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3 Priifen, Testen, Evaluieren: Grundlagen

Es ist kein Fremdsprachenunterricht denkbar, in dem die Lehrenden nicht einen GroBteil
der Zeit bewusst oder auch unbewusst, formell oder auch informell evaluieren und diag-
nostizieren. Die Informationen, die sie dadurch bekommen, werden an die Lernenden
oder ihre Eltern riickgemeldet und sind fur die weitere Planung und Gestaltung des Un-
terrichts wichtig. Diagnostische Kompetenzen sind ein zentrales Merkmal einer professio-
nellen Lehrerpersénlichkeit. Um diagnostische Kompetenzen zu entwickeln, braucht man
allerdings ein betrachtliches Grundlagenwissen. Die wichtigsten Aspekte erarbeiten wir
in diesem Kapitel.

Kapitel 3 zeigt Ihnen

@ verschiedene Formen von Evaluation, z.B. Prifungen im Unterricht, Prifungen
externer Testanbieter, Evaluationen durch Lehrende und Lernende,

@ wie Sie die GUtekriterien fur Prifungen bei der Erstellung eigener Priifungen und
bei der Interpretation von Prifungsergebnissen beriicksichtigen kénnen,

# den Aufbau und die Inhalte einiger standardisierter Priifungen und wie Sie diese
Informationen fur lhre eigene Prufungspraxis nutzen kénnen,

& welche Aufgabenformate in Prifungen méglich sind,

@ wie Sie beurteilen kénnen, ob sich bestimmte Aufgabenformate und Prifungen fir
Ilhren Kontext und lhre Zielsetzungen eignen.

3.1 Grundlegende Typen der Evaluation

Wir stellen lhnen zunéchst einmal die wichtigsten Typen von Evaluation und Prifungen
vor. Eine Kenntnis dieser Typen erlaubt lhnen eine bessere Einschdtzung lhrer eigenen
Praxis. Wir gehen dabei davon aus, dass es Ihnen leichter fallt, Gber Ihre Prafungspraxis
nachzudenken, wenn Sie verschiedene Formen der Evaluation unterscheiden kdnnen und
ihre Funktionen kennen.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

# kennen Sie den Unterschied zwischen formeller und informeller Evaluation,

# kennen Sie typische Merkmale standardisierter Prafungen,

@ kennen Sie Merkmale bezugsgruppenorientierter und kriteriumsorientierter
Evaluation,

kennen Sie Unterschiede zwischen formativer und summativer Evaluation,

& kennen Sie Unterschiede zwischen Fremd-, Selbst- und Peer-Evaluation,

kénnen Sie die Bedeutung der vorgestellten Typen von Evaluation und Priifungen
fur Ihren Unterricht einschatzen.

Bei formellen Formen der Evaluation handelt es sich zumeist um Priifungen und Tests.
Formellie Priifungen und Tests sind in der Regel das Ergebnis langwieriger und aufwandi-
ger Bemuihungen von Spezialisten. Beispiele sind die Zertifikatsprifungen des Goethe-
Instituts, die Prifungen des Osterreichischen Sprachdiploms (OSD), der Test Deutsch als
Fremdsprache (TestDaF) oder auch Englischtests wie die Cambridge-Prifungen, TOEFL
oder [ELTS. Formelle Prifungen missen bestimmten, weithin akzeptierten Giitekriterien
genugen; auf diese gehen wir in Teilkapitel 3.4 noch genauer ein.

Bei informellen Priifungen und Tests handelt es sich dagegen um weniger aufwéandige
und weniger anspruchsvolle Verfahren. Trotzdem mussen auch informelle Prifungen be-
stimmten Qualitdtsanforderungen gentigen. Beispiele fur informelle Prifungen sind
Lernfortschrittstests, die eine Lehrkraft selbst fur eine Klasse / einen Kurs erstellt, oder
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selbst erstellte Prifungen, mit denen sich die Lehrkraft einen Uberblick Gber den Lern-
stand einer neu Ubernommenen Lernergruppe verschaffen will.

Ein typisches Merkmal formeller Prifungen ist die Standardisierung. Das Ziel der Standar-
disierung ist, die Bedingungen, unter denen die Prifung gemacht wird, méglichst weit-
gehend vergleichbar zu machen, um so gultige und faire Ergebnisse zu erhalten. Bei einer
standardisierten Prifung ist z.B. genau geregelt, welche Texte und Aufgabenformate
(Aufgabentypen) eingesetzt werden sollen, welche Reaktionen aufseiten der Lernenden
als Belege fur welche Kompetenz zu werten sind, wie die Reaktionen genau gewertet
werden sollen und in vielen Fallen auch, welchem Kompetenzniveau (z.B. B1 des GER)
bestimmte Leistungen entsprechen.

Wenn Sie schon einmal an einer standardisierten Prifung teilgenommen haben, z.B. an
einer Prifung des Goethe-Instituts oder dem TestDaF, dann ist Ihnen sicherlich aufgefal-
len, dass die Durchfihrungsbestimmungen sehr streng sind. Im Anschluss an die Prifung
haben Sie dann eine Bescheinigung oder ein Zertifikat erhalten, auf dem die erreichte
Punktzahl und/oder eine Einstufung auf einem inhaltlich beschriebenen Kompetenz-
niveau (z.B. B1 oder A2) angegeben sind.

Viele Evaluationen und insbesondere Prifungen zielen lediglich darauf ab, die Teil-
nehmenden in eine Rangfolge zu bringen und Aussagen zu formulieren wie z.B.:
.Prufungsteilnehmerin A ist im Vergleich zu Prifungsteilnehmer B besser.” oder ,Teil-
nehmerin C gehért zu den funf leistungsstarksten Prufungsteilnehmenden der Gruppe.”
Ein solches Vorgehen bezeichnet man als bezugsgruppenorientierte Evaluation oder hau-
fig als normorientierte Evaluation. Bei einer bezugsgruppenorientierten Evaluation wird
die Leistung jeweils relativ zu den Leistungen der Gbrigen Pruflinge in der jeweiligen
Gruppe oder relativ zu einer externen Bezugsgruppe (z.B. alle Schilerinnen und Schiler
einer bestimmten Schulstufe) charakterisiert. Man spricht hier deshalb von einer sozialen
Bezugsnorm. Die Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm kennen Sie vielleicht aus
Ihren Landern, wenn es darum geht, einen begehrten Studienplatz oder einen Arbeits-
platz zu bekommen. Eine bezugsgruppenorientierte Evaluation findet haufig auch in der
Unterrichtspraxis statt, z.B. wenn Sie die besten Kandidaten fur ein Stipendium nach
Deutschland auswahlen wollen. Mit dieser Art der Beurteilung ist allerdings ein entschei-
dendes Problem verbunden: Die Bewertung der Leistung als ,gut” oder ,schlecht”, als
Lbesser” oder ,schlechter” hangt vom Leistungsstand in der jeweiligen Gruppe sowie
von der Schwierigkeit der jeweiligen Prifungsaufgaben ab. Eine Aussage, an welcher
Position eine Person in einer Gruppe steht, bietet weder ihr selbst noch anderen Informa-
tionen daruber, in welchen Situationen die geprifte Person sprachlich handeln kann und
welche spezifischen sprachlichen Kompetenzen sie hat.

Gehort also jemand in einer Prifung zu den besten zehn Prozent, dann muss dies keines-
wegs heiBen, dass sie/er eine hohe fremdsprachliche Kompetenz aufweist. Denn zum
einen ist es méglich, dass die anderen Prufungsteilnehmenden ein besonders niedriges
Niveau haben. Zum anderen hat sie/er vielleicht an einer Prufung teilgenommen, die weit
unter ihrem/seinem Niveau lag und fur sie/ihn vergleichsweise leicht war.

