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lasen Sie den theoretischen Teil der
_ . |
,,Leistungsbewertung am Beispiel
. . A
- |
L ,\"\ ; der Logopidie-Ausbildung®. Hier |

folgt nun ein Erfahrungsbericht.

Wir haben an der Lehranstalt

fiir Logopidie Reichenau

die Anwendung der Taxo-

nomiestufen ausprobiert, |

allerdings zuniichst nur

fiir den schriftlichen Teil

Testgiitekriterien,

Test-Theorien

LEISTUNGSBEWERTUNG

logische Verlauf dieses Ver-

suchs wiedergegeben.
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CHRONOLOGISCHER
PROJEKTVERLAUF

Leistungsbewertung der schriftlichen
Priifung im logopédischen Teilgebiet
Aphasie

1.

Veriffentlichung  des theoreti-
schen Teils der , Leistungsbewer-
tung am Beispiel der Logopddie-
Ausbildung” Die Studierenden
beschiftigen sich mit diesem
theoretischen Teil

Diskussionen zur Klirung bzw.
. Vertiefung der Sachverhalte

3.

Eine Xlausur mit Erwartungsho-
rizont wird von Lehrlogopdden
nach MaBgabe der Taxonomie-
stufen konstruiert

Die Klausur wird von den Stu-
. dierenden des ersten Kurses ge-

schrieben und gleich danach mit

ihnen miindlich besprochen

Verschiedene Bewerter geben
5 . unabhingig voneinander ein Ur-

teil ab:

Die Dozenten und die Studie-

renden korrigieren alle Klausu-

ren nach MaBgabe des Erwar-

tungshorizontes. Die Korrektur

beinhaltet die

- Punktvergabe, plus

- Transformation in eine Noten-

skala und

- die Zuordnung der Aufgaben
zu den Taxonomiestufen
Blooms

Erfahrungen bei der Bewertung

. werden ausgetauscht und disku-
tiert sowie die Ergebnisse vergli-
chen

Versuch, andere Dozenten fiir

. die Problematik der Leistungs-
bewertung zu sensibilisieren, be-
sonders den Wert der Taxono-
miestufen auf andere Ficher zu
iibertragen. Beobachtung der
Auseinandersetzung mit dem
Thema ,Leistungsbewertung®
im Schulalltag.

Erklirtes Projekt
ziel war Offenheit
und Transparenz
im Bewertungs-
prozess zu errei-
chen sowie die
Giitekriterien der
Priifungsaufgaben
zu erfassen bzw. zZu
verbessern.
Zunichst wurde in
Kurs 1 das Projekt
wie oben beschrie-
ben chronotogisch
durchlaufen.

Die Stoffmenge
wurde den Studie-
renden so genau
wie moglich angegeben. Die Dozen-
ten gaben Literatur an und verwiesen
auf die entsprechenden Unterrichts-
einheiten. Um die Unabhingigkeit
der Bewertungen zu sichern, kopier-
ten wir die Originale der verfassten
Klausuren, so daB jeder Bewerter zur
Korrektur eine Kopie ohne Randnoti-
zen von anderen Beurteilern erhielt.
Absprachen zwischen den Beurteilern
fanden wihrend der Korrekturphase
nicht statt.

Ich will Thnen an drei Beispielen zei-
gen, welche Erfahrungen wir gesam-
melt und diskutiert haben. Diese Er-
fahrungen sollen anregen, konkrete
Konsequenzen der Taxonomien fiir
die Leistungsbewertung kritisch zu
diskutieren. Die Beispiele sollen be-
sonders die Schwierigkeiten verdeutli-
chen, auf die wir gestoBen sind,jedoch
ist dies nur eine kleine Auswahl an
denkbaren Problemen. Wer sich fiir
die allgemeinen zahlreichen Fallen
der Leistungsdiagnostik interessiert,
kann dies an anderer Stelle nachlesen
(z.B. Ingenkamp 1971). Ich erhoffe
mir durch die beispielhafte Darstel-
lung unserer Probleme und Erfahrun-
gen mehr Anschaulichkeit und Bezug
zur Logopidieausbildung fiir die Le-
serschaft.

Erste Hinweise auf Probleme der Auf-
gabenstellung ergaben sich bei der
miindlichen Besprechung derselben,
die kurz nach der Klausur stattfand.
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Das ganze AusmaB an Problemen
wurde aber erst durch die Korrekturar-
beit deutlich.

Erstes Beispiel:

Fehler bei der
Aufzabenkonstruktion

Besonders solche Aufgaben, die in die
Taxonomiestufe Anwendung fallen,
aber auch Analyse- oder Synthese-Auf-
gaben, bediirfen wohl dringend eines
Probedurchlaufes, bevor sie tatséch-
lich zur Leistungsmessung verwandt
werden. Bei der Aufgabenkonstruk-
tion konnen sich Fehler einschleichen,
die erst beim Korrekturvorgang be-
merkt werden. Die Aufgabe an sich
kann miBverstindlich sein oder der
Erwartungshorizont ist fehlerhaft.

Hierzu ein Beispiel:

Lutz (1992) integriert in ihrem Ansatz
verschiedene schon existierende an-
dere Ansitze. Sie verwendet Ele-
mente der Deblockierungsmethode
(Weigl 1979), bezieht sich auf den lin-
guistischen Ansatz (Kotten 1984) und
erwihnt auch PACE (z.B. Glinde-
mann / Springer 1989) als Quelle ihrer
eigenen Arbeit. Die Studierenden
muBten nun ihr vorhandenes Wissen
zu den oben erwidhnten Ansitzen an-
wenden und dem fiir sie unbekannten
MODAK-Modell zuordnen. Dazu lag
ihnen eine verkiirzte Handlungsbe-
schreibung der sechs MODAK-Pha-
sen vor.

Hier ein Auszug:

Phase 1:

Zeigen der Bilder: Vier Bilder liegen
auf dem Tisch. Der Therapeut nennt
einen Satz, der Patient zeigt das ent-
sprechende Bild. Wenn er nicht zeigen
kann (weil er den Satz nicht versteht),
zeigt der Therapeut mit ihm gemein-
sam.

