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Auch wenn es Lehrer/innen oft nicht so wahrneh-
men: Kinder und Jugendliche gehen gern zur
Schule - zwar nicht immer wegen der ,offiziellen”
Grinde, deretwegen der Schulbesuch verpflich-
tend ist, sondern um ihre Freunde zu treffen und
mit ihnen Spal zu haben. Aber auch der Unter-
richt kann flr sie durchaus interessant sein: wenn
er abwechslungsreich gestaltet ist, wenn sie den
Eindruck haben, dass das Gelernte fiir ihr weiteres
Leben nitzlich ist und wenn es der Lehrperson
gelingt, ein Unterrichtsklima zu schaffen, in dem
sich die Schiler/innen nicht nur fachlich, sondern
auch als Personen entwickeln kénnen (Eder, 2007).
Auf eines kdnnten die meisten Schiiler/innen aber
gern verzichten: auf Priifungen und den damit
verbundenen Stress — zumindest wenn sie durch
diese Priifungen Gefahr laufen, kritisiert und vor
der Klasse bloBgestellt zu werden, wenn sie in eine
Situation gebracht werden, die sie selbst nicht
kontrollieren kdnnen, der sie also hilflos ausgelie-
fert sind. Wenn von der Priifung noch dazu viel ab-
hangt, etwa der Aufstieg in die ndchste Schulstufe
oder der positive Abschluss einer Schule, dann
kann es zu massiven Angst- und Stresssituationen
kommen (Strittmatter, 1997).

Mitbelastet durch das gdngige Prifungs- und Be-
rechtigungssystem sind die Eltern der Schiiler/in-
nen. Nicht nur, dass sie bei wichtigen Priifungen
mit ihren Kindern ,mitzittern”, sie investieren oft
auch schon im Vorfeld von Prifungen viel Zeit,
um mit ihren Kindern zu lernen, oder - falls sie
dazu nicht in der Lage oder bereit sind - oftmals
betrachtliche Geldmittel fiir Nachhilfe und private
Lerninstitute (BMM, 2006).Verstandlich daher, dass
sie zumindest unbewusst Druck auf ihre Kinder
ausliben, bei den Priifungen gut abzuschneiden.
Und da den Eltern meist sehr klar ist, dass gute Be-
rufschancen eng an qualifizierte Schulabschliisse
geknipft sind, drangen sie ihre Kinder haufig zu
moglichst guten Leistungen und mitunter auch hi-
nein in Schulen, die nicht den Neigungen und Be-
gabungen der Jugendlichen entsprechen. Wenn
dann noch der Eindruck hinzukommt, dass eine
Lehrperson ihr Kind ungerecht beurteilt, kann sich
die Situation durchaus so weit aufschaukeln, dass
Eltern meinen, sie nur mehr auf juristischem Weg
bewaltigen zu kdnnen. Die Fiille an Noteneinspri-
chen und sogar verwaltungsgerichtlichen Urteilen
belegt dies eindrucksvoll (Jonak & Kévesi, 2007).

Nach den bisherigen Ausfiihrungen kdnnte man
meinen, dass der dritte Teil der ,Schulpartner” —
die Lehrerinnen und Lehrer — wohl die Profiteure
dieses Systems sein missten, dass wenigstens
ihnen Priifen (auch) SpaB macht oder sie sonst
Vorteile daraus ziehen wiirden. Das ist freilich kei-
neswegs der Fall, denn fragt man Lehrer/innen
was sie an ihrem Beruf attraktiv finden, dann be-
kommt man Antworten wie: die Lebendigkeit der
Kinder, die einen selbst jung erhdlt; das Erfolgser-
lebnis, wenn man eine schwierige padagogische
Situation gemeistert hat; die Moglichkeit, sich mit
Sachthemen beschéftigen zu kénnen, die man
interessant findet; ein insgesamt abwechslungs-
reiches Tatigkeitsfeld, in dem man vieles selbst
gestalten kann. Was man aber nicht hort, ist, dass
sie gern prifen und beurteilen - ganz im Gegen-
teil: Dieser Aspekt der Lehrertatigkeit wird unter
den Negativa dieses Berufs verbucht (Altrichter &
Mayr, 2004). Es ist Lehrer/innen durchaus bewusst
und keineswegs gleichgiiltig, was Prifungssitu-
ationen fir ihre Schiler/innen und deren Eltern
bedeuten - sie alle kennen die Situation ja aus
der eigenen Schulzeit und viele von ihnen sind ja
nicht nur Lehrkréfte, sondern zugleich auch selbst
Eltern! Selbst zu priifen, aktiviert diese Angste,
kann Lehrer/innen auBlerordentlich belasten und
unabsichtlich zu Prifungspraktiken verleiten, die
die Situation nur noch schlimmer machen (Wei-
denmann, 1982).

Unterwegs zu einer neuen Priifungskultur

Die bisherigen Ausfiihrungen haben das Priifen
und Beurteilen in einem durchgdngig negativen
Licht erscheinen lassen: als eine Sache, die Span-
nungen bei allen Beteiligten — bei Schiler/innen,
bei Eltern und bei Lehrer/innen - auslést und
Spannungen zwischen diesen Personen hervor-
ruft. Das Geschehen wird noch komplexer und
»Spannungsreicher” - und vielleicht auch noch
Lspannender” -, wenn man sich vor Augen fiihrt,
dass mit Prifungen und Beurteilungen auch
starke positive Emotionen verbunden sein kon-
nen, zum Beispiel Freude (ber einen positiven
Schulabschluss oder Stolz auf eine gute Leistung.
Prifen und Beurteilen beziehungsweise gepriift
und beurteilt zu werden, ist jedenfalls fest in un-
serer Vorstellung von Schule verankert. Die weit-
aus Uberwiegende Mehrheit der Lehrer/innen, der



Eltern und auch der Schiiler/innen hélt Priifungen
und Beurteilungen flir unverzichtbar und wehrt
sich gegen Bestrebungen, diese ,Stiitzen des Bil-
dungswesens” abzuschaffen oderauch nurinihrer
Bedeutung abzuschwaéchen. Dieses System wadre
notwendig, um die Lernmotivation der Schiiler/-
innen zu sichern, um Lehrer/innen, Schiler/in-
nen und Eltern Gber den Lernstand zu informie-
ren und um Berechtigungen zu vergeben. Diese
Funktionen des Prifungswesens (vgl. Weiss, 1989)
werden auch von den meisten Erziehungswissen-
schafter/innen als unverzichtbar betrachtet, auch
wenn sie an der konkreten Praxis Kritik Giben und
»einen anderen Umgang mit den Schiilerleistun-
gen” als Teil einer ,neuen Lernkultur” einfordern
(Winter, 2004).

Das vorliegende Booklet soll Ideen fiir eine ,neue
Prufungskultur” liefern, Ideen, die innerhalb der
bestehenden rechtlichen Rahmenbedingungen
umsetzbar sind. Diese kdnnen aber eines nicht
vermeiden: Spannungen, die sich aus der Struk-
tur der Lehrerrolle ergeben - Spannungen und
Verwerfungen, die nicht den einzelnen Personen
oder ungentigender Aushandelung zwischen
ihnen anzulasten sind, sondern die in den Wider-
spruchlichkeiten des Lehrerberufs selbst begriin-
det liegen (Reinhardt, 1978):

Lehrpersonen sind verpflichtet, die Schiiler/in-
nen optimal zu fordern - und sie sind von der
Gesellschaft beauftragt, fir eine Selektion der
Schiiler/innen zu sorgen.

Die Lehrer/innen sollen die momentanen Be-
diirfnisse der Schiiler/innen ernst nehmen - und
die Schiiler/innen zugleich auf ihr spateres Leben
vorbereiten.

Lehrkréfte sollen jede/n einzelne/n Schiiler/in im
Auge haben - der Unterricht ist aber so organi-
siert, dass sie stets Gruppen von Schiiler/innen
gegeniberstehen.

Manche Lehrer/innen versuchen, diese Rollen-
konflikte dadurch zu umgehen, dass sie jeweils
einen der Pole zu Lasten des anderen betonen.
Wenn sie sich in diesem Sinn zum Beispiel primar
als Anwalte der Schiiler/innen sehen, verweigern
sie den Auftrag, die gesellschaftlichen Anliegen
zu vertreten. Solche Konflikte sind nach Reinhardt
prinzipiell nicht auflsbar. Der einzelnen Lehrper-
son obliegt vielmehr die schwierige Aufgabe, sie
zu,balancieren”.

Beim Prifen und Beurteilen werden diese Span-
nungsfelder besonders spiirbar. Ein erster Schritt

zum Umgang mit ihnen kann sein, sich ihrer als
gesellschaftlicher Realitdt bewusst zu werden.
Ein weiterer ware es, die eigenen Deutungsmu-
ster und bisherigen Umgangsweisen mit diesen
Dilemmata zu reflektieren (Streckeisen, Hanzi &
Hungerbihler, 2007). Dazu mdchte das vorlie-
gende Booklet Anregungen bieten, und es will
anhand konkreter Beispiele Impulse setzen, eige-
ne kreative Wege des Priifens und Beurteilens zu
finden. (Da das Booklet im Rahmen des Projekts
IMST geschrieben wurde, werden immer wieder
Aspekte der mathematisch/naturwissenschaft-
lichen Facher betont.)

Das Kapitel Bildungsphilosophie beschreibt, wie
das Leistungsprinzip und in weiterer Folge die
Leistungsbeurteilung dazu beigetragen haben,
den Zugang zu Bildung fiir alle zu 6ffnen. Es the-
matisiert aber auch Spannungsfelder, die sich aus
dieser Errungenschaft ergeben, und es skizziert
die sich abzeichnende Entwicklung eines erwei-
terten Lern- und Leistungsbegriffs.

Diese neuen Tendenzen werden im Kapitel Steu-
erung konkretisiert, indem der Frage nach zeitge-
maBRen Zielen schulischer Bildung nachgegangen
und erdrtert wird, wie die Freirdume genutzt wer-
den kénnen, die die Lehrpldne vorsehen.

Eine vergleichbare Konkretisierung erfahrt das
Thema Leistung im gleichnamigen Kapitel, in
dem es auch um die rechtlichen Rahmenbedin-
gungen und die padagogischen Mdglichkeiten
und Grenzen der Feststellung und Beurteilung
von Leistungen geht.

Mit welchen Methoden vor diesem Hintergrund
eine lernforderliche Leistungsbeurteilung betrie-
ben werden kann, das wird im abschlieBenden
Kapitel anhand von Beispielen illustriert, wenn
etwa von Lernvertragen, Portfolios oder Selbst-
einschdtzungs-Verfahren die Rede ist.

Ein Uberblick (iber die rechtlichen Grundlagen
der Leistungsfeststellung und Leistungsbeur-
teilung rundet die Ausfiihrungen ab.
Summarisch betrachtet lauten die Botschaften
dieses Buches: Lernforderliches Priifen und Beur-
teilen ist moglich. Und: Eine Veréanderung des Prii-
fens ist ein starker Impuls zu einer Verbesserung
des Unterrichts.

Das Booklet-Team wiinscht Ihnen spannende Er-
fahrungen auf dem Weg zu einer neuen Priifungs-
kultur!



Seit der Aufklarung wird Befahigung zu verniinf-
tiger Selbstbestimmung als Ziel von schulischer
Bildung gesehen. Die Vorstellungen, wie das ge-
lingen konnte, das Ausmal3 und die Form, wie
unterschiedliche Gruppen der Gesellschaft an
Bildung beteiligt sind, haben sich im Lauf der
Geschichte verdndert.

Welche Bildung?

Geht es primar darum Denken zu vermitteln und
sind Inhalte sekundar (formale Bildung) oder
steht die Weitergabe von Inhalten im Zentrum
(materiale Bildung)? Sollten nicht berhaupt
bestimmte Kategorien des Denkens, Verstehens
und Konnens, die tber die Lernsituation hinaus
Bedeutung fiir das Leben haben, im Zentrum
stehen (kategoriale Bildung)? Lasst sich Bildung
durch Standards beschreiben?

Das Leistungsprinzip als historische Errun-
genschaft

Die Einflihrung von Noten zur Bewertung schu-
lischer Leistungen ist historisch relativ jung.
In der Standegesellschaft des Mittelalters war
die gesellschaftliche Position durch Geburt be-
stimmt. Im 18. und 19. Jahrhundert, im Zuge
der Franzdsischen Revolution, der daraus resul-
tierenden Demokratisierung und Industrialisie-
rung, entstand das Leistungsprinzip als neues
Verteilungsprinzip. Es ermdglichte primar den
mannlichen Angehdrigen des Biirgertums den
Erwerb hoherer Bildung und entsprechender
beruflicher und gesellschaftlicher Positionen
durch Stipendienvergabe nach Leistungsge-
sichtspunkten.

Entwicklung von Kompetenz, Autonomie und
Solidaritat

In modernen pluralistischen, demokratischen
Gesellschaften steht die Erziehung junger Men-
schen zu Kompetenz, Autonomie und Solidaritat
im Zentrum schulischer Bemiihungen (Sacher,
2004, S. 90). Der Osterreichische Gesetzgeber
formuliert seinen Bildungsauftrag an Schule in
diesem Sinne: Die Schule soll ,an der Heranbil-
dung der jungen Menschen mitwirken, ndmlich

2.1 Historischer Hintergrund und gesellschaftlicher Wandel

beim Erwerb von Wissen, bei der Entwicklung von
Kompetenzen und bei der Vermittlung von Wer-
ten. Dabei ist die Bereitschaft zum selbststédndigen
Denken und zur kritischen Reflexion besonders
zu fordern. Die Schiilerinnen und Schdiler sind in
ihrem Entwicklungsprozess zu einer sozial orien-
tierten und positiven Lebensgestaltung zu unter-
stiitzen.” (SCHOG § 2, Lehrplan 2000, Erster Teil
Absatz 2: Gesetzlicher Auftrag) Diese Zielset-
zung verlangt zum einen die Entwicklung der in-
dividuellen Personlichkeit und Auseinanderset-
zung mit dem kulturellen und technologischen
Erbe, sie verweist zum anderen aber auch auf
Qualifizierungs- und Integrationsinteressen der
Gesellschaft. Zeugnisse und Noten weisen Be-
rechtigungen und damit Lebenschancen zu. Die
Gestaltung des schulischen Lernens steht also
stets im Spannungsfeld zwischen den Bildungs-
interessen des Individuums und gesellschaft-
lichen Interessen.

Spannungsfeld: Ausbildung versus Person-
lichkeitsentwicklung

Historisch lasst sich das Spannungsfeld zwischen
Ausbildung und Personlichkeitsentwicklung auf
die Vorstellungen der Industriegesellschaft des
19. Jahrhunderts und die Ideen der Reformpa-
dagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu-
rickfihren. Die nach Fachern organisierte ,Lei-
stungsschule” der Industriegesellschaft sollte
sicherstellen, dass die Absolvent/innen mit dem
fur den Beruf nétigen Wissen und Kdnnen ausge-
stattet werden. Schiiler/innen werden verschie-
denen Schultypen zugewiesen, entsprechend
ihrer als statisch gedachten Begabungen. Schu-
lischer Unterricht und Leistungsbeurteilung ori-
entieren sich an Konkurrenz. Noten berechtigen
fur bestimmte Berufswege oder weiterflihrende
Ausbildungen. Positiv gewendet kdnnen Noten
als Emanzipation vom standischen Prinzip ver-
standen werden. Nicht mehr die Abstammung,
sondern die individuellen Leistungen sollen fir
Karrierewege in der Gesellschaft berechtigen.

Die Reformpadagogik des friihen 20. Jahrhun-
derts stellt die Entfaltung der individuellen



Personlichkeit ins Zentrum erzieherischen Be-
muhens. Sie will zwischen individuellen Ent-
wicklungsmdglichkeiten und gesellschaftlichen
Leistungsanspriichen vermitteln. Begabungen
werden nicht mehr als naturhaft bedingt und
statisch angesehen, sondern als Ergebnis eines
Zusammenspiels aus individuellen Anlagen
und Sozialisationsbedingungen. Im reformpa-
dagogischen Denkrahmen wird der Schule die
Aufgabe zugewiesen, zum Lernen zu befdhigen
und durch kompensatorische Malnahmen Be-
nachteiligung, bedingt durch unterschiedliche
soziale Herkunft, auszugleichen.

Lebenslanges Lernen als Antwort auf die He-
rausforderungen des 21. Jahrhunderts

Die gesellschaftlichen Anforderungen zu Beginn
des 21. Jahrhunderts zeichnen sich durch ra-
schen Wandel aus, das heif3t, die im beruflichen
Leben bendtigten Qualifikationen verdandern
sich schnell. Die Vorstellung, dass man nach
entsprechender Ausbildung einen Beruf ergreift
und diesen lebensldnglich ausibt, trifft immer
seltener auf reale Entsprechung. Zum einen si-
chern Abschlisse keine Anstellung mehr, zum
anderen ist damit zu rechnen, dass die Mehr-
zahl der Menschen im Laufe ihres Lebens unter-
schiedliche Tatigkeiten austiben wird und dass
Phasen der Arbeitslosigkeit Teil der beruflichen
Normalbiografie werden konnten. Vor diesem
Hintergrund ist es wenig sinnvoll, Qualifikationen
als Ziele von Bildung zu definieren, vielmehr ist
es bedeutungsvoll, dass junge Menschen in der
Schule jene Kompetenzen entwickeln, die die
Bewidltigung der vielféltigen beruflichen und
gesellschaftlichen Anforderungen ermdéglichen.
Der osterreichische Lehrplan sieht daher die
Befdhigung junger Menschen zu ,lebensbeglei-
tendem” Lernen, ,zur selbststéindigen, aktiven
Aneignung, aber auch zu einer kritisch-priifenden
Auseinandersetzung mit dem verfiigbaren Wissen”
(SCHOG § 2, Lehrplan 2000, Teil 1, Abschnitt 4:
Aufgabenbereiche der Schule) als wesentlichen
Aspekt von Bildung. Die OECD versteht , Lifelong
Learning” als Voraussetzung fur ,Lifelong Em-
ployability” fur den einzelnen und als Basis flr
volkswirtschaftliches Wachstum: ,in sum, there is
empirical support for the view that education and
training lift productivity, both of individuals and
economies as a whole” (McKenzie & Wurzburg,
2005) Daher fordert die OECD ihre Mitglieds-

staaten auf, dass sie einerseits fir eine qualitativ
hochwertige Basisbildung fiir alle Jugendlichen
sorgen und andererseits Moglichkeiten zur Ver-
figung stellen, dass Erwachsene ihre Kompe-
tenzen immer wieder auf den aktuellen Stand
bringen kénnen, um ihre Chancen auf Beschaf-
tigung und Verbesserung ihres Einkommens zu
wahren.

Inklusion als Antwort auf wachsende Hetero-
genitat

Die Lebensentwiirfe und Lebensformen der
Menschen aber auch ihre Wertvorstellungen
sind vielféltiger geworden. Bedingt durch die
(Arbeits-)Migration leben Menschen aus unter-
schiedlichen Kulturkreisen neben- und mitei-
nander. Das flihrt dazu, dass die Vorerfahrungen,
die Interessen und die Begabungsspektren der
Schiiler/innen, die gemeinsam in eine Klasse
gehen, heterogener werden. Der Schule kommt
somit eine wichtige Integrationsfunktion zu. Bri-
gelmann sieht daher die zentrale Bedeutung von
Schule als ,Ort der Begegnung — der Begegnung
von Menschen und der Begegnung von Kulturen,
die mit- und voneinander lernen” (Briigelmann,
2005, S. 234). Schule bietet einen Raum fir die
Vergemeinschaftung von Ideen, Inhalten, Erfah-
rungen und Werten. Sie ist der ,einzige Raum in
der Gesellschaft, in dem sich fast all ihre Mitglieder
fiir einige Jahre zusammenfinden” (ebd., S. 235).
Sie hat daher ,die Chance, aber auch die Aufga-
be, gemeinsame Orientierungen zu entwickeln
(und eben nicht ,von oben’ zu vermitteln). Gemein-
sambkeiten, die tragfihig genug sind, Unterschiede
auszuhalten, trotz aller Verschiedenheit miteinan-
der im Gesprdch zu bleiben”. Sie konnte und sollte
der Ort sein, wo junge Menschen lernen, die
Perspektive anderer einzunehmen, (ber Diffe-
renzen hinweg miteinander zu kommunizieren
und zu kooperieren.



2.2 Erweitertes Lernverstandnis

Welches Verstandnis von Lehren und Lernen
befdhigt junge Menschen, mit der Vielfalt der
Anforderungen einer komplexen Gesellschaft
umzugehen? Wie kann Schule die Lernenden op-
timal auf ihre Zukunft vorbereiten? Woran kann
sie sich orientieren, wenn diese Zukunft durch
tiefgreifende Anderungen der traditionellen ge-
sellschaftlichen und 6konomischen Strukturen
gekennzeichnet sein diirfte?

Der Umgang mit Komplexitdt verlangt vom
Einzelnen ein hohes Mal3 an Flexibilitdt, innere
Stabilitat, vielfdltige Kompetenzen sowie die
Bereitschaft und die Fahigkeit, Verantwortung
fur sich und andere zu Gbernehmen. Wissens-
vermittlung als zentraler Aspekt von (héherer)
schulischer Bildung greift hier wohl zu kurz. Ein
erfolgreicher Schulabschluss sollte vielmehr ge-
sellschaftliche Teilhabe in einer demokratischen
Gesellschaft im umfassenden Sinn garantieren
und sich nicht auf Qualifikation fir den (aktu-
ellen oder zukiinftigen?) Arbeitsmarkt beschran-
ken. Die Bildungsziele der &sterreichischen
Schule umfassen daher nicht nur den Erwerb
von Wissen, sondern auch die Entwicklung Giber-
fachlicher Kompetenzen und den Aufbau von
Werthaltungen (vgl. SCHOG § 2, Lehrplan 2000,
Teil 1, Abschnitt 2: Gesetzlicher Auftrag). Der
Lehrplan spricht in diesem Zusammenhang von
»~dynamischen Féhigkeiten”, denn ,es ist wichtig,
dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, mit Sach-
themen, mit sich selbst und mit anderen auf eine
fiir alle Beteiligten konstruktive Weise umzugehen."
(SCHOG § 2, Lehrplan 2000, Teil 1, Abschnitt 4:
Aufgabenbereiche der Schule)

+Werte und Kompetenzen fiir eine zukunfts-

fahige Schule” (Edelstein, 2008)

Die OECD identifiziert im Projekt DeSeCo - De-

veloping and Selection of Competences -, das in

Kooperation mit PISA und mit Wissenschafter/in-

nen aus aller Welt durchgefiihrt wurde, folgende

drei Kernkompetenzen, die in allen Bildungssy-

stemen erworben werden sollten (OECD, 2005):

« Autonome Handlungsfahigkeit

+ Interaktive Anwendung von Medien und Mit-
teln (engl.: ,use tools constructively”)

+ Interagieren in heterogenen Gruppen

Das DeSeCo-Projekt orientiert sich dabei an den
Normen der Menschen- und Kinderrechte, der
Demokratie, der Nachhaltigkeit und der sozialen
Integration und Kohdsion.

Interaktive Anwendung von Medien und Tech-
nologien meint den konstruktiven und reflek-
tierten Einsatz der Werkzeuge symbolischen
Handelns - der Sprache, der Mathematik und
der Informationstechnologien. Kompetenzen
betonen allerdings die funktionale, wissensba-
sierte Bewadltigung einer Situation und nicht so
sehr das Verfligen Gber im Gedachtnis gespei-
chertes Wissen, dem im traditionellen Unterricht
zentrale Bedeutung zukommt. Die PISA-Studien
testen Kompetenzen in diesem Bereich.

Damit junge Menschen erfolgreich selbststan-
dig handeln lernen, bedarf es in der Schule der
Gelegenheit zur Verantwortungsiibernahme,
einer optimistischen Einschatzung der eigenen
Leistungsfahigkeit und einer ,fehlertoleranten
Anerkennung der  Anstrengungsbereitschaft
(Edelstein, 2008). Das schlief3t die Duldung be-
griindeten Widerspruchs und die Akzeptanz in-
dividueller Wege ein.

Die dritte Kompetenz - in heterogenen Gruppen
erfolgreich interagieren kénnen - verlangt zwei-
erlei: forderliches Handeln in sozialen Gruppen

“

und dariiber hinaus einen konstruktiven Um-
gang mit Menschen aus verschiedenen Kulturen,
um sozialer Exklusion vorzubeugen.

Neuakzentuierung fachlichen Lernens

Die Ergebnisse der kognitionspsychologischen
und der padagogisch-fachdidaktischen For-
schung deuten darauf hin, dass der lehrerzen-
trierte, primar sprachlich ablaufende Frontal-
unterricht der Vielfalt der Lernvoraussetzungen
und Begabungen nicht gerecht werden kann.
Veranderte Wissensproduk-
tion und Wissensspeicherung legen eine Neu-

Formen der
akzentuierung von schulischem Unterricht
nahe. Nicht mehr Wissensvermittlung, sondern
sinnvoller Umgang mit der Wissensflut wird zum
bedeutsamen Ziel fachlichen Lernens. Das bein-
haltet auszuhandeln, was unverzichtbar ist und
exemplarisch auszuwahlen, was individuell (fir
den einzelnen Schiler/die einzelne Schilerin,
eine Gruppe von Lernenden oder eine spezi-
fische Klasse) bedeutsam ist.



Winter folgert in guter Ubereinstimmung mit

den von der OECD formulierten Schlisselkom-

petenzen, dass sich eine ,Neue Kultur des Leh-

rens und Lernens”, die sowohl den unterschied-

lichen Bedirfnissen der Lernenden als auch den

sich rasch dndernden Anforderungen moderner

Gesellschaften gerecht wird, durch folgende As-

pekte charakterisieren lasst (Winter, 2004, S. 6):

+ Hohere Selbststandigkeit und Eigenverant-
wortung des Handelns der Lernenden

« Starkere Orientierung auf die Lernprozesse

+ Hinwendung zu komplexen, alltagsnahen
Aufgaben

+ Anspruch auf Partizipation der Schiiler/innen
und eine Demokratisierung der Lernkultur

Verdanderung der Rolle der Lehrenden
Lehrkrafte stehen somit vor der zugegebener-
malen schwierigen Aufgabe, die Lernenden bei
der autonomen Gestaltung von individuellen
Lernprozessen zu unterstiitzen. Zum einen, weil
Lehrende lediglich Lernprozesse initiieren kon-
nen - Lernen ist ein aktiver, individueller Prozess
-, zum anderen, weil die jungen Erwachsenen
ihr Lernen nach Beendigung der Schulzeit selber
organisieren kdnnen missen. Leistungserzie-
hung, so verstanden, bietet den Schiler/innen
Unterstlitzung an, die eigenen Fahigkeiten und
das eigene Leistungsvermdgen realistisch ein-
zuschéatzen und ihre Lernschritte im Hinblick auf
die gestellten Anforderungen und die eigene
Leistungsfahigkeit zu planen, durchzufiihren
und zu bewerten. Sie bietet einen Rahmen fir
selbstreguliertes Lernen. Sie sieht Schiiler/innen
als Subjekte ihrer Lernprozesse und Leistungen
und unterstltzt Schiler/innen beim Bestehen
in einer leistungsorientierten Gesellschaft. ,Sie
intendiert eine kritische Leistungsbereitschaft, die
stets die Kontrolle dariiber behdlt, warum und zu
welchem Zweck eine Leistung angestrebt wird.”
(Sacher, 2004, S. 204)

Erweitertes Verstandnis von schulischer Leis-
tung
Ein erweitertes Lernverstandnis bedingt ein er-
weitertes Verstandnis von schulischer Leistung
und eine entsprechende Leistungsbeurtei-
lung:

+ Diese berticksichtigt Produkte und Prozesse.

+ Sie umfasst:

- fachlich-inhaltliche Leistung (wissen, ver-
stehen und Zusammenhange erkennen ...),

- methodisch-strategische Leistung (plan-
voll, sachgerecht und strukturiert handeln,
Informationen erschlieBen ...),

- sozial-kommunikative Leistung (gemein-
sam mit anderen eine Aufgabe, ein Pro-
blem bearbeiten, Wissen mitteilen und
austauschen, Informationen einschatzen
und beurteilen ..,

- reflexive und metakognitive Leistung
(Uber das eigene Lernen nachdenken, ei-
gene Starken und Schwachen kennen).

- Sie ermdglicht individuelle Ziele und indi-
viduelle Wege zur Erreichung verbindlicher
Ziele (zum Beispiel Mindeststandards).

+ Sie unterstltzt den Aufbau eines guinstigen
Selbstkonzeptes und das Entwickeln von
Werthaltungen.

+ Sie verlangt motiviertes und vielfaltiges Ler-
nen (kooperativ, flexibel, kreativ und kontext-
gebunden).

Konsequenzen fiir Fachlernen und Fachleis-
tung

Wenn fachliches Lernen zum Erwerb von Kom-
petenzen beitragen will, die befahigen, gegen-
wartige und zukinftige Anforderungen erfolg-
reich zu bewaltigen, so muss der Fachunterricht
eine Struktur finden, die die Logik des Faches mit
dem Erwerb der oben beschriebenen Schlis-
selkompetenzen verschrankt. Es geht darum,
fachliche Lernprozesse so zu gestalten, dass sie
den Anforderungen des Faches entsprechen,
gleichzeitig aber dazu beitragen, in der Ausei-
nandersetzung mit Themen von individueller
und gesellschaftlicher Bedeutung kognitive,
emotionale und motivationale Fahigkeiten, Ein-
stellungen und Werthaltungen zu entwickeln.
Die Antwort auf ein erweitertes Verstandnis von
Lernen und Leisten ist somit keineswegs die
Einflhrung neuer Facher, sondern aufeinander
abgestimmtes fachliches Lernen, das in eine
Schulkultur eingebettet ist, die Demokratie ler-
nen und leben ernst nimmt.



2.3 Konstruktion und Instruktion — zwei Seiten einer Medaille?

Eine ,neue Lernkultur” erfordert die grundsatz- . .
Radikaler Konstruktivismus

Wissen ist eine Konstruktion des Menschen
und keine Kopie der Wirklichkeit

Kognitivistische Auffassung
Wissen wird als,fertiges Objekt”
1:1 auf die Lernenden iibertragen

liche Auseinandersetzung mit dem Lernen und
wirft etliche Fragen auf:

+  Wie funktioniert Lernen?

« Wann spricht man von Leistung?

«  Wie kénnen Leistungen erbracht werden?
Um die erste Frage zu beantworten, sind vor
allemzweiLerntheorien von Bedeutung, die kog-
nitivistische Auffassung von Lehren und Ler-
nen und der Konstruktivismus. Das kognitive
Modell geht davon aus, dass Informationsverar-
beitungsprozesse fiir das menschliche Verhalten
verantwortlich und bestimmend sind. Lernen
wird dabei als Ubertragung von Inhalten von den
Lehrpersonen auf die Schiiler/innen verstanden.
Aufgabe der Lehrkréfte ist es, das vorhandene
Wissen so aufzubereiten, dass es von den Ler-
nenden optimal aufgenommen und behalten
werden kann. Oft wird das Bild des Niirnberger
Trichters verwendet, um diesen Sachverhalt zu
verdeutlichen. Die Schiiler/innen nehmen pas-
siv auf, was ihnen dargeboten wird. Am Ende
des Lernprozesses haben sie annahernd diesel-
be Wissensstruktur wie die Lehrkraft. Wissen,
das auf diese Art und Weise erworben wird, ist
haufig trdge, das heillt es kann bei Problemen
und in konkreten Situationen nicht angewendet
werden.

