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Structured Abstract 

Hintergrund oder Kontext: Der Effekt von formativer Beurteilung auf den Lernerfolg der Schüler:innen kann hoch 
sein. Allerdings hängt er in hohem Masse von der Implementierung in der Unterrichtspraxis ab: Lehrpersonen haben 
unterschiedlich ausgeprägte Strategien, Hinweise auf das Lernen der Schüler:innen zu erkennen, zu interpretieren und 
die weiteren Lehr-Lernprozesse darauf aufzubauen. Eine Steuerungsmöglichkeit der Unterrichtsgestaltung bieten 
Lehrmittel, insbesondere auf Volksschulstufe. Daraus wird die Frage abgeleitet, inwiefern die Lehrmittel für den na-
turwissenschaftlichen Unterricht das Potential haben, die formative Beurteilungspraxis von Lehrpersonen zu unter-
stützen.  
Design und Methode: Mittels qualitativer und quantitativer Inhaltsanalyse wurden Auszüge aus den drei durch die 
interkantonale Lehrmittelzentrale empfohlenen und in der Deutschschweiz weit verbreiteten Lehrmittel NaTech Pri-
mar, NaTech Sek I sowie Prisma, ebenfalls für die Sekundarstufe I, auf potentielle Hilfestellungen für formative Beur-
teilung analysiert. Ein Drittel des Datenmaterials wurde doppelt codiert, daraus ergab sich eine Intercoder-Überein-
stimmung auf Ebene der Codiereinheit von 92%. 
Resultate: Es zeigt sich, dass alle Lehrmittel das Thema formatives Beurteilen aufgreifen, sich aber meistens auf kurze, 
allgemein einführende Texte in den Lehrpersonenkommentaren beschränken. Zudem werden in allen Lehrmitteln 
Verweise auf konkrete Unterrichtssituationen und konkrete Unterrichtsmaterialien gemacht. Allerdings wird dann 
meistens nicht ausgeführt, wie das formative Beurteilen genau umgesetzt werden kann, wer die beurteilenden Personen 
sind und mit welcher Absicht formativ beurteilt wird.  
Diskussion: Da aus verschiedenen Studien bekannt ist, dass viele Lehrpersonen zur erfolgreichen Implementation 
formativer Beurteilungspraktiken gute, explizit ausgearbeitete Umsetzungsbeispiele benötigen, erachten wir die Ergeb-
nisse unserer Lehrmittelanalyse als verpasste Chance. Auch wenn die untersuchten Lehrmittel über alle Lehrmittelteile 
hinweg praktisch alle Elemente einer guten formativen Beurteilungspraxis zumindest kurz erwähnen oder indirekt 
darauf hinweisen, fehlen konkrete, explizit ausgearbeitete und didaktisch kommentierte (also angeleitete) Beispiele 
weitgehend. Das ist ein Desideratum, welches bei einer allfälligen Überarbeitung der Lehrmittel ohne großen Aufwand 
eingelöst werden könnte. 
Schlüsselwörter: Lehrmittel, formative Beurteilung, Unterstützung von Lehrpersonen 
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Textbooks as opportunities to support formative assess-
ment practices in classrooms: A missed chance? 

 

Structured Abstract 
 
Context: The effect of formative assessment on students' learning can be high. However, it depends largely on the 
implementation in the classroom: Teachers have different strategies for recognizing and interpreting indications of 
students' learning and building further teaching-learning processes on this basis. Teaching materials, especially at the 
mandatory school levels, offer one way of enhancing the teachers’ design of lessons. This raises the question of the 
extent to which textbooks for science classes have the potential to support teachers' formative assessment practice.  
Design and methods: Using qualitative content analysis, extracts from the three textbooks NaTech (for primary 
school level), NaTech Sek I and Prisma (both for lower secondary school level) recommended by the Interkantonale 
Lehrmittelzentrale ilz and widely used in German-speaking Switzerland, were analyzed for potential support for form-
ative assessment. One third of the material was double-coded, resulting in an intercoder agreement at coding unit level 
of 92%. 
Results: All three textbooks address the topic of formative assessment, but the support is mostly limited to short, 
general introductory texts in the teacher comments. In addition, references to specific teaching situations and specific 
teaching materials are made in the three textbooks analyzed. However, in most cases it is not explained exactly how 
formative assessment can be implemented, who the assessors are and what the purpose of formative assessment is.  
Discussion: As it is known from various studies that many teachers need good, explicitly elaborated implementation 
examples to successfully implement formative assessment practices, we consider the current situation to be a missed 
opportunity. Even though the science textbooks at least briefly mention or indirectly refer to practically all elements 
of good formative assessment practice across all sections, explicitly elaborated and commented (i.e. guided) examples 
are largely missing. This is a desideratum that could be realized without great effort if the teaching materials were to 
be revised. 
Keywords: textbooks, formative assessment, support of teaching practice 
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1 Einführung 

Fragen rund um formative Beurteilung haben in den letzten Jahrzehnten zunehmend die Diskussion um Unterrichts-
qualität mitgeprägt und sind nicht zuletzt dank der Hattie-Studie (Hattie, 2009) und – in der Deutschschweiz – mit 
dem Lehrplan 21 noch stärker in den Fokus gerückt (Buholzer & Brovelli, 2024). Formative Beurteilung beinhaltet das 
Suchen und Interpretieren von Anhaltspunkten, wo die Schüler:innen in ihrem Lernprozess stehen, wohin sie gehen 
müssen und wie sie am besten dahin kommen (Assessment Reform Group, 2002). Diese Anhaltspunkte können auf 
zwei Arten genutzt werden: Sie geben den Schüler:innen in selbständigen Arbeitsphasen direkt Hinweise zur Planung 
der nächsten Lernschritte und sie geben in Lehrpersonen-zentriertem Unterricht den Lehrpersonen Hinweise, wo die 
Schüler:innen stehen und wie die nächsten Schritte im Unterricht ausgerichtet werden könnten. Diese Prozesse haben 
das Ziel, das Lernen der Schüler:innen zu unterstützen und werden deshalb im angelsächsischen Raum auch als «as-
sessment for learning» umschrieben (Harlen, 2013).  