Die erste Aufgabe war, die sogenann-
ten Sprachfunktionen aus der Deblok-
kierungsmethode den einzelnen Pha-
sen zuzuordnen (Ich setze die Kennt-
nis der Sprachfunktionen beim Leser
voraus).

Bei der Korrektur wunderte ich mich,




" daB einige Studierende Sprachfunk-
tionen angaben, die ,,iberhaupt nicht
paBten“. Warum schreibt jemand
,miindliches Benennen“ bei Phase 1,
wenn der Patient doch nur ,Bilder
zeigen“ muB. Die letzte von mir kor-
rigierte Klausur brachte die Entwun-
derung bzw. die Verwunderung Uliber
mich selbst.

- Frau E. wihlte zur Darstellung ihrer
Losung eine Tabellenform, wobei sie
die Sprachfunktionen getrennt ein-
mal dem Patienten und zum anderen
dem Therapeuten zuordnete. Wih-
rend ich die Therapiesituation nicht
interaktionistisch betrachtet hatte, wa-
ren einige Studierende vollig selbst-
verstindlich davon ausgegangen, daf3
in jeder Phase Patient und Therapeut
sprachlich handeln. Es ist also absolut
richtig, auch dem Therapeuten die
Sprachfunktionen zuzuordnen und
nicht nur dem Patienten. Da predigt
man im.Unterricht den Interaktionis-
mus als die angemessene Perspektive
zur Betrachtung aphasischer Kommu-
nikation und dann so was! Manchmal
entdeckten wir solche Diskrepanzen
zwischen Aufgabenstellung und Er-
wartungshorizont schon frith (nicht
erst bei der letzten Klausur) und gerie-
ten in ein Dilemma, das man so be-
schreiben kann:

Wir hatten mit der Konstruktion der
Aufgaben und der Festlegung des Er-
wartungshorizontes A gesagt.
Miissen wir mit der Anwendung des
Erwartungshorizontes nun B sagen,
obwohl wir erkannten, dal A einen
Fehler hat?

Es war klar, daB die Gerechtigkeit bei
strikter Anwendung des Erwartungs-
horizontes nicht gegeben war. Bei Un-
stimmigkeiten zwischen Aufgabe und
Erwartungshorizont muf entweder
die Aufgabe eleminiert oder der Er-
wartungshorizont korrigiert werden.
Es ist nichts Besonderes, daf3 Tests ei-
niger Probedurchliufe bediirfen, um
deren Aufgaben zu validieren. Inso-
fern befinden wir uns in bester Gesell-
schaft mit allen standardisierten Test-
verfahren der Diagnostik. Doch wir
muBten uns an dieser Stelle fragen, ob
dieser Aufwand zu schaffen ist und
waren uns einig, daf dies ziemlich un-
wahrscheinlich ist.

Zweites Beispiel :
Gewichtungsprobleme oder:
was ist eigentlich wichtig?

Das zweite Beispiel soll angefiihrt
werden, um das Problem der Gewich-
tung darzustellen. Innerhalb der Lite-
ratur rund um die Aphasietherapie
werden die Begriffe ,,Deblockierung®
und ,,Stimulierung® uneinheitlich ge-
braucht (vgl. Kotten 1989, S.85). Sprin-
ger (1979, S. 469) schrieb bestimmten
Alltagssituationen einen deblockie-
renden und stimulierenden Effekt zu,
unabhingig von der ,reinen“ Deblok-
kierungsmethode. Die Studierenden,
die noch keinerlei Erfahrung in der
Aphasiebehandlung hatten, sollten
Vermutungen dariiber anstellen, wel-
che charakteristischen Merkmale sol-
che Alltagssituationen haben kénn-
ten.

Diese Aufgabe erfordert in gewissem
MaBe Kreativitit (Synthese), da man
sich konkrete Situationen vorstellen
mubB. Der Erwartungshorizont bleibt
relativ offen, da vielerlei Situationen
stimulierend sein konnen. Es gibt
auch kein absolutes richtig oder falsch,
denn die Reaktion auf eine Situation
muB nicht fiir alle Aphasiker die glei-
che sein. Die Nennung von charakte-
ristischen Merkmalen ist zudem eine
Abstraktionsleistung, da die konkre-
ten Situationen nach ihren Gemein-
samkeiten geordnet werden miissen.
Hierzu ein Beispiel: Einen Ausflug ins
Griine machen, von den Enkelkindern
Besuch bekommen oder beim Karten-
spiel gewinnen sind ganz unterschiedli-
che Situationen, die als gemeinsames
charakteristisches Merkmal , Freude®
haben kdnnen, was zur sprachlichen
Stimulation beitragen kdnnte.

Die potentielle Vielfalt der Antworten
macht die Punktevergabe schwer. Ho-
noriere ich die Fiille der gebrachten
Beispiele? Soll ich die genannten cha-
rakteristischen Merkmale mehr beloh-
nen, die auch in der Literatur hiufig
genannt werden oder zdhlt der unge-
wohnliche, vielleicht etwas abenteuer-
liche Einfall von jemandem mehr, der
noch nie mit Aphasikern Kontakt
hatte? Neben den spezifischen
Schwierigkeiten der Punkteverteilung
dieser Aufgabe gab es auch allge-

—

meine Gewichtungsprobleme zwi-
schen den Aufgaben:

Warum gebe ich fiir diese Aufgabe im
Vergleich zu anderen, die Wissen oder
Analyse verlangen, weniger Punkte,
obwohl die Synthese eigentlich die
hohere Leistung innerhalb der Taxo-
nomiestufen ist?

Was ist eigentlich wichtig: Wissen ha-
ben, anwenden kdnnen, kreativ sein
oder ...? Darauf will ich spiter noch
einmal eingehen. Ein qualitativ durch-
aus erwiinschter Fordereffekt sei hier
aber vorweggenommen. Es zeigte
sich, daB nicht nur die Komplexitat
der Leistung zunimmt, je hoher die
Taxonomiestufe, sondern schon allein
durch den Spiegel der Taxonomiestu-
fen auch das BewuBtsein der Studie-
renden wichst fiir die Komplexitat der
realen Situationen, in denen Therapie
stattfinden kann. Problematisch dabei
ist, daB sich die Richtigkeit der Ant-
worten im Grunde erst durch die prak-
tische Erprobung der Ideen am realen
Therapieschauplatz erweist, was na-
tiirlich im Rahmen einer schriftlichen
Klausur schwerlich gegeben.ist.