Im Gegensatz dazu geht der radikale Konstruk-
tivismus davon aus, dass Wissen eine Konstruk-
tion jedes einzelnen Menschen und keine Kopie
der Wirklichkeit ist, dass die Umwelt, so wie wir
sie wahrnehmen, unsere eigene Erfindung ist.
Der Lernprozess wird hier als ein Vorgang aktiver
Wissenskonstruktion interpretiert, der mit einer
Stérung der bestehenden Wissensstruktur der
Lernenden beginnt, indem diese mit einer Situ-
ation konfrontiert werden, mit der sie aufgrund
ihrer Vorerfahrungen nicht umgehen kénnen.
Sie befinden sich in einem kognitiven Konflikt
und sind zu einer Neustrukturierung ihrer Wis-
sensstruktur gezwungen. Diese Neustrukturie-
rung kann auf zwei Arten erfolgen:

Die ,sanftere” Art liegt vor, wenn neue Begriffe
und Verkniipfungen hinzukommen. Es handelt
sich dann um eine Konzepterweiterung. (Das
Wissen in einem bestimmten Bereich wird durch
neue Fakten ergdnzt, die den Blickwinkel veran-
dern, aber auf vorhandenes Wissen aufbauen.)

Unterrichten
Aktive Lehrende erkldren, tragen vor, leiten an

Instruktion

,Wie bereite ich die Inhalte auf?”

Lernen
Passive Lernende nehmen auf

Durch die passive Rolle des Lernenden wird
JArdges Wissen” erworben

Lernen

Aktive Lernende konstruieren Wissen

Konstruktion

,Wie gestalte ich Lernumgebungen?”

Unterrichten

Reagierende Lehrende unterstiitzen,

regen an, beraten

Uberforderung leistungsschwiicherer Lernender

durch mangelnde Anleitung

Abb 2.1 Vergleich von Kognitivismus und Konstruktivismus

Manchmal ist allerdings eine vollige Neustruk-
turierung notwendig, ein Konzeptwechsel. (Die
vorhandenen Vorstellungen werden ersetzt.)
Wissen ist immer subjektives Wissen und die
Ergebnisse von Lernprozessen demnach von
Person zu Person verschieden. Die Aufgabe der
Lehrperson ist es somit, Lernumgebungen so
zu gestalten, dass sie die Schiiler/innen zur Wis-
senskonstruktion anregen. lhre Rolle ist eine be-
ratende und unterstiitzende. Dabei muss darauf
geachtet werden, dass nur das verstanden und
gelernt werden kann, was sich mit bereits vor-
handenem Wissen in Verbindung bringen lasst.
Die Lernumgebungen miissen daher authen-
tisch sein, Vorerfahrungen der Schilerinnen und
Schiiler mit beriicksichtigen und Selbstorganisa-
tion zulassen, damit die Lernenden Eigenverant-
wortlichkeit entwickeln kdnnen.

Beide Theorien, die kognitivistische und die kon-
struktivistische Auffassung vom Lernen, haben
Schwachstellen. Zu starke Betonung der Instruk-
tion schadet genauso wie das vollige Sich-selbst-
Uberlassen der Lernenden. Der Kompromiss
ist der sogenannte ,GemaBigte Konstruktivis-
mus”, der beide Theorien verbindet. Lernen ist
hier wie beim radikalen Konstruktivismus eine
individuelle Konstruktion von Bedeutungen,
das Wissen wird vor dem bestehenden Erfah-
rungshintergrund interpretiert. Die Lehrkrafte
unterstiitzen diesen Prozess durch Instruktion,
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GemaBigter Konstruktivismus
Problemorientiertes Lernen und Unterrichten

Konstruktion

Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer, sozialer Prozess

Theorie: Leitlinien

Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen
Wechsel zwischen vorrangig aktiver Position des Lernenden und

zeitweise instruierender Position des Lehrenden

Gute Praxis: Beispiele

Instruktion

Unterricht als Anregung, Unterstiitzung, Beratung und Erklarung

Abb 2.2 Wechsel zwischen Konstruktion und Instruktion

um zu vermeiden, dass das Rad standig neu er-
funden werden muss. Lernen ist also auch hier
nur mit aktiver Beteiligung der Lernenden mog-
lich, braucht aber den Input durch die Lehrper-
sonen. Damit das Lernangebot zu einem eige-

Emotionen beim Lernen

Fragt man Lehrer/innen nach Erinnerungen an
Emotionen bei ihren eigenen Priifungen, er-
hélt man eine breite Palette an Empfindungen
als Antwort. Auf der einen Seite stehen meist
Freude und Zufriedenheit, auf der anderen Ent-
tauschung und Angst. Gerade diese ,Prifungs-
angst’, wie sie haufig genannt wird, beschaftigt
Schiiler/innen und Eltern und ganz massiv na-
tirlich die Lehrpersonen.

Wer Priifungsangst hat, der kommt einfach
nicht auf die einfache, aber etwas Kreativitdt er-
fordernde L6sung, die er normalerweise leicht
gefunden hdtte. Wer unter dauernder Angst lebt,
der wird sich leicht in seiner Situation ,festfahren;
,verrennen, der ist ,eingeengt’ und kommt ,aus
seinem gedanklichen Kdfig nicht heraus: (Spit-
zer, 2002, S. 164)

Es erhebt sich die Frage, was man tun kann, um
die Angst in der Schule in Grenzen zu halten.
Oder ist sie in gewissem Ausmal flir das Lernen
sogar forderlich?

Angst bezeichnet im biologischen Zusammen-
hang das Gefiihl, das mit jeder Stressreaktion
einhergeht. Die Stresshormone |8sen nicht nur
die uns allen bekannten korperlichen Reakti-
onen wie feuchte Hande, erhdéhten Puls, Bauch-
schmerzen etc. aus, sondern beeinflussen auch

nen Problem gemacht werden kann,
ist es wesentlich, dass Lernen immer
in konkreten, relevanten und authen-
tischen Kontexten stattfindet, die in-
dividuelle Lernwege zulassen und die
Méoglichkeit zu reflexiven Phasen des
Nachdenkens Uiber das eigene Lernen
geben. Nur so kdnnen Schiler/innen
zur Selbststeuerung gelangen. Vor-
aussetzung dafiir sind problemorien-
tierte Lernumgebungen, die von den
Lehrer/innen gestaltet werden mus-
sen. Die Rolle der Lehrperson ist dem-
nach unterschiedlich. Sie ist zeitweilig
instruierend, dann wieder beratend
und unterstitzend und erfordert grof3es Einfiih-
lungsvermoégen. Das gilt auch fiir die Gestaltung
von Priifungssituationen. Einige Beispiele dazu
werden in Kapitel 5 vorgestellt.

die neuronalen Schaltungen in unserem Gehirn.
Das urspriingliche Gefiihl der Angst verwandelt
sich in Abhangigkeit von individuellen Erfah-
rungen bei der Bewaltigung von Stresssituati-
onen in ein ganzes Spektrum von Gefihlen. Ha-
ben Kinder durch die Unterstiitzung liebevoller
Bezugspersonen immer wieder die Erfahrung
gemacht, dass Irritation ausgehalten und tiber-
wunden werden kann, so werden solche Situ-
ationen nicht mehr angstvoll erlebt, sondern
als Uberraschung und Herausforderung. lhre
Bewaltigung ist mit Freude oder sogar Lust ver-
bunden. Andere Ausloser fiir Prifungsdngste
kdnnen traumatische Erlebnisse sein.

Ob eine Anforderung als bedrohlich oder be-
waltigbar wahrgenommen wird, hdngt also
einerseits von individuellen Persénlichkeits-
merkmalen ab, aber auch von der Gestaltung
der Situation und der Mdoglichkeit unterstiitzt
zu werden.

Wie schaffen wir nun Lernumgebungen, die
groBteils angstfrei sind und so Lernen ermog-
lichen? Ein wichtiges Thema dabei ist der Um-
gang mit Fehlern. Wenn Fehler zugelassen und
als Teil des Lernprozesses gesehen werden,
brauchen Schiler/innen keine Angst haben,
Fehler zu machen, Dinge auszuprobieren und
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das, was nicht geklappt hat, zu verdandern und
wieder zu versuchen. Fehler als Anzeiger dafir,
was noch fehlt, sind wichtig und sollten auch so
gesehen werden. Die Lernenden miissen frei
sein, ihren Lernprozess selber in die Hand zu
nehmen, und miissen daher wissen, wann sie
Fehler machen dirfen und wann nicht. Diese
Unterscheidung wird oft das Trennen von Ler-
nen und Leisten genannt, was aber nicht ganz
zutrifft, weil auch beim Lernen etwas geleistet
wird. Es ist eher ein Trennen der Priifungssitua-
tionen von den Lernsituationen.

Detlef Rost und Franz Schermer fiihren sieben
Bedingungsfaktoren fiir Leistungsangstlich-
keit an, die Anhaltspunkte fiir MalBnahmen
zur Verdanderung beziehungsweise Vermei-
dung sein kdnnen (vgl. Rost & Schermer, 2006,
S. 406):

1. Lehrerverhalten: autoritdres und extrem di-
rigistisches Verhalten, Spott, Herabsetzung,
gezielte Demiitigung ...

2. Inhalt und Vermittlung des Lehrstoffs:
komplizierte und sprachlich unverstandliche
Informationsvermittlung, mangelnde oder
fehlende Angabe und Prazisierung von Lern-
zielen, seltenes oder fehlendes Feedback,
fehlende Individualisierung ...

Motivationsforderung

In Diskussionen zwischen Lehrer/innen taucht
oft die Frage auf, wie man Schiiler/innen mo-
tivieren kénne. Dazu gibt es viele Meinungen
und Strategien, die mehr oder weniger Erfolg
versprechend sind. Mochte man sich mit dem
Thema Motivation genauer auseinandersetzen,
empfiehlt es sich, zuerst den Begriff zu klaren
und zu definieren.

In der Alltagssprache versteht man unter Moti-
vation ,etwas” nicht ndher Definiertes, von dem
eine Person mehr oder weniger hat, entweder
hohe Motivation oder Motivationsmangel (vgl.
Rheinberg & Krug, 2005, S. 23). Wissenschaftlich
unterscheidet man zwischen drei Abstufungen:
Motive als Uiberdauernde Personlichkeitsmerk-
male: Das sind friihe, vorsprachlich erworbene
und zum Teil genetisch pradisponierte Bevorzu-
gungen fir bestimmte Anreize (vgl. Rheinberg &
Engeser, 2007, S. 24).

3. Schulbezogene Fahigkeiten und Fertig-
keiten: Uberforderung und Uberbeanspru-
chung von Intelligenz und Begabung der
Schilerinnen und Schiler, Schwierigkeiten
bei Aufmerksamkeit und Konzentration ...

4. Schulleistungsbewertung: soziale Bezugs-
normorientierung (siehe Kapitel 3 und 4),
mangelnde Transparenz und Inkonsequenz
der Bewertungskriterien, Bewertung (Ab-
wertung) der Person statt der Leistung ...

5. Gestaltung Priifungssituationen:
Ungewissheit Uber Lehrziele, Priifungsan-
forderungen und Kriterien der Leistungs-
bewertung, hoher Zeitdruck, fremde Ar-
beitsumgebung ...

6. Schiiler-Schiiler-Verhaltnis:
Konkurrenz statt Kooperation und Unter-
stlitzung, Hanseleien, Spott, emotional de-
struktives Schul- und Klassenklima ...

7. Verhalten und Einstellung der Eltern: an
Bedingungen (Leistungserfiillung) gekop-
pelte Zuwendung und Liebe, emotionale
Kélte, inkonsistentes Erziehungsverhalten,
Uberhohte Leistungsanforderungen ...

von

Rivalitat und

Individuelle Motivauspragungen: Sie entwi-
ckeln sich aus Erfahrungen, Zielvorstellungen
und Erwartungen.

Die aktuelle Motivation: Sie resultiert aus einer
Wechselwirkung zwischen der jeweiligen Situa-
tion und dem Motiv, wobei sich aus der Situati-
on heraus potentielle Tatigkeitsanreize ergeben
(vgl. Rheinberg, 2004, S. 70). Abbildung 2.3 zeigt
diesen Zusammenhang schematisch.

Person
(Motive)
é aktuelle
* Motivation

—>

Verhalten

Situation
(potentielle Anreize)

Abb 2.3 Zusammenhang zwischen Anreiz und Motivation

(Rheinberg, 2004, S. 70)



Mit diesem Gedankenkonstrukt sollen Zielge-

richtetheit, Intensitat und Ausdauer von Verhal-

ten erklarbar werden.

In der Praxis interessieren hauptsachlich Stra-

tegien, wie man jemanden motivieren kann.

Rheinberg (2005) schldgt ein Klassifikations-

schema vor, das MaBnahmen nach drei Gesichts-

punkten einteilt:

+ Ansatzpunkt: Person oder Situation

« Angestrebte Wirkungsdauer: kurz- oder mit-
telfristig

+ Kalkulierter Wirkungsmodus: reaktiv befol-
gend oder selbstinitiativ

Tabelle 2.1 zeigt das Schema im Uberblick.

Der reaktiv befolgende Reaktionsmodus stiitzt
sich auf den Behaviorismus, der Verhalten als
Reaktion auf Bedingungen sieht, wobei Ge-
wohnheiten mitbestimmen, welche Reaktion
erfolgt. Kurzfristig lasst sich Verhalten durch Be-
lohnungen beeinflussen, langfristig missen sich
bestimmte Reaktionsmuster etablieren. Eingriffe
auf Personenseite sind hier nicht direkt moglich.
Hauptziel des selbstinitiativen Reaktionsmo-
dus ist es, den Zusammenhang zwischen eige-
ner Anstrengung und Leistung bei richtiger Ziel-
setzung erfahrbar zu machen. Langfristig sollen
sich Personen anspruchsvolle Ziele setzen, diese

engagiert verfolgen und die Ergebnisse nach
eigenen Standards bewerten. Situative Mal-
nahmen wadren in diesem Fall die Bereitstellung
von Aufgaben mit verschiedenem Schwierig-
keitsgrad, Beurteilungskriterien und Standards.
Auf Personenseite kann durch Verbalisieren von
Kognitionen auf Ursachenzuschreibungen von
Erfolg und Misserfolg eingewirkt werden. Es
handelt sich hier nicht um ein starres Verstar-
kungssystem, sondern Situationen werden so
gestaltet, dass Handlungen und Kognitionen
provoziert werden.

Wie weit kann man aber nun tatsdchlich Leis-
tungsbereitschaft, um die es ja im Schulkontext
meist vorrangig geht, fordern? Leistung kann
erbracht werden, weil man sich dadurch Erfolg
erhofft (erfolgszuversichtlich) oder, weil man
Angst vor Misserfolg hat und diesen daher ver-
meiden mochte (misserfolgsmeidend). Atkin-
son hat in seinem Risiko-Wahl-Modell gezeigt,
dass mittelschwere Aufgaben am ehesten zu
leistungsmotiviertem Handeln anregen. Sie sind
anspruchsvoll genug, um als Herausforderung
erlebt zu werden, aber nicht so schwer, dass sie
als unlosbar erscheinen. Sie werden von erfolgs-
zuversichtlichen Personen gewdhlt. Personen
mit Furcht vor Misserfolg wahlen entweder ganz
leichte Aufgaben, die sie zwar 16sen kdnnen, die
jedoch keine Herausforderung darstellen, oder

1. Ansatzpunkt

Situation

Person

2. Angestrebte Wir-

kurzfristig, hic et nunc

mittel- bis langfristig

kurzfristig, hic et nunc

mittel- bis langfristig

kungsdauer
3. Kalkulierter Wir- Situativ flexibler Ein- Einfihrung und Aufmerksamkeitslen- | Etablierung ge-
kungsmodus satz markanter,Ver- Festschreibung klarer | kung auf erreichbare | wiinschter Reakti-

a) reaktiv befolgend

starker” (z.B. Tokenein-
satz, Versprechungen,
Drohungen)

Kontingenzen (z.B.
Kontraktmanage-
ment, automatisierte
Belohnungsum-
welten)

Verstarker (z.B. an Kon-
trakt erinnern, Wert
und Auswirkungen
eines Verstarkers er-
lebnisnah ausmalen)

onsgewohnheiten
(,habits")

b) selbstinitiativ

Einsatz situativer
Aufforderungsgehalte
(z.B. anregendes
Arbeitsmaterial,
herausfordernde
Aufgabenstellung)

Bereitstellung von
Handlungsfeldern zur
Wahrnehmung von
Selbstwirksamkeit
(z.B. Freiraume fir
eigene Zielsetzungen,
Ermoglichung von
Selbstbewertung,
Wabhlfreiheit von Lern-
bereichen etc.)

Aktivierung be-
stimmter Kognitionen
durch Fragen/Impulse
(zB. Provokation von
AN-Setzung oder
Attributen, suggestive
Beeinflussung von
Erfolgserwartungen
und Affekten, Erfragen
gewdinschter Ergeb-
nisfolgen etc.)

Beeinflussung von
Motiven, Werten,
Sachbereichsinteres-
sen etc.

Tabelle 2.1 Grobklassifikation verschiedener Mdglichkeiten, in Erziehungskontexten ein bestimmtes Verhalten
anzuregen (motivieren)




sie wadhlen sehr schwere Aufgaben, weil da ein
Misserfolg zwar zu erwarten ist, aber den Aufga-
ben zugeschrieben werden kann. Ziel von Mo-
tivationstrainings ist es daher, die Ausrichtung
des Leistungsmotivs so zu verdndern, dass sich
die Personen realistische, aber anspruchsvolle
Ziele setzen, Vertrauen in die Wirksamkeit des
eigenen Handelns gewinnen, das Erreichen ihrer
Ziele Uberprifen und Verantwortung fur die ei-
genen Handlungen und deren Folgen (iberneh-
men.
Nach dem Selbstbewertungsmodell von Heck-
hausen (1975) genligt es dazu, drei Prozessvari-
able zu beeinflussen:
+ Ziel- und Anspruchsniveausetzung: Setze
ich mir realistische Ziele?
+ Kausalattribution: Was sind Ursachen fiir
meinen Erfolg/Misserfolg?
+ Selbstbewertung: Welche Affekte Uberwie-
gen bei Erfolg/Misserfolg?
Tabelle 2.2 zeigt eine Gegenliberstellung von er-
folgszuversichtlicher und misserfolgsmeidender
Motivauspragung.
Auf Basis dieses Modells flihrten Krug & Hanel
(1976) ein Motivtraining mit misserfolgsmoti-
vierten Schiiler/innen, die zumeist schlechtere
Leistungen erbrachten, als es ihrer Begabung
entsprach (Underachievern), auBerhalb des re-
guldren Unterrichts durch und konnten zeigen,
dass die Furcht vor Misserfolg abnahm und die
Erfolgszuversicht anstieg.
Allerdings sind Trainings, die auBerhalb des Un-
terrichts stattfinden, sehr aufwandig und die
Rahmenbedingungen oft schwierig. Rheinberg
& Krug (2006) fiihren in ihrem Buch ,Motivati-
onsférderung im Schulalltag” einige Studien
an, die zeigen, dass Unterricht dhnliche Ergeb-
nisse wie die Motivationstrainings hervorbringt,
wenn er sich an individuellen Bezugsnormen

Erfolgszuversichtliche

Prozessvariable X ..
Motivauspragung

Misserfolgsmeidende
Motivauspragung

1. Zielsetzung Mittelschwere Aufgaben, realistische

Anforderungen

Zu leichte oder zu schwere
Aufgaben, unrealistische
Anforderungen

2. Attributionsmuster
a) Erfolgsursachen
b) Misserfolgsursachen

a) Anstrengung, Kompetenzzuwachs
b) mangelnde Anstrengung, evtl. Pech

a) leichte Aufgabe, Gliick
b) mangelnde Féhigkeit

3. Selbstbewertung/Affekt | Positive Affekte nach Erfolg sind gleich
stark oder starker als negative nach

Misserfolg

Negative Affekte nach Miss-
erfolg sind deutlich starker
als positive nach Erfolg

Tabelle 2.2 Schematische Gegenliberstellung von erfolgs- und von misserfolgs-
motivierten Prozessvariablen im Selbstbewertungsmodell von Heckhausen (nach

Rheinberg & Krug, 2005, S. 37)

orientiert. Lehrer/innen haben also ein Werk-
zeug in der Hand, das es ihnen ermdglicht, ihre
Schiler/innen so weit zu bringen, dass sie sich
JLeistungsanforderungen mit gr68erem Interesse,
mehr Erfolgszuversicht, gréBerer Anstrengungs-
bereitschaft und weniger selbstwertbelastenden
Kognitionen zuwenden als bisher” (Rheinberg &
Krug, 2005, S. 81).

Wie sieht aber nun so ein Unterricht unter in-
dividueller Bezugsnorm aus? Dazu seien zuerst
einmal wichtige Merkmale der sozialen und der
individuellen Bezugsnorm einander gegentiiber
gestellt (siehe Tabelle 2.3).

Langfristig profitieren durch eine Unterrichts-
gestaltung unter
alle Schiler/innen, am meisten aber die lei-
stungsschwacheren
erfolgsangstlichen. Trotzdem rufen diese un-
gewohnten MaBBnahmen am Anfang haufig
Ablehnung hervor, weil sie sich vom bisher Ge-
wohnten unterscheiden und dadurch verunsi-
chern und dngstigen. Erfolg und Misserfolg han-
gen plotzlich von der eigenen Anstrengung ab.
Man kann sich nicht auf den Standpunkt zuriick-
ziehen, dass man

individueller Bezugsnorm

beziehungsweise  miss-

Soziale Bezugsnorm

Individuelle Bezugsnorm

einfach nicht be-

Lehrpersonen vergleichen die
Leistungen der Schuler/innen und
Schiler.

Der Unterricht orientiert sich am Klas-
sendurchschnitt.

Aufgaben sind fir alle gleich auf mitt-
lerem Niveau.

Misserfolge werden auf stabile
Ursachenfaktoren wie mangelnde
Fahigkeit zurlickgefahrt.

Lehrpersonen entwickeln Sensibilitat
fur die Lernfortschritte einzelner Schi-
ler/innen.

Probleme und Fragen sind gemessen
am individuellen Leistungsstand mit-
telschwer.

Schiler/innen werden gelobt, wenn
ihre Leistungen ansteigen.

Erfolge und Misserfolge werden den
eigenen Leistungen zugeschrieben.

gabt ist. Aber
auch leistungs-
starke Schuler/-
innen haben an-
fangs Probleme,
wenn nicht mehr
die absolute Leis-
tung zahlt, son-

Tabelle 2.3 Merkmale sozialer und individueller Bezugsnormorientierung
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dern der Leistungszuwachs. Gut zu sein genlgt
nicht mehr, Leistungszuwachs ist gefragt. All
diese Irritationen verschwinden aber nach der
Anfangsphase, und die Erfolgszuversicht steigt
(vgl. Rheinberg & Krug, 2005, S. 94).
Lehrer/innen haben also hier ein Mittel
zur Hand, das ihnen ermdglicht, im Un-
terricht ,so nebenbei” ein Motivations-
training zu integrieren.

ALY )

Von der Schwierigkeit andere richtig einzuschatzen

Voraussetzung jeder zwischenmenschlichen In-
teraktion ist die Fahigkeit, die Menschen, mit de-
nen man konfrontiert ist, richtig wahrzunehmen
und einzuschatzen. Dazu muss man zuerst zwei
Begriffe voneinander unterscheiden:

Die Wahrnehmung von Objekten der physika-
lischen Welt richtet sich in erster Linie auf unmit-
telbar beobachtbare ,oberflachliche” Merkmale
(GroBe, Gewicht, Farbe etc.). Bei der sozialen
Wahrnehmung kommt es oft auf Charakteristi-
ka an, die der Beobachtung nicht unmittelbar
zugdnglich sind, sondern erschlossen werden
miissen (zum Beispiel Intelligenz, Einstellungen).

—

Objektwahrnehmung

Soziale Wahrnehmung

L

Abb 2.4 Wahrnehmung

Dadurch ist es in diesem Bereich wesentlich
schwieriger Urteile zu féllen, als in der physika-
lischen Welt (siehe Forgas, 1999, S. 21). Es kann
auch nicht davon ausgegangen werden, dass es
moglich ist, ein ,genaues” Urteil zu fillen. Es ist
aber moglich, einige Punkte zu beachten, um
Fehleinschatzungen zu minimieren.

Die Beurteilung von Menschen beziiglich tiber-
dauernder Personlichkeitsmerkmale ist sehr

Emotionen

Personlichkeitsziige

Abb 2.5 Soziale Wahrmehmung

schwierig. Oft genligt es aber auch schon, die
momentanen Gefiihlsreaktionen des Gegen-
Uibers wahrzunehmen. Dazu bietet sich als wich-
tigste Informationsquelle der Gesichtsausdruck
an. Unvermischte Emotionen grundlegender
Natur wie Freude oder Sorge kénnen mit gro-
BerTreffsicherheitidentifiziert werden, komplexe
emotionale Botschaften sind aber nicht so leicht
zu entschlisseln. Ziel der beurteilenden Perso-
nenwahrnehmung ist aber auch die Wahrneh-
mung von iberdauernden Persdnlichkeitsmerk-
malen, wobei sich Psycholog/innen zunehmend
bewusst werden, dass die ,Personlichkeit” nichts
Dauerhaftes beziehungsweise Unveranderliches
ist (siehe Forgas, 1999, S. 27). Forgas zieht daraus
den Schluss, dass wir uns eher auf die Merkmale
der Gruppe konzentrieren, der unser Gegeniiber
angehort.

Unsere Wahrnehmung kann auch durch unsere
Stimmung im Moment der Beurteilung beein-
flusst werden. Wenn es uns gut geht, werden



2.7

Das ist Bruce, der Surfer.

Sehen Sie ihn sich genau an — kennen
Sie diesen Typ? Viele unserer Wahr-
nehmungsurteile fallen wir auf der
Grundlage von Stereotypen. Uber Bruce
persanlich wissen Sie vielleicht nichts,
aber Sie wissen einiges Giber Surfer. Also
wird es lhnen nicht schwerfallen, auch
auf andere Figenschaften von Bruce zu
schiielsen. Solche Stereotype kdnnen — je
nachdem, wie verzerrt sie sind — der Ge-
nauigkeit unserer Urteile forderlich oder
abtrdglich sein. (Forgas, 1999, S. 30)

Abb 2.6 Stereotype (Grafik und Text: Forgas, s.0.)

eher positive Konstrukte und Personeneigen-
schaften aktiviert, und wir sind eher geneigt,
nicht ganz eindeutiges Verhalten im Lichte die-
ser Konstrukte zu interpretieren und positiver
wahrzunehmen. Bei schlechter Stimmung ge-
schieht das Gegenteil.

Ein zweiter Grund fiir Wahrnehmungsungenau-
igkeiten
Wenn wir uns auf die Merkmale der Gruppe kon-

kdnnen Stereotypisierungen sein.

Stimmung Stereotypisierung

Abb 2.7 Wahrnehmungsungenauigkeiten

Auch Lehrer/innen machen Fehler

Lehrer/innen kdnnen es — ebenso wie Richter/-
innen, Sozialarbeiter/innen etc. — nie ganz ver-
meiden, dass ihre personlichen Vorlieben und
Abneigungen sowie ihre Eigenarten in die Beur-
teilung einflieBen (vgl. Sacher, 2004, S. 48).

Zur Verzerrung eines Urteils kann es kommen,
wenn dieses von anderen Urteilen Uber den
Schuler oder die Schiilerin beeinflusst wird (vgl.
Sacher, 2004, S. 50).

Voreingenommenheiten

Haufig wird das Beurteilungsspektrum nicht
gleichmaBig ausgeschopft. So neigen manche

zentrieren, zu der ein Mensch gehort, kann das
einerseits fir die Wahrnehmungsgenauigkeit
von Vorteil sein, andererseits sind aber unsere
Vorstellungen von den typischen Charakteristi-
ka einer Gruppe sehr personlich gepragt und oft
verzerrt. Und selbst, wenn man eine sehr prazi-
se Vorstellung von einer Gruppe haben konnte,
gelten ihre Merkmale nicht unbedingt fir alle
Angehorigen der Gruppe. Stereotypisierungen
konnen daher der Genauigkeit unserer Wahr-
nehmung des Individuums schaden.

Nicht zuletzt flieBen in unsere Beurteilung von
Personen auch immer unsere impliziten Per-
sonlichkeitstheorien ein. Ist ein wohlerzogener
Mensch auf jeden Fall auch intelligent? Sind gut
angezogene Menschen verlasslich?

.Der springende Punkt ist, dass wir alle unsere
Mitmenschen durch die Brille derartiger Theorien
wahrnehmen. Weit mehr als vom Betrachteten
hdngt die Qualitdt von Wahrnehmungsurteilen
vom Betrachter selbst ab, denn wenn wir andere
wahrnehmen, tun wir das mit einer ganzen Men-
ge personlicher Erwartungen, deren keine anderen
vollkommen gleicht.” (Forgas, 1999, S. 43).

Halten Sie ihn fiir einen tollen Liebhaber?

Unsere impliziten Perscinlichkeitstheorien erlauben es uns, von be-
kannten auf unbekannte Eigenschaften zu schlielsen. Kaum jemand
wird beim Anblick eines Hausierers auf den Gedanken kommen,
einen tollen Liebhaber vor sich zu haben — obwohl er natiirlich
durchaus einer sein kdnnte. (Forgas, 1999, S. 43)

Abb 2.8 Implizite Persénlichkeitstheorie (Grafik und Text: Forgas, 5.0.)

Lehrer/innen zu sogenannten ,Strengefehlern’,
indem sie schon kleine Fehler sehr stark gewich-
ten und vorwiegend negative Urteile abgeben
beziehungweise schlechte Noten verteilen. Im
Gegensatz dazu stehen die ,Mildbeurteiler’, die
hauptsachlich gute Noten verteilen. Es gibt aber
auch Lehrpersonen, die eine Tendenz zur Mitte
haben, weil sie Extremurteile scheuen, und an-
dere, die libermaBig oft zu extremen Noten grei-
fen. Werner Sacher meint zu diesen Varianten:
L~UngleichmdBige Aussch6pfung des Beurteilungs-
spektrums fiihrt zu einem Verlust an Differenzie-
rung in den Urteilen, zu einer Uber- oder Untertrei-
bung positiver oder negativer Leistungsaspekte.”
(Sacher, 2004, S. 49)




Er macht auch Vorschlage, was man dagegen

tun kann:

« Jeder Lehrer und jede Lehrerin sollte sich
Klarheit dariber verschaffen, zu welchem
Fehlverhalten er oder sie neigt.

« In Zweifelsfallen kann das Gesprach mit Kol-
leg/innen oder die Bewertung von Schdler-
leistungen durch mehrere Beurteiler/innen
hilfreich sein.

- Man sollte sich daruber klar werden, welche
Beurteilungstendenzen von der Tradition des
unterrichteten Fachs und von der Schulart
beziehungsweise Schulstufe impliziert wer-
den kdnnten.

+ Lehrpersonensolltensichin derentwicklungs-
psychologischen Fachliteratur oder anderen
Quellen Uber die alterstypische Leistungsfa-
higkeit der Schiiler/innen informieren.

« ,Ein ehernes Prinzip sollte es sein, in jedem Lei-
stungsbild sowohl nach Stdrken als auch nach
Schwdchen zu suchen.” (Sacher, 2004, S. 49-
50)

Nach mehreren schlechten Leistungen wird eine
mittlere Leistung tendenziell besser beurteilt.

Kontrasteffekt
Bei guten Schiiler/innen neigt man dazu, Fehler

zu Ubersehen, bei schlechten werden eher Feh-
ler gesucht.

Haloeffekt

Bei langeren Beurteilungsserien werden die ers-
ten Arbeiten oft streng, die mittleren eher milder
und die letzten wieder streng beurteilt.

Welleneffekt

Die Erwartung der Beurteilenden kann die Leis-
tung der Priiflinge beeinflussen.