Haufig will man nicht nur relative Aussagen bezogen auf den Leistungsstand in der jewei-
ligen Lerner- oder Prifungsgruppe, sondern inhaltliche Aussagen zu spezifischen Kompe-
tenzen machen. In diesem Fall muss man eine (zuséatzliche) Beurteilung auf der Basis von
vorher festgelegten Kriterien durchfihren, d.h. eine sogenannte kriteriumsorientierte/
kriteriale Evaluation. Kriterien kénnten z.B. die Breite des eingesetzten Wortschatzes
oder die situative Angemessenheit der AuBerungen sein. Eine kriteriumsorientierte Eva-
luation ist absolut, d.h. nicht von der Leistung einer Gruppe abhangig, und damit von
unmittelbarer inhaltlicher Aussagekraft. Arbeitet man mit Kann-Beschreibungen, dann
handelt es sich stets um eine kriteriumsorientierte Evaluation. Ist das Kriterium als Lern-
ziel oder Lehrziel formuliert, dann spricht man auch von lernziel- bzw. lehrzielorientier-
ter Evaluation. Eine kriteriale, an transparenten Lernzielen orientierte Evaluation kann
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fur viele Lernende eine motivierende Funktion haben, da sie genau wissen, was von ihnen
erwartet wird. Gerade bei schwécheren Lernenden kann aber eine kriteriumsorientierte
Evaluation auch demotivierend wirken, wenn alle Lernenden an den gleichen Kriterien
gemessen werden. Dem kénnen die Lehrenden z.B. dadurch entgegenwirken, dass sie den
individuellen Fortschritt ihrer Lernenden besonders lobend herausstellen. So kénnte die
Lehrkraft einen Bereich hervorheben, den eine Lernerin / ein Lerner schon besser bearbei-
tet hat als in der letzten Prifung, und dafir einen Pluspunkt bei der Bewertung geben.
AuBerdem ist es im Rahmen einer eher informellen Evaluation naturlich méglich, binnen-
differenzierend vorzugehen und fir Lernende auf unterschiedlichen Kompetenzstufen
jeweils unterschiedliche Aufgaben und BewertungsmaBstébe einzusetzen.

Ein Prifungsergebnis kann zumeist sowohl bezugsgruppenorientiert als auch kriteriums-
orientiert interpretiert werden: So erfolgt die Notengebung im Unterricht haufig gleich-
zeitig bezugsgruppenorientiert und kriterial. Auch die Skalenwerte vieler standardisier-
ter Prafungen lassen sich sowohl in Bezug auf die Leistungsverteilung in der jeweiligen
Bezugsgruppe als auch inhaltlich interpretieren, wenn es z.B. um die Bewéltigung be-
stimmter Anforderungen geht.

Beschreiben Sie Situationen, in denen Sie bezugsgruppenorientiert bzw. kriteriumsori-
entiert evaluieren.

Bezugsgruppenorientiert gehe ich vor, wenn

Kriteriumsorientiert gehe ich vor, wenn

Die Bewertung von Leistungen kann punktuell und produkt-/ergebnisorientiert am Ende
eines Lernabschnitts stattfinden (summativ) oder kontinuierlich und prozessorientiert in
den Unterricht integriert werden (formativ). Allerdings kann man einer Evaluation in
Form einer Prifung zumeist nicht unmittelbar ansehen, ob sie summativ oder formativ
ist. Das hangt von dem Ziel ab, mit dem die Priifung eingesetzt wird.

formative Evaluation

Die summative Evaluation kann als interne Evaluation innerhalb einer Schule oder eines
anderen Bildungstragers stattfinden oder auch als externe Evaluation, etwa im Rahmen
einer 6ffentlichen Rechenschaftspflicht. Typische Beispiele summativer Evaluation sind
die am Ende eines Halbjahres oder Jahres in der Schule vergebenen Zeugnisnoten oder
auch landesweite Tests zur Uberpriifung, inwieweit bestimmte Standards am Ende eines
bestimmten Bildungsabschnitts erreicht wurden (siehe auch Teilkapitel 1.3 und 2.3). Sum-
mative Evaluation zielt damit auf (punktuelle) Qualitatskontrolle und ist haufig verbun-
den mit Funktionen wie Notengebung, Zuweisung (z.B. zu einem bestimmten Kurs) oder
Auslese (z.B. im Hinblick auf ein Studium). Entsprechend wird in der englischsprachigen
Literatur die summative Evaluation zuweilen auch als assessment of learning charakteri-
siert, d.h. als Evaluation des Lernerfolgs.
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Bei der formativen Evaluation werden die Ergebnisse dagegen direkt in die weitere Pla-
nung des Unterrichts einbezogen. Sie dienen dazu, den Unterricht zu optimieren und die
Kompetenzen der Lernenden weiterzuentwickeln. Deshalb wird sie treffend auch als
assessment for learning, d.h. als Evaluation im Dienste des Lernens charakterisiert. Ein
zentrales Instrument der formativen unterrichtlichen Evaluation ist die Beobachtung.
Formative Evaluation erfolgt Ublicherweise kriteriumsorientiert und vermeidet einen
bezugsgruppenorientierten Vergleich der Lernenden untereinander. Zudem werden die
Lernziele und Bewertungskriterien transparent gemacht und soweit moéglich von den
Lehrenden und Lernenden gemeinsam verantwortet. Wahrend es sich bei summativen
Evaluationen haufig um Tests oder Prifungen handelt, die fur den Gepriften mit weitrei-
chenden Konsequenzen verbunden sind (High-Stakes-Tests), ist dies bei der formativen
Evaluation in der Regel nicht der Fall.

Im Grunde ist jede Art der lernprozessbegleitenden Diagnose eine Art von formativer
Evaluation. Wenn Sie also z.B. bei der Bearbeitung einer Aufgabe beobachten, dass Ler-
nende nicht addquat Uber Vergangenes erzahlen kénnen und diese Information zur
Ruckmeldung an die Lernenden oder auch fur die Planung lhres weiteren Unterrichts
nutzen, dann ist das bereits ein Beispiel fUr eine formative Evaluation. Im Gegensatz zum
standardisierten Prifen ist eine formative Evaluation haufig nicht vorher geplant und
findet oft auch als dialogische und kooperative Interaktion zwischen der Lehrkraft und
den Lernenden statt. Wir werden auf diesen Aspekt noch im Zusammenhang mit der
dynamischen Evaluation (siehe Teilkapitel 6.1.2) zu sprechen kommen.

SchlieBlich sollten Riickmeldungen beim formativen Evaluieren deskriptiv formuliert sein,
d.h. es sollten Starken und Schwachen des Lernenden beschrieben werden, damit die
Lernenden ihre eigenen Fortschritte, aber auch mégliche Probleme wahrnehmen und
reflektieren kénnen. Die RUckmeldungen sollten moéglichst nicht mit einer Benotung ver-
bunden sein, sondern vielmehr auch auf eine Steigerung der Motivation zielen.

