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EDITORIAL

Die Leistungsbeurteilung ist das vermutlich groBte Tabu in der Schule. Lei-
stungsbeurteilung ist tabu — nicht in dem Sinn, daB iiber sie nicht gesprochen
werden darf, sondern daB sich offenbar nichts dndern darf. Dies ist jedenfalls
der Eindruck nach 20 Jahren Reformdiskussion. Die zahlreichen gut begriinde-
ten, detailliert ausgearbeiteten Reformvorschlige, die in den’ letzten zZwei
Jahrzehnten nicht zuletzt von der Deutschdidaktik kamen, haben kaum den
Weg in die Praxis gefunden. Die Leistungsbeurteilung bleibt weit hinter dem
péadagogischen Fortschritt, der doch erreicht wurde, zuriick und beeintréchtigt
damit jede Neuerung und Demokratisierung der Schule. Was niitzen alle
schonen Slogans wie Fehler als Fenster, wenn Kinder, die zuviele Fehler
machen, doch nur verschlossene Tiiren vorfinden? Wie sollen SchiilerInnen
ein Interesse an Inhalten entwickeln, wenn sie wissen, daB eine bestimmte
Anzahl von Rechtschreibfehlern automatisch zu einem Nicht geniigend bei der
Schularbeit fiihrt? Wie wollen wir von den Kindern verlangen, aus ihrer
Schiiler-Rolle auszusteigen und sich als Menschen einzubringen, wenn wir sie
bei der Priifung wieder auf ihre Rolle als Schiilernnen reduzieren? Wie
wollen wir freiwilliges Lernen und Selbstbestimmung entwickeln, wenn die
Angst vor der Note nach wie vor das Trauma vieler Kinder und ihrer Familien
bleibt?

Die Hauptgriinde fiir diese Stagnation sind sicher das gesamtgesellschaftliche
Klima und eine konservative Haltung des pédagogisch-biirokratischen Estab-
lishments. Doch auch wir "fortschrittlichen" Lehrkrifte haben einen zu wenig
beachteten Anteil an diesem MiBstand. Galt es nicht lange Zeit als Ausweis
der Progressivitiit, Noten "abzulehnen", das heiit aber, sie als notwendiges
Ubel hinzunehmen und sich nicht viel um die Benotung zu kiimmern? Mit
dieser piddagogischen Vogel-StrauB-Haltung iiberlieBen wir doch das Feld
jenen, die Altes, aber keineswegs Altbewihrtes vertraten.

Ausgehend von Zhnlichen Uberlegungen tritt MICHAEL SCHRATZ fiir die
Einbeziehung der Leistungsbeurteilung in ein emanzipatorisches piddagogi-
sches Gesamtkonzept ein. In pointierten Thesen arbeitet er heraus, wie sehr
die mangelnde Demokratisierung der Leistungsbeurteilung die gesamte pad-
agogische Entwicklung hemmt. So wie er geht auch PETER WILDNER "von der
unaufldsbaren Problematik schulischer Leistungsbeurteilung" aus. WILDNERs
Artikel stellt nicht nur die Aporien der Notengebung dar, er entwickelt auch
Ansitze zu einer Uberwindung des Dilemmas.
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In einem zweiten Abschnitt werden sonst eher vernachldssigte Perspektiven
und Aspekte dargestellt. KARL BLUML nimmt die oft kolportierte Meinung
unter die Lupe, die (sprachlichen) Leistungen der Jugend wiirden immer
schlechter. Laut seinem Befund wird heute ein wesentlich héheres und diffe-
renziertes Leistungsniveau als je zuvor verlangt und auch erreicht. PETER
FISCHER schildert das Drama seines Kindes in einer Hauptschule, wobei er
ausdriicklich nicht den Lehrkriften, sondern den schulischen Zwingen die
Schuld gibt. In einem ungewdhnlich ehrlichen und selbstkritischen Bericht
stellt WOLFGANG MAURER sein Verhalten und seine Gefiihle dar, als er zwei
Schiilerinnen auf Nicht geniigend priifte.

Im methodischen Teil dieses Heftes werden einige Ansitze, die sich bei
SCHRATZ und WILDNER finden, von Lehrkriften aufgegriffen und auf ihre
praktische Realisierbarkeit iiberpriift. MARLIES KRAINZ-DURR vergleicht die
Beurteilungsstrategien von Lehrkriften bei Aufsdtzen. Sie kritisiert, daff man
zwar standig bemiiht ist, die Instrumente der Leistungsmessung zu perfektio-
nieren, daB dariiber aber die Inhalte und Ziele aus dem Blick schwinden.
Einen Ausweg sicht sie in der "kontrollierten Subjektivitit”", einer Idee, die
sich bei einigen anderen AutorInnen dieses Bandes findet und vielleicht ein
Leitmotiv fiir eine Reform der Beurteilung bildet. Die Vorschldge von KARL
BLUML zur Zweiphasen-Arbeit sind der Versuch, alle gesetzlichen Moglich-
keiten auszuschopfen, um eine dialogische Form der Korrektur und Benotung
zu entwickeln. Den Spielraum zwischen "gesetzlichem Rahmen und prakti-
scher Realisierung" besser zu niitzen, dafiir plidiert GISELA FISCHER in einem
Beitrag, der ihre Erfahrungen als Hauptschullehrerin zum Hintergrund hat. Der
Artikel von GABRIELE FENKART widmet sich einem sehr wichtigen Bereich,
der Leistungsbeurteilung im féacheriibergreifenden und Projektunterricht. Sie
berichtet von eigenen neuen Versuchen und bringt die Schwierigkeiten auf
den Punkt, auch wenn sie oft keine perfekte Losung anzubieten hat. ERICH
PERSCHON berichtet von einem gegliickten Versuch, die Leistungskontrolle,
bei einem Lesewettbewerb in die Unterrichtsarbeit zu integrieren und zur
Sache der SchiilerInnen werden zu lassen. Wenn Leistungsbeurteilung "vom
Gewaltverhiltnis zum Vertragsverhiltnis" werden soll, dann muB auch viel
mehr iiber ihre Kriterien und ihre Aufgaben diskutiert werden. WERNER
WINTERSTEINER bietet eine Reihe literarischer Texte an, die fiir die Reflexion
iiber die Leistungsbeurteilung als Ausgangspunkt dienen konnen. Die Biblio-
grafie von FRIEDRICH JANSHOFF und WERNER WINTERSTEINER soll wie immer
der Vertiefung des Themas dienen.

Eine "neue Lernkultur", wie sie auch vom Unterrichtsminister propagiert wird,
kann ohne eine griindliche Verdnderung der Leistungsbeurteilung nicht aus-
kommen. Wir hoffen, mit unserem Heft einen kleinen AnstoB in diese Rich-

tung geben zu kénnen.
Werner Wintersteiner
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MAGAZIN

GERMANISTENTAG
vom 11.-14. September 1994 in Aachen

Der Germanistentag 1994 in Aachen hat das Rahmenthema "Disziplindre Identitdt
und kulturelle Leistung”. Sein Ziel ist die Bestimmung des fachwissenschaftlichen
und kulturellen Standorts der Germanistik vor dem Hintergrund der wiedererlang-
ten Einheit Deutschlands und der Zukunftsherausforderungen philologischer
Wissenschaften in einem Zeitalter tiefgreifender kultureller Umbriiche.

Sektionen:

1. Germanistik — 1964 bis 1994

2. Disziplindre Begrenzung — disziplindre Offnung
3. Germanistische Bildung — berufliche Qualifikation
4. Was heiBt hier deutsch?

Podien:

1. Schriftliches Abitur in den neuen Bundesldndern

2. Germanistik: radikale Philologie oder Medienkulturwissenschaft?

3. Die kulturelle Bedeutung von Forschungsinstituten und literarischen Gesellschaften
4. Germanistisches Studium und Berufsqualifizierung: Generalisten oder Spezialisten?

Kontaktadresse: Der Deutsche Germanistenverband, Prof. Dr. Ludwig Jéager,
z. Hd. Frau Waltraud NieBen, Lehrstuhl fiir Deutsche Philologie, Germanistisches
Institut der RWTH Aachen, EilfschornsteinstraBe 15, D-52062 Aachen

"VON DENEN, DIE AUSZOGEN UND DAS FURCHTEN LERNTEN."
Zum Bosen und HiBlichen in der Kinder- und Jugendliteratur

30. Tagung des Internationalen Instituts fiir Jugendliteratur und Le'seforschung
14.-19. August 1994, Oststeirischer Hof, A-8362 Kriuterdorf/Sochau

Die Tagungskosten betragen OS 3.500,- (OS 2.750,- fiir Unterkunft und Verpflegung
sowie eine Tagungsgebiihr in der Hohe von OS 750,-). Die Teilnehmerinnen werden
gebeten, im Zuge der Anmeldung eine Anzahlung von OS 1.000,- auf das Instituts-
konto (Osterr. Postsparkasse Kt.Nr. 72 17 607) zu iiberweisen. Den Tagungsteilneh-
merlnnen wird die kostenlose Mdglichkeit geboten, Kinder ab drei Jahren zum Semi-
nar mitzubringen, die von Mitarbeiterinnen des Instituts wahrend der Vortrage und
Arbeitskreise im "Kinderlesecamp" betreut werden.

Information und Anmeldung: Internationales Institut fiir Jugendliteratur und Lesefor-
schung, Mayerhofgasse 6, 1040 Wien. Tel. 5050359, Fax: 5050359-17
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AUDIO-PROJEKT MIT JANKO MESSNER

Eine neue Art der literarischen Begegnung hat der Osterreichische Kultur-Ser-
vice entwickelt. SchiilerInnen konnen einen "fernmiindlichen" Kontakt zu
einem Autor herstellen.

Das Experiment beginnt mit dem Kérntner Slowenen Janko Messner. Nach
der Lektiire eines Textes werden die SchiilerInnen eingeladen, Fragen, die sie
an den Autor haben, zu formulieren, auf Band zu sprechen und an Janko
Messner zu schicken. Er wird diese Fragen ebenfalls auf Band beantworten.
Dieser "Audiokontakt" konnte ein oder zwei Mal erfolgen, dann setzt der
Autor die bereits begonnene Auseinandersetzung mit den SchiilerInnen per-
sonlich wihrend einer Doppelstunde in der Schule fort, liest aus seinen
Werken und geht auf weitere Fragen und Diskussionen ein.

Lehrkrifte, die sich an diesem Projekt beteiligen, erhalten vom Osterreichi-
schen Kultur-Service Unterlagen und das Buch »Janko Messner: Der Melde-
zettel. Kdrntner Tryptichon II. Ottersheim: Edition Thanhduser 1991« (siche
auch die Laudatio von Doz. Johann Holzner in ide 2/1993). Von den anfallen-
den Kosten (km-Geld und Honorar fiir dic Doppelstunde: OS 3.500,-) ist der
Osterreichische Kultur-Service bereit, einen Anteil zu iibernehmen.

InteressentInnen wenden sich an: Christa Binder, Osterreichischer Kultur-
Service, Stiftgasse 6, 1070 Wien. Tel. 0222/5235781/15, Fax: 5238933

Dazu: lernen

Zeitschrift der Osterreichischen
BildungsAllianz, der iiberparteili-
chen Plattform fiir alle bildungs-

Yo Pre N Al

L interessierte Menschen, Initiati-

lernen

lernen y

lernen Bestellungen an: Biiro der Oster-
: | reichischen BildungsAllianz, Bruk-
ernen ker StraBe 28, A-8101 Gratkorn

{8 DAZU: [ETEN

ven, Vereine.
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BAZAR

Literatur(unterricht) I

Literaritit. 4 Nummern OS 350,~/Einzelheft
0s 100,-

Der Titel der neuen Zeitschrift ist programmatisch,
es interessiert das feine Geflecht, welches die
Zuginge zu Literatur bilden, ebenso wie das intel-
Iektuelle und emotionale Klima, dessen Literatur
bedarf. Es geht weniger um Literaritit als Fahig-
keit, noch um die (zu fordernde) Schriftlichkeit als
Funktion fiir Abstraktion und Distanz, sondemn es
geht — als Fahrte in die Zukunft — um den Umgang
mit Literatur und die Wirksamkeit von Literatur.
Literaritat 148t nicht kalt, nicht ungerihrt, - nicht
unproduktiv — wie die Begegnung mit einem
Menschen nicht unberihrt lassen sollte. Literaritit
ist das Gesprich iiber alle drei Elemente des litera-
rischen Kunstwerks, tiber "Stoff, Gehalt und Form".
Bezugsadresse: MerianstraBe 35/17, 5020 Salzburg

Literaritit

Nummer |

M e

"

Aus: WD dan Sty (Pious Vertag)

Lexikon der osterreichischen Kinder- und
Jugendliteratur. 2 Bde. im Schuber. Band
1: Autoren und Ubersetzer; Band 2: Illustra-
toren. Hrsg. vom Internationalen Institut fiir
Jugendliteratur und Leseforschung. Wien:
Buchkultur 1994. OS 480,-/DM 69,—

Die Neuausgabe des Lexikons bringt eine aktuelle
Darstellung der ésterreichischen KinderbuchautorIn-
nen, UbersetzerInnen und IllustratorInnen. Beriick-
sichtigt sind lebende KiinstlerInnen, die aus Oster-
reich stammen bzw. in Osterreich ihren Wohnsitz
haben. Neben einer Kurzbiographie (mit Adresse)
werden ihre Werke angefiihrt. Ein Stern kennzeich-
net diejenigen, die sich fiir Lesungen in Schulen zur
Verfiigung stellen. Im Vergleich zur alten Ausgabe

von 1987 ist das Lexikon viel umfangreicher, aufwendiger und schdner geworden. Es wird
in 2 Quartbénden im Schuber geliefert. Der 2. Band enthilt meist farbige Illustrationen, die
die Arbeit der jeweiligen KiinstlerInnen charakterisieren. Bezugsadresse: Internationales
Institut fir Jugendliteratur und Leseforschung, Mayerhofgasse 6, 1040 Wien
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Charles Sealsfield — Karl Postl: Austria as it is: or Sketches of continental
courts, by an eye-witness. London 1828/Osterreich, wie es ist oder Skizzen
von Fiirstenhifen des Kontinents. Wien 1919. Eine kommentierte Textedition
hrsg. und mit einem Nachwort versehen von Primus-Heinz Kucher. Wien:
Bohlau-Verlag 1994
1828 anonym in London erschienen, zahlte »Austria as it isc zu den wirkungsméchtigsten
Auseinandersetzungen mit dem Metternichschen Osterreich im 19. Jahrhundert. Im fiktiven
Rahmen eines Reiseberichts, der von Frankreich durch Siiddeutschland, Béhmen und
Mihren nach Wien fithrt, legt Sealsfield eine fundierte und schonungslose Abrechnung mit
der restaurativen Wirklichkeit vor — als "example of so complete and refined a despotism”.
e Eine hollandische und zwei franzdsische Ausgaben
l o “4"‘ N noch vor der ersten deutschsprachigen von 1834
(‘ AT ANTEE | (eine Raubiibersetzung!) dokumentieren das Inter-
i ""ﬁ‘-:g" ' esse der europaischen literarischen Offentlichkeit an
i : b der Austria. Ein Interesse, das nicht zuletzt auf die

T == j luzide Analyse der aufkeimenden nationalen Kon-
r ety L) traste zwischen den slawischen Nationen, Ungarn
! A und dem deutschhabsburgischen Zentrum zurlick-
' } zuftihren ist sowie auf die Fahigkeit, aus Bildern
\ des Alltags ein komplexes Gemalde erstehen zu
' lassen, in dem Triviales ebenso seinen Platz hat wie
— Satirisches und ein unverkennbar josephinisch-auf-
klérerisches Erbe.
R — Die vorliegende Edition macht nicht nur den

Austria-Text kritisch kommentiert wieder zugénglich; sie stellt ihn, vermehrt um neuaufge-
fundene Zeugnisse der frithen Rezeption, in den européischen Kontext kritischer Reisebe-
richte zu Osterreich und zielt auf eine Neubewertung der friihen Prosa im Hinblick auf das
Gesamtwerk des Autors.

Berger, Albert/Moser, Gerda Elisabeth: Jen- Albert Berger,

seits des Diskurses. Literatur und Sprache in Gerda Elisabeth Moser (Hg.)
. Jenseits des Diskurses

der Postmoderne. Wien: Passagen-Verlag Literatur und Sprache

1994 . in der Postmoderne

Initialpunkt des gleichnamigen Symposions, das im
Mai 1993 am Institut fiir Germanistik der Universi-
tat Klagenfurt stattfand, war die Auseinanderset-
zung mit dem gegenwirtigen und zukiinftigen
Stellenwert des literarischen und analytischen Dis-
kurses in der Postmoderne. Die Palette der Themen- ¢
kreise reicht von Postmoderne als "Kultur des iiber-

forderten historischen Sinns" tber Wissenschaft als Q
Arbeit in der "Endgiltigkeit der Vorlaufigkeit", bis A
hin zu Einzelstudien Uber die jiingere und jingste Passagen Verlag

osterreichische Literatur (Handke, Kofler, Rans-

mayr, Schwab und Schindel). Autoren aus dem Bereich der Philosophie, Asthetik, Sozial-
und Kulturtheorie sowie Literaturwissenschaftler und Germanisten entwickeln eine von
Bewertung und Blickwinkel her #uBerst widerspriichlich-plural gesetzte literarische und
kulturelle Welt.
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Gazdi¢, Saso: Zgodba za .
Macija Zgodba za Maci-
ja. A Story of Maci. Eine
Geschichte fiir Maci. Una
storia per Maci. Pri¢a za

A Story for Maci
Eine Geschichte

Macija. Ljubljana: Mirov- fir Maci

ni InStitut: Karantanija: Una storia per Maci
Zavod Republike Sloveni- Prica za Macija
je za Solstvo in Sport 1994

Diese Broschiire dokumentiert \ %

die Ergebnisse einer vierspra-
chigen Schreibwerkstatt auf einem internationalen Friedensseminar in Koper 1992. Sie
beinhaltet alle Texte und ein kleines didaktisches Handbuch in Deutsch, Slowenisch,
Kroatisch, Italienisch und Englisch. Preis: 0OS 70,-/DM 10,-. Hrsg.: Mirovni Institut/Peace
Insititute Ljubljana, mit Unterstiitzung des slowenischen Unterrichtsministeriums. Bestel-
lungen an Alpen-Adria-Alternativ, Rathausgasse 8, 9500 Villach und an die ide-Redaktion.