Pygmalioneffekt

Um solchen Fehlern zu begegnen, schlagt Sa-
cher vor, bei der Leistungsbeurteilung folgende
Grundsatze zu beherzigen:

- Die Beschreibung einer Leistung ist von ihrer
Beurteilung moglichst zu trennen.

+ Ein Gesamturteil sollte man sich immer erst
bilden, nachdem man reichlich Daten zu Ein-
zelaspekten gesammelt hat.

+ Man sollte sich immer vorher Uberlegen, auf
welche Aspekte man bei der Beurteilung der
Leistungen von Schiiler/innen achten will.
Dazu ist es aber auch erforderlich, diese As-
pekte immer wieder neu zu iberdenken.

+ Esist unbedingt erforderlich, von Zeit zu Zeit
das Bild, das man von einer Schiilerin/einem
Schiler hat, zu iberpriifen und gegebenen-
falls zu revidieren,

+ BesondereVorsichtist geboten beim Umgang
mit Vorinformationen Uber Schiler/innen.

« Sehr hervorstechende Merkmale von Schi-
ler/innen sollte man wenigstens zeitweise
einmal ,auszublenden” versuchen.

« Um Reihungsfehlern vorzubeugen, sollte
man bei mindlichen Prifungen, aber auch
bei Korrekturen Reihenfolgen gezielt variie-
ren.

»Die generelle Handlungsrichtlinie, um Beurtei-
lungsfehlern zu begegnen, lautet: Man muss sich
im wértlichen Sinne ein Bild vom Schiiler und von
seiner Leistung ,machen’! Nur, wenn wir unser Bild
vom Schiiler nicht irgendwie zustande kommen
lassen, sondern es uns systematisch nach festen
und klaren Regeln erarbeiten, verhindern wir, dass
zufdllig ablaufende und unbewusste Prozesse un-
sere Wahrnehmung und unser Urteil bestimmen.”
(Sacher, 2004, S. 53)



Dynamischer Kulturbegriff als Basis

In der Erziehungswissenschaft erfreut sich die
Verwendung des Kulturbegriffs seit einiger Zeit
grofBer Beliebtheit. Priifungskultur soll nicht ein
weiterer Beitrag zur Inflation dieses Begriffs sein,
sondern tragt einem prozessural dynamischen
Konzept Rechnung, das Kultur als soziale Kons-
truktion versteht, die sich durch die Auseinan-
dersetzung ihrer Mitglieder mit dem vermeint-
lich Vorgegebenen standig verandert. In diesem
Sinn ist Kultur die diskursive Vergemeinschaf-
tung von Werten, Wissen, Haltungen, alltag-
lichen Praktiken, die sich in den Interaktionen
ihrer Mitglieder quasi standig neu hervorbringt.
Dabei wird anerkannt, dass es in jeder Kultur
sowohl geteiltes Wissen und gemeinsame Wer-
te als auch Widerspriiche gibt. (vgl. z.B. Arnold,
2004, S.10)

PriifungsKULTUR als Aushandlungskultur auf
zwei Ebenen

Wie lasst sich das auf die Praxis der Leistungs-
beurteilung Ubertragen und so der Begriff Pri-
fungsKULTUR naher bestimmen? Die Kultur des
Feststellens, Bewertens und Beurteilens von
Leistungen lasst sich als Ergebnis der Aushand-
lung auf zwei Ebenen verstehen - der institutio-
nellen Ebene und der individuellen Ebene. (vgl.
Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 1998, S. 45)
Zunachst ist die Praxis, wie Lehrkréfte priifen
und Noten geben, das Resultat einer Auseinan-
dersetzung mit den Gesetzen (Schulorganisa-
tionsgesetz, Schulunterrichtsgesetz, Leistungs-
beurteilungsverordnung,  Lehrpldne)  durch
Lehrerkollegien und einzelne Lehrkréfte, die die
legistischen Vorgaben vor dem Hintergrund der
spezifischen Schule beziehungsweise des spe-

2.8 Priifungskultur als Ergebnis von Aushandlungsprozessen

zifischen Fachs interpretieren. Gleichzeitig ge-
hen in die Notengebung aber auch individuelle
Vereinbarungen ein, Vereinbarungen zwischen
den Lehrpersonen einer Schule oder eines Fachs,
Vereinbarungen im Klassenteam. Diese Vereinba-
rungen haben meist (halb)offiziellen Charakter
und eine gewisse Verbindlichkeit, wenngleich sie
sich zurzeit eher auf Formales, wie die Anzahl von
Schularbeiten, den Punkteschliissel fir die Beur-
teilung, ... beziehen. Daneben spielen aber auch
inoffizielle ,Verhandlungen” um Noten zwischen
Lehrenden und Lernenden, zwischen Lehrkraften
und Eltern, zwischen Direktion und Lehrkraften
etc. eine nicht unbedeutende Rolle und gehen als
Facetten schulischer Subkulturen in die Priifungs-
praxen einzelner Lehrpersonen ein.
Prifungskultur ist das Resultat von Aushand-
lungen und gleichzeitig der Rahmen, in dem die-
se Aushandlungen stattfinden. Die Diskussion
um Transparenz” von Leistungsbeurteilung, um
die sich viele Schulen seit einigen Jahren bemii-
hen, kann als Versuch verstanden werden, die-
sen ,Verhandlungen” einen offiziellen Charakter
zu geben und eine verbindliche gegenseitige
Verpflichtung als Rahmen zu etablieren, in dem
Lernen und Leisten stattfindet.

Institutionelle Ebene

Aushandlung |

Individuelle Ebene

Abb 2.9 PriifungsKULTUR - ein dynamischer Aushandlungsprozess
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3.T Wohinsolles gehen? Was sind unsere Ziele?

,Fiir eine neue Lernkultur ist es von grof3er Be-
deutung, dass die Schiilerleistung und auch die
Bedingung des Unterrichts transparent und zum
Teil offentlich gemacht werden. Im Gegensatz
zur traditionellen Lernkultur, wo oft nur die Lehr-
person die Schiilerarbeiten zu Gesicht bekommt,
werden Leistungen nun einsehbar gemacht. Das
ist eine Bedingung dafiir, dass die genannte sach-
lich-inhaltliche Kommunikation (iber Lernen und
Leistungen entstehen kann und die Schiilerinnen
und Schiiler entsprechende Féhigkeiten erwerben.”
(Winter, 2006, S. 27)

Felix Winter meint, dass Schiler/innen nicht
langer fremd gesetzte und ihnen zum Teil un-
bekannte Normen erfiillen muissen, sondern
dass sie aktiv Rechenschaft liber das ablegen
kénnen, was sie in ihrer Lernzeit erreicht haben.
Flr diesen Aspekt des selbststandigen Lernens
kdnnen ihnen Kompetenzbeschreibungen als
Bezugspunkt dienen und ihnen bei ihrer Selbst-
einschatzung helfen. Weinert (2001) definiert
Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16-
sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fd-
higkeiten um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen.” (Weinert, 2001, S. 27 f)

Was bedeutet all das aber fir Lehrer/innen, die
ihren Unterricht planen, durchfiihren und eva-
luieren missen, die Uberprifen missen, ob
ihre Schiler/innen die verlangten Bildungsziele
erreicht haben? Und welche Bildungsziele sind
das?

Man kann im Wesentlichen drei Gruppen von

Bildungszielen unterscheiden:

+ Fachliche Bildungsziele, die zum Beispiel im
Sinne einer Grund- und Allgemeinbildung zur
Kommunikation mit Expert/innen beféhigen
sollen. Sie missen beim Erstellen von Aufga-
ben berlicksichtigt werden.

+ Allgemeine Bildungsziele, die es Schiiler/in-
nen ermoglichen sollen, soziale Partizipation
zu leben. Sie kommen bei der Gestaltung von
Lern- und Priifungssituationen zum Tragen.

« Orientierungsziele: Hier geht es um individu-
elle Expertise, um das Einordnen der eigenen
Ergebnisse in einen groBeren Kontext, um die
Konsequenzen, die sich durch Noten erge-
ben kdnnen wie zum Beispiel die Aufnahme
in eine weiterfliihrende Schule oder die M&g-
lichkeit ein bestimmtes Studium zu absolvie-
ren.

Fachliche und allgemeine Bildungsziele wer-
den im Lehrplan festgeschrieben. Allerdings
missen sie fir den Unterricht prazisiert und
operationalisiert werden. Das ist groB3teils
Sache der Lehrkrafte. Besonders fruchtbrin-
gend ist der Prozess aber, wenn Lehrer/in-
nen die Bildungsziele untereinander und mit
den Schiler/innen aushandeln und wenn
diesesichihre Ziele selber stecken. Das kann zum
Beispiel so passieren, dass die Lehrerin oder der
Lehrer Aufgaben verschiedener Komplexitats-
und Schwierigkeitsgrade vorlegt und die Schii-
ler/innen auswahlen, welche und wie viele der
Aufgaben sie bearbeiten mdchten. Sie bewerten
dann auch ihren Erfolg im Vergleich mit dem,
was sie sich vorgenommen haben und lernen
dadurch einerseits, sich realistische Ziele zu set-
zen, und andererseits, was sie erreichen kdonnen,
wenn sie sich anstrengen. Man spricht hier von
selbstreguliertem Lernen, das in vielen Facetten
moglich ist. Wichtig dabei ist, dass Schiiler/in-
nen immer mehr dazu hingefiihrt werden, ihren
Lernprozess selber in die Hand zu nehmen.



3 .2 Was sollen Schiiler/innen konnen?

Wenn sich Lehrer/innen mit dieser Frage ausein-
andersetzen, missen sie zuerst einmal vom Lehr-
plan ausgehen, der die gesetzliche Grundlage
fiir die Auswahl der Bildungsinhalte, die sie den
Schiiler/innen vermitteln sollen, darstellt. Viele
Lehrende sehen diese ,Vorschrift” als Einschran-
kung. Beschaftigt man sich aber genauer damit,
erkennt man Freirdume und Mdoglichkeiten, die
sich fiir die Planung von Unterricht bieten (be-
sonders beim Rahmenlehrplan in der Sekundar-
stufe 1). Fur viele sind - ein offenes Geheimnis
- die Lehrblicher der ,heimliche Lehrplan” Das
schrankt den Spielraum ein.

» Sprache und Kommunikation
+ Mensch und Gesellschaft

» Natur und Technik

« Kreativitat und Gestaltung

+  Gesundheit und Bewegung

Bildungsbereiche im Lehrplan

Im Lehrplan sind innerhalb von Bildungsbe-
reichen Bildungsziele definiert. Fiir den Be-
reich Natur und Technik wurden zum Beispiel
folgende Ziele formuliert: ,Der Unterricht hat
daher grundlegendes Wissen, Entscheidungsfd-
higkeit und Handlungskompetenz zu vermitteln.
Die Schiilerinnen und Schiiler sind zu beféhigen,
sich mit Wertvorstellungen und ethischen Fragen
im Zusammenhang mit Natur und Technik sowie
Mensch und Umwelt auseinander zu setzen. Als fiir
die Analyse und Losung von Problemen wesent-
liche Voraussetzungen sind Formalisierung, Mo-
dellbildung, Abstraktions- und Raumvorstellungs-
vermégen zu vermitteln.” (SCHOG § 2, Lehrplan
2000, Teil 1: Allgemeines Bildungsziel).

Diese Ziele sind sehr allgemein und bieten
einen groBen Handlungsspielraum. Manche
Lehrer/innen sehen die Formulierungen als zu
schwammig an. Sie wiirden klarere Regelungen
bevorzugen. Viele sehen aber auch die Entfal-
tungsmoglichkeiten, die darin stecken. Natir-
lich bedeutet das auch, dass eine eingehende
Auseinandersetzung mit Bildungszielen, Fragen
der Methodik und der Leistungsbeurteilung not-
wendig ist.

Das fuhrt hdufig zu den Fragen:

Was sollen Schiiler/innen kdnnen?

Welches Wissen und welche Fahigkeiten sollen
sie wahrend ihrer Schullaufbahn erwerben, und
wie sollen sie damit umgehen kdnnen?

Wie sollen Schiler/innen lernen, damit ihnen
Uber die Schulzeit hinaus solides mathema-
tisches und naturwissenschaftliches Grundwis-
sen verfligbar bleibt und sie Kompetenzen er-
werben, sich eigenstandig weiterzubilden?

Wie kann Unterricht gestaltet werden, um Schi-
ler/innen dabei optimal zu unterstiitzen?

Zur Beantwortung der Fragen, was und wie
Schiler/innen lernen sollen, wurden im IMST-
Grundbildungskonzept (sieche Amrhein et al,
2003) Leitlinien entwickelt, die zur Auswahl und
auch zur Begriindung von Inhalten und Metho-
den dienen kénnen.

»  Weltverstandnis

+ Kulturelles Erbe

+ Alltagsbewaltigung

» Gesellschaftsrelevanz

+ Wissenschaftsverstandnis

« Berufliche Orientierung und Studierfahigkeit

Leitlinien fir die Auswahl von Inhalten (Delphi-Studie)

Die Leitlinien fir die Inhaltswahl gehen auf eine
Delphi-Studie (HauBler et al., 1998, S. 25) zuriick
und wurden so formuliert, dass sie sowohl auf
Mathematik als auch auf die naturwissenschaft-
lichen Facher anwendbar sind. Sie betreffen
die Aspekte Weltverstandnis, Kulturelles Erbe,
Alltagsbewiltigung, Gesellschaftsrelevanz, Wis-
senschaftsverstandnis sowie Berufliche Orientie-
rung und Studierfdhigkeit. Jede Leitlinie ist mit
einer knappen Erlauterung und einigen Fragen
zur konkreten Unterrichtsplanung versehen. Als
Beispiel sei hier die Leitlinie ,Weltverstandnis”
angefihrt.



3.3

Weltverstandnis

Die Auseinandersetzung mit Mathematik und
Naturwissenschaften soll zur besseren Orien-
tierung in unserer von Technik und Naturwis-
senschaft gepragten Welt beitragen - durch
Bearbeitung relevanter Inhalte, Verstandnis fir
Dimensionen und GréBenverhaltnisse, globale
Zusammenhange sowie durch die Darstellung
okologischer
Entwicklungen. Auch gilt es Antworten auf welt-
anschauliche Fragen zu finden, etwa nach der
Stellung des Menschen als Teil und Gegeniiber
der Natur.

und wirtschaftlich-technischer

Bei der Wahl der Methode fiir ein bestimmtes
Unterrichtsziel helfen die Leitlinien zur Metho-
denwahl. Sie sind dem gemaBigt-konstruktivis-
tischen Ansatz verpflichtet (vgl. Kapitel 2.3 und
Reinmann-Rothmeir & Mandl, 1999) und eroff-
nen zwischen ihrer minimalen und maximalen
Realisierung einen Spielraum, dessen Weite vom
Einfallsreichtum der Lehrkraft und den duf3eren
Bedingungen und Mdoglichkeiten abhdngt. So
kann das Lernen im sozialen Umfeld in minima-
ler Realisierung in einer Partnerarbeit bestehen,
die maximale Realisierung kénnte ein Projekt
auBerhalb der Schule sein, das relevante Schul-
umwelten einbindet.

Input - Output

Der Lehrplan ist bekanntlich ein Instrument
zur Inputsteuerung. Er gibt an, was Schiiler/in-
nen lernen und welche Fahigkeiten und Fertig-
keiten sie erwerben sollen. Allerdings kénnen
die Lehrpldne schulautonom verandert werden.
Lehrkréfte legen den Lehrplan individuell aus,
wie im vorigen Kapitel angesprochen wurde. Es
existieren also Bereiche, in denen ,schopferische
Freiheit” moglich ist. Das ist gut und wichtig, es
ist aber in manchen Féllen gar nicht so leicht mit
dieser Freiheit umzugehen. Lehrer/innen mus-
sen ihre eigenen Bildungsziele - vorzugsweise
gemeinsam fir die ganze Schule — definieren,
missen im Sinne der Individualisierung auf die
Bedurfnisse ihrer Schiler/innen eingehen und
die Rahmenbedingungen an der Schule beach-
ten. Aus all diesen Uberlegungen heraus planen
sie Unterricht und erhoffen sich gréBtmégliche
Wirksamkeit, die haufig schwer feststellbar ist.

Fragen:

Inwiefern sind die jeweiligen Inhalte geeignet,
fundamentale Ideen, Basiskonzepte und Grund-
vorstellungen der Naturwissenschaften und der
Mathematik zu vermitteln, um ein solides Ver-
standnis globaler Zusammenhange und Abhan-
gigkeiten (wirtschaftlich, technisch, 6kologisch,
gesellschaftlich, politisch) zu ermdglichen?
Werden fiir die Schiiler/innen Grundelemente
naturwissenschaftlicher Weltbilder sichtbar?
Was hei8t fiir Sie personlich ,Verstehen” der
Welt?

« AnVoraussetzungen der Schiler/innen ankniipfen
« An authentischen und anwendungsbezogenen Problemen lernen

« Erfahrungsgeleitet lernen

- Wissen in verschiedenen Kontexten anwenden lernen

+ Im sozialen Umfeld lernen
« Mitinstruktionaler Unterstiitzung lernen

Wichtig ist auch, immer wieder die Perspekti-
ve der Schiler/innen zu sehen und diese auch
in die Planung einflieBen zu lassen. Wenn dann
noch die Leistungsbeurteilung durch Transpa-
renz gekennzeichnet ist, kann der groBe Spiel-
raum fruchtbringend sein und zur Zufriedenheit
aller beitragen.

Dadurch wird aber der Vergleich von Leistungen
im Schulbereich ebenfalls schwierig. Es verwun-
dert deshalb nicht, dass immer mehr der Ruf
nach Outputsteuerung laut wird, nach ,Quali-
tatskontrolle”. Diese Qualitatskontrolle soll mit
den neu eingefiihrten beziehungsweise einzu-
fihrenden Standards (je nach Schulart, Fach und
Schulstufe) gewahrleistet werden.

Dazu bedarf es eines Perspektivenwechsels,
der in Abbildung 3.1 dargestellt wird. Wenn die
Steuerungsmechanismen so verdandert werden,
dass statt einer Inputsteuerung Uber Lehrpla-
ne, Ressourcen, Prifungsrichtlinien etc. eine
Outputiiberpriifung tber Lernergebnisse durch
Vergleichsarbeiten und Evaluation erfolgt, be-
deutet das eine Verdnderung des Blickwinkels.
Eine Moglichkeit, den Output zu Uberpriifen
und die Vergleichbarkeit von Schulen und Schii-
lerleistungen zu ermdglichen, sind Standards.
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Input » Output/Outcome
Lehrpléne «  Lernergebnisse
Ressourcen +  Vergleichsarbeiten
Priifungsrichtlinien « Evaluation

'

Ainderung des Blickwinkels

Abb 3.1 Anderung der Steuermechanismen

Standards

Was versteht man nun unter Bildungsstandards?
Der Begriff,Standard” bedeutete eigentlich,Fah-
ne des Konigs’, spater auch ,Norm” oder ,Maf3-
stab”. Klieme, Bulmann und Wolff definieren sie
in ihrer Expertise ,Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards” folgendermaf3en: ,Bildungs-
standards formulieren die Anforderungen an das
Lehren und Lernen in der Schule. Sie benennen
Ziele fiir die pddagogische Arbeit, ausgedriickt als
erwlinschte Lernergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler. Damit konkretisieren Standards den Bil-
dungsauftrag, den allgemein bildende Schulen zu
erfiillen haben.” (Klieme et al., 2003). Sie gehen
davon aus, dass Bildungsstandards allgemeine
Bildungsziele aufgreifen. ,Sie benennen die Kom-
petenzen, welchedie Schuleihren Schiilerinnen und
Schiilern vermitteln muss, damit bestimmte zen-
trale Bildungsziele erreicht werden. Die Bildungs-
standards legen fest, welche Kompetenzen die
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kom-
petenzen werden so konkret beschrieben, dass sie
in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell
mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kén-
nen.” (Klieme et al., 2003, S. 13). Zusammenge-
fasst in einem Satz bedeutet das: ,Sie arbeiten in
klarer und konzentrierter Form heraus, worauf es
in unserem Schulsystem ankommt.” (Klieme et al.,
2003, S.38). Mit Hilfe von Standards kénnen Lern-
ergebnisse festgestellt und bewertet werden.
Sie haben also eine Rickmeldefunktion und
sind nur dann sinnvoll, wenn sie dazu beitragen,
die Qualitat von Schule weiterzuentwickeln. Die
Expertengruppe empfiehlt daher ,eine deutliche
Trennung der Verwendung standard-bezogener

Eine andere Mdglichkeit sind externe Tests wie
zum Beispiel die zentrale Matura, die in vielen
Landern Ublich ist, oder die Selbstevaluation
der Schulen auf Basis von Schulprogrammen.
Wie auch immer man darlber denkt - eines ist
sicher: In irgendeiner Form muss die Qualitat der
Arbeit an der Schule gemessen werden. Das gibt
Eltern und Schiiler/innen die Sicherheit, dass die
erbrachten Leistungen mit denen anderer Schu-
len vergleichbar sind. So ist ein Einordnen in ei-
nen gréBeren Kontext moglich.

Tests fiir Evaluation, Bildungsmonitoring und
(wenn dies methodisch zuldssig ist) als Entschei-
dungshilfe fiir individuelle Férderung einerseits,
Noten und Abschlusspriifungen andererseits.”
(Klieme et al., 2003, S. 39).

Um Standards in der hier definierten Form ent-
wickeln zu kdnnen, ist es notwendig, diesen ein
Kompetenzmodell zugrunde zu legen. Nach
der oben zitierten Definition von Weinert wer-
den Personen durch Kompetenzen befahigt,
verschiedene Arten von Problemen zu I6sen
und bestimmte Anforderungen zu bewiltigen.
Nach Weinert haben Kompetenzen individuelle
Auspragungen, die von verschiedenen Facetten
wie Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Kdnnen, Han-
deln, Erfahrung und Motivation bestimmt sind.
Standards miissen all diese Facetten beriicksich-
tigen, in deren Zusammenspiel sich Kompetenz
dullert.

Aus diesen Uberlegungen heraus nennen Klie-
me et al. zwei Zwecke von Modellen:

Sie beschreiben das Gefiige der Anforderungen,
deren Bewadltigung von Schiller/innen erwartet
wird (Kompetenzmodell).

Sie liefern wissenschaftlich begriindete Vorstel-
lungen dariiber,
welche Abstufun-
gen eine Kompe- %
tenz annehmen
kann bzw. welche [1- 4
Grade und Ni- o
veaustufen  sich
bei den einzelnen
Schiiler/innen .
feststellen lassen (Stufenmodell).




Dazu gibt es verschiedene Beispiele: Als Beispiel fiir ein Kompetenzmodell aus den
Sprachen sei hier der Europaische Referenzrah-
men fir Englisch angefiihrt.

Beschreibung der Gemeinsamen Referenzniveaus

Die Einrichtung eines Systems gemeinsamer Referenzpunkte schrankt in keiner Weise ein, wie verschiedene Bildungssektoren mit
unterschiedlicher didaktischer Tradition ihr eigenes System von Niveaus und Modulen organisieren und beschreiben. Man kann
weiterhin annehmen, dass sich die konkreten Formulierungen des Systems von Referenzpunkten — also der Wortlaut der Deskrip-
toren —im Lauf der Zeit noch verfeinern werden, wenn namlich die Erfahrungen, die in den Mitgliedstaaten und in Institutionen
mit entsprechendem Fachwissen gemacht werden, in eben diese Beschreibungen mit eingearbeitet werden.

Es ist auch wiinschenswert, dass die gemeinsamen Referenzpunkte fir unterschiedliche Zwecke auf unterschiedliche Weise pra-
sentiert werden. Fir einige Zwecke wird es gentigen, das System der Gemeinsamen Referenzniveaus in einfachen, holistischen
Abschnitten zusammenzufassen.

Eine solche einfache,globale” Darstellung macht es leichter, das System Nichtfachleuten zu vermitteln, und es kann zugleich Leh-
renden und Curriculumplaner/innen Orientierungspunkte geben.

Gemeinsame Referenzniveaus: Globalskala
Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen. Kann Informationen aus
(o)} verschiedenen schriftlichen und mindlichen Quellen zusammenfassen und dabei Begriindungen
o § C2 | und Erklarungen in einer zusammenhangenden Darstellung wiedergeben. Kann sich
= -g spontan, sehr flissig und genau ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere
9 g Bedeutungsnuancen deutlich machen.
g_ a Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch implizite
£ E Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und flieBend ausdriicken, ohne &fter deutlich erkennbar
¥° :-‘f C1 nach Worten suchen zu mussen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben
’5_ oder in Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, strukturiert und
w ausfuhrlich zu komplexen Sachverhalten duf3ern und dabei verschiedene Mittel zur Textverkntpfung
angemessen verwenden.
Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen; versteht
= im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und flieBend verstandigen,
. c B2 dass ein normales Gesprach mit Muttersprachlern ohne groBere Anstrengung auf beiden Seiten
o -g gut moglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdriicken,
'g g einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erldutern und die Vor- und Nachteile verschiedener
S S Maglichkeiten angeben.
S
13 g Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn es um
o) ﬁ vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen bewaltigen,
3 © B1 denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhéangend
% Uber vertraute Themen und personliche Interessengebiete dufSern. Kann Uber Erfahrungen und
Ereignisse berichten, Trdume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu Pldnen und Ansichten kurze
Begrtindungen oder Erkldrungen geben.
Kann Satze und haufig gebrauchte Ausdricke verstehen, die mit Bereichen von ganz unmittelbarer
= Bedeutung zusammenhangen (zum Beispiel Informationen zur Person und zur Familie, Einkaufen,
c A2 Arbeit, ndhere Umgebung). Kann sich in einfachen, routinemaRigen Situationen verstandigen,
v -g in denen es um einen einfachen und direkten Austausch von Informationen Gber vertraute und
S 5 geldufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte
= 2 Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Bedurfnissen beschreiben.
D =
£ g Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und verwenden, die
9 ﬁ auf die Befriedigung konkreter Bedurfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und anderen
w © A1 Leuten Fragen zu ihrer Person stellen — zum Beispiel wo sie wohnen, was fur Leute sie kennen oder
3— was fur Dinge sie haben — und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf einfache
Art verstandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder Gesprachspartner langsam und deutlich
sprechen und bereit sind zu helfen.

Beispiel fiir ein Kompetenzmodell: Europdischer Referenzrahmen fiir Englisch



Im PISA-Framework werden zum Beispiel ma-
thematische Kompetenzen als allgemeine ma-
thematische Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
keiten definiert:

« die Fahigkeit, mathematisch zu denken,

+ die Fahigkeit, mathematisch zu argumentie-
ren,

+ die Fahigkeit zur mathematischen Modellie-
rung,

« die Fahigkeit, Probleme zu stellen und zu 16-
sen,

- die Fahigkeit, mathematische Darstellungen
ZU nutzen,

- die Fahigkeit, mit den symbolischen, forma-
len und technischen Elementen der Mathe-
matik umzugehen,

« die Fahigkeit zu kommunizieren,

- die Fahigkeit, Hilfsmittel einzusetzen und zu
gebrauchen.

Dazu werden Kompetenzklassen angegeben.

+ Kompetenzklasse 1: Wiedergabe, Definition
und Berechnung

- Kompetenzklasse 2: Querverbindungen und
Zusammenhdange herstellen, um Probleme zu
[6sen

- Kompetenzklasse 3: Einsichtsvolles mathe-
matisches Denken und Verallgemeinern

Beispiel fiir ein Kompetenzmodell: PISA-Framework

Um eine kiinstliche Aufspaltung der Mathematik
in einzelne, voneinander getrennte Themenbe-
reiche zu verhindern, werden Leitideen formu-
liert. Das sind ,bedeutungshaltige, stark mitei-
nander vernetzte mathematische Konzepte, wie
sie in realen Situationen und Kontexten auftre-
ten, zum Beispiel Zufall, Verénderung und Wachs-
tum, Abhdngigkeit und Beziehungen, Form.

Die Definition der Bildungsstandards in Oster-
reich unterscheidet sich nicht wesentlich von
den oben zitierten:

Bildungsstandards sind als Regelstandard kon-
zipiert und legen fest, welche Kompetenzen
Schiler/innen bis zu einer bestimmten Schulstu-
fe an wesentlichen Inhalten nachhaltig erwor-
ben haben sollen. Sie konzentrieren sich dabei
auf wesentliche Bereiche eines Unterrichtsge-
genstandes und beschreiben die erwarteten

Lernergebnisse, wobei fachliche Grundkom-
petenzen definiert werden, die fiir die weitere
schulische Bildung beziehungweise berufliche
Ausbildung von Bedeutung sind. Bildungsstan-
dards driicken eine normative Erwartung aus,
auf die die Schule hinarbeiten soll.

Beispiel fiir ein Kompetenzmodell: Bildungsstandards

Es wird betont, dass Bildungsstandards nicht
festlegen, was guter Unterricht ist, dass sie aber
den Unterricht indirekt durch einen padago-
gischen Orientierungsrahmen und den Blick auf
Lernergebnisse beeinflussen.

Am Beispiel der Mathematik-Standards fiir die
8. Schulstufe soll das Modell nun ein wenig er-
[dutert werden.

Das mathematische Kompetenzmodell bezieht
sich auf drei Dimensionen:

A Handlungsdimension

B Inhaltliche Dimension

C Uberfachliche Kompetenzen

Dazu werden jeweils vier Auspragungen darge-
legt und die Verbindung zu beispielhaften Auf-
gaben hergestellt. Auf diese Art entsteht ein so
genannter Kompetenzbaum.

AuBerdem werden verschiedene Niveaus defi-
niert, die die unterschiedliche Komplexitat der
Aufgaben charakterisieren:

Niveau | — geringe Komplexitat: Grundkompe-
tenzen, einfache Grundbausteine

Niveau Il - mittlere Komplexitat: einfache Ver-
knlpfung von Grundkompetenzen
Niveau Ill - hohere Komplexitat: komplexe Ver-

knipfung von Grundkompetenzen

Abbildung 3.2 zeigt die schematische Darstel-
lung dieses Sachverhalts.

Die Aufgaben zu den Standards kénnen im Ide-
alfall genau einem Punkt in dem Schema zuge-
ordnet werden, sodass es moglich ist, verschie-
dene Kompetenzen in den unterschiedlichen
Inhaltsbereichen auf verschiedenen Niveaus zu
testen. In der Praxis stellt sich allerdings heraus,
dass es gar nicht so leicht ist, die Aufgaben ein-
deutig zuzuordnen.



Komplexitat
A

Niveau lll 4~

Niveau Il

Niveau | 4

A1: Modellieren
Zahlen und MaRe: B1 A
A2: Operieren

Variablen und funkt. Abh.: B2 A3: Interpretieren

A4: Argumentieren
Figuren und Korper: B3

Statische Kenngr. u. Dars.: B4 Handlungsdimension

Inhaltliche
Dimension

Abb 3.2 Schematische Darstellung des Kompetenzmodells fiir die M-Standards der 8. Schulstufe

Quelle: BMUKK (2008),
www.gemeinsamlernen.at

Wie sich das Modell bewdhrt, wird die Praxis Mathematische Kompetenzen

zeigen. Zumindest aber ist es ein Versuch, Kom-

A. Handlungsdimension (Allgemeine mathematische Kompetenzen)

petenzen zu definieren und systematisch zu ord-

A1: Darstellen, Modellbilden
nen.

