnen und Schdler von einer
externen Seite beurteilt zu haben, interessiert mich, um eine umfassendere individuel-
le Férderung anstreben zu kénnen.»

Rund ein Drittel der Lehrpersonen nannte als Grund fir eine Beteiligung an Check 5 die
Maoglichkeit, die Leistungen der Schilerinnen und Schiler an einem externen Massstab zu
messen. In diesem Sinne kann Check 5 zur Objektivierung des eigenen Beurteilungsmass-
stabes genutzt werden.

Rund ein Viertel der Lehrpersonen hatte sich fir eine Teilnahme an Check 5 angemeldet,
um eine Grundlage zur Verbesserung des Unterrichts zu erhalten. Die Lehrpersonen zeig-
ten sich bereit, ihren Unterricht weiterzuentwickeln und zu optimieren. Die Testergebnisse
machen nicht nur deutlich, wie wirkungsvoll der Unterricht bis anhin verlief, sondern ge-
ben auch Hinweise fir die weitere Planung.

«Check 5 sehe ich als Instrument, mit dem von neutraler Seite der eigene Unterricht
reflektiert und neu ausgerichtet werden kann.»

«Auf Grund der Ergebnisse kann ich meinen Unterricht neu Uberdenken. Ich sehe
hoffentlich, wo meine Schilerinnen und Schiler noch Defizite haben. Anschliessend
werde ich versuchen, diese so gut als méglich aufzufillen — unter Berlicksichtigung
der besonderen Verhdltnisse jedes einzelnen Kindes.»
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Check 5 bedeutet fir die Lehrpersonen vergleichen, beurteilen, férdern. Die Lehrpersonen
erhalten die Gelegenheit, die Leistungen ihrer Klasse beziehungsweise ihrer Schilerinnen
und Schdler in einem grésseren Bezugsrahmen zu beurteilen. Der Vergleich bietet die Ge-
legenheit, den eigenen Beurteilungsmassstab zu Uberprifen und sich ein Bild dartber zu
machen, wann die Leistungen der Schilerinnen und Schler beispielsweise als sehr gut
oder ungentgend beurteilt werden sollten. Der Vergleich ermdglicht es aber auch, die
eigenen Starken und Schwachen zu erkennen, um den Unterricht und die Férderung der
Schilerinnen und Schiler optimieren zu kénnen. Mit Check 5 ist folglich die Reflexion
Uber die tdgliche Arbeit verbunden. Die Lehrpersonen sehen in Check 5 vor allem die
Chance, die Beurteilung der Leistungen zu objektivieren und den Unterricht zu verbessern.

7.3 Chancen der Leistungsmessung

Die Leistungsmessung kann zu unterschiedlichen Zwecken genutzt werden, die sich drei
allgemeinen Funktionen zuordnen lassen: Transparenz und Rechenschaftslegung, Quali-
tatssicherung und Qualitatsentwicklung, Beurteilung und Selektion.

Transparenz und Rechenschaftslequng

Leistungsmessungen fuhren dazu, dass Lehrerinnen und Lehrer Uber die Kompetenzen
ihrer Schilerinnen und Schuler Auskunft erhalten. Das schliesst zumindest ansatzweise die
Auskunft Uber die Qualitat ihrer Unterrichtstatigkeit mit ein. Inwieweit die Testergebnisse
in Check 5 fur die Schaffung von Transparenz oder als Rechenschaftslequng gegentber
Eltern und Behoérden genutzt werden, stand den Lehrpersonen frei. Die Lehrpersonen er-
hielten einzig den Hinweis, dass die individuellen Ergebnisse der Schilerinnen und Schuler
aus Grinden des Datenschutzes ausschliesslich den betreffenden Schilerinnen und Scha-
lern sowie deren Eltern gezeigt werden dirfen. Anderen Personen war lediglich der Ein-
blick in die Klassenergebnisse gestattet.

Abbildung 7.1 zeigt, wem die Lehrpersonen die Testergebnisse vorlegten. Mehr als 90
Prozent der Lehrerinnen und Lehrer legten die Testergebnisse den Eltern vor. Davon fihr-
ten rund zwei Drittel der Lehrpersonen Elterngesprache, die anderen informierten die El-
tern auf schriftichem Weg. Eine Lehrperson organisierte sogar einen Check-5-Apéro.
Rund 90 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer besprachen die Testergebnisse mit ihren
Schilerinnen und Schilern oder setzten sie schriftlich Uber ihre Leistungen in Kenntnis.
Auch im Klassenverband wurden die Testergebnisse von den meisten Lehrpersonen the-
matisiert. Rund zwei Drittel der Lehrpersonen diskutierten die Ergebnisse zudem mit Lehr-
personen des Schulhausteams und rund vierzig Prozent legten sie der Schulleitung oder
der Schulpflege vor.
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Abbildung 7.1:  Nutzung der Testergebnisse zur Schaffung von Transparenz

Wem zeigen Sie die Ergebnisse von Check 5?

Eltern 92%
Schilerinnen 89%
Klasse 77%
Schulhausteam 69%

Schulleitung 42%
Schulpflege 39%

Inspektorat 7%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Bis auf wenige Ausnahmen kamen die Lehrerinnen und Lehrer der Forderung des BKS
nach, die individuellen Testergebnisse den Schilerinnen und Schilern oder den Eltern vor-
zulegen. Rund ein Drittel der Lehrpersonen besprachen die Ergebnisse — abgesehen von
den Schilerinnen und Schilern und deren Eltern — mit mindestens einer anderen Person.
Ein weiteres Drittel diskutierte die Testergebnisse mit mindestens zwei anderen Personen
und rund ein Sechstel mit mindestens drei weiteren Personen. Der Umgang der Lehrper-
sonen mit den Testergebnissen ist unterschiedlich. Dies zeigen auch die Antworten der
Lehrpersonen, wenn sie danach gefragt werden, wer Einblick in die Testergebnisse erhal-
ten sollte (Abbildung 7.2).

Abbildung 7.2: Bedeutung der Transparenz der Testergebnisse

Wie wichtig ist es Ihnen, dass folgende Personen Einblick
in die Ergebnisse erhalten?

Schilerinnen

Eltern

LP im Schulhausteam
Schulleitung
Inspektorat

Schulpflege

Anmerkung: 1 = Uberhaupt nicht wichtig, 2 = nicht wichtig, 3 = eher nicht wichtig,
4 = eher wichtig, 5 = wichtig, 6 = sehr wichtig

Der dunkle Balken entspricht dem Mittelwert. Die Breite des Balkens zeigt, in
welchem Bereich 90 Prozent der Antworten der Lehrpersonen liegen.
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Die Lehrpersonen erachten es als wichtig und sind sich dartber mehrheitlich einig, dass
die Schilerinnen und Schiler und die Eltern Uber die Testergebnisse informiert werden
mussen. lhnen ist es auch wichtig, dass (ausgewahlte) Lehrpersonen im Schulhausteam
sowie die Schulleitung von den Testergebnissen erfahren. Hier gehen allerdings die Mei-
nungen stdrker auseinander: Wahrend die einen die schulhausinterne Transparenz als sehr
wichtig erachten, wird sie von anderen als nicht wichtig erachtet. Als eher nicht wichtig
beurteilen die Lehrpersonen die Transparenz von Testergebnissen gegeniber dem Inspek-
torat oder der Schulpflege. Aber auch hier divergieren die Meinungen deutlich.

Je direkter die Personen von den Testergebnissen betroffen sind, allen voran die Schiile-
rinnen und Schiler und deren Eltern, desto wichtiger ist fir die Lehrpersonen Transparenz.
Inwieweit die Bereitschaft fir eine schulhausinterne Transparenz Uber Ergebnisse in Leis-
tungsmessungen vorhanden ist, ist noch nicht geklart. Die Antworten lassen darauf
schliessen, dass die Lehrpersonen je nach Schulhausteam unterschiedlich offen mit der
Schulleitung und mit ihren Teamkolleginnen und -kollegen Uber Testergebnisse sprechen.

Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung

Welche Ergebnisse die Schilerinnen und Schiler bei einer Leistungsmessung erreichen,
hangt zu einem grossen Teil auch vom Handeln der Lehrpersonen im Unterricht ab. Zwar
ware ein direkter Ruckschluss von den Testergebnissen auf die Unterrichtsqualitat falsch —
schliesslich gilt es, auch die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler ange-
messen zu berdcksichtigen. Die Leistungsmessung bildet aber bei einer differenzierten
Analyse und Interpretation der Testergebnisse und unter Einbezug weiterer Informations-
guellen durchaus eine geeignete Grundlage fur die Reflexion tber den eigenen Unterricht.
Abbildung 7.3 zeigt, welche Bedeutung die Lehrpersonen verschiedenen Informations-
quellen fur die Reflexion Gber den Unterricht beimessen.