Drittes Beispiel:
Transformationsfehler

Mit Transformationsfehlern sind sol-
che gemeint, die aufgrund der Um-
rechnung von einem Bewertungssy-
stem in ein anderes entstehen.

Bei der Punktevergabe hatten wir ins-
gesamt fehlerbereinigte 50 Punkte zu
vergeben. Nun kénnte man mehr oder
weniger willkiirlich entscheiden, daf3
jeder Punkt ein Zehntel Abzug bei der
Umrechnung in das traditionelle No-
tensystem darstellt. 49 Punkte ent-
sprichen dann der Note 1,1. Wir ha-
ben uns aber dafiir entschieden, eine
gebriuchliche Umrechnungstabelle
zu benutzen, nimlich die des Landes
Rheinland-Pfalz, die auf 100 Punkte
ausgelegt ist. Dafiir haben wir unsere
Punkte einfach verdoppelt und dann
die vorgegebene Umrechnungsta-
belle benutzt.

Die beiden Bewertungssysteme sind
aber nicht kongruent, und dadurch
gibt es in gewissen Bereichen Verzer-
rungen. Dies sei an folgendem Bei-
spiel verdeutlicht. (Tab. 1)

i "
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Tab. 1

In Worten ausgedriickt passiert fol-
gendes: Ein ,kleiner” Leistungsunter-
schied fiihrt zu einem gréBeren Be-
wertungsunterschied als ein ,,groBer
Leistungsunterschied.

Weiterfiihrende Diskussion:
Quantitative und qualitative
Ergebnisse

Fin Ergebnis des Projekts entstand
durch die Zuordnung der Aufgaben zu
den Taxonomiestufen. Jeder Bewerter
muBte entscheiden, welche Aufgabe
zu welcher Taxonomiestufe gehort.
Die Korrelation zwischen den Bewer-
tern wiirde eine Vermutung dariiber
erlauben, inwiefern die Aufgaben tat-
séchlich eine Stufe priifen. Das Ergeb-
nis war erwartungsgemaf bescheiden.
Wir konnten nur bei zwei von acht
Aufgaben eine groBe Ubereinstim-
mung zwischen den Bewertern fest-
stellen. Alle anderen Aufgaben wur-
den nicht eindeutig zugeordnet. Die
unbefriedigende Trennschirfe zwi-
schen den Stufen war somit bestdtigt
worden. Wir glauben jedoch, daf3 die
Idee aller Bloomschen Taxonomiestu-
fen ihren Wert behilt. Besonders die
Kategorien Anwendung und Synthese
bzw. Evaluation erscheinen uns als
wertvolle Leitlinien zur Beschreibung
von ausbildungsrelevanten Leistun-
gen, auch wenn die eindeutige Kate-
gorisierung bzw. quantitative Mes-
~sung derselben bei unserer schriftli-
chen Priifung schwierig war und dies
auch im allgemeinen zu sein scheint.
Die Tatsache, daB etwas schwierig ka-
tegorisiert und gemessen werden
kann, ist noch kein Grund, seinen
Wert anzuzweifeln. Schade wire es,
wenn solche Leistungen deswegen
nicht Gegenstand einer Leistungsbe-
urteilung sein wiirden und stattdes-

180 @INTERDISZIPLINAR Jg. 5, Ausg

sen nur solche Aufgaben zum
Tragen kommen wiirden, die ih-
rer leichten MeBbarkeit wegen
»gerecht” sind. Das bloBe Abfra-
gen von Wissen ist sehr leicht
meBbar, doch wiirde das der
Qualitdt der Leistung (=Validi-
tit) und damit der Ausbildung
einen Birendienst erweisen. Ich hal-
te es im Gegenteil fiir sinnvoll, eine
Eingrenzung des priifungsrelevanten
Wissens vorzunehmen, damit die kog-
nitiven Ressourcen der Studierenden
bei der Priifungsvorbereitung nicht
durch bloBes Auswendiglernen iiber-
strapaziert werden. Wissen, das man
nur fiir die Priifung paukt, um es da-
nach ganz schnell wieder zu verges-
sen, kann man im Zweifelsfall nach-
schlagen. Weniger kann hier mehr
sein. Die hoheren Stufen der Taxono-
mie verlangen eher Ubung als Pauken
und zwar relativ unabhingig von der
Stoffmenge. Allerdings ist die Frage
was ist wichtig? auch hier brisant. Die
Entscheidung dariiber, was unbedingt
gewulit werden sollte, nimmt dem
Priifer niemand ab.

Trotz aller Probleme, die oben ja nur
beispielhaft erldutert wurden, war die
Korrelation der Beurteilungen zwi-
schen den zwei unabhingig voneinan-
der bewertenden Lehrlogopdden mit
0,91 gut. (Abb. 1, S. 185) Die Uberein-
stimmung zwischen zwei Beurteilern
ist, wie weiter oben erldutert, ein Mal3
fiir die Objektivitit einer Messung.
Der Zahlenwert 0,91 ist ein statistisch
ermittelter Kennwert fiir die Uberein-
stimmung, wobei 0,00 maximale Dif-
ferenz und 1,00 maximale Deckung in
der Beurteilung bedeuten wiirden.
Man kann in diesem Fall also von
einer guten Ubereinstimmung spre-
chen.

Die qualitativen Ergebnisse des Pro-
jekts waren fiir uns weitaus interessan-
ter als die quantitativen. Diese Ergeb-
nisse werde ich in zwei Schritten dar-
legen, die dem chronologischen Pro-
jektverlauf Punkt 6 und 7 entsprechen.
Zuerst werden die Ergebnisse kurz
nach der Klausur dargestellt (vgl.
Punkt 6.) und danach die weitere Aus-
einandersetzung rund um das Thema
Leistungsbewertung im Schulalltag
sowie der Versuch, den Wert der Taxo-

.3,1997,177-185

nomiestufen auf andere Ficher zu
iibertragen (vgl Punkt 7.).