A2: Operieren, Rechnen

Uber die aktuelle EntWicklung der Bildungsstan- A3: Interpretieren und Dokumentieren

dards in Osterreich informiert das Bundesinstitut A4: Argumentieren und Begriinden

fur Bildungsforschung, Innovation und Entwick-
lung des 0Osterreichischen Schulwesens unter

B. Inhaltliche Dimension (Inhaltliche mathematische Kompetenzen)

http://www.bifie.at/content/view/64/66. B1: Arbeiten mit Zahlen und Mal3en

B2: Arbeiten mit Variablen und funktionalen Abhangigkeiten

B3: Arbeiten mit Figuren und Kérpern

B4: Arbeiten mit statistischen Kenngréen und Darstellungen

Uberfachliche Kompetenzen

C. Uberfachliche Kompetenzen und Standards

C1: Autonomes Lernen

C2: Arbeitstechniken, Methodenkompetenzen

C3: Kooperatives Handeln

C4: Kritisches Denken und Reflektieren

Kompetenzbaum; (c) 2008 BMUKK www.gemeinsamlernen.at







Leistungen werden in der Schule nicht nur bei
Priifungen und Schularbeiten erbracht, sondern
auch in vielfaltigen anderen Zusammenhangen.
Dazu zdhlen zum Beispiel: die individuelle An-
strengungdesLernensoderauchwennlLernende
einander helfen, eine Aufgabe zu |6sen; die Erar-
beitung eines Theaterstlicks in monatelangen
Proben; das Einstudieren eines musikalischen
Rahmens fiir schulische Feste und Feiern; die
Organisation eines Schulballs oder eines Buffets
fur den Elternsprechtag; sportliche Leistungen
im Rahmen eines schulischen Wettbewerbs. Nur
ein kleiner Ausschnitt dieser Leistungen, ohne
die eine lebendige Schule nicht denkbar waére,
ist bedeutungsvoll fiir Zeugnisse, und nur in we-
nigen, ausgewahlten Situationen wird die indivi-
duelle Leistung auch ,gemessen”.

Da Zeugnisse und Noten Konsequenzen fiir Bil-
dungswege und Lebenschancen haben, steht
auller Frage, dass die Leistungsbeurteilung ge-
setzlich geregelt werden muss, um vor Willkir
zu schiitzen und Lehrerhandeln auf einen recht-
lichen Boden zu stellen. Gleichzeitig greifen di-
ese Regelungen in das padagogische Handeln
nachhaltig ein, denn wie gepriift wird, bestimmt
zu einem hohen Mal3e, was in der Schule gelernt
wird. Die meisten einschldgigen Regelungen
finden sich in der Leistungsbeurteilungsverord-
nung (LBVO), die im Kern auf das Jahr 1974 zu-
riickgeht, seither aber durch mehrere Novellen
und durch die Praxis der Rechtssprechung lau-
fend aktualisiert beziehungsweise verbindlich
interpretiert wurde (vgl. Jonak & Kovesi, 2007).
Im Anhang befindet sich eine Zusammenfas-
sung der wesentlichen gesetzlichen Aspekte
und Regelungen.

Leistungsbeurteilung als zweiphasiger Pro-
zess

Die Beurteilung von Leistungen wird in der
LBVO als zweiphasiger Prozess konzipiert. In
der Leistungsfeststellung wird erhoben, was
die Lernenden kdnnen, und auf der Basis dieser
,Sachverhaltserhebung” erfolgt das,Gutachten”
- die Leistungsbeurteilung -, das in einer Note
ausgedriickt wird.

4.1 Leistungsbeurteilung - Padagogische Aufgabe und gesellschaftlicher Auftrag

LEISTUNGSFESTSTELLUNG
Was kann und weil3 der Schiiler/die Schiilerin?
SACHVERHALTSERHEBUNG

LEISTUNGSBEURTEILUNG
Wie ist die Leistung zu bewerten?
GUTACHTEN ausgedriickt in NOTEN

Leistungsbeurteilung als zweiphasiger Prozess

Lehrende und Priifende zugleich

In Osterreich werden ,Leistungsmessungen” mit
wenigen Ausnahmen (zum Beispiel Externisten-
prifung) ausschlief8lich von den Klassenlehr-
kréften gestaltet, durchgefiihrt und bewertet.
Den Lehrer/innen kommt dabei eine eigentim-
liche Doppelrolle zu, denn sie sind gleichzeitig
Lehrende und Prifende. Sie wéhlen die Ziele
und Inhalte des Unterrichts auf Basis des Lehr-
plans aus, stellen einen Rahmen fiir das Lernen
bereit, unterstiitzen und beraten die Lernenden.
Gleichzeitig messen sie, ob und in welchem Aus-
mal3 die Lernanstrengungen der Schiler/innen
dazu beigetragen haben, die Lernziele zu errei-
chen. Auch das,Messinstrument” - die spezifisch
gestaltete Leistungsfeststellung — wird von den
Lehrkraften konzipiert und schlieBlich bewerten
sie das Ergebnis der Messung anhand von Krite-
rien, die sie wiederum selbst entwickelt haben.
Schlussendlich ordnen die Lehrkréfte dieser Be-
wertung eine Note zu — nach einer Zuordnungs-
vorschrift, die gesetzlich in den Lehrpldnen und
der Notendefinition eher vage gehalten ist. In
einem gewissen Mal3 bewerten sie damit gleich-
zeitig ihren eigenen Unterricht, denn sie mes-
sen ja jene GroRe, die sie zuvor im Unterricht
selbst hergestellt haben. Der Gesetzgeber lasst
keinen Zweifel daran, dass die Leistungen der
Lernenden mit den Leistungen der Lehrenden
in Zusammenhang stehen, verpflichtet doch §
17 SchUG die Lehrkréfte zur Sicherung und Fe-
stigung des Unterrichtsertrags durch geeignete
Unterrichtsmethodik und durch entsprechende
Ubungen. (vgl. Neuweg, 2006, S. 13)



4.2

Lehrkrédfte im Spannungsfeld widerspriich-
licher gesetzlicher Anforderungen

Die legistischen Vorgaben stellen im Zusammen-
hang mit Leistungsbeurteilung komplexe und
zum Teil widerspriichliche Anforderungen an
die Lehrer/innen. Lehrende an 6sterreichischen
Schulen sollen die Lernenden ,mit Wissen und
Kénnen fiir das Leben und den zukiinftigen Beruf
ausstatten” (SchOG § 2) und ,zum selbsttdtigen
Bildungserwerb erziehen” (ebd.). Das heif3t, der
Schule kommt eine Qualifikationsfunktion zu.
Jedenfalls sollen Lehrer/innen Schiler/innen
motivieren und férdern: durch Differenzierung
und Individualisierung (SCHOG § 2, Lehrplan
2000, Teil 2, (5)), durch Foérderung der Dyna-
mischen Fahigkeiten, von Sach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenz (Lehrplan 2000, 1.
Teil (4)). Die Leistungsbeurteilung ist Basis fir
Lerndiagnose und Beratung. Bei drohendem
,Nicht genligend” sind Lehrkréfte zur Beratung
verpflichtet (Frihwarnsystem: SchUG §19/3a).
Die Schulen koénnen als zusatzliche Mallnahme
+Forderunterricht zur Vermeidung von Schulver-
sagen” einrichten. (SCHOG § 2, Lehrplan 2000,
Teil 2, (6), vgl. auch SchUG § 8 lit. g SchOG § 12
und § 4 Teilungszahlenverordnung). All das sind
padagogische Aufgaben, die auf die Entwick-
lung der Kinder und Jugendlichen gerichtet
sind. Wenn Lehrkrafte beurteilen und Zeugnisse
ausstellen, dann nehmen sie einen auBlerpa-
dagogischen gesellschaftlichen Auftrag wabhr.
Zeugnisse informieren (iber Erfolge und erteilen
»~Berechtigungen” zum Aufsteigen in die nachst-
hohere Schulstufe oder fiir einen bestimmten
Bildungsweg an den Nahtstellen in der 4. bezie-
hungsweise 8. Schulstufe. (vgl. SchOG, Il. Haupt-
stlick, SchUG § 25) Die Gesellschaft tibertragt

Begriffsklarung

Vergleicht man den Gesetzestext mit der ein-
schlagigen Literatur, so stellt man schnell fest,
dass rund um die Thematik eine regelrechte
Begriffsverwirrung herrscht, weil sich die ein-
zelnen ,zustandigen” Disziplinen, etwa die Er-
ziehungswissenschaft oder die Psychologie, auf
unterschiedliche Konzepte stiitzen. In Osterreich
werden oft Vorschlage aus Landern aufgegriffen,
in denen andere gesetzliche Regelungen gelten
und weil sich kreative Praktiker/innen manch-

damit der Schule eine Allokations- und Selekti-

onsfunktion. Schule weist durch die Zeugnisse,
die sie ausstellt, einen Platz in der Gesellschaft
zu. Die widerspriichlichen Funktionen, die Lehr-
kréfte austben sollen, fihren dazu, dass das
Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrenden und
Lernenden als Voraussetzung fiir gelingende
Lernprozesse Belastungen ausgesetzt ist.

PADAGOGISCHE AUFGABEN
Qualifikation
Information und Benachrichtigung
Lerndiagnose und Beratung
Motivation und Férderung

GESELLSCHAFTLICHER AUFTRAG
Allokation und Selektion

Funktionen von Leistungsbeurteilung

mal eigene ,Wortschopfungen” zurechtlegen. In
einem Glossar soll der hier verwendete Sprach-
gebrauch erlautert werden, der sich weitgehend
an die Nomenklatur der LBVO hélt (siehe Glos-
sar) (vgl. Bartosch & Mayr, 2008).

Leistungsmessung: Ermittlung des IST-Standes
in einem Leistungsbereich

Mogliche Ergebnisse der Leistungsmessung:
Angaben zum Prozentsatz der gekonnten Voka-



bel, zur Anzahl der Anschlage pro Minute beim
Maschinschreiben, zum technischen Schwierig-
keitsgrad eines Musikstlickes, zur Komplexitat
der Satzstruktur und dergleichen

Hinweis: Wenn eine Leistungsmessung zum
Zwecke der Leistungsbeurteilung (siehe unten)
vorgenommen wird, dann handelt es sich um
eine ,Leistungsfeststellung’, ansonsten um eine
JInformationsfeststellung”

Leistungsbewertung: Bewertender Vergleich
des IST-Standes in einem Leistungsbereich mit
einer Norm

Maogliche Ergebnisse der Leistungsbewertung:
Bewertung der festgestellten IST-SOLL-Differenz
durch informelle verbale Kommentare (,Lernziel
teilweise erreicht’, ,deutlicher Leistungsfort-
schritt”, ,unterdurchschnittliche Leistung”) oder
formelle Leistungsbeurteilungen (siehe unten)
Hinweis: Auf Ebene der einzelnen (Priifungs-)-
Aufgabe beziehungsweise eines Teilaspekts eines
Leistungsbereichs erfolgt bereits bei der Lei-
stungsmessung (siehe oben) eine an sachlichen
Gesichtspunkten orientierte Bewertung, zum
Beispiel wenn eine mathematische Berechnung
als korrekt oder eine sprachliche Formulierung
als mehr oder weniger treffend klassifiziert wird.

Leistungsbeurteilung: Bewertender Vergleich
des IST-Standes in einem Leistungsbereich mit
den Forderungen des Lehrplans (Sachnorm) ent-
sprechend den schulrechtlichen Regelungen
Mogliche Ergebnisse der Leistungsbeurtei-
lung: Noten gemaR LBVO (,Sehr gut” bis ,Nicht
genligend”) oder alternative Formen der Leis-
tungsbeurteilung gemaf § 78a SchUG (zum Bei-
spiel verbale Zeugnisse — gilt nur fiir Volksschu-
len und Sonderschulen)

Hinweis: Eine Leistungsbeurteilung impliziert
Rechtsfolgen, zum Beispiel die Berechtigung
zum Aufstieg in die ndchste Schulstufe, zum
Besuch einer weiterflihrenden Schule oder zum
Bezug eines Stipendiums.

Glossar

Prognose und Diagnose

Grundsatzlich unterscheidet der Gesetzgeber
zwei verschiedene Anlésse fiir die Erhebung von
Schilerleistungen, nur eine davon wird aller-
dings legistisch naher bestimmt: Es ist dies die

so genannte ,Leistungsfeststellung”. Damit ist
eine Leistungserhebung zum Zwecke der ,Lei-
stungsbeurteilung” gemeint. Nicht anzuwenden
sind die Bestimmungen der LBVO hingegen,
wenn Leistungserhebungen ,dem Lehrer nur zur
Information dartiber dienen, auf welchen Teilge-
bieten die Schiiler die Lehrziele erreicht haben und
auf welchen Teilgebieten noch ein ergdnzender
Unterricht notwendig ist” (LBVO §1(2)). Wahrend
Zeugnisnoten der Prognose Uber zukiinftiges
Leistungsverhalten dienen, haben Informati-
onsfeststellungen diagnostischen Charakter. Sie
stellen den aktuellen Leistungsstand fest und
ermoglichen begriindete Entscheidungen lber
eine Modifikation der didaktischen Planung des
Unterrichts, Uber geeignete Differenzierungs-
und FérdermaBBnahmen. Lehrende konnten ge-
meinsam mit den Lernenden oder deren Eltern
auf der Basis von Informationsfeststellungen
Uiber eine Veranderung der Lernstrategie nach-
denken und geeignete FordermaBBnahmen
Uiberlegen. (vgl. Neuweg, 2006, S. 10)

Erhebung des Leistungsstands,

Zeugnisnoten Lernsteuerung-Feedback,
Reflexion
PROGNOSE DIAGNOSE

Abb 4.1 Prognose und Diagnose

Lernsteuerung durch Informationsfeststel-
lung

Informationsfeststellung regelmafig eingesetzt
entlastet die Lehrkraft von ihrer Doppelrolle
Lehrer/in-Priifer/in. Sie ermdglicht in stressfreier
Atmosphére, gemeinsam mit den Schiler/innen
zu reflektieren, wie der Unterricht angekommen
ist, und eine Anpassung der Lehrziele, eine An-
derung der Unterrichtsplanung vorzunehmen
oder gezieltes individuelles Nachlernen zu initi-
ieren. Informationsfeststellungen unterstiitzen
aber auch die Lernenden beim ,Lernen lernen’,
ermoglichen sie doch individuelles und diffe-
renziertes Feedback und helfen so den Schiler/-
innen bei der Entwicklung geeigneter Lernstra-
tegien. Fehler missen nicht mehr vertuscht wer-
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Quelle:
http://www.bmukk.gv.at/
medienpool/
5822/schulrecht_info_3.pdf
(05.05.2008)

den, sondern weisen die Lehrenden auf Lern-
schwierigkeiten hin, den Lernenden zeigen sie
hingegen auf, wo ihre Probleme liegen. Dariiber
hinaus reduzieren Informationsfeststellungen
die Prufungsangst, weil sie Klarheit darlber
schaffen, welches Kénnen, auf welchem Niveau,
in welchem Tempo abgefragt wird und Schiiler/-
innen dadurch ein,Gefuihl” fir den individuellen

Prifungsstil der Lehrkraft entwickeln kénnen.
Wenn Lehrende Informationsfeststellungen zur
Lernprozesssteuerung einfiihren wollen, ist es
allerdings wesentlich, mit den Lernenden im
Vorfeld die Funktion von Informationsfeststel-
lungen zu kldren und sie deutlich gegeniiber
den Leistungsfeststellungen abzugrenzen.

Feststellung der Mitarbeit unter dem Blickwinkel veranderter Leistungsbewertung

In der 6sterreichischen Schulgesetzgebung (§ 4

LBVO) kommt der Feststellung der Mitarbeit ein

zentraler Stellenwert bei der Leistungsbeurtei-

lung zu.

« Sie muss in allen Unterrichtsgegenstanden
durchgefiihrt werden.

+ Sie erfasst den Gesamtbereich der Unter-
richtsarbeit.

+ Siezieht eine Gesamtbilanz Gber den Beurtei-
lungszeitraum. (Sie ist eine Zeitraumnote. Die
einzelnen Leistungen sind aufzuzeichnen, je-
doch nicht gesondert zu benoten.)

+ Sieistden anderen Formen der Leistungsfest-
stellung gleichwertig. Es sind dabei aber An-
zahl, stofflicher Umfang und Schwierigkeits-
grad der einzelnen Leistungsfeststellungen
einzubeziehen (§ 3 Abs. 5 LBVO).

+ Sie kann in Fachern, in denen keine Schular-
beiten vorgesehen sind, alleinige Grundlage
einer Semester- oder Jahresbeurteilung sein.

+ Aufzeichnungen Uber die Mitarbeit der Schi-
ler/innen gehoren zur Dienstpflicht der Lehr-
krafte!

§ 4 Abs.1 LBVO

Die Feststellung der Mitarbeit des Schilers im

Unterricht umfasst den Gesamtbereich der Un-

terrichtsarbeit in den einzelnen Unterrichtsge-

genstanden und erfasst:

a) indie Unterrichtsarbeit eingebundene miind-
liche, schriftliche, praktische und graphische
Leistungen,

b) Leistungenim Zusammenhang mit der Siche-
rung des Unterrichtsertrages einschlie3lich
der Bearbeitung von Haustibungen,

¢) Leistungen bei der Erarbeitung neuer Lehr-
stoffe,

d) Leistungen im Zusammenhang mit dem Er-
fassen und Verstehen von unterrichtlichen
Sachverhalten,

e) Leistungenim Zusammenhang mit der Fahig-
keit, Erarbeitetes richtig einzuordnen und an-
zuwenden. Bei der Mitarbeit sind Leistungen
zu bertcksichtigen, die der Schiiler in Allein-
arbeit erbringt und Leistungen des Schiilers
in der Gruppen- und Partnerarbeit.

§ 4 LBVO: Feststellung der Mitarbeit

»Dauerbeobachtung” fiihrt zur Vermischung
von Lern- und Priifungssituationen

Wenn die Beobachtung von Prozessen Basis flir
die Beurteilung ist, entsteht daraus allerdings
die padagogische Problematik, Schiler/innen
einer permanenten Beobachtung auszusetzen.
In der Konsequenz besteht die Gefahr des Ver-
mischens von Lern- und Prifungssituationen.
Weinert hat darauf in den zehn Thesen zu den
JAnspriichen an das Lernen in der heutigen Zeit”
hingewiesen: ,Der Unterricht sei zu leistungsbezo-
gen und zu wenig lernorientiert” (Weinert, 2001,
These 4). Dieses Vermischen ist insofern pro-
blematisch, als Lern- und Priifungssituationen
vollig unterschiedlichen psychologischen Ge-
setzmaBigkeiten unterliegen. In Lernsituationen
soll in entspannter Atmosphdre ohne Angst
vor schlechten Noten und Zeitdruck Neues er-
fahren werden. Fehler sind erlaubt, ja sogar er-
wiinscht, denn Fehler sind Lernchancen und
Ansatzpunkte fir Entwicklungsmdglichkeiten.
Entsprechend sollen auch Lernprozesse mit po-
sitiver Motivierung, unter dem Motto ,Schatz-
suche statt Fehlerfahndung” einhergehen. Wie
neue Herausforderungen erlebt werden, ob
Schiler/innen selbstbewusst und erfolgszu-
versichtlich oder eher unsicher und &ngstlich
an neue Lernsituationen herangehen, ist indi-
viduell unterschiedlich und hangt von den Ler-
nerfahrungen ab, die sie im Laufe ihres Lebens
gemacht haben. (vgl. dazu auch Kapitel 2.4)



In Priifungssituationen hingegen demonstrieren
Schiler/innen, was sie kdnnen und Fehler sollen
vermieden werden. Es geht darum, zu zeigen,
was man kann, sich an sachlichen Herausforde-
rungen zu messen und zu vergleichen.

Es gilt daher, Lern- und Priifungssituationen klar
zu trennen und diese Trennung auch den Ler-
nenden bewusst zu machen. Das konterkariert
zwar die Intention des Gesetzgebers, die Beur-
teilung eben nicht von punktuellen Leistungsbe-
urteilungen abhangig zu machen, es macht aber
den Weg frei fir unbelastete Unterrichtsphasen,
in denen Lehrende und Lernende einander als
Partner/innen begegnen kénnen.

~Regelvakuum” ermdoglicht eine Vielfalt an
Methoden

Da das Gesetz Uber die spezifischen Formen
der Feststellung der Mitarbeit keine dezidierten
Aussagen macht, kdnnen in diesem Bereich
vielfdltige Methoden zur Leistungsmessung he-
rangezogen werden, wie zum Beispiel Portfolio,
Arbeitsplakat, Protokoll ... (vgl. Kapitel 5).

Die Beurteilung begriindet sich dabei einer-
seits auf Beobachtungen und andererseits auf
differenzierte Beschreibungen von Produkten.
Intention ist die Steuerung von Lernprozessen,
um individuelle Entwicklungsmdglichkeiten zu
unterstiitzen und zum eigenstdndigen Lernen
zu befdhigen.

Individuelle Falldeutung gerichtet auf Ent-
wicklung

Differenzierte,  kriteriengeleitete
dungen zur Mitarbeit, wie sie im Kapitel 5 be-
schrieben sind, unterstiitzen den Dialog zwi-
schen Lehrenden und Lernenden und regen zu
Reflexion und Selbsteinschatzung an. Schiiler/-

Rickmel-

innen werden nicht mehr als beurteilte Objekte
gesehen, sondern als handelnde Subjekte be-
griffen, mit denen die Lehrenden gemeinsam
die Akte der Konstruktion von Wissen erschlie-
Ben und auf Angemessenheit tiberpriifen. Wenn
den Lernenden bewusst wird, dass sie Akteur/-
innen ihrer Lernwege sind und sie auch lernen,
ihre Stirken und Schwachen einzuschatzen,
dann kann sich auch eigenstandiges, selbstge-
steuertes Lernen entwickeln. Der Aufbau eines
positiven Selbstkonzeptes wird mdglich und die
Entwicklung von Werthaltungen wird geférdert.
Unterricht, der dies ermdglicht, organisiert Ler-

nen als autonomen Prozess in einer vorstruktu-
rierten Lernumgebung, die Freiheitsgrade fir
individuelle Gestaltung im Hinblick auf Ziele,
Inhalte und methodische Wege offenlasst. Be-
wertungsmethoden mit motivierenden, flexi-
bel-kreativen, kooperativen und kontextgebun-
denen Anteilen sind Bausteine einer adaquaten
Leistungsbewertung, die Dialog und Reflexion
betont.

Bewertung von dynamischen Fiahigkeiten

Die Feststellung der Mitarbeitsleistungen erfolgt
Uiber die Beobachtung von Prozessen und die
Bewertung von Produkten, die in diesen Prozes-
sen entstehen. Diese Prozesse kdnnen so gestal-
tet werden, dass sie unterschiedliche fachliche
und (berfachliche Kompetenzen erfordern.
Differenzierte Riickmeldungen, die sich auf beo-
bachtbare Faktoren beziehen, ermdglichen eine
Steuerung des Lernprozesses auch im nicht-ko-
gnitiven Bereich. Wichtig ist dabei, dass sich das
Feedback auf beobachtbare Daten bezieht, die
die Lernenden beeinflussen und kontrollieren
kdnnen. Praktisch wird eine solche Beobach-
tung durch die Lehrkraft nur punktuell erfolgen
kdnnen. Lernsteuerung wird daher weitgehend
Selbststeuerung sein, basierend auf Reflexion
des eigenen Lernprozesses. Durch die Produkte,
die in Lernprozessen entstehen, werden die dy-
namischen Kompetenzen dariiber hinaus indi-
rekt bewertet.

VARIABILITAT
Vielfdltige Methoden zur Erhebung vielfdltiger
Leistungen:  schriftlich/miindlich/grafisch/prak-
tisch/Einzel- und Gruppenarbeit
TRENNEN von LERN- & PRUFUNGssituationen
FEEDBACK & REFLEXION
Beobachtung von PROZESSEN und Bewertung
von PRODUKTEN auf der Basis von KRITERIEN

Charakteristika von Mitarbeitsbeurteilung

Bewertungssituationen brauchen klare Richt-
linien

Ungerichtete Beobachtung ist anféllig fir Wahr-
nehmungsverzerrungen und das Durchschlagen
von Einstellungen und Vorurteilen. Daher haben
sich Kriterienraster als hilfreich erwiesen, Mitar-
beitsleistungen zu dokumentieren.
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Die Raster kdnnen unterschiedlich eingesetzt

werden:

+ zur Beobachtung und Bewertung von miind-
lichen Mitarbeitsleistungen,

+ zur Orientierung und fir informelle Riickmel-
dungen wahrend einer Arbeitsphase,

« zur Selbstbewertung und Fremdbewertung
durch die Lehrperson oder eine Partnerin/ei-
nen Partner,

« zur Bewertung von Produkten nach verein-
barten Qualitatskriterien.

1. verbale Skala (Haufigkeit, Flinferskalierung)

Skalierungsvorschldage fiir
und Bewertungsbogen

Beobachtungs- und Bewertungsbdgen enthal-
ten Kriterien, die Qualitatsmerkmale der zu be-
wertenden Leistung charakterisieren. Sie werden
auf Basis der Lernziele festgelegt. Die Auspra-
gung der Merkmale wird mit Hilfe einer Skala
bewertet. Die in Abbildung 4.2 angefiihrten
Maoglichkeiten stellen Grundmuster dar, die
den jeweiligen Gegebenheiten angepasst und
mit den aktuellen Inhalten kombiniert werden.

Beobachtungs-

Ob man sich einer drei-, vier- oder flinfstufigen
Skala bedient, steht frei. Allerdings ist bei einer
finfstufigen Skala, die mit den Zahlenwerten 1
- 5 benannt wird, zu bedenken, dass diese der
Notenskala gleichkommt.

O immer O héufig O gelegentlich O selten O nie

2. verbale Skala (Intensitat, Flinferskalierung)

O sehrsicher O sicher O teilweise sicher O unsicher O sehrunsicher
3. bipolare Dreierskalierung

o fehlt

4. Skala mit Begriffspolen

O 1 (schwach o 2 o 3
ausgepragt)

Abb 4.2 Skalierung von Ausprédgungsmerkmalen

Gerechte Noten - Giitekriterien

Da Zeugnisse mit Berechtigungen verbunden
sind, scheint es selbstverstandlich zu sein, dass
gleiche Leistungen mit gleichen Noten beurteilt
werden. Urteilsfehler sollten dabei weitgehend
auszuschlieBen sein. Gemeint sind damit Ten-
denzen zur Strenge oder Milde, Dominanz des
mittleren oder der extremen Notenbereiche so-
wie Voreingenommenbheit (vgl. auch Kapitel 2.7).
Die Verfahren zur Erhebung und Bewertung von
Leistungen, die zu Noten fiihren, sollten Quali-
tatskriterien entsprechen. Die Messungen und
Bewertungen sollten:
+ objektiv sein, das heil3t unabhangig von der
Person sein, die die ,Messung” durchfiihrt,
- reliabel sein, das heif3t einen kleinen Messfeh-
ler aufweisen,

O teilweise/unvollstandig

O vollstandig

5 (stark
ausgepragt)

- valide sein, das heif3t nur das messen, was sie
zu messen vorgeben.

LAus wissenschaftlicher und bildungssystemischer
Sicht sind derartige Glitekriterien unentbehrlich,
sie dienen der Legitimation, Absicherung, letzt-
lich auch der Gerechtigkeit schulischer Entschei-
dungen.” (Grunder & Bohl, 2004, S. 53) Die Reali-
sierung dieses Ideals stellt im schulischen Alltag
allerdings eine grof3e Herausforderung fiir die
Lehrkrafte dar.

Beurteilung nicht-kognitiver und komplexer
kognitiver Kompetenzen

Zeigt die Forschung schon bei rein fachlich-
inhaltlichen Leistungen vielfach betrachtliche
Divergenzen in den Beurteilungen, so sind



Leistungserhebungen, die auch andere - Uber-
fachliche Kompetenzen (vgl. die Bedeutung
von ,Schlisselkompetenzen” im Lehrplan 2000)
- mit einbeziehen, weitaus komplexer und er-
fordern daher eine Weiterentwicklung der klas-
sischen Gutekriterien, die aus der Testtheorie auf
Priifungssituationen (ibertragen wurden. Viele
dieser Leistungen, wie sozial-kommunikative,
methodisch-strategische oder reflexiv-metako-
gnitive Kompetenzen beeinflussen die Qualitat
schulischen Lernens, entziehen sich aber einer
einfachen Uberpriifung. Aus beobachtbarem
Verhalten lassen sich jedoch Riickschliisse auf
die oben beschriebenen nicht-kognitiven Kom-
petenzen ziehen. Trotz dieser Komplexitat ist es
wichtig, dass solche Fahigkeiten in der Leistungs-
beurteilung berlicksichtigt werden, dass aber
der subjektive Charakter der Bewertung ,neuer”
Beurteilungsformen maoglichst gemildert wird.
Diskussion und Reflexion stellen eine Moglich-
keit dar, damit subjektiv formulierte Qualitatskri-
terien und Bewertungen von allen an Lern- und
Priifungssituationen beteiligten Personen auch
nachvollzogen werden kdnnen. (vgl. Grunder &
Bohl, 2004, S. 33)

Leistungsbewertung, die das Lernen fordert
Die Verbesserung der Qualitdt schulischer Be-
wertungsverfahren ist aber auch noch in ande-
rer Hinsicht bedeutungsvoll. Eine vordringliche
padagogische Aufgabe der Weiterentwicklung
von Leistungsfeststellung und Leistungsbeurtei-
lung ist darin zu sehen, diese fiir das Lernen und
den Unterrichtsprozess niitzlich zu machen. Das
heilt, dass es bei Leistungserhebungen nicht
nur darum gehen sollte, festzustellen, was Ler-
nende konnen, sondern Verfahren so zu gestal-
ten, dass sie die Schiler/innen unterstiitzen, zu
einer guten Note zu gelangen. Winter beschreibt
solch eine veranderte ,Neue Priifungskultur” als
»diagnostisch-férdernd orientiert und dialogisch-
reflexiv angelegt. Sie hat Riickmeldecharakter fiir
Lehrer/innen und Schiiler/innen und férdert die
Fahigkeit zur Selbstbewertung. Sie ist in den Unter-
richt als fester Bestandteil integriert und dient der
Planung und Steuerung des Lernprozesses” (Win-
ter, 2004, S. 72).

Was diese Uberlegungen fiir die aus der Testthe-
orie abgeleiteten Gutekriterien im Einzelnen be-
deuten, soll im Folgenden dargelegt werden.

Objektivitdt

Testtheoretisches Ziel: Das Testergebnis ist unab-
hangig von der Person, die den Test durchfiihrt.
Da die messenden Lehrpersonen gleichzeitig
das Messinstrument - die Leistungsfeststellung
- konzipieren, die Messung durchfiihren und die
Ergebnisse interpretieren, bezieht sich Objektivi-
tat auf drei Aspekte:

+ Durchfiihrung

+ Auswertung

+ Interpretation

Fir die Schule bedeutet das: klare Lernziele,
eindeutige Prifungsbedingungen (Beachtung
der gesetzlichen und schulischen Vorgaben,
Zeitrahmen, erlaubte Hilfsmittel) und nach-
vollziehbare Regeln fiir die Notenvergabe. Bei
Verfahren, die Lernprozesse verfolgen und indi-
viduelle Entwicklungen begleiten und diese zu
verstehen trachten, muss Uberlegt werden, wie
sichergestellt werden kann, dass Urteile nach-
vollziehbar und fair sind. Die Diskussion von
Zielen und Anforderungsniveaus gemeinsam
mit den Lernenden, deren Eltern, aber auch mit
den Fachkolleg/innen, eine nachvollziehbare
Dokumentation des Lernprozesses, die aktive
Entwicklung gemeinsamer Qualitatsstandards,
die zu Noten fiihren, sind dabei von besonderer
Bedeutung. Beispielhafte Arbeiten, Fragenkata-
loge beziehungsweise Kriterien und Ratingska-
len geben den Lernenden Sicherheit liber die
Anforderungen. Transparente, sachlich begriin-
dete Urteile bieten eine Diskussionsgrundlage
fur Noten.