[Schulentwicklung - Ausbildungl

Schulautonomie. Dokumentation zum Kongre$ der Osterreichischen Bil-
dungsAllianz. Hrsg. von der Tiroler Bildungspolitischen Arbeitsgemeinschaft.
Innsbruck: Osterreichischer Studienverlag (erziehung heute e.h., Heft 3/1993)

Zukunft der universitiren LehrerInnenbildung. Dokumentation iiber das
Symposion an der Universitit Innsbruck am 8. Mai 1992. Hrsg. von Erich
Mayr, Michael Schratz und Ilsedore Wieser. Universitit Innsbruck 1993.
Bezugsadresse: Publikationsstelle der Universitdt Innsbruck sowie Institut fiir
Erziehungswissenschaften, Innrain 52, 6020 Innsbruck

| Friedenserziehung und Soziales Lerneil

Niemals Frieden? Analysen und Betrachtungen zur Weltunordnung. Red.
Elke Renner und Manfred Sauer. Wien-Miinchen: Jugend & Volk/Dachs-
Verlag (Schulheft 72/1994)

Gugel, Giinther: Friedenserziehung. Einfiihrende Literatur und Materialien.
Tiibingen: Verein fiir Friedenspddagogik, 4. neubearbeitete Auflage 1994. Be-
zugadresse: Verein fiir Friedenspadagogik Tibingen, Bachgasse 22, D-72070
Tiibingen
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Soziales Lernen. Sich selbst entfalten und die
Kraft der Gruppe nutzen. Ein Arbeitsbuch fiir
alle, die im Team arbeiten wollen. Hrsg. vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst,
Schulservice, Minoritenplatz 5, 1014 Wien

Preuschoff, Gisela/Preuschoff, Axel: Wir kin-
nen etwas tun! Gegen Gewalt an Schulen.
Koéln: Papy RossaVerlag 1994 (Neue Kleine
Bibliothek 39)

Medienpaket zur Aus- und Fortbildung fiir
piidagogische Fachkrifte. Keine Gewalt ge-
gen Kinder. Signale sehen — Hilferufe horen.
Hrsg. vom Bundesministerium fiir Frasen und
Jugend. Bezugsadresse: PR Dynewski, Gesell-
schaft fiir Presse- und Offentlichkeitsarbeit
mbH., Konigswinterer Strae 705, DW-53227
Bonn

[Deutschdidaktik ]

ERSCHEINT IN KURZE!

Paul Peter Wildner (Hrsg.): Deutschunterricht in Osterreich. Versuch eines
Uberblicks. Frankfurt/M.-Berlin-Bern-New York-Paris-Wien 1994 (Beitrige
zur Geschichte des Deutschunterrichts, Bd. 14)

Der vorliegende Band versucht im Uberblick die Entwicklung des Deutschunterrichts seit
1945 nachzuzeichnen. Die Ausbildung eines didaktischen BewuBtseins erfolgt in Osterreich
hauptsachlich iber die Arbeit an den Lehrplinen; verbreitet wurden die didaktischen
Anliegen in erster Linie durch Fortbildungsveranstaltungen zur Lehrplanerneuerung. Das
Hauptgewicht der Arbeit liegt im Versuch, die gegenwirtige Situation in Osterreich zu
beschreiben - als Ausgangspunkt fiir eine Diskussion um die weitere Entwicklung des
Faches. Aus dem Inhalt: Fachdidaktik in Osterreich - Entwicklung der osterreichischen
Lehrpline - Probleme des Deutschunterrichts in einzelnen Schulformen - Aspekte der
Lehreraus- und -fortbildung - Lehrbucharbeit - Beitréige des Deutschunterrichts fiir andere
Facher, zu Unterrichtsprinzipien und aktuellen Anforderungen (Deutschunterricht als
Zweitsprache). Bezugsadresse: Peter Lang GmBH, Européischer Verlag der Wissenschaf-
ten, Abteilung WB, PF 94 02 25, D-60460 Frankfurt/M.
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Neue Biicher

Erika Altenburg: Wege zum selbstiindigen Lesen. 10 Methoden der
TexterschlieBung. Frankfurt: Cornelsen Scriptor 1991 (= Lehrer-Biiche-
rei: Grundschule), 80 S., kart.

In der Einleitung wird pragnant die komplexe Leserleistung beschrieben (7-10)
und die methodische Konsequenz gezogen: nur Erfahrenes kann gelesen und
verstanden werden. Eine kritische Reflexion des lauten Lesens schlieBt sich an
(11-13) und endet mit dem Hinweis, daB Vorlesen erst auf der dritten Stufe des
Lesens zu erwarten ist, und daB die Beitrige im Buch die 2. Stufe, das Texter-
schlieBen, stiitzen.

Der zweite groBere Teil des Buches schildert sehr anschaulich und praxis-
nah zehn Wege der TexterschlieBung (16-65) mit einer zusammenfassenden
Ubersicht auf den letzten drei Seiten: Der 1. Weg klart Schliisselbegriffe des
Textes und veranschaulicht diesen Textzugriff an drei Texten und den Schliis-
selbegriffen "Krach", "sauer" sowie "Gauner" und "SpaBvogel". Am SchluB
wird noch auf weitere Moglichkeiten verwiesen und die wesentlichen Wegsta-
tionen (grau unterlegt) noch einmal zusammengefaBit. Der 2. Weg antizipiert
(19-22) auf der Grundlage eines angebotenen Textteils. Das Antizipieren weckt
eine besondere Aufmerksamkeit fiir die texteigene "Losung". Der 3. Weg rekon-
struiert den Text, der verwiirfelt und durcheinander angeboten wird. Auch hier
werden nicht nur drei Beispiele durchgefiihrt, sondern auch weitere Empfeh-
lungen und cine gebiindelte Wegiibersicht (27) angeboten. Der 4. Weg sicht
konsequent das Erganzen des Textes vor, der mit einer Liicke prasentiert wird.
Es ist sozusagen die Kehrseite des ersten Weges, mit vier ganz unterschiedli-
chen Varianten veranschaulicht — im letzten Beispiel sogar mit der methodi-
schen Aufgabe, das zu tilgende Schliisselwort zu finden (35).- Der 5. Weg
erschlieft Texte vom Ende her (36-42). Dadurch wird den Textmitteilungen
erheblich mehr Aufmerksamkeit gewidmet als wenn der Text komplett vorlage.
Die Anregungen enthalten fiir das Vortragen der Texte zusitzliche Hinweise.
Der 6. Weg 148t den Text gliedern. Auch hier wird der Text manipuliert, ohne
Wortgrenzen, Satzzeichen, Zeilengrenzen prasentiert und soll gegliedert werden,
um den Sinn der Gliederung deutlich zu machen (42-44). Der 7. Weg sieht
Textvergleich vor. Dabei kann es leichter sein, den Sinn eines komplexeren am
Vergleich mit einen einfacheren zu erschlieBen. Das Problem, themenverwandte
Texte zu finden, wird durch die Hinweise (49) etwas erleichtert. Der 8. Weg
sieht vor, den Text bildnerisch umzusetzen. Dabei kommen Verstehensschwie-
rigkeiten zutage, aber auch Verstehensschwerpunkte der Kinder, die durch
Gesprach nicht so ins Blickfeld kommen. Der Text sollte einiges an bildlichen
Vorstellungen enthalten. Der 9. Weg setzt den Text grafisch um und benutzt
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dabei ecinfache grafische Strukturen. Dabei kommen u. U. menschliche
Beziehungen klarer zum BewuBtsein als beim Gespriach. Der 10. Weg setzt
konsequent den Text szenisch um (59-62) und liefert vor allem ein methodi-
sches Raster, das die spiclbare Handlung in Szenenfolgen aufgliedert und so
zum Spielen zubereitet.

Im dritten Teil wird veranschaulicht — an zwei Beispielen — wie die Wege
sich miteinander kombinieren und vielfaltig erginzen lassen (67-69). Zum
Schlufl erdrtert die Autorin die Lektiire von Kinderbiichern mit Hilfe der Er-
schlieBungswege. Sie bleibt dabei bei ihrer anschaulich-praxisnahen Darstellung.
Auch innere Differenzierung und Elternberatung bezieht sie in ihr Konzept ein,
obschon sie es hier bei sparsamen Hinweisen belaft (72-76). AbschlieBend folgt
eine wohltuend spatsame Liste mit Fachliteratur und viele Textquellenangaben,
die eine wesentliche Erweiterung des Angebots erméglichen (77-79).

Ein sehr (!) lesenswertes Buch fiir Lehrerstudenten und unverzichtbare
Anregung fiir die private Lehrerbiicherei. Die Unterrichtspraxis, die zugrunde-
liegende Erfahrung und didaktische Reflexion sind eine wohltuende Synthese
eingegangen.

Beisbart Ortwin u.a. (Hrsg.): Leseforderung und Leseerziehung. Theorie
und Praxis des Umgangs mit Biichern fiir junge Leser. Hans E. Giehrl
zum 65. Geburtstag. Donauwoérth: Auer 1993, 269 S. brosch.

Mit einer Widmung an den Spezialisten fiir Kinder- und Jugendliteratur und den

unermiidlichen Lese-Lehrer und mit einer kurzen Ubersicht iiber das Buch

leiten die vier Herausgeber (Ulrich Eisenbeil, Gehard KoB, Dieter Marenbach)
ein (9f.). Danach teilt sich das Buch in VI Teile, die hier nur ausschnitthaft
wiedergegeben werden konnen:

I. Das Lesen erforschen (mit Beitrdgen von Albrecht Weber, Michael Sahr
und Lucia Binder) (11-38)

II. Texte verstehen (Dieter Marenbach, Hans-Georg Holsken, Kaspar H.
Spinner und Michael Krejci) (39-71)

HI. Was Kinder und Jugendliche lesen (Walter Seifert, Kurt Franz, Hermann
Biihl, Ulrich EisenbeiBl und Karl Stocker) (72-104)

IV. Zum Lesen hinfiihren (Gerhard E. HeuB,, Ortwin Beisbart, Michael Sahr,
Gerhard Hahn, Walter Gebhard, Gerhard Koss, Richard Bamberger, Bodo
Franzmann und Bemhard Meier) (105-166)

V. Mit Texten umgehen: Rezeption und Produktion (Ortwin Beisbart, Karl
Schuster, Ulf Abraham, Gerhard Haas und Georg Braun) (167-210)

VI. Der Lehrer als Autor (Alfred Clemens Baumgirtner, Willi Fahrmann und
Otfried PreuBler) (211-250)

Das Buch beschlieSt eine informative, alle Beitriige umfassende Bibliogra-
phie (251-265) sowie ein Stichwortverzeichnis (266-269). Albrecht Weber
erlautert knapp und grundlegend anthropologische, physiologische und psy-
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chologische Vorginge beim Lesen. Er erklart Lesen auch als aktives kommu-
nikatives Handeln. Michael Sahr beschiftigt sich mit der Wirkung des Lesens,
wobei er vor allem dessen empirische FaBbarkeit problematisiert und Einflu8-
faktoren modellhaft darstellt (19-28). Lucia Binder erkldrt den funktionalen
Analphabetismus und seine weltweite Verbreitung (29-38). Sie diskutiert vor
allem Ursachen und MaBnahmen, um Erklarung und Abhilfe zu erméglichen.

Zu Beginn des II. Kapitels erléutert Dieter Marenbach Probleme der Text-
verstindlichkeit wissenschaftsgeschichtlich und methodisch (39-46). Wobei auch
Schrift und Bild als Faktoren der Lesbarkeit einbezogen werden. Holsken und
Spinner entfalten strukturale und literarische Rezeptionshandlungen des Lesers:
In Spinners Uberlegungen spielt die entwicklungsbedingte Stufung von differen-
zierten Verstehenshandlungen (Metaphern, Symbole) eine wesentliche Rolle.
Lesewahl und Lesevorlieben der Kinder und Jugendlichen steht im Zentrum des
folgenden Kapitels, zu dem sich Seifert duBert, indem er der Funktion "Wie-
derholungslesen" nachgeht. Zu speziellen Genres, zu Intensitat und zum Rang
des Lesens, alters-, geschlechts- und regionalbedingt betrachtet, duern sich die
anderen Autoren des Kapitels. Erst Stockers Beitrag geht der Anregung zur
Lektiire nach (104). ‘

Der Lesevermittlung von Anfang an wissen sich die Autoren des Kapitels
IV verpflichtet: Dabei geht es HeuB um eine Optimierung der Erstleseférderung,
Beisbart/Sahr um methodische Vielfalt und Flexibilitat bei der Didaktik des
Kinderbuches. Hahn um die schulische Vermittlung mittelalterlicher Texte und
Gebhard um klassische Schullektiire und ihre angemessene Vermittlung. Koss
problematisiert in diesem Rahmen die Literaturgeschichte als Einordnungsme-
dium des Gelesenen. Randgenres wie Sachtexte und Schulbiicher aber auch
Comics diskutieren didaktisch motiviert Bamberger und Franzmann. Meier
schildert sogar sehr anschaulich ein Comic-Projekt mit Schiilern.

Mit fiinf Beitrdgen wird Produktion und Rezeption im Umgang mit Texten
erortert: Beisbart geht dem Problem des texterschlieBenden Vorlesens nach und
diskutiert und reflektiert den Vorgang und seine angemessene Vermittlung.
Schuster entwirft Konzepte produktionsorientierter Lyrikvermittlung. Ulf Abra-
ham diskutiert dic Methode spielerischer Gestaltung von fiktionalen Texten
(185ff.). Gerhard Haas problematisiert das spannungsreiche Wechselspiel von
Lesen und Schreiben und kritisiert "Hoffnungen und Tduschungen der Literatur-
didaktik" (195ff.). SchlieBlich entwickelt Braun "Ansétze zu einem diskussions-
orientierten Literaturunterricht" (203ff.) und macht Vorschlige, wie traditionelle
Engfithrungen iiberwunden werden kénnen.

Im VI. Kapitel kommen Autoren mit ihren Erfahrungen zu Wort, die auch
als Lehrer titig waren: Baumgéartner diskutiert das padagogische Anliegen des
Autors, Willi Fahrmann vergleicht das Lesen mit abenteuerlichen Reisen und
Otfried PreuBler denkt iiber das Geschichten erzihlen als Spielwiesen der
Phantasie nach.

Im VII. Kapitel werden die Entwicklung in der Kinder- und Jugendliteratur
reflektiert (Tischer, 222ff.) und von Hans Gértner Institutionen und Funktionen



S 18, Jg. [IH 2194 15

im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur vorgestellt.

Ein sehr informatives empfehlenswertes Buch, das in umfassender Weise
Fragestellungen zum Thema Lesen nachgeht und auch sehr pointierte und
provozierende Positiorien bezieht.

Bahmer, Lonni: Antike Rhetorik und Kommunikative Aufsatzdidaktik.
Der Beitrag der Rhetorik zur Didaktik des Schreibens. Hildesheim: Olms
1991 (= Germanistische Texte und Studien, Bd. 37), 300 S., brosch.

Eine Dissertation, wie man sie sich nur wiinschen kann: von einer gedanklichen
und sprachlichen Klarheit, die ihrem Thema alle Ehre macht. Das beginnt
bereits im Einleitungskapitel, das die methodischen Uberlegungen, von denen
das Buch sich leiten 148t, sowie die UntersuchungsmaBstibe erlautert. In diese
Einleitung werden auch die Rezeption und die Bewertung der Ansitze kommu-
nikativer Aufsitze beschrieben und kritisch betrachtet (1-34).

Das 1. Kapitel beschreibt die Theorie der antiken Rhetorik (35-100), bringt
sie in ein iibersichtliches fiinfstufiges Modell, das die einzelnen Ebenen sehr
klar in ihren Wechselbeziigen veranschaulicht (43) und legt ihre beiden Bre-
chungen offen: die erste durch das aptum, d. h. daB die Rhetoriktheorie zu
vernachlédssigen ist, wenn die Angemessenheit der Situation ihrer Anwendung
widerspricht und die andre durch die natura, d. h. das Fingerspitzengefiihl des
Redners entscheidet, ob der beabsichtigte Zweck durch die Anwendung oder
Vemachlissigung der Theorie erreichbar ist. AuBerdem wird die Funktion und
Anleitung des Schreibens fiir den rhetorischen Zweck genauer untersucht, Damit
wird ein solides Fundament fiir die Beurteilung der Anséitze kommunikativer
Aufsatzdidaktik gelegt, wie sie im 2. Kapitel entfaltet wird.

Dieses 2. Kapitel untersucht sehr genau und sehr klar die theoretischen
Grundlagen der Konzepte kommunikativer Aufsatzdidaktik (101-207), weist z.
B. bei Hoppes Konzept auf die Unvereinbarkeit menschlicher und technischer
Kommunikation hin, die sehr griindlich belegt wird und in Folgerungen fiir die
Praxis einmiindet, die sehr deutlich den grundlegenden wissenschaftstheo-
retischen Mangel des Theorieansatzes nachweisen (117ff.). Dabei erweist sich
als hilfreich die Kontrastlehre der Rhetorik, in der Theorie stets als Verdichtung
von Erfahrung aufscheint. Bei Haueis' Konzept wiederholt sich strukturell die
Praxisferne seiner "Didaktik der Textproduktion", da seine Aussagen "allgemein
und programmatisch" bleiben (136). Die Diskussion der Konzeption von
"Schulaufsatze — Text fiir Leser" (Boettcher u.a.) schlieft sich an (156ff.): sie
ist von der Intentionalitat und Projektorientierung getragen und betrachtet also
kommunikationstheoretische Erkenntnisse als hilfreich, soweit sie zweckdienlich
fiir das jeweilige Projektziel sind. Dabei stellt sich allerdings eipe Diskrepanz
zwischen theoretischen Klarungen und prakischem Tun heraus. Diese Verbin-
dungslosigkeit zwischen Theorie und Praxis wird aus dem Verstindnis von
Kommunikation begriindet, auf dem das Konzept basiert. Im Ergebnis wird
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derselbe Zweifel an der Tragfahigkeit der Theorie erhoben, wie bei den Kon-
zepten von Haueis und Hoppe: Kommunikationstheoretische Aussagen miissen
sich an menschlicher Kommunikation und nicht an kybernetischer messen
lassen. Vor allem miissen sie vom Schreiben und seiner Intentionalitit ausge-
hen, um intentionales Schreiben zu begriinden. Bei allen Konzeptionen verliert
die Theoric sowohl Anwendung als auch Anwender aus dem Auge. DaB die
Projekte von Boettcher u. a. rhetorisch motiviert sind und zweckorientiert, fiihrt
nicht zu einer rhetorischen Theorie. Im Gegensatz zur antiken Theorie machen
die theoretischen Ansitze die Praxis von sich abhidngig, begeben sich nicht
unter ihre Angemessenheitsregel.

Im 3. Kapitel werden Rhetorik und kommunikative Aufsatzdidaktik ver-
glichen (208-219). Hier werden noch einmal wesentliche Vergleichspunkte und
Kontrapunkte zusammengefat — das dienende Verhidltnis der Theorie zur
Praxis, das von der Theorie vorausgesetzte Praxisfeld und das zentral auf die
Schreibpraxis gerichtete und prozessual orientierte Reflexionspotential. Und es
wird das spezifisch Kommunikative der Konzepte erlautert, sowie ihr Theorie-
rahmen als defizitar erklart, weil er priskriptiv einsetzt, was deskriptiv benutzt
wird. :

Im 4. Kapitel wird der Beitrag der Rhetorik zur Didaktik des Schreibens
erdrtert (220-241). Mchrere Beitrige der rhetorischen Theorierezeption werden
vorgestellt: ganz kurz die kommunikative Aufsatzdidaktik, die antike Rhetorik
mit Cicero und Quintilian, die zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit "oszil-
lieren" (222); die spezielle Schreibdidaktik des Quintilian sowie seine erfah-
rungsorientierten Regeln und deren z. T. unsachgemidfie Vermischung mit
modernen Theoriebildungen.