Qualitative Ergebnisse
kurz nach der Klausur -
kurzfristige Effekte

Zunichst bekamen wir das Feedback
der Studierenden, daB die Art der Auf-
gabenstellung dem Thema Aphasie-
therapie dienlich war. Auch wenn die
Notenvergabe fehlerhaft und unpri-
zise war, so erfuhren die theoreti-
schen Begriffe mehr Prizision. Das
schloB die Diskussion um die Unein-
deutigkeit der theoretischen Termino-
logie mit ein (Ist die (De-)Blockie-
rung allgegenwirtig?). Somit hatte
die Klausur die erhoffte Férderfunk-
tion innerhalb der Ausbildung im lo-
gopidischen Teilgebiet Aphasie gelei-
stet. Nicht zuletzt hatten die Lehrlo-
gopdden etwas gelernt (von wegen In-
teraktion!).

‘Weitaus wichtiger war uns jedoch der
Effekt auf einer {ibergreifenden
Ebene. Durch die Veroffentlichung
der zahireichen Schwierigkeiten er-
fuhren viele der Beteiligten ein ange-
nehmes Gefiihl der Gelassenheit ge-
geniiber dem groflen Anspruch der
Gerechtigkeit bei der Notenvergabe.
Die Miihe der Lehrlogopdden bei der
Projektplanung und -durchfiihrung
hatte sich insofern gelohnt, als klar
wurde, dal3 wir mit unseren bescheide-
nen Mitteln an zeitlichen und metho-
dischen Ressourcen immer Fehler ma-
chen werden. Es wire auch vermessen
gewesen, etwas anderes zu erwarten,
nachdem sich schon seit Generatio-
nen hochkaritige Erziehungswissen-
schaftler die XKo6pfe zur schulischen
Leistungsmessung zerbrochen hatten,
viele Fehlerquellen zwar entdecken,
aber weitaus weniger zu ihrer Beseiti-
gung beitragen konnten (Ingenkamp
1971). Die Transparenz der Fehler
wirkte als vertrauensbildende MaB-
nahme und sicherte uns das Mitge-
fiihl der Studierenden bei der schwie-
rigen Aufgabe der Leistungsbewer-
tung. Die MaBnahme, daB die Studie-
renden ihre eigene Arbeit korrigieren
mufiten, fithrte jedem Einzelnen die
vielseitigen Probleme der Bewertung



vor Augen. Das eigentlich Wichtige
war das gegenseitige Verstindnis. Of-
fenheit war das wesentliche Bestim-
mungsmerkmal von empfundener
Gerechtigkeit.

Qualitative Ergebnisse
im Schulalltag - mittel- und
langfristige Effekte

Zunichst stelle ich die weiteren MaB-
nahmen vor, die ergriffen wurden, um
auch andere an der Logopidieausbil-
dung beteiligte Dozenten fiir die Pro-
blematik der Leistungsbewertung zu
sensibilisieren. Dies geschah iiber die
Veroffentlichung des theoretischen
Teils sowie iiber die beispielhafte Er-
Iduterung des Klausurprojekts im
Rahmen einer Dozentenkonferenz.
Das Interesse fiir diese Problematik
und die Auseinandersetzung mit dem
Thema war je nach Dozent sehr unter-
schiedlich. Einige fiihlten sich nicht
betroffen, da sie kein Priifungsfach
unterrichten. Andere sagten ganz of-
fen, daB sie im Rahmen ihrer Honorar-
tatigkeit keine Zeit flir die notwendige
intensive Auseinandersetzung hitten.
Wieder andere stellten die Ubertrag-
barkeit der Taxonomien wegen der
Spezifizitit ihres Faches in Frage. Z.B.
duBerte der Anatomiedozent Zweifel
dariiber, ob die héheren Stufen fur
sein Fach relevant seien. Hier kiime es
vor allem auf Wissensvermittlung an.
Es gibt aber auch Dozenten, die sich
bei ihrer Priifungstitigkeit ganz aus-
driicklich auf die Taxonomiestufen
beziehen.

Wihrend die quantitativen Ergeb-
nisse kurz nach der Klausur durch
eine Besprechung mit dem gesamten
Kurs 1 sowie vieler Einzelinterviews
systematisch erfaBt wurden, liegen fiir
die qualitativen Effekte des weiteren
Verlaufes keine Fragebogen- oder In-
terviewdaten vor. Aus diesem Grund
kommen drei unterschiedliche Per-
spektiven zu Wort. Eine Schiilerin des
ersten Kurses, eine Schiilerin des
zweiten Kurses sowie die am Projekt
hauptsichlich beteiligte Lehrlogopi-
din schildern in eigenen Worten die-
sen-ProzeB. Es beginnt die Schiilerin
des zweiten Kurses. Bei diesem Kurs
solite das gesamte Prozedere (vgl.

chronologischer Projektverlauf) wie-
derholt werden. Wir lieBen dieselbe
Klausur schreiben, hatten aber die aus
der Erfahrung mit Kurs 1 hervorge-
gangenen Fehler bzw. Unstimmigkei-
ten ausgemerzt und erhofften uns im
Ergebnis bzw. im weiteren Projektver-

Kleines MiBverstindnis

lauf, Effekte beobachten zu konnen,
die auf die Verbesserung der ersten
Klausurversion zuriickzufiihren sind
(= experimentelles Setting). Doch es
kam alles ganz anders. Lesen Sie nun
den Bericht von Sabine Wieser, die be-
schreibt, was geschah:

mit groBfen Folgen

Nachdem auch in Kurs 2 in den
ersten Monaten der Logopidieaus-
bildung das Teilgebiet Aphasie
intensiv unterrichtet worden war,
sollte Ende April in diesem Fach
die erste Klausur geschrieben wer-
den. Ca. 6 Wochen vorher erhielten
wir ein (15 Seiten umfassendes)
Papier, den sogenannten theoreti-
schen Teil der ,Leistungsbewertung
am Beispiel der Logopéddieausbil-
dung®