Formative Beurteilung kann für den Lernerfolg der Schüler:innen entscheidend sein (Hattie, 2009). Auf bildungspoli-
tischer Ebene wird entsprechend sowohl international (bspw. OECD, 2013) als auch innerhalb der Schweiz (bspw. D-
EDK, 2014) gefordert, formative Beurteilung solle zentraler Bestandteil der Unterrichtskultur sein. Allerdings hängt 
der Effekt formativer Beurteilung auf den Lernerfolg der Schüler:innen in hohem Masse von der Implementierung in 
der Unterrichtspraxis ab: Lehrpersonen haben unterschiedlich ausgeprägte Strategien, Hinweise auf das Lernen der 
Schüler:innen zu erkennen, zu interpretieren und die weiteren Lehr-Lernprozesse darauf aufzubauen (Ruiz-Primo et 
al., 2010). Dieser Aspekt wird in der Schweiz mit der großen Freiheit der Lehrpersonen in der Unterrichtsgestaltung 
noch verstärkt. Eine Steuerungsmöglichkeit der Unterrichtsgestaltung bieten Lehrmittel (Bölsterli Bardy et al., 2010; 
Gautschi, 2017), insbesondere auf Volksschulstufe. Daraus wird für diesen Artikel die Frage abgeleitet, inwiefern Lehr-
mittel für den naturwissenschaftlichen Unterricht das Potential haben, die formative Beurteilungspraxis von Lehrper-
sonen zu unterstützen. Berücksichtigt werden muss, dass Hilfestellungen aus Lehrmitteln keinesfalls allein für die Qua-
lität von formativer Beurteilung im Schulzimmer garantieren können, sondern dass der konkreten Anwendung eine 
zentrale Rolle zufällt (Yin et al., 2008). 

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Formatives Beurteilen: Was, in welcher Situation, wer, wozu? 

Methoden formativer Beurteilung lassen sich in einem Spektrum von informell-flexibel („on the fly“) zu geplant-formal 
einordnen (Pryor & Crossouard, 2008). Auf solch geplant-formale Methoden konzentriert sich der vorliegende Artikel, 
da Lehrmittel auf informell-flexible Ansätze kaum direkten Einfluss nehmen können. 
 
Bei der Frage, was im naturwissenschaftlichen Unterricht formativ beurteilt werden kann, werden in diesem Artikel 
Konzepte und Kompetenzen unterschieden. Zur Gruppe der Konzepte gehören Fachwissen, konzeptionelles Ver-
ständnis (Pines & West, 1986) und alle weiteren Aspekte, die in direkter Verbindung mit naturwissenschaftlichen Ba-
siskonzepten (Harlen, 2010; Demuth, Ralle & Parchmann, 2005) stehen. Dazu gehört beispielsweise das Verständnis 
der Funktionsweise der menschlichen Verdauung oder das Konzept der Energie. Kompetenzen hingegen sind in die-
sem Artikel stärker an Tätigkeiten und Fertigkeiten geknüpft und stehen in enger Verbindung mit den Denk- Arbeits- 
und Handlungsweisen (in der Folge DAH) aus dem Lehrplan 21 (D-EDK, 2014). Entsprechend fallen in diese Kate-
gorie Lernziele wie experimentieren in einem bestimmten thematischen Kontext. 
 
Bei der Betrachtung, in welcher Lernsituation formativ beurteilt werden kann, kommen im naturwissenschaftlichen Un-
terricht verschiedene Arten der Lernstandserhebung in Frage (Ruiz-Primo et al., 2010): Dazu zählen mündliche Aus-
sagen von Schüler:innen, beispielsweise im Rahmen einer Diskussion. Weiter kommt die Bearbeitung schriftlicher 
Aufträge und Aufgaben in Frage, etwa in Experimentierprotokollen oder auf Arbeitsblättern. Insbesondere im natur-
wissenschaftlichen Unterricht können auch handlungsorientierte Aufträge wie das Durchführen eines Versuchs for-
mativ beurteilt werden. Schließlich gibt es produktorientierte Aufträge wie das Erstellen einer Präsentation oder eines 
Posters, welche ebenfalls formativ beurteilt werden können.  
 
Zur Frage, wer im naturwissenschaftlichen Unterrichtsalltag formativ beurteilt, werden drei Akteursgruppen unterschie-
den: Die Lehrperson, die Mitschüler:innen, oder im Rahmen von Selbstbeurteilung die betroffene Schülerin oder der 
betroffene Schüler selbst. Zu den gängigen formalen Methoden gehören schriftliche Rückmeldungen durch die Lehr-
person, die als freier Fließtext (Black & Harrison, 2004) oder als Raster entlang festgelegter Kriterien (Burke, 2006) 
formuliert sein können. Oft werden die beiden Varianten kombiniert. Bei der formativen Beurteilung durch Mitschü-
ler:innen, dem Peer-Assessment, identifizieren die Schüler:innen Stärken und Schwächen einer anderen Arbeit und 
erhalten selbst Vorschläge zum eigenen Weiterarbeiten. Beide Prozesse unterstützen die Reflexion eigner Lernprozesse 
(Leahy et al., 2005; Topping, 2003). Zum Peer-Assessment sind verschiedene Instrumente in der Literatur beschrieben, 
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darunter namentlich Beurteilungsraster und Checklisten. Bei einer Selbstbeurteilung schließlich reflektieren die Schü-
ler:innen über die Qualität ihrer eigenen Arbeit(sprozesse) und schätzen ein, inwieweit diese gegebenen Zielen oder 
Kriterien entsprechen und planen ihre Weiterarbeit entsprechend (Andrade, 2010). Die grundsätzliche Idee hinter 
Selbstbeurteilungen ist damit ähnlich zur oben beschriebenen Beurteilung durch Mitschüler:innen. 
 
Der Zweck formativer Beurteilung, also das wozu, ist grundsätzlich klar: Formative Beurteilung soll das Lernen der 
Schüler:innen unterstützen. Dieses Anliegen kann je nach Unterrichtsform variieren (Cizek, 2010; Stiggins, 2005): Bei 
Lernenden-zentrierten Sequenzen wie forschend-entdeckendem Lernen erhalten die Schüler:innen eine Standortbe-
stimmung oder ein Feedback, wie sie weiter vorgehen sollen. Bei Lehrpersonen-zentriertem Unterricht hingegen dient 
die formative Beurteilung der Lehrperson als Standortbestimmung, wo die Schüler:innen stehen oder als Grundlage, 
um den nachfolgenden Unterricht zu gestalten (Assessment Reform Group, 2002; Hattie & Timperley, 2007). Harlen 
(2013) definiert in diesem Zusammenhang einen vollständigen Beurteilungskreislauf aus Aufgaben und Aufträgen, die 
von Schüler:innen bearbeitet werden, auf deren Basis Daten zum Lernstand der Schüler:innen gesammelt und analy-
siert werden. Aus den Resultaten der Analyse werden nächste Lehr-Lernschritte abgeleitet und mit entsprechend neuen 
oder adaptierten Aufgaben und Aufträgen schließt sich der Beurteilungskreislauf. 