Zum Abschlu werden rhetorische Gedankengédnge in didaktischen und
erziehungswissenschaftlichen Uberlegungen genannt und damit die noch immer
wirksame Aktualitit des rhetorischen Paradigmas betont: Spinner, Hentig,
Heintel, Kupffer, sowie auch fachdidaktische Belege zur Veranschaulichung
herangezogen. Am Ende steht ein Beispiel aus der Praxis, das die Intention der
Autorin aussagekriftig genug biindelt. Es stammt von Konrad Wiinsche zum
Aufsatzschreiben als Sozialform.

Das Literaturverzeichnis (242-282) trennt Antike Quellen aber von son-
stiger Literatur (247). Das Buch schlieBt mit einem Quintilian-Auszug, der die
von der Autorin genannte "Schreibdidaktik" in voller Lange abdruckt (283-299).

Ein zugegebenermaBen spezielles Buch, das jedoch jeden Aufsatzdidaktiker,
jeden an Rhetorik und an historischer Kontinuitit Interessierten in seinen Bann
zieht. Daher wiinsche ich ihm eine weite Verbreitung.

#  Eberhard Ockel, Philosophenweg 20, D-49377 Vechta
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LEISTUNG & SCHULE

-

Das retardierende Moment

Wie die Leistungsburteilung den pidagogischen
Fortschritt hemmt

w von Michael SCHRATZ

1. Der Widerspruch zwischen offenen Unterrichtsmethoden und
geschlossener Leistungsbeurteilung

These: Wihrend es in der curricular-didaktischen Entwicklung der letzten Jahre
zu einer gewissen Offnung des Unterrichts und zu einer stirkeren Schii-
lerInnenorientierung gekommen ist, weisen die Verfahren zur Leistungs-
erhebung noch durchwegs geschlossene Formen auf. Dieser Widerspruch
stellt sich SchiilerInnen vor allem im Spannungsfeld von 'Lebensfragen’'
(im Unterricht) und 'Lernfragen’ (in der Leistungsfeststellung).

Die Noten stellen in unserem Schulsystem die wichtigste Kategorie fiir die
Bewertung von Leistungen dar. Eltern beziehen diese sowohl auf die Ein-
schitzung der Schiilerleistungen ("Sie hat lauter gute Noten") als auch fiir die
Bewertung des Lehrerverhaltens ("Er ist in der Benotung sehr objektiv"). Uber
gute Noten freuen sie sich und belohnen die Kinder, schlechte Noten fiihren
vielfach zu Bestrafung (Fernseh- bzw. Ausgehverbot etc.) und Liebesentzug
("Wenn Du keine besseren Noten heimbringst, mufit Du ins Internat gehen!").
Eltern, denen die Noten fiir die Schulkarriere ihrer Kinder wenig bedeuten,
bekommen schlechte Noten vor allem dann zu spiiren, wenp diese einen
AusschlieBungsgrund fiir den Besuch hoherer bzw. weiterfilhrender Schulen
darstellen.

Die Selektionsfunktion eines kompetitiven Bildungswesens wird im ge-
gliederten Schulsystem vor allem an seinen Schnittstellen deutlich, wo die
Noten den bestimmenden Faktor fiir die Eingangsvoraussetzungen zu einem
bestimmten Schultyp darstellen. In der Praxis kann sich daraus der Fall erge-
ben, daB ein fiir die Arbeit mit Kleinkindern hervorragend geeigneter junger
Mensch nicht KindergirtnerIn werden kann, weil er in Mathematik ein "Be-
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friedigend" im Abgangszeugnis der Hauptschule aufweist. Hier stellt sich
nicht zuletzt die Frage, ob fiir die spitere Titigkeit als Kindergértnerin die
Mathematikkenntnisse tatséchlich hoher zu bewerten sind als die sozialen
Fihigkeiten, mit kleinen Kindern zu arbeiten. Das Problem des Stellenwerts
von Zeugnisnoten als Prognoseinstrument fiir die Zuteilung von Berufschan-
cen zeigt sich auf allen Ebenen des Bildungswesens, weshalb die Noten einen
hohen gesellschaftlichen "Tauschwert" erhalten haben.

Padagoglnnen haben aus gesellschaftskritischer Sicht immer wieder gegen
den prognostischen Wert von Ziffernnoten argumentiert, wofiir ich stellver-
tretend den bekannten Bildungsforscher HELLMUT BECKER zitiere: "Es geht in
der Frage der Zensuren darum zu wissen, daBl wir die GewiBheit nicht erhalten
konnen und uns der Gerechtigkeit auf anderen Wegen ndhern miissen. Und es
ist eine Liige, wenn wir den Anschein von GewiBheit verbreiten, und unge-
recht, wenn wir uns mit einer Scheingerechtigkeit beruhigen. Wir miissen
Zensuren geben, aber zugleich den Zweifel an der Zensur zum Ausdruck brin-
gen" (BECKER 1983, 32).

Die Beurteilung von Schiilerleistungen steht demnach im Spannungsfeld
der Forderung von individuell zu erwerbenden Kenntnissen und Einsichten
sowie anzueignenden Fahigkeiten und Fertigkeiten (padagogische Funktion)
einerseits und der Selektionsfunktion im Rahmen des Bildungswesens anderer-
seits, das gesellschafilich anerkannte Berechtigungen iiber entsprechende
Abschliisse vergibt. Wihrend die Selektionsfunktion als biirokratische MaB-
nahme zur gerechten Vergabe von Berechtigungen im Staatswesen eine Ob-
jektivierung und administrierbare Handhabung erzwingt, haben wissenschaftli-
che Untersuchungen vielfach die "Fragwiirdigkeit der Zensurengebung"
(INGENKAMP 1971) bei Priifungen und Schularbeiten im Hinblick auf die in
der Testtheorie iiblichen Giitekriterien von MeB- und Beurteilungs-
instrumenten (Objektivitidt, Reliabilitdt, Validitit) aufgedeckt und auf den
geringen Prognosewert hingewiesen. Zusammenfassend lassen sich aufgrund
der Forschungslage folgene Aspekte der Ziffernnoten als fragwiirdig bezeich-
nen (nach Aktion humane Schule Bayern 0.J., 3-4):

— Ziffernnoten entmutigen viele SchiilerInnen fortlaufend

— sie verursachen die weit verbreitete Schulangst und Schulunlust

— sie sagen zu wenig iiber die Leistungsfahigkeit und Lernbereitschaft der Schii-
lerInnen aus

— die Eltern bekommen durch Noten kein zutreffendes Leistungsbild iiber ihre
Kinder

— Ziffernnoten verhindern das Lernen aus Interesse an der Sache

— sie lassen das MeB- und Bewertbare als Wichtigstes erscheinen

— sie beeintrachtigen die Kreativitdt der Kinder

— sie begiinstigen das Konkurrenzdenken und storen das Miteinander

~ Schulnoten wirken sich unsozial aus, weil sie die schwachen Schiilerlnnen noch
mehr schwichen
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— sie sind nicht anndhernd objektiv, wie in zahlreichen Untersuchungen immer
wieder gezeigt wurde (und wie es Schilerlnnen und Eltern selbst erfahren konnen)

— Noten werden oft als Disziplinierungsmittel miBbraucht

— sie verhindern bei vielen SchiilerInnen die Lernbereitschaft

— sie informieren die SchillerInnen nicht dariiber, was sie besser machen kdnnen

— der Druck der Notenkonkurrenz blockiert das Lernen

— Noten sind keine angemessene Antwort auf die Leistung der SchiilerInnen

— sie verleiten Lehrerlnnen dazu, nicht das ganze Kind zu sehen, sondern nur seine
Leistung, von der vorgegeben wird, sie sei meBbar

— sie bringen Unfrieden in Schule und Familie

Nicht zuletzt aufgrund dieser zahlreichen Probleme, die mit der Notengebung
zusammenhiingen, wird oft die Abschaffung der Leistungsbeurteilung durch
Ziffernnoten gefordert, allerdings wenig iiber Alternativen nachgedacht. In den
letzten Jahrzehnten sind beispielsweise verstirkte Bemiihungen zur Ver-
besserung von Unterricht im Mikrobereich von Didaktik bzw. Curriculum
feststellbar. Dies 148t sich einerseits daran erkennen, daB die Lehrpline eine
starker lebensweltorientierte Ausrichtung aufweisen und sich von relativ
umfassenden Katalogen enzyklopddischer Vorgaben zur eher exemplarischen
Auswahl bei den Lehr- bzw. Lemzielformulierungen entwickelt haben. Ande-
rerseits hat im Bereich der methodisch-didaktischen Entwicklung — allerdings
in unterschiedlicher Ausprigung je nach Unterrichtsfichern (verstarkt im
Sprachunterricht, weniger deutlich in den Realienfichern) — eine "realistische
Wende" stattgefunden. Sie ist dadurch gekennzeichnet, daB Wissen im Unter-
richt nicht als vorgegebenes Kulturgut lemnrelevant wird, sondern erst iiber das
"Aushandeln" im sozialen, kommunikativen und &sthetischen Bezug, wodurch
es individuell-biographisch im bisherigen Erfahrungshorizont der SchiilerInnen
"geankert", d.h. als "signifikantes Lemen" (ROGERS 1974) wirksam wird.
HARTMUT V. HENTIG (1993) stellt dhnlich fest, daB sich Lebensfragen vor
Lernfragen schieben.

Bei dieser Entwicklung wurden allerdings die Aspekte der Bewertung von
Schiiler- bzw. Lehrerleistungen eher vernachlissigt, sodaB es parallel zur
curricular-didaktischen Entwicklung zu einer stagnierenden, zum Teil sogar
retardierenden Situation im Bereich der Leistungsbeurteilung gekommen ist.
Sie 1aBt sich anhand folgender Grafik aufzeigen, in der die Bestimmungs-
groBen Schiilerbestimmung bzw. Lehrerzentriertheit und Offenheit bzw.
Geschlossenheit jeweils in ihren Polen gegeniibergestellt sind (vgl. Abbil-
dung 1).

Wihrend sich im Bereich der unterrichtlichen Vermittlung eine Tendenz
vom lehrerzentrierten, geschlossenen Unterricht zu eher schiilerbestimmten,
offenen Unterrichtsformen abzeichnet, bleibt Leistungsbeurteilung bzw. -be-
wertung eher im Quadranten der lehrerzentrierten Geschlossenheit. Die zuneh-
mende Unsicherheit beziiglich der Bewertung von Schiilerleistungen im
Rahmen offener Unterrichtsformen hat zum Teil sogar zu einer Tendenz des
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Riickzugs in die "Sicherheit" geschlossener Beurteilungsformen gefiihrt. Dies
zeigt sich etwa im Bereich des Sprachunterrichts (in dem der neue Lehrplan
sich von an formal ausgerichteten Lehrzielvorgaben zu kommunikativen, d.h.
prozeBorientierten Lernzielen gewandelt hat) dadurch, daB Lehrerlnnen bei
Tests und Schularbeiten noch auf das Abpriifen der gewohnten formalsprachli-
chen Inhalte (Grammatiktests, Wortschatzlisten u.4.) zuriickgreifen, was zum
Teil auch durch die Verordnung fiir die Leistungsbeurteilung (§ 16 (2)) ver-
langt wird.

Unterrichtsmethoden
offen A

lehrerzentriert schulerbestimmt

e geschlossen

Leistungsbeurteilung

Abbildung 1

Das "Kreuz" mit der Zensurengebung stellt in unterschiedlicher Intensitat
seit Jahrzehnten ein Thema der einschligigen erziehungswissenschaftlichen
Forschung dar (vgl. dazu die umfassende Dokumentation bei WEISS 1989).
JOSEF THONHAUSER (1993) hat jiingst eine Zusammenstellung der Probleme
der Leistungsbeurteilung und Empfehlungen zu ihrer Losung in der neueren
Fachliteratur verdffentlicht. Darin referiert er die immer wieder behauptete
Unvereinbarkeit von unterstiitzendem und diagnostischem Handeln. Er be-
leuchtet den Hintergrund diagnostischer Absichten und Praktiken, wobei er in
der Anndherung an das sogenannte "Okologische Modell" die Moglichkeit
ortet, daB sich die pddagogische Diagnostik von einer herkdmmlichen Diagno-
se der Fehlersuche und Mangelwahmehmung in Richtung Schiilerorientierung
entwickelt, bei der die Betonung der individuellen Stirken im Vordergrund
steht. Hier haben nicht zuletzt die Bemiihungen um die Integration soge-
nannter behinderter SchiilerInnen in den "reguldren Untericht" zu einer Neube-
lebung der Diskussion iiber die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung gefiihrt,
da sich die bisher verwendeten Modelle der Leistungsbeurteilung dafiir als zu
wenig flexibel erwiesen haben. Daher sollen auch komplexere Eigenschaften
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und Merkmale der Lebens- und Lernsituation (z.B. Soziales Lemen) zum
Gegenstand der Diagnose herangezogen werden, wozu allerdings in der Lite-
ratur noch kaum konkrete Beispiele vorliegen. Dazu rechne ich beispielsweise
Lem- und Entwicklungsbérichte, wie sie an der Laborschule in Bielefeld
erprobt worden sind.

In diesem Zusammenhang spielen auch Aspekte der Beurteilungsfehler
(vgl. WEISS 1965) und der Testfairness eine Rolle, die in den meisten Prii-
fungssituationen nicht gegeben ist, da benachteiligte Gruppen aufgrund der
soziokulturell geprigten Vorgabe und Durchfiihrung von Leistungsiiberpriifun-
gen weiter benachteiligt werden (vgl. MEHAN u.a. 1986 und MEHAN 1993).
Sollen die innovativen Momente der jiingsten Entwicklungen im Osterreichi-
schen Bildungssystem nicht in der in Abbildung 1 dargestellten Problematik
stagnieren, gilt es, vor allem in diesem Bereich weitere theoretische Auseinan-
dersetzungen, vor allem aber praktische Innovationsversuche zu fordern.

Bemiihungen in diese Richtung werden vor allem im Grundschulbereich
unternommen, wo die SchiilerInnen zum ersten Mal mit der Benotung ihrer
Leistung konfrontiert werden. In zahlreichen Schulversuchen zur verbalen
Beurteilung sollen die SchiilerInnen iiber einen "sanften" Einstieg in die
Beurteilungspraxis der Schule gezielte Riickmeldungen im Hinblick auf ihre
Stiarken und Schwichen erhalten. Bereits PETER PETERSON weist darauf hin:
"Die Gefahr der Zensur durch den Lehrer kann als nicht groB genug bezeich-
net werden. Sofort befordert sie die Einstellung des Lernens auf den Lehrer
und verdirbt die eigene Arbeitslinie des Kindes und verstért das eigene sittli-
che Urteil, die Sicherheit der eigenen Stimme im Kinde." (PETERSEN 1927,
S. 13).

Die Form der verbalen Beurteilung stellt in einigen Lindern bereits die
Praxis im gesamten Pflichtschulbereich dar. In Italien beispielsweise erfolgt
die verbale Beurteilung der Schiilerleistungen bis zur achten Schulstufe. Erst
in der gymnasialen Oberstufe werden Noten als Form der Leistungsbeurtei-
lung eingefiihrt. Bei einer flichendeckenden verbalen Beurteilungspraxis kann
es allerdings leicht dazu kommen, daB die schriftlichen Riickmeldungen eine
"heimliche" Standardisierung erhalten. Sie ergibt sich einerseits aus einer
gewissen Routinepraxis der Lehrenden, die sich fiir bestimmte Schiilerleistun-
gen entsprechend zuordenbare Formulierungen zurechtgelegt haben, zum
anderen aus dem Wunsch AuBenstehender, den Stellenwert der schriftlichen
Beurteilung in Relation zur Leistung anderer einschdtzen zu konnen (vgl.
FEDERER 1982 und LAMPRECHT 1980).

Dariiber hinaus gibt es Schulversuche, in denen Alternativen zum iiblichen
Zeugnis mit Ziffernnoten erprobt werden. An der Hauptschule Liefering
(Salzburg) wird beispielsweise der Schulversuch "Selbsttitiges und individi-
duelles Lernen in freien Arbeitsphasen" durchgefiihrt, dessen Curriculum sich
an den Prinzipien der Montessori-Pddagogik ausrichtet. Dort wird das iibliche
Zeugnis durch ein Beurteilungsheft ersetzt, in dem von den Lehrenden die
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Stiarken und Schwiichen der SchiilerInnen anhand der (Nicht-)Erreichung von
(Teil-)Lernzielen in den einzelnen Unterrichtsgegenstinden eingetragen
werden. Allerdings liegen aus diesem Versuch noch keine Ergebnisse iiber die
praktischen Auswirkungen fer Fiihrung eines Beurteilungsheftes vor.

In diesem Zusammenhang gilt es darauf hinzuweisen, daB die Begriffe
"Leistungsmessung" bzw. "-feststellung" und "Leistungsbeurteilung”" in der
padagogischen Praxis oft synonym verwendet werden, wenn es um die Be-
wertung von SchiilerInnenleistungen geht. Da die Leistungsfeststellungen die
Grundlage fiir die notenméBig normierte Leistungsbeurteilung darstellen, gilt
es, diese Differenzierung in der weiteren Diskussion zu bericksichtigen,
zumal auch die Gesetzgebung zur Leistungsbeurteilung diese dem LehrerIn-
nenhandeln zugrundelegt (vgl. Leistungsbeurteilungsverordnung § 1). Das
Notenwesen stellt nicht zuletzt aufgrund seiner leicht(er)en biirokratischen
Handhabbarkeit das géingige Selektionsinstrument in den meisten Staaten dar.
Daher ist der pddagogischen Funktion der Lernerfolgskontrolle verstirktes
Augenmerk beizumessen, zu der vor allem folgende Aspekte gehoren:

o die Information tber den Erfolg bzw. ‘MiBerfolg in der Bewéltigung bestimmter
Aufgaben bzw. Lernschritte;

o die Korrektur nicht erwiinschter Ergebnisse im Lernproze8;

die Moglichkeit, Lerndefizite gezielt ausgleichen zu konnen;

o die Steuerung des Lernprozesses im Hinblick auf die Befriedigung von individuel-
len (Lern-)Bedirfnissen und gesellschaftlichem (Qualifikations-)Bedarf;

o die Optimierung der Unterrichtsbedingungen im Hinblick auf eine forderliche
Kultur des Lehrens und Lernens;

o die Motivierung, selbsttitiz Verantwortung fiir den LernprozeB zu iibernehmen
bzw. die Beriicksichtigung der eigenen Interessen und Bediirfnisse einzufordern;

o die kurz-, mittel- und langfristige Planung des Bildungsweges iiber die entspre-
chenden curricularen (Bildungs-)Vorgaben.

o

2. Der Backwash-Effekt oder die Unterordnung der Unterrichts-
inhalte unter den Priifungsstoff

These: Test-, Priifungs- und Schularbeitsvorgaben bestimmen geméB dem 'heim-
lichen Lehrplan' in hohem MaBe mit, was und wie jeweils auf die Lei-
stungsiiberpriifung gelernt wird. Damit wird nicht nur die isolierte Lern-
leistung geférdert, sondern auch ein einseitiges Bild vom tatsdchlichen
Stand des Wissens und Konnens sowie der Fertigkeiten sichtbar.