Abbildung 7.3: Informationsquellen als Grundlage der Reflexion Uber Unterricht

Wie wichtig finden Sie die Informationsquellen
zur Reflexion des Unterrichts?
Klassenprufungen 5.2
Gesprache Lehrpersonen 5.2
Leistungstests 5.1
Schulergesprache 5.1
Elterngesprache 4.7
Gesprache Inspektorat 43
Gesprache Schulleitung 4.2
1 2 3 4 5 6

Anmerkung: 1 = Uberhaupt nicht wichtig, 2 = nicht wichtig, 3 = eher nicht wichtig,
4 = eher wichtig, 5 = wichtig, 6 = sehr wichtig
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Lehrpersonen sehen vor allem Gesprache mit ihren Schilerinnen und Schilern, mit ande-
ren Lehrpersonen sowie die Ergebnisse von Leistungstests und Klassenprifungen als ge-
eignete Grundlage fur die Reflexion Uber ihren Unterricht. Auch die Meinung der Eltern ist
von Bedeutung. Etwas weniger Bedeutung wird in diesem Zusammenhang den Gespra-
chen mit der Schulleitung und mit dem Inspektorat beigemessen. Die selbstkritische und
regelmassige Reflexion gilt als eine unabdingbare Voraussetzung fur die Sicherung der
Unterrichtsqualitat. Inwiefern aus Sicht der 140 Lehrpersonen mit Leistungstests auch die
Qualitat des Unterrichts sichergestellt werden kann, zeigt Abbildung 7.4.

Abbildung 7.4:  Leistungstests als Instrument zur Sicherung der Unterrichtsqualitat

Wie gut eignet sich Check 5 zur Sicherung der Unterrichtsqualitdt?

Zeitpunkt T2 | 7%

9%

Zeitpunkt T3 6%

(Uberhaupt) nicht gut
eher weniger gut

M eher gut

W gut

W sehr gut

Die Meinungen der Lehrpersonen fallen zum zweiten wie zum dritten Befragungszeit-
punkt ahnlich aus: Rund ein Sechstel der Lehrpersonen erachtet Leistungstests als gute bis
sehr gute Instrumente fir die Sicherung der Unterrichtsqualitat. Rund vierzig Prozent der
Lehrerinnen und Lehrer beurteilen Leistungstests in dieser Hinsicht als gute und rund
dreissig Prozent als eher gute Instrumente. Im dritten Teil der Befragung verringerte sich
allerdings der Anteil jener Lehrperson, die Leistungstests als weniger oder nicht gute In-
strumente zur Sicherung ihrer Unterrichtsqualitat beurteilen.

Die Entwicklung des Unterrichts kann entweder mit Massnahmen, die die ganze Klasse
betreffen, oder aber mit individuellen Férdermassnahmen verfolgt werden. Abbildung 7.5
zeigt, welche Bedeutung die Lehrpersonen verschiedenen Informationsquellen fir die indi-
viduelle Forderung der Schilerinnen und Schuler beimessen.

Vor allem die persénlichen Gesprache mit den Schilerinnen und Schilern bilden fir die
Lehrpersonen eine wichtige Grundlage, um sie entsprechend ihren Fahigkeiten individuell
zu foérdern. Aber auch Gesprache mit den Eltern oder Klassenprifungen dienen als Infor-
mationsquellen fir die individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiler. Auch hier
wird deutlich, dass Gesprache mit dem Inspektorat oder mit der Schulleitung von den
Lehrpersonen als deutlich weniger wichtig eingeschatzt werden.
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Abbildung 7.5: Informationsquellen zur individuellen Férderung

Schulergesprache
Elterngesprache
Klassenprifungen
Gesprache Lehrpersonen
Leistungstests

Gesprache Inspektorat

Gesprache Schulleitung

Wie wichtig finden Sie die Informationsquellen
zur individuellen Férderung?

55
53
5.‘2
4.8
4.8
34
3.2
1 2 3 4 5 6

Anmerkung: 1 = Uberhaupt nicht wichtig, 2 = nicht wichtig, 3 = eher nicht wichtig,

4 = eher wichtig, 5 = wichtig, 6 = sehr wichtig

Beurteilung und Selektion
Die Schwierigkeiten bei der Beurteilung der Leistungen der Schilerinnen und Schiiler sind
far die Lehrpersonen einer der Hauptgrinde, an Check 5 teilzunehmen. Leistungstests
fdhren zu einer wichtigen Erganzung fir die Beurteilung der Schilerinnen und Schiler.
Dabei sollte allerdings beachtet werden, dass auch Testergebnisse mit einem Messfehler
behaftet sind. Es ist deshalb wichtig, die Beurteilung der Schilerinnen und Schuler auf der
Basis verschiedener Datenquellen vorzunehmen. Weisen mehrere Ergebnisse in die gleiche
Richtung, dann wird eine zuverlassige Interpretation maglich. Auf welche Informations-
guelle sich Lehrpersonen zur Beurteilung der Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler
vorwiegend stlitzen, zeigt Abbildung 7.6.

Abbildung 7.6: Informationsquellen zur Beurteilung der Leistungen

Klassenprifungen
Gesprache Lehrpersonen
Leistungstests
Schilergesprache
Elterngesprache
Gesprache Inspektorat

Gesprache Schulleitung

Wie wichtig finden Sie die Informationsquellen
zur Beurteilung der Leistungen?

5.4
‘ 5.0
‘ 5.0
| 4.8
‘ 4.6
‘ 34
j 33
1 2 3 4 5 6

Anmerkung: 1 = Uberhaupt nicht wichtig, 2 = nicht wichtig, 3 = eher nicht wichtig,

4 = eher wichtig, 5 = wichtig, 6 = sehr wichtig
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Klassenprtfungen bieten Lehrpersonen die wichtigsten Informationen zur Beurteilung der
Leistungen ihrer Schilerinnen und Schuler. In Gesprachen mit anderen Lehrpersonen (vor
allem bei Teamteaching), mit den Schulerinnen und Schulern selbst oder mit den Eltern
erhalten sie zusatzliche wichtige Informationen. Als ebenfalls wichtige Beurteilungsgrund-
lage schatzen sie Testergebnisse standardisierter Leistungstests ein.

7.4 Grenzen der Leistungsmessung

Obwohl die vielen Nutzungsmaoglichkeiten von Leistungstests fur die Lehrpersonen un-
bestritten sind, sehen sie auch die Grenzen von Leistungstests. Abbildung 7.7 zeigt, in-
wieweit die Lehrpersonen kritischen Einwanden gegenlber Leistungstests zustimmen.

Abbildung 7.7:  Grenzen der Leistungsmessung

Inwieweit stimmen Sie den kritischen Einwéanden
gegenuber Leistungstests zu?

wenig Abstimmung auf Unterricht 3.6
einseitige Prufung fachlicher Leistungen 3.5

Gewichtung der messbaren Ziele 5".4
versteckte Klassenranglisten 3.3
oberflachliche Messung der Leistungen 3.‘2
hoher Aufwand fur Lehrpersonen 3.1‘

Kontrolle der Lehrpersonen 3.1

rivalisierender Klassenvergleich 3.1

"Teaching to the test" 3.1

vermehrter Druck auf die Lehrpersonen 2.9

Reduktion des Stellenwerts von Prifungen 2.7
ungeeignete Uberprifung der Lehrplanziele 2.6

1 2 3 4 5 6

Anmerkung: 1 = stimme Uberhaupt nicht zu, 2 = stimme nicht zu, 3 = stimme eher nicht zu,
4 = stimme eher zu, 5 = stimme zu, 6 = stimme voll und ganz zu

Die Lehrpersonen stimmen allen der aufgefihrten Einwande im Durchschnitt eher nicht
zu. Die Durchschnittswerte auf der sechsstufigen Skala von 1 («stimme Uberhaupt nicht
zu») bis 6 («stimme voll und ganz zu») schwanken zwischen 2.6 und 3.6 Punkten. Am
starksten stimmen die Lehrpersonen den Aussagen zu, dass Leistungstests zu wenig auf
den Unterricht abgestimmt seien, nur einseitig die fachlichen Leistungen messen, die
messbaren Ziele zu stark gewichten und zu einer versteckten Klassenrangliste fihren. Die
geringste Zustimmung erhalten Aussagen, dass Leistungstests den Stellenwert von Pri-
fungen reduzieren oder zur Uberpriifung der Lehrplanziele ungeeignet seien.
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Auch wenn die aufgefiihrten Einwande gegenlber Leistungstests von den Lehrpersonen
im Durchschnitt eine geringe Zustimmung erhalten, haben sie ihre Berechtigung. Es ist
unbestritten, dass sich Leistungsmessungen nicht nur auf einfach messbare Leistungen
beschranken durfen. Die in der Schule erworbenen Kompetenzen sind zudem mehr als
das, was gemessen werden kann. Die Ergebnisse zeigen, dass trotz der Grenzen von Leis-
tungstests auch die Lehrpersonen nicht darauf verzichten méchten. Denn die Vorbehalte
treffen nicht nur fir Tests, sondern generell fir Prifungen im Unterricht zu. Tests unter-
scheiden sich von Prifungen in der Schule nur insofern, als sie nach bestimmten Regeln
entwickelt werden und bestimmten Kriterien zu gentigen haben. Fur einen wirkungsvollen
Umgang mit Leistungstests gilt es deshalb, den Stellenwert von Testergebnissen adaquat
einzuschatzen und die Ergebnisse verantwortungsvoll zu nutzen.