Reliabilitat

Testtheoretisches Ziel: Was ein Test misst, das
soll er mdglichst zuverlassig messen. Dabei geht
es um groBBtmdgliche Messgenauigkeit.

Fir die Leistungsbewertung in der Schule be-
deutet dies: ,In wie weit kann ich sicher sein, dass
mein Messergebnis den wahren Ausprdgungsgrad
der Leistung reprdsentiert und nicht liber Geblihr
von Messfehlern verféilscht ist?” (Sacher, 2004,
S. 36). Empirische Untersuchungen zeigen zum
Beispiel, dass Lehrer/innen bei wiederholter Be-
urteilung derselben Arbeit verschiedene Noten
geben. Am Anfang und am Ende einer Korrektur-
phase wird unterschiedlich beurteilt. Einflisse
von Verhaltensmerkmalen oder die duf3ere Form
von schriftlichen Arbeiten spielen eine Rolle. Die
Bewertung von Randbereichen (Note 1 oder 5)
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ist meist mehr reliabel als der Mittelbereich.

Bei Lern- und Entwicklungsprozessen, bei denen
Verdnderungen sowohl Kriterium wie Ziel der
Beobachtungen und Bewertungen sind, sollten
Verfahren fiir die Erhebung des Lernstandes
moglichst so konstruiert werden, dass sie sen-
sibel sind fiir Verdnderung und die vielen Di-
mensionen des Lernprozesses bertlicksichtigen
und sie inhaltlich genau erfassen.

Validitat

Testtheoretisches Ziel: Der Test misst nur das,
was er messen soll.

Fir die Leistungsbewertung in der Schule be-
deutet dies: ,Misst meine Priifung wirklich die-
jenigen Kompetenzen, die ich messen will?” Die
Messung isolierter Kompetenzen ist allerdings
kaum maoglich. Sprachliche Kompetenz, Alltags-
erfahrungen und Allgemeinwissen werden im-
mer mitgepriift. Versucht werden sollte daher,
Leistungskomponenten aus der Bewertung he-
rauszuhalten, die nicht relevant sind oder den
angestrebten Kompetenzen nicht entsprechen.
Ist eine Priifung/Schularbeit zum Beispiel beson-
ders lang, misst sie vor allem das Durchhaltever-
mdgen der Schiiler/innen.

Im Vorfeld der Konstruktion der Leistungserhe-
bung sind Uberlegungen wichtig, die die Bedeu-
tung der Leistungen fiir das Leben beziehungs-
weise die weitere Bildungslaufbahn betreffen
- Okologische Validitat (vgl. Neuweg, 2006,
S. 138) -, sowie die Relevanz der Aufgaben fiir die
Diagnose des Leistungsstandes: Sind die Aufga-

ben und Methoden angemessen, um Sachver-
halte und Zusammenhange zu erfassen und da-
raus geeignete Fordermal3nahmen abzuleiten?
Nach dem Verstandnis der ,Neuen Lern- und
Prifungskultur” geht es aber auch darum, Lei-
stungsprodukte, Leistungsprozesse und deren
Entwicklung sichtbar zu machen und zu verste-
hen. Soll dies nicht beliebig und nach Gutdiin-
ken geschehen, so ist es ratsam, die Sichtweisen
der Beteiligten, die sehr unterschiedlich sein
kénnen, zu héren und zu bedenken. Lehrkrafte
stufen dann Leistungen nicht nur ein, sondern
reden lber ihre Einschatzungen mit den Betrof-
fenen und regen zur Selbstbewertung an. Dieser
Prozess der ,kommunikativen Validierung” ist
ein Kommunikationsprozess des Verstehens, ein
Zirkel der Abgleichung von subjektiven Sicht-
weisen, Beobachtungen und Bewertungen der
am Lerngeschehen beteiligten Personen. Vo-
raussetzung dafir ist jedoch, dass sich die Leh-
renden der Vorldufigkeit und Unschérfe ihrer
Einschdtzungen bewusst sind und offen sind, sie
zu revidieren.
Fasst man zusammen, lassen sich die klassischen
Gltekriterien um folgende Merkmale erweitern
(vgl. Winter, 2004, S. 93):
« Offenheit und Flexibilitdt in der Unterrichts-
gestaltung und -fiihrung
+ Einsatz prozessorientierter Methoden
«  Kommunikation Uber Unterrichtsangebote
und Beurteilungsmethoden
+ Reflexiver Dialog der beteiligten Personen
« Transparenz fiir alle Beteiligten im System

~Bezugsnormen” — Woran kann man sich bei der Leistungshewertung orientieren?

Im Kapitel 2.7 Giber Motivationsférderung wur-
den schon die soziale und die individuelle Be-
zugsnorm angesprochen. Es wurde gezeigt,
dass Unterricht unter Individualnorm einem Mo-
tivationstraining gleichkommt. Es gibt jedoch
Situationen, in denen auch andere Normen zum
Tragen kommen kdnnen und sollen.

Im Hinblick auf die anzuwendende Bezugsnorm
laufen die gesetzlichen Regelungen darauf hi-
naus, dass fiir die Leistungsbeurteilung prinzi-
piell die sachliche Bezugsnorm zu gelten hat:
Die LBVO sieht im § 11 Abs. 1 als ,MaBstab fiir
die Leistungsbeurteilung” die ,Forderungen des
Lehrplans unter Bedachtnahme auf den jeweiligen

Stand des Unterrichtes” vor (SchUG § 18 Abs. 1).
Da dem Gesetzgeber bewusst zu sein scheint,
dass dabei auch ,Pannen” passieren kdnnen,
verordnet er im § 7 Abs. 11 der LBVO sowie im
§ 18 Abs. 11 SchUG, dass eine Schularbeit,,einmal
zu wiederholen ist, wenn die Leistungen von mehr
als der Héilfte der Schiiler ... mit ,Nicht Gentligend’
zu beurteilen sind”. Das gilt nicht nur fir Schul-
arbeiten, sondern auch fur Tests (LBVO § 8 Abs.
14). Die erlduternden Bemerkungen zum SchUG
stellen klar, dass der Gesetzgeber dabei zundchst
einen Fehler bei der Erstellung der Aufgaben
durch die Lehrperson vermutet: ,Wenn bei einer
Leistungsfeststellung mehr als die Hdlfte der Ergeb-



nisse negativ ist, weist dies auf eine Fehleinschdit-
zung der Leistungsfdhigkeit der Klasse oder die
aullerordentliche Schwierigkeit der Aufgabenstel-
lung hin Auch ,Mdngel in der Unterrichtsarbeit
werden als mdgliche und zu beseitigende Ursa-
chen angesehen (RV 345 BIgNR 13. GP, AB1028
BIgNR 13. GP zit. nach Neuweg, 2006, S. 55). Das
hei3t, der Gesetzgeber macht fiir diese Ausnah-
mesituation die Tir einen Spalt breit zur Bewer-
tung nach einer Sozialnorm auf. Eine zweite, auf
Probleme einzelner Schiiler/innen abgestimmte
~Ausnahmeregelung” betrifft die Unterrichtsge-
genstande Bildnerische Erziehung, Bewegung
und Sport, Musikerziehung und Werkerziehung.
Dort sieht das gesetzliche Regelwerk vor, ,man-
gelnde Anlagen und mangelinde kérperliche Féhig-

“

keiten bei erwiesenem Leistungswillen zugunsten
des Schiilers zu berlicksichtigen” (SchUG § 18 (8)
und LBVO § 11(9)). Es handelt sich dabei zwar
immer noch um eine sachliche Bezugsnorm. Es
kann jedoch das Anspruchsniveau auf ein indi-
viduell passendes Mal} herabgesetzt werden,
solange die Bildungs- und Lehraufgabe des be-
treffenden Unterrichtsgegenstandes grundsatz-
lich erreicht wird. Bei korperlicher Behinderung
ist dariber hinaus eine Leistungsfeststellung
Linsoweit nicht durchzufiihren, als feststeht, dass
der Schiiler wegen einer kbrperlichen Behinderung
eine entsprechende Leistung nicht erbringen kann
oder durch die Leistungsfeststellung gesundheit-
lich geféhrdet ist” (LBVO § 2 (4) und LBVO § 11(8)).
Das weicht die sonst strikt auf den betreffenden
Unterrichtsgegenstand bezogene Sachnorm auf,
indem Verhaltensmerkmale einbezogen werden,
die ansonsten nicht in die Fachnoten einfliel3en,
sondern nur in der Verhaltensnote berticksich-
tigt werden sollten (vgl. LBVO § 11 (5)) (Bartosch
& Mayr, 2008).

Im Folgenden sollen deshalb die einzelnen Be-
zugsnormen kurz dargestellt werden, um einen
Uberblick tiber Handlungsméglichkeiten zu ge-
ben.

»~Bezugsnormen sind Standards, mit denen man
ein vorliegendes Resultat vergleicht, wenn man be-
urteilen will, ob es sich um eine gute oder schlechte
Leistung handelt” (Bromme, Rheinberg, Minsel,
Winteler & Weidenmann, 2005, S. 313)

Was sind Bezugsnormen?

Welche Bezugsnormen gibt es?

1

Soziale Bezugsnorm
Kriteriale oder Sachnorm
Individualnorm
Fahigkeitsorientierte Norm

. Die soziale Norm: Hier werden Einzellei-
stungen mit den Leistungen der Gruppe ver-
glichen. Gut ist eine Leistung dann, wenn sie
den Leistungen der Gruppe entspricht oder
diese Ubertrifft. Laut Falko Rheinberg (2001)
ist die Vergleichsperspektive der sozialen Be-
zugsnorm Uberall dort sinnvoll, wo es darum
geht, die dauerhaft Besten herauszufinden.
Sie muss sich aber nicht nur auf die Ermittlung
der (relativ) Besten beschranken. ,Sind bei-
spielsweise Mittel zur besonderen Férderung der
schwachen und langsamen Schiiler vorhanden,
soist es nattirlich sinnvoll, die (relativ) schwéich-
sten auszuwdhlen, um sie zu férdern”. (Rhein-
berg, 2001, S. 62) Die soziale Bezugsnorm hat
aber auch blinde Flecken. Ein Vergleich der
Leistungen der Schiler/innen ist nur inner-
halb der Gruppe mdglich, die Leistungen sind
mit denen anderer Lerngruppen nicht ver-
gleichbar. AuBerdem wird der Lernzuwachs

Einzelleistungen werden mit den Leistungen der Gruppe verglichen

+ -
+ Es gibt keine starre Verknlip- | « Ein Vergleich ist nur innerhalb
fung zwischen Fehlerzahl und der Gruppe maoglich.
Note. » Der Lernzuwachs der Gruppe
+ Man kann die Besten heraus- wird nicht sichtbar.
finden.

Abb. 4.3 Sozialnorm

der Gruppe dadurch nicht sichtbar und die
Wiirdigung der Lernfortschritte schwacherer
Schiler/innen durch bessere Noten ist nicht
moglich, weil die durchschnittliche Leistung
der Gruppe ebenfalls steigt. Die soziale Be-
zugsnorm wird am hdufigsten bei der Noten-
gebung verwendet, was aber auf Grund der
Notendefinitionen nicht zuldssig ist. Diese
stiitzen sich ndmlich auf

. die kriteriale oder Sachnorm: Der Beurtei-
lung liegen fachlich-sachliche Anforderungen
zugrunde, die unabhdngig von der Grup-
penleistung definiert werden (Sacher, 2004).



Sachliche Bezugsnormen werden Uberall
dort verwendet, wo bestimmte Kompe-
tenzen erreicht werden miissen. Im Schulbe-
reich beruht die Beurteilung bei Anwendung
der Sachnorm auf klaren und eindeutigen
Lernzielen. Das hat den Vorteil, dass Schiler/
innen Uber die Kompetenzen, die sie erreicht

Die Beurteilung umfasst den Lernzuwachs eines
Lernenden in einem bestimmten Zeitraum.

-+ -

- Uberdauernde Leis-
tungsunterschiede
werden ausgeblendet.

» Soziale Vergleiche sind

« Der Lernfortschritt Ein-
zelner wird gewiirdigt.

+ Lernzuwdchse gehen
direkt in die Beurtei-

haben, informiert werden und sichtbar wird, lung ein. nicht méglich.
wo Defizite vorhanden sind, so dass darauf
unmittelbar reagiert werden kann. Aber auch

Abb 4.5 Individualnorm

diese Norm hat blinde Flecken. Einen davon
Der Beurteilung liegen sachlich-fachliche Anforderungen zugrunde. alle Schiiler etwa gleich gute Voraussetzungen,
den Zusammenhang zwischen eigenen Lern-
b - bemiihungen und Lernerfolg wahrzunehmen.”
(Rheinberg, 2001, S. 65). Rheinberg weist aber

auch darauf hin, dass durch Anwendung der

« Kompetenzen und Defizite
werden sichtbar.
« Lernfortschritte konnen sofort

Es wird nur tiber genau
beschriebene Fertigkeiten
informiert.

gewlirdigt werden.

Komplexe Kompetenzen las-

sen sich oft nicht operationa-
lisieren und daher auch nicht
als Lernziele formulieren.

Abb 4.4 Sachnorm

formuliert Rheinberg folgendermalien:, Siein-
formiert genau genommen nur lber die jeweils
umschriebenen Fertigkeiten oder Kenntnisse.
Ob diese Fertigkeiten auch auf besondere Lern-
fdhigkeiten in diesem Bereich verweisen oder
eher Selbstverstdndlichkeiten in dem jeweiligen
Ausbildungsgang sind, ist dem inhaltlichen
Kriterium selbst nicht anzusehen.” (Rheinberg,
2001, S. 68). Ein weiterer Nachteil ist der, dass
komplexere und padagogisch relevante Lern-
ziele, die schwierig zu operationalisieren sind
und daher nicht in den Lernzielkatalog aufge-
nommen werden.

. Dielndividualnormumfasstden Lernzuwachs

eines/einer Lernenden in einem bestimmten
Zeitraum. Sie orientiert sich am Schiiler oder
an der Schilerin selbst. Sie kommt dem
Wunsch nach angemessener Wiirdigung der
Leistungen der Einzelnen nach und tragt
dazu bei, dass Leistungen optimal bekréaf-
tigt und Entmutigungen vermieden werden
konnen. Der individuelle Lernzuwachs geht
direkt in die Leistungsbeurteilung ein und
wird besonders deutlich gemacht. ,Auf jedem
Leistungsniveau sind gute (= besser als zuvor)
wie auch schlechte Leistungen (= schlechter
als zuvor) méglich. Von daher bestehen fiir

Individualnorm (lberdauernde Leistungsun-
terschiede zwischen Schiler/innen ausge-
blendet werden. Andererseits ist aber aus
der Sozialpsychologie schon lange bekannt,
dass Menschen soziale Vergleiche suchen,
um sich ihrer Einschatzung sicher zu werden.
Abgesehen davon kann auch die Bindung an
vorgegebene Lernziele leicht vernachldssigt
werden.

@207 tiadmard .

4. Diefahigkeitsorientierte Norm (vgl. Bartosch

& Mayr, 2008; Jager, 2004) erlaubt es, Aussa-
gen zu machen Uber die Fahigkeiten einer
Person in Relation zu Kompetenzstufen. In-
ternationale Schulleistungsstudien wie TIMSS
oder PISA, aber auch die Bildungsstandards,



die in Osterreich ab 2012 eingefiihrt werden,
reprasentieren im Sinne der oben dargestell-
ten Bezugsnormen sowohl eine sachliche als
auch eine soziale Norm. Sie basieren auf so
genannten Kompetenzstufen-Modellen. Die
einzelnen Kompetenzstufen sind durch be-
stimmte, von Stufe zu Stufe steigende Anfor-
derungen definiert. Zum Beispiel werden bei
PISA 2006 in der Doméane Naturwissenschaft
sechs solcher Kompetenzstufen unterschie-
den (vgl. dazu Schreiner, Breit, Schwantner
& Grafendorfer, 2007). Bei den Aufgaben der
Stufe 1 werden die Schiiler/innen mit ihnen
gut vertrauten Situationen konfrontiert, zu
denen sie Erkldrungen geben sollen, die mit
Hilfe eines elementaren naturwissenschaft-
lichen Wissens geleistet beziehungsweise
direkt aus vorgegebenen Informationen ab-
geleitet werden konnen. Die héheren Kom-
petenzstufen sind durch zunehmend schwie-
rigere Aufgaben charakterisiert. So ist etwa
bei Aufgaben der Kompetenzstufe 5 verlangt,
naturwissenschaftliche Konzepte auf kom-
plexe Situationen anzuwenden sowie Belege
zu vergleichen, auszuwéhlen und zu bewer-
ten. Dazu sind unter anderem Fdhigkeiten
zum Untersuchen, zum Verknilpfen von Wis-
sen und zum kritischen Analysieren erforder-
lich. Schiiler/innen werden dann einer Stufe
zugeordnet, wenn sie zumindest 50% der
Aufgaben dieses Levels 16sen kdnnen. Wenn
jemand die Fahigkeit besitzt, die Aufgaben
einer Stufe zu 16sen, dann kann davon aus-
gegangen werden, dass auch die Fahigkeiten
zur Bewaltigung der darunter liegenden Stu-
fen gegeben sind. Die Bewertung einer Schi-
lerleistung als einer bestimmten Stufe zuge-
horig entspricht also der Beurteilung nach
einer sachlichen Norm. Gleichzeitig ist es eine
Variante der Sozialnorm, weil sich damit he-
rauskristallisieren l3sst, welche Fahigkeiten
eine Person gemessen an den definierten
Kompetenzstufen hat.

Die von PISA und dhnlichen Assessments be-
reitgestellten Angaben ermdglichen es, die
Leistungen einzelner Schiiler/innen mit de-
nen der Gleichaltrigen des eigenen Landes
und der internationalen Gesamtstichprobe
zu vergleichen; im Mittelpunkt des Interesses
steht aber der Vergleich der Landerergeb-
nisse. Die damit verfiigbare Sozialnorm liefert

- im Kontrast zur Ungenauigkeit der im vo-
rigen Abschnitt kritisierten klasseninternen
Vergleiche - wesentlich aussagekraftigere
Daten, da die Referenzwerte aus reprasenta-
tiven Stichproben stammen.

Umgang mit Bezugsnormen in der Praxis
Was bedeutet das alles aber fiir die Unterrichts-
praxis? Wie sollen Lehrer/innen entscheiden?
Manche Lehrpersonen versuchen diese Konflikte
dadurch zu umgehen, dass sie jeweils einen der
Pole zu Lasten der anderen betonen. Wenn sie
sich in diesem Sinn zum Beispiel primar als An-
wadlte der Schiiler/innen sehen, verweigern sie
gegebenenfalls den Auftrag, die gesellschaft-
lichen Anliegen zu vertreten. Solche Konflikte
sind nach Reinhardt (1978) prinzipiell nicht auf-
I6sbar, der einzelnen Lehrperson obliegt viel-
mehrdie schwierige Aufgabe, siezu,balancieren”.
Ein Beitrag dazu konnte sein, die unterschied-
lichen Stdrken der einzelnen Bezugsnormen
zu nutzen und ihre jeweiligen ,blinden Fle-
cken” auszugleichen, indem man ein ,normen-
integrierendes Vorgehen” wabhlt:

+ Ausgehend von den Lehrpldnen und even-
tuellen schulspezifischen Schwerpunktset-
zungen legen die Lehrpersonen Ziele, Inhalte
und Methoden fest. (Idealerweise sollte das
im Fachteam geschehen, siehe auch Kapitel
4.6 Transparenz.) Darauf abgestimmt werden
Modalitaten der Informations- und Leistungs-
feststellung sowie der Leistungsriickmeldung
und -beurteilung festgelegt und den Schi-
ler/innen sowie relevanten anderen Perso-
nengruppen (zum Beispiel den Eltern) klar
kommuniziert.

« Die Planung beldsst definierte Gestaltungs-
spielrdume fiir die Schiiler/innen, die diese
selbststandig beziehungsweise in Absprache
mit ihren Lehrpersonen nutzen kdnnen. Die-
se Spielrdume beziehen sich sowohl auf die
Ziele, Inhalte und Lernwege als auch auf das
Prifungswesen.

+ Es wird durchgéngig eine an der Sachnorm
orientierte Rickmelde- und Priifungskultur
etabliert, die Unterstiitzung fir das zielge-
richtete Weiterlernen gibt.

- Die informellen Rickmeldungen zu Leis-
tungs- und Informationsfeststellungen neh-
men nach Méglichkeit Bezug auf die indivi-
duelle Leistungsentwicklung.



4.6

+ Als Korrektiv fur die individuelle Arbeit und
die BeurteilungsmalBstdbe der Lehrkrafte wer-
den, soweit vorhanden, (soziale) Vergleichs-
werte aus Uberregionalen Erhebungen, etwa
Standard-Testungen, herangezogen.

Auf diese Weise steigt die Chance, dass die Lehr-

krafte, aber auch ihre Schuler/innen lernen,

flexibel mit unterschiedlichen Formen der Leis-
tungsbewertung und unterschiedlichen Bezugs-

Transparenz

Noten sind abstrakt. Sie sagen wenig Uber die
tatsachlichen Kompetenzen eines Schiilers, ei-
ner Schiilerin aus. Sie sind ein grober Raster, in-
formieren aber weder Uber das Leistungsprofil,
also das, was Schiiler/innen wissen und kdnnen,
noch Gber den Lernprozess, der zu dieser Note
fihrt. Wenn Lernende ihren Lernprozess aber
selber steuern wollen, missen sie wissen, wel-
che Ziele sie erreichen sollen. Wenn im Zentrum
des Unterrichts Lernen um des Wissens und Kon-
nens willen stehen soll, und nicht das Lernen fir
gute Noten, dann muss fir alle sichtbar - trans-
parent - sein, welche Leistungen fir welche No-
ten erbracht werden sollen.

Die Problematik des ,Taschenrechnermo-
dells”

Transparenz bezieht sich in vielen Schulen auf
das Benotungskonzept, darauf, wie viele Leis-
tungen auf welchem Niveau fir bestimmte
Noten erbracht werden missen. Meist wer-
den dann den einzelnen Leistungen maximal
erreichbare Punkte zugeordnet oder ihre Ge-
wichtung wird in Prozenten ausgedriickt. Da-
mit kdnnen Teilleistungen entsprechend ihrem
Umfang, ihrer Schwierigkeit und ihrer Komple-
xitdt gewichtet werden. Solch eine Transparenz
nach dem ,Taschenrechnermodell” verfeinert
den ,Zahlenraster” und macht die Bedeutung
von Einzelleistungen fiir die Zeugnisnote fir
die Lernenden und ihre Eltern, aber auch fir die
Schulleitung nachvollziehbar. Es gelingt jedoch
nicht, einen Zusammenhang mit den Bildungs-
zielen der Lehrplédne oder mit der,Notendefiniti-
on” der LBVO herzustellen. Dartiber hinaus sind
solche einfachen Benotungskonzepte rechtlich
fragwiirdig und meist messtechnisch bezie-
hungsweise mathematisch unzuldssig. Da die

normen umzugehen. Das schlief3t auch die Be-
reitschaft und Fahigkeit zur Selbsteinschédtzung
nach unterschiedlichen Normen und zum Auf-
bau eines realistischen Selbstbildes beziiglich
Starken und Schwachen sowie den Willen zum
Weiterlernen ein (vgl. Bohl, 2004). Diese Kompe-
tenzen spielen nicht nur in der Schule sondern
auch im Alltagsleben eine wichtige Rolle. (vgl.
Bartosch & Mayr, 2008)

Notenklassen nicht gleich breit sind - in aller
Regel ist die Klasse Nicht Genligend breiter als
die positiven Notenklassen — und die Notenska-
la eine Ordinalskala ist - sie legt eine Rangfolge
fest —, ist die Bildung des arithmetischen Mittels
aus Einzelnoten mathematisch nicht sinnvoll.
(vgl. Neuweg, 2006, S. 100)

Beriicksichtigung der rechtlichen Definition
der Beurteilungsstufen

(7)Fiir die Beurteilung der Leistungen der Schiiler
bestehen folgende Beurteilungsstufen (No-
ten). Sehr gut (1), Gut (2), Befriedigend (3), Ge-
niigend (4), Nicht geniigend (5)

(2)Mit ,Sehr gut” sind Leistungen zu beurteilen,
mit denen der Schiiler die nach MaBgabe des
Lehrplanes gestellten Anforderungen in der
Erfassung und in der Anwendung des Lehrstof-
fes sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in
weit (ber das Wesentliche hinausgehendem
Ausmab erfiillt und, wo dies méglich ist, deut-
liche Eigenstéindigkeit beziehungsweise die
Fdhigkeit zur selbststdndigen Anwendung
seines Wissens und Kénnens auf fiir ihn neuar-
tige Aufgaben zeigt.

(3)Mit ,,Gut” sind Leistungen zu beurteilen, mit
denen der Schiiler die nach MaBgabe des Lehr-
planes gestellten Anforderungen in der Erfas-
sung und in der Anwendung des Lehrstoffes
sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in
liber das Wesentliche hinausgehendem Aus-
ma@ erfiillt und, wo dies méglich ist, merkliche
Ansdtze zur Eigenstdndigkeit beziehungswei-
se bei entsprechender Anleitung die Fihigkeit
zur Anwendung seines Wissens und Kénnens
auf fiir ihn neuartige Aufgaben zeigt.



(4) Mit ,Befriedigend” sind Leistungen zu beurtei-
len, mit denen der Schiiler die nach Maf3gabe
des Lehrplanes gestellten Anforderungen in
der Erfassung und in der Anwendung des Lehr-
stoffes sowie in der Durchfiihrung der Aufga-
ben in den wesentlichen Bereichen zur Gdnze
erfiillt; dabei werden Mdngel in der Durchfiih-
rung durch merkliche Ansdtze zur Eigenstdn-
digkeit ausgeglichen.

(5)Mit ,Genligend” sind Leistungen zu beurteilen,
mit denen der Schiiler die nach MaBgabe des
Lehrplanes gestellten Anforderungen in der
Erfassung und in der Anwendung des Lehrstof-
fes sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in
den wesentlichen Bereichen (iberwiegend er-
fiillt.

(6)Mit ,Nicht genligend” sind Leistungen zu be-
urteilen, mit denen der Schiiler nicht einmal
alle Erfordernisse fiir die Beurteilung mit ,Ge-
niigend” (Abs. 5) erfiillt.

§14 LBVO Beurteilungsstufen (Noten)

Noten beurteilen die Erfassung und die Anwen-
dung des Lehrstoffes und die Durchfiihrung von
Aufgaben (reproduktiver Aspekt), aber auch
die Eigenstandigkeit und die Fahigkeit der Ler-
nenden zur selbststdndigen Anwendung des
Wissens und Kénnens (produktiver Aspekt).
Das heif3t, eine Leistung, die zur Note ,Gut” oder
»Sehr gut” fiihren soll, hat einen prinzipiell ande-
ren Charakter als eine Leistung, die mit ,Geni-
gend” oder ,Befriedigend” zu beurteilen ware.
Sie erfordert ein prinzipiell unterschiedliches
Niveau der intellektuellen Operationen.

Aushandlung einer ,Bildungsphilosophie des
Faches”

Setzt man sich mit den gesetzlichen Beurtei-
lungsstufen genauer auseinander, so wird auch
deutlich, dass die wesentlichen Bereiche des
Lehrplans, die fiir ein ,Genligend” iiberwiegend
erfiillt werden missen, keineswegs selbstver-
standlich aus dem Lehrplan folgen, sondern von
den Lehrkrdften begriindet ausgewahlt wer-
den missen. Da sich aus der Note ,Genligend”
die Berechtigung zum Aufsteigen bzw. fiir eine
spezifische Bildungslaufbahn begriindet, ldsst
sich daraus der Auftrag fiir die Fachkonferenzen
ableiten, gemeinsam eine ,Bildungsphilosophie
des Faches”, wie es Neuweg nennt, festzulegen.

(Neuweg entwickelt im Anhang seines Buches
- Neuweg, H. G. (2006). Schulische Leistungsbeur-
teilung. Rechtliche Grundlage und pddagogische
Hilfestellung fiir die Schulpraxis. Linz: Trauner Ver-
lag. - einen Leitfaden fiir ein Qualitdtssicherungs-
projekt im Bereich der schulischen Leistungs-
beurteilung. Eine ausfihrliche Version, die er im
Auftrag des BMUKK fiir das humanberufliche
Schulwesen entwickelt hat, findet man unter:
http://www.hum.tsn.at/cms/front_content.ph
p?idcatart=650&lang=18&client=1 (05.06.2008).)

Wesentliche Bereiche des Faches -
individuelle Schwerpunkte und Wege
Transparenz geht somit Uber Aushandlungen
zwischen einzelnen Lehrpersonen und ihren Klas-
sen hinaus. Transparenz bedeutet, dass sich die
Lehrkrafte einer Fachgruppe dariiber verstandi-
gen, was das Wesentliche, das Unverzichtbare des
Faches vor dem Hintergrund der Lehrplane dar-
stellt, aber auch begriinden, warum man etwas
wissen und kénnen muss. Das heil3t, in den Schu-
len sollte ausgehandelt werden, was das Lebens-
bedeutsame beziehungweise das fiir die weitere
Bildungslaufbahn Bedeutsame des Faches dar-
stellt, wie es adaquat gepriift werden kann, wel-
che Kriterien fiir die Beurteilung bedeutsam sind
und welche Hilfsmittel verwendet werden diirfen.
Bezugspunkt sind externe Normen, wie die Lehr-
plane und die LBVO, sie sind der verbindliche Rah-
men, in dem individuelle Wege ausgehandelt wer-
den koénnen - individuell fir die einzelne Schule,
individuell fur die einzelnen Lehrenden und Klas-
sen. Gemeinsam mit den Lernenden kdnnen vor
dem Hintergrund der verbindlichen schulischen
Vereinbarungen Uberlegungen zur Auswahl der
Schwerpunkte des Klassenunterrichts, zu spezi-
fischen Formen der Leistungsfeststellung und zu
individuellen Schwerpunkten getroffen werden.
Die Kriterien fiir die Qualitdt und die Bewertung
der einzelnen Leistungen wird gemeinsam dis-
kutiert. Dadurch wird ermdglicht, dass Lernende
ihre Leistungen reflektieren und selbst bewerten
konnen und Lehrkréfte, Lernende und Eltern ei-
nen fruchtbaren Dialog lber den Lernprozess
fihren konnen (Forderkultur). Diese Kriterien
sind die Basis fiir eine differenzierte Begriindung
der Beurteilung, fir die Planung weiterer Lern-
schritte gemeinsam mit den Lernenden.



Bildungsstandards als Unterstiitzung
Standards konnten fir diesen Aushandlungs-
prozess eine Unterstlitzung sein. Professionell
entwickelte Mindeststandards kénnten die Kol-
legien an den einzelnen Schulen bei der Aus-
handlung der verbindlichen Ziele entlasten. ,Der
Nutzen duBBerer Kontrollen und Leistungsnormen
wird ... davon abhdingen, ob die Schulen, die Leh-
rer/innen und die Schiiler/innen selbst lernen, Ver-
fahren zur Kontrolle, Bewertung und Steuerung
ihrer Arbeit anzuwenden und dazu positive Einstel-
lungen auszubilden.” (Winter, 2004, S. 135)

Autonomie und Partizipation als Ziel des Bil-
dungsprozesses

Eine Schule, die die Vision von gelebter Demo-
kratie ernst nimmt, macht Qualitatsentwicklung
(auch) in der schulischen Leistungsbeurteilung
zu einem gemeinsamen Anliegen, in dem Schii-
ler/innen, aber auch die Schulpartner beteiligt
sind. ,Die Schiiler/innen kénnten auf diesem Weg
befdhigt werden, ihre eigenen Bildungsvorstel-

Bekanntgabe und
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Abb. 4.6 Transparenz als Schulentwicklungsprozess

lungen in Auseinandersetzung mit Forderungen
der Schule und in der Wahrnehmung von Leistung
anderer zu entwickeln und sie im Rahmen vorge-
gebener sowie selbstinitiierter Lernprozesse zu rea-
lisieren.” (Winter, 2004, S. 10)

»Neue PriifungsKULTUR” als schulische Aus-
handlungskultur

Prufungskultur verstanden als schulischer Aus-
handlungsprozess stellt den Selektionsauftrag
der Gesellschaft in einen schulischen Rahmen.
Welches Wissen und Konnen flir eine positive
Beurteilung in den einzelnen Schulstufen und
Schulfachern nétig ist, wird von Lehrkraften
nicht mehr individuell festgelegt, sondern im
Dialog transparent und begriindet ausgehan-
delt und nach auflen kommuniziert. Das kann
die einzelnen Lehrer/innen entlasten und das
Verhdltnis zwischen Lehrkréften und Lernenden
entspannen.