2.2 Umsetzung im naturwissenschaftlichen Unterricht 

Aus einer explorativen Untersuchung bei Deutschschweizer Lehrpersonen ist bekannt, dass Hauptschwierigkeiten bei 
der formativen Beurteilung im naturwissenschaftlichen Unterricht einerseits in der bewussten Auswahl von Beurtei-
lungskriterien liegen, andererseits in der Nutzung der Daten zum Lernstand der Schüler:innen für die Planung der 
nächsten Schritte (Grob, Holmeier, Labudde, 2017; 2019). Internationale Resultate, die in eine ähnliche Richtung gehen 
(Gomez & Jakobson, 2014; Marshall & Drummond, 2006), werden mit der Schwierigkeit der Lehrpersonen erklärt, 
formative Beurteilungsansätze kohärent einzusetzen (Ateh, 2015; Gotwals et al., 2015). Als unterliegendes Problem 
wird der fachdidaktische Hintergrund identifiziert (Furtak et al., 2008; Yin et al., 2008): Nur mit ausreichendem natur-
wissenschaftsdidaktischem Wissen gelingt es, relevante Lernziele zu konzipieren, typische Alltagsvorstellungen der 
Schüler:innen im Blick zu haben, sie sichtbar zu machen und sinnvolle Schritte zu planen, um die Schüler:innen in 
ihrem Lernen zu unterstützen. Als Unterstützungsmaßnahmen werden konkret ausgearbeitete Beispiele (Gotwals & 
Cisterna, 2022; Heredia, 2020) gefordert oder konkrete Lernprogressionen für den naturwissenschaftlichen Unterricht 
vorgeschlagen (Furtak et al., 2016; Bennett, 2011). 

Lehrpersonen können in den Naturwissenschaften formale formative Beurteilung umsetzen, wenn angebotene Mate-
rialien mit Weiterbildungsangeboten flankiert werden (Hondrich et al., 2016). Die Anwendung von konkret ausgear-
beiteten Materialien durch die Lehrpersonen im Unterricht erzielt dann einen deutlich besseren Effekt auf das Lernen 
der Schüler:innen, als wenn Ideen zu formativer Beurteilung durch Lehrpersonen auf neue thematische Kontexte 
transferiert werden müssen (Hondrich et al., 2016). Diese Autorinnen und Autoren schlagen deshalb vor, dass Lehr-
personen Zugang zu einer großen Menge von direkt einsetzbaren Materialien haben sollten oder dass das Transferieren 
auf andere Kontexte möglichst gut unterstützt werden sollte. Die erste Forderung wird dadurch eingeschränkt, dass 
Lehrpersonen Vorgaben zur direkten Anwendung in den naturwissenschaftlichen Fächern vermutlich verschieden 
umsetzen, was unterschiedliche Effekte im Lernen der Schüler:innen erklären könnte (Yin et al., 2008).   
 

2.3 Fragestellung  

Über Hilfestellungen für Lehrpersonen zu formativer Beurteilung schreiben Schildkamp et al. (2020) lakonisch, es 
handle sich oft um generelle Prinzipien, die zum Teil Fehler enthalten (Van der Kleij et al., 2018). Grundsätzlich wäre 
es aber denkbar, dass in Lehrmitteln relevante Lernziele oder typische Alltagsvorstellungen von Schüler:innen zur 
Verfügung gestellt würden und die Beurteilungspraxis von Lehrpersonen so immerhin zum Teil unterstützten (Schild-
kamp, 2020). Gerade auf den obligatorischen Schulstufen spielen Lehrmittel für die Implementierung von fachdidak-
tischen Ansätzen eine große Rolle (Bölsterli Bardy et al., 2010; Gautschi, 2017). Hilfestellungen oder Vorlagen für 
einen breiten und vielschichtigen Einsatz formativer Beurteilung könnten also für die Unterrichtspraxis von großem 
Nutzen sein. Zur Frage, inwiefern Lehrmittel Hilfestellungen für eine formative Beurteilungspraxis bieten, konnten 
weder für das Schulfach Naturwissenschaften noch für den deutschen Sprachraum relevante Studien gefunden werden.  
 
Daraus leitet sich die übergeordnete Forschungsfrage für diese Arbeit ab: Welche Unterstützung bieten naturwissen-
schaftliche Lehrmittel für die obligatorischen Schulstufen der Deutschschweiz für die formative Beurteilung von Schü-
ler:innen? Gestützt auf die im Theorieabschnitt 2.1 hergeleiteten Kategorien, lässt sich diese Frage in die folgenden 
vier Teilfragen aufschlüsseln: 

1) Was wird beurteilt?  
2) In welcher Lernsituation wird beurteilt?  
3) Wer beurteilt?  
4) Wozu wird beurteilt?  
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3 Methoden 

3.1 Stichprobe 

In der Deutschschweiz sind auf Volksschulstufe die Lehrmittel NaTech (Schulverlag plus, LMVZ, 2017) für die Pri-
marstufe (in der Folge NaTech Primar) sowie NaTech für die Sekundarstufe I (LMVZ, 2019; 2020; 2021) (in der Folge 
NaTech Sek I) sowie Prisma für die Sekundarstufe I (Klett und Balmer, 2019; 2020; 2021) die von der interkantonalen 
Lehrmittelzentrale und den Kantonen empfohlenen und in der Unterrichtspraxis am weitesten verbreiteten Lehrmittel. 
Sie stellen neben dem klassischen Schulbuch Lehrpersonen-Kommentare und weitere Unterrichtsmaterialien zur Ver-
fügung.  
 
Von den drei Lehrmitteln wurde je ein Auszug (spezifiziert in Appendix 1) analysiert, denn innerhalb eines Lehrmittels 
bestehen zwischen den Klassenstufen keine strukturellen oder konzeptionellen Unterschiede. Es wird jeweils eine 
ähnliche Anzahl Themenschwerpunkte bearbeitet, es werden vergleichbare Unterstützungsmaterialien in vergleichba-
rem Ausmaß und Konkretisierungsgrad zur Verfügung gestellt, nämlich Lehrpersonen-Kommentar, Schulbuchtext 
mit Aufträgen und Aufgaben, Arbeitsblättern und Experimentieraufträgen. Es lassen sich auch keine offensichtlichen 
Unterschiede bezüglich der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen DAH (D-EDK, 2014) erkennen, an denen gearbei-
tet wird. Jedes Kapitel hat zwar einen anderen Themenschwerpunkt, doch es sind keine Unterschiede in der Breite 
oder Ausrichtung der geförderten DAH zu erkennen. In diesem Sinne kann die Eingrenzung der folgenden Analysen 
auf jeweils eine Klassenstufe (5/6 bei NaTech Primar bzw. 8 bei NaTech Sek I und Prisma) nicht als repräsentativ für 
jede:n einzelnen beteiligten Autor:in erachtet werden, jedoch als ausreichend, um die Diskussion um die Forschungs-
fragen und die Frage nach der Unterstützung einer formativen Beurteilungspraxis im naturwissenschaftlichen Unter-
richt, zu stimulieren. Denn die Gestaltungsfreiräume der beteiligten Autor:innen werden durch strukturelle und kon-
zeptionelle Vorgaben für das ganze Lehrmittel eingeschränkt. 
 