Der "Backwash"-Effekt besagt, daB SchiilerInnen sich — geméB der Wirkungs-
weise des heimlichen Lehrplans — in ihrem Lernverhalten stirker durch die
(gesetzlichen) Notwendigkeiten der Test-, Priifungs- und Schularbeitsvorgaben
leiten lassen denn durch die von LehrerInnen im tiglichen Unterricht gefor-
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derten Ziele, Inhalte und Prozesse. Am oben genannten Beispiel des Sprach-
unterrichts etwa wird deutlich, daB sich die Revision in den Lehrplanvorgaben
(kommunikative Ausrichtung des Unterrichts) nicht auch in den Verordnungen
zur Leistungsbeurteilung widerspiegelt, soda8 unter den fachlichen Aspekten
fiir die Beurteilung von Schularbeiten (§ 16 (2)) nach wie vor formalsprachli-
che Vorgaben (grammatische Korrektheit, Wortschatz, Schreibrichtigkeit) als
Kriterien fiir die Beurteilung im Vordergrund stehen und im Sinne des Back-
wash-Effekts SchiilerInnen- und Lehrerlnnenverhalten bestimmen. Daraus 146t
sich u.a. auch das Uberlastungsphinomen erkliren, da die Lehrenden nicht
sosehr auf die Lebensfragen eingehen kénnen, sondern iiber den abzupriifen-
den Stoff Lernfragen in den Vordergrund stellen miissen.

DemgemaB werden auch jene Unterrichtsphasen nicht oder kaum wahr-
bzw. emnst genommen, die dem Sozialen Lemen, der Personlichkeitsbildung
und der Forderung der Selbstsicherheit, des Urteilsvermdgens und der
kommunikativen Kompetenz dienen, d.h. all jene Phasen, die den iibergeord-
neten Zielvorgaben bzw. ficheriibergreifenden, ganzheitlichen Unterrichts-
prinzipien zuzurechnen sind: Sie haben nidmlich als "Priifungsinhalte”
iiblicherweise keine bzw. eine hdchstens marginale Relevanz fiir die Bewer-
tung und Beurteilung der SchiilerInnenleistung. Werden im Mathematikunter-
richt beispielsweise Ubungsaufgaben im Sinne forschenden Lernens in Form
einer Gruppenarbeit durchgefiihrt, ist der Lehrer bzw. die Lehrerin gezwun-
gen, die Schularbeit als "Einzelpriifung" durchzufiihren, um gesetzeskonform
zu agieren. Eine Abkehr davon wird demnach von der Schulaufsicht durch
DisziplinarmaBnahmen geahndet (vgl. AWECKER 1989). Wollen LehrerInnen
dem vielfach geforderten Grundsatz gerecht werden, nur jene Inhalte in der
Form zu priifen, die und wie sie im Unterricht behandelt wurden, zeigt sich an
diesem Beispiel (Gruppenunterricht) der Backwash-Effekt der gesetzlichen
Vorgaben zur Leistungsbeurteilung (Einzelpriifung), die sowohl fiir Schiile-
rInnen als auch fiir Lehrerlnnen eine disziplinierende Wirkung zur Erfiillung
von Gesetzesnormen ausiiben.

Eine andere Erscheinungsform des Backwash-Effekts tritt besonders an
den Ubertrittsstellen des Schulsystems auf, wenn der jeweils weiterfiihrende
Schultyp informell oder explizit Qualifikationsanforderungen fiir die Aufnah-
me von SchiilerInnen aus der "Zulieferschule" stellt. Diese manifestieren sich
einerseits an Durchschnittsnotenwerten, die sich zum Teil sogar schulspezi-
fisch noch unterscheiden, wenn beispielsweise die Sprengelvolksschulen aus
der Sicht der "Abnehmerschule" als unterschiedlich "streng" eingestuft wer-
den. Die vormals abgeschaffte "Aufnahmepriifung" zur Selektion der Schiiler-
aufnahme wurde so durch eine Art "numerus clausus" ersetzt, der sich zum
Beispiel darin duBert, daB fiir die Aufnahme in das Gymnasium bestimmte
Noten vorausgesetzt werden. Sind diese in den "Hauptgegenstinden" nicht
gegeben, ist fiir die Aufnahme wieder der positive AbschluB einer schriftli-
chen (Aufnahme-)Priifung erforderlich. Das wirkt sich auf die Unterrichts-
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fihrung und vor allem die Art der Leistungsfestellung in den "Zulie-
ferschulen" aus, nicht zuletzt mit Unterstiitzung einer Elternschaft, die im
Rahmen eines mehrgliedrigen Bildungssystems mdoglichst friith um den Ein-
stieg ihrer Kinder in die "hohere" Schule bemiiht ist.

Ahnliche Tendenzen zeigen sich beim Ubergang in die berufsbildenden
hoheren Schulen. Hier duBert sich der Backwash-Effekt vor allem dadurch,
daB die jiingsten Anderungen im Bereich der Lehrplanvorgaben der Schule der
Zehn- bis Fiinfzehnjéhrigen noch nicht entsprechend "nachjustiert” wurden,
sodaBl von den weiterfiihrenden Schulen oft noch Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten erwartet werden, die den fritheren, d.h. iiberholten Lehrplanvorga-
ben entsprechen und die "Zuliefer"schulen damit konfrontieren, ihre Schii-
lerInnen beim Ubertritt nicht zu benachteiligen. Wihrend beispielsweise im
Fremdsprachenunterricht der Zehn- bis Fiinfzehnjéhrigen der kommunikative
Aspekt im Vordergrund steht, sind in den Lehrplinen der weiterfiihrenden
Schulen noch stark formalsprachliche Vorgaben zu finden. Das Angebot
entsprechender "Forderkurse" an der Schule oder "Paukerkurse" am freien
Markt soll diese Inkompatibilitit zwischen den Forderungen der "Ab-
nehmer"schulen und den curricularen Anforderungen der "Zubringer"schulen
iiberbriicken helfen.! Sie stellen allerdings nur individuelle Selbsthilfema8-
nahmen der Betroffenen dar und keine strukturelle Losung der "Schnitt-
stellenproblematik", die sich aufgrund von inkompatiblen Einschédtzungen von
Anforderungen an die Schiilerleistung ergibt. Da die Entscheidungsmacht in
der jeweils "hoheren" Ebene des Bildungswesens (d.h. Hauptschule iiber
Grundschule, AHS-Unterstufe iiber Grundschule und Hauptschule, weiterfiih-
rende hohere Schule iiber Schule(n) der Zehn- bis Vierzehnjihrigen) liegt,
kommt es zum erwidhnten Backwash-Effekt, d.h. zur Riickwirkung der Lei-
stungsanforderungen von "oben" nach "unten".

Dies gilt umso mehr, als im Makrobereich der Organisation von Schule
und Unterricht in den letzten Jahren eine Diskussion iiber die Qualitéit von
Schule einsetzte, die nicht ziletzt durch die Autonomisierung des Schulwesens
einen wichtigen Impuls erhalten hat. Dabei sind vor allem Fragen der Profil-
bildung und Stérke-/Schwiécheanalysen von Einzelschulen in den Vordergrund
geriickt. Analog dazu stellt sich nicht zuletzt auch die Frage nach der Qualitat
von Unterricht (vgl. SCHRATZ 1993), die sich nicht mehr nur anhand von
Notenwerten ablesen 146t, zumal ihr summativer Charakter in Form von
quantitativ ausgedriickten Durchschnittswerten wenig tiber die tatsdchlichen
Leistungen von SchiilerInnen aussagt und damit wenig Lernanreize im Hin-
blick auf die Entwicklung der einzelnen SchiilerInnen liefert. Vielmehr sind
sie fiir die LehrerInnen im Zusammenhang mit der steigenden Zahl an Verhal-

Vgl. dazu auch die Ergebnisse einer 1993 von der Kammer fiir Arbeiter und Angestellte
verdffentlichten Studie, wonach der Umsatz fiir bezahlte Nachhilfe iiber Privatlehrerlnnen oder
Anbieterorganisationen die Milliardenhéhe iibersteigt (vgl. Handlos 1993).
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tensauffalligkeiten in der Schule eines der wenigen Mittel der Disziplinierung.
Fiir das Bildungssystem insgesamt hat ihr Stellenwert als Selektionsinstrument
durch die Stellenverknappung am Arbeitsplatz einerseits und die Verdnderung
der Schiilerstrome in den letzten Jahrzehnten zugenommen, was sich an der
Unterstufe der AHS und in den Leistungsgruppen der Hauptschule nachweisen
14Bt, wo eine verstirkte Auslese aufgrund von Notenwerten erfolgt.

3. Zentralisierte Priifungen bedeuten entmiindigte Lehrkriifte

These: Die Entkoppelung des Unterrichtens und Priifens fiihrt im Bildungswesen
haufig zur 'Qualititskontrolle' durch zentralisierte Priifungen. Damit wird
nicht nur die Erstellung einseitiger Rangordnungen zwischen einzelnen
Schulen geférdert, sondern es wird den LehrerInnen auch eine Mitsprache
bei der Auswahl der Priifungsinhalte genommen.

Da in der herkémmlichen Leistungsbeurteilung der Gegenstand der Bewertung
und die dafiir angelegten MaBstibe nicht erkennbar sind, ergeben sich aller-
dings wenig Ansitze der Vergleichbarkeit. Lediglich die Beurteilungsstandards
in Form der Notenskala von "Sehr gut" bis "Nicht geniigend" sind ver-
ordnungsmaBig festgelegt, nicht jedoch die in der Verordnung zur Lei-
stungsbeurteilung vorgegebenen Beschreibungen fiir die den Noten jeweils
zuzuweisende Schiilerleistung. So liegt es im Ermessen der jeweiligen Lehr-
person, entsprechende MaBstibe fiir die Feststellung der Leistung festzulegen:
"Der Lehrer hat die Leistungen der Schiiler sachlich und gerecht zu beurteilen,
dabei die verschiedenen fachlichen Aspekte und Beurteilungskriterien der
Leistung zu beriicksichtigen und so eine groftmogliche Objektivierung der
Leistungsbeurteilung anzustreben" (Verordnung iiber die Leistungsbeurteilung
§ 11 2)).

Im Rahmen zentral gesteuerter Bildungssysteme erfolgt die "groBtmdgli-
che Objektivierung" aufgrund zentral verordneter Verfahren und Standards,
die im Sinne einer Verrechtlichung in ihrem Formalcharakter abgesichert und
in der Durchfiihrung entsprechend biirokratisiert werden: Etwa in Lindem, in
denen die Organisation der Schule dezentralisiert ist und die Entwicklung von
Curricula regional unterschiedlich erfolgt (z.B. USA und GroBbritannien),
wird diese Standardisierung iiber landesweit einheitlich und gleichzeitig
durchgefiihrte Tests bzw. Priifungen (fiir die selektionsbedingt relevanten
Jahrgiinge) angestrebt. Dadurch sollen die Abschliisse entsprechend vereinheit-
licht werden, wodurch auch die Bewertung iiber die daraus errechneten Punk-
tewerte zu nationalen Vergleichszwecken herangezogen werden kdnnen, was
dem Staat wieder die zentrale Steuerung in der Vergabe von Berechtigungen
ermoglicht. Uber diese Externalisierung der Leistungsbeurteilung wird nicht
zuletzt versucht, die vielfach als unvereinbar bezeichneten Funktionen der
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Lehrenden als "Anwilte" (Forderung) und "Richter" (Selektion) zu entkop-
peln.

Das Problem dieser Zentralisierung im Priifungswesen besteht u.a. darin,
daB die Qualitdt einer Schale durch quasi-standardisierte Aufgabenstellungen
gemessen wird, d.h. daB nur quantifizierbare GroBen beriicksichtigt werden,
withrend die dabei nicht erfaBbaren Aspekte (z.B. soziale Kompetenzen) auf
der Strecke bleiben. Diese EinzelmaBnahmen fiihren oft zur Veréffentlichung
von Listenplitzen (vgl. die sog. League Tables in England), die in den Tages-
zeitungen verdffentlicht werden und den Eltern eine Erleichterung bei der
Einschitzung der "Qualitét" der jeweiligen Schule geben sollen. Derartige Rei-
hungen geben nicht nur einen einseitigen Einblick in die (Schiiler-)Leistungen
an einer Schule, sondern es kommt dariiber hinaus zu einer gewissen "Ent-
professionalisierung” des Lehrberufs, da den Lehrenden eine wichtige curricu-
lare Kompetenz in der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht
genommen wird.

Eine extern gesteuerte Leistungsbeurteilung entbindet die einzelnen Leh-
rerlnnen zwar von der Selektionsfunktion, bindet sie aber noch stiarker an
externe Vorgaben, da sie ihren Unterricht daran ausrichten miissen, was
externe Priiferlnnen fiir priifungsrelevant halten. Eine derartige Situation
finden heute beispielsweise Alternativschulen vor, wenn sie die Schiiler am
Ende eines Schuljahres zur Ablegung einer Priifung iiber den Jahresstoff an
eine staatliche Schule verweisen miissen. Bei freier Auswahl lassen sich zwar
verhandelbare Modi der Abstimmung zwischen "Lemnschule" und "Priifungs-
schule" schaffen, doch bei — im Sinne de Objektivierung — normierter Vor-
gangsweise wirkt sich die Selektionsfunktion im oben genannten Sinn auf die
Unterrichtsfithrung aus, soda8 die Forderung durch die Lehrenden wiederum
stiarker auf die geforderte Leistung als auf das Individuum ausgerichtet ist.

Diese Beispiele legen nicht zuletzt nahe, da die Vernachldssigung oder
Abweisung der Wahrnehmung von Berechtigungs- bzw. Selektionsfunktionen
durch die einzelne Schule zu deren Delegation an die néchst(hoher)e Instanz
filhren kann, zumal Bildungssystemen diese gesellschaftliche Funktion zuge-
wiesen wird (vgl. FEND 1980). Die Konsequenz einer Nichtwahrnehmung
kann daher rasch zur Einfiihrung von nationalen Tests und/oder selektiven
Aufnahmepriifungen fiihren, was sich an der Entwicklung in den genannten
Landern nachweisen 1d6t. Daher bringt eine verstirkte Autonomie der Schule
nicht nur die Entscheidung fiir die eigene Gestaltung im inhaltlichen und
organisatorischem Bereich mit sich, sondern auch die Verantwortung in der
Bestimmung von Qualitit der geforderten (SchiilerInnen-)Leistungen, sollen
diese nicht von einer AuBeninstanz kontrolliert werden (vgl. FISCHER/
SCHRATZ 1993, S. 136ff.).

Wie die autonome Schule sich der Notwendigkeit einer groBeren Autono-
mie in der Beurteilung ihrer Leistungen als (Bildungs-)Organisationseinheit
bewuBt sein sollte, bendtigt eine neue Lemkultur eine addquate "Kultur” der
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Beurteilung der Leistungen von SchiilerInnen (und Lehrerlnnen). Sie ist vor
allem dort zu suchen, wo einerseits den Lernerfahrungen der Schiilerinnen ein
hoherer Stellenwert beigemessen, andererseits der Komplexitiit'des Lernpro-
zesses mehr Rechnung getragen wird. Gerade jene Erfahrungen, die in lebens-
und berufsrelevanten Unterrichtsformen gemacht werden, spielen als Kriterien
der Leistungsbeurteilung derzeit eine untergeordnete Rolle. In der Verordnung
zur Leistungsbeurteilung sind zwar Ansitze vorhanden, komplexere Kennt-
nisse und Fahigkeiten etwa iiber die Feststellung der Mitarbeit der Schiile-
rInnen im Unterricht zu beriicksichtigen, sie tritt im Gegensatz zu miindlichen
und schriftlichen Uberpriifungsformen aber stark in den Hintergrund, was
nicht zuletzt auf die Schwierigkeiten der Erfassung zuriickzufiihren ist (vgl.
MADRITSCH 1980 und TIPPL 1992). Ahnlich ist die "Einbezichung praktischer
und graphischer Arbeitsformen, z.B. die Arbeit am Computer oder projektori-
entierte Arbeit, in miindliche und schriftliche Leistungsfeststellungen" nach
§ 3 (1) zulédssig. Auch hier ist iiber die blofe "Einbezichung" die Unterord-
nung unter die "klassischen" Formen der Leistungsfeststellung gegeben. Erste
Ansitze zu einer Aufwertung der Bewiltigung komplexerer Aufgaben-
stellungen zeigen sich im Projektunterricht sowie insbesondere in der neuen
Maturaverordnung, wo sich die SchiilerInnen fiir eine Fachbereichsarbeit als
Leistungsvorlage entscheiden kdnnen.

4. Selbstbeurteilung und Intersubjektivitiit — ein Widerspruch?

These: Da eine 'objektive' Beurteilung aus wissenschaftstheoretischer Sicht nicht
moglich ist, spielen Fragen der Subjektivitit bzw. Intersubjektivitit bei
der Bewertung von SchiilerInnenleistungen eine groe Rolle. Je stirker
SchiilerInnen selbst in die Beurteilung einbezogen werden, umso bedeut-
samer wird die intersubjektive Verstindigung.

Im Hinblick auf die zunechmende Autonomie der Schule ist auch im Bereich
der Beurteilung eine Entwicklung von lehrerInnenzentrierten Formen der Lei-
stungsbeurteilung hin zu stirker schiilerlnnenbestimmten anzustreben (vgl.
Abbildung 1). So wird in der Fachliteratur (vgl. im Bereich des Fremd-
sprachenunterrichts etwa OSKARSSON 1980, COUNCIL OF EUROPE 1988,
SCHRATZ u.a. 1983) hiufig die Selbstbeurteilung durch die Lernenden mit
dem Argument gefordert, daB die SchiilerInnen selbst am besten den Lernzu-
wachs auf der Basis ihres bisherigen Leistungsstands feststellen konnten. In
der Praxis liegen allerdings wenig brauchbare Erfahrungen vor, wenn man von
Initiativen engagierter LehrererInnen in einzelnen Unterrichtsfichern absieht.
Dies liegt nicht zuletzt daran, daB solche Bemiihungen in Bildungssystemen,
die eine Vergleichbarkeit von Leistungen iiber extere Objektivierungsstan-
dards anstreben, wenig Chancen auf allgemeine Anerkennung haben. Auf-
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grund der subjektiven Einschitzung wird den Ergebnissen der Selbstbeur-
teilung daher wenig Objektivitidt zugemessen.