Prifungskultur verstanden als schulische Aus-
handlungskultur kann aber auch einen bedeut-
samen Beitrag leisten flir eine Anndherung an
das zentrale Ziel schulischer Leistungserzie-
hung, namlich die Heranbildung eigenverant-
wortlicher junger Menschen, die sich ihrer Kom-
petenzen bewusst sind und selbststandig ihren
Lernprozess steuern kdnnen. Beteiligung der
Lernenden bei der Auswahl von Zielen und Stra-
tegien, geteiltes Wissen Uber den Sollzustand,
ein Rahmen fiir die Reflexion der Lernprozesse
sind wesentliche Aspekte fiir das Gelingen einer
+Neuen Prifungskultur’, die auf Autonomie und
Partizipation angelegt ist (vgl. Bastian & Mer-
ziger, 2007; Winter, 2004).



5.1 Einleitung

In diesem Kapitel werden einige Methoden und
Instrumente vorgestellt, die sich besonders fiir
eine veranderte Lern- und Prufungskultur eig-
nen:Lernvertrag, Lerntagebuch, Portfolio, Con-
cept Mapping, Zwei-Phasen-Arbeit, Lernziel-
orientierte Beurteilung, Kooperatives Lernen
Selbsteinschdtzung, Feedbackmethoden. Die
Beispiele bilden keineswegs die Summe aller
Moglichkeiten ab; sie sind als Ergdnzung zu den
in den Vorkapiteln angestellten Uberlegungen
gedacht und erméglichen einen Praxistransfer.
Die ausgewahlten Beispiele eignen sich zur Be-
obachtung, Feststellung, Bewertung und Beur-
teilung von Leistungsprozessen und Leistungs-
ergebnissen, zur transparenten Darstellung von
Bewertungsmafstaben, zur Kommunikation und
Kontrolle von Lernzielen sowie zum Aufbau re-
flexiver und metakognitiver Kompetenzen. Der
rechtliche Rahmen fiir Zwei-Phasen-Arbeiten ist
noch in Diskussion.

Mit dieser Auswahl haben wir auch die Anfor-
derungen des Lehrplans 2000 der HS und AHS
beziiglich Forderung kognitiver aber auch dyna-
mischer Kompetenzen beriicksichtigt.

.Im Rahmen der Bestimmungen (iber die Leis-
tungsbeurteilung  (Leistungsbeurteilungsverord-
nung) sind auch Methodenkompetenz und Team-
kompetenz in die Leistungsbeurteilung so weit
einzubeziehen, wie sie fiir den Unterrichtserfolg im
jeweiligen Unterrichtsgegenstand relevant sind.
Die Schiilerinnen und Schiiler sind in die Planung
und Gestaltung, Kontrolle und Analyse ihrer Ar-
beitsprozesse und Arbeitsergebnisse in zuneh-
mendem Mal3e aktiv einzubeziehen, damit sie
schrittweise Verantwortung fiir die Entwicklung
ihrer eigenen Kompetenzen tibernehmen kénnen.”
(SCHOG § 2, Lehrplan 2000, HS & AHS, Allg. did.
Grundsatze, Kap. 9)

Lehrplan 2000 und LBVO

Der Aufbau der Unterkapitel folgt einem einheit-

lichen Schema:

« Worum geht es?
Kurze Definition der Methode

« Ziele
Welche Ergebnisse und/oder welche Kompe-
tenzen erreicht werden kénnen

« Hinweise fiir die praktische Arbeit
Wie die Methode im Unterricht eingesetzt
werden kann, erganzt durch konkrete Hand-
lungsanleitungen

« Stolpersteine
Was gilt es zu beachten, damit die Methode
erfolgreich eingesetzt werden kann

+ Was bringt die Methode fiir Lernende und
Lehrende?
Argumente fiir den Einsatz und den Nutzen

« Zum Weiterlesen
Hinweise auf weiterflihrende Literatur

« Musterformulare
Beispiele fiir Beobachtungs- und Bewer-
tungsbogen fiir die praktische Umsetzung
im Unterricht; teilweise als Kopiervorlage zu
verwenden. Die vorgeschlagenen Kriterien
oder Items verstehen sich als Anregungen
und sind nicht als Rezepte gedacht. Kriterien
und Kategorien miissen den entsprechenden
Inhalten und Situationen erst individuell an-
gepasst werden. Die Raster kdnnen wechsel-
weise mit verschiedenen Methoden kombi-
niert werden.



5.2 Lernvertrag

Worum geht es?

Lernvertrage (auch Leistungs- oder Notenvertrage) dienen der Dokumentation von Lernzielen und
MaBnahmen zu deren Erreichung. Sie sind ein Instrument der Lernentwicklungs-Planung und un-
terstlitzen die Kommunikation zwischen Schiiler/innen, Lehrpersonen und eventuell auch Eltern. Sie
schlieen an Vergangenes an und begleiten den aktuellen Prozess, um kiinftiges Lernen zu gestalten.
Durch das AbschlieBen und die Einhaltung von Vereinbarungen wird die Kompetenzentwicklung fr
individualisiertes, selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen unterstitzt. Schiiler/innen wer-
den in der Verantwortung fiir ihren Lernfortschritt und bei der kontinuierlichen Arbeit an einem The-
ma begleitet. Dabei geht auch die Lehrperson eine Verpflichtung ein.

Fiir die Vertragsdauer gibt es mehrere Varianten: Sie kann sich Giber eine Lernphase, tiber ein Seme-
ster oder Uber ein Schuljahr erstrecken. Wichtig ist dabei, dass Abweichungen mdglich sind, aber nur,
wenn sie in Absprache mit allen Vertragspartner/innen erfolgen. Diese Methode bietet eine solide
Basis fiir freie Arbeitsphasen und wird auch sinnvoller Weise mit einem Lernzielkatalog kombiniert.

Ziele

+ Der Beobachtung von Lernprozessen wird
mehr Bedeutung gegeben.

+ Forderungsbedarf wird von der Lehrkraft bes-
ser erkannt und situationsgerecht formuliert.

+ Selbstverantwortung und Selbststandigkeit
der Schiiler/innen fir ihren Lernprozess wer-
den gestarkt.

« Der Lernvertrag dient der verbindlich und
kontinuierlich gefiihrten Kommunikation

zwischen Lehrenden und Lernenden. Diese

bezieht sich auf personliche oder vorgege-

bene Lernziele sowie die dafiir nétigen, von

beiden Seiten gesetzten MalBnahmen.

Hinweise fiir die praktische Arbeit

« DieVereinbarungen werden mitden Schiiler/-
innen getroffen, im Rahmen der Schulpflicht
sollten auch die Eltern einbezogen werden.

- Die Einfiihrung erfolgt schrittweise, entspre-
chend den Vorerfahrungen.

+ Der Lernvertrag (manchmal auch Leistungs-
vertrag genannt) steht in Zusammenhang
mit einem Notenvertrag (siehe unten) und
einem Lernzielkatalog (siehe LOB, S. 54) und
kann damit der Transparenz von Leistungsbe-
wertungen dienen.

In einer Dokumentation Uber ihren Unterricht in
der Oberstufe beschreibt eine Lehrerin die Ent-
wicklung eines Leistungsvertrages: ,In beiden
Klassen fanden sich auch Schiilerinnen, die sich

freiwillig bereit erkléirten, einen von Hansjérg Kun-
ze und mir ausgearbeiteten Entwurf eines schrift-
lichen ,LOB-Leistungsvertrages”
beiten und in einer aus ihrer Sicht optimalen Form
fiir die gesamte Klasse und zuk(inftige LOB-Klassen
niederzuschreiben. Damit gelang es, zusammen
MIT Schiilerinnen die ,LOB-Regeln” auszuformulie-
ren!” (Aistleitner & Kunze, 2005, S. 18).

In einer anderen Fallstudie wird berichtet: ,Die
Kriterien sind von der speziellen Klasse mit entspre-
chenden Voriibungen entwickelt worden. Sie wur-

weiterzubear-

den ausfiihrlich diskutiert, ihre Versténdlichkeit
individuell bestdtigt und aus einem Pool von Vor-
schldgen auf eine liberschaubare Zahl reduziert.
Insofern ist der Bogen Eigentum der Klasse. Er kann
nicht auf andere Klassen (ibertragen werden.” (He-
rold, 2004, S. 252).

Das heilt, ein Lernvertrag wird mit jeder Klasse
neu ausgehandelt. Abhdngig vom Erfahrungs-
horizont und Alter der Schiler/innen bringt die
Lehrerin/der Lehrer Vorschlage ein und es wird
ein Formular gemeinsam erstellt.

Von einem Notenvertrag wird dann gesprochen,
wenn die Leistungsvereinbarung mit der Beur-
teilungsvereinbarung kombiniert wird, d.h. der
Vertrag enthalt auch eine Notendefinition (siehe
Kapitel 4.5). Einen derartigen Vertrag findet man
in der Dokumentation von T. Aistleitner (2005,
S. 43-44). Bei Th. Stern (2001, S. 42-43) gibt es
dazu getrennte Formulare.



Stolpersteine

M. Herold beschreibt in seiner Fallstudie, ,dass
Schiiler trotz Transparenz, Absprachen und man-
chem Vertrauensvorschuss von Seiten des Lehrers
auffallend viel Energie zum Unterlaufen des Sys-
tems, d.h. zur Tduschung verwenden, indem sie
versuchen, nicht oder nur mangelhaft erbrachte
eigene Leistungen, immer wieder mit gro3ziigigen
Punktezahlen zu bewerten.” (Herold, 2004, S. 245)
Das heif3t, es bedarf einer guten Vertrauensbasis
und Selbstverantwortungskompetenz bei den
Schiler/innen, damit ein derartiger Vertrag zum
Erfolg fuihren kann. Ein Lehrer beschreibt seine
Erfahrungen mit dem Notenvertrag: ,/n der fol-
genden Stunde hatte ein GroBSteil der Klasse das
Blatt mit dem Vertragstext bereits verloren, ... ein
sicheres Zeichen, dass mein Angebot nicht ernst
genommen worden war.” Weiter reflektiert er:
JErstens war er sehr umfang- und detailreich und
daher fiir viele Schiiler/innen erst nach mehreren
Diskussionen verstdndlich. Zweitens war er ein
fertiger Text, was anfangs manche argwdhnisch
machte. Riickblickend fdnde ich es ratsam, zu-
ndchst Vorschldge und Wiinsche der Schiiler/innen
zu erheben ...” (Stern, 2001, S. 41 und 43). Die Er-
fahrungen der Lehrenden zeigen, dass der Erfolg
dieser Methode von der Schiilerbeteiligung ab-
hangt.

Was bringt diese Methode fiir Lernende und

Lehrende?

+ Definierte Unterstiitzung zum Erreichen der
gesteckten Ziele

« Dokumentation des Lernprozesses zur Zieler-
reichung

+ Individuelle Forderung und Forderung wird
transparent

+ Erfahrungen sammeln iber den selbstge-
steuerten Lernprozess

+ Lernvertrage dienen als Feedbackinstrument

+ Unterstitzt die Argumentation bei Beurtei-
lung und Notendiskussionen

« Macht das Semesterende stressfreier, da es
keine ,Notenverhandlungen” gibt
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LERNVERTRAG

zwischen und

Name der Schiilerin/des Schiilers Name der Lehrerin/des Lehrers

Die Beteiligten vereinbaren miteinander:

zum Bereich (Zutreffendes bitte ankreuzen)

O Unterricht/Thema

O Hausaufgaben

O Verhalten .

O Sonstiges [ e

daran zu arbeiten, das folgende Ziel/folgende Ziele zu erreichen:

Die Schulerin/Der Schiler verpflichtet sich, zum Die Lehrerin/Der Lehrer verpflichtet sich, die Schi-
Erreichen dieses Ziels/dieser Ziele Folgendes zu lerin/den Schiiler wie folgt zur Erreichung der Ziele
unternehmen: zu unterstiitzen:

Das ndchste Gesprach findet stattam: .

Quelle: —..........
HShmann (2005), S. 42 Datum, Unterschrift Datum, Unterschrift

Abb 5.1 Beispiel fiir einen Lernvertrag

5.3 Lerntagebuch - Logbuch - Lernjournal

Worum geht es?

Das Lerntagebuch (auch als Logbuch oder Lernjournal in der Literatur zu finden) ist ein Instrument der
Reflexion des individuellen Lernprozesses, in dem Schiler/innen ihre Lernerfahrungen festhalten. In
einem speziell dafiir vorgesehenen Heft oder Biichlein werden Ergebnisse, Lernfortschritte, Losungs-
prozesse, Fragen und Probleme, Beobachtungen, Gefiihle und Gedanken sowie Sachverhalte zu den
vorhergegangenen Lernprozessen notiert. In Projektphasen kénnen auch einzelne Gruppen gemein-
sam ein Tagebuch fiihren.

Die Durchfiihrung erfolgt mehr oder weniger angeleitet, zu einem Fixpunkt in der Stunde oder auch
zuhause. Die Eintragungen kdnnen in der nachsten Stunde vorgelesen werden, Teile davon kdnnen
auch privat belassen werden. Am Ende eines Semesters kdnnen die Eintragungen im Lerntagebuch
die Bearbeitung eines Riickmeldebogens unterstiitzen.



Ziele
Macht Beobachtung, Reflexion und Planung
von Lernprozessen sichtbar

+ Dient der Dokumentation von Lernfortschrit-
ten und Lernhemmnissen
Fordert eigenstandiges und selbstverant-
wortliches Lernen

Hinweise fiir die praktische Arbeit
« Je nach Altersstufe/Vorerfahrung/Zielrich-
tung kann die Ausfiihrung:

a) stark angeleitet sein,

b) mit teilweise vorgegebenen Kategorien

erfolgen

¢) oder vollig frei sein.

Da die Tagebuchform per definitionem per-
Einstellungen/Meinungen/Inhalte
erfordert, muss mit den Schiiler/innen aus-
gehandelt werden, wie offentlich die Eintra-
gungen prasentiert werden diirfen.

Das Lerntagebuch wird regelmdBig und in
einem deklarierten Zeitabschnitt geschrie-
ben, wobei die Reflexion liber das eigene und
gemeinsame Lernen im Mittelpunkt steht.
Das Lerntagebuch kann fiir eine Unterrichts-
phase, fiir ein Semester oder das ganze Jahr
lang gefiihrt werden.

Lerntagebiicher kdnnen auch dialogisch ge-
fuhrt sein, das heil3t, die Lehrkraft notiertihrer-
seits ihre Eindriicke tiber Lernfortschritte oder

sonliche

geleistete Arbeit direkt im Lerntagebuch.

Die Definition der verschiedenen Formen von
LLern-Dokumentationen” ist vielfdltig, daher
scheint es sinnvoll, zwischen den verschiedenen
Formen, die im deutschen Sprachraum gelaufig
sind, zu unterscheiden: Arbeitsmappe, Protokoll,
Arbeitsbericht und Lerntagebuch (nach Winter,
2004, S. 254).

Das ,dialogische Konzept” des Lerntagebuchs
wurde vor allem von Urs Ruf und Peter Gallin
in der Schweiz entwickelt und folgendermafen
begriindet: Lehrer/innen wenden gleich viel Zeit
und Energie auf, ihre Schiler/innen zu verste-
hen, wie diese Zeit und Energie aufwenden mis-
sen, um ihre Lehrkrafte und die Inhalte aus den
Unterrichtsmaterialien zu verstehen. Das bedeu-
tet: ... wie in jedem guten Gesprdich tibernehmen
die beteiligten Partner abwechselnd die Rolle des
Produzenten und des Rezipienten” (Ruf, Ruf-Braker
et al,, 2002, S. 67). Die personliche Riickmeldung
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jeder Lerneinheit werden fiir

eine stille, schriftliche Selbstreflexion reserviert.
Jede Schiilerin/jeder Schiiler notiert in ein eigenes
Heft, was sie/er dazu gelernt hat. Den Lehrerinnen/
Lehrern steht es frei, am Ende des Semesters ein Re-
stimee zu fordern” (siehe Leitfragen am Ende des
Kapitels) (vgl. Stern, 2001, S. 11).

Stolpersteine

Da Lerntagebiicher ein breites Spektrum an
Méglichkeiten fiir Eintragungen zeigen, sollte
darauf geachtet werden, dass die Eintragungen
Uberschaubar bleiben und nicht zu einer de-
motivierenden Belastung fir Schiler/innen
werden (vgl. Vollstadt, 2005, S. 77, nach Winter,
2001). Ahnliches trifft auch auf die Lehrenden zu
- schlieB8lich miissen umfangreiche Lerntagebu-
cher ja auch gelesen und kommentiert werden.
Das heif3t, der Beachtung von Rahmenbedin-
gungen und Vorerfahrungen sollte groBe Auf-
merksamkeit geschenkt werden.
Vereinbarungen tber den Umgang mit, privaten
Eintragungen” sind Grundlage fiir eine effiziente
Nutzung.

Was bringt diese Methode fiir Lernende und
Lehrende?
Starken und Schwéchen erkennen und ein-
schatzen lernen
« Erfolge und Misserfolge bewusst machen
Verantwortung fur die eigenen Lernprozesse
Ubernehmen
Verwendung als Steuerungsinstrument fir
die Unterrichtsplanung
Rickmeldung tber individuelle Verstehens-



prozesse sowie lUiber emotionale und soziale
Prozesse in der gesamten Gruppe

« Das Lerntagebuch kann als Basis fir Ge-
sprache mit Einzelnen, mit Gruppen oder der
ganzen Klasse dienen

Als Steuerungsinstrument eingesetzt, schreibt
ein Lehrerteam: Im facheriibergreifenden Un-
terricht ... mussten die Schiiler/innen nach jeder
Einheit, bzw. nach den einzelnen Themen im Log-
buch ihre Lernfortschritte oder auch —hemmnisse,
sowie die wichtigsten Anmerkungen zum Ablauf
und der Arbeit in der Gruppe niederschreiben. Die
Logblicher wurden immer wieder eingesammelt,
damit sie jederzeit fiir alle zur Verfligung standen
und die Lehrer/innen auch Informationen (iber die
Arbeitssituation der Schiiler/innen innerhalb der
Gruppen gewinnen konnten” (Ginzinger & Unter-
rainer, 2005, S. 16).

Zitat einer Lehrerin

Vorschldge fiir die Auswahl von Leitfragen:

+ Was habe ich/haben wir gemacht?

+  Wie bin ich/sind wir dabei vorgegangen?

«  Was habe ich/haben wir dabei erfahren und
gelernt?

+  Wieist es mir/uns dabei gegangen?

+  Wie ist das zu bewerten? (Gesamteindruck)

«  Welche Erwartungen, Hoffnungen, Wiinsche
habe/n ich/wir?

+ Das nédchste Mal werde ich/werden wir ...

« Was habe ich dieses Jahr dazugelernt?

+  Welche Stunden waren fiir mich gelungen?
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ARBEITEN IM LERNTAGEBUCH

Was hier entsteht, wird spontan verfasst und
nicht korrigiert. Im Lerntagebuch kannst du dei-
ne Arbeit organisieren, Wissenswertes festhal-
ten, I[deen entwerfen, Meinungen auBern, Kritik
Uben, Bilanz ziehen und Plane schmieden. Dabei
darfst du dich irren und auch Fehler notieren.

Im Lerntagebuch geht es nicht um ,richtig” oder
Jfalsch’, sondern um deine personliche Ausein-
andersetzung mit dem Thema und dem Verlauf
deiner Arbeit. Dabei sollst du experimentieren
und eigene Wege beschreiten (Spuren deiner
Arbeit hinterlassen).

Erklarung Funktion/Begriindung des Eintrags
Datum Wann habe ich diese Eintragung gemacht? | Zeit als Ordnungsprinzip
Thema Womit befassen wir uns im Unterricht? Schlagzeile / Blickfang
Auftrag Worum ging es in dieser Stunde? Problem, Erwartungen, Ziele, Hilfen

Orientierung

Wo kann ich das Gelernte anwenden?

Motive, Fragestellungen, Uberblick

Persénliche Auseinandersetzung mit dem
Thema

Transfer
Welchen Weg beschreite ich bei der
Spuren Losung des Auftrages? Wenn Schwierig-
P keiten aufgetreten sind, wie bin ich damit
umgegangen?
Rickblick Was ist noch offen?

Rickmeldung  Wer kann mir weiterhelfen?

Abb 5.2 Beispiel fiir die Struktur in einem Lerntagebuch

LERNTAGEBUCH

Thema

Zusammenfassung, Merksatz, personliche
Kommentare, neue fragen

Reaktionen, Tipps, Beurteilung durch Lehrer/in
oder Mitschdiler/in

Was habe ich gerne gemacht?

Was habe ich nicht gerne gemacht?

Was habe ich heute gelernt?

Was habe ich nicht verstanden?

Woran will ich weiterarbeiten?

Abb 5.3 Beispielschema fiir ein Lerntagebuch

Quelle:
Vollstddt (2005), S. 120

Quelle: Jiger (2007)



5.4 Portfolio

Worum geht es?

+Ein Portfolio ist eine Mappe, die schiitzt, was man schéitzt!” — Ein Instrument der Spurensicherung (Ha-
cker, 200643, S. 1).

Portfolios sind besonders geeignet, Lernfortschritte und Lernergebnisse — Prozesse und Produkte — zu
bewerten und gleichzeitig Gber Lehr- und Lernverhalten zu reflektieren. Ein Portfolio muss Reflexi-
onen enthalten.

Heute kennen viele Lehrer/innen diese Methode. Bereits zur Zeit der Renaissance, als es noch keine
Fotografie gab, haben sich Kiinstler/innen sowie Architekt/innen mit einem Portfolio um Platze an
Akademien beziehungweise um Bauauftrdge beworben. Auch in der heutigen Zeit werden Bewer-
bungsmappen in Kunst, Fotografie und Architektur als Portfolios bezeichnet. Eine spezielle Bedeutung
hat der Begriff im Finanzwesen, wo die Sammlung von Wertpapieren als Investmentportfolio bezeich-
net wird (nach Hacker, 20064, S. 83).

Fiir Portfolios im schulischen Kontext fehlt ein einheitliches Begriffsverstandnis. Je nach Verwendungs-
zweck gibt es unterschiedliche Arten von Portfolios und sie sind so vielfaltig wie die Schiiler/innen, die

sie erstellen (nach Hacker, 2006b, S. 33 ff.).

Ziele

«  Dokumentation von Arbeitsprozessen

+  Sammlung bester Arbeiten

« Lernfortschritte Uber einen langeren Zeit-
raum beobachten

- Uber Lernfortschritte und Lernergebnisse
reflektieren

«  Kompetenzentwicklung im selbststandigen
Lernen verfolgen

+ Anwendung von Fremd- und Selbstbewer-
tung

Hinweise fiir die praktische Arbeit

Mégliche Inhalte eines Portfolios:

+ Arbeiten, die im Unterricht und als Hausu-
bungen entstanden sind

« Protokolle von Lehrausgdangen, Beobach-
tungen oder Experimenten

+ Referate

+ Ergebnisse, die aufllerhalb des Unterrichts
durch Eigeninitiative entstanden sind — zum
Beispiel Dokumentationen eines Museums-
besuchs, einer Ausstellung, eines Aktions-
tages

« Tests oder Schularbeiten

+ Lernvertrag

« Rickmeldungen der Lehrerin/des Lehrers

+ Rickmeldungen von anderen Schiiler/innen

+ ,Letter to the Reader” — ein Schreiben an die
Leserin/den Leser, in dem die Ziele und der
Arbeitsprozess beschrieben werden

+ Selbstbewertungen der Schiiler/innen

JAlternative Formen der Leistungsbewertung sind
keine Garantie fiir bessere Beurteilungsqualitéit
und mehr Gerechtigkeit. Bei der Beurteilung von
Portfolios sollten immer auch Gesichtspunkte und
Glitekriterien der pddagogischen Diagnostik (sie-
he Kapitel 4.3) beachtet werden” (Hacker, 2006a).
Rickmeldungen (siehe Kapitel 5.8) enthalten
lernférderliche Kommentare und konstruktive
Anregungen, in denen Starken und Schwéchen
konkret benannt und Prognosen vermieden
werden.

Die Portfoliomethode passt zu verschiedenen
Unterrichtsformen, sie gibt Zeit und Raum fur
selbstgesteuertes und reflektiertes Arbeiten. Die
einzelnen Arbeitsschritte werden nicht nur auf
fremd gestellte Anforderungen hin erledigt, son-
dern sind stark auf die Gedanken, Interessen und
Fragen der Schiiler/innen ausgerichtet. Damit ist
eine Mdglichkeit der inneren Differenzierung
gegeben. Individuelle Entwicklungen sowie Er-
folge werden unterstiitzt.

Zur Unterstlitzung von Reflexion sowie Fremd-
und Selbstbewertung konnen alle Instrumente,
die in Kapitel 5 beschrieben sind, verwendet
werden.

Stolpersteine

JPortfolio ist gegenwdirtig ein Modewort in der
Pédagogik” (Hacker, 2006a) — Die Portfoliome-
thode wird gerne und héaufig als alternative
Leistungsbeurteilungsform eingesetzt,
aber traditionell bewertet. Wichtig ist, Ziele und

dann
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Ausfihrungsmodi mit allen Beteiligten zu klaren
und zu vereinbaren. Hierfir eigenen sich die In-
strumente Lernvertrag und Lernzielkatalog.

Was bringt die Methode fiir Lernende und
Lehrende?

Individuelle Lernférderung durch Kommuni-
kation Uber Leistung

Wertschédtzender und zugleich kritischer Um-
gang mit eigenen und fremden Leistungen
Erfassen von Kompetenzen, Fortschritten und
Entwicklungen

Verbindung von Prozess und Produkt
Reflexion Uber Lernwege und Lernergeb-
nisse

Riickmeldung fiir Lehrende Uber die Wirkung
ihrer Lehrmethoden

Partizipation und Transparenz fiir alle Beteilig-
ten in der Bewertung von Leistungsprozessen
und -produkten

Portfolio dient bei Schulibertritten sowie
Einstufungs- oder Laufbahnentscheidungen
als direkte Leistungsvorlage

Bewertungskriterien kénnen sein:

Form und Gestaltung

Umfang, Komplexitat, Vollstandigkeit
Sprachliche Ausdrucksweise
Korrektheit der Inhalte

Ausmal der Eigeninitiative

Umfang der Reflexion

mannsweiler:  Schneider Verlag
Hohengehren.

Hacker, T. (2006b). Vielfalt der Portfoliobegriffe. In |.
Brunner, T. Hacker & F. Winter (Hrsg.), Das Hand-
buch Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfah-
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Quelle: Amrhein-Kreml (2005/06),
unverdffentlicht

5.5

PORTFOLIOBEWERTUNG

Name Datum der Abgabe
Thema Zeitraum
ANMERKUNGEN
BEWERTUNGSKRITERIEN DATUM SELBSTBEWERTUNG | BEWERTUNG LEHRER/IN SCHULER/IN, LEHRER/IN
Inhaltsverzeichnis und
Seitennummerierung

Gestaltung (Layout und Grafik)

Pflichtaufgaben

Zusatzaufgaben

eigene deen/Aufgaben zum Thema

Quellenangaben

Riickmeldungen

Reflexion

Abb 5.4 Kriterienraster fiir Selbst- und Fremdbewertung

LOB: Lernziel-Orientierte-Beurteilung

Worum geht es?

Eine Pddagogik der Ermutigung

Diese Methode verfolgt zwei Grundprinzipien: Ermdglichung der Transparenz von Lernzielen und
Leistungsanforderungen sowie die Wiederholung der Leistungserbringung bei nicht erreichten oder
versaumten Lernzielen. Im Gegensatz zur traditionellen Beurteilung nur durch Noten wird in einem
Lernzielkatalog aufgeschliisselt, welche Lernziele zu erreichen sind. Im Leistungsblatt wird klar auf-
geschlisselt: ,Das hast du erreicht, das hast du nicht erreicht” In einigen Schulen, vor allem in Wien
und in Graz, gab es in den 1990er-Jahren Pilotprojekte in der Unterstufe, bei denen das konventionelle
Notenzeugnis durch ein LOB-Zeugnis ersetzt wurde, in anderen Schulen gibt es dieses ergdanzend.
Wenn kein ,LOB-Zeugnis” ausgestellt wird, kdnnen Leistungsblatter als Grundlage fiir die Notenerstel-
lungdienen.Sinnvollistdann auch die Kombination miteinem Noten- oder Lernvertrag (siehe Kapitel 5.2).
Auf Basis des jeweiligen Fachlehrplans wird ein Lernzielkatalog entworfen — fiir ein Thema, ein Projekt,
ein Semester oder das ganze Schuljahr. In diesem finden sich zu den relevanten Kompetenzbereichen
ausformulierte Lernziele. Zur Beriicksichtigung kommen vor allem die lehrplanrelevanten Ziele, es kon-
nen aber auch darlber hinausgehende persodnliche Ziele enthalten sein. In dafiir vorgesehenen Spal-
ten wird der Grad der Erreichung der Ziele festgehalten. Zu vereinbarten Terminen gibt es Leistungs-
kontrollen, wobei nicht erbrachte (Teil-)Leistungen nach Vereinbarung nachgebracht werden kénnen.
Die Bewertungen der Lehrperson kdnnen durch Selbst- und Partnereinschatzungen erganzt werden.




Ziele

+ Erhoéhung von Transparenz bei der Leistungs-
feststellung und -beurteilung

« Forderung der Eigenstandigkeit, Selbstver-
antwortung und Motivation

+ Sichtbarmachen von Lernerfolgen und Defizi-
ten

+ Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht

+ Verminderung von Leistungsdruck und Schul-
angst

Hinweise fiir die praktische Arbeit

« Nicht, oder nicht positiv erreichte Lernziele
kénnen bis zu einem bestimmten Termin
nachgeholt werden.

+ Die Methode eignet sich gut fiir Unterrichts-
designs, die selbst organisiertes und selbst
verantwortliches Arbeiten im Zentrum ha-
ben, am besten in Kombination mit einem
Lern- oder Notenvertrag.

+ Um eine groBBtmogliche Akzeptanz zu er-
reichen, ist es notwendig, Lernziele, Bewer-
tungsmaBstdbe und Termine mit den Schi-
ler/innen zu vereinbaren.

+ Lernziele kdnnen im Laufe einer Unterrichts-
phase verandert werden, die Veranderungen
missen aber mit den Lernenden ausgehan-
delt werden.

Da ja fiir viele Lehrer/innen Notengebung eine
anspruchsvolle Angelegenheit ist, kann mit Hilfe
dieses Instruments mehr Objektivitat und damit
auch mehr Zufriedenheit auf beiden Seiten er-
langt werden.