Es wurde groBtenteils als sehr posi-
tiv empfunden, daB sich die Lehr-
logopdden so intensiv mit dem

Thema Leistungsbewertung beschif- :
Gedanken dringten sich uns zuneh-
: mend auf. Viele fiihlten sich unter

. Leistungsdruck, der jedoch weniger

tigten. SchlieBlich ist es ja in unse-
rem Interesse, sich einer méglichst
objektiven, gerechten und nachvoll-

ziehbaren (transparenten) Leistungs-
beurteilung ,ausgeliefert“ zu wissen. :
- Fine plausible Moglichkeit, die Auf-

Nach der Lektiire des ausgeteilten

Papiers bestanden aufgrund der wis- :
senschaftlichen Ausrichtung des Pro- -
. darin, sich mit Kurs 1 kurzzuschlie-

jekts (und somit auch des Textes)

schon noch einige Unklarheiten, die -
- eine Klausur im Fach Aphasie

im Rahmen eines Gespriachs mit

dem ganzen Kurs weitgehend auszu- -
- freundschaftliche Kontakte zwischen
. einzelnen Studierenden beider

rdumen versucht wurden. Insbeson-
dere auf die Taxonomie von Lern-

zielen wurde nochmals niher einge-
* dem Klausurtermin den Erwartungs-
. horizont vom Vorjahr in Umiauf.
Zwar erhielt man dadurch schon

. einige Anhaltspunkte beziiglich

- dem, was gepriift wurde, dennoch

. lag das Hauptinteresse in der Art

© der Fragestellung. Und tatsichlich

+ erfuhren zunichst Einzelne auch in
. diesem Punkt von Kurs 1 Hilfsbe-

- reitschaft. Am Tag vor der Klausur

. war dann die Situation eingetreten,

gangen.

Je niher der Klausurtermin heran-
riickte, desto mehr wurden auch
innerhalb des Kurses Anzeichen
von Nervositit, Unsicherheit und
Angst spiirbar. Fiir einige sollte
diese Klausur nach Jahren wieder
die erste schriftliche Priifung iiber-
haupt sein. ’
Entspricht mein Wissensstand dem,
was die Dozenten erwarten?

Wird es mir gelingen, im entschei-

denden Moment
das schriftlich
zu formulieren,
was ich gedank-
lich prédsent
habe?

Vor allem aber:
Werde ich iiber-
haupt die Frage-
stellung richtig
verstehen, d.h.
in einer Auf-

gabe diejenige Taxonomiestufe er-
. kennen, auf die es dem Dozenten
- hierbei ankommt?

Solche und noch viele dhnliche

von den Dozenten ausging als von
ihnen selbst.

regung vor der Klausur etwas zu
mildern, sahen einige Studierende

Ben, der letztes Jahr ja ebenfalls

geschrieben hatte. Besonders gute

Kurse brachten ca. eine Woche vor

daB ein paar von uns also auch im

* Besitz der letztjahrigen Klausurfra-
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gen waren. Von denjenigen, die
sie (noch) nicht besallen, hatten
jedoch einige davon mitbekom-
men. Um innerhalb des Kurses
fiir Chancengleichheit zu sorgen,
wurden dann auch die Fragen fiir
alle kopiert. (Diejenigen, die sich
um deren ,Verfiigbarkeit“ bemiiht
und nachvollziehbarerweise nicht
beabsichtigt hatten, daf} die Fra-
gen ebenso die Runde machten
wie der Erwartungshorizont,
waren damit weniger einverstan-
den). Diese Situation sorgte in
der Klasse fiir eine derart ange-
spannte Atmosphire, wie ich sie
vorher noch nicht erlebt hatte. Ich
kann es vielleicht beschreiben als
eine Mischung von MiBtrauen,
einzelkimpferischem Egoismus
und Angst auf der einen, aber
auch solidarischem Klassenzusam-
menbhalt auf der anderen Seite.
Als dann am néchsten Tag die
Klausur ausgeteilt wurde, traf
wohl jeden von uns fast der
Schlag! Wir hatten (fast) haarge-
nau dieselben Fragen vor uns, wie
die, die noch am Vortag an alle
verteilt worden waren. Die mei-
sten hatten sie sich selbstverstind-
lich auch noch mehr oder weniger
griindlich (in Zusammenhang mit
dem Erwartungshorizont) zu
Gemiite gefiihrt, obwohl niemand
geglaubt hatte, dal} wir tatsdchlich
dieselbe Klausur wie Kurs 1
schreiben wiirden. - Einige von
uns fiihlten sich wie geldhmt. -
Wir konnten es kaum fassen, eine
Klausur vor uns zu haben, deren
Aufgabenstellungen inklusive Ant-
worten man bereits kannte!

Se hatte sich das wirklich keine/r
von uns vorgestelit!

Die 1!/,-Stunden Bearbeitungszeit
gingen vorbei, ohne daB3 an die
Aufsicht fiihrende Dozentin
irgendwelche Fragen beziiglich
der Aufgabenstellung oder &hnli-
ches gestellt wurden. (Dies war
wohl in Kurs 1 in groBem Male
geschehen). Dafl den Korrektoren
die ganze Sache schon nach
Durchsicht der ersten paar Arbei-
ten ,,spanisch® vorkommen wiirde,
war wohl den meisten von uns klar.

Normalerweise wiren in der
anschlieBenden Pause Freude
und Erleichterung dariiber, daB
man es nun hinter sich hat, ange-
bracht gewesen. So aber zeigte
sich nichts als Fassungsiosigkeit,
Enttduschung, Entsetzen iiber die
Sachlage. Bereits am Nachmittag
war die Besprechung der Klausur
angesetzt worden. Entsprechend
der Erwartung, daB uns hierbei
das ,Fiasko“ in vollem Umfang
deutlich gemacht werden wiirde,
fiel dieses Gesprach mit den bei-
deri Dozénten dann auch aus.
Die Atmosphire war miserabel.
Ein gewisses Vertrauensverhiltnis,
das bis dahin zwischen den Lehr-
logopdden und uns entstanden
war, schien zerstort. Wir hatten
das Gefiihl, daB uns von den
Dozenten unterstellt wurde, sie
auf plumpe Art und Weise
bewuBt hinters Licht gefiihrt
haben zu wollen. Aulerdem hat-
ten wir damit die Durchfiihrung
des Projekts der Leistungsbewer-
tung hinsichtlich dieser Aphasie-
klausur verpatzt.