Sollen Formen der Selbstbeurteilung im Rahmen eines zentral organisier-
ten Bildungssystems Chancen auf Verwirklichung haben, sind daher Verfah-
rensweisen zur "Objektivierung" zu suchen, die ich in Anlehnung an die
wissenschaftstheoretische Diskussion als "intersubjektiv"” bezeichnen mochte,
zumal eine "objektive" Beurteilung immer nur angestrebt werden kann, als
solche aber aufgrund empirischer Befunde (Vorurteile, Zuschreibungen u.d.)
nicht erreichbar ist (vgl. dazu die Ausfilhrungen bei WEISS 1989). Dadurch
ergeben sich neue Aspekte, die als Kriterien fiir die Leistungsbewertung
herangezogen werden miissen: neben den entgegengesetzten Polen zwischen
Fremd- und Selbstbestimmung sind daher Fragen der Subjektivitit bzw. Inter-
subjektivitit, die fir die Bewertung von SchiilerInnenleistungen eine Rolle
spielen, von Interesse. Ich stelle sie im folgenden Strukturgitter in vier mogli-
chen Dimensionen vor, wodurch sich die MaBnahmen zur Leistungsbeurtei-
lung jeweils entsprechend zuordnen lassen.

INTERSUBJEKTIVITAT
hoch niedrig
niedrig I IT
SELBSTBEURTEILUNG
hoch | TEL v
Abbildung 2

Standardisierte (Schulleistungs-)Tests, die — analog zu Intelligenztests — iiber
die Eichung auf eine entsprechende Vergleichsgruppe (soziale Norm) bezogen
werden konnen, gehen zwar von einer hohen Intersubjektivitidt aus, d.h. sie
sind unabhéngig vom Priifer bzw. von der Priiferin, allerdings lassen sie keine
Bewertung durch die SchiilerInnen aus deren eigener Einschitzung zu, d.h. sie
nehmen keine Riicksicht auf die individuellen Bedingungen (Quadrant I). Der-
artige Leistungsiiberpriifungen sind daher auch nur in einfach strukturierten
Testformen (bzw. in standardisierten Leistungstests) anzutreffen, wie etwa

Als "intersubjektiv" bezeichne ich jene Beurteilungsverfahren, deren Ergebnisse in ibrer Herleitung
und Begriindung von unterschiedlichen Personen nachvollzogen werden (k6nnen).
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Wort-fiir-Wort-Ubersetzungsaufgaben, einfachen Rechenoperationen, (sport)-
motorischen Tests u.d.

Die hiufigste Form der Leistungsbeurteilung ist immer noch dem Qua-
dranten II zuzurechnen: sie”findet sich beispielsweise in der klassischen Form
der Schularbeitsbeurteilung. Je stirker Schiilerlnnen selbst ihre individuell
unterschiedlichen Leistungen beurteilen, umso geringer ist die Intersubjektivi-
tit, was die Schwachstellenanalyse der einschligigen Untersuchungen iiber
herkdmmliche Verfahren der Leistungsbeurteilung bewiesen haben (vgl.
INGENKAMP 1971). So 14Bt sich die Beurteilung von SchiilerInnenaufsitzen
nicht mehr nach standardisierten (Norm-)Vorgaben durchfithren, auBer man
beschrinkt die Aufsatzleistung auf korrektes orthographisches Verhalten, das
allerdings nur ein Element der Lehrplanforderung darstellt. Eine Erh6hung der
Intersubjektivitat kann dadurch erreicht werden, daB ein LehrerInnenteam die
Einschitzung der SchiilerInnenleistung vornimmt, was beispielsweise im Sinne
einer echten Durchlissigkeit zwischen den Leistungsgruppen in der Haupt-
schule erforderlich ist. Allerdings haben die SchiilerInnen hierbei wenig
Moglichkeiten, ihre Arbeiten selbst (mit) zu beurteilen. Die Erhohung der
Selbstbeurteilung kann iiber Formen der sogenannten "gestuften" Leistungs-
feststellung® (vgl. BLOML 1994) und der Partnerkorrektur erreicht werden.
"Partner- und Eigenbenotung sind weniger weit verbreitet, wenngleich gerade
dadurch entscheidende Fortschritte im Hinblick auf die Fahigkeit zur Einschat-
zung eigener Arbeit bzw. auch der Arbeit eines Kollegen zu gewinnen sind.
Dariiber hinaus fordem solche Methoden sozial verantwortliches Handeln,
Transparenz der Beurteilung und den Dialog im Sinne einer partner-
schaftlichen Schule." (BLUML 1985, 47)

Ein starkerer Zusammenhang zwischen Selbstbeurteilung und Intersubjek-
tivitdt (Quadrant III) 148t sich dann erreichen, wenn SchiilerInnen anhand der
Bewiltigung einer Aufgabenstellung den (Losungs-)Erfolg im.eigenen Tun
erfahren und dabei die unterschiedlichen Sichtweisen der Betroffenen bzw.
Beteiligten beriicksichtigt werden. Dies 148t sich beispielsweise im (Fremd-)
Sprachunterricht aufzeigen, zumal dort zur Bewiltigung der Aufgabenstellung
die entsprechende (fremd)sprachliche Reaktion aller am Gesprich Beteiligten
notwendig ist (vgl. SCHRATZ u.a. 1984). Eine derartige Aufgabenstellung
entspricht auch am ehesten einer alltiglichen (Fremd-)Sprachbegegnung, in
der ebenfalls die erfolgréiche Bewiltigung eines Kommunikationsproblems
den Erfolg bestimmt.

*  Bei der gestuften Leistungsfeststellung erfolgt eine Erstdurchsicht von Schularbeiten durch die/den
Lehrenden mit der Angabe von konstruktiven Hinweisen. In der Folgestunde kénnen die Schii-
lerInnen aufgrund dieser Anmerkungen ihre Texte nochmals iiberarbeiten, ehe von der/dem Leh-
rerln eine endgiiltige Leistungsbeurteilung vorgenommen wird. (Vgl. den Artikel von Karl Bliiml in
diesem Heft.)
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5. Was leisten Leistungsmappen? (Lerntagebiicher, persinliche
Leistungsberichte usw.)

These: Selbstverantwortliches Lernen kann nur anhand der persénlichen Leistun-
gen im Rahmen der schulischen Vermittlung bewertet werden. Die
Vorlage personlicher Leistungsberichte erfordert einen kommunikativen
Umgang mit Lemzuwéchsen.

Zur Dokumentation und Vorlage von Leistungsnachweisen haben sich in der
Literatur vor allem die Begriffe Dossier bzw. Portfolio etabliert, die alle
Produkte beinhalten, welche von SchiilerInnen im Laufe der Unterrichtsarbeit
in den einzelnen Gegenstinden erarbeitet wurden. In deutscher Sprache
wurden von VIERLINGER (1972 und 1993) die Begriffe Leistungsmappe bzw.
Direkte Leistungsvorlage eingefiihrt. Wichtig ist dabei, daB die Schiilerinnen
selbst die Verantwortung fiir die Dokumentation tragen, wodurch die/der
LehrerIn stirker in die Beratungsrolle kommt. Die vorgelegten Leistungen
sollen eine stirkere Aussage iiber die tatsichlichen Leistungen ermdglichen als
die davon abgehobene Ziffer im Notensystem. Wihrend der Grad der Selbst-
beurteilung hierbei hoch ist, ist jener der Intersubjektivitit niedrig (Quadrant
IV). Hierzu gibt es allerdings im staatlichen Schulsystem von Kalifornien
bereits erste Versuche, Portfolio-Vorgaben intersubjektiv zu beurteilen, was
allerdings ein aufwendiges Assessment-Verfahren erfordert.*

Die aus dem anglo-amerikanischen Raum stammenden Lerntagebiicher
stellen eine weitere Form der laufenden Selbstbeurteilung dar (vgl. HOLLY
1984 und 1989). Sie werden von Schiilerlnnen vor allem dann geschrieben,
wenn es um das Prozefhafte, die Erlebnisse und Probleme beim Lernen selbst
geht, die in der direkten Leistungsvorlage iiblicherweise nicht enthalten sind.
Sie dienen aufgrund ihres personlichen Charakters weniger der Leistungsfest-
stellung als der Diskussion der Lernerfahrungen der Lemenden untereinander
oder der SchiilerInnen mit den Lehrenden. Derartige Riickmeldungen helfen
nicht zuletzt auch den Lehrenden, Riickmeldungen iiber ihren eigenen Unter-
richt zu erhalten, was etwa auch iiber das sogenannte One Minute Paper der
Fall ist (vgl. WILSON 1986). Dabei 148t der/die Lehrer/in die SchiilerInnen am
Ende der Stunde jeweils einen Zettel ausfiillen, auf dem sie/er (in iibli-
cherweise einer Minute) festhalten 14B8t, (1) was im gegenstindlichen Un-
terricht ihre bedeutsamste Lernerfahrung gewesen und (2) welche Frage ihnen

i

Ahnlich dem Verfahren eines Assessment Centers (vgl. Gloor 1993) werden individuelle Lei-
stungsvorlagen der Schiilerlnnen von Assessorlnnen (iiblicherweise ausgewihlte Lehrerlnnen)
nach bestimmten Kriterien bewertet. Dadurch sollen einerseits die jeweiligen Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten cine verstiirkte Beriicksichtigung erhalten, zum anderen erfolgt
iiber die Gruppe der Assessorlnnen eine intersubjektive Verstandigung iiber die individuellen
Leistungen.
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am Ende der Stunde als wichtigste priasent geblieben ist. Dadurch lassen sich
picht nur der individuelle Lernzuwachs und die personlichen Probleme rasch
feststellen, sondern es ergibt auch einen guten Uberblick iiber die Gesamt-
situation der Klasse im Hinblick auf den Unterrichtserfolg.

In GroBbritannien wird seit einigen Jahren versucht, personliche Leistun-
gen von Schiilerinnen feststellen und dokumentieren zu lassen, diese dann
aber mit den Lehrerlnnen (intersubjektiv) auszuhandeln, was iiber das System
des sogenannten Record of Achievement erfolgt. Das britische Department of
Education and Science (DES) hat dafiir folgende vier Aspekte propagiert,
nach denen es glaubt, daB Records of Achievement (personliche Lei-
stungsberichte) einen positiven Beitrag zur Situation der Beurteilung leisten
konnen:

(1) Anerkennung von Leistung: Dokumente und Systeme der Leistungsfeststellung
sollen das, was die SchiilerInnen geleistet und erlebt haben, nicht nur iiber 6ffent-
liche Priifungen anerkennen und mit Priifungsnoten versehen, sondern auch auf
anderem Weg.

(2) Motivation und personliche Entwicklung: Sie sollen zur persdnlichen Entwicklung
der SchiilerInnen sowie zum (Lern-)Fortschritt beitragen und dadurch ihre Motiva-
tion erhohen, Unterstiitzung anbieten sowie BewubBtsein fiir ihre individuellen
Stérken, Schwichen und Entwicklungsmoglichkeiten schaffen.

(3) Curriculum und Unterricht: Der ProzeB bei der Erstellung der Leistungsberichte
soll Schulen helfen, das ganzheitliche Potential ihrer SchiilerInnen zu identifizie-
ren sowie herauszufinden, wie gut Curriculum und Unterricht die allgemeinen,
praktischen und sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu messen imstande sind.

(4) Leistungsbescheinigung (document of record): Wenn junge Menschen die Schule
verlassen oder in weitere Bildungswege einsteigen, sollen sie eine Bescheinigung
erhalten, die summarisch ihre Leistungen dokumentiert, die vom Arbeitgeber und
den hoheren bzw. weiterfithrenden Bildungsinstitutionen anerkannt wird. Dieses
soll ein starker abgerundetes Bild tiber die AbsolventInnen fiir die Arbeitssuche
bzw. das Studium geben, als dies herkdmmliche Auflistungen von Notenwerten
vermdgen. (DES 1984, S. 3; [Ubersetzung M.S.])

Die konkrete Durchfiihrung der Erfassung von Records of Achievement 1auft
in der Praxis unterschiedlich ab, es lassen sich jedoch einige allgemeine
Ablaufschritte festhalten, die ich hier zum besseren Verstdndnis nach POLE
(1993, S. 13-14) im folgenden zusammenfasse:

— Die Fachlehrerlnnen fiillen fiir jede/n einzelne/n Schiiler/in einen (teilstan-
dardisierten) Beschreibungsbogen aus.

— Der Klassenvorstand sammelt die von den FachlehrerInnen erstellten Beschrei-
bungsbogen ein und erstellt fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler auf der Basis der
darin enthaltenen Informationen einen iibergeordneten Beschreibungsbogen.

~ Jede/r Schiiler/in fiillt ebenfalls einen Beschreibungsbogen aus und gibt seine/ihre
eigene Sichtweise zu denselben Fragen wieder, die auch von den Lehrerlnnen
behandelt wurden.
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— Der Klassenvorstand und der/die Schiilerln treffen sich zu einem Gespréch, in
dem die vom Klassenvorstand und dem/der jeweiligen Schiilerln ausgefiillten
Beschreibungsbogen verglichen werden. Dabei findet eine Diskussion iiber die
einzelnen Punkte statt, wobei gegebenenfalls zwischen dem Klassenvorstand und
dem/der SchiilerIn verhandelt wird, um eine gemeinsame Aussage iiber die Schii-
lerInnenleistung und den Lernfortschritt zu formulieren. Dabei werden Ziele und
Vorgaben fiir die weitere Arbeit diskutiert und festgelegt. LehrerIn und Schiilerln
unterschreiben das Dokument, iiber das sie sich geeinigt haben, welches die
Aussagen iiber den Fortschritt des/der SchiilerIn enhélt und die weiteren (Lern-)
Schritte aufschliisselt.

— Ein neuerliches Treffen zwischen Klassenvorstand und SchiilerIn findet statt, um
den Lemfortschritt seit der Vereinbarung zu iiberpriifen und gegebenenfalls eine
Neubewertung von Zielen und Aufgaben durchzufiihren.

— Daraus werden regelméBig Berichte an die Eltern zusammengestellt, die eine Zu-
sammenfassung des Prozesses und eine Gesamtbeurteilung sowie eine Be-
schreibung der erbrachten Leistungen enthalten, allerdings keine Kommentare oder
Informationen, die sich auf das Urteil der Lehrerlnnen in den einzelnen Fichern
beziehen. Die Eltern werden gebeten, selbst eine Einschidtzung der Leistung ihrer
Kinder vorzunehmen und den individuellen Leistungsbericht aus ihrer Sicht zu
kommentieren. Sie konnen auerdem Informationen iiber die Situation des Kindes
zu Hause und in der Freizeit beifiigen.

Im Rahmen seiner Fallstudie zeigt POLE auf, da die Einfiihrung neuer Me-
thoden der Leistungsfeststellung und -beurteilung nicht nur im Mikrobereich
von Lehren und Lemen anzusiedeln ist, sondern Auswirkungen auf das ge-
samte Schulgeschehen hat. Erfolgt sie nicht in einem offenen Kommunika-
tionsklima, kann es leicht zu einer biirokratischen Verwaltung der Lei-
stungsbescheinigung kommen, wodurch ihre Wirkung im Sinne der Selbst-
beurteilung verflacht. Dariiber hinaus hat die Studie aufgezeigt, da§ mit ihrer
Einfiihrung neben dem Einbezug der Eltern eine breite Offentlichkeitsarbeit
notig ist (Arbeitgeber, weiterfiihrende Schulen, Hochschulen und Universita-
ten). Die Wirksamkeit von Leistungsbescheinigungen hingt daher in hohem
MaB von der oOffentlichen Akzeptanz ab, die es zu erreichen gilt (vgl. VIER-
LINGER 1993). Die Erfahrungen in GroBbritannien zeigen, daB die Einfihrung
von personlichen Leistungsberichten weitreichende Konsequenzen auf die
Kultur der Schule und das Umfeld hat. Dem wird entgegengehalten, daB der
dafiir erforderliche Zeitaufwand zu groB und damit eine flichendeckende
Einfiihrung unrealistisch sei.

Fiir die Entwicklung in Osterreich erscheint es mir wichtig, einen modus
vivendi zwischen konventionellen und neueren Formen der Leistungs-
beurteilung anzustreben, der einerseits die Qualitdtssicherung iiber Unterricht
am einzelnen Schulstandort im Hinblick auf die Selbstbeurteilung stérkt,
andererseits die Selektionsfunktion iiber die Vergabe von Berechtigungen im
Rahmen objektiver Standards als Teil des gesamten Bildungssystems nicht
abgibt. So konnte ein Teil der Unterrichtszeit dem offenen Lernen und der
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Erarbeitung bzw. Sammlung von Leistungsnachweisen in Form von Dossiers
gewidmet werden, deren Datenbasis die Grundlage fiir die selektionsbezogene
Entscheidung iiber die Erreichung der jeweiligen Lernziele bildet (z.B. "be-
standen" bzw. "nicht bestanden"), wihrend eine differenzierte Riickmeldung
erst iiber die gesammelten und beurteilten Produkte moglich ist. Dariiber
hinaus lieBen sich bestimmte Phasen der Bildungslaufbahn schwerpunktmaBig
mehr der Foérderung der individuellen Schiilerpersonlichkeit als der Selektion
zuordnen, wie etwa der Bereich des Schuleinstiegs und die ersten Unter-
richtsjahre.
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Die unauflésbare Problematik
schulischer Leistungsbeurteilung

w von Paul Peter WILDNER

Vorbemerkungen

Wenn ich den vorgegebenen Titel in einen Kiirzestartikel umsetzen sollte,
miiBte ich bloB eine kleine Erginzung anfiigen: Die unaufl§sbare Problematik
der Leistungsbeurteilung besteht, solange es Schule gibt.

Ob es uns nun recht ist oder nicht — die Schere zwischen den padagogi-
schen Anspriichen auf intrinsisches Lernen und den gesellschaftlichen Bestre-
bungen nach belegbaren Berechtigungszertifikaten will und will sich nicht
zuklappen lassen: Die Forderung nach — gerechter — Leistungsbeurteilung ist
schulimmanent, und die Leistungsbeurteilung selbst ist zur Zeit rechtlich
unbedingt notwendig; die Einsicht in die Frag-Wiirdigkeit der Beurteilung ist
wissenschaftlich-pddagogisch abgesichert, doch zumindest eine Bewertung im
— nicht nur schulischen — Alltag ist immer gegeben. RUDOLF WEISS zieht in
seinem letzten Buch zur Leistungsbeurteilung (1989) ein Resiimee, das nach
eingehender Abwigung unterschiedlicher Gesichtspunkte in der — fiir mich
resignativen — Einsicht gipfelt, daB trotz aller Méngel das bisherige Beurtei-
lungssystem in Form von Noten beibehalten werden sollte, wenn auch ergianzt
durch verbale Hinweise. Als Grund dafiir nennt WEISS u.a. auch die letztlich
iiberwiegende Akzeptanz durch einen GroBteil der Offentlichkeit.