7.5 Verbesserung der Unterrichtsqualitat

Entscheidend fur die Nutzung der Testergebnisse ist der Umgang mit den Testergebnissen.
Leistungstests werden deshalb mit Vorteil in ein klar festgelegtes Evaluationsverfahren
integriert. Der Evaluationsprozess im Rahmen von Check 5 umfasst funf Schritte: (1) Leis-
tungen bestimmen und Tests entwickeln, (2) Leistungen messen und beurteilen, (3) Test-
ergebnisse analysieren und interpretieren, (4) Ziele setzen und Massnahmen ergreifen, (5)
Massnahmen umsetzen und deren Wirkung Uberprifen. Lehrpersonen kénnen zwar bei
allen fanf Schritten in irgendeiner Form beteiligt sein, es sind aber vor allem die Schritte
drei, vier und funf, die von ihnen selbst bewaltigt werden mussen. Die Erfahrungen der
Lehrpersonen mit diesen drei Schritten im Rahmen von Check 5 werden im Folgenden
zusammenfassend prasentiert.

Testergebnisse analysieren und interpretieren

Rund zwei Monate nach der Testdurchfihrung erhielten die Lehrpersonen ein Dossier mit
den Testergebnissen von Check 5. Diese Ruckmeldung enthielt sowohl die Ergebnisse der
Klasse im Vergleich zu den anderen beteiligten Klassen als auch die Ergebnisse der einzel-
nen Schilerinnen und Schdler. Die Ergebnisse wurden in Form von Tabellen und Abbil-
dungen dargestellt und waren so aufbereitet, dass sie fur die Lehrpersonen verstandlich
und schnell erfassbar waren. Die Riickmeldung enthielt aber keine eigentliche Interpretati-
on der Testergebnisse, weil es die Aufgabe der Lehrpersonen ist, eine entsprechende Ana-
lyse vorzunehmen, da sie die Voraussetzungen und Bedingungen fir das Zustandekom-
men der Ergebnisse am besten kennen. Um die Lehrpersonen in diesem Prozess zu unter-
stltzen, erhielten sie einen Fragebogen. Der Fragebogen war als Leitfaden konzipiert, um
die Testergebnisse Schritt flr Schritt zu analysieren und zu interpretieren.
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Klassenstand im Vergleich zu anderen Klassen

Fur jeden in Check 5 erfassten Teilbereich erhielten die Lehrpersonen die Information Gber
den Leistungsstand der Klasse, ausgedriickt als Klassenmittelwert. Die Darstellung des
eigenen Klassenergebnisses im Vergleich zu den anderen Klassenmittelwerten sowie im
Vergleich zum Durchschnitt aller Klassen (Gesamtmittelwert) fihrte zu einer ersten Stand-
ortbestimmung und einem Eindruck Uber die Leistungsfahigkeit der Klasse. Auf einen Blick
war fur die Lehrpersonen erkennbar, wie die Klasse im Vergleich zu den anderen Klassen
sowie im Vergleich zum Gesamtmittelwert liegt. Zudem erhielten die Lehrpersonen die
Information, ob der Klassenmittelwert schwach, mittel oder stark vom Gesamtmittelwert
abwich.

Erwartungen der Lehrpersonen

Die Leistung der eigenen Klasse in einem grosseren Kontext zu betrachten und zu erken-
nen, wo die Klasse steht, l6ste bei den Lehrpersonen verschiedene Reaktionen aus. Wah-
rend sich die einen Uber die Ergebnisse enttauscht zeigten, konnten sich andere an Uber-
raschend guten Ergebnissen freuen. Nicht zuletzt lassen sich diese Reaktionen als Aus-
druck erfullter beziehungsweise nicht erfillter Erwartungen erkennen. Inwieweit es den
Lehrpersonen gelungen ist, Erwartungen zu haben, die sich schliesslich in den Testergeb-
nissen bestatigten, zeigt Abbildung 7.8.

Abbildung 7.8:  Erwarteter Leistungstand der Klasse

Ist das Ergebnis lhrer Klasse gemdss lhren Erwartungen ausgefallen?

ethematic  [IINiGHh
Deutsch [0

Koop. Problemlésen | 9%  11% _
interesse | [ 17% (Sl
Anstrengung | 14% 725 aean
Selbstvertrauen 19% _

0% 20% 40% 60% 80% 100%
deutlich unter den Erwartungen
unter den Erwartungen
M den Erwartungen entsprechend
M Uber den Erwartungen
B deutlich Uber den Erwartungen

Bei fast jeder zweiten Lehrperson wurden die Erwartungen an die Klassenleistungen in
Mathematik, in Deutsch und im kooperativen Problemlésen mit den Testergebnissen be-
statigt. Den Lehrpersonen ist es jedoch noch besser gelungen, Aspekte des selbstregulier-
ten Lernens einzuschatzen. Rund zwei Drittel der Lehrpersonen schatzten das fachliche
Interesse, die Anstrengung sowie das Selbstvertrauen in Mathematik und Deutsch genau-
so ein, wie sich die Ergebnisse auch tatsachlich prasentierten.
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«Meine Einschadtzung und die ,Fremdeinschatzung’ der Klasse decken sich im Grossen
und Ganzen. Damit konnte ich mein Vertrauen in die eigene Beurteilungspraxis wei-
ter festigen.»

Jede zweite Lehrperson erhielt Klassenergebnisse, die leicht unter oder leicht Gber den
Erwartungen lagen. Jede zehnte Lehrperson hatte mit einem deutlich besseren oder deut-
lich schlechteren Klassenergebnis gerechnet. Die einen wurden von den Testergebnissen
ihrer Klasse positiv Uberrascht, fur die anderen flhrten die Testergebnisse eher zu einer
Verunsicherung.

«Da ich meine Klasse schwdcher eingeschatzt habe, bin ich erleichtert Uber die Er-
gebnisse meiner Klasse im Vergleich mit den anderen Klassen. Als Lehrperson, die
zum ersten Mal eine 5. Klasse unterrichtet, fiihle ich mich in meiner Arbeit bestarkt».

«Die Leistungen meiner Klasse waren schlecht. Wir waren beinahe Uberall unter dem
Durchschnitt. Fiir mich ist es schwierig, damit umzugehen. Ich stelle mir verschiedene
Fragen: Hat es mit der Klassenzusammensetzung zu tun? Sind die mangelnden
Deutschkenntnisse daran schuld? Ist es meine Art zu unterrichten? Natdrlich versuche
ich Schwéchen und Stdrken zu erkennen und Defizite aufzuholen — und trotzdem ist
es schwierig »

Die Suche nach Ursachen

Von der Lehrperson wird erwartet, dass sie sich auch bei unerfreulichen Nachrichten mit
der notwendigen Offenheit und Objektivitdt bemuaht, nach entsprechenden Ursachen fir
die Testergebnisse zu suchen. Lehrpersonen, deren Klassen Uberdurchschnittlich abge-
schnitten hatten, loben vor allem die positiven Eigenschaften der Schilerinnen und Schi-
ler. Sie verweisen auf die hohe Leistungsbereitschaft der Schilerinnen und Schuler, die
Begabung, den Fleiss oder das ausgepragte Interesse am Fach. Sie argumentieren aber
auch mit dem hohen Bildungsstand der Eltern oder mit den unterstlitzenden ausserschuli-
schen Betreuungsangeboten (Tagesmutter, Mittagstisch).

«Im Vergleich zu anderen Klassen in friiheren Jahren zeigt diese Klasse ein allgemein
besseres Niveau und Arbeitsverhalten. Das Gros der Klasse ist bereit, sich echt anzu-
strengen und hat fr den Test wirklich alles gegeben.»

Neben den ginstigen Lernvoraussetzungen verweisen die Lehrpersonen ausserdem auf
ihren erfolgreichen Unterricht. Sie betonen das intensive und regelmassige Uben. In der
Mathematik sorgen sie fur das Automatisieren der Grundoperationen, indem am Compu-
ter gelibt wird oder ab Tonband Rechnungen im Kopf gelést werden. Auch im Deutschun-
terricht sind regelmassige Ubungseinheiten fester Bestandteil des Unterrichts. Repetiert
wird in allen Bereichen, wenn immer moglich mit individuell ausgerichteten Ubungseinhei-
ten. Es werden viele Texte geschrieben, regelmassig Blcher gelesen und individuelle
Grammatik- und Rechtschreibeprogramme angeboten. Nicht zuletzt gehoért auch die kon-
sequente Anwendung der Schriftsprache in samtlichen Schulfachern zu einem erfolgrei-
chen Unterricht.
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«Seit PISA habe ich der Sprache vermehrte Aufmerksamkeit beigemessen. Losgeldst
vom Lehrplan ‘buffelte' ich oft auch stark grammatische Themen — ebenso gehdéren
Ubungen zum Thema Textverstandnis zum taglichen Brot ab der 3. Klasse.»