Letzteres war uns allen zweifellos
einsichtig. Die von Seiten der
Dozenten angedeutete Schuldzu-
weisung konnten wir jedoch auf
keinen Fall unwidersprochen las-
sen. Niemals hatte irgend jemand
von uns die Absicht gehabt, die
Klausurergebnisse auf unehrliche
Art und Weise zu manipulieren
oder das Projekt zu unterlaufen.
Welchen Grund hétten wir auch
dafiir haben sollen? Schliefllich
waren ja hauptsidchlich wir selbst
die Leidtragenden der ganzen
Angelegenheit, weil wir nun
natlirlich keinerlei Riickmeldung
iiber unseren Leistungsstand
bekamen.

Worin konnte nun aber die Ursa-
che dieses , Klausur-Fiaskos® gele-
gen haben?

‘Wir sehen sie hauptsdchlich in
einem MiBverstdndnis zwischen
Dozenten und Studierenden.

Im nachhinein konnten sich
einige von uns daran erinnern,
daB einmal gesagt worden war,
wir wiirden ,,die gleiche® Klausur

I .
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schreiben wie der 1. Kurs.

Was aber genau ist unter , die glei-
che“ zu verstehen?

Wenn es bei einem Test Gruppe A
und Gruppe B gibt (gleiches The-
mengebiet, aber unterschiedliche
Fragen von vergleichbarem Schwie-
rigkeitsgrad), kann man dann nicht
auch noch sagen, es schreiben alle
den gleichen Test? Es wire wohl
alles anders gelaufen, wenn die
Durchfiihrung des Projektes ein-
deutiger gewesen wire. Durch eine
ausdriickliche Formulierung wie
beispielsweise ,Thr werdet (fast)
haargenau dieselben Fragen gestellt
bekommen wie Kurs 1 letztes Jahr.
Des Projekts wegen muf3 es auch in
eurem eigenen Interesse sein, keiner-
lei Informationen hiertiber von den
anderen einzuholen® hitte dies mit
ziemlicher Sicherheit erreicht wer-
den konnen.

In vielen Bereichen (z.B. gymna-
siale Oberstufe, verschiedene Stu-
diengiénge) ist es eine Selbstver-
stidndlichkeit, sich u.a. durch Klau-
suren der Vorjahrgiange auf die
eigene, bevorstehende vorzuberei-
ten. Von daher ist es bestimmt
nicht zu verurteilen, daf} einige
Studierende des 2. Kurses den Ver-
such unternommen haben, sich die
Klausur (mit Erwartungshorizont)
ihrer Vorginger zu besorgen. Daf}
denjenigen eine Herausgabe der-
selben an uns eigentlich untersagt
worden war, hatten in der nétigen
Deutlichkeit dort wohl auch nicht
alle verstanden.

Als Studierende der Logopidie ist
unser aller Anliegen die Kommuni-
kation unter den Menschen. Mi3-
verstindnisse kénnen vielleicht als
eine Form fehlerhafter Kommuni-
kation gesehen werden. Hat man
sie erst mal als solche erkannt, gilt
es, sie weitgehend aufzukliren.
Dal uns dies in einem zweiten
Gesprach mit den Dozenten gelun-
gen ist (was ich persdnlich zumin-
dest hoffe), stimmt mich gliicklich.
Ansonsten wiren wir als (ange-
hende) Logopiden und Logopi-
dinnen vielleicht doch fehl am
Platz.

Sabine Wieser, 2. Kurs




Ein kleiner Fehler mit weitreichenden
Folgen. Wir hatten nicht geniigend
herausgestellt, daf wir die Klausur im
zweiten Kurs wiederholen wollten.
Wir hatten zwar enorm viel Zeit aufge-
wandt, um die edlen Ziele des Pro-
jekts zu verdeutlichen und die Krite-
rien der Bewertung genau zu erldu-
tern, doch den Zusammenhang im ex-
perimentellen Setting nur mal neben-
bei erwidhnt. Die Effekte des experi-

mentellen Settings (= ob die verbes-
serte Klausur wirklich weniger Aus-
wertungsprobleme mit sich bringt)
konnten wir somit nicht beobachten.
Auch konnten wir mit dem zweiten
Kurs nicht noch einmal den Weg ge-
hen, der die unabanderlichen Schwie-
rigkeiten der Bewertung (z.B. das Ge-
wichtungsproblem) transparent ge-
macht hitte. Mit Kurs 2 sind wir einen
anderen Weg gegangen: Da wir ge-

meinsam dieses MiBverstindnis kl4-
ren und eine Enttduschung {iberwin-
den konnten, hatte der Kommunikati-
onsmiBerfolg wiederum mehr Ver-
stindnis flireinander gebracht, aller-
dings nicht auf der Ebene der Lei-
stungsbewertung.

Durch die Reflexion von Ann Fliigel
(Lehrlogopddin) erfahren Sie nun,
welche Konsequenzen beide Wege fiir
ihre weitere Priifungstdtigkeit hat:

Immer wieder wurde ich in der Kor-
rekturphase damit konfrontiert, dal3
der Erwartungshorizont nicht zur
Fragestellung paBte und insofern
die Antworten der Schiiler auch
nicht erwartungsgeméil ausfielen.
Der Erwartungshorizont schien zu
eng gefalBt, es verbargen sich darin
beispielsweise inhaltliche Ungenau-
igkeiten. Mein Problem: Wie stark
klebe ich nun an diesem Horizont?
Wieviel Spielraum habe ich, davon
abzuweichen? In dieser, meiner
ersten Korrektur einer Klausur, ent-
schied ich mich, so genau wie mog-
lich daran zu bleiben und machte
mir Notizen, wie ich was bewertete,
damit ich es konsequent bei allen
durchhalten wiirde. In der anschlie-
Benden Diskussion mit den Schii-

lern iiber die Fehler des Erwartungs- .
- Spielraum zuldBt, scheint die Bewer-
. tung leichter zu fallen und mehr

- individuelle Problemlésungen, die

* sehr gut sein kOnnen, zuzulassen.