Wenn man mehrfach formativ testet, kann man die Dynamik der Entwicklung von lerner-
sprachlichen Kompetenzen besser berlicksichtigen. Man geht heutzutage davon aus, dass
Lernerkompetenzen sich nicht linear, sondern dynamisch entwickeln und dass als Folge
auch die Lernersprache ein dynamisches System darstellt. Lernerkompetenzen sind ge-
kennzeichnet durch Phdnomene wie plotzliche Ruckschritte, plétzliche Fortschritte im
Zuge grundlegender Umstrukturierungen des Systems oder langfristige Verfestigungen
von fehlerhaften Strukturen (Fossilierungen). Eine einmalige (summative) Testung erlaubt
nur eine Momentaufnahme: Werden Lernende z.B. gerade in einer Phase getestet, in der
ihre Kompetenzen und ihre Lernersprache instabil sind, dann ergibt sich ein in Teilen ver-
falschtes Bild der tatsachlichen Kompetenzen. Ein mehrfaches (formatives) Testen kann
dem entgegenwirken.

Welche der folgenden Szenarien kénnen eher als summative Evaluation und welche
eher als formative Evaluation gelten? Kreuzen Sie an.

Szenario summative formative
Evaluation Evaluation

1. Li Yang nimmt in Deutschland an einem Vorbereitungskurs fir das i O
Zertifikat B teil. Am Ende des Kurses legt sie die Prtfung fur das
Zertifikat B1 erfolgreich ab.

2. Die Lehrerin weist den Schiiler Omar nach einer teilweise inkorrek- | O
ten AuBerung auf seinen Fehler hin, indem sie die AuBerung noch
einmal fragend und mit Betonung auf dem Fehler wiederholt: ,Du
hast gestern nach Munchen gefahren?”. Omar korrigiert sich selbst
(,Ah ja, ich bin nach Munchen gefahren.”) und erhalt dafir eine
Bestatigung und ein Lob der Lehrerin: ,Ja genau, gut. Du bist nach
Minchen gefahren.”
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Szenario summative formative
Evaluation Evaluation

3. Ein Lehrer setzt wahrend eines Kurses selbst entwickelte, infor- O O
melle Vokabeltests ein, um festzustellen, ob die Lernenden den
bearbeiteten Wortschatz gelernt haben. Die Ergebnisse bespricht
er mit den Lernenden; er wiederholt noch einmal schwierige
Wérter und gibt Empfehlungen flr das Weiterlernen.

Zusammenfassend kédnnen wir festhalten, dass sich formative und summative Evaluation
anhand von funf Merkmalen unterscheiden lassen:

summative Evaluation

Die Evaluation ist in den Unterricht integriert und findet Die Evaluation steht am Ende eines Lernabschnitts.

Die Evaluation ist haufig interaktiv, dialogisch und Die Evaluation ist eine Momentaufnahme der Leistungen des Ler-

<ooperativ. nenden durch die Lehrkraft.

Die Ergebnisse der Evaluation werden von der Lehrkraft Die Ergebnisse der Evaluation dienen der Lehrkraft zur Informati-

“ur die Optimierung der Lehrprozesse genutzt. on, ob und inwieweit die Lernziele des jeweiligen Lernabschnit-
tes von den Lernenden erreicht wurden.

Soweit es in der Unterrichtssituation sinnvoll ist, werden Die Ergebnisse werden an die Lernenden als ein abschlieBender

die Ergebnisse so an die Lernenden zuriickgemeldet, dass  Lernertrag zurtickgemeldet. Die Ergebnisse bilden meist die

diese selbst ihr Lernen optimieren kédnnen. Grundlage fir Auslese und Einstufung der Lernenden in Leis-
tungsniveaus.

Ruckmeldungen sind in der Tendenz deskriptiv und zu- Ruckmeldungen erfolgen durch Bewertung und Benotung.

meist nicht mit einer Benotung verbunden.

Fremdevaluation

Selbstevaluation

Wir kommen nun zu den wichtigen Unterschieden zwischen Fremd-, Selbst- und Peer-
Evaluation. Es hdngt naturlich stark von Ihrer spezifischen Situation und von der Gesamt-
planung des Unterrichts ab, wann Sie die einzelnen Formen einsetzen: wann Sie also z.B.
das Ablegen externer Priifungen unterstitzen, wann Sie als Lehrkraft bewerten, wann
Sie Lernenden eine gegenseitige Bewertung vorschlagen und wann Sie Formen der
Selbstevaluation anregen.

Alle standardisierten Tests und Prifungen (z.B. DSD, Zertifikatsprifungen des Goethe-
Instituts, OSD, TestDaF) und zum groBen Teil auch die Prifungen, die Sie in lhrem Unter-
richt einsetzen, werden mit dem Ziel der Fremdevaluation genutzt. Dabei gilt: Eine exter-
ne Institution oder auch Sie als Lehrkraft beurteilen die sprachlichen Kompetenzen der
Praflinge. Haufig erhalten die Priflinge nach einer Fremdevaluation ein offizielles Zertifi-
kat, eine Bescheinigung oder im Fall einer schulischen Fremdevaluation eine Note. Wird
eine unterrichtliche Fremdevaluation von einer externen Institution — wie etwa im Fall
der PISA-Studien — durchgefihrt, spricht man auch von externer Evaluation. Externe Eva-
luationen sind zumeist formell. Fihren Lehrende Tests und Prifungen in eigener Verant-
wortung im Unterricht durch, spricht man von interner Evaluation. Interne Evaluationen
kénnen sowohl formell als auch informell sein.

Eine typische Selbstevaluation hat folgende Merkmale: Sie kann sowohl von der Lehr-
kraft initiiert werden als auch von den Lernenden selbst. Dazu kénnen u.a. auch vorge-
fertigte Selbsteinstufungstests eingesetzt werden. Die Ergebnisse geben Auskunft tber
den eigenen Lernstand und helfen dabei, den weiteren Lernprozess zu steuern.

Lernende sollen in einer Selbstevaluation auch ihr eigenes Lernen reflektieren und Nut- .

zen fur weiteres Lernen daraus ziehen. Einige in diesem Zusammenhang wichtige Fragen,
die zur Selbstreflexion anregen sollen, haben wir im Folgenden aufgelistet:
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Selbstevaluation

Was kann und weiB ich?

Welches sind meine besonderen Starken
und Schwéachen?

Wo muss/will ich mich verbessern?

Wie kann ich dabei vorgehen?

Worauf muss/will ich dabei achten
(z.B. Zeit, Schwierigkeit)?

Wie tuberprufe ich, ob mir mein Vorgehen
dabei geholfen hat, mich zu verbessern?

Welche weiteren Entscheidungen treffe
ich und wie kontrolliere ich den Erfolg?

Wenn Lernende ihre Kompetenzen selbst evaluieren, dann kénnen die entsprechenden
Informationen auch fur die Lehrkraft sehr wichtig sein. Denn manchmal schatzt man z.B.
bei Lernenden, die im Unterricht eher zurtckhaltend sind, als Lehrkraft die mindliche
Kompetenz eher niedrig ein. Eine abweichende Selbsteinschatzung von Lernenden kann
dafur sensibilisieren, sie in Zukunft genauer zu beobachten.

In Teilkapitel 2.3 haben Sie selbst schon Erfahrungen mit einer Peer-Prifung gemacht. Sie
sollten sich gegenseitig Fragen stellen und anschlieBend gemeinsam Uberlegen, was Sie
schon gut kdnnen, wo Sie méglicherweise noch Defizite haben und was Sie sich unbe-
dingt merken wollen. Sie sollten also mit Thnen gleich gestellten Partnern (Peers) eine Sie
betreffende Evaluation durchfuhren. Die Funktion von Peer-Evaluationen besteht vor al-
lem darin, dass Lernende sich gegenseitig dabei helfen, Gber ihre sprachlichen Kompe-
tenzen und Moglichkeiten zum Weiterlernen nachzudenken. Peer-Beurteilungen sind
damit ebenso wie die Selbstevaluation ein wichtiges Verfahren fur die Entwicklung der
Fahigkeit zum selbstreflexiven Lernen.