«Diese Klasse hat durch das Lehrmittel Zahlenbuch eine guten Zugang zum mathe-
matischen Problemlésen und Sachrechnen gefunden. Sowohl! die Unterstufenlehrerin
als auch ich legten grossen Wert auf ein regelméssiges Uben und Automatisieren der
Grundoperationen (Blitzrechnen und anderes).»

In eine ganz andere Richtung gehen die Erklarungen der Lehrpersonen mit unterdurch-
schnittlichen Klassenergebnissen. Sie berichten von unkonzentrierten Schilerinnen und
Schilern, bei denen sich immer wieder Flichtigkeitsfehler einschleichen und deren Kon-
zentration schnell nachldsst. Es mangelt den Kindern an Ehrgeiz und geibt wird kaum
freiwillig.

«Ich habe relativ viele leseunwillige Kinder aus bildungsfernen Familien. Die Schiile-
rinnen und Schiler haben auch Miihe, Texte zu verfassen, weil sie zum Teil auch ei-
nen kleinen Wortschatz haben.»

Nicht selten verweisen die Lehrpersonen auch auf die ungentigende Arbeit der vorherge-
henden Lehrperson, die mit der Klasse die Lernziele nur beschrankt erreicht und damit
zum lickenhaften Basiswissen der Schilerinnen und Schiler beigetragen hat. Sie rdumen
jedoch auch eigene Versaumnisse ein und weisen darauf hin, dass sie bestimmten Teilbe-
reichen im Unterricht ungentigend Beachtung geschenkt haben.

Die Art der Suche nach Ursachen spielt fir den Umgang mit den Ergebnissen eine ent-
scheidende Rolle. Das Lokalisieren externaler Ursachen wirkt zwar entlastend, erschwert
aber auch die Diskussion Uber die Ergebnisse. Wer sich fir ein unerfreuliches Ergebnis
nicht oder nur am Rande verantwortlich fuhlt, braucht sein eigenes Handeln auch nicht
weiter zu reflektieren, weil die Grinde ausserhalb des eigenen Einflussbereichs gesucht
werden. Allein die Selbstreflexion Uber die eigene Ursachenzuschreibung kann dazu fuh-
ren, dass nicht nur nach externalen, sondern auch nach internalen Ursachen gesucht wird,
jenen Ursachen, die auf das eigene Handeln insbesondere auf den Unterricht zurtickzufuh-
ren sind.

Streuung der Leistungen innerhalb der Klasse

Der Vergleich des Klassenmittelwertes in einem grésseren Kontext gibt den Lehrpersonen
einen ersten Anhaltspunkt Uber den Leistungsstand ihrer Klassen. Der Klassenmittelwert
allein fuhrt allerdings fir die Lehrpersonen nicht zu gentigend Informationen, um daraus
Unterrichtsmassnahmen abzuleiten. Deshalb ist es notwendig, das Zustandekommen des
Klassenmittelwerts genauer zu analysieren, denn dhnliche Klassenmittelwerte kénnen auf
Grund von sehr unterschiedlichen Ergebnissen der einzelnen Schilerinnen und Schiler
erreicht werden. Vor allem im Hinblick auf die individuelle Férderung ist es wichtig zu wis-
sen, ob die Leistungen der Schilerinnen und Schiler nahe oder weit auseinander liegen.
In eher homogenen Klassen liegen die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler relativ
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nahe beieinander (kleine Streuung) und in heterogenen Klassen liegen die Ergebnisse eher
weit auseinander (grosse Streuung). Wie ein Mittelwert zustande kommt, ist deshalb fur
die didaktisch-methodische Nutzung der Testergebnisse ebenso relevant wie der Mittel-
wert selbst. Die Lehrperson erfahrt, welche Schilerinnen und Schiler Licken oder beson-
dere Starken haben und ob allenfalls eine starkere Berticksichtigung individueller Lernvor-
aussetzungen notwendig wadre.

Die Rickmeldung enthielt deshalb neben den Ergebnissen der Klasse auch die Ergebnisse
der Schulerinnen und Schiler sowie eine Abbildung, die die Leistungsunterschiede inner-
halb der Klasse in Mathematik und Deutsch visuell verdeutlichte. Abbildung 7.9 zeigt,
inwieweit die individuellen Testergebnisse mit der bisherigen Einschatzung der Lehrperso-
nen Ubereinstimmen.

Abbildung 7.9:  Erwartete Streuung innerhalb der Klasse

Stimmt die Streuung der Ergebnisse mit lhrer bisherigen Einschdtzung Gberein?
Die Streuung ist ...

Mathematik 12%

Deutsch 31%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

deutlich kleiner
kleiner
M genau entsprechend
M grosser
W deutlich grosser

Bei mehr als der Halfte der Lehrpersonen bestatigten die Testergebnisse der Schilerinnen
und Schuler die Streuung innerhalb der Klasse. Auffallig ist, dass rund ein Drittel angibt,
die Testergebnisse in Deutsch hatten eine kleinere Streuung innerhalb der Klasse hervor-
gebracht, als es die eigene Einschatzung zeigte. In der Mathematik widerspiegelten die
Testergebnisse die Streuung innerhalb der Klasse besser: Je rund ein Sechstel der Lehrper-
sonen beurteilt ihre Klasse als eher homogener beziehungsweise heterogener als dies die
Testergebnisse zeigen. Das Bild der Testergebnisse Uber die Streuung innerhalb der Klasse
weicht aber nie besonders stark vom Bild der Lehrpersonen ab.

Die Testergebnisse bestdtigen zu weiten Teilen die Starken und Schwadchen der einzelnen
Schalerinnen und Schiler und zeigen zugleich auf, inwieweit die Beriicksichtigung indivi-
dueller Lernvoraussetzungen mittels gezielter Férdermassnahmen notwendig ist. Die rela-
tiv genaue Einschatzung der Streuung innerhalb der Klasse geht einher mit der Bestati-
gung bereits eingeleiteter individueller Férdermassnahmen. Mehr als achtzig Prozent der
Lehrpersonen sehen in den Testergebnissen auch eine Bestatigung individueller Foérder-
massnahmen.
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Den Lehrerinnen und Lehrern gelingt es deutlich besser, die Leistungen der einzelnen
Schalerinnen und Schuler innerhalb der Klasse einzuschatzen als die Leistungen der Klasse
im Klassenvergleich. Nicht ganz der Halfte der Lehrpersonen ist es gelungen, die Leistun-
gen ihrer Klasse im Klassenvergleich addquat einzuschatzen (Abbildung 7.8: Mathematik
47% und Deutsch 45%). Deutlich mehr Lehrpersonen ist es gelungen, die Leistungen
innerhalb der Klasse entsprechend den tatsachlichen Testergebnissen zu beurteilen (Abbil-
dung 7.9: Mathematik 72% und Deutsch 58%). Dieser Befund bestatigt, dass sich Lehr-
personen mehrheitlich an einem klasseninternen Bezugssystem orientieren und die Leis-
tungen der Schilerinnen und Schuler nicht Uber den Klassenverband hinweg vergleichen.
Standardisierte Leistungstests wie Check 5 ermdglichen den Lehrerinnen und Lehrern, ihr
Bezugssystem zu erweitern und die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schaler in einem
grosseren Bezugsrahmen zu beurteilen.

Neue Erkenntnisse

Durch die sorgfaltige Analyse und Interpretation der Testergebnisse konnten die Lehrper-
sonen neue Erkenntnisse gewinnen. Sie profitierten vor allem vom Vergleich der eigenen
Klasse mit den anderen Klassen sowie vom Aufzeigen der Starken und Schwachen der
einzelnen Schilerinnen und Schiler mit Hilfe eines externen Beurteilungsmassstabs. Zu
wissen, dass die eigene Klasse im Durchschnitt aller Klassen Uber oder unter dem Durch-
schnitt liegt und es nicht mehr nur zu vermuten, war fur die Lehrpersonen zentral. Ob-
wohl die Ergebnisse der Klasse sowie die Ergebnisse einzelner Schilerinnen und Schiler
teilweise Uberraschend gut oder schlecht ausfielen, erfuhren Lehrpersonen vor allem eine
Bestatigung ihrer bisherigen Einschatzungen. In diesem Sinne hat Check 5 nicht zu neuen
Erkenntnissen geflhrt, sondern vielmehr bereits gemachte Erfahrungen und Einschatzun-
gen erhdrtet. Diese Bestatigung bewirkte bei den Lehrpersonen mehrheitlich positive Ge-
fahle: Sie zeigten sich erleichtert, beruhigt, gestarkt.