Wenn nun im vorliegenden Band der "ide" fiir Einzelaspekte des Deutsch-
unterrichts Vorschldge zur sinnvollen Gestaltung der Leistungbeurteilung
dargelegt werden, will und kann ich in der — problematisierenden — Einleitung
diese Versuche nicht desavouieren. Vielmehr méchte ich anhand von Funktio-
nen, Dimensionen, MaBstiben und Giitekriterien der Beurteilung Grenzen der
Leistungsbeurteilung im Deutschunterricht aufzeigen und im Anschlufl daran
die Begriffe "bewerten", "beurteilen", "korrigieren" und "benoten" ein wenig
beleuchten und daraus ‘ein paar Forderungen im Zusammenhang mit dem
Deutschunterricht aufstellen, die einer durchaus kritischen und zugleich be-
dauernd-bejahenden Akzeptanz der Leistungsbeurteilung entspringen.

Die Funktionen der Leistungsbeurteilung
Schule in der arbeitsteiligen Gesellschaft soll im Auftrag der jeweiligen

Gesellschaft das Lernen der Kinder besorgen, wobei dkonomische Gesichts-
punkte unweigerlich zum Tragen kommmen. Die Aufgabe soll so effizient wie
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moglich geldst und die Arbeit mu8 auch finanziert werden. Leistungsbeur-
teilung in diesem Zusammenhang hat damit nicht nur eine péddagogische,
sondern auch eine berichtende und berechtigende Funktion.

Durch die Berechtiguhgsfunktion der Leistungsbeurteilung erhilt die
Notengebung eine Bedeutung, die weit iiber eine reine Leistungsfeststellung
hinausgeht. Die Zeugnisse, die zum Aufstieg in die ndchsthohere Klasse
berechtigen bzw. das Aufsteigen verweigem, beeinflussen ja nicht nur die
schulische Laufbahn der jungen Menschen, sondern dariiber hinaus auch
manchmal den auBerschulischen Lebensweg der/des einzelnen. Wenn die
Lehrerlnnen das akzeptieren, miissen sie immer auch einen Teil von Verant-
wortung fiir die weitere Entwicklung der jungen Leute mittragen, d.h. sich bei
einer negativen Zensur bewuBt sein, daB sie Lebenschancen der Kinder
mitbeeinflussen. Genau das aber nehmen auch die LehrerInnen auf sich, die
sich etwa weigern, negative Zensuren auszustellen. Sie bieten den jungen
Leuten innerschulisch weniger Druck, miissen aber damit rechnen, daB sich
dieser Druck steigert, sobald die Kinder die Schule verlassen haben. Ein und
dasselbe Problem wird damit bloB verlagert.

Ein geradezu symptomatisches Beispiel fiir diese Problematik ist im
Bereich des Deutschunterrichts die Rechtschreibung. Von auBerschulischen
Instanzen wird sie vehement — und oft in unsinniger Weise — eingefordert; in
der Schule hat man erkannt, daB die Rechtschreibung nur duBerst aufwendig
zu lehren ist und iiber die Gesamtintelligenzen von SchiilerInnen zum Teil
wenig aussagt. Trotzdem muB Rechtschreibung vermittelt werden, weil die
jungen Menschen sonst aufierschulische Nachteile haben.

Die Berichtsfunktion von Noten ist grundsitzlich ein wichtiger und
anerkannter Aspekt der Leistungsbeurteilung. DaBl die Beurteilten, ihre Eltern
und auch die Institutionen, die Zeugnisse verlangen, serids informiert werden
sollen, kann man nicht bestreiten. Das Problem in diesem Bereich liegt in der
Form unserer Notengebung, der Ziffernnoten. Die Fiinferskala ist fiir differen-
ziertes Berichten nicht geeignet; Versuche zur verbalen Beurteilung wiederum
haben dazu gefiihrt, daB man verallgemeinemde Floskeln entwickelt hat, weil
die differenzierende Einzelbeurteilung zu aufwendig erschien.

Gerade im Deutschunterricht mit seinen vielfiltigen Lernzielen und
Lernbereichen wird die hochst kursorische Berichtsfunktion deutlich. Es sollen
nicht nur unterschiedliche Fahigkeiten wie Sprechen, Schreiben oder Lesen
durch eine einzige Note erfat werden, sondern iiber die Fahigkeiten hinaus
auch Bereitschaften wie ein Sich-Einbringen in die Gemeinschaft, wie kom-
munikatives Handeln usw. Im Grunde haben wir bis heute kein gesichertes
Instrumentarium zur Gewichtung der einzelnen Fihigkeiten im Rahmen der
Gesamtnote.

Die pidagogische Funktion der Leistungsbeurteilung besteht darin, gute
SchiilerInnen in ihrem Verhalten zu bestirken und schlechte zu groBeren
Anstrengungen zu veranlassen.
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Inwieweit diese Absichten durch Noten verwirklichbar sind, ist umstritten. Zum
ersten ist die Motivation durch Noten praktisch nur extrinsisch..., zum zweiten
konnte eine rein extrinsische Motivierung dazu fithren, daB entweder nur auf
Noten hingearbeitet wird oder nach Wegfallen des Notendrucks (also nach der
Schule) Lemen vollkommen abgelehnt wird. (WILDNER 1993)

Natiirlich lassen sich manche Schiilerlnnen durch schlechte Noten aufriitteln
oder lermnen nur, um keine schlechten Noten zu bekommen. Das-zeigt sich im
schulischen Alltag oft. Doch zeigt sich in diesem schulischen Alltag ebenso
oft, daB Lernen viel besser ermoglicht wird, wenn die Notengebung wegfillt.
Um ein Beispiel aus dem Deutschunterricht zu geben: Wenn der/die LehrerIn
mit den jungen Leuten vercinbart, daB auf Referate keine Noten gegeben
werden (nur die Vorbereitungsarbeit als solche wird als positiver Mitarbeits-
faktor anerkannt), 1468t sich eine Nachbesprechung viel differenzierter fiihren,
weil die entsprechend geduBerte Kritik nicht zur Notengebung beitrigt. Viele
SchiilerInnen nehmen dadurch Kritik leichter an, und viele SchiilerInnen iiben
auch leichter Kritik, weil sie wissen, daB sie dem/der ReferentIn keinen
Schaden durch eine etwaige schlechtere Note zufiigen.

Die Dimensionen der Leistungsbeurteilung

Mit dem Begriff der Dimension ist gemeint, was iiberhaupt im Rahmen der
Leistungsbeurteilung erfait werden soll. Fiir den Deutschunterricht bedeutet
das ein Beriicksichtigen der — eher allgemein gehaltenen — Lernziele fiir die
cinzelnen Lernbereiche des Faches. Nun ist der Lehrplan fiir Deutsch ein
offener Rahmenlehrplan, d.h. Auswahl und Gewichtung der Teillernziele und
Leminhalte (Stoffe) obliegen den LehrerInnen. Im Sinne eines offenen Lehr-
plans, der ja einer offenen demokratischen Verfassung entsprechen soll, ist
diese Auswahl durch die LehrerInnen legitim und dariiber hinaus auch deswe-
gen sinnnvoll, weil man die jeweils besondere Situation der SchiilerInnen in
den einzelnen Klassen besser beriicksichtigen kann. Zwangslaufig aber ver-
mindem sich dadurch die Giitekriterien der Leistungsbeurteilung (Objektivi-
tits-, Giiltigkeits-, VerlaBlichkeitsgrad), wovon noch zu schreiben sein wird,
und auch die Berichtsfunktion der Leistungsbeurteilung wird relativiert, da
aufgrund unterschiedlicher Lemziele in der Deutschnote unterschiedlicher
Klassen iiber etwas jeweils Unterschiedliches Auskunft gegeben wird.

Die Mafstiibe der Leistungsbeurteilung

Mafistdbe setzt jeder/jede Lehrerln im Augenblick der Beurteilung. Sie/er
orientiert sich erstens an einer mehr oder weniger genau definierten Sach-
norm, die sich auf Kriterien der Lermnziele und Lerninhalte stiitzt, zweitens an
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einer Sozialnorm, derzufolge die Leistung des/der einzelnen im Rahmen der
Gruppe/Klasse gesehen wird, und drittens an einer Individualnorm, die den
Lermnzuwachs des/der einze)nen festlegt. Ob sich die Lehrenden im Augenblick
des konkreten Beurteilens tatsdchlich dessen bewuBt sind, ist eher unerheblich
— vielfach geschieht dies eben, wobei die meisten Lehrenden eher einer der
drei Normvorstellungen zuneigen und dabei die beiden anderen Aspekte
vernachldssigen. Von einem ausgewogen beurteilenden Lehrer (halten wir
einmal diese Fiktion aufrecht) erwartet man in den meisten Fillen, daB er sich
der Sache, der Gruppe und der/dem einzelnen gleichermaBien verpflichtet
fihlt, in der konkreten padagogischen Situation jedoch den einen oder anderen
Aspekt in den Vordergrund stellt, um padagogisch sinnvoll zu handeln.

Im Deutschunterricht zeigt sich diese Problematik besonders bei der
Beurteilung schriftlicher Arbeiten. Wer hat einem Midchen oder Buben nicht
schon eine bessere Note gegeben, obwohl die Rechtschreibleistung das viel-
leicht nicht zugelassen hitte, wenn der individuelle Fortschritt jedoch deutlich
zu erkennen war. Wer gibt nicht auch in schwicheren Klassen, wenn es sich
sachlich halbwegs vertreten 148t, da und dort ein — horribile dictu ! — schwa-
ches Sehr gut, um die jungen Leute anzuspornen und aufzubauen. Wir
empfinden diese Haltung paddagogisch richtig, kommen damit aber wiederum
den Giitekriterien der Leistungsbeurteilung ins Gehege.

Die Giitekriterien der Leistungsbeurteilung

In der offentlichen und verdffentlichten Meinung steht fest, daB der Objekti-
vitiitsgrad von Beurteilungen (vor allem im Deutschunterricht) hochst gering
ist. Zahlreiche Untersuchungen von schriftlichen Arbeiten haben dies auch
erwiesen. Besonders bei sehr auf Emotionen zielenden Aufsatzformen (wie
z.B. bei der friiher so beliebten Schilderung oder beim Inneren Monolog) hat
sich gezeigt bzw. zeigt sich, wie sehr die Beurteilungen auseinanderklaffen.
Nun besagt der hohe Objektivititsgrad eines Urteils nicht notwendigerweise
etwas iiber die Richtigkeit dieses Urteils, doch wenn ein und derselbe Aufsatz
von verschiedenen Begutachtern von Sehr gut bis Nicht geniigend benotet
wird, sind die Beurteilten und die Offentlichkeit zu Recht verunsichert.
Weniger oft untersucht wurden bisher der VerldBlichkeitsgrad eines
Urteils (je komplexer ein Urteilsvorgang ist, umso weniger prizise ist das
Urteil) bzw. der Giiltigkeitsgrad (beurteilt ein Urteil das, was es zu beurteilen
vorgibt). Besonders betroffen von diesen beiden Giitekriterien sind die miind-
lichen Priifungen: Man stellt eine Frage, stellt Zwischenfragen, mit denen man
SchiilerInnen helfen will, kommt mit dem Priifling ins Gesprich und urteilt
dann insgesamt, ohne sich genau die einzelnen Fragen mehr gemerkt zu haben
(geringe VerlaBlichkeit). Sehr oft beurteilt man auch die Priiflinge besser, die
sich sprachlich gut vermitteln konnen und urteilt damit mehr iiber die Formu-
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lierungsfahigkeit als iiber die Antwort auf die gestellte Frage (geringe Giiltig-
keit).

Nun ist aber eines der wichtigsten Lemziele des Deutschunterrichts "opti-
male Sprachhandlungsfahigkeit". Wir fordern von unseren SchiilerInnen also,
daB sie sich situationsgemaB entsprechend verhalten. Es kommt uns also nicht
nur darauf an, was auf unsere Fragen geantwortet wird, sondern auch darauf,
wie geantwortet wird. "Optimale Kommunikationsfahigkeit" bedeutet aber,
sich auf unterschiedliche Situationen einzustellen, auf PartnerInnen entspre-
chend einzugehen, d.h. in der individuellen Situation individuell richtig, also
wirksam zu handeln. Eine dieser Forderung angemessene Beurteilung wider-
spricht geradezu diametral den Giitekriterien fiir eine Leistungsbeurteilung. Im
iibrigen wird in Empfehlungen auch anderer Unterrichtsfacher oft darauf
hingewiesen, daB die Ausdrucksweise der Priiflinge in die Beurteilung mitein-
zubezichen sei; doch im Deutschunterricht ist die Frage nach der Art der
sprachlichen (und nichtsprachlichen) Darbietung letztlich gegenstandsimma-
nent.

Fazit: Die Problematik der Leistungsbeurteilung ist unauflosbar (siehe Titel).
Folgerungen: Es gibt mehrere Moglichkeiten zu wihlen.

a) Verzweiflung 15 Punkte
b) Gleichgiiltigkeit 10 Punkte
¢) Diffenziertes und dennoch positives Denken 0 Punkte

Waibhlen Sie bitte aus !
Auflosung:
15 Punkte Sie diirfen aufhoren zu lesen
10 Punkte Sie diirfen aufhoren zu lesen
0 Punkte Sie diirfen weiterlesen

Bewerten, Beurteilen, Korrigieren, Benoten — Mutmachung zur MutmaBung!
Nur Mut!

Nun wird seit jeher — trotz aller Problematik — benotet, korrigiert, beurteilt
und bewertet. Um mit dem letzten Begriff zu beginnen und in Abwandlung
der beriihmten AuBerung von Watzlawick: Man kann nicht nicht bewerten.

Menschen sehen und besprechen ihre Umwelt nicht vom Standpunkt eines neutra-
len Beobachters, der sich darauf beschrinkt, zu registrieren, daB sich Dinge so
und so verhalten. Menschen sind nicht neutral, kénnen sich nicht >heraushaltens,
weil ihr Erkennen und Sprechen immer auf Handeln bezogen und in Handlungen
einbezogen ist." (BAYER)

" Handeln bedeutet aber, Entscheidungen zu treffen zwischen unterschiedlichen
Moglichkeiten und damit auch ein Bewerten unterschiedlicher Alternativen.
Vom Bewerten zum Beurteilen ist es nicht weit. Vielfach iiberschneiden sich
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die beiden Begriffe in ihrer Bedeutung, im Nomen "Urteil" aber klingt gleich-
sam die offentliche Aktualisierung unseres Wertens an. Die Beurteilung als
solche hat soziale Folgen. Dargestellt wird diese Beurteilung durch die Schule
in Ziffern, also durch Beﬂotung. Und weichen Schiilerinnen von unseren
Vorstellungen ab, korrigieren wir sie bzw. ihre AuBerungen (ob miindlich oder
schriftlich).

Die eben beschriebenen Begriffe sind nun von allen Menschen gefiihls-
und erfahrungsgemiB besetzt. Und vielfach hiingt von den unbewuBten oder
bewuBten Konnotationen der Lehrenden das piddagogische Handeln ab. Es
prégt das Selbst- und Fremdbild der Lehrenden, die aburteilen/verurteilen oder
differenziert urteilen (im BewuBtsein, wie schwierig das ist), die Korrigieren
als stindiges Ausbessern oder als Lernanregung sehen, die den SchiilerInnen
nicht abwertend gegeniibertreten, sondern sie als wertvoll empfinden, die
Noten nicht als Zensur der Leistungen sehen, sondern auch als Diagnose iiber
das, was von den jungen Menschen unter ihrer Hilfe im Unterricht bewiltigt
worden ist.

Von einem gedanklich differenzierten und emotional positiven Denkansatz
kann Leistungsbeurteilung durchaus akzeptiert werden. Und dazu mdchte ich
abschlieBend einige Thesen formulieren:

© Leistungsbeurteilung soll organisch aus der Unterrichtsarbeit entwickelt
werden, darf aber nicht im Vordergrund stehen und nicht Selbstzweck
sein.

© Die Instrumente der Leistungsbeurteilung sind von Lehrerlnnen und
WissenschaftlerInnen zu verfeinern und in Zusammenarbeit mit der
Offentlichkeit daraufhin zu iiberpriifen, ob und inwieweit sie notwendig
sind im Hinblick auf entsprechende Anforderungen.

» Die SchiilerInnen sollen wesentlich stirker als bisher in die Leistungsbeur-
teilung einbezogen werden. Die Lehrenden sollen ihre Beurteilungs-
gesichtspunkte argumentierend darlegen und nach MaBgabe mit den
SchiilerInnen vereinbaren. Gerade fiir den miindlichen Bereich und die
Beurteilung der Mitarbeit hat es sich als giinstig erwiesen, von den Schii-
lerInnen selbst Einschitzungen ihrer Leistung einzufordern, mit der eige-
nen Einschédtzung aus der Sicht der Lehrenden zu vergleichen und even-
tuell Vereinbarungen zu treffen, wenn Selbst- und Fremddiagnose zu stark
auseinanderdriften. Das Selbsteinschidtzen der Schiilerlnnen muf8 gelernt,
die Einschitzung der Lehrenden muB begriindet werden. Darin liegt
meines Erachtens die Stirke der Lehrerlnnen und keine Schwiche, wie
manche meinen (nach dem Motto: Wie komme ich dazu, das begriinden
Zu miissen).

© Die Lehrenden sollen ihrerseits bemiiht sein, von den jungen Leuten
Riickmeldungen iiber ihr eigenes Lehrverhalten zu bekommen. Das setzt
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natiirlich einen Unterricht voraus, in dem eine offene Gesprichskultur
entwickelt worden ist.

¢ Erlauben wir uns dort, ‘wo es moglich ist, ohne Beurteilung und Noten
auszukommen.
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STANDPUNKTE &
EINSICHTEN

Mehr Leistung

Gestiegene Anforderungen im Deutschunterricht
= von Karl BLUML

Beherrschen unsere heutigen Schiilerinnen und Schiiler ihre
Muttersprache weniger gut als frithere Generationen?

Ich behaupte, die Fertigkeit, mit Sprache umzugehen, hat sich im Laufe dieses
Jahrhunderts im Durchschnitt der Bevolkerung ganz entscheidend verbessent,
in den letzten Jahrzehnten geradezu radikal. Es 148t sich problemlos belegen,
daB heute in Osterreich (in Deutschland, in der Schweiz — wahrscheinlich in
der gesamten Ersten Welt) wesentlich mehr Menschen geldufig lesen und
schreiben konnen, als dies etwa noch vor 50 Jahren der Fall war.

Diese Behauptung wage ich im vollen Wissen um gelegentliche Katastro-
phenberichte in Tageszeitungen und in mancher wissenschaftlichen Literatur
(vgl. BAMBERGER', KLICPERA?). Ich bin durchaus geneigt zu glauben, daB die
Anzahl der sekunddiren Analphabeten, also jener Menschen, die schon einmal
akzeptabel lesen und schreiben konnten und es wieder verlemnt haben, und die
Zahl der funktionalen Analphabeten (das sind Menschen, deren Alphabetisie-
rungsfertigkeit nicht ausreicht, um bestimmte Funktionen zu erfiillen) merkbar

Richard Bamberger: Die Leseleistung, ein Ergebnis der Wechselwirkung zwischen Text-
schwierigkeit und Lesefaktoren. In: Theorie und Praxis der Kinder- und Jugendliteratur in
Osterreich. Festgabe fiir Richard Bamberger. Wien 1986. Ders.: Lesesituation international —
ein Alarmruf. In: Schule heute 9 und in: Erziehung und Unterricht 2/3, 1987. Ders.: Die
Lesbarkeitsforschung, eine Hilfe in der Anpassung der Textschwierigkeit an die Leseleistung.
In: W. Seifert (Hrsg.): Literatur und Medien in Wissenschaft und Unterricht, 1987a.