Sowohl Selbst- als auch Peer-Evaluationen werden haufig im Rahmen einer formativen
Evaluation in Situationen eingesetzt, die fur die Lernenden keine weitreichenden Konse-
guenzen haben.

Welche Formen der Selbst- und Peer-Evaluation verwenden Sie in lhrem Unterricht und

welche Erfahrungen haben Sie damit gemacht?
a) Notieren Sie.

Formen der Selbst- bzw. Peer-Evaluation Erfahrungen
im Unterricht

b) Tauschen Sie sich auch mit lhren Kolleginnen und Kollegen aus.

Sie haben nun verschiedene Evaluationsverfahren kennengelernt. Uberpriifen Sie ab-
schlieBend, was Sie gelernt haben.
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Ergdnzen Sie den Liickentext mit den Begriffen aus dem Schiittelkasten.

Selbstevaluation e bezugsgruppenorientierte Evaluation e Peer-Evaluation e kriteriumsorientierte
oder kriteriale Evaluation ¢ formative Evaluation

A. Wenn ich als Lehrkraft die sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden kontinuierlich
beurteile und ihnen Rickmeldung (Feedback) gebe, dann nennt man das

B. Wenn Lehrende einen Test einsetzen, weil sie die drei besten Deutschlernenden
an einer Schule identifizieren wollen und sie dann fur den Wettbewerb ,Deutsch-
olympiade” anmelden wollen, dann handelt es sich um eine

C. Wenn Lehrende einen Test einsetzen und die Leistungen mit Blick auf Merkmale wie
Inhalt, Verstandlichkeit und Korrektheit beurteilen, dann handelt es sich um eine

D. Wenn Lernende sich gegenseitig Rickmeldung zu ihren Leistungen geben, dann

handelt es sich um eine
E. Wenn Lernende Aussagen Uber ihr eigenes Koénnen anhand von (vorgegebenen)

Kann-Beschreibungen vornehmen, dann nennt man dies

Weitere Hinweise zum Unterschied zwischen Fremdevaluation, Selbstevaluation und
Peer-Evaluation finden Sie bei Harsch (2009), Kleppin (2008) und Roche (2010). Informati-
onen zur formativen Evaluation fremdsprachlicher Kompetenzen, die auch fur den Unter-
richt relevant sind, enthalten Dlaska/Krekeler (2009) und Kieweg (2010). Die formative
und die summative Beurteilung wird in den Kapiteln 9.3.4 und 9.3.5 des GER (Europarat
2001) beschrieben.

Wichtige Charakteristiken eines assessment for learning (Evaluation im Dienste des Ler-
nens) hat u.a. die Assessment Reform Group (2002) in ihrem Bericht Assessment for Learn-
ing: 10 principles. Research-based principles to guide classroom practice formuliert. Sie fin-
den diesen grundlegenden Bericht im Internet, wenn Sie den Titel in lhre Suchmaschine
eingeben.

Sie haben in diesem Teilkapitel gelernt, die wichtigsten Evaluationsformen zu unterschei-

den, die lhnen in lhrer Praxis begegnen kénnen:

# Fremdevaluationen in Form von externen Prifungen, auf die Sie lhre Lernenden vor-
bereiten,

# summative oder formative Evaluationen in Ihrem Unterricht, die Sie selbst erstellen
und bewerten,

@ bezugsgruppenorientierte oder/und kriterienorientierte Evaluationen,

@ Evaluationen, in denen die Lernenden sich selbst oder sich gegenseitig Riickmeldung
zu ihren Leistungen geben.

Diese unterschiedlichen Evaluationsformen haben also bestimmte Funktionen und je-
weils Vor- und Nachteile, die Sie kennen sollten, um lhre eigene Prufungs- und Evaluati-
onspraxis zu reflektieren und angemessen auszugestalten. Machen Sie sich also immer
bewusst, welchen Zweck Sie mit einer Evaluation verfolgen und welche Form der Evalua-
tion dafur am geeignetsten ist.
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3.4 Gutekriterien von Priifungen und Tests

Mit diesem Teilkapitel méchten wir erreichen, dass Sie

® wichtige Qualitatsmerkmale von Prufungen und Tests, sogenannte Gutekriterien,
kennen, wie z.B. Validitat, Reliabilitat, Objektivitat, Fairness,

& Prafungen mithilfe der Gutekriterien im Hinblick auf ihre Qualitét einschatzen kén-
nen,

@ beurteilen kénnen, inwieweit Sie die Gitekriterien auch in lhren selbst erstellten
Prifungen bertcksichtigen wollen und kénnen.

Welche Giitekriterien von Priifungen kennen und beachten Sie schon in der eigenen
Priifungspraxis?

Wir stellen Ihnen nun wichtige Gutekriterien fir Prafungen und Prifungsaufgaben vor.
Sicherlich haben Sie in Ihrer Mindmap schon einige der wesentlichen Merkmale erfasst.

Beim Einsatz von Prifungen mussen wir uns stets fragen, ob und in welchem Umfang die
Aussagen und Entscheidungen, die wir anhand der beobachteten Leistungen der Priflin-
ge treffen, gerechtfertigt sind. Anstelle von gerechtfertigt kann man auch von valide
(gultig) sprechen.

Dabei geht es zunachst um unsere Interpretationen der beobachteten Prufungsleistun-
gen im Hinblick auf das zu messende Konstrukt. Im Fall des Konstrukts ~Leseverstehen”
kann dies z.B. heiBen: Kénnen wir auf der Basis unserer Interpretation der beobachteten
Leistung bei der Beantwortung von Verstandnisfragen zu Lesetexten hinreichend valide
Aussagen zu den Leseverstehenskompetenzen der Prifungsteilnehmenden in bestimm-
ten Realsituationen formulieren?

Weiterhin missen wir uns fragen: Inwieweit kénnen wir auch dje Entscheidungen, die wir
anhand unserer Interpretationen der Prafungsergebnisse treffen, rechtfertigen? Kénnen
wir davon ausgehen, wenn es um Versetzungen, Zulassungen, Einstufungen usw. geht,
dass unsere Prufungen eine valide Entscheidungsgrundlage darstellen und dass die ge-
troffenen MaBnahmen so weit wie moglich fehlerfrei sind? Auch dies ist ein Aspekt der
Validitat von Prafungen und Prifungsaufgaben.

Die Validitat gilt als das zentrale Giitekriterium von Prifungen. Das Gutekriterium Validi-
tat kann allerdings nur dann an ein Prifungs- oder Testformat angelegt werden, wenn
man die jeweilige Zielsetzung und den Einsatzbereich kennt. Eine Aussage wie: ,Diese
Prafung ist valide” ist ohne Angabe des Verwendungszwecks und des Testkonstrukts des-
halb nicht gerechtfertigt bzw. eine unzulassige Vereinfachung. AuBerdem kann eine Pri-
fung mehr oder minder valide sein. So ist der Deutsch-Test fiir Zuwanderer (dtz), der sich
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auf Niveaustufe B1 bezieht, im akademischen Kontext deutlich weniger valide als der
TestDaF, der speziell fur diesen Kontext erstellt wurde.

Ein weiterer Aspekt der Validitat bezieht sich auf die inhaltliche Gultigkeit der Prufungs-
und Testaufgaben, z.B. vor dem Hintergrund eines bestimmten Curriculums oder Lehr-
plans. Valide bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Testaufgaben das Curriculum
oder den Lehrplan méglichst gut reprasentieren sollten. Eine Curriculum-basierte Prii-
fung sollte z.B. keine grammatischen Phanomene beinhalten, die im Unterricht noch
nicht vorgekommen oder im Curriculum gar nicht vorgesehen sind. Dieser gerade im un-
terrichtlichen Kontext wichtige Aspekt wird als Inhaltsvaliditat oder speziell bezogen auf
Curricula auch als curriculare Validitat bezeichnet.