Innerhalb der Unterlagen für die ausgewählten Klassenstufen wurden die Analyseeinheiten wie folgt identifiziert: Zu-
nächst wurden die Lehrpersonen-Kommentare nach dem Suchbegriff “formativ” durchsucht. Die so gefundenen Tref-
fer lassen sich zwei Gruppen zuordnen: Generelle Hinweise, also Textstellen, welche sich im einführenden oder überge-
ordneten Sinn mit formativer Beurteilung befassen und konkrete Lernanlässe, also Textstellen, welche auf einzelne Schul-
buchseiten, zusätzliche Arbeitsmaterialien oder zugehörige Teile des Lehrpersonen-Kommentars verweisen. Eine so 
definierte Analyseeinheit umfasst dann alle zusammengehörigen Lehrmittelpassagen und beschreibt, wie formative 
Beurteilung in einer bestimmten Unterrichtssituation gestützt auf das Lehrmittel umgesetzt werden kann. Eine Über-
sicht über die so ausgewählten Textpassagen befindet sich im Anhang (Tabelle A1). 

3.2 Analyse 

Die Codierung der ausgewählten Kapitel erfolgte deduktiv gestützt auf die im Theorieteil 2.1 beschriebenen Kategorien 
(siehe kursiv gedruckte Passagen in 2.1), die einzelnen Ausprägungen werden auch in Tabelle 2 nochmals aufgelistet. 
Ein Drittel des Materials wurde von der Autorin und dem Autor doppelt codiert, die Intercoder-Übereinstimmung auf 
Vergleichslevel Codiereinheit betrug im Durchschnitt 92% (Rädiker & Kuckartz, 2019), was als gut bezeichnet werden 
kann. Die genauen Übereinstimmungswerte über die einzelnen Lehrmittelteile finden sich in Tabelle 1. Die tiefere 
Übereinstimmung bei den Lernsituationen im allgemeinen Lehrpersonen-Kommentar wird im Diskussionsteil aufge-
griffen. 
 
Tab. 1. Interoder-Übereinstimmung auf Vergleichsebene Codiereinheit bei 1/3 doppelt codiertem Datenmaterial (Rä-
diker & Kuckartz, 2019). 
 

Kategorie 
Allgemeiner Lehrpersonen-
Kommentar 

Einzelne Kapitel des Lehrmittels 
inkl. Kapitel-spezifischer Lehrperso-
nen-Kommentar 

Was wird beurteilt? 100% 80% 

In welcher Lernsituation wird beurteilt? 77% 100% 

Wer beurteilt? 100% 100% 

Wozu wird beurteilt? 79% 98% 

Durchschnitt 89% 94% 
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4 Resultate 

4.1 Generelle Hinweise in den Lehrpersonen-Kommentaren 

Bei der ersten Sichtung der Suchtreffer zu “formativ” in den Lehrpersonen-Kommentaren fällt auf, dass die generellen 
Hinweise zu formativer Beurteilung in allen Lehrmitteln im Vergleich zum Gesamtvolumen der Lehrpersonen-Kom-
mentare kurz ausfallen. Sie beschränken sich auf jeweils 1-2 Seiten (vgl. Tabelle A1 im Anhang). Eine detaillierte Über-
sicht der Ergebnisse der Inhaltsanalyse dieser Textpassagen entlang der oben beschriebenen Kategorien befindet sich 
in Tabelle 2. 
  
Tab. 2. Ergebnisübersicht zu den Generellen Hinweisen in den Lehrpersonen-Kommentaren. Aufgeführt ist jeweils 
die Anzahl Codiereinheiten, bei denen der jeweilige Code vergeben wurde. Wo kein Wert aufgeführt wird, wurde der 
entsprechende Code bei keiner Codiereinheit vergeben. 
 

Kategorie (Forschungsfrage) NaTech Primar NaTech Sek I Prisma 

Was wird beurteilt? (Forschungsfrage 1) 

Konzeptionelles Verständnis  1 4 

Fachspezifische Kompetenzen1   3 

Nicht-fachspezifische Kompetenzen   1 

Wie breit sind die fachspezifischen Kompetenzen, die 
beurteilt werden? (Forschungsfrage 1) 

 
 

 

1-3 Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen   3 

4-6 Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen    

7 oder mehr Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen    

In welcher Lernsituation wird beurteilt? (Forschungsfrage 2) 

Bearbeitung mündlicher Aufgaben/Aufträge    

Bearbeitung schriftlicher Aufgaben/Aufträge   1 

Handlungen von Schüler:innen    2 

Produktorientierte Aufgaben/Aufträge   5 

Nicht näher spezifizierte Aufträge    

Anderes    

Wer beurteilt? (Forschungsfrage 3) 

Lehrperson 1 1 2 

Schüler:innen einander gegenseitig   2 

Schüler:innen sich selbst  2 1 

Wozu wird beurteilt? (Forschungsfrage 4) 

Planung Unterrichtsverlauf durch Lehrperson 1 1 4 

Planung Lernen durch Schüler:innen    7 

Reflexion für Schüler:innen (im Sinne eines Rück-
blicks auf eine Lernphase)     

Standortbestimmung für Lehrperson (im Sinne eines 
Rückblicks auf eine Lernphase)   1 1 

Andere 2   

Andere Nennungen des Schlagworts «formativ» 

Titel 1 1 2 

Verweise auf andere Teile des Lehrmittels  6 3 

Andere  

2 
(Abgrenzung 
formativ vs. 
summativ) 

3 
(Abgrenzung 
formativ vs. 
summativ) 

 
 