«Trotz vielen fremdsprachigen Kindern liegen wir im Durchschnitt.»

«Ein Vergleich wie Check 5 gibt Sicherheit und Rlckhalt fir die eigene Beurteilung
der Kinder oder zeigt auf, wo Korrekturen nétig sind.»

Die Testergebnisse von Check 5 lieferten den Lehrpersonen zudem wichtige Informationen
Uber wirkungsvolle Lehr-Lern-Prozesse. Durch die Testergebnisse erfuhren die Lehrperso-
nen, wie wirksam ihre Bestrebungen im Schulalltag sind, und stellten gleichzeitig fest, wo
die Schwachen im Unterricht liegen.

«Die vielfaltigen Zugdnge zum mathematischen Problemlésen und Sachrechnen im
Lehrmittel Zahlenbuch lohnen sich fir die Schiilerinnen und Schiler.»

«Ich habe mir Gedanken zu meinem Deutschunterricht gemacht und werde ihn nun
neu strukturieren.»

Die Lehrpersonen erhielten neben Informationen zum Leistungsstand die Gelegenheit, ihre
Schalerinnen und Schdler in einer ungewohnten Testsituation zu beobachten. Sie konnten
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dadurch neue Eindrlcke zum Vorgehen bei der Bearbeitung der Testaufgaben, zum
Durchhaltevermdgen und zum Arbeitstempo, aber auch zur Konzentrationsfahigkeit und
zur Belastbarkeit gewinnen.

«Kinder sind bereit, zu leisten, gefordert zu werden.»

«Ich gebe meinen Schilerinnen und Schiler bei Priifungen zu viel Zeit, deshalb gerie-
ten bei Check 5 viele unter Zeitdruck.»

Nicht zuletzt lernten die Lehrpersonen auch Uber sich selbst Neues, indem sie mit der Teil-
nahme an Check 5 ihre eigenen Vorbehalte gegeniber Leistungstests revidieren konnten.
Abbildung 7.10 zeigt, wie viele Erkenntnisse die Lehrpersonen im Rahmen von Check 5
neu gewannen.

Abbildung 7.10: Neu gewonnene Erkenntnisse im Rahmen von Check 5

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Keine Erkenntnisse
1 Erkenntnis
2 Erkenntnisse
M 3 Erkenntnisse
M 4 Erkenntnisse

Check 5 hat bei den Lehrpersonen zu insgesamt 421 neuen Erkenntnissen gefihrt, die sie
schriftlich festhielten. Dies entspricht einem Durchschnitt von drei neuen Erkenntnissen
pro Person. Jede zweite Lehrperson notierte sich vier Erkenntnisse und rund jede vierte
Person hielt drei Erkenntnisse fest. Lediglich funf Prozent der Lehrpersonen wollten oder
konnten ihre Erfahrungen mit Check 5 nicht festhalten. Die mit Check 5 gesammelten
Erfahrungen und die daraus gewonnenen Erkenntnisse bilden fir die Lehrerinnen und
Lehrer die Grundlage, um die weiteren Unterrichtsziele sowie die entsprechenden Unter-
richtsmassnahmen ins Auge zu fassen.

Ziele setzen und Massnahmen ergreifen

Auf der Basis der neu gewonnenen Erkenntnisse erfolgt in einem nachsten Schritt die Pla-
nung konkreter Massnahmen im Unterricht. Ziel des vierten Schrittes innerhalb des Evalua-
tionsprozesses ist es, Moglichkeiten zur Optimierung des Lehr-Lern-Prozesses festzulegen.
Lassen sich aus den Testergebnissen fachliche Forderbereiche fur die ganze Klasse oder fur
einzelne Schilerinnen und Schuler ableiten? Welche Lernziele sollen angestrebt werden?
Mit welchen Massnahmen im Unterricht kénnen die Ziele erreicht werden? Ein hoher
Lernerfolg stellt sich erst dann ein, wenn eine hohe diagnostische Kompetenz mit be-
stimmten didaktischen Massnahmen gekoppelt wird. Die enge Verflechtung von Diagno-
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seaktivitaten und gezielten Unterrichtsmassnahmen fihrt schliesslich zur Steigerung der
Leistungen der Schilerinnen und Schiiler.

Auf der Grundlage der Testergebnisse und der dadurch neu gewonnenen Erkenntnisse
formulierten die Lehrpersonen konkrete Ziele und Massnahmen. Die Massnahmen hielten
sie in einem Analyseraster fest, mit der Absicht, diese in den darauf folgenden Monaten
umzusetzen. Abbildung 7.11 zeigt, wie viele Massnahmen die Lehrpersonen fir ihre wei-
tere Unterrichtsplanung festlegten.

Abbildung 7.11: Anzahl Massnahmen pro Lehrperson

0% 20% 40% 60% 80% 100%

keine Massnahmen
1 Massnahme
2 Massnahmen

M 3 Massnahmen

M 4 Massnahmen

Gesamthaft planten die Lehrpersonen auf der Grundlage der Testergebnisse und ihrer
Erfahrungen der Testdurchfiihrung 388 Unterrichtsmassnahmen. Rund ein Drittel der
Lehrpersonen leiteten vier Massnahmen fir ihren Unterricht ab, mit dem Ziel, diese in den
folgenden Monaten direkt im Unterricht umzusetzen. Ein weiteres Drittel fasste drei
Massnahmen ins Auge und die anderen Lehrpersonen konzentrierten sich auf zwei Mass-
nahmen oder auf eine Massnahme. Nur wenige Lehrpersonen sahen in den Testergebnis-
sen keinen Anlass, Massnahmen fur ihren Unterricht abzuleiten.

Die Massnahmen entsprachen einer breiten Palette an Unterrichtsvorschlagen zur Verbes-
serung des Unterrichts: ein Klassenwérterbuch erstellen, die Ziele der Unterrichtsstunde an
der Wandtafel festhalten, Sachrechenaufgaben selbst erfinden, Schreibkonferenzen veran-
stalten, Ubungseinheiten am Computer einbauen, vermehrt zu zweit oder in Gruppen
arbeiten lassen, eine Lesestunde pro Woche einplanen, vor Prifungen Entspannungs-
Ubungen durchfihren, ein Witzheft zusammenstellen, die Prifungsdauer im Voraus genau
festlegen, grammatische Merksdtze auf Plakaten festhalten, an einer Werkstatt zur Zei-
chensetzung arbeiten, Worter konsequent im Duden nachschlagen lassen, gelesene Texte
nacherzahlen lassen, starkere Individualisierung mit Wochenplanen, Alltagstexte wie
Gebrauchsanweisungen, Werbetexte, Interviewtexte lesen, bei Mathematikaufgaben ver-
schiedene Lésungen formulieren lassen, mit spannenden Mathematikspiele das Interesse
am Fach wecken. Abbildung 7.12 zeigt, wie viele Massnahmen in den fachlichen Berei-
chen Deutsch und Mathematik geplant wurden.
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Abbildung 7.12: Anzahl Massnahmen in Mathematik und Deutsch

Mathematik 6%
Arithmetik 5%
Probleml6severfahren 8%
Sachrechnen und Gréssen 17%

Deutsch [2%

Textverstandnis 9%
Grammatik 10%
Rechtschreibung 10%
Texte schreiben 12%
0% 5‘% 1(;% 15;% 2(;%

Am meisten Massnahmen wurden fur die Optimierung des Unterrichts im Themenschwer-
punkt «Sachrechnen und Grdssen» ergriffen. In diesem Themenschwerpunkt waren auch
die Unterschiede zwischen den Klassen am gréssten. Es gab einige Klassen, die in diesem
Themenschwerpunkt deutlich unter dem Gesamtdurchschnitt lagen. Am wenigsten Mass-
nahmen wurden fir die Optimierung des Unterrichts im Themenschwerpunkt «Arithme-
tik» ergriffen. Wesentlich ausgeglichener verteilten sich die Massnahmen im Fach Deutsch.
Die Massnahmen richteten sich ausgewogen auf alle vier Themenschwerpunkte.

Die individuellen Testergebnisse wurden dazu genutzt, um auf die Schilerinnen und Schi-
ler zugeschnittene Fordermassnahmen abzuleiten. Die Testergebnisse bestatigten nicht
nur bereits eingeleitete individuelle Fordermassnahmen, sondern zeigen gleichzeitig den
Lehrpersonen auf, in welchen Bereichen die Schilerinnen und Schiler weitere individuelle
Unterstltzung bendtigen (Abbildung 7.13).

Abbildung 7.13: Nutzung der Testergebnisse zur individuellen Férderung

Sehen Sie auf Grund der Ergebnisse konkrete Ansatzpunkte zur
individuellen Férderung?