Die Validierung einer Prifung, d.h. der Nachweis, dass eine Priifung eine zufriedenstel-
lende Gultigkeit aufweist, ist in der Regel ein anspruchsvolles Unternehmen und bedarf
einer komplexen Argumentation. Entwickelt eine Lehrkraft eine Priifung oder auch ein-
zelne Aufgaben, dann ist ein Nachweis der Validitat sicherlich nur ansatzweise moglich.
Trotzdem sollten auch Lehrende stets kritisch reflektieren, ob die eingesetzten Prifungs-
aufgaben fur die jeweilige Zielsetzung hinreichend valide sind.

Zuweilen wird argumentiert, dass Prifungsformate, die die Verwendung von Sprache
auBerhalb der Prifungssituation (d.h. in authentischen Realsituationen) weitgehend si-
mulieren, automatisch valide seien. Aber auch in Bezug auf solche authentischen Aufga-
benformate gilt, dass man méglichst prazise spezifizieren muss, was genau gemessen
werden soll, und dass auch genau begriindet werden muss, warum eine bestimmte Prii-
fungsaufgabe verwendet wird und warum die Aufgabe auf eine bestimmte Weise be-
wertet wurde. Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ist in diesem Zusammenhang
sehr hilfreich.

Reliabilitat bezieht sich auf unterschiedliche Aspekte der Zuverlassigkeit bzw. Verlasslich-
keit von Messinstrumenten und Prifungsergebnissen. Da es sich bei Reliabilitat um ein
nicht einfaches Konzept handelt, geben wir Ihnen zunéchst ein Beispiel in Form eines Ge-
dankenexperiments: Stellen Sie sich vor, Sie wollen die genaue GréRBe von mehreren Perso-
nen messen. Sie messen mit einem flexiblen ZentimetermaBband aus Gummi. Um ganz si-
cher zu sein, wiederholen Sie die Prozedur kurz darauf noch einmal. Sie vergleichen die
Ergebnisse und stellen erhebliche Unterschiede fest. Naturlich ist lhnen sofort klar: Die
tatsachliche GréBe der einzelnen Personen kann sich in der Kiirze der Zeit nicht verandert
haben. Also muss es wohl an dem flexiblen MaBband aus Gummi liegen, das fiir diese Mes-
sung kein geeignetes Instrument ist. Anders ausgedriickt: Die Ergebnisse des Messvor-
gangs mit diesem Instrument sind unzuverlassig, also nicht hinreichend reliabel.
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Doch nehmen wir ein Beispiel aus dem Unterrichtskontext. Sie haben wahrscheinlich
schon einmal die Erfahrung gemacht, dass Sie, wenn Sie sich eine Schreibaufgabe ein
zweites Mal angesehen haben, zu einer etwas anderen Einschatzung der Leistung ge-
kommen sind als beim ersten Mal.

Welche Griinde kénnen dazu fiihren, dass man bei einer zweiten Durchsicht einer
Schreibaufgabe zu einer abweichenden Einschdtzung kommen kann?

Mégliche Grinde kédnnen sein:

Wenn Sie selbst bei einer zweiten Durchsicht einer Schreibaufgabe zu einer anderen Ein-
schatzung der Leistung kommen oder wenn ein Zweitkorrektor ein anderes Urteil als Sie
abgibt, dann geht es in beiden Fallen um die Beurteilerreliabilitdt. Wenn dieselben Beur-
teilenden stets weitgehend gleich streng bzw. milde und nach den gleichen Kriterien ur-
teilen, d.h. ein konsistentes Urteil abgeben, dann spricht man auch von Intrarater-Reliabi-
litdt. Wenn verschiedene Beurteilende zu einer dhnlichen oder gleichen Einschatzung
kommen, dann spricht man von Interrater-Reliabilitat.

Im Hinblick auf das Gutekriterium der Objektivitat kann man drei Aspekte unterscheiden:

@ Je weniger das Prafungsergebnis von den Durchfihrungsbedingungen und speziell
von den Prifenden abhangt, desto groBer ist die Durchfihrungsobjektivitat der Pri-
fung / der Aufgabe.

@ Je weniger das Ergebnis von den Auswertungs- und Bewertungsbedingungen ab-
hangt, desto groBer ist die Auswertungsobjektivitat. Geschlossene Aufgabenformate
wie Mehrfachwahlaufgaben sind vollig auswertungsobjektiv (sie kbnnen vom Compu-
ter ausgewertet werden) und werden deshalb auch als objektive Aufgabenformate
bezeichnet. Entsprechend werden Aufgabentypen, bei denen die Bewertenden einen
subjektiven Ermessensspielraum haben, wie z.B. das Schreiben eines Aufsatzes, auch
als subjektive Aufgabenformate bezeichnet.

@ Der dritte Aspekt der Objektivitat ist die sogenannte Interpretationsobjektivitat. Hier
geht es darum, inwieweit unterschiedliche Personen bei der Interpretation der Ergeb-
nisse der Auswertung und Bewertung zu Ubereinstimmenden Interpretationen kom-
men. So hat z.B. eine Prifung eine perfekte Interpretationsobjektivitat, wenn mit ei-
nem bestimmten Prifungsergebnis (Punktwert) automatisch die Zuweisung zu einer
bestimmten Lernergruppe oder auch die Vergabe einer bestimmten Note verbunden
ist. Kommen dagegen z.B. zwei Lehrende bei einem bestimmten Punktwert in ein und
demselben Aufsatz zu deutlich unterschiedlichen Noten, liegt eine unzureichende In-
terpretationsobjektivitat vor.

Die Standardisierung einer Prifung oder eines Tests zielt in der Regel auf eine Erhéhung
aller drei genannten Typen von Objektivitat. Insbesondere wenn es um die Auswertung
von Aufgaben mit einem subjektiven Ermessensspielraum und/oder um die Vergabe von
Noten oder Berechtigungen geht, sprechen manche Autoren auch von Bewertungsobjek-
tivitat.

Objektivitadt und Reliabilitat sagen fur sich allein genommen allerdings nur relativ wenig
Uber den Wert einer Prifung aus. Sie sind vor allem deswegen wichtige Gutekriterien
weil es sich um notwendige Voraussetzungen fur die Validitat handelt. Konkret bedeutet
dies, dass eine wenig objektive Prifung auch nicht hinreichend reliabel sein kann unc
eine wenig reliable Prifung auch nicht zu hinreichend validen und fairen Messergebnis-
sen fuhren kann.

Bei dem Guitekriterium der Fairness geht es um die Gerechtigkeit bei Prifungen. Dabe
denken Sie wahrscheinlich als Erstes an eine gerechte Bewertung und Notengebung oder
auch an eine Durchfuhrung, bei der alle die gleichen Chancen haben. Oben haben wir
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bereits erwahnt, dass es z.B. nicht vorkommen darf, dass einige Teilnehmende allein auf-
grund des Abstandes zur Hérquelle (Lautsprecher) oder aufgrund einer gréBeren Ver-
trautheit mit den Aufgabenformaten bej ansonsten gleichen Fahigkeiten Aufgaben bes-
ser l6sen als andere Teilnehmende. Auch bej der Erstellung einer Prifung kann es schon
zu Fairnessproblemen kommen, z.B. im Hinblick auf die Vertrautheit mit einem Thema.
Ebenso kann es bei der Bewertung von Prafungsleistungen zu Gerechtigkeitsproblemen
kommen.