- Meine Idee nach den Erfahrungen:
. Aufgaben mit Erwartungshorizont

. zu konstruieren macht Sinn, wenn
- dieser in seiner Abstimmung nicht
: zu starr und zu eng gefaBt wird und
. mehrere mégliche Losungen fiir

' eine bestimmte Punktzahl zuldBt.

horizontes stellten wir uns z.B. die
Frage, ob es nicht iiberhaupt besser
sei, diese Vorgabe wegzulassen, um
freier“ korrigieren zu konnen. Kon-
sequenz aus diesen Uberlegungen
fiir mich war, den Erwartungshori-
zont zu verdndern, um dann die
gleiche Aphasieklausur mit dem
zweiten Kurs in der neuen, hoffent-
lich verbesserten Version zu schrei-
ben. Zunichst versuchte ich, die
Aufgabenstellung an den kritischen
Punkten zu verdeutlichen und dann
den Erwartungshorizont offener mit
mehr Spielraum zu fomulieren. Z.B

erwihnte ich 5 mogliche Antworten, .
: hohen MaB an Objektivitit gentigen
- zu wollen. Immer wieder wollte ich
. vergleichbar korrigieren und nie-
manden bevorzugen. Nach einer
: weiteren Klausurkorrektur im Fach-

fiir die 3 Punkte vergeben werden
konnten, nicht mehr wie in der
ersten Version 3 feststehende Items,
fiir die es genau 3 Punkte geben
kann. Somit hatte ich etwas aus

dem ersten
Durchgang
gelernt, was ich
nun ausprobie-
ren wollte.
Meine Erwar-
tung war, dal3
den Schiilern
die Eigenbewer-
tung und auch
uns Lehrlogopé-
den die Beurtei-

- lung leichter fallen wiirde. AuBer-
. dem hofften wir, durch diese Verbes- .
- serung der Klausurkonstruktion viel
© Unzufriedenheit, die alle Beurteiler
- iiber die Probleme im Umgang mit
- der Aufgabenstellung und dem

. Erwartungshorizont geduBert hatten, -
zu vermeiden. Wenn die Mal3gabe

zur Korrektur mehr Offenheit und

- Korrekturschwierigkeiten
. Der zweite Aspekt, der mich wih-
- rend dieses Projektes beschiftigt

hat, ist mein Anspruch, einem

bereich ,Kindersprache“ ist mir klar
. geworden, daB dies besser gelingt,

- wenn man Frage fiir Frage, statt

- Klausur fiir Klausur korrigiert. So

- hat man die Losung zur gleichen

- Frage von vorherigen Schiilern noch
. im Kopf und kann sich daran ein

- wenig orientieren.

* Dann habe ich versucht, auf meine

- Stimmungen zu horen. Wer schon

* einmal einen Berg mit 20 Klausuren
vor sich liegen hatte, weil3, wie

- arbeitsam dieser Job ist. Manchmal

war ich einfach miide und hatte

- keine Lust mehr, dagegen saB} ich

. einmal auf der Terrasse in der

- Sonne und war sehr fréhlich. Beein-
- fluBt meine Stimmung die Bewer-

tung? Die Vermutung steht im

- Raum, und ich habe das Wissen um
. den Effekt, unter gewissen Umstén-

den eher milde oder aber streng zu

: bewerten, wiahrend der Korrektur im
- Kopf gehabt.

- In diesem Zusammenhang gab es

- auch einen iibergeordneten, von

- den Details der Klausur unabhéngi-
. gen Milde-Effekt (vgl. Zimbardo,

© 1983, 8.591). Ich dachte oft an

meine eigene Ausbildung und an

- die Bedeutung, die das Fach ,Logo-

- padie“ fiir mich hatte. Das war das

. Wichtigste, das solite ja mein Beruf

- werden, hier wollte ich gut sein. Als
. ich nun auf ,der anderen Seite“ saB,
- dachte ich: Ich will nicht so streng

: sein, diese erste Klausur in Logopé-

. die hat doch eine Bedeutung. Die-

- ses Gefiihl bestitigte sich, nachdem

. die Ergebnisse bekannt wurden. Der
Notendurchschnitt war tatséchlich

: eher durchschnittlich, und sowohl
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einige Schiiler als auch ich waren
mit den Resultaten nicht so gliick-
lich. Die anschlieBende offene Dis-
kussion iiber die Probleme der
Bewertung und die Schwierigkeiten
bei der Klausurkonstruktion mach-
ten dieses Gefiihl dann wieder
wett.

Vertrauensaufbau als Ergebnis
Vertrauen zu schaffen gegeniiber
der Bewertungssituation war ein
groBes Ziel, das wir erreicht haben.
Die Beurteilung von Leistungen
schien transparenter, das Eingeste-
hen von Fehlern verminderte die
Distanz zwischen Lernenden und
Lehrenden in diesem ProzeB. Die
Schiiler erkannten unser Bemiithen
und gaben uns Feedback: ,Wir wis-

sen jetzt, daB Ihr uns mit Priifungen -
- wieder mit ihrem Wissen Losungs-
- ansitze fiir das eigene Vorgehen kre- -
. ieren mubB.

nicht tiber den Tisch zichen wollt.*
Dieser Vertrauensaufbau zum
Thema Priifung allgemein war das
wichtigste Ergebnis fiir mich und
gibt mir im weiteren Ausbildungs-
verlauf mehr Sicherheit im Umgang
mit Leistungsbewertung.