Deutsch 14%

Mathematik 14%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
nein, Uberhaupt nicht
eher nein
M eher ja
M ja, voll und ganz
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Nahezu samtliche Lehrpersonen kénnen die Testergebnisse zur individuellen Férderung
der Schilerinnen und Schiler nutzen. Rund ein Drittel der Lehrpersonen erkennt in den
Testergebnissen der einzelnen Schilerinnen und Schiler konkrete Ansatzpunkte zur indi-
viduellen Foérderung in Mathematik und Deutsch. Die Halfte der Lehrerinnen und Lehrer
sieht in den Testergebnissen eher eine Grundlage fur individuell ausgerichtete Massnah-
men.

Massnahmen umsetzen und deren Wirkung Gberprifen

Von der Umsetzung konkreter Massnahmen im Unterricht wird eine Steigerung der Unter-
richtsqualitat erwartet, die sich in den Leistungen der Schilerinnen und Schiler nieder-
schlagt. Die Lehrpersonen wurden deshalb gebeten, finf Monate nach Festlegung der
Ziele und Massnahmen die Umsetzungsphase sowie die daraus resultierte Wirkung zu
reflektieren. Die auf den ersten Blick erniichternden, jedoch zugleich selbstkritischen Re-
flexionen der Lehrpersonen machten vor allem eines deutlich: Das schriftliche Festhalten
der Ziele und der Massnahmen garantiert noch lange nicht deren erfolgreiche Umsetzung.
Abbildung 7.14 zeigt, wie viele Massnahmen tatsdchlich im Unterricht umgesetzt und wie
viele Ziele damit erreicht wurden.

Abbildung 7.14: Umsetzung der Massnahmen und Erreichung der Unterrichtsziele

Umgesetzte

0, 0,
vasamen P70 9% [ agse T S
Unterrichtsziele

keine Angabe
(noch) nicht erfullt
M teilweise erfullt
M voll und ganz erfulit

Von den insgesamt 388 Massnahmen, die die Lehrpersonen anfénglich in ihre Unter-
richtsplanung aufgenommen hatten, setzten sie vierzig Prozent vollstandig und rund funf-
zig Prozent teilweise um. Die restlichen Massnahmen waren funf Monate nach der Pla-
nung (noch) nicht eingeleitet. Deshalb blieben auch die damit zu erreichenden Ziele mehr-
heitlich nicht voll und ganz erfillt. Lediglich jedes sechste Ziel wurde mit den Massnahmen
voll und ganz erreicht und jedes zweite angestrebte Ziel wurde teilweise erreicht. Die an-
deren Ziele waren bis zum Zeitpunkt des dritten Befragungsteils noch nicht erreicht.

Diese Ergebnisse dirfen allerdings nicht darlber hinwegtauschen, dass die Umsetzung der
Massnahmen je nach Lehrperson unterschiedlich gelang. Wahrend die einen Lehrpersonen
tief greifende Veranderungen ihres Unterrichts vornahmen, konnten andere sich kaum
dazu bewegen, die formulierten Massnahmen in ihre Unterrichtsplanung zu integrieren.
Vor allem die wahrgenommene Verbindlichkeit der geplanten Massnahmen trug massgeb-
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lich dazu bei, wie konsequent die Lehrperson das Ziel verfolgten. Als sehr férderlich erwie-
sen sich beispielsweise schriftliche Lernvertrage mit den Schilerinnen und Schilern. Wer-
den die Schilerinnen und Schuler aktiv in die Planungsphase eingebunden, dann kann
dies zu einer hohen Verbindlichkeit und zur Motivationssteigerung beitragen. Auch die
Schaffung von Transparenz gegentber den Eltern kann den geplanten Unterrichtszielen
und Massnahmen Nachdruck verleihen.

«In Form von schriftlichen Vertrdgen mit den Schilerinnen und Schdlern hielt ich die
Ziele und Massnahmen fest. Wir schauten sie alle zwei Wochen wieder an.»

«Die Ergebnisse von Check 5 wirkten motivierend. Positives Wechselspiel zwischen
mir als Lehrperson und den Schilerinnen und Schiilern. Sie machen eigene Vorschla-
ge und denken mit.»

Nur konkrete und genau umschriebene Ziele und Massnahmen sind letztlich auch Uber-
prufbar. Werden konkrete Massnahmen geplant, gilt es gleichzeitig zu bestimmen, wie die
damit erreichten Auswirkungen wahrend und nach der Durchfiihrung erfasst werden
kénnen. Bewahrt haben sich vor allem Massnahmen, die eine intensive Ubungsphase
beinhalten, denn intensive und regelmassig angelegte Trainingsphasen haben den Vorteil,
dass die Fortschritte sowohl fur die Schilerinnen und Schuler als auch fur die Lehrperson
schnell sichtbar werden. Als besonders unterstitzend erwiesen sich zudem im Stunden-
plan fix eingeplante Ubungseinheiten. Diese eher auch langfristig angelegten Mass-
nahmen sind deswegen vorteilhaft, weil sie zu einem festen Bestandteil des Unterrichts
werden und fur alle Beteiligten selbstverstandlich werden.

«Wichtig war, dass ich diese Aufgabe — das Flhren eines Aktualitatenhefts — fix von
Montag auf Dienstag als Hausaufgabe festgesetzt habe. So wurde es zu einem Pro-
zess, den ich mit den Kindern auch regelmdssig reflektiert habe: Wo stehe ich? Was
bringt uns diese Aufgabe? Was hat sich bei mir verandert?»

Klar abgesteckte und realistische Ziele bilden die Basis fir die erfolgreiche Umsetzung von
Unterrichtsmassnahmen. Massnahmen scheiterten zum Teil deshalb, weil sich die Lehrper-
sonen zu viel vorgenommen hatten. Sie Uberschatzten ihre zeitlichen Ressourcen und
mussten wahrend der Realisierung feststellen, dass die geplanten Massnahmen eine zu
starke zeitliche Belastung nach sich ziehen. Der falsch eingeschatzte Aufwand, Unterbri-
che im Schulalltag und zu kurze Zeithorizonte gehéren zu den Hauptgrinden, weshalb
Massnahmen nicht umgesetzt wurden.

Als besonders anspruchsvoll erwies sich zudem, den unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen der Schulerinnen und Schuler gerecht zu werden und gleichzeitig ein gemeinsames
Unterrichtsziel zu erreichen. Die Lehrpersonen wahlten deshalb vielfach auch offene Un-
terrichtsmethoden wie Werkstattunterricht oder Wochenplan.

«Die Kinder erhielten von mir eine Grundanforderung. Alle erfillten diese und die
meisten waren stolz, dass sie auch die schwierigeren I6sen konnten.»
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«lch habe eine Lesewerkstatt mit verschiedenen Textsorten zusammengestellt. Die
Werkstatt enthielt Sachtexte, Rétsel, Witze, Erzahlungen etc.»

Um Gewissheit dariber zu erhalten, dass die Massnahmen die intendierte Wirkung erzeu-
gen, mussen die Leistungen der Schilerinnen und Schiler erneut gemessen und beurteilt
werden. Ob sich mit den durchgeftihrten Massnahmen auch der gewtnschte Erfolg einge-
stellt hat, bedarf zumindest am Schluss einer Ubungssequenz einer Kontrolle.

«Immer wieder kleine schriftliche Kontrollen zwischendurch oder gezieltes Abfragen
halfen, mich Uber den Lernstand der Schilerinnen und Schiler zu informieren.»

Nicht alle Bereiche lassen sich mit Hilfe von schriftlichen Kontrollen messen. Trotzdem gibt
es in den eher schwierig messbaren Bereichen (beispielsweise die Reduktion von Prifungs-
angst) durchaus Méglichkeiten, die Entwicklungen abzuschatzen, sei es in Form von Ge-
sprachen oder durch die sorgfaltige Beobachtung der Schilerinnen und Schiiler.

Der Umgang mit Testergebnissen und die entsprechende Nutzung sind fir die Lehr-
personen noch neu. Vor allem die Schritte vier und funf im Evaluationsprozess erweisen
sich fur viele Lehrpersonen als Herausforderung. Ziele und Massnahmen maoglichst konkret
und im Hinblick auf die vorhandenen Ressourcen zu planen, sie konsequent zu verfolgen
und die Wirkung zu Uberprifen, gilt als anspruchsvolle Aufgabe. Die Angaben der Lehr-
personen, was fur die Umsetzung forderlich beziehungsweise hinderlich war, geben Hin-
weise, wo und wie Lehrpersonen in dieser Umsetzungsphase, aber auch bereits bei der
Festlegung der Ziele und Massnahmen unterstitzt werden kénnten. Allein das schriftliche
Festhalten der Ziele und der Massnahmen tragt dazu bei, dass die Lehrpersonen die Mass-
nahmen im Unterricht umsetzen und es nicht nur bei guten Vorsatzen bleibt. Die Befra-
gung zeigt, dass es den Lehrpersonen nicht an Selbstkritik fehlt, denn ihre rickblickenden
Reflexionen verdeutlichen, dass sie ziemlich genau eruieren kdnnen, weshalb sie mit ihren
Massnahmen erfolgreich waren oder scheiterten.