Nennen Sie einige Beispiele méglicher Fairnessprobleme und begriinden Sie.

Beispiel Ein mégliches Fairnessproblem kann entstehen, weil ...

Bestimmte Textinhalte kénnen bestimmte Lernergruppen wie z.B. weibliche oder mann-
liche Prifungsteilnehmende systematisch benachteiligen. Einige Themen kénnen auch
bestimmte Gruppen beleidigen oder kranken und dadurch einen Einfluss auf die Ergeb-
nisse haben (konstruktirrelevante Varianz). Solche Themen werden haufig auch als Tabu-
themen bezeichnet, also Themen, die nicht in Prafungen vorkommen sollten. Die Fairness
von Prafungen ist eng verbunden mit der Validitat und kann als ein spezifischer Aspekt
der Validitat angesehen werden.

Welche Themenbereiche kénnten fiir thre Lernergruppen in Priifungen als Tabuthemen
gelten? Warum?

Natdrlich sollten Prifungsaufgaben immer so gestaltet sein, dass sie eine moglichst posi-
tive Auswirkung auf den Unterricht haben. Wenn z.B. nur Grammatikaufgaben in Prifun-
gen vorkommen, dann werden sich viele Lehrende in ihrem Unterricht vor allem auf die
Vermittlung von Grammatik beziehen. Auch die Lernenden bereiten sich dann vor allem
auf die entsprechenden Prafungsaufgaben zur Grammatik vor und vernachlassigen die
Kompetenzen, die in der Prifung nicht erfasst werden, wie z.B. situationsangemessenes,
koharentes Schreiben. Der negative und der positive Effekt von Prifungen auf den Un-
terricht wird — das haben wir in Teilkapitel 1.3 schon erwahnt — haufig als Washback- oder
Backwash-Effekt bezeichnet. Dariiber hinaus werden diese Begriffe in einem weijteren
Sinn verwendet und beziehen sich dann auch auf dje Rickwirkungen von Prifungen,
etwa auf die Curriculumentwicklung oder die Zulassungspolitik von Hochschulen (wie im
Fall des TestDaF). Der Washback kann ebenso wie die Fairness als ein Aspekt der Validitat
gesehen werden.

Im Hinblick auf die Authentizitat als Gutekriterium sind drei ihrer zentralen Merkmale fur

Sie als Lehrkraft besonders interessant:

® Die sprachliche Authentizitat, insbesondere der verwendeten Texte. Texte sollten aus
authentischen Quellen stammen wie z.B. aus einer deutschen Jugendzeitschrift. Falls
Sie den Text vereinfachen oder kirzen mussen, sollten Sie darauf achten, dass er seine
sprachliche Authentizitat so weit wie moglich behlt.

@ Die situationelle Authentizitat der Prafungsaufgaben, d.h. die Aufgabe sollte einer

realen zielsprachlichen Verwendungssituation entsprechen.

Die in der Prufungssituation geforderten sprachlichen Handlungen sollen den im ziel-

sprachlichen Verwendungskontext vorkommenden sprachlichen Handlungen ent-

sprechen.

Hierunter kénnen Sie sich sicherlich schon vieles vorstellen. Wenn Sie z.B. gern einen On-
line-Test im Unterricht einsetzen wollen, aber nur eingeschrankt Zugang zum Internet
haben, dann ist der Einsatz eines Online-Tests fir Sje vermutlich nicht hinreichend prakti-
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kabel. Insgesamt gilt: Immer wenn die fur eine Prifung notwendigen Ressourcen die vor-
handenen Ressourcen Uberschreiten, ist die Praktikabilitdt einer Prifung unzureichend.
Die Praktikabilitat kann sich auf die Herstellung, die Durchfihrung und die Auswertung
von Prufungen beziehen.

Ein weiteres Gutekriterium fur Prifungen und andere Evaluationsinstrumente ist ihre
Nitzlichkeit (auch ZweckmaBigkeit; engl. usefulness). Nutzlichkeit gilt haufig als Uberge-
ordnetes GUtekriterium und bestimmt den Stellenwert der anderen Kriterien. Je nach
Zielsetzung einer Prafung wird man z.B. die Validitat, Reliabilitat, Authentizitat und den
Washback-Effekt unterschiedlich gewichten. So wird man fir einen informellen Test im
Unterrichtskontext die Reliabilitat eher geringer gewichten. Dagegen ist es bei einem
wichtigen (High-Stakes-)Zulassungstest nicht akzeptabel, wenn z.B. eine Erhéhung der
Praktikabilitat oder auch Authentizitat zugleich zu einer deutlichen Verringerung der Re-
liabilitat fihren wirde.

Spatestens seit Erscheinen des GER wird Transparenz immer haufiger als ein Qualitats-
merkmal von Prifungen genannt. Damit ist gemeint, dass sich alle Adressaten von Pri-
fungen (die Teilnehmenden selbst, im Fall von jungen Lernenden auch die Eltern, mégli-
che Nutzerinnen und Nutzer der Prifungsergebnisse wie Arbeitgeber oder Hochschulen)
Uber Zielsetzung, Testkonstrukt, Prafungsaufbau, Aufgabentypen, Qualitatsmerkmale,
Art der Ergebnisermittlung, Interpretation der Ergebnisse usw. ausreichend informieren
kénnen. Fir Ihre Prifungen im Unterrichtskontext ist vor allem von Bedeutung, dass die
Lernenden wissen, nach welchen Kriterien z.B. ihre Schreib- und Sprechleistungen beur-
teilt werden.

Bisher haben wir die Gutekriterien schwerpunktmaBig im Hinblick auf einen gesamten
Test vorgestellt. Trennschirfe bezieht sich dagegen auf einzelne Teilaufgaben, auf soge-
nannte Items oder Gruppen von Items. Mit dem Begriff item werden in der Regel (dekon-
textualisierte) Einzelaufgaben bezeichnet. Items sollten so gestaltet sein, dass sehr kom-
petente Pruflinge diese haufiger richtig I6sen als weniger kompetente. Ist dies der Fall,
dann ist das Item hinreichend trennscharf. Wenn namlich weniger kompetente Priflinge
ein Item haufiger richtig 16sen als sehr kompetente Priflinge, dann kénnte es sein, dass
das Item etwas anderes testet, als man eigentlich testen wollte.

Soll zwischen Lernenden so differenziert werden, dass diese in eine Rangfolge gebracht
werden kénnen, muss bei der Konstruktion einer Prifung darauf geachtet werden, dass
Items nicht so schwer sind, dass sie von keinem Prifling geldst werden kénnen, und nicht
so einfach, dass alle sie |6sen kénnen. Denn wenn keiner oder andererseits alle ein Item
l6sen konnen, dann liefert dieses keine Informationen zur Leistungsdifferenzierung in-
nerhalb der Lernergruppe. Im Rahmen einer bezugsgruppenorientierten Evaluation sind
Items wertlos, die von allen Teilnehmenden oder von keinem geldst werden. Im Hinblick
auf eine kriteriumsbezogene Evaluation kénnen solche Items jedoch durchaus informativ
sein, da sie anzeigen, dass das jeweilige Kriterium (z.B. ein Lernziel) von allen Prifungs-
teilnehmenden erreicht wurde.