 
1 Wie im Theorieteil dargelegt, werden in diesem Artikel Denk-, Arbeits-, und Handlungsweisen (DAH; D-EDK, 2014) 
in einem bestimmten inhaltlichen Kontext als fachspezifische Kompetenzen interpretiert. Komplementär sind in die-
sem Artikel Nicht-fachspezifische Kompetenzen definiert.  
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Im Lehrpersonen-Kommentar von NaTech Primar wird das Thema formative Beurteilung nur am Rande angespro-
chen. Es kommen keine Textpassagen vor, die die Aspekte der Forschungsfragen 1 und 2 betreffen, und als beurtei-
lende Person wird ausschließlich die Lehrperson erwähnt (Forschungsfrage 3). In den codierten Textstellen geht es 
darum, kurz zu erläutern, was man unter formativer Beurteilung versteht, welchen Zweck man damit verfolgt, und es 
wird die Abgrenzung zu summativer Beurteilung angedeutet. Eine der beiden Textpassagen lautet (Schulverlag plus, 
Aeschlimann, 2017, S. 1): “Die Beurteilung unterstützt die Kompetenzentwicklung entscheidend. Sie ist integrativer Teil des Lernpro-
zesses und findet sowohl unterrichtsbegleitend (prozessorientiert/formativ) als auch bilanzierend (ergebnisorientiert/summativ) statt. «Na-
Tech 1-6» unterscheidet zwischen Lernsituationen und Bewertungssituationen.” 
In NaTech Sek I werden die für die Forschungsfragen 1 und 2 relevanten Aspekte ebenfalls selten angesprochen. Es 
wird darauf hingewiesen, dass die vorhandenen Aufgaben zur Überprüfung des Verständnisses der Lernenden auch in 
formativer Absicht genutzt werden können. Zusätzlich wird an dieser Stelle die Nutzung der Aufgaben zur Selbstkon-
trolle erwähnt (Forschungsfrage 3). Allerdings wird nicht weiter erläutert, wie das im Unterricht konkret umgesetzt 
werden kann. Beispielhaft dazu (Metzger, 2020, S.21): “Auch wenn die “Teste dein Können"-Seite am Ende eines Kapitels 
angesiedelt ist, eignet sie sich ebenso, um während des Unterrichtsverlaufs einzelne Aufgaben zur Selbstkontrolle einzusetzen und so den 
Lernprozess der Jugendlichen zu unterstützen.“ 
Sowohl bei NaTech Primar als auch bei NaTech Sek 1 fällt bei den Ausführungen zu formativer Beurteilung auf, dass 
die Betonung der Abgrenzung zwischen formativer und summativer Beurteilung viel Gewicht erhält. Die Hinweise 
oder Erläuterungen sind allgemein gehalten und ohne konkrete Umsetzungshinweise für die Lehrpersonen. 
Im Vergleich zu den beiden anderen Lehrmitteln spricht Prisma im generellen Teil des Lehrpersonen-Kommentars 
mehr Aspekte an (vgl. Tabelle 2). Insgesamt findet man Informationen zu allen 4 Forschungsfragen. Zudem sind die 
Hinweise an konkrete Beispiele geknüpft, die direkt im Lehrpersonen-Kommentar ausgeführt werden. Ein Beispiel 
(Berset, 2020b, S.16): “Ziel der formativen Beurteilung ist in diesen Fällen, die S bei ihrer selbstständigen Arbeit zu coachen, ihnen 
feedback for learning zu geben. Beispiele derartiger Methoden finden sich in Tabelle 2. Bei formativer Beurteilung im Rahmen von offenen 
Unterrichtsformen muss die Gelegenheit bestehen, die Rückmeldungen tatsächlich zu nutzen: entweder für die Überarbeitung der beurteilten 
Arbeit oder aber im Transfer auf eine vergleichbare Situation.” In der im Zitat genannten Tabelle werden Beispiele konkretisiert 
und zusätzlich auf die Lehrmittelteile mit der genauen Ausarbeitung verwiesen. Zudem wird im zweiten Teil des Zitats 
darauf hingewiesen, dass die Subkategorie “Nutzung des Feedbacks” zwingend mitgedacht werden soll, auch wenn 
diese dann nicht explizit ausgearbeitet wird. Auch in Prisma wird mehrfach auf die Bedeutung der Abgrenzung zwi-
schen formativer und summativer Beurteilung hingewiesen. Relativ zur Gesamtsumme an Aussagen zu diversen As-
pekten formativer Beurteilung erhält die Betonung der Abgrenzung aber weniger Gewicht als in NaTech Sek I. 
 
Über alle drei Lehrmittel hinweg fällt auf, dass die Textpassagen in den Lehrpersonen-Kommentaren, die sich mit 
formativem Beurteilen befassen, im Vergleich zur Gesamtlänge der allgemeinen Lehrpersonenkommentare kurz aus-
fallen. Deshalb ist es nicht erstaunlich, dass die aus der Theorie abgeleiteten Analysekategorien (s. oben) – mit Aus-
nahme von Prisma – nur lückenhaft abgedeckt sind. Sowohl NaTech Primar als auch NaTech Sek I liefern zu mehreren 
zentralen Aspekten einer guten formativen Beurteilungspraxis kaum oder gar keine Hinweise.  

4.2 Konkrete Lernanlässe 

Die Analyse der konkreten Lernanlässe, in denen auf formative Beurteilung hingewiesen wird, ergibt das folgende Bild 
(Tabelle 3): NaTech 5/6 fokussiert mit den “das kann ich”-Tabellen zum Ende aller Kapitel vor allem auf Selbstbeur-
teilung von Fachwissen durch die Schüler:innen. Es wird aber nicht explizit auf die Möglichkeit von Feedback durch 
die Lehrperson oder auf die Nutzung der Lernstandserhebung der Schüler:innen durch die Lehrperson für die Planung 
des weiteren Unterrichts hingewiesen und es werden auch keine Unterstützungshilfen angeboten. “Dies kann zum Bei-
spiel die Aufforderung an die Schülerinnen und Schüler sein, ihre Vorstellungen zu einem naturwissenschaftlichen Konzept auf einen Zettel 
zu notieren oder Begriffe zu ordnen. «NaTech 1–6» bietet zu jeder Lerneinheit «Das kann ich»-Blätter an, mit denen die Schülerinnen 
und Schüler ihre Einschätzungen zum eigenen Lernstand der Lehrperson rückmelden.“ (Aeschlimann, 2017, S.1) 
Neben der Überprüfung des Fachwissens und des Verständnisses werden auch DAH anvisiert, die mit dem Experi-
mentieren zusammenhängen (z.B. dokumentieren oder untersuchen). Andere DAH werden, wenn, dann nur punktuell 
in den Fokus formativer Beurteilung gelegt. Neben diesem starken Fokus auf fachliches Verständnis (Forschungsfrage 
1) und Selbstbeurteilungen (Forschungsfrage 3) fallen unter anderem das Fehlen von gegenseitiger formativer Beurtei-
lung der Schüler:innen (Forschungsfrage 3) und das Fehlen von Anlässen auf, die die Nutzung formativer Beurteilung 
für die Unterrichtsplanung betonen (Forschungsfrage 4).  
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Tab. 3. Ergebnisübersicht zu den konkreten Lernanlässen. Aufgeführt ist jeweils die Anzahl Codiereinheiten, in denen 
der jeweilige Code vergeben wurde. Wo kein Wert aufgeführt wird, wurde der entsprechende Code bei keiner Codie-
reinheit vergeben. 
 