Zur termingerechten Erstellung und Vereinba-
rung der Lernziele wird in einem Papier des Stadt-
schulrates fiir Wien (SSR-Wien) Folgendes emp-
fohlen: ... dabei sollen die Grobziele am Beginn
des Schuljahres oder zu Beginn des Semesters, die
Feinziele jeweils vor Bearbeitung einer Planungs-
einheit bekannt gegeben werden” (Kschwendt-
Michel & SSR, 1999, S. 18). Was unter Grob- und
Feinzielen verstanden wird, ist Definitionssache
und wird in Lehrerteams beziehungsweise mit
den Schiiler/innen ausgehandelt.

Im Schulautonomie-Handbuch des BMUKK kann
man dazu lesen: ,Es gibt bereits zahlreiche Model-
le zur lernzielorientierten Leistungsbeurteilung,
bei denen Lernziele entweder von Schiilerinnen

und Schiilern und von Lehrerinnen und Lehrern
gemeinsam formuliert oder den Schiilerinnen und
Schiilern vor dem Erbringen ihrer Leistung bekannt
gemacht werden. Weil diese nachweisen kénnen,
definierte Lernziele erreicht zu haben, steigt ihre
sachorientierte Motivation” (Rauscher & BMBWK,
o.J).

In zahlreichen Erfahrungs- und Evaluationsbe-
richten wird auf den positiven Effekt der Trans-
parenz und der Art des Feedbacks dieser Me-
thode hingewiesen. So sind zum Beispiel einer
steirischen Erhebung (HS und AHS, 1999/2000)
folgende Hinweise entnommen: ,Die Schiiler/in-
nen erhalten bei jeder Schularbeit und jeder Form
der Mitarbeit eine lernzielorientierte Rlickmeldung
(Lernziel: erreicht oder nicht erreicht). Diese Form
der Riickmeldung férdert somit eine addquate
Selbsteinschdtzung durch Beobachtung der eige-
nen Lernfortschritte. Zumindest zu Semesterschluss
und zum Jahresabschluss erfolgt eine Reflexion
(Schiiler — Eltern — Lehrer) der Leistungen und der
Lernfortschritte.” (Stanzel-Tischler, 2001).

Ein Hinweis aus dem Schulprofil der Regen-
bogenschule Meerfeld in Moers, Deutschland,
besagt: ,Wichtig ist, dass leistungsschwdichere
Schiiler/innen neben Hinweisen auf Defizite auch
positive Riickmeldungen (iber die schon erreichten
Lernziele erhalten. Die Gefahr der Stigmatisierung
schwidicherer Schiiler/innen wird geringer.” (Hecker,
2000).

Stolpersteine

+ Bei der Einflihrung dieser Methode ist, wie
bei allen Neuerungen, groBe Bedachtsamkeit
auf die Rahmenbedingungen zu nehmen. Zu
den Rahmenbedingungen zdhlen auch die
zeitlichen Ressourcen von Lehrenden. LOB
bedeutet anfanglich einen gewissen Mehr-
aufwand und eine hoéhere Komplexitat der
Beurteilung.

« Ein weiterer ,Gelingfaktor” ist die notige
Kommunikation mit den Betroffenen (Schi-
ler/innen, Lehrerteam, Direktion, eventuell
Schulaufsicht). Ein Lehrer beschreibt seine
Erfahrungen folgendermafen: Im Falle zu
geringer Kommunikation ,,... besteht auch die
Gefahr eines Missverstdndnisses, wonach die
Neuerung im Wesentlichen nur darin bestiinde,
jede Fachnote durch ein dichtes Netz von ein-
zelnen Lernzielbewertungen zu ersetzen.” Viel-
mehr muss es gelingen, den Mehrwert dieser



Methode - Starken werden hervorgehoben,
Schwaéchen werden zur Verbesserung ermu-
tigt - verstandlich zu machen (vgl. Stern,
2004, S. 44).

+ Bei Schiler/innen mit geringer Féhigkeit zur
Selbstorganisation besteht die Gefahr des
schlechten Abschneidens. Aus dem Evaluati-
onsbericht zum Wiener Pilotprojekt wird fol-
gende Empfehlung gegeben: ,Bei der Einfiih-
rung von LOB in einer Klasse, die bisher wenig
Erfahrung mit eigenstédndigem Arbeiten hatte,
ist daher insbesondere darauf zu achten, dass
alle Schiiler/innen potenziell befiihigt werden,
mit dem neuen System zurecht zu kommen. Die
Schiiler/innen sollen rechtzeitig und wiederholt
auf ihre Méglichkeit zur Leistungserbringung
hingewiesen werden.” Dies gilt vor allem fir
leistungsschwdchere Schiiler/innen, fir die
das Nachholen von Lernzielen wohl haufiger
zum Tragen kommt und die oft in mehreren
Unterrichtsgegenstanden zugleich gefordert
sind. Dieser Teil der Schiler/innen und die-
jenigen mit nicht-deutscher Muttersprache
missen besonders unterstiitzt werden (vgl.
Stanzel-Tischler & Grogger, 2001, S. 74).

Was bringt diese Methode fiir Lernende und

Lehrende?

« Transparenz fiir die Beurteilung und damit
eine Basis fiir die Notengebung

« Mehr Objektivitét in der Notengebung

+ Orientierung und Struktur furr das Lernen

« Verminderung von Druck und Angst

+ Unterstutzung fiir individuelle Lernberatung

+ Keine ,Notenverhandlungen” am Semester-
ende.
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GESTUFTE LERNZIELKONTROLLE

Name Klasse

Fragestellung gepruft Datum Unterschrift S S @
selbst
Partner/in
Lehrer/in
selbst
Partner/in
Lehrer/in
selbst

Partner/in
Quelle: Q.1.S. BMUKK

Lehrer/in (1999)

Abb 5.5 Raster fiir Selbst-, Partner/in- und Lehrer/in-Kontrolle; fiir verschiedene Methoden geeignet

LERNZIELKONTROLLE

Name Klasse

Meinung der Lehre-

Meine Meinung rin/des Lehrers

stimmt nicht
stimmt nicht

stimmt
stimmt
teilweise
stimmt
stimmt
teilweise

Die dul3ere Form der Mappe ist sorgfaltig.

Ich habe mit Fillfeder geschrieben, die Schrift ist gut lesbar.

Ich habe Rand- und Zeilenabstand eingehalten.

Die Arbeitsblatter sind vollstandig ausgefiillt.

Die Mappe ist vollstandig, alle Arbeitsblatter sind vorhanden.

Ich habe die vorgeschlagenen Haustibungen gemacht.

Ich habe meine Arbeiten termingerecht abgegeben.

Ich habe Berichtezu ............... gesucht.

Ich habe eine Sammlung angelegt von

Ich habe einen Versuch vorgezeigtzu ...............

Quelle: Amrhein-Kreml

Ich habe eine Lernkartei angelegt mit ............... Karten. (2003), unverGffentlicht

Abb 5.6 Bewertungsraster fiir Selbstkompetenz mit Selbst- und Fremdkontrolle; fiir einen Lernzielkatalog




5.6 Concept Map - Begriffsnetz

Worum geht es?

Die Anpassung der Leistungskontrollen an verdnderte Unterrichtsformen und deren Zielsetzungen
erfordert den Einsatz von Methoden, die die Darstellung von komplexen Wissenszusammenhangen
ermdglichen und dem einfachen Abfragen von Fakten und der Erzeugung von tragem Wissen gegen-
Uberstehen.

Concept Mapping ist eine Methode, mit deren Hilfe ein grafisches Netzwerk, bestehend aus Begriffen
und deren Relationen (sinngebende Verbindungen), erstellt wird. Begriffe und ihre Zusammenhange
sowie hierarchische Strukturen eines Themas werden erfasst. Der Unterschied zur Mind Map stellt sich
in der Vernetzung der Begriffe dar. Damit kdnnen Lernende ihre Wissensstrukturen, ihr Verstandnis-
wissen und vernetztes Denken festhalten.

Die Methode kann in verschiedenen Unterrichtsabschnitten in vielen Varianten eingesetzt werden. Sie
eignet sich daher auch gut fir die individuelle Erweiterung von Wissensnetzen, da die Lernenden an
ihren vorhandenen Wissensstrukturen ankntipfen kénnen.

Ziele

+ Individuelle Férderung von vernetztem

Denken

« Forderung von Wissenstransfer
+ Erfassen von Vorstellungen und Vorwissen

« Lernstandskontrolle

« Leistungstberpriifung

Hinweise fiir die praktische Arbeit

« Einfiihrung und Vorgaben
Die Methode wird mit einem Alltagsthema
und bekannten Begriffen eingefihrt.
Die Vorgabe von Begriffen und Relationen
entspricht den Vorerfahrungen der Schiiler/-
innen mit dieser Methode:

Je nach Situation werden Begriffe und Re-
lationen vollstandig von der Lehrperson
vorgegeben oder nur teilweise und sie
werden von den Lernenden erganzt.

Es kdnnen auch nur Begriffe vorgegeben
sein und die Relationen mussen selbst ge-
funden werden.

Eine vollig freie Erstellung ist ebenso mog-
lich.

An den Verbindungen werden Pfeile in Le-
serichtung gesetzt.

« Anwendungsmdglichkeiten

Lehrende konnen in unterschiedlichen
Lern- oder Leistungssituationen Informa-
tionen Uber individuelle Wissensnetze er-
halten.

Die Methode eignet sich zur Erfassung der
Vorstellungen und des Verstandniswissens

der Lernenden zu einem Thema. Begriffs-
netze decken Alltagskonzepte und wis-
senschaftliche Fehlvorstellungen auf und
bieten einen praktischen Ansatz zum ,Um-
denken”. Somit kann diese Methode auch
sehr effizient zur Differenzierung und indi-
viduellen Férderung angewendet werden.
Schiler/innen mit geringer Sprachkompe-
tenz haben mit dieser Methode die Mog-
lichkeit, ihr Verstandnis von komplexen
Zusammenhangen einfach darzustellen.
Der Einsatz ist zum schnellen Neuerar-
beiten eines Themas, aber auch als Einstieg
in Anwendungs- oder Ubungsstunden ge-
eignet.

Das Werkzeug kann weiters als Lernstands-
oder Leistungskontrolle verwendet wer-
den. Hierbei sind wieder mehrere Varian-
ten moglich: ein Vergleich vor und nach
einer Bearbeitungsphase, nur zwischen-
durch oder nur danach.

Bei einer vergleichenden Erhebung von
Lernfortschritten - vor und nach einer
Bearbeitungsphase - ist es glinstig, wenn
Schiiler/innen ihre urspriingliche Map in
einer anderen Farbe korrigieren und er-
ganzen.

Concept Map kann in den verschiedensten
Sozialformen eingesetzt werden. Es eignet
sich sowohl fiir Einzelarbeit wie fiir die Be-
arbeitung in kleineren oder auch gré3eren
Gruppen.

Einen Text in ein Begriffsnetz umwan-
deln lassen, eignet sich auch gut fiir ein



differenziertes Lernangebot. Ein Teil des
Begriffsnetzes wird von der Lehrkraft vor-
gegeben, er dient als Modell und der Rest
wird von den Schilern/Schiilerinnen aus
dem Text ergdnzt.

+ Noch einige Tipps

- Mit Post-it-Zetteln (siehe Abb 5.8) arbeiten,
diese kdnnen leicht verschoben werden.

- Mit Bleistift arbeiten lassen, damit Uberar-
beitungen maoglich sind.

- DIN A3 ist haufig die optimale Grof3e.

- Am Unterrichtsende immer wieder einset-
zen, damit Routine entsteht.

- Mit vorstrukturierten Netzen arbeiten, da-
durch vermeidet man eine Uberforderung
der Schiler/innen.

Stolpersteine

- Fur die Kontrollen - seien es Selbst-, Partner-
oder Lehrerkontrollen — missen die Krite-
rien, Regeln, etwaige Korrektursymbole oder
Punkte(-abziige) vor der Arbeit besprochen
und geklart sein.

+ Ebenso missen die Indikatoren fiir Alltags-
und Fachkonzepte vorher festgelegt sein.

(HauBler et al., 1998)

Was bringt die Methode fiir Lernende und

Lehrende?

+  Wissensstrukturen werden visualisiert und
damit bewusst gemacht.

« Vorstellungen und Alltagskonzepte werden
erfasst.

+ Lernfortschritte kdnnen verfolgt werden.

« Vorwissen und Wissensstand nach der Erar-
beitung kénnen verglichen werden.

+ Darstellung von Verstandniswissen, ohne viel
schreiben zu mussen, ist moglich.

Quellen

Amrhein-Kreml, R. (2002). Mit Concept Maps Lerner-
folg reflektieren [Electronic Version]. PFL Naturwis-
senschaften. Zugriff am 05.05.2008 unter http://
www.imst.ac.at/imst-wiki/index.php/Mit_Con-
cept_Maps_%C3%BCber_Lernerfolg_reflektieren

HauBler, P, Binder, W,, Duit, R, Graber, W. & Mayer, J.
(1998). Perspektiven fiir die Unterrichtspraxis. Natur-
wissenschaftsdidaktische Forschung. Kiel: IPN.

Lebewesen

Tiere Pflanzen

ist V Nei" Tist eine
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Abb 5.7 Einfache Concept Map

L5 1 o Buadls T
l*;-:'-'-";ﬂ:m _ﬂ.,ﬁ’ o, o
+ % A
JI 1 uﬁ e
] | ae
| L
.'_ij_g.i-_-',,
M e
%
e S
A A B4,
Gl Thg gl Quelle: Amrhein-Krem/
Foos Wbl (2002)

Abb 5.8 Concept Map einer Schtilerin

Zum Weiterlesen

Zeitschrift Naturwissenschaften im Unterricht Physik. Metho-
denwerkzeuge. Nr. 66/67, 2003, (S. 42-43, S. 66-67). Friedrich
Verlag.

Im Internet:

- http://arxiv.org/ftp/physics/papers/0411/0411081.pdf
(23.05.2008)

+ http://www.schulstiftung-freiburg.de/de/forum/pdf/pdf_
51.pdf (23.05.2008)

« http://pluslucis.univie.ac.at/PlusLucis/011/s0912.pdf
(23.05.2008)




5.7 Selbsthewertung

Worum geht es?

Wenn Lernen als individueller und konstruktiver Prozess verstanden wird, spielt bei der Bewertung der
Ergebnisse und der Reflexion der Lernprozesse die Mitwirkung der Schiiler/innen eine wichtige Rolle.
Besonders gilt dies auch fiir Phasen der Leistungserbringung mit kooperativen Methoden.
Selbstbewertung dient der Einschatzung von Lernprozessen und Produkten sowie der Ausbildung zur
Fahigkeit von Reflexion und Bewertung. Dabei wird das eigene Lernverhalten bewusst gemacht. Eige-
ne Starken und Schwachen zu erkennen ist eine wesentliche Funktion des selbstgesteuerten Lernens.
Die Wirkung wird noch verstarkt, wenn Selbst- und Fremdeinschatzungen nach identischen Kriterien
miteinander konfrontiert werden.

Selbstbewertung ist auch ein Instrument der Erziehung, da Schiler/innen dahin gefiihrt werden, die
Verantwortung fiir ihr Lernen zu Gibernehmen. Die Einschatzung der eigenen Fahigkeit, das Nachden-
ken Uber Griinde von Erfolg oder Misserfolg sind wesentliche Faktoren fiir lebenslanges Lernen und

berufliche Entwicklung. (vgl. Paradies, Wester & Greving, 2006)

Ziele

Das eigene Lernverhalten besser kennen
lernen

Bewusstsein wecken fiir eigene Starken und
Schwaéchen

Steuerung und Optimierung von Lernprozes-
sen

Hinweise fiir die praktische Arbeit

Schiler/innen mussen erst lernen,,,MaBstabe
anzulegen” und Kriterien zu benutzen, nach
denen Leistungen gemessen und verglichen
werden kénnen.

Kriterien und Indikatoren werden mit den
Schiler/innen gezielt erarbeitet, um ihre
Wahrnehmung auf einzelne Aspekte ihrer
Lernleistungen zu fokussieren.

Mit kurzen Reflexionsformularen beginnen,
bis hin zur Fiihrung von Lerntagebilichern
(siehe Kapitel 5.3).

Mit offenen Bewertungen und Anwendungen
von Kriterien arbeiten und vergleichen (zum
Beispiel Mustertexte oder Beispielaufgaben).
Selbsteinschdtzung im Zusammenhang mit
anderen Methoden trainieren (zum Beispiel
Noten- oder Punktepool, siehe kooperatives
Lernen, Kapitel 5.9).

Den Lehrenden bietet die reflektierte Wahr-
nehmung und Urteilsfahigkeit von Schiler/in-
nen eine nitzliche Unterstiitzung fir das Er-
kennen der Prozessmerkmale ihrer Leistungen.
Daraus kénnen Lehrende wertvolle Informati-
onen zur Erstellung differenzierter Aufgaben
und fiir individuelle Lernberatung gewinnen.

Drei Beispiele, wie Schiiler/innen zur bes-
seren Wahrnehmung und Beurteilung ihrer
Leistungen angeregt werden kdnnen:

Einzelgesprache: Anhand
eines vorliegenden konkreten Produktes
(zum Beispiel eine Haustibung) wird ein
individuelles Gesprach gefiihrt, in das
die Schiilerin oder der Schiler eine kurze
schriftliche Selbstbeurteilung einbringen
muss. Die Vorgeschichte der Leistung kann
damit in das Blickfeld geriickt werden. Die
Lehrperson kann sich mit der Selbstsicht

- Punktuelle

der Schiilerin oder des Schiilers auseinan-
dersetzen.

- RegelmiaBige und offentliche Gesprache
liberindividuelle Leistungen: Nach einem
Referat/einer Prasentation werden die Zu-
horer/innen, anhand vorher erarbeiteter
Kriterien, zu einer Riickmeldung gebeten.
Die Referentin/der Referent wird zu einer
Selbsteinschatzung aufgefordert. Warum
beides zusammen? - ,Als Beurteiler der
Leistung eines anderen (ibernehme ich die
Bewertungsposition, die ich dann leichter
auch gegeniiber meinem eigenen Handeln
einnehmen kann. Aullerdem erwerbe ich
(handelnd) Kriterien und Gesichtspunkte fiir
die Bewertung.” (Winter, 1996)

- Wechselspiel
Selbstbewertung
1.Ein vorldufiges Arbeitsprodukt wird in

Partnerarbeit gelesen, verglichen und
dann Vorschldge zur Korrektur und Wei-
terarbeit gemacht,

zwischen Fremd- und



2. individuelle Fertigstellung der Arbeit, Was bringt diese Methode fiir Lernende und
3. Abgabe, Bewertung und Kommentar Lehrende?

durch die Lehrperson, - Reflexion Uber eigene . . s
. ) , _ , Wer ven ewch schrmuggelt /fz’// )
4. nach Rickgabe erfolgt eine Selbstdiag- Arbeit und Leistung et veyen Moteawirfe! in
nose und Einschatzung lber Starken und « Handlungen werden e Ax’cffﬁz’@sm:’ }
Schwéchen. Entsprechende Gesprache selbststandiger und
werden einzeln oder in Gruppen durch- selbstbewusster aus-
gefuhrt. Vereinbarungen lber die Wei- gefiihrt
terarbeit werden getroffen. Warum die + Verbesserung der
zwischengeschaltete Partnerarbeit? — Im Kommunikation
Vergleich mit der Partnerin oder dem Uber Leistung in
Partner kdnnen die Besonderheiten des der Schule insge-
eigenen Herangehens oder der eigenen samt - > )
Losung leichter bewusst werden (nach « Wenn man das ei- 0207 [\ J’J’QJ 'Q;__L/ kf\%\\\:‘%-\ki\'t“/_'f
Winter, 1996, S. 34-36). gene Lernverhalten ‘Acimart. ' N
kennt, kdnnen Lernsitua-
Stolperstein tionen besser antizipiert werden
+ Selbsteinschatzung soll nicht zur Notenfin-

dung oder -libereinstimmung ,missbraucht” Quellen

werden. Eine Selbstbewertung, die sich nur Paradies, L., Wester, F. & Greving, J. (2006). Leistungs-

auf die Ubereinstimmung der Benotung messung und -bewertung. Berlin: Cornelsen.

durch Schiiler/innen und Lehrer/innen be- Winter, F. (1996). Schilerselbstbewertung. Die Kom-

schrankt, kann keine nachhaltigen Effekte munikation Uber Leistung verbessern. Friedrich

bringen und wird als ,Spielerei” abgelehnt. Jahresheft XIV, 34-37.

AuBerdem wird es als Zumutung und Uber-

forderung angesehen, Schiiler/innen ihre Zum Weiterlesen

Fehler und Schwéchen fiir die Notenfindung Paradies, L., Wester, F. & Greving, J. (2006). Leistungsmessung und

einbringen zu lassen (vgl. Paradies et al., 2006, -bewertung. Berlin: Cornelsen.

S.92). Winter, F. (1996). Schiilerselbstbewertung. Die Kommunikation
Uber Leistung verbessern. Friedrich Jahresheft XIV, 34-37.

SELBSTREFLEXION (Nachbereitung einer Unterrichtseinheit)

Name, Datum der Abgabe

Lernzuwachs Kompetenzniveau
""""""""""""""" (Ich habe ... dazugelernt) | (Ich fiihle mich ... kompetent)

Fach, Thema

viel
etwas
wenig
sehr
etwas
wenig

1. Zielerreichendes fachliches Lernen
Erwerb von inhaltlich-fachlichem Wissen und Fertigkeiten

2. Methodisch-strategisches Lernen
Erwerb von Arbeitstechniken und Lernstrategien, die auch fiir kiinftige Lebenssitu-
ationen bedeutsam sein werden

3. Kommunikatives Lernen
Erfahrungen in Gruppen im Umgang miteinander und in der Gestaltung eines
positiven sozialen Klimas

4. Selbsteinschatzendes Lernen

. . " Quelle: Paradies,
Erfahrung und Beurteilung der eigenen Stérken und Grenzen

Wester & Greving (2006), S. 97

Abb 5.9 Raster zur Selbsteinschdtzung fiir einen Lernzielkatalog



REFLEXION meiner Starken/meiner Schwachen
bezogen auf das Thema/das Projekt/die Unterrichtseinheit/das Semester

1. Starken
Das hat gut geklappt, das kann ich gut:

2. Schwéchen
Das hat nicht so gut geklappt, das kann ich noch nicht so gut:

3. Verbesserungsvorhaben
Das werde ich anders machen:

4. Verbesserungsziel
Das nehme ich mir vor: (ein Ziel, hochstens zwei der oben genannten)
Formuliere deine Zielvorstellung positiv; Gberlege, wer oder was dir dabei helfen konnte, dieses Ziel zu
erreichen!

Ich werde

Quelle: Amrhein-Kreml (1999),
unveréffentlicht

Abb 5.10 Reflexionsbogen fiir Lerntagebuch oder Portfolio

REFLEXION & FEEDBACK

Name Datum
Thema
i i 2 2
""""""""""""""""""""" £ Z|s_%|g E|8_%
E . S|EgE|EcE|E28
Die Beschiftigung mit dem Thema ... o o o o)

Am besten gefallen hat mir dabei:




viel wenig

Ich habe Neues erfahren, dazugelernt. o) o o) o)

Nenne drei Beispiele:

Was ich sonst noch sagen mochte:
Quelle: Amrhein-Kreml (2000),

. unverdffentlicht

Abb 5.11 Reflexions- und Feedbackbogen; fiir Portfolio, Lerntagebuch oder eine Unterrichtsphase

5.8 Feedbackkultur

Worum geht es?

... eine Medaille mit zwei Seiten.

Die eine Seite: Kdnnen Sie sich erinnern, wie lhre Lehrer/innen Schularbeiten zuriickgegeben haben?
Wie es sich anfiihlte, wenn die Noten verlesen wurden? Welche Kommentare diese Rituale beglei-
teten? Derartige Situationen sind stressig — fiir Lehrer/innen und Schiiler/innen und fordern hohe
kommunikative Kompetenz. Zu einer veranderten Priifungskultur zahlen auch die Rituale bei der Mit-
teilung Uber Leistungsergebnisse.

Die andere Seite: Schilerriickmeldungen werden mit Skepsis als eine simple Umkehr schulischer
Beurteilungspraxis abgelehnt, in den Medien wird von der ,heimlichen Angst der Lehrer/innen”
dartiber berichtet. Vielerorts wird aber bereits mit systematischem Schilerfeedback gearbeitet.
Feedback ist kein Einbahnsystem, sondern als reziproker Vorgang zu verstehen.,,... als Instrument der
Unterrichts- und Schulentwicklung - ... wenn Riickmeldung den Charakter einer gemeinsamen Beratung
zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen annimmt; wenn beide Seiten etwas Uber die Wirksamkeit ihres
Verhaltens und ihre besonderen Aufgaben bei der Verbesserung des Unterrichts erfahren.” (Bastian, Com-
be, & Langer, 2005, S. 15)

Ruckmeldungen erfolgen jedoch oft in unsystematischer Form, spontan und zuféllig und sind haufig
nur indirekt formuliert. Daher zahlt stetiges Uben von Riickmelden zu einer Kernkompetenz, die ge-
rade in der Schule erworben werden kann. Auch durch die Heterogenitdt im Klassenzimmer und im
Sinne einer individualisierten Form von Wissensaneignung, Verarbeitung und Anwendung wird der
Ruickmeldung eine wichtige Rolle zugeschrieben (vgl. Bastian et al., 2005, S. 15).

Ziele und Anwendung

« Befahigung der Schiiler/innen zur Reflexion « Und zwar:
+ Mehr Zufriedenheit bei Lehrer/innen ... sich in die Situation der Schiiler/innen ein-
+ Kontinuierliche Verstandigung Uber Unter- fuhlen,

richt und Lernen ... eigene Gefiihle in die Riickmeldung inte-
+ Verbesserung der Unterrichtsqualitat und des grieren,

Unterrichtsklimas ... in der Ausdrucksweise einfach und nicht

ironisch sein,

Hinweise fiir das praktische Arbeiten ... voreilige Werturteile vermeiden, beschrei-
Es gilt die unterschiedlichen Formen von Feed- ben statt werten oder interpretieren,
back behutsam, aber bestimmt mit den Betei- ... lernférderliche, unmittelbar realisierbare
ligten gemeinsam einzufiihren und auszuprobie- Hinweise geben statt Fehler ankreiden,
ren, der Situation entsprechend zu modifizieren ... sich an der Situation und den Aufgaben

und aus den Ergebnissen zu lernen. sowie Zielen orientieren,



Besonders gefallen
hat mir

.. auf vorher benannte, klar abgrenzbare Kri-
terien beziehen,
... Feedback in den Prozessablauf einpassen.

- Feedback sollte Konsequenzen haben: zum
Beispiel Selbstreflexion auslosen, in der die
geforderten Ziele mit eigenen Werten, Win-
schen und Vorstellungen zur Ubereinstim-
mung kommen und damit Lernbereitschaft
auslosen. Passiert dies nicht, kann es sein,
dass die Riickmeldung nicht akzeptiert wird
und eventuell sogar auf aktiven Widerstand
stof3t.

Einige gdngige Feedbackmethoden:

«  Ampel- oder Signalkarten (rot, griin, gelb)

« Triangel (Verstandlichkeit, Aufmerksamkeit,
Interesse)

- Blitzlicht

« Thermometer und Klebepunkte

+ Metaphern suchen lassen
(Die Arbeit war wie ...)

« Zielscheibe mit Sektoren (Fragen oder State-
ments)

+ Tuschel-Tuschel schriftlich oder mindlich zu
zweit (mit Aufgabenstellung)

« Murmelgruppen zu dritt (plus, minus, offen
oder ©, %7

Stolpersteine

Rituale und Formen der Riickmeldung mussen
auf die Situation und die Stimmung der Schiiler/-
innen abgestimmt werden. Zum einen wird die
Sandwichmethode (Lob - Kritik — Lob) empfoh-
len, zum anderen hért man oft aus einem positiv
gemeinten Statement bereits das ,aber” heraus.
Manchmal ist es daher besser, die Kommentare
Uber Gelungenes von den Verbesserungsvor-
schldagen zu trennen.

Was bringt die Methode fiir Lernende und

Lehrende

« Aufdecken blinder Flecken”

+ Schaffung einer Vertrauensbasis fiir die Wei-
terentwicklung des Unterrichts

« Gegenseitige ,Beratung”, um die Lernkultur
weiterzuentwickeln

Allgemeine Kommunikationsregeln

»  Wir tragen unsere Anliegen in der Ich-Form
vor.

+ Wirreden den Angesprochenen/die Ange-
sprochene direkt — also in der 2. Person an.

+  Wir lassen uns gegenseitig ausreden.

«  Wir horen einander gegenseitig zu.

«  Wir vermeiden Verallgemeinerungen wie:
»,Du machst das immer/nie ..

«  Wir vermeiden Killerphrasen wie,Das ist
dumm ...

Feedback-Regeln

Allgemein

+ Jede/r Teilnehmer/in gibt Feedback.

+ Nicht diskutieren oder rechtfertigen, nur zu-
horen (Feedback ist als Geschenk zu verste-
hen).

» Feedback hat mit Geben und Nehmen gleich
viel zu tun.

Fiir die Gebenden

» Das eigene Erleben beschreiben.

+ Kurz, auf den Punkt bringen, konkret sein.

+ Nur zu den Dingen, die veranderbar sind,
reden.

» Beachten, ob der/die andere fiir etwas Spezi-
elles Riickmeldung haben mochte.

Fiir die Nehmenden

» Die Fremdwahrnehmung darf vom Selbst-
bild abweichen.

+ Feedback ist eine Moglichkeit, Informationen
Uber sich selbst zu erhalten.

» Feedback muss keine Veranderung bedin-
gen.

- Die/Der Nehmende entscheidet, wie viel
Feedback sie/er will.

Quellen

Bastian, J, Combe, A. & Langer, R. (2005). Feedback-Me-
thoden. Erprobte Konzepte, evaluierte Erfahrungen.
Weinheim: Beltz.

Budniak, J. & Oberreuter, S. (2004). Schiilerinnen lernen
prdsentieren, Klasse 5-11. Lichtenau: AOL.

Kempfert, G. & Rolff, H.-G. (1999). Pddagogische Quali-
tdtsentwicklung. Weinheim: Beltz.



Zum Weiterlesen Im Internet:
Budniak, J. & Oberreuter, S. (2004). Schiilerinnen http://www.webmusic.ch/feedback/feedback.htm (20. April
lernen prdsentieren, Klasse 5-11. Lichtenau: 2008)

AOL. .
Paradies, L. & Linser, H. J. (2001). Differenzieren im
Unterricht. Berlin: Cornelsen.

http://www.tbz.ch/Files/D2.3-01A.pdf (20. April 2008)
http://www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/KOMMUNI-
KATION/Feedback.shtml (20. April 2008)

5.9

Kooperatives Lernen

Worum geht es?
Angesichts der vielfaltigen gesellschaftlichen Veranderungen und neuer lerntheoretischer Erkennt-
nisse riicken Sozialkompetenzen immer mehr in den Blickpunkt schulischen Lernens. Daflir miissen
Schiler/innen Fahigkeiten wie kommunikatives und interaktives Arbeiten, Team- und Konfliktfahig-
keit sowie Selbstmanagement erlernen. Dafiir eignen sich besonders die vielfdltigen Methoden des
kooperativen Lernens.
Schulische Leistungen sind zwar traditionell das Ergebnis individueller Lernprozesse und Lernvo-
raussetzungen, Leistungen entstehen aber sowohl beim individuellen wie auch beim sozialen Ler-
nen. Nach dem Verstdandnis des padagogischen Leistungsbegriffs (siehe Kap. 2.2) werden diese daher
verstarkt in Partner- oder Gruppenarbeit erbracht. Diese Arbeitsform lasst sich gut in verschiedene
Unterrichtsmethoden integrieren, wie zum Beispiel alle Varianten von Freiarbeit, Projektunterricht
oder Stationenbetrieb. Dabei hat der Arbeitsprozess ebenso viel Bedeutung wie das Arbeitsprodukt.
Es geht um Férderung selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernens auf Schiiler-Seite und
Reduktion instruktioneller Phasen auf Lehrer-Seite.
Ziele Gruppenarbeit. Dabei werden die sozialen Pro-
Forderung von Sozial- und Fachkompetenz zesse besonders thematisiert und strukturiert. Koo-
Befdhigung zu echter Teamarbeit
« Nutzung positiver gegenseitiger Abhangig-
keit (Unterstlitzung und Forderung)
Reflexion und Evaluation der gemeinsamen
Arbeit
Forderlicher Umgang mit Heterogenitat

peratives Lernen ist Gruppenarbeit, aber nicht jede
Gruppenarbeit ist kooperatives Lernen:” (vgl. Weid-
ner, 2003, S. 29 f.) Die Entwicklung einer losen
Gruppe zum echten Team kann nur schrittweise
vor sich gehen und bedarf genauer Anleitungen.
Echte Kooperation braucht eindeutige Struk-
turen mit klarer Rollen- und Aufgabenteilung

Hinweise fiir die praktische Arbeit
Kooperatives Lernen ist ...