7.6 Leistungsmessung an Aargauer Schulen

Bedeutung von Leistungstests

Zurzeit stehen den Lehrpersonen noch kaum Leistungstests zur Verfiigung, die eine exter-
ne und eine klassenibergreifende Beurteilung der Leistungen ihrer Schilerinnen und
Schiler ermdglichen. Wie die hohe Teilnehmerzahl von Check 5 bereits gezeigt hat, wur-
de mit Check 5 einem echten Bedurfnis der Lehrerschaft entsprochen. Abbildung 7.15
zeigt, wie die Lehrpersonen die Notwendigkeit von Leistungstests einschatzen.
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Abbildung 7.15: Beurteilung der Notwendigkeit von Leistungstests

Als wie notwendig erachten Sie Leistungstests?
Zeitpunkt T1 | 7%
Zeitpunkt T2 7%

Zeitpunkt T3 7%

Uberhaupt nicht notwendig
eher nicht notwendig

M notwendig

B dringend notwendig

Zum Zeitpunkt der Anmeldung an Check 5 schatzte rund ein Sechstel der Lehrerinnen und
Lehrer Leistungstests als dringend notwendig ein. Zum Zeitpunkt der Rickmeldung der
Testergebnisse war es mehr als ein Viertel der Lehrpersonen, die den Einsatz von Leis-
tungstests im Unterricht als dringend notwendig beurteilte, und finf Monate spater,
nachdem die umgesetzten Massnahmen ihre Wirkung zeigten, stieg der Anteil auf ein
Drittel der Lehrpersonen. Unverandert blieb der Anteil jener Lehrpersonen, die Leistungs-
tests als eher nicht notwendig erachten. Die Teilnahme an Check 5 hat dazu geflhrt, dass
mehr als neunzig Prozent der Lehrerinnen und Lehrer die Leistungstests nach Projektab-
schluss als notwendig erachten.

Die positive Einstellung gegenlber Leistungstests kommt auch darin zum Ausdruck, dass
131 der 140 teilnehmenden Lehrpersonen wieder an Check 5 teilnehmen wuirden. Von
den verbleibenden neun Lehrpersonen wirden lediglich drei Lehrpersonen nicht mehr
daran teilnehmen; von sechs Personen liegt keine Information vor.

Zeitpunkt und Haufigkeit von Leistungstests

Zwei Drittel der Lehrpersonen bevorzugen es, Leistungstests zu Beginn des Schuljahres
durchzufuhren. Rund ein Drittel der Lehrpersonen winscht sich am Ende des Semesters
oder am Ende des Schuljahres einen Leistungstest. Abbildung 7.16 zeigt, in welchen zeitli-
chen Abstanden Lehrpersonen die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler mit Hilfe von
Leistungstests Uberprifen lassen mochten.
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Abbildung 7.16: Einsatz von Leistungstests

Wie oft sind Ihrer Meinung nach Leistungstests einzusetzen?

Zeitpunkt T1 24% 6%

Zeitpunkt T3 24% 9%

einmal pro Stufe
einmal pro zwei Jahre
m einmal pro Jahr
B mehrmals pro Schuljahr

Eine Minderheit von 15 beziehungsweise 11 Prozent der Lehrpersonen winscht sich, dass
die Leistungstests mehrmals pro Schuljahr durchgefthrt werden. Mehr als die Halfte der
Lehrerinnen und Lehrer mochte die Leistungen der Schilerinnen und Schiler mit einem
Leistungstest einmal pro Schuljahr erfassen lassen. 6 beziehungsweise 9 Prozent betragt
der Anteil an Lehrpersonen, die die Leistungen der Schilerinnen und Schiler einmal pro
zwei Schuljahre erfassen lassen mochten. Knapp ein Viertel der Lehrpersonen bevorzugt
einen Leistungstest pro Stufe (Unterstufe, Mittelstufe, Oberstufe). Samtliche Lehrpersonen
sind zudem der Meinung, dass auf den Einsatz von Leistungstests nicht vollstandig verzich-
tet werden kann und dass diese auch nicht nur am Ende der obligatorischen Schulzeit
eingesetzt werden sollten.
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8 Fazit

Check 5: ein Angebot zur Optimierung der Unterrichtsqualitdt

Mit Check 5 ermdglicht das Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau
den Lehrpersonen der 5. Klassen, die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler messen
und beurteilen zu lassen. Die Nutzung des Angebots ist freiwillig. Wer das Angebot nutzt,
ist allerdings dazu verpflichtet, die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler in den Leis-
tungstests zu analysieren, daraus Lernziele fur die Férderung abzuleiten und entsprechen-
de Massnahmen im Unterricht umzusetzen. Check 5 ist erst dann abgeschlossen, wenn
die Lehrpersonen die Wirkungen der Massnahmen im Unterricht Gberprift und schriftlich
festgehalten haben. Ubergreifendes Ziel von Check 5 ist, die Lehrpersonen fiir die Refle-
xion Uber guten Unterricht zu sensibilisieren und die Ergebnisse in Leistungstests fir die
Optimierung des Unterrichts und die Férderung der Schilerinnen und Schuiler zu nutzen.

Check 5 setzt fachliche Leistungstests ein, die eine Beurteilung verschiedener Kompeten-
zen in Deutsch und Mathematik ermdglicht. Mit fachUbergreifenden Tests werden das
individuelle und kooperative Problemlésen gemessen; zwei Kompetenzen, die in allen Fa-
chern von Bedeutung sein kdnnen. Zudem wird mit einem Fragebogen erfasst, wie die
Schalerinnen und Schiiler ihre Fahigkeiten im selbstregulierten Lernen einschatzen. Die
Leistungsmessung beansprucht rund vier Stunden und wird von den Lehrpersonen selbst-
standig durchgefthrt. Im Anschluss an die Leistungsmessung werden den Lehrpersonen
die Ergebnisse in schriftlicher Form zugestellt. Die Lehrpersonen werden aufgefordert, die
Testergebnisse zu analysieren und zu interpretieren, Ziele zu setzen und Massnahmen zur
Optimierung des Unterrichts sowie zur Férderung der Schilerinnen und Schiler schriftlich
zu fixieren, die Massnahmen umzusetzen und deren Wirkung zu Uberprufen.

Der erste Durchgang von Check 5 wurde mit einer Befragung der Lehrpersonen begleitet.
Mit drei Teilbefragungen zu verschiedenen Zeitpunkten wurden einerseits die Einstellun-
gen der Lehrpersonen gegeniber der Leistungsmessung erfasst. Andererseits wurde erho-
ben, wie die Lehrpersonen mit den Testergebnissen umgehen und diese fur die Optimie-
rung des Unterrichts beziehungsweise fur die Foérderung der Schilerinnen und Schuler
einsetzen.

Fachleistungen

Von den Uber 2500 beteiligten Schilerinnen und Schilern haben in der Mathematik rund
6 Prozent die Ziele des Lehrplans der 4. Klasse in den Themenschwerpunkten «Arithme-
tik», «Sachrechnen und Gréssen» sowie «Problemléseverfahren» noch nicht vollstandig
erreicht. Das bedeutet beispielsweise, dass auch einfache Grundoperationen im Zahlen-
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raum bis Zehntausend noch MUhe bereiten. In Deutsch haben samtliche Schilerinnen und
Schuler die Ziele des Lehrplans der 4. Klasse in den Themenschwerpunkten «Textverstand-
nis», «Grammatik» und «Rechtschreibung» erreicht. Rund 3 Prozent der Schilerinnen und
Schilern sind aber noch nicht fahig, einen verstandlichen Text zu schreiben.

Wie mit vergleichbaren Untersuchungen der Schulleistungen konnten auch mit Check 5
die «erwarteten» Leistungsunterschiede nach Geschlecht nachgewiesen werden. Knaben
sind besser in der Mathematik, Madchen sind besser in Deutsch, vor allem im Schreiben
von Texten. Zudem sind die Fachleistungen von der sozialen Herkunft und dem Migra-
tionsstatus der Schulerinnen und Schiler abhdngig.

Die Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern sind zu Beginn der 5.
Klasse bereits sehr gross. Wahrend ein Teil der Schilerinnen und Schuler nahezu alle Ma-
thematikaufgaben I6sen konnte, 16sten andere nur gerade zwischen 10 und 20 Prozent
der Aufgaben richtig.

Die Klassen im Vergleich

Die Leistungsunterschiede sind nicht nur zwischen den Schilerinnen und Schulern, son-
dern zum Teil auch zwischen den Klassen relativ gross. Sowohl in der Mathematik als auch
in Deutsch weichen knapp 23 Prozent der 140 Klassen deutlich oder stark vom Gesamt-
mittelwert ab, je 7 Prozent der Klassen weichen stark vom Mittelwert ab. Die grossten
Unterschiede zwischen den Klassen sind in der Grammatik (Kenntnis der Wortarten und
der Zeitformen) und in der Arithmetik nachzuweisen, zwei Fachbereiche, die sich durch
ein klares Regelwerk sowie durch einfach nachvollziehbare Vorgaben im Lehrplan und in
den Lehrmitteln auszeichnen. Deutlich geringer sind die Unterschiede zwischen den Klas-
sen im Textverstandnis, das nicht nur im Deutschunterricht gefoérdert wird, sondern auch
im mathematischen Problemlsen, das erst in den neueren Lehrmitteln einen hohen Stel-
lenwert einnimmt.