Kategorie (Forschungsfrage) NaTech Primar NaTech Sek I Prisma Sek I 

Was wird beurteilt? (Forschungsfrage 1) 

Konzeptionelles Verständnis 7 12 9 

Fachspezifische Kompetenzen2 

5 (erklären) 
3 (dokumentie-
ren) 
2 (untersuchen)  

5 (untersuchen) 
4 (beschreiben) 
3 (ordnen) 
3 (erklären) 
3 (begründen) 

5 (erklären) 
3 (beschreiben) 
3 (nennen) 

Nicht-fachspezifische Kompetenzen 1 (berechnen)  2 (präsentieren) 

Anderes  5   

Wie breit sind die fachspezifischen Kompetenzen, die beurteilt werden? (Forschungsfrage 1) 

1-3 Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 6 11 6 

4-6 Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 1 1 1 

7 oder mehr Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen   2 

In welcher Lernsituation wird beurteilt? (Forschungsfrage 2) 

Bearbeitung mündlicher Aufgaben/Aufträge 1 1  

Bearbeitung schriftlicher Aufgaben/Aufträge 3 12 9 

Handlungen von Schüler:innen  1 4 3 

Produktorientierte Aufgaben/Aufträge   3 

Nicht näher spezifizierte Aufgaben/Aufträge 5   

Wer beurteilt? (Forschungsfrage 3) 

Lehrperson 2 7 3 

Schüler:innen einander gegenseitig  2  

Schüler:innen sich selbst 6 8 6 

Wozu wird beurteilt? (Forschungsfrage 4) 

Planung Unterrichtsverlauf durch Lehrperson    

Planung Lernen durch Schüler:innen    2 

Reflexion für Schüler:innen (im Sinne eines Rück-
blicks auf eine Lernphase)  6 9 9 

Standortbestimmung für Lehrperson (im Sinne eines 
Rückblicks auf eine Lernphase)  1 4  

Andere    

Andere Nennungen des Schlagworts «formativ» 

Titel  6 6 

Verweise auf andere Teile des Lehrmittels  6  

 
NaTech für die Sekundarstufe I stellt in Schulbuch und Arbeitsmaterialien keine im Detail ausgestaltete, formative 
Beurteilungsanlässe zur Verfügung. In den generellen Hinweisen (vgl. Kapitel 4.1) wird betont, dass die “Aufgaben zur 
Überprüfung”, formativ eingesetzt werden können. Allerdings erwecken sie – auch durch die Positionierung am Ende 
der Kapitel – den Eindruck, eher in summativer Absicht formuliert worden zu sein. Es werden keine weiteren Mate-
rialien oder Informationen angeboten, die den Lehrpersonen dabei helfen, die in den generellen Hinweisen skizzierte 
Idee in die Tat umzusetzen. Mit anderen Worten, die in der Tabelle 3 zu diesen beiden Kategorien vergebenen Codes 
wurden für die Erwähnung der Möglichkeit (z.B. der Reflexion für Schüler:innen) vergeben, auch wenn eine allfällige 
konkrete Umsetzung dieser Idee dann der Lehrperson überlassen wird. Zur Einordnung der vergebenen Codes muss 
also dieser Vorbehalt berücksichtigt werden. Die zwei Aufgabenbeispiele in Tabelle 4 (LMVZ, 2020, S. 10 bzw. 109) 
dienen zur Illustrierung dieser Ausführungen und stehen stellvertretend für viele weitere, ähnlich gelagerte Aufgaben. 
Insgesamt werden aber – mit diesem Vorbehalt – in NaTech Sek I über alle konkreten Lernanlässe viele DAH abge-
deckt, wobei auch hier – ähnlich wie in NaTech 5/6 – der Fokus auf Verständnis einerseits und experimentellen 
Tätigkeiten andererseits liegt (Forschungsfrage 1). Die Aufgaben/Aufträge werden meist schriftlich gelöst (For-
schungsfrage 2) und bei den Beurteilenden (Forschungsfrage 3) kommen alle Subkategorien zum Zug, was bei keinem 

 
2 Aufgeführt sind die Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, die am häufigsten gefunden wurden. Denk, Arbeits- und 
Handlungsweisen, die nur 1-2mal genannt wurden, werden hier nicht aufgeführt. 
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anderen Lehrmittel der Fall ist. Ähnlich wie bei NaTech 5/6 gibt es aber kein Beispiel, welches den ganzen formativen 
Beurteilungskreislauf (Forschungsfrage 4) explizit berücksichtigt und somit explizit dazu auffordert, den Einblick in 
den Lernstand der Schüler:innen für die Planung des weiteren Lehr-Lernprozesses zu nutzen.  
 
Tab. 4. Zwei Beispiele von Aufgaben aus NaTech 8. 
 

Beispielaufgabe aus NaTech 8, S. 10 Beispielaufgabe aus NaTech 8, S. 109 

«Versuche beschreiben, mit denen die Wirkungen von elektrischem 
Strom gezeigt werden können: Zum Beispiel mit Draht und einer 
Batterie ein Heizelement bauen, eine Drahtspirale zum Glühen 
bringen, einen Elektromagneten bauen und damit Nägel anziehen 
oder mit einer Kupfersulfatlösung und einem Kupferblech eine 
Münze verkupfern. Erklären, wie Galvanisieren grundsätzlich 
funktioniert, wie eine Glühbirne funktioniert oder wie ein Elekt-
romagnet gebaut werden kann.» 

«Reaktionsgleichungen mit dem Teilchenmodell der beteiligten 
Stoffe veranschaulichen, zum Beispiel die Entstehung von Sauer-
stoff bei der Erhitzung von Silberoxid, die Bildung von Salzkris-
tallen beim Verdampfen von Meerwasser oder braune Patina an 
Kupferblechen auf Hausdächern. Unterschiede zwischen den Re-
aktionstypen Sauerstoffaufnahme, Sauerstoffabgabe, Sauerstoff-
austausch mit dem Teilchenmodell aufzeigen und erklären.» 