Matthias Marschik/Christian Klicpera: Kinder lernen lesen und schreiben. Ein Ratgeber fiir
Eltern und Lehrerlnnen. Dortmund: Borgmann 1993. Und: Christian Klicpera/Barbara Gastei-
ger-Klicpera: Lesen und Schreiben. Entwicklung und Schwierigkeiten. Bern-Géttingen-
Toronto-Seattle: Hans Huber 1993.
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ansteigt. Und dennoch halte ich meine Behauptung von oben aufrecht, denn:

Niemals zuvor haben so viele Menschen tatsdchlich das Lesen und das
Schreiben gelemt wie heute. Es darf daher nicht wundern, wenn eine stetig
steigende Zahl von Menschen eben diese Fertigkeiten wieder verlernt, wenn
sie nicht stindig zumindest in einem bescheidenen AusmaB ausgeiibt werden.
Sekunddrer Analphabetismus ist zweifellos in kulturpolitischer Hinsicht ein
beklagenswertes Phinomen, das es zu bekdmpfen gilt — u. a. durch entspre-
chende Anstrengungen der Erwachsenenbildung, aber auch durch jene Lei-
stung der Schule, die Schiilerinnen und Schiilern Lesen als etwas Niitzliches
und etwas Schones erscheinen lift. Es ist verstindlich, daB die Schule (und
insbesondere der Deutschunterricht) in dieser Hinsicht heute eine wesentlich
schwierigere Aufgabe zu erfiillen hat als noch vor 20 Jahren. Dies gilt ins-
besondere fiir die Aufgabe, Lesen als etwas Schones erscheinen zu lassen,
wenn es gilt, gegen eine nie dagewesene Konkurrenz anzutreten. Warum ist es
schoner, besser, lohnender, den >Tod in Venedig< in Buchform aufzunehmen,
wenn es einen ausgezeichneten Film davon gibt, den man von Zeit zu Zeit im
Kino, alle paar Jahre im Fernsehen und jederzeit im Videoverleih um die
Ecke bekommen kann? Warum soll man Westernhefte, Krimis, Liebes- oder
Arztromane zur Entspannung lesen, wenn die elektronische Industrie jede
Menge dieser Produkte noch viel entspannender aufbereitet? Warum soll ein
zwolfjahriges Kind Abenteucrromane lesen, wenn findige Programmierer
interaktive Computerspiele ersonnen haben, die es moglich machen, die
Helden nach eigenem Gutdiinken zusammenzustellen und noch viel spannen-
dere Abenteuer zu bestehen, als sic in einem Roman beschrieben werden?
Aufierdem ermdglicht ein solches Computerspiel die Teilnahme des Spielers
auf viel direktere und plastischere Weise als ein Roman die des Lesers.

Keine Frage, die Konkurrenz ist groB, und die DeutschlehrerInnen miissen
sich gewaltig anstrengen, insbesondere weil sie mit ihrer Werbung fiir das
Lesen als Abenteuer im Kopf leicht in die Rolle der Altmodischen, der
Gestrigen geraten konnen. Allerdings mufl man sagen, daf diese Konkurrenz
viel stiarker auf potentielle LeserInnen von einfacherer Unterhaltungsliteratur
wirkt als auf jene Minderheit, die sich seit eh und je auf Literatenliteratur
("hochwertiger Dichtung") einliBt. So gesehen, geht es eher KONSALIK, den
Heftromanen, SIMMEL, ev. KARL MAY an den Kragen als GOETHE, HANDKE,
KAFKA oder RILKE.

Ahnlich ist die Situation beim Schreiben: Zwar wird heute mehr denn je
geschrieben, und immer mehr Menschen miissen zumindest in Grundziigen
des Schreibens michtig sein, um ihren jeweiligen gesellschaftlichen Anforde-
rungen gerecht werden zu kénnen, dennoch kann man von keiner ausgespro-
chenen Schreibkultur sprechen. Denn der iiberwiegende Teil aller Korrespon-
denz wird heute miindlich (iiber Telephon, Video-Ring-Schaltung etc.) erle-
digt. Die Zahl der wirklichen Schreiber aus Leidenschaft hat sich mit groBer
Wahrscheinlichkeit gegeniiber fritheren Jahrzehnten dieses Jahrhunderts (oder
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gegeniiber dem letzten Jahrhundert), prozentuell umgelegt auf die "Schreib-
kundigen", kaum nennenswert erhoht. Es schreiben sicher mehr Menschen
lingere Texte als friiher, u.a. deshalb, weil mehr Jugendliche Hohere Schulen
besuchen und daher solche Texte schreiben miissen, es setzen aber mit Si-
cherheit noch viel mehr Menschen nur bestimmte Zeichen in vorgefertigte
Formulare ein, als dies jemals der Fall war. Das ist nicht die Art des Schrei-
bens, die hier gemeint ist, das ist auch nicht die Art des Schreibens, die
Sicherheit im Schreiben verleiht und Schriftkultur fordert!

Anders ist die Sachlage, wenn es um die Niitzlichkeit und Notwendigkeit
des Lesens geht. Auch wenn die Computer der Zukunft immer mehr Bildzei-
chen anstelle von Schriftzeichen verwenden werden, auch wenn in den USA
gelegentlich Lehrbiicher fiir Geschichte in Comic-Form verwendet werden —
Lesen ist nach wie vor, und eigentlich stirker denn je, die wichtigste Kultur-
technik der zivilisierten Welt schlechthin. Wenn man bedenkt, da ein durch-
schnittlicher Mechanikerlehrling noch vor 30 Jahren mehr oder minder nur mit
den gesprochenen und vorgezeigten Anweisungen seines Meisters zurecht-
kommen muBte, wird einem klar, wie die Situation heute ist: Ein heutiger
Mechanikerlehrling mu8 mit einer schriftlichen, hiufig sprachlich fragwiirdi-
gen Gebrauchsanweisung fiir eine komplizierte Elektronik leben und nach ihr
handeln konnen, denn diese Elektronik und auch die dazugehdrige Gebrauchs-
anweisung verdindern sich laufend, sodaB auch der Meister nur nachlesen
kann, anstatt mit seiner langjahrigen Erfahrung operieren zu konnen.

Dies ist nur ein Beispiel fiir zahlreiche andere. Die Anforderungen an die
Lesefertigkeit sind in der heutigen Welt unendlich groBer als sie das jemals
waren. Und daher ist es wiederum nicht verwunderlich, wenn jemand ganz
schnell zum funktionalen Analphabeten wird! Peter Sieber und Horst Sitta®
fassen das so:

Unter anderem heiBt das: 'Funktionale Analphabeten' sind nur insofern eine
Erscheinung unserer Zeit, als diese Zeit funktionale Alphabetisiertheit zu einer
Conditio sine qua non fiir die Teilhabe an unserer Gesellschaft macht. Bei allen
Unterschieden der beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungen der einzel-
nen: Noch nie zuvor in unserer Kulturgeschichte waren so viele Menschen sprach-
lich in so vielfaltiger Weise gefordert wie heute. [...] (S. 77)

Funktionale Analphabeten koénnen u. a. auch durch das Fortschreiten der
Darstellungstechnologien entstehen: Telephonbiicher, Fahrpldne, Postleitzahlen
werden auf CD-ROM iiber Computer angeboten. Stundenpldne in Schulen
wurden friiher von Lehrern/Lehrerinnen mit besonders schénen Handschriften
abgeschrieben und in den Konferenzzimmern ausgehidngt. Heute gibt es an
den meisten Schulen Computerausdrucke, die nicht nur vom Schriftbild her .

¥ Peter Sieber/Horst Sitta: Sprachreflexion in der Offentlichkeit. Die ffentliche Sprachkritik als
Indikator offentlichen SprachbewuBtseins. In: Der Deutschunterricht, Heft 4/92, S. 63-83.
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eher bescheiden sein konnen, sondern vor allem in der Anordnung einer
eigenen Logik folgen, einer Logik, die nicht wenige Lehrerinnen und Lehrer
(Direktoren und Direktorinnen) zu funktionalen Analphabeten werden 148t. Es
ist hiufig wirklich nicht €infach, auf einem mit dem Computer erstellten
Stundenplanausdruck zweifelsfrei herauszufinden, in welcher Stunde man
welche Klasse in welchem Raum unterrichtet.

Diese Erscheinung 146t sich in vielfaltiger Weise auch in anderen Berufs-
sparten wiederfinden. Lesen, um sich fiir eine bestimmte Aufgabe in einer be-
stimmten Situation die notwendige Information zu beschaffen, ist eindeutig
wesentlich schwerer und als Aufgabe komplexer geworden, als dies noch vor
zehn Jahren der Fall war.

Ahnlich, aber weitem nicht so fordernd, stellt sich die Situation beim
funktionalen Schreiben dar. Wie weiter oben bereits angedeutet, ist es kei-
neswegs so, daB heutzutage mehr Menschen anspruchsvollere Texte verfassen
miissen als friiher. Es miissen sich zwar viele Menschen schriftlich duBern, in
vielen Fillen jedoch ist diese AuBerung sprachlich wenig elaboriert bis stan-
dardisiert (von vorgefertigten Formularen, in die "nur" entsprechend eingesetzt
werden soll bis hin zu vorgefertigten Textbausteinen im Computer). In diesem
Bereich gibt es eine deutliche Diskrepanz zwischen Schule und "wirklichem
Leben" (Berufswelt): Wahrend im Alltagsleben die Texte in der oben be-
schriebenen Weise eher einfacher werden, verlangt die Schule immer differen-
ziertere und elaboriertere Formen der Textproduktion. (Die Wahrscheinlich-
keit, da manche Techniken des Schreibens iiber kurz oder lang im Berufs-
leben keine qualifizierende Bedeutung mehr haben werden, weil die Automati-
sierung iiber die Textprogramme der Computer bestindig vorangetrieben wird,
ist ziemlich groB. "Normale" Rechtschreibfehler, Tippfehler etc. spielen schon
heute bei der Benutzung entsprechender Hilfsprogramme im Computer keine
Rolle mehr, "bessere" Programme bieten auch eine Grammatikpriifung an, die
Geschlecht, Zahl und Fall der verwendeten Worter iiberpriift.)

Im krassen Gegensatz dazu stehen die Anforderung an Schiilerinnen und
Schiiler im heutigen Deutschunterricht: Orthographie und Grammatik miissen
sozusagen hdndisch (ohne elektronische Hilfen) in Ordnung gehalten werden,
die Textarten sind im Laufe der Geschichte des Deutschunterrichts immer
weniger standardisiert worden. Waren noch am Beginn des Jahrhunderts
Maturaaufsitze weitgehend auswendig gelernte Texte, die nach den Grundsit-
zen und Vorbildern der antiken Rhetorik abgefait wurden, so werden heute
vollstindig eigenstidndige Textarten entsprechend den Lehrplinen und Matura-
verordnungen verlangt. Wesentliches Kennzeichen dieser Texte ist die Eigen-
standigkeit der Formulierung und der Gestaltung.

Als Beispiele seien hier nun Deutschthemen des Akademischen Gymna-
siums in Wien zitiert, einmal aus der Mitte des 19. Jahrhunderts und dann aus
der Gegenwart.
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1851
* Die Neujahrsnacht eines Ungliicklichen, von J. P. F. Richter (Aesthetisch=sprachliche
Erlauterung.)
Es ist das wahre Gliick an keinen Stand gebunden. (Spruch zur weiteren Erwigung.)
MiiBiggang ist des Teufels Ruhebank. (Chrie.)
Gedanken liber das Turnen. (Tendenzschrift.)
Ueber die Wahl der Lektiire. (Abbandlung.)
Was und wie soll derjenige lesen, welcher die classische Lektiire der deutschen Sprache
beginnen will? (Brief.)
* Der Ziirchersee, von F. G. Klopstock. (Aesthetisch=sprachliche Erlauterung)
* Entwiirfe von Anordnungen:
a. zur Schilderung des Frithlings;
b. zu dem Briefe, in welchem erklart wird, daB die Geschichte sehr niitzlich sei;
¢. zur Erzihlung: Die Spartaner und Perser in den Thermopylen;
d. zu der Abhandlung: Ueber die zweckmiBige Beniitzung der Schulferien.
* Welche Winke fir das Wesen des epischen Gedichtes lassen sich aus dem I. Buche der
llias entnehmen?
* Es ist ein Charakterbild Hagens im Nibelungenliede zu geben. (Nach geschehener
Mittheilung von Carl Zell's "Charakteristik Hagens im Nibelungenliede.")

* OE * X #

1852

7. Klasse

* Gedanken bei dem Abschiede aus der Heimat.

* Wodurch charakterisieren sich die literarischen Erscheinungen der ersten Bliithezeit der
deutschen Literatur?

* Wie lassen sich folgende Spriichworter ihrem Sinne nach vereinigen: "Eile mit Weile"
und "Was du thust, thue bald"?

* Was macht die FuBreisen besonders angenchm?

* Welchen wohlthéatigen EinfluB tibt der Wechsel der Jahreszeiten?

* Beschreibung eines Morgens im Walde.

* Es ist eine Fahrt auf der Eisenbahn in Briefform zu schildern.

* Abschiedsrede eines Studierenden am SchluBe des Studienjahres an seine Collegen tiber
die Bentitzung der Ferienzeit.

1853

8. Klasse

* Schreiben eines beginnenden Primaners an seinen Onkel, der ihm bis jetzt die Stu-
dienlaufbahn moglich machte.

* Es ist eine Parallele zwischen den vier Jahreszeiten und den menschlichen Altersperioden
zu ziehen.

* "Wenn nichts im Morser ist, da gibt's ein groB' Getts." Die Wahrheit dieses Spriich-
wortes ist zu entwickeln.

* Uber die hohe Bedeutung des Festes Weihnachten.

* Betrachtungen am Grabe eines Collegen.

1854

7. Klasse

* Gesprich zwischen dem Dampfwagen, dem Dampfschiffe und der Postkutsche.
* Gesprich zwischen einer Tanne, einem Apfelbaume und einer Raupe.
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* Es sind zwei Fabeln zu verfassen iiber die Siatze: "Man tadelt, was man nicht erreichen
kann." und "Wer anderen eine Grube gribt, fallt selbst hinein."

8. Klasse

* Schilderung der Erlebnisse in den verflossenen Ferien.

* Welchen wichtigen Nutzen gewahrt das Uebersetzen der Werke der alten Classiker?

* Gesprach zwischen "Schwert, Buch und Pflug" auf dem Trédelmarkte.

* Wire es den Menschen zutréglich die Zukunft zu wissen?

* Woher kommt es, dal man fremde Fehler in der Regel strenger als die eigenen beur-
theilt?

1992

* "Die Lehrer halfen mir nicht. Im Gegenteil, sie nahmen mich gleich zum AnlaB fiir ihre
Wautausbriiche. Ich war so hilflos, wie ich niemals zuvor gewesen war. Zitternd ging ich
in die Schule hinein, weinend trat ich wieder heraus. Ich ging, wenn ich in die Schule
ging, zum Schafott, und meine endgiiltige Enthauptung wurde immer hinausgezogen, was
ein qualvoller Zustand war." [Thomas Bernhard: Ein Kind.]

Nimm Stellung zu diesem Zitat! Worin unterscheiden sich Deine Zuginge zu Schule von
denen von Thomas Bemnhard? Was kann bzw. sollte "Schule" Deiner Meinung nach
vermitteln? Welche Bildungsziele sollten erreicht werden?

* Der dritte Weg '

Man kann dariiber streiten, ob der Umweltkollaps des Planeten im Jahre 2040 diber uns
hereinbricht oder ob Klimakatastrophen, der Tod der Meere und Wilder und die
Bevolkerungsexplosion erst 50 Jahre spiter bei Mutter Natur den Geduldsfaden reiflen
lassen. Aber man kann heute nicht mehr dariiber streiten, daB dieser Umweltkollaps
eintreten wird, wenn wir so weitermachen wie bisher. Zugegeben, seit es Menschen auf
dieser Erde gibt, hat sich das Gesicht der Welt verandert, und die Zukunft bestand immer
aus verschiedenen Moglichkeiten. [...] Es wird keinen Grund mehr geben, sich geborgen
zu fiihlen, weil es keine Geborgenheit mehr geben wird. Der Planet ist nicht mehr
derselbe.

Wenn es heilt Der Planet ist nicht mehr derselbe, wie konnte eine Zukunftsvision
unserer Erde Deiner Meinung nach sein? Glaubst Du, da8 es Auswege aus dieser vor-
gezeichneten Katastrophe geben kann, was wird dazu nétig sein?

* These: Die Ausldnderfeindlichkeit nimmt spiirbar zu. Wir sind auf dem Weg in eine

sozial ungerechte, Minderheiten verachtende und Menschenrechte mifachtende Gesell-
schaft.
Uberpriife diese These auf ihre Richtigkeit! Welche gesellschaftlichen Indikatoren spre-
chen flir diese These, welche dagegen? Ist die Gesellschaft, in der wir leben, eine
gerechte an sich, und ist es daher nicht mehr nétig, sie zu verindern? Nimm kritisch und
umfassend Stellung dazu!

* In einem Gastkommentar in "Die Presse" (Bildung und Wirtschaft Hand in Hand)
verlangt Margit Heissenberger von den Bildungsinstitutionen, daB sie "Schliisselquali-
fikationen" vermitteln. (Textbeilage: Originalartikel aus "Die Presse").

Wie beurteilst Du diese Forderungen? Welche Wege miiBten beschritten werden, um die
angefiihrten Schliisselqualifikationen zu vermitteln?

* TEXTAUFGABE:
(Texte von B. Brecht, Heiner Kippart, F. Diirrenmatt und ein Interview mit dem Erfinder
der Wasserstoffbombe)
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1.1 Vergleichen Sie die vorliegenden Texte im Hinblick auf das Problem der Verant-
wortung des Wissenschafters fiir seine Erkenntnisse. Stellen Sie die unterschiedlichen
Aussagen kurz dar.

1.2 Textbeschreibung — Textvergleich:

Vergleichen Sie die einzelnen Texte hinsichtlich Textsorte, Intention und Adressaten.
Begtriinden Sie Ihre Entscheidung durch den Nachweis jeweils bestimmender sprach-
licher Merkmale (Wortwahl, Satzbau usw.), bestimmter Unterschiede im Aufbau, der
unterschiedlichen Art der Gedankenfiihrung und der Argumentation.