... eine Doppelpackung

Speziell fiir den naturwissenschaftlichen Unter-
richt sind kooperative Lernformen ein grund-
legendes Element neuer Lehr-Lernkultur - sie
dienen dem fachlichen und sozialen Lernen.
Empirisch ist nachgewiesen, dass Verstandnis-
schwierigkeiten und Vorstellungsliicken durch
den gegenseitigen Austausch in der Gruppen-
arbeit und die gemeinsame Vorbereitung von
Prasentationen korrigiert werden kdnnen (vgl.
Wodzinski, 2004).

... mehr als Gruppenarbeit
Kooperatives Lernen ist eine besondere Form von

sowie klaren Zielen. Dabei missen die Aufgaben
einer Rolle fiir die jeweilige Situation und den
Vorerfahrungen der Lernenden entsprechend
definiert und mit diesen besprochen werden.

... kein Gegensatz zu Einzelarbeit oder lehrer-
zentrierten Unterrichtsphasen

Das Konzept des Kooperativen Lernens integriert
auch den Lehrer-Vortrag und die Einzelarbeit. Er-
folgreiche Gruppenarbeit baut auf dem Wissen
und der Meinung jedes Gruppenmitgliedes auf,
und die Ergebnisse werden erst durch die Wei-
tergabe an andere wirksam. Daher ist der klas-
sische Dreischritt — Einzelarbeit — Partner- oder
Gruppenarbeit — Prasentation — als Grundprinzip
dieser Methode zu sehen (Nach kanadischem



Wird erst nach einer bestimmten Zeit aktiviert, darf dann
nach Losungsideen/Unterstiitzung Ausschau halten — bei
der Lehrperson oder anderen Gruppen — jedoch ohne
schriftliche Aufzeichnungen (kein Abschreiben!), Losungs-
ideen miissen eingepragt und der Gruppe erkldrt werden.

Modell heif3t es: Denken — Austauschen —Vorstel-
len, Think - Pair — Share) (vgl. Briining & Saum,
2007, S.15-18).

Organisation von Kooperativem Lernen

Im Folgenden sind die wichtigsten Rollen mit
einer kurzen Aufgabendefinition angefiihrt (vgl.
Hepp & Miehe, 2004c, S. 14):

Achtet auf geordnetes Arbeiten
und Zeitmanagement.

Zeitwéchter/in und
Stellvertreter/in
der/des Gruppen-
sprechers/in

Material-

verwalter/in

(ev. auch 2 Personen) Verantwortlich fiir alle Arbeitsmaterialien,

die die Gruppe bendtigt, auch fiir Beitrage
. von Gruppenmitgliedern, die mitgebracht
" werden miissen. Achtet auf sorgsamen
Umgang mit Geratschaften und deren
Versorgung nach der Arbeit sowie auf

Schriftfiihrer/in
(je nach Arbeitspen-
sum auch ev. zwei
Personen)

Leitet die Gruppe, vertritt die Gruppe
nach auBen, legt Verantwortlichkeiten
fest und achtet auf guten Umgangston.

Gruppen-
sprecher/in

Es gibt drei Kriterien, nach denen eine Gruppen-
bildung erfolgen kann:

+ Die Gruppe wird nach bestimmten Merkma-
len zusammengesetzt; durch die Lenkung
macht sich die Lehrkraft meist nicht gerade
beliebt und Widerstdnde sind zu erwarten.
In manchen Situationen ist dieser ,Eingriff”
jedoch padagogisch zielfiihrend.

+ Die Schiiler/innen finden sich nach eigenen
Préferenzen und individuelle Wiinsche wer-
den befolgt. Doch gerade diese ,Freundes-
gruppen” kdnnen zu einem Problem werden,
wenn sachorientiert gearbeitet werden soll.

+ Die Gruppe entsteht durch Zufallsprinzip mit
Losverfahren. Diese Variante wird grundsatz-
lich von den Schiiler/innen akzeptiert und hat
den Vorteil, dass die Gruppen verhaltnisma-
Rig heterogen strukturiert sind.

Als Losverfahren eignen sich: Spielkarten, Post-
karten, Puzzleteile, bestimmte Ziffern, Symbol-
kartchen, Zahlgruppen, Bandergruppen u.a.

Die Auswahl der Variante fir die Gruppenbil-
dung hangt von der Zielsetzung der Arbeit ab.

einen aufgerdumten Arbeitsplatz.

- Verantwortlich fiir alle schriftlichen Materialien,
“.. die von der Gruppe erstellt werden, wie Protokolle,
Présentationsmaterial und Reflexionsbdgen; kann
auch andere mit Teilaufgaben betrauen.

Die Sitzordnung muss stimmen! Die lehrerzen-
trierte Sitzordnung, die im Regelunterricht Gb-
lich ist, wird aufgel6st. Die Gruppen sind jedoch
derart arrangiert, dass im Falle einer Instruk-
tionsphase ein rascher Wechsel mit ,Blick” zur
Lehrkraft moglich ist.

Geeignete Problem- und Aufgabenstellungen

erleichtern Gruppenarbeit: Die Dramaturgie

der Unterrichtsgestaltung bestimmt den Erfolg.

Die Kunst besteht darin, Einzel- und Gruppenar-

beit zu einem sinnvollen Ganzen zu verbinden.

Dazu zahlt auch die Auswahl von Aufgaben- und

Problemstellungen, die je nach den Unterrichts-

zielen ausgewdhlt werden.

Die folgenden Arten von Aufgabenstellungen

stellen eine Auswahl der Méglichkeiten dar:

+ Kontroll- und Beratungsaufgaben: Aufga-
ben, die eine gegenseitige Kontrolle beinhal-
ten, zum Beispiel Ubungsaufgaben.

« Anspruchsvolle Aufgaben: kdnnen durch
Beratung in der Gruppe geldst werden. Bei
diesen ist die Heterogenitat einer Gruppe von
Vorteil, zum Beispiel wenn Expert/innen die
Neuerarbeitung von Inhalten oder Techniken
Ubernehmen.

+ Komplexe Aufgaben: Aufgaben, die relativ
viele Informationen beinhalten, die mit Hilfe



der Gruppenmitglieder und deren Expertise
zusammengetragen werden.

+ Brainstorming-Aufgaben: Aufgaben, deren
Losungen Kreativitat und Ideenreichtum for-
dern, zum Beispiel umfassende Planungen fiir
ein Projekt, oder der Einstieg in ein Thema.

« Wettbewerbsaufgaben:  Aufgaben, die
vor allem in Ubungsphasen zu héheren
Leistungen anspornen kénnen.

+ Rollenspiele: Planspiele, Entscheidungs-
spiele, Simulationsspiele.

Eine Spezialform der Gruppenarbeit ist das
Gruppenpuzzle: Urspriinglich wurde diese Me-
thode ,Jigsaw-Classroom” genannt (Briining &
Saum, 2007,S.111),dawie miteinerLaubsdge ein
Thema in Themenbereiche zersdagt wird. Die ein-
zelnen Teile, Fragestellungen oder Puzzlestiicke
werden in Gruppen verteilt bearbeitet, sodass
die einzelnen Gruppenmitglieder zu Expert/-
innenwerden,umdannin Folge andere Schiiler/-
innen zu instruieren. Das Prinzip des wechsel-
seitigen Unterrichtens fiihrt zu wirksamer Fach-
kenntnis und vielseitigen Lernkompetenzen.
Mittlerweile ist diese Unterrichtsmethode eine
im deutschsprachigen Raum haufig beschrie-
bene Form des Kooperativen Lernens. Sie ist
Jhinsichtlich ihrer Wirksamkeit und Praxistauglich-
keit vielfach untersucht und erprobt worden” (Brii-
ning & Saum, 2007, S. 111).

Zu bemerken ist, dass die Durchfiihrung viele
Einzelkompetenzen verlangt und daher eine
sorgfaltige Einfiihrung als notwendig erachtet

So wird es gemacht

1.Phase: Individuelle Erarbeitung (Konstruktion, ,Think”) - ® —
Einzelarbeit

Schiiler/innen erarbeiten ihre Teilgebiete individuell. Dabei tiberlegen
sie, welche die zentralen Informationen sind, die sie an ihre Mitschiler/-
innen weitergeben werden.

2. Phase: Kooperative Erarbeitung (Ko-Konstruktion, ,Pair”)
- @ - Austausch

Schiiler/innen mit denselben Materialien bilden Expert/innengruppen.
Dort vergleichen sie ihre Ergebnisse, ergdnzen und korrigieren einan-
der und legen fest, was sie in der nédchsten Phase vermitteln méchten.

3. Phase: Vermittlungsphase (Instruktion, ,Share”) - @ -
Vermittlung

Die Schiiler/innen gehen in ihre ,Stammgruppen” zuriick, um den an-
deren ihr Wissen mitzuteilen. Zuerst stellt A ihr/sein Expertenwissen vor
und beantwortet Fragen, dann B usw.; die anderen notieren das We-
sentliche.

4. Phase: Doppelter Boden (Ko-Konstruktion) - @ — Austausch
Falls noch Zeit bleibt, gehen die Schiiler/innen in ihre Expertengruppen
zuriick und kénnen Wissensliicken schlieSen und Widerspriiche klciren.

5. Phase: Priasentation, Integration - ® — Auswertung

Einzelne Schiiler/innen stellen ihre Ergebnisse vor dem Klassenplenum
vor. Die verschiedenen Inhalte werden in einen gréf8eren Zusammen-
hang gebracht.

6. Phase: Ggf. Leistungsiiberpriifung - ® - Vertiefung

In der zweiten Phase entwickeln die Expert/innen Testfragen mit zuge-
hérigen Ldsungen. Diese werden von der Lehrkraft eingesammelt. Aus
jeder Gruppe wird ein Vorschlag fiir die abschlieSende Lernzielkontrolle

wird. ausgewdbhlt.

Im Folgenden ein Uberblicksschema fiir die

Durchfiihrung in sechs Phasen. Die Erfahrung

zeigt, dass man

auch nach der drit- 1. Phase 2.Phase 3. Phase

ten Phase enden Einzelarbeit: Experten-Gruppe: Austausch-Gruppe:

kann. Die vierte | individuelle Erarbeitung Vergleich und Abstim- Vermittlung

Phase dient der (Konstruktion) mung (Ko-Konstruktion) (Instruktion)

Festigung. Diese

kann, ebenso wie

Phase finf und ¢

sechs, entspre-

chend den Unter- 4.Phase 5. Phase 6. Phase

richtszielen  und Experten-Gruppe: Klasse: Integration:

der  verfiigbaren Doppelter Boden Prasentation und ggf. Leistungsiiber- Ouelle:

5 h (Ko-Konstruktion) Auswertung priifung, Vertiefung (...) Briining & Saum
it )

eit auch wegge (2007),5. 111

lassen werden.

Abb 5.12 Gruppenpuzzle im Uberblick
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Brtining & Saum
(2008), 5. 15
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Abb 5.13 Organisationsstruktur fir das Gruppenpuzzle

Stolpersteine

... auf die Gruppe bezogen

,Von oben verordnete Anderungen” rufen Wider-

stande gegen den ungewohnten Arbeitsstil her-

vor — Schiiler/innen glauben nicht, dass sie von

anderen Mitschiler/innen lernen kdnnen. Daraus

koénnen sich unerwiinschte Rollen innerhalb von

Gruppen herausbilden, wie zum Beispiel:
Leistungsstarkere Schiiler/innen fiihlen sich
ausgebeutet und reduzieren ihre Anstren-
gungsbereitschaft (Sucker-Effekt).
Schwdchere Schiler/innen Uberlassen die
Lernarbeit den leistungsstarkeren Mitglie-
dern der Gruppe (Free-rider-Effekt).
Statusniedrigere Gruppenmitglieder reduzie-
ren ihre lernbezogene Interaktion (statusab-
hangiger Effekt).
Die Gruppe pendelt sich auf Loésungen ein,

©)

©®©

©)

© © ®© ©

!

die mit der geringsten Anstrengung verbun-
den sind (Ganging-Effekt).
(nach Mayer & Ziemek, 2006, S. 8)

©)

Wenn man sich dieser moglichen Negativ-Ef-
fekte bewusst wird, kann man mit entspre-
chenden MaBBnahmen gegensteuern, das heif3t,
man muss den Weg mit den Schiler/innen
gehen und diesbeziigliche Anderungen in der
Unterrichtsgestaltung behutsam vornehmen.
Neue oder veranderte Methoden miissen lang-
sam wachsen. Fiir das erfolgreiche Gelingen und
die Zufriedenheit auf beiden Seiten ist es wich-
tig, mit der Klasse immer wieder Ziele und Sinn
des kooperativen Lernens zu kldren (Vorteile der
Gruppenarbeit erleben; sieche Hepp & Miehe,
2004c, S. 18-23, NASA-Spiel).

Die Aufgabenstellungen missen derart dif-
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ferenziert sein, dass beide ,Enden des Leis-
tungsprofils” mit entsprechender Herausfor-
derung zu Erfolgserlebnissen kommen.

« Von Beginn anist auf den Aufbau einer (Lern-)
Beziehung mit gegenseitigem Vertrauen zu
achten.

+ Geregelt ist meist besser als naturwiichsig
- die Erarbeitung von Gruppenregeln ist fur
effiziente Ergebnisse notig. Andererseits ist
nach einer konzentrierten Arbeitsphase auch
Zeit fur Entspannung einzuplanen.

... auf die Lehrkraft bezogen

Ein Hinweis aus der Einleitung eines Arbeits-
buches lautet: ,Wenn Sie das kooperative Lernen
umsetzen méchten, miissen Sie nicht lhren ganzen
Unterricht umstellen!” (Briining & Saum, 2007,
S. 9). Es ist zwar moglich, kooperatives Lernen
isoliert zu trainieren, aber es lasst sich auch pro-
blemlos in den bisherigen Unterricht integrie-
ren. Man sollte nicht alle gewohnten Werkzeuge,
mit denen man bislang gearbeitet hat, beiseite
legen. Erfahrungen zeigen, dass eine Einbettung
in Unterrichtsroutinen sinnvoller ist. Die ver-
schiedenen Methoden sind unterschiedlich auf-
wandig und fir unterschiedliche Ziele geeignet,
daher ist eine sorgféltige Planung mit Bezug auf
die Vorerfahrungen der Schiiler/innen wichtig.
In den Erfahrungsberichten von Lehrer/innen
kann man dazu lesen: ,Unser wichtigster Rat ist:
Suchen Sie sich von Anfang an Unterstiitzung! Su-
chen Sie Kolleginnen oder Kollegen, die diesen Weg
auch beschreiten ... " Vorteil dieser Kommunika-
tion ist ein Erfahrungsaustausch, der hilft, Pla-
nungsfehler im Vorfeld méglichst zu vermeiden
und Fehler bei der Durchfiihrung zu entdecken.
Dies spart Zeit und schafft Sicherheit! ...,Der Auf-
wand lohnt allemal.” (Hepp & Miehe, 2004b, S. 13)

+ Forderung von Teamfahigkeit und Verantwor-
tungsbewusstsein

« Forderung von Kritik- und Entscheidungsfa-
higkeit

+ Gedankenaustausch in der Kleingruppe fiihrt
zu starkerer kognitiver Aktivierung und macht
dadurch frihe Erfolgserlebnisse moglich und
mildert friihe Misserfolgserlebnisse

+ Entlastung im Unterricht

« Auffangen von Defiziten im Sozialverhalten

+ Umgang mit Heterogenitat und hohes Poten-
zial fir innere Differenzierung

Aus den Erfahrungsberichten von Lehrer/innen
erfahren wir, dass die Phasen des selbststdn-
digen Lernens und Arbeitens in strukturierten
Gruppen relativ schnell zum Tragen kommen
und immer ldnger werden. Ist auch zundchst
der Zeitaufwand fiir die Vorbereitung von den
komplexeren Formen des kooperativen Lernens
groBer, wird mit zunehmender Routine auch die
Vorbereitungszeit kiirzer und die Lange der Mo-
derationstdtigkeit im Unterricht nimmt zu. Da
sich die Aufmerksamkeit und Zuwendung auf
einen kleineren Personenkreis konzentriert, ist
die Arbeitsatmosphare fiir die Lehrperson ent-
spannter.

Durch das Zusammengehorigkeitsgefiihl in der
Gruppe wird eine negative Identitatsentwick-
lung weitgehend verhindert. Die Verantwortung
in der Gruppe fiihrt zu erhéhter Anstrengungs-
bereitschaft und Motivation. ,Es gibt so leicht
keine notorischen Hinterbdinkler mit schwachem
Selbstbewusstsein und inaddquaten Lernzielen in
der Kleingruppe.” (Wodzinski, 2004, S. 5, nach E.
Ridell) Auch Probleme mit dem Negativimage
von ,guten Schilerinnen und Schiilern” (nega-
tive Leistungsnormierung - Schiiler/innen mit
guten Leistungen lassen Leistungen anderer
schlechter erscheinen) werden besser bewiltigt
— jeder und jede ist fur die Gesamtleistung der
Gruppe mitverantwortlich, alle profitieren von
guten Leistungen der Gruppenmitglieder.



Moglichkeiten zur Bewertung von Gruppen-

leistungen

Es gibt daflir keinen Kénigsweg. Alle Wege sind

diskussionswiirdig und es kbnnen meist nur ein-

zelne Aspekte der Gruppenarbeit erfasst werden.

Die Schwierigkeit besteht darin, Schiiler/innen

Einzelnoten fiir eine gemeinsam erbrachte Leis-

tung zu geben. In der Literatur findet man dazu

verschiedene Mdglichkeiten und Vorschldge. Im

Folgenden sind einige wesentliche Punkte ange-

fuhrt:

+ Die Transparenz Uber Ziele und Bewertungs-
kriterien bedingt eine Absprache oderim Ide-
alfall die Erarbeitung mit den Schiiler/innen

+ Phasen der Selbst- und Fremdeinschdtzung
(Gruppenmitglieder und/oder Lehrperson)
sollen enthalten sein.

+ Zur Beurteilung herangezogen werden pro-
duktbezogene, prozessbezogene und pra-
sentationsbezogene Kriterien.

+ Es gibt viele unterschiedliche ,Messpunkte”
zur Ermittlung und Bewertung individueller
und kooperativer Leistungen, wobei eine
strukturierte Beobachtung unumganglich ist.

Variante aus den SINUS-Materialien zur Schul-

entwicklung:

+ Es werden nur klar abgrenzbare individuelle
Leistungsanteile bewertet.

- Die Mitglieder der Gruppe verteilen einen
Punkte- beziehungsweise Notenpool lei-
stungsbezogen selbst unter sich auf.

- Die Bewertung fiir die gemeinsame Grup-
penleistung wird zum Ausgangspunkt der
individuellen Leistungseinschdatzung ge-
nommen. Dabei wird in einem Auswertungs-
gesprich die Differenz oder Ubereinstim-
mung zur Gruppennote festgelegt.

« Alle Mitglieder einer Gruppe erhalten die
gleiche Note, die dem Gruppenergebnis ent-
spricht.

(vgl. Vollstadt, 2005, S. 52)

Leistungsbewertung auf vier Saulen (Bericht
aus einer Unterrichtspraxis in Thiringen):

Das folgende Konzept wird zur Diskussions-
grundlage und als Anregung zur Weiterentwick-
lung sowie zum Sammeln von eigenen Erfah-
rungen empfohlen.

+ Individuelle Bewertung - in Ublicher miind-
licher und schriftlicher Form

+ Klebe-Punktesystem - fiir ,spezielle
Leistungen” gibt es farbige Klebepunkte (mit
Datum)

+ Gruppen-Wanderbogen - ist eine Prozess-
dokumentation und enthalt Gruppen- und
Lehrereinschatzung fiir eine definierte Zeit-
spanne

+ Gruppen-Leistungsnote — ist ein aus der In-
dustrie entlehntes Modell zur Prozessbeurtei-
lung und setzt sich wie folgt zusammen: Ba-
sis-Punkte zur unterschiedlichen Verteilung
an die einzelnen Gruppenmitglieder, indivi-
duelle Leistungszulage bezieht sich auf indi-
viduelle Sonderleistungen, die Qualifikations-
zulage bezieht sich auf Gruppenaufgaben,
die zielorientierte Gruppenzulage bezieht
sich auf Entwicklungsprozesse in der Gruppe

(vgl. Hepp & Miehe, 20044, S. 43-45)
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Abb 5.14 Methode fiir schnelle Rtickmeldung zu verschiedenen Fragestellungen



KOOPERATIVES LERNEN

Auswertungschliissel

6 = Uberragend

5 =tlichtig

4 = kompetent

3 =angemessen

2 =eingeschrankt

1 =andere missen helfen

Fahigkeit: Mitschiiler/innen beachten

Selbsteinschatzung Lehrereinschatzung Punkte
verbesse- verbesse-
immer rungsbe- immer rungsbe-
diirftig diirftig

1. Ubernimmt Aufgaben

. Bespricht sich mit Mitschdler/in

. Spricht leise

. Gibt anderen Zeit zu Uberlegen

2
3
4. Gibt Unterstitzung
5
6

. Achtet auf die/den, die/der redet

Fahigkeit: Selbstkontrolle

1. Hort aufmerksam zu

. Arbeitet ruhig

2
3. Zeigt eine gute Arbeitshaltung
4

. Arbeitet gut mit anderen zusammen

5. Befolgt Anweisungen

6. Stort andere nicht bei der Arbeit

Fahigkeit: Aufgabenbezogenheit

1. Befolgt Arbeitsanweisungen

. Arbeitet ohne andere zu storen

. Bezieht sich auf das Thema

. Beschaéftigt sich mit der Aufgabe

2
3
4. Nutzt seine Arbeitszeit effektiv
5
6

. Arbeitet konzentriert

Fahigkeit: Zusammenarbeit

1. Arbeitet gut mit anderen zusammen

2. Ubernimmt die zugewiesene Aufgabe

3. Nimmt Ricksicht auf andere

4. Bietet anderen Hilfe an

5. Achtet darauf, dass sich alle beteiligen konnen




Fahigkeit: Arbeitshaltung

1.

Halt seinen Arbeitsbereich in Ordnung

2.

Betétigt sich beim Aufraumen in der Klasse

3.

Achtet auf seine Blcher, sein Material und seine
Sachen

Achtet auf Blcher, Materialien und Sachen anderer

Geht sorgfaltig mit Arbeitsmaterial um

Beachtet Klassenregeln

Meine Ziele fir die Zukunft:

Abb 5.15 Komplexer Beobachtungsbogen fiir Selbst- und Fremdeinschdtzung

Quelle:

. Kempfert & Rolff (1999), S. 37

GRUPPENARBEIT

Name

Schétze deine eigenen Arbeitsaktivitdten und Arbeitshaltungen innerhalb der Gruppenarbeit ein

Auswertungschliissel

3 =So mache ich es in der Regel

2 =So mache ich es manchmal

1 =So mache ich es selten

Selbsteinschatzung

Einschatzung der Lehrperson
bzw. der Gruppenmitglieder

. Ich befolge die Arbeitsanweisungen.

Ich beteilige mich an der Planung der Gruppenar-
beit.

Ich nehme Meinungen anderer in der Gruppe
ernst.

Ich leiste meinen Beitrag zur Gruppenarbeit.

Ich arbeite gut ohne Beaufsichtigung.

. Ich Gbernehme Verantwortung fir die Fertigstel-

lung einer Aufgabe.

. Ich arbeite mit den anderen in der Gruppe zusam-

men.

. Ich plane und beteilige mich an der Présentation

der Gruppenarbeit.

. Besondere Leistungen

Abb 5.16 Selbst- und Fremdeinschdtzung bei der Gruppenarbeit

Maximal 25 Punkte

Quelle:
Kempfert & Rolff (1999), S. 37




5.10 Zwei-Phasen-(Schul-)Arbeit

Worum geht es?

Bekannt ist die Methode aus dem Deutsch- und Fremdsprachenunterricht. Im Prinzip ist sie aber, in
Abhangigkeit von zeitlichen Rahmenbedingungen, auf alle schriftlichen wie praktischen Arbeiten an-
wendbar.

Ublicherweise stellen Schiiler/innen Arbeiten in Stresssituationen her: Meist sollen sie innerhalb von
50 Minuten ihre Arbeiten entwerfen, ausfiihren und eventuell Giberarbeiten. Die Konzentrationsspan-
ne reicht meistens nur bis zur Lésung der Aufgabe(n); fiir eine effektive Fehlersuche fehlt auch die
ndtige Distanz zum eigenen Produkt und die Zeit.

Wollen wir unsere Schiiler/innen zu einer kritischen und konzentrierten Revision ihrer Arbeiten anlei-
ten, miissen wir ihnen entsprechende Rahmenbedingungen bieten.

Die Organisation einer Arbeit als Zwei-Phasen-Arbeit kann (und will) den Zeit- und Leistungsdruck
nicht véllig reduzieren, aber sie erméglicht Schiiler/innen eine Uberarbeitung zu einem Zeitpunkt, wo
die Aufregung der Priifungssituation nachgelassen hat. Der Druck ist dann geringer und die Schiile-
rin/der Schiiler kann sich besser konzentrieren. (vgl. Thorton, 2002)

Ziele Quellen
- Kritische Revision durch zeitliche und emotio- Vollstadt, W. (Hrsg.) (2005). Leistungen ermitteln, be-
nelle Distanz zum eigenen Produkt werten, und rickmelden. Qualitétsinitiative SINUS.
« Konzentrierteres Arbeiten durch weniger Weiterentwicklung des Unterrichts in Mathematik
Druck in der zweiten Phase und den naturwissenschaftlichen Féichern. (Heft 39).
+ Forderung von eigenverantwortlichem Arbei- Frankfurt am Main: Amt fur Lehrerbildung.
ten und Selbstkontrolle Thornton, E. (2002). Schularbeit auf Raten. Die Zwei-
Phasen-Arbeit als Methode der Organisation von
Hinweise fiir die praktische Arbeit Deutsch- und Fremdsprachenschularbeiten. Lei-
« Rechtzeitig vor der geplanten 2-Phasen-Ar- stungsfeststellung und Leistungsbeurteilung, Heft 2
beit mlssen alle Beteiligten (auch die Eltern (SSR Wien), 16-20.
und die Direktion, eventuell Schulaufsicht)
informiert werden. Zum Weiterlesen
« Die Schiiler/innen werden {iber Absicht und Im Internet:
Ablauf der Methode anhand eines Beispiels + http://www.eduhi.at/dl/schummelnpdf.pdf
(zum Beispiel Haustibung) geschult. (27. Mai 2008)
« Das Zeitkontingent ergibt sich aus dem Ge- + http://imst.uni-klu.ac.at/materialien/2005/
samtkontingent der Schularbeits- oder Pri- Ueberlegungen_zur_Leistungsfeststel
fungszeit eines Semesters. lung_1999_SSR_Wien.pdf (28. Mai 2008)

« http://www.zibs.at/phasen.pdf
(28. Mai 2008)




ZWEI-PHASEN-ARBEIT
Name

Ausgangsleistung

Datum

Losungen/Notizen Punkte/Bewertung

Aufgabe 1
Aufgabe 2
Aufgabe 3

Aufgabe 4

Gesamtpunktezahl-Ausgangsleistung

Endleistung

Datum

Losungen/Notizen Punkte/Bewertung

Aufgabe 1
Aufgabe 2
Aufgabe 3

Aufgabe 4

Gesamtpunktezahl-Endleistung

Gesamtpunktezahl ~Gesamtpunktezahl
Endleistung Ausgangsleistung

Lernzuwachs =

Quelle:
Vollstadt (2005), S. 72

Abb 5.17 Bewertungsbogen flir Zwei-Phasen-Arbeiten
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Unterwegs zur einer neuen Prufungskultur

Auch wenn es Lehrer/innen oft nicht so wahrnehmen: Kinder und Jugendliche gehen gern zur Schule.
Auf eines kénnten die meisten Schiiler/innen aber gern verzichten: auf Prifungen und den damit
verbundenen Stress — zumindest wenn sie durch diese Prifungen Gefahr laufen, kritisiert und vor
der Klasse bloBgestellt zu werden, wenn sie in eine Situation gebracht werden, die sie selbst nicht
kontrollieren kénnen, der sie also hilflos ausgeliefert sind. Wenn von der Priifung noch dazu viel
abhangt, etwa der Aufstieg in die ndchste Schulstufe oder der positive Abschluss einer Schule, dann
kann es zu massiven Angst- und Stresssituationen kommen.

Fragt man Lehrer/innen, was sie an ihrem Beruf attraktiv finden, dann bekommt man Antworten
wie: die Lebendigkeit der Kinder, die einen selbst jung erhélt; das Erfolgserlebnis, wenn man eine
schwierige padagogische Situation gemeistert hat; die Mdglichkeit, sich mit Sachthemen beschéftigen
zu kdnnen, die man interessant findet; ein insgesamt abwechslungsreiches Tatigkeitsfeld, in dem man
Vieles selbst gestalten kann. Was man aber nicht hort ist, dass sie gern priifen und beurteilen - ganzim
Gegenteil: Dieser Aspekt der Lehrertatigkeit wird unter den Negativa dieses Berufs verbucht.

Das Geschehen wird noch komplexer und,spannungsreicher” — und vielleicht auch noch,,spannender”
-, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass mit Priifungen und Beurteilungen auch starke positive
Emotionen verbunden sein kdnnen, zum Beispiel Freude Uiber einen positiven Schulabschluss oder
Stolz auf eine gute Leistung. Priifen und Beurteilen beziehungsweise geprift und beurteilt zu werden
sind jedenfalls fest in unserer Vorstellung von Schule verankert.

Das vorliegende Booklet soll Ideen fiir eine ,neue Prifungskultur” liefern, Ideen die innerhalb der
bestehenden rechtlichen Rahmenbedingungen umsetzbar sind.

Summarisch betrachtet lauten die Botschaften dieses Buches: Lernférderliches Priifen und Beurteilen
ist moglich. Und: Eine Veranderung des Priifens ist ein starker Impuls zu einer Verbesserung des
Unterrichts.

IMST — INNOVATIONEN MACHEN SCHULEN TOP!

IMST ist ein vom BMUKK in Kooperation mit Universitaten, Pddagogischen Hochschulen, Schulen etc.
getragenes Projekt, mit dem der Unterricht in Mathematik, Naturwissenschaften und Informatik sowie
verwandten Fachern verbessert wird.

Neben den Programmen ,Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung” (IMST-Fonds), ,Regionale und
Thematische Netzwerke” und ,Gender Netzwerk” widmet sich das Projekt seit Jahren dem Thema
JPrifungskultur”,

Néahere Informationen zu den Angeboten von IMST unter www.imst.ac.at
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