 
Beim Lehrmittel Prisma schließlich werden unter anderem Beurteilungsraster für konkrete Lernanlässe zur Verfügung 
gestellt. Diese beinhalten Kriterien, die auf ein explizit genanntes und somit klar umrissenes Set von Kompetenzen 
abzielen und für Beurteilungen durch die Lehrperson, durch Schüler:innen gegenseitig oder durch die Schüler:innen 
bei sich selbst anwendbar sind (ein Beispiel findet sich in der Tabelle A2 im Anhang 2). Zudem empfiehlt Prisma im 
Lehrpersonen-Kommentar mehrfach, an ausgewählten Stellen im Unterrichtsverlauf formative Beurteilungen einzu-
setzen. Allerdings wird dann lediglich auf die genannten Raster oder auf die generellen Hinweise im einführenden Teil 
des Lehrpersonen-Kommentars verwiesen. Das heißt, für die konkrete Umsetzung im Unterricht muss die Lehrperson 
an diesen Stellen eine Transferleistung erbringen, hat aber ein konkretes Beispiel, an dem sie sich orientieren kann. 
Über alle konkreten Lernanlässe und Analyse-Kategorien hinweggesehen, bietet Prisma ein recht breit abgestütztes 
und vielfältiges Angebot, wobei bei den «Teste dich selbst»-Aufgaben der gleiche Vorbehalt wie bei NaTech 8 gemacht 
werden muss (Codes wurden auch für die Erwähnung von Möglichkeiten zu formativer Beurteilung vergeben). Eine 
Lücke besteht aber auch in den analysierten Teilen von Prisma: Es gibt keinen Lernanlass, bei dem gegenseitige for-
mative Beurteilung der Schüler:innen untereinander erwähnt wird (Forschungsfrage 3). Andererseits ist Prisma das 
einzige Lehrmittel, welches in zwei Beispielen den ganzen formativen Beurteilungskreislauf (Forschungsfrage 4) expli-
zit berücksichtigt und explizit darauf hinweist, dass die Resultate der formativen Beurteilung für die Planung des wei-
teren Lernprozesses genutzt werden sollen, allerdings nur auf Seite der Schüler:innen. Auf Seiten der Lehrperson fehlt 
auch hier ein Beispiel, welches explizit beschreibt, wie die Ergebnisse formativer Beurteilung für die Planung des 
Folgeunterrichts genutzt werden können. 

5 Diskussion  

In der abschließenden Diskussion wird versucht, die 4 Forschungsfragen gestützt auf die Ergebnisse der qualitativen 
Inhaltsanalyse zu beantworten und die Befunde kritisch einzuordnen. Die Diskussion schließt mit zwei Desideraten. 
1) Hinsichtlich der Frage: «was wird beurteilt?» fällt ein starker Fokus auf konzeptionelles Verständnis bzw. Denkwei-
sen (im Gegensatz zu Arbeits- und Handlungsweisen) auf. Es gibt diesbezüglich auch keine nennenswerten Unter-
schiede zwischen den Lehrmitteln. Andere DAH werden, wenn, dann hauptsächlich im Kontext des Experimentierens 
für die formative Beurteilungspraxis genutzt. Punktuell kommen auch überfachliche Kompetenzen zum Zug (z.B. das 
Präsentieren). Um dem Lehrplan 21 gerecht zu werden, wäre insgesamt eine breitere Ausrichtung (hinsichtlich Denk-
Arbeits- und Handlungsweisen DAH) der in den Lehrmitteln aufgeführten formativen Beurteilungsanlässe wünschens-
wert. 
2) Zur Frage „In welcher Lernsituation wird beurteilt“: Am häufigsten bilden schriftlich gelöste Aufgaben/Aufträge 
den Ausgangspunkt für formative Beurteilungsanlässe. Das ist für ein Lehrmittel die logische und offensichtliche Her-
angehensweise. In einigen Fällen sind die Aufgaben an Experimentieraufträge gekoppelt, was auch (experimentierspe-
zifische) Handlungen von Schüler:innen einer formativen Beurteilung zugänglich macht, was eine wertvolle Erweite-
rung darstellt. 
3) Hinsichtlich der Frage „Wer beurteilt“ können die Resultate folgendermaßen eingeordnet werden: Als Beurteilende 
werden etwa gleich oft die Schüler:innen selbst wie die Lehrpersonen vorgesehen. NaTech 5/6 und Prisma sprechen 
nirgends explizit die Möglichkeit der gegenseitigen Beurteilung durch Schüler:innen an. Insgesamt wird in allen drei 
Lehrmitteln die Chance von Peer-Feedback unterschätzt, was insofern schade ist, als dass auch die Möglichkeit als 
lernwirksam beschrieben wurde (Topping, 2003). 
4) Was die Beurteilungszwecke betrifft, kann festgehalten werden, dass – außer in Prisma auf Ebene der Schüler:innen 
– in keinem Lehrmittel und keinem konkreten Lernanlass der ganze formative Beurteilungskreislauf (Harlen, 2013) 
berücksichtigt wird: Es wird fast nirgends thematisiert, wie die Erkenntnisse eines formativen Beurteilungsanlasses zur 
Planung der nächsten Lern- oder Unterrichtsschritte genutzt werden kann – ein Schritt, der integraler Bestandteil jeder 
formativen Beurteilungssequenz sein sollte (Harlen, 2013). Dies ist eine gravierende Lücke, gerade auch weil man weiß, 
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dass Lehrpersonen genau diese Schritte oft weglassen oder in ihrer Bedeutung unterschätzen (Grob, Holmeier, 
Labudde, 2019). 
 
Bei all diesen Ausführungen gilt stets der Vorbehalt, dass sich die Analysen nicht auf die ganzen Lehrmittel bezog, 
sondern auf gezielt ausgewählte Teile. Wir haben im Methodenteil die Gründe dargelegt, weshalb wir die Generalisie-
rung in der Diskussion für zulässig halten.  
Ebenfalls im Methodenteil wurde deutlich, dass die Intercoder-Übereinstimmung für die Forschungsfrage 2 tief war. 
Dies reflektiert in unseren Augen das in den Resultaten dargestellte Problem, dass in den drei analysierten Lehrmitteln 
oftmals nicht klar ist, was, also welche Lernsituation, als Datengrundlage für eine formative Beurteilung genutzt werden 
soll. In unseren Augen schränkt das nicht die Reliabilität der Resultate ein, sondern verdeutlicht ein im Artikel disku-
tiertes Problem.  
 
Über alle 4 Forschungsfragen hinweg – und in unterschiedlichem Ausmaß für alle drei Lehrmittel zutreffend – sind 
zudem die beiden folgenden Desiderata bedeutungsvoll. 
Erstens: Die Kodierung der Kategorien und Subkategorien zu den 4 Forschungsfragen gemäß Tabelle 3 vermittelt 
insgesamt den Eindruck, dass die Lehrmittel in ihren konkreten Lernanlässen praktisch alle Elemente einer ausgewo-
genen formativen Beurteilungspraxis abdecken. Dies ist aber nur bedingt zutreffend. Wie im Resultatteil bereits er-
wähnt, beschränken sich die Informationen dazu im Lehrmittel oft auf den kurzen Hinweis im Lehrpersonenkom-
mentar, dass die Aufgaben auch formativ genutzt werden können (insbesondere in allen «Aufgaben zur Überprüfung» 
in NaTech 8 und den «Teste dein Können»-Aufgaben in Prisma 2). Es darf bezweifelt werden, dass die Lehrpersonen 
dies in der Umsetzung im Unterricht berücksichtigen, beziehungsweise dass sie die möglichen Elemente aller Katego-
rien auch bedenken. Aus der Literatur weiß man, dass dies ohne konkrete und spezifische Hinweise kaum der Fall ist 
(Hondrich et al., 2016). Die einzige Ausnahme zu diesem Vorbehalt stellen die konkreten Beispiele dar, die im Lehr-
personenkommentar zu Prisma Sek I zu finden sind. Hier werden explizit Verfahren formativer Beurteilung vorgestellt 
und an konkreten Beispielen illustriert. 
Zweitens: Im Großen und Ganzen verpassen die drei Lehrmittel – bzw. die Lehrmittelautorinnen und -autoren – die 
Chance, mit Hilfe eines Lehrmittels die Implementierung einer guten formativen Beurteilungspraxis im Schulfeld zu 
unterstützen. Dazu bräuchte es mehr konkrete Beispiele, die aufzeigen, was im Unterricht, in welchen Unterrichtssi-
tuationen, von wem, zu welchem Zweck (die Leitgedanken zu den 4 Forschungsfragen) förderwirksam beurteilt wer-
den kann. Natürlich kann und soll ein Lehrmittel dies nicht flächendeckend leisten. Einige möglichst konkrete Bei-
spiele, die im didaktischen Kommentar zudem erläutert und erklärt werden müssten, könnten in diese Richtung jedoch 
einen wichtigen Beitrag leisten. Diesen Anspruch löst aktuell nur Prisma ein, und auch nur zu einem Teil. Beide Desi-
derate könnten bei einer allfälligen Überarbeitung der Lehrmittel ohne großen Aufwand eingelöst werden. 
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Appendices 