Viele Testanbieter wie das Goethe-Institut oder auch das TestDaF-Institut machen mittler-
weile auf ihrer Homepage transparent, wie ihre Prafungen aussehen und welchen Quali-
tatsmerkmalen sie geniigen. Hinweise zum Aufbau der Goethe-Prufungen finden Sie z.B.
unter http://www.goethe.de/Irn/prj/pba/bes/deindex.htm und in den dort herunterladba-
ren ausfuhrlichen Handbiichern, wie z.B. dem informativen Handbuch zum neuen B7-
Zertifikat (Glaboniat/Perlmann-Balme/Studer 2013).

Vertiefende Informationen zu den Gutekriterien von Prifungen finden Sie in Grotjahn
(2008, 2010). Bachman/Palmer (2010) diskutieren ausfthrlich anhand einer Vielzahl von
Beispielen das Gutekriterium der Nutzlichkeit (Zweckmé&Bigkeit) sowie das Vorgehen bei
der Validierung von Sprachprifungen. Plassmann (2011) beschreibt am Beispiel des
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Ein wesentlicher Bestandteil der Prifungsspezifikationen ist die Beschreibung der zu ver-
wendenden Aufgaben in Form von mehr oder minder standardisierten und detaillierten
Aufgabenspezifikationen. Auch beim Prufen im Unterricht sind Prifungs- und Aufgaben-
spezifikationen, in denen das Testkonstrukt, die Prifungsziele sowie die Aufgabenforma-
te angeben werden, wichtige Hilfsmittel, um ad&quate Prifungen zu erstellen. Wenn Sie
z.B. zusammen mit anderen Kolleginnen und Kollegen Aufgaben fur parallele Prifungen
erstellen, die Gber Ihre Klasse / lhren Kurs hinaus fir einen Leistungsvergleich eingesetzt
werden sollen, dann ist sicherzustellen, dass sich die Prifungen méglichst wenig unter-
scheiden. Hier kénnen schriftliche Prifungsspezifikationen und genaue Spezifikationen
der zu entwickelnden Aufgaben einen wichtigen Beitrag zur Qualitatssicherung leisten.

3.7 Aufgabenformate in Priifungen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

# kennen Sie wichtige Aufgabenformate, die in Priifungen verwendet werden,

& konnen Sie entscheiden, welche Formate Sie auch in lhrem Unterricht einsetzen,
um moglichst adaquat bestimmte Kompetenzen zu Uberprafen.

Sie haben bereits eine Reihe von Aufgabenformaten kennengelernt. Mit einigen sind Sie
sicherlich auch als Prufungsteilnehmende in Beriihrung gekommen. Andere setzen Sie
vielleicht selbst als Lehrende und Prifende im Unterricht ein. Bevor wir auf die zentrale
Frage eingehen, was man mit bestimmten Aufgabenformaten Uberprifen kann, méchten
wir Sie bitten, sich anhand einer alphabetisch geordneten Liste von Aufgabenformaten
bewusst zu machen, wie viele Formate existieren und welche davon Sie schon kennen.

Markieren Sie in der Tabelle die Aufgabenformate, die Sie entweder als Priifling oder
als Pruferin/Priifer kennen.

Aufgabenformate kenne ich kenne ich
als Priifling  als Priiferin/
Priifer

1. Auffinden von Fehlern in einem Text (Fehlersuche) [ O

2. Beschreibung einer Bildgeschichte | £l

3. Beurteilung der Angemessenheit einer sprachlichen AuBerung z.B. [ O
in Bezug auf ihre Hoflichkeit

4. Cloze-Test (Luckenaufgabe, bei der in einem langeren Text z.B. | O
jedes 5. oder jedes 7. Wort geléscht wurde)

5. C-Test (Luckenaufgabe, bei der bei jedem 2. Wort die 2. Halfte i O
geldscht wurde)

6. dichotome oder Zweifachauswahl (z.B. Ja/Nein, richtig/falsch) il i

7. Diktat m |

8. Fragen zum Textinhalt in Stichworten beantworten (Hoértext, Hor- ] £l
Seh-Text oder Lesetext)

9. Informationstransfer (eine verbale Anweisung wie z.B. eine Weg- i =l
beschreibung grafisch wiedergeben)

10. Interview im Rahmen einer mindlichen Prifung E] O

11. Kommentar zu einem vorgegebenen Stimulus schreiben (z.B. Zitat, il [

Grafik, Statistik)

12. Luckendiktat (Pruflinge fullen beim Héren eines Textes die vor- O ]
gegebenen Lucken aus)
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Aufgabenformate kenne ich kenne ich
als Priifling  als Pruferin/
Prifer
13. Luckentext mit einer vorgegebenen Liste von Auswahlmaoglich- O O

keiten ergénzen

14. Multiple Choice (Auswahl aus zumeist drei bis vier Méglichkeiten, O O
von denen meist nur eine richtig ist)

15. mundliche Reaktionen auf durch Tontrager gesteuerte vorgegebe- O O
ne Stimuli (z.B. auf eine Aufforderung reagieren wie beim Mind-
lichen Ausdruck im TestDaF)

16. Rollenspiel, Simulation einer Handlungssituation 0 Ol

17. Sprachmittlung (sinngemé&Bes Ubertragen eines mindlichen oder O O
schriftlichen Textes von der Ziel- in die Erstsprache oder in umge-
kehrter Richtung)

18. Textfragmente in eine sinnvolle Reihenfolge bringen O O

19. trichotome oder Dreifachauswahl (z.B. trifft zu / trifft nicht zu / O |
kommt im Text nicht vor)

20. Uberflussige Worter oder Ausdriicke in einem Text finden O O

21. Ubersetzung in das Deutsche oder aus dem Deutschen (Hin- bzw. O O
Herlbersetzung)

22. Wortschatztest wie Ubersetzungsdquivalente, Synonyme, Antony- O O

me, Zuordnungen zwischen Paraphrasen und Wértern finden,
Kollokationen vervollstandigen

23. Zuordnungsaufgabe (z.B. Uberschriften oder Titel kurzen Texten O O
zuordnen)
24. Zusammenfassen eines Textes O O

3.71 Aufgabenformate und Testkonstrukt

Auch wenn Sie bestimmte Aufgabenformate schon selbst im Unterricht eingesetzt haben,
haben Sie sich mdoglicherweise noch nicht intensiver damit auseinandergesetzt, welche
Kompetenzen man mit dem jeweiligen Format genau erfassen kann.

Welche Kompetenzen iiberpriifen Sie mit den Aufgabenformaten, die Sie regelmaBig

einsetzen?

a) Denken Sie an 2 bis 3 Aufgabenformate, die Sie oft einsetzen, und notieren Sie diese
bitte in der mittleren Spalte der Tabelle. Sie kénnen daflir auch noch einmal die Liste
in Aufgabe 27 durchgehen.

b) Uberlegen und notieren Sie: Welche Kompetenzen méchten Sie Gberprifen?
Welche Kompetenzen Uberprifen Sie tatsachlich?