Taxonomiestufen als Hilfe bei der
Konstruktion von Aufgaben

Die Auseinandersetzung mit den
Bloomschen Taxonomiestufen hilft
mir bei der Konstruktion weiterer

Die Stellungnahme
von Magdalena Zunft-
meister aus dem 1.
Kurs palit gut an das
Ende dieses Erfah-
rungsberichtes.  Sie
nimmt eine {iiberge-
ordnete Perspektive
ein, die wie ein
L3chliBwort“ die Sa-
che abrundet, indem
sie die relative Offen-
heit und den Prozess-
charakter des Bewer-
tungsproblems inner-
halb unserer Logopi-
dieausbildung an-
spricht:
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- Prifungsaufgaben und gibt mir

auch eine Mdoglichkeit, Aufgaben

. mit verschiedenem Schwierigkeits-
- grad zu stellen. Z.B. findet dem- :
. néchst eine miindtiche Priifung statt, :
. und wir haben uns iiberlegt, die

- Schiiler zwei Fragen iiber Los zie-

. hen zu lassen, wobei die erste eine
- eher leichte Wissensfrage und die

. zweite eine anwendungsbezogene

- oder analytische Frage sein soll. So
: wird zum einen die Lernleistung

. belohnt, zum andern den Schiilern
- die Moglichkeit gegeben, theoreti-
. sches Wissen auf konkrete Pro-

. bleme zu iibertragen, was einer

. hoheren Leistung entspricht. Mit

- dieser Art der Priifung kann ich

: mich sehr identifizieren, zumal sie

dem Therapiealltag einer Logopidin
zu entsprechen scheint, die immer

: Probleme als Lernprozess fiir alle
: DaB auch mal was schief gehen

- kann bei solch hehren Projekten,
. zeigte die Durchfiihrung im zweiten .
- Kurs. Leider war hier der Leistungs- -
druck zunichst groBer als die Offen- !
- heit gegeniiber uns Lehrlogopéden.

- Zum anderen war die Information

- unsererseits nicht ausfiihrlich genug,

—

. so daf} die Schiiler nicht wuBten,

. daB sie die gleiche Klausur wie

* Kurs 1 schreiben sollten. Wir hatten
. ja versucht, einige Fehler aus der

ersten Version zu verbessern und

" freuten uns auf diesen neuen

* Durchgang. Da sich nun diese

. Klasse die Aufgabenstellung nebst

- Erwartungshorizont vom ersten

. Kurs besorgt hatte (mit der ver-

- stdndlichen Begriindung, mal zu

. wissen, wie eine solche Klausur aus-
- sehen kénnte), war natiirlich die

- Eigenbewertung, sowie die Erfor-

. schung des verinderten Erwartungs-
- horizontes und der besser gewichte-
. ten und offeneren Punkteverteilung
- sinnlos. Nachdem die erste Enttiu-
 schung iiber das Scheitern verflogen
. war, wurden jedoch auch im zwei-
ten Kurs Diskussionen iiber Ver-

. trauen und Offenheit gefiihrt, die

im nachhinein sehr gewinnbringend

. erscheinen und hoffen lassen, daf3

- fiir die Zukunft eine Nihe von Stu-
. dierenden und Lehrlogopidden im

. BewertungsprozeB moglich wird.

- Tatsache ist, daB trotz vieler guter

vertrauenschaffender MaBlnahmen
der Leistungsdruck hoch ist, und
die Angst vor Bewertung und Prii-

- fung in vielen sehr alt zu sein und

tief zu sitzen scheint.
Ann Fliigel, Lehrlogopidin

Bewerten hat Bedeutung

Nach einem Jahr 148t sich sagen,
daB sich das Thema als viel weitgrei-

Anschein hatte, und daB sich in
dieser Sache kein abschlieBen-

wir befinden uns noch mitten
im ProzeB.

Warum ? Bewerten heil3t, wir
messen jemanden oder
etwas aufgrund unseres
individuellen Bezugsystems
(Fachwissen, Personlich-
keitsbezug usw.) Bedeutung

zu. Dies geschieht aber nicht

nur in Priifungssituationen,
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fender erweist, als es zunichst den -

des Resumee ziehen 14Bt, denn -
© wegen ist im besonderen das

- Thema Leistungsbewertung krisen-
+ verdachtig.

. Das Klausurprojekt hatte zwar

sondern jeden Augenblick, in dem
wir einen Denkvorgang oder eine
Handlung vollziehen. Diese Bedeu-
tungsgebung hat also existentiellen
Charakter, schlichtweg macht er
unsere Individualitit aus, und des-

einen festumgrenzten Rahmen,; in
dem wir uns mit den Dozenten
zum Thema Bewertung auseinander-
setzten, jedoch wurde uns auch
deutlich, daB8 diese Begrenzung eine
Illusion ist, denn es war klar, daf}
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wir uns nicht nur auf eine Meta-
ebene begeben und tiber Bewertung

nachdenken, sondern daB alle Betei-

ligten bereit sein miissen, in einen
vielschichtigen Um-wertungsprozef}
einzusteigen. Das Projekt sprengte
zum Teil den Rahmen der iiblichen
Schuthierarchie, pldtzlich sollten wir
Schiiler den Notengebungsprozess
mitgestalten. Doch gleichzeitig kon-
nen Themen wie Leistungsdruck,
eingefleischte Priifungsidngste, -
Selbstwerteinschitzungen, Gruppen-
konformitit, Rollenerwartungen
nicht im Schnellkurs bewéltigt wer-
den, bzw. das langsam wachsende.
Vertrauen, das durch die Dialoge
mit den Dozenten erwuchs, steht
immer wieder erneut auf dem Priif-
stand aufgrund eben dieser dufleren

und inneren Vorbedingtheiten.

So kann ich nur feststellen, dafl das
Projekt kein punktuelles Ereignis
bleiben darf, dal zumindest alle
Lehrlogopidden sich diesem Prozess
anschlieBen soliten, um ein breite-
res Spektrum auf schulischer Ebene
Zu erreichen. Zum zweiten brau-
chen wir Geduld, um Riickschlige
einzustecken, die entstanden sind,
weil Vertrauen einerseits und Un-
gldubigkeit gegeniiber dem, was ich
noch nicht erfahren habe, dialekti-
sche Kontrahenten sind.

Schiiler: ,,Kann es sein, daf} der
mich fragt, ob die Note, die er mir
gemacht hat, mit der iibereinstimmt,
die ich mir selbst geben wiirde?

- - Ne, das glaube ich nicht,... oder?

Magdalena Zunfimeister, 1. Kurs
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