Appendix 1: Identifizierte Lehrmittelpassagen für die qualitative Inhaltsanalyse  
 
Tab. A1. Identifizierte Lehrmittelpassagen für die qualitative Inhaltsanalyse. 
 

Lehrmittel 
Bezeichnung 
Lehrmittelteil 

Seiten und/oder Bezeichnung Umschreibung 
Ergebnisse 
siehe… 

NaTech Sek I Unterrichten 
mit NaTech 

S. 16, 21 Einführungstext im 
Lehrpersonen-Kom-
mentar 

Tabelle 2 

Prisma 2 Begleitband 
Prisma 2 

S. 16, 17 Einführungstext im 
Lehrpersonen-Kom-
mentar 

Tabelle 2 

NaTech Primar Das Lehr-Lern-
verständnis 

S. 1 Einführungstext im 
Lehrpersonen-Kom-
mentar 

Tabelle 2 

NaTech 8 Kommentar zu 
Band 8 

Anregungen zur Überprüfung S. 
10-11, Anregungen zur Überprü-
fung S. 108-109, Online-Material 
3.6 bzw. Kommentar S.82 

Konkrete Lernanlässe Tabelle 3 

Prisma 2 Begleitband 
Prisma 2, sowie 
Beurteilungsras-
ter Prisma 2 

Beurteilungsraster Variablenkon-
trolle (BB443, SB254); Beurtei-
lungsraster Kurzpräsentation 
(SB52); Beurteilungsraster Erklär-
video (BB165, SB127) 

Konkrete Lernanlässe Tabelle 3 

NaTech 5/6 Kommentar zu 
Band 5/6 

Kapitel Stoffe, Körper bzw. 
Energie und zugehörige Klassen-
materialien (meist Beurteilungs-
raster) 

Konkrete Lernanlässe Tabelle 3 

NaTech 8 Grundlagen 
(Schulbuch) 

Teste dein Können: Je zwei zu-
fällig ausgewählte Aufgaben der 
Seiten 22 (Kapitel 1), 68 (Kapitel 
3) und 90 (Kapitel 4) 

Konkrete Lernanlässe Tabelle 3 

Prisma 2 Schulbuch Teste dich selbst: Je zwei zufällig 
ausgewählte Aufgaben der Seiten 
30/31 (Kapitel 8), 72/73 (Kapitel 
10 und 128/129 (Kapitel 13) 

Konkrete Lernanlässe Tabelle 3 

NaTech 5/6 Klassenmateria-
lien 

Klassenmaterialien 11.2, 12.3, 
13.4, 33.2, 34.2, 35.2, 47.1, und 
49.1 

Konkrete Lernanlässe Tabelle 3 

 
 
  

 
3 BB44 steht für Begleitband Seite 44 
4 SB25 steht für Schulbuch Seite 25 



Formatives Beurteilen mit Hilfe von Lehrmitteln 

 

33 

Appendix 2: Beurteilungsraster für Experimente mit Variablenkontrolle aus Prisma  
 
Tab. A2. Wörtliche Wiedergabe des Beurteilungsrasters «Experiment mit Variablenkontrolle» am Beispiel «Osmose in 
der Modell-Zelle», zum Themenbuch Prisma 2, S. 25 (Klett und Balmer, 2020). Die grafische Umsetzung und das 
Layout weichen vom Original ab. 
 

 Bezeichnung Lehrmittelteil 
Ge-
wich-
tung 

+ ~   –  Kommentare 

F
o

rm
al

e 
A

sp
ek

te
 

Die Gruppe hat das Experimentierprotokoll 
so geführt, dass das Experiment nachvoll-
ziehbar und für andere wiederholbar ist. 

3     

Das Experimentierprotokoll ist übersichtlich 
und strukturiert, Überschriften sind ersicht-
lich, Skizzen/Bilder unterstützen die Texte 

1     

Die Texte sind verständlich und inhaltlich 
präzise. 

1     

Die Gruppe hat am Ende des Experiments 
alle Materialien gewaschen und korrekt weg-
geräumt. 

1     

In
h

al
tl

ic
h

e 
A

sp
ek

te
 

Die Gruppe hat vor der Durchführung eine 
zu überprüfende Variable gewählt und die 
nicht zu verändernden Variablen bestimmt. 

2     

Die Gruppe hat ein Experiment zur Frage 
«Gibt es Variablen, die die Osmose beein-
flussen?» geplant 

3     

Die Gruppe hat die richtige Anzahl und gut 
funktionierende Modell-Zellen nach Anzahl 
hergestellt. 

2     

Die Gruppe hat Laborregeln und Sicher-
heitsaspekte eingehalten. 

2     

Die Gruppe hat ihre Beobachtungen in einer 
Tabelle festgehalten. 

2     

Die Gruppe hat nachvollziehbare Erklärun-
gen für das Beobachtete gefunden. 

2     

L
P

-2
1
-B

ez
u
g
 

S kann mikroskopische Phänomene an Zel-
len beobachten, dokumentieren und deren 
Funktionen präsentieren. (NT.8.2.a, Grund-
anspruch) 

  

S kann Versuchsergebnisse vergleichen und 
Messgenauigkeit diskutieren. (NT.2.1.1b, er-
weiterter Anspruch 

  

 Gesamteindruck      

Legende: + = vollständig, zufriedenstellend erfüllt; ~ = teilweise, genügend erfüllt; – = nicht, ungenügend erfüllt. 
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