Kompetenz, die ich eingesetztes Kompetenz/en, die ich tatsachlich mit dem Aufgaben-
priifen mochte (inten- Aufgaben- format priife

diertes Testkonstrukt) format

orthografische Diktat orthografische Kompetenz, Hérverstehenskompetenz,
Kompetenz lexikalische Kompetenz

¢) Tauschen Sie sich mit Ihren Kolleginnen und Kollegen tber Ihre Antworten aus.
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Bewertung der Prifungsleistungen

4.1

Spektrum Korrektheit Fliissigkeit Interaktion Koharenz

B1 Verfligt iiber geniigend Verwendet verhaltnismabig Kann sich ohne viel Stocken | Kann ein einfaches, direktes | Kann eine Reihe kurzer, ein-
sprachliche Mittel, um zu- korrekt ein Repertoire ge- verstandlich ausdriicken, ob- | Gesprach (iber vertraute oder | facher Einzelelemente zu einer
rechtzukommen; der Wort- briuchlicher Strukturen und | wohl er/sie deutliche Pausen | persdnlich interessierende zusammenhangenden, linea-
schatz reicht aus, um sich, Redeformeln, die mit eher macht, um die AuRerungen Themen beginnen, in Gang ren Aufterung verknipfen.
wenn auch manchmal z6- vorhersehbaren Situationen grammatisch und in der Wort- | halten und beenden. Kann
gernd und mit Hilfe von Um- zusammenhangen. wahl zu planen oder zu korri- | Teile von dem, was jemand
schreibungen, {iber Themen gieren, vor allem, wenn er/sie | gesagt hat, wiederholen, um
wie Familie, Hobbys und langer fref spricht. das gegenseitige Verstehen zu
Interessen, Arbeit, Reisen und sichern.
aktuelle Ereignisse aufiern zu
kénnen.

A2 Verwendet elementare Satz- | Verwendet einige einfache Kann sich in sehr kurzen Rede- | Kann Fragen stelien und Fra- | Kann Wortgruppen durch ein-
strukturen mit memorierten trukturen korrekt, macht beitragen verstandlich gen beantworten sowie auf | fache Konnektoren wie und,
Wendungen, kurzen Wort- aber noch systematisch machen, obwohl er/sie offen- | einfache Feststellungen rea- | aber und weil verknipfen
gruppen und Redeformeln, elementare Fehler. sichtlich haufig stockt und gieren. Kann anzeigen, wann
um damit in einfachen All- neu ansetzen oder umformu- | er/sie versteht, aber versteht
tagssituationen begrenzte In- lieren muss. kaum genug, um selbst das
formationen auszutauschen. Gesprach in Gang zu halten.

(Europarat 2001, S. 38)

Spektrum Korrektheit Flussigkeit Interaktion Koharenz

Leistung von
Denise

Leistung von
Potiguar

Wenn Sie das vollstindige Bewertungsraster interessiert, kénnen Sie es in Kapitel 3.3 des
GER (Europarat 2001, S. 37f.) finden. Der entsprechende Link lautet:
http://www.goethe.de/Z/SO/commeuro/303.htm#sprechen

ein weiteres Beispiel  Das vorherige Raster ist relativ grob und eignet sich vor allem zur Einstufung auf den Ni-
veaustufen des GER. Es reicht allerdings nicht, wenn Sie in lhrem Unterricht mundliche
Leistungen bewerten und benoten wollen. Zu diesem Zweck geben wir lhnen ein Bewer-
tungsraster, das fur den schulischen Kontext entwickelt wurde und sich auf die miindliche
Sprachproduktion fir die Stufe A2/A2+ bezieht. Das Raster stammt von der Website des
Bildungsservers des ISB (Staatsinstitut far Schulqualitdt und Bildungsforschung, Mun-
chen) und ist auch abgedruckt und im Hinblick auf eine transparente Notengebung kom-
mentiert in Grotjahn/Kleppin (2010, S.11). Analoge Raster fur die Stufen A1/A1+, B1/B1+
und B2/B2+ finden Sie auf dem gleichen Server, wenn Sie in lhre Suchmaschine folgende
Wortkette eingeben: alp/multiplikatoren isb. Sie kénnen Ideen daraus fur Ihre eigene
Bewertungspraxis nutzen — auch auf anderen GER-Stufen.

Natirlich massen Sie nicht immer ein so komplexes Raster zugrunde legen. Sie kénnen
2 B. auch nur zwei Punkte der Skala bei jedem Kriterium beschreiben. Wenn Sie also z.B.
pro Kriterium maximal 5 Punkte vergeben, dann beschreiben Sie, was ein Prufling far
2 Punkte und was er fiir 4 Punkte leisten muss. Die Vergabe von 0, 1, 3 und 5 Punkten
erfolgt dann relativ zu den gewahlten Ankerpunktwerten.

AuBerdem kénnen Sie auch jedes Kriterium anders gewichten. Dartiber hinaus kénnen
bei den Deskriptoren (Beschreibungen der Leistungen) auch feinere Abstufungen in Form
von halben Punkten vergeben werden. Wie Sie genau vorgehen, hangt von Ihren Zielset-
zungen und lhrem spezifischen Unterrichts- und Prufungskontext ab.
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Zusammenfassung Die Vermittlung und das Training von Test-Taking-Strategien kann Ihren Lernenden dabei
helfen, strategisch klug an Prifungen heranzugehen. AuBerdem kénnen Sie damit die
Gefahr verringern, dass Test-Taking-Strategien das Prufungsergebnis in konstruktirrele-
vanter Weise beeinflussen.

5.9 Optimierung der eigenen Prifungspraxis

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann wissen Sie,
& wie Sie Ihre Prifungspraxis reflektieren kénnen,
@ in welchen Bereichen Sie etwas verandern kénnten.

AbschlieBend wollen wir lhnen Leitfragen zu lhrer Prifungspraxis auf den Weg geben,
und zwar in Form einer Checkliste.

Fragen zu meiner Priifungspraxis

trifft zu

1. Orientiere ich mich bei meinen Prifungen an den relevanten Curricula und
Vorgaben und nicht nur z.B. an den eingesetzten Materialien, die méglicher-
weise nicht immer oder nicht mehr den aktuellen Vorgaben entsprechen?

2 Uberprufe ich méglichst breit die Kompetenzen, die ich auch in meinem
Unterricht férdern méchte? Wenn also ein wesentliches Ziel meines Unter-
richts die Entwicklung kommunikativer Kompetenz ist, setze ich z.B. zusatz-
lich zu schriftlichen Prifungen auch vergleichsweise aufwandige mundliche
Prufungen ein?

3. Nutze ich eine Vielzahl von méglichen Aufgabenformaten, um auch den
individuellen Unterschieden meiner Lernenden gerecht zu werden?

4. Nutze ich — so weit méglich — auch Aufgaben, die von den Priflingen als echte
lebensweltliche Aufgaben wahrgenommen werden (z.B. Aushandeln von fur
die Lernenden bedeutsamen Entscheidungen)?

5. Sind meine Anforderungen in Priifungen moglichst realistisch, damit meine
Lernenden z.B. nicht demotiviert werden?

6. Setze ich auch formative Verfahren ein, damit meine Lernenden ihren Lern-
prozess verfolgen kénnen und ihre Lernfortschritte wahrnehmen kénnen?

7. Sind meine Ruckmeldungen zu Prifungsergebnissen so transparent und
informativ, dass meine Lernenden auch im Hinblick auf ihr weiteres Lernen
profitieren?

8. Gebe ich in hinreichendem MaBe positive, motivierende Riickmeldungen
zu den Prifungsergebnissen? Sage ich z.B., was gut oder auch besser als bei
einer vorangehenden Prifung ist?

9. Bercksichtigen meine Bewertungskriterien auch (curriculare) Vorgaben wie
Handlungsorientierung oder kommunikativen Erfolg?

10. Kennen meine Lernenden die Bewertungskriterien, die ich bei Prifungen zu
produktiven Kompetenzen verwende (Transparenz)?

1. Rege ich meine Lernenden auch zur Selbstevaluation an, damit sie in Zukunft
besser ihr eigenes Lernen steuern kénnen?

12.  Bespreche ich mit meinen Lernenden auch Prafungen, Vorgehen in Prafungen
oder auch Angste, damit Lernende in Zukunft mit Prifungen besser umgehen
kénnen?
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