Trotz der grossen Bedeutung der sozialen Herkunft und des Migrationsstatus der Schiile-
rinnen und Schuler fir den Lernerfolg trégt die soziale Zusammensetzung der Klasse nicht
sonderlich stark zur Verminderung der Leistungsdifferenzen zwischen den Klassen bei.
Auch soziodemographische Unterschiede (Land, Agglomeration, Stadt) erklaren die Leis-
tungsunterschiede zwischen den Klassen nicht. Dies spricht daflr, dass die Segregation
der Schulerpopulation nach bildungsrelevanten Merkmalen im Kanton Aargau weit gerin-
ger ist als beispielsweise im Kanton Zurich. Keine negativen Auswirkungen auf die Klas-
senleistungen liessen sich durch die integrative Schulungsform ISF nachweisen. Die Integ-
ration von Schilerinnen und Schilern mit Schulleistungsschwachen wirkt sich auf das Er-
gebnis der Klasse nicht statistisch signifikant aus.

Fachertbergreifende Kompetenzen
Als fachertbergreifende Kompetenz wurde die kooperative Problemldsefahigkeit getestet.
Die Schilerinnen und Schiiler l6sten verschiedene Problemstellungen in Gruppen erfolg-
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reicher als alleine. Die Unterschiede zwischen den Klassen sind aber im kooperativen Pro-
blemlésen grosser als im individuellen Problemlésen. Wahrend in einigen Klassen nahezu
alle Problemstellungen mit einem hohen Konsens geldst werden konnten, taten sich die
Schalerinnen und Schiler anderer Klassen schwer, Kompromisse einzugehen. Denn nur
mit Kompromissen konnten die Probleme von den Kindern gel6st werden.

Die Mehrheit der Schilerinnen und Schler zeigten ausgepragte kooperative Fahigkeiten,
indem sie es schafften, in Gruppenarbeiten komplexe Probleme so zu l6sen, dass sich alle
Gruppenmitglieder mit der Lésung einverstanden erklaren konnten. Sowohl die positiven
Ruckmeldungen der beteiligten Lehrpersonen als auch die Auswertung der Gruppenl®-
sungen bestatigen, dass das neu entwickelte Testinstrument zum «kooperativen Problem-
|6sen» fur weitere Leistungsmessungen als bewdhrtes Instrument eingesetzt und weiter-
entwickelt werden kann.

Ebenfalls zu den facherlbergreifenden Kompetenzen wurden verschiedene Aspekte des
selbstregulierten Lernens von den Schilerinnen und Schiilern sowie die Schulzufriedenheit
eingeschatzt. Die Schulzufriedenheit ist in den meisten 5. Klassen hoch. Weit ungtnstiger
sind die Lernvoraussetzungen jener 30 Prozent der Klassen, in denen die Prifungsangst
relativ hoch ist. Sowohl in Deutsch als auch in der Mathematik ist die Anstrengungsbereit-
schaft der Schilerinnen und Schiler der meisten Klassen hoch. Das Interesse liegt bei ei-
nem weit grosseren Teil der Klassen deutlich tiefer als die Anstrengungsbereitschaft.

Einstellungen und Erfahrungen der Lehrpersonen

Mit dem Angebot einer externen Evaluation, die den Lehrpersonen eine Standortbestim-
mung ihrer Klasse ermdglicht, hat das Departement Bildung, Kultur und Sport des Kan-
tons Aargau einem grossen Bedirfnis der Lehrerschaft entsprochen. Rund zwei Drittel der
angefragten Lehrpersonen wollten an Check 5 teilnehmen. Das grosse Interesse an der
externen Evaluation zeigte sich auch darin, dass sich die Lehrpersonen mit ausgesprochen
grossem Engagement an der Durchfihrung von Check 5 beteiligten, samtliche Termine
einhielten und die Tests mit grosser Sorgfalt ausfullen liessen.

Nahezu fur alle Lehrpersonen gehort die Moglichkeit des Vergleichs der Leistungen der
Klasse mit den Leistungen anderer Klassen der Schule oder des Kantons zu den entschei-
den Grunden fir eine Teilnahme. Mehr als die Halfte der befragten Lehrerinnen und Leh-
rer (56%) winscht sich mindestens einmal pro Jahr einen externen Leistungstest.

Vor allem der Vergleich der Leistungen der eigenen Klasse mit anderen Klassen war fir die
Lehrpersonen zur Teilnahme an Check 5 ausschlaggebend. Rund die Halfte der Lehrperso-
nen erhoffte sich zusatzlich Informationen Uber den Leistungsstand der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiler. Rund ein Viertel der Lehrpersonen hatte sich fur eine Teilnahme an
Check 5 angemeldet, um eine Grundlage zur Verbesserung des Unterrichts zu erhalten,
und far gleich viele Lehrpersonen war es die Neugierde, an etwas Neuem teilzuhaben.
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Leistungstests bieten nach Angaben der Lehrpersonen eine wichtige Grundlage — neben
Klassenprifungen, Gesprachen mit den Schilerinnen und Schilern, Eltern oder anderen
Lehrpersonen — zur Beurteilung der Leistungen, zur individuellen Férderung sowie zur Re-
flexion des Unterrichts.

Bis auf wenige Ausnahmen sind die Lehrerinnen und Lehrer der Forderung nachgekom-
men, die individuellen Testergebnisse den Schulerinnen und Schilern oder den Eltern vor-
zulegen. Je direkter die Personen von den Testergebnissen betroffen sind, allen voran die
Schilerinnen und Schiler und deren Eltern, desto wichtiger ist fur die Lehrpersonen die
Transparenz der Testergebnisse. Wieweit auch innerhalb einer Schule Transparenz tber
die Leistungen der Klassen herrschen soll, ist hingegen eher umstritten.

Es ist deutlich mehr Lehrerinnen und Lehrern gelungen, die fachlichen Leistungen der ein-
zelnen Schilerinnen und Schiler innerhalb der Klasse richtig einzuschatzen (Mathematik
72%, Deutsch 58%) als die Leistungen der Klasse im Klassenvergleich (Mathematik 47 %
und Deutsch 45%). Dieser Befund bestatigt, dass sich Lehrpersonen mehrheitlich an ei-
nem klasseninternen Bezugssystem orientieren und die Leistung ihrer Klasse in einem
grosseren Kontext weniger gut einzuschatzen vermdgen. Check 5 bildet fur die Lehrper-
sonen ein wichtiges Hilfsmittel zur Objektivierung der Beurteilung der Schilerinnen und
Schuler.

Check 5 fihrte bei den Lehrpersonen zu insgesamt 421 neuen Erkenntnissen. Vorwiegend
bestatigten die Testergebnisse ihre gemachte Erfahrungen, die sich positiv auswirkten: Die
Lehrerinnen und Lehrer zeigten sich erleichtert, beruhigt, gestarkt. Nach eigenen Angaben
erhielten sie wichtige Informationen Uber ihre Bestrebungen im Schulalltag und konnten
gleichzeitig feststellen, wo sie ihren Unterricht optimieren kénnen. Gesamthaft planten die
Lehrpersonen auf der Grundlage von Check 5 388 Unterrichtsmassnahmen; dies ent-
spricht durchschnittlich drei Massnahmen pro Lehrperson. Die Massnahmen umfassen
eine breite Palette an Unterrichtsvorschlagen zur Verbesserung des Unterrichts. Allerdings
gelang den Lehrpersonen sechs Monate nach Erhalt der Testergebnisse die vollstandige
Umsetzung von lediglich vierzig Prozent der Massnahmen, rund funfzig Prozent der Mass-
nahmen wurden teilweise umgesetzt. Deshalb wurde nur jedes sechste Ziel voll und ganz
erreicht, jedes zweite angestrebte Ziel wurde nur teilweise erreicht. Mangelnde Verbind-
lichkeit, Uberschatzte zeitliche und materielle Ressourcen, zu wenig konkret formulierte
Massnahmen sahen die Lehrpersonen als Ursache dafr, dass die Ziele nicht voll und ganz
erreicht werden konnten.

Mehr als die Halfte der Lehrerinnen und Lehrer mochte die Leistungen der Schilerinnen
und Schuler jahrlich mit einem Leistungstest erfassen lassen. Im Verlauf von Check 5 lies-
sen sich immer mehr Lehrpersonen von der dringenden Notwendigkeit von Leistungstests
Uberzeugen. Deshalb wirden auch 131 Lehrpersonen der 140 Lehrpersonen wieder an
Check 5 teilnehmen.
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