1.3 Nehmen Sie Stellung zum angesprochenen Problem. Welche Verantwortung tragt der
Wissenschafter fir seine Erkenntnisse? Welche Probleme und Folgen ergeben sich
aus der Verflechtung von Wissenschaft, Wirtschaft und Politik?

Die Punkte 1.1 und 1.2 k6nnen in einem behandelt werden.

* TEXTAUFGABE: (fiktionale und nichtfiktionale Texte zum Thema)

"Naturhaushalt und Umwelt" (1) und "Morgen kam gestern” (II)

1.1 Getrennte Zusammenfassung der beiden Texte

1.2 Textbeschreibung — Textvergleich:
Vergleichen Sie die beiden Texte hinsichtlich Textsorte, Intention und Adressaten.
Begriinden Sie Ihre Entscheidung durch den Nachweis jeweils bestimmender sprach-
licher Merkmale (Wortwahl, Satzbau usw.), bestimmter Unterschiede im Aufbau, der
unterschiedlichen Art der Gedankenfilhrung und der Argumentation.

1.3 Nehmen Sie Stellung zum Umweltschutzgedanken und ziehen Sie dabei auch die
mogliche Kontroverse "Umweltschutz gegen wirtschaftlichen und technischen Fort-
schritt" in Betracht.

Diese wenigen Beispiele, die stellvertretend fiir die meisten neueren Aufga-
benstellungen bei schriftlichen Deutscharbeiten stehen kdnnen, zeigen, daB
sich die Herausforderung fiir Maturierende zumindest seit dem Inkrafttreten
der neuen Lehrplane wesentlich erhoht hat. Es ist nicht mehr moglich, mit
vorgefertigten und eingelernten Aufsdtzen eine Matura zu bestehen. Die
Variationsbreite hat sich deutlich vergroBert: beinahe linguistische Textanaly-
sen, fast literaturwissenschaftliche Textinterpretationen, Abhandlungen iiber
Themen, die keineswegs nur "schongeistiger" Natur sind, gehdren heute zu
den géngigen Anforderungen bei Maturapriifungen. Diese Aufgabenstellungen
miissen in den Jahren davor im Unterricht entsprechend vorbereitet werden,
sodaB man sagen kann, die heutigen Schilerlnnen werden relativ bald mit
ziemlich anspruchsvollen Aufgaben konfrontiert, Aufgaben, die sehr konkrete
und differenzierte Fertigkeiten von ihnen verlangen.

Der Deutschunterricht hat sich nach der kommunikativen Wende (in Oster-
reich wahrscheinlich erst in den 80er Jahren) so gewandelt, daB es nicht mehr
geniigt, einen wohlgeformten Text nach idealen Vorbildern zu einem be-
stimmten Thema des klassischen Bildungskanons zu behandeln. Die Schii-
lerInnen miissen heute deutlich mehr Textsorten als friiher beherrschen, sie
miissen die Sprache ihrer Texte an den jeweiligen Adressaten, die jeweilige
Schreibabsicht und die beabsichtigte Wirkung anpassen konnen. Sie miissen
mehrere Register oder Codes beherrschen und sich der jeweiligen Schreib-
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situation anpassen konnen. Sie konnen nicht mehr "nur schon" schreiben,
sondern miissen ihren Stil, ihren Ausdruck variieren konnen, sie sollten
wissen, was jeweils "passend" ist. Dariiber hinaus werden sie zu mehreren
Teilleistungen gezwungen, wenn es gilt, vorgegebene literarische oder prag-
matische Texte zu sprachlich und inhaltlich zu analysieren. Dabei miissen sie
Behauptungen mit Textzitaten quasi beweisen (belegen) und konnen nicht
moglichen Vorbildern oder ihrer "Inspiration” folgen.

SchluBSbemerkung

Ich behaupte — wie am Beginn dieses Aufsatzes —, daf die sprachlichen
Fahigkeiten heutiger SchiilerInnen im Vergleich zu denen friiherer Jahrzehnte
erkennbar gewachsen sind! Es gibt keinen Grund, den Untergang des Abend-
landes zu beklagen, es gibe eher AnlaB dazu, die Anforderungen, die an junge
Leute heute in sprachlicher Hinsicht gestellt werden, neu zu iiberdenken und
eventuell sogar in manchen Punkten zu senken! Es darf dariiberhinaus nicht
verwundern, wenn bei so gestiegenen Anspriichen gewisse EinbuBen in tradi-
tionell hoch bewerteten Fertigkeiten auftreten: das passende, schone Wort, der
elegante Stil, die Wohlgeformtheit sind sicher keine obsoleten Tugenden, sie
konnen allerdings nicht mit derselben Voraussetzungslosigkeit eingefordert
werden wie vor 50, 100 Jahren, als ausschlieBlich die Orientierung an klassi-
schen Vorbildern als Tugend galt. Das Leben in der Gesellschaft von heute ist
wesentlich komplexer und komplizierter geworden, der Leitbilder sind mehr
geworden, die Wertungen differenzierter! SchiilerInnen, die sich an der Spra-
che SCHILLERs und GRILLPARZERs orienticren, sind potentiell dem Gespott
preisgegeben, wenn die Sprache der Zeit von den modemen Medien diktiert
wird — oder auch von den zeitgendssischen Dichtern. Wir haben zu unter-
scheiden gelernt — Geschiftsbriefe, Zeitungsartikel, Liebesbriefe, Sachbiicher
... werden nicht mehr nach dem Vorbild der Dichter geschrieben. Auch wenn
der durchschnittliche Intelligenzquotient angeblich gestiegen ist’, konnen die
Jugendlichen von heute unméglich die sprachlichen Anforderungen von
gestern und heute gleichermaBen erfiillen! Nehmen wir es zur Kenntnis mit
dem lateinischen Ausspruch Tempora mutantur und nicht mit dem anderen
lateinischen Ausdruck, der da lautet Sic ¢ransit gloria mundi!

&y Karl Bliiml ist Universititslektor und Landesschulinspektor; Stadtschulrat fiir
Wien, Abt. II, Dr. Karl-Renner-Ring 1, 1010 Wien

* Vgl. Sieber/Sitta: Sprachreflexion in der Offentlichkeit. In: Der Deutschunterricht 4/92, S. 77.
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Zwischen den Miihlradern

Ein Schiiler im "Leistungsgruppensystem" an einer
Hauptschule. Ein Vater berichtet.

m von Peter FISCHER

Vorbemerkung

Mein Bericht befaBit sich einerseits mit der personlichen Situation des Schii-
lers D. beim Wechsel von einer privaten Schule (Waldorfschule) in unsere
Regelschule (4. Klasse Volksschule und 1. Klasse Hauptschule) und anderer-
seits mit den Beobachtungen der Verhaltensweisen im Zusammenhang mit den
Priifungssituationen, die durch die Einstufungen in die diversen Leistungs-
gruppen im Verlaufe des 1. Semesters "notwendig" waren. Ergénzt werden
diese Beobachtungen durch einige Interviews mit LehrerInnen.

Ich mochte aufzeigen, wie problematisch gerade das Leistungsgruppen-
system in den Hauptschulen sein kann, zu welchen Auswiichsen die vom
System her verordnete unpiddagogische Einstufung und Differenzierung in
Leistungsgruppen fiihren kann. Wie aus allen LehrerInnen-Interviews hervor-
ging, sind sich die Hauptschullehrerlnnen iiber die teilweise folgenschwere
Einstufung und Differenzierung durchaus im klaren und geben auch zu erken-
nen, daB sie mit dem System ausnahmslos nicht gliicklich sind." Aber irgend-
wie konnte sich der Verfasser des Eindrucks nicht erwehren, da man sich
halt mit den Gegebenheiten in einer eher fatalistischen Haltung abgefunden
hat — "man kann eh nix machen". Andererseits werden in einigen Hauptschu-
len Schwerpunktklassen und modifizierte Formen gebildet, zum Teil, um der
verstirkten Abwanderung ins Gymnasium gegenzusteuern, und zum Teil
sicher auch, um wenigstens in Ansétzen diesem "pidagogischen Unsinn" der
Leistungsgruppen und den damit verbundenen neagtiven Begleiterscheinungen
ausweichen zu konnen.

D. ist 11 Jahre alt. Seit Herbst 1992 besucht er eine Hauptschule, an der,
beginnend mit dem Schuljahr 1992/93, die drei ersten Klassen als Schwer-
punktklassen im Rahmen der Schulautonomie gefiihrt werden. D. ist in der
"Theaterklasse" mit dem Schwerpunkt Darstellendes Spiel. In dieser Klasse
werden zwar in Deutsch die iiblichen Einstufungspriifungen bzw. -beobachtun-
gen gemacht, aber der Klassenverband wird beibehalten. Bei den Beurteilun-
gen wird eine innere Differenzierung in der Weise vorgenommen, daB der
Lehrer je nach Leistungsstufe verschieden beurteilt, aber alle Schiiler diesel-
ben Aufgaben bekommen. Laut Aussage des verantwortlichen Deutschlehrers
sei das zwar nicht genau nach dem Buchstaben des Gesetzes, aber sie wiirden
seit heuer eben diesen Versuch der inneren Differenzierung in Deutsch wagen,
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weil sie mit dem bisherigen System der Leistungsgruppen nicht gliicklich
gewesen seien. Ein Schulversuch mit einem neuen Beurteilungsschema sei ab
heuer nicht mehr moglich, da keine Schulversuche vom Ministerium aus

erlaubt wiirden.

99.
26.9.
5.10.
5.10.

12.10.
17.10.
19.10.
20.10.

23.10.

s

Der Gang der Ereignisse: 1. Semester
(Ausziige aus meiner Dokumentation)

D-Diktat: 7 Fehler

D-Diktat: S Fehler

M-Arbeit: 2,5 von 10 Punkten — ohne Vorankiindigung

E-Vokabeltest: Note 3

E-Grammartest: Note ?

D-Diktat: 11 Fehler

M-Arbeit: 3 von 10 Punkten

1. Schularbeit in Deutsch — Erlebnisaufsatz: Note: 4 +, inhaltlich und im Aus-
druck passabel, aber viele Rechtschreibfehler

M-Arbeit: S von 10 Punkten — ohne Vorankiindigung

Am 28.10. entdeckt die Mutter, dal3 er schon seit langerer Zeit in Deutsch einen Text

29.10.

30.10.
6.11.
6.11.

7.11.
13.11.
14.11.
16.11.

18.11.
21.11.

noch einmal schreiben sollte, weil er beim Abschreiben zu viele Fehler ge-
macht hatte — er weigert sich den ganzen Nachmittag, bis der Vater nachhause
kommt und ihm beizubringen versucht, daf3 er auch solche Aufgaben unbedingt
zu machen habe. Nach langerer Diskussion mit Mutter und Vater 148t er sich
tiberzeugen und schreibt den Text sogar mit Sorgfalt und Beinahebegeisterung.
Hii in verschiedenen Fachern wird gemacht. Die Mutter findet heraus, daB3 D.
einen Text zum Auswendiglernen und -schreiben von letzter Woche unter-
schlagen hat und an diesem Tag als Diktat gehabt hatte, die Uberpriifung
wurde aus Zeitgrinden verschoben. Anstatt froh dariiber zu sein, daf der
Lehrer nicht draufgekommen ist, verweigert D. das Auswendiglernen. Unter
Trénen und Geschimpfe und dem Wunsch, lieber im Krieg zu sein, wo man
nicht in die Schule miisse, ergibt sich eine 20-miniitige Diskussion mit uns
Eltern. Ergebnis: In ca. 20 Minuten lernt er den Text auswendig und schreibt
ihn mit ca. 10 Fehlern recht passabel und leserlich und verspricht von sich aus,
am Abend den Text noch einmal zu schreiben.

D-Diktat: 11 Fehler

D-Diktat: 23 Fehler!

1. Schularbeit in M: Note 3, alle Aufgaben gekonnt, aber lauter Rechenfehler,
zum Teil durch Schlamperei bedingt.

1 Stunde nachsitzen, Griinde bis jetzt unbekannt

E-Vokabeltest: Note 1

D-Test (im Worterbuch suchen): 3 von 10 Punkten

E-Grammatiktest: Note 5, am Vortag hat er den Stoff gut beherrscht, aber im
Test groBe Liicken

M-Test: 6 von 10 Punkten — ohne Vorankiindigung

Bescheid, daB3 D. in M in die 3. Leistungsgruppe eingestuft wird — riesengrofie
Enttduschung bei ihm und bei uns Eltern, weil mit einer Einstufung in die 2.
Gruppe gerechnet wurde, und zwar aufgrund der bisherigen Testergebnisse,
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2111,

23.11.
24.11.
7l

9.1.

11.1.
12.1.

14.1.
14.1.
15.1.
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soweit sie daheim von uns nachvollziehbar waren! Bei einem Telefongespriach
mit der M-Lehrerin stellt sich heraus, daB D. 59 Punkte erreicht hat. 140 sind
das Maximum, 75 die Grenze fiir die 3. LG. Bei dem Telefonat kommt fiir uns
auch klar zum Ausdruck, daB die personliche Situation des Schiilers, z. B.
positive oder negative Verstiarkung durch die Einstufung und die damit zusam-
menhingende Motivation, iiberhaupt kein Kriterium darstellt. Man beruft sich
ausschlieBlich auf das Punktesystem. Die Lehrerin erwdhnt auch, da3 D. die
letzten 2 Wochen Auffalligkeiten im Verhalten und in der Leistungsbereitschaft
gezeigt habe. Auf unseren Hinweis, daB das vielleicht auch mit der Priifungs-
situation, den Einstufungserfordernissen und den damit zusammenhangenden
StreBsituationen zu tun haben konnte, scheint sie eine neue Erkenntnis gewon-
nen zu haben. Ob dieser Hinweis auch fiir andere Lehrerlnnen von Zweck-
maBigkeit wire? Spontane AuBerung von D., als er nachhause kommt, jetzt
habe er soviel auf M gelernt, was aus unserer Elternsicht auch stimmt, daB er
jetzt nichts mehr lernen werde, denn das habe ja keinen Zweck mehr!

D-Test (alphabetisch ordnen): O von 10 Punkten! Dieser Test war in der da-
rauffolgenden Stunde, wo D. offensichtlich so geschockt war, daB er nicht
einmal mehr das Alphabet beherrschte und die paar Worter, die er schrieb, nur
ein unleserliches Gekritzel waren.

E-Grammartest: Note 5

Geographietest: Note 1, D. ist sehr an Gg interessiert, lernt aber zuhause nichts.
D. ist sehr motiviert und macht die Hii in E, D und M widerspruchslos und vor
allem, das ist neu, in einer fiir ihn sehr schonen Schrift. Nebenbei bemerkt er,
daB der D-Lehrer sein gutes Verhalten gelobt habe.

D-Diktat aus der Worterliste: Note 2, im Worterlistendiktat ergibt sich eine
Anderung in der Beurteilung, wihrend bisher nur "alles oder nichts" gegolten
hat, also bei 0 Fehlern 20 Punkte bei einem und mehr Fehlern keinen Punkt,
wird jetzt abgestuft, deshalb bekommt D. bei 2 Fehlem jetzt eine Zwei.
E-Vokabeltest: Note 5, wobei die Benotung fiir uns nicht nachvollziehbar ist.
D-Schularbeit — eine Bildgeschichte: Note +4 (zuwenig ausformuliert). Insge-
samt ist DS Arbeitshaltung und Lemeifer zur Zeit relativ gut. In M entwickelt
er einen groBen Eifer, weil ihm die Bruchrechnungen offensichtlich behagen
und er auch Erfolgserlebnisse hat.

ME-Test: Note 2

Gg-Test: Note 2

Aussprache mit dem M-Lehrer, er lobt D. wegen seiner Fahigkeiten im Bruch-
rechnen und kritisiert ihn wegen seiner mangelnden Konzentrationsfahigkeit. Er
wiinsche sich mehr Selbstindigkeit von D., die sich vielleicht besser entwickle,
wenn er zuhause auch selbstindiger seine Arbeiten mache. Er habe nédmlich das
Gefiihl, daB wir als Eltern ihn zu sehr unterstiitzen und D. sich deshalb auf
unsere Hilfe verlasse. Das vermute er aufgrund seiner Unterrichtsbeobachtun-
gen. Diese Vermutung kann ich durchaus bestitigen. Diese "Uberbehiitung”
rithrt sehr wahrscheinlich weniger von unserem Ehrgeiz her, sondern kommt
vielmehr aus der Befiirchtung heraus, daB D. aufgrund seiner besonderen
Schullaufbahn einiges nachzuholen hat, wobei unsere Absicht ist, die Grund-
rechnungsarten zu automatisieren. Der M-Lehrer betont, daf3 diese Automatisie-
rung alle 4 Stufen iiber beabsichtigt sei und deswegen nicht in besonderem
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MaBe gefordert werden miisse.

M-Test: 7 von 16 Punkten

D-Test: Note 4

Gesprédch mit dem E-Lehrer, der vor allem auf die negativen Leistungen hin-
weist, aber mit D. schon klarkomme. D's Vorbildung in E in der Waldorfschule
wirke sich zwar miindlich aus, nicht aber schriftlich. Weil am Freitag M-Schul-
arbeit ist, bekommt D. eine Probeschularbeit zuhause, nachdem wir mit ihm die
ganze Woche iiber intensiver gelernt haben, und zwar hauptsiachlich M und E.
Sein Lerneifer war sehr unterschiedlich — von hochmotiviert bis zu Wutaus-
briichen konnten wir alle Stimmungslagen "genieBen”. Insgesamt war er aber
eher lernunwillig.

M-Schularbeit: Note 2 (17 Punkte von 40)

E-Schularbeit: Note 5

D. bekommt die E-Schularbeit zuriick mit der Verstandigung, daB8 die Gefahr
bestehe, bei gleichbleibenden mangelhaften Leistungen am Ende des folgenden
Unterrichtsabschnittes (am 2.4.93) in die 3. LG abgestuft zu werden. Er sei
verpflichtet, wihrend des folgenden Unterrichtsabschnittes den Forderunterricht
zu besuchen. Wir wissen uns keinen Rat, denn wir haben das Gefiihl, da3 D.
bei der Schularbeit zum Teil die Fragen nicht verstanden hat und daher Gelern-
tes nicht anwenden konnte, obwohl beim Uben zuhause der Stoff zum groBten
Teil beherrscht wurde. Bei Durchsicht der Schularbeitenangabe fallt uns auf,
daB sie 4! DIN A-4 Seiten umfaBt. Dieses Pensum sollte in einer Stunde von
allen drei LG bewaltigt werden! Wahrscheinlich waren die meisten SchiilerIn-
nen mit dem Lesen schon iiberfordert, geschweige denn mit dem Ldsen der
Aufgaben. Dementsprechend fiel auch das Ergebnis mit 9 Nicht Geniigend in
der Gruppe von D. aus.

M-Test: 6 von 17 Punkten/Befriedigend

E-Test: 26 von 36 Punkten/Sehr gut

D-Diktat: Geniigend/4 Fehler

M-Test: 4 von 17 Punkten/Befriedigend

Semesterzeugnis
Religion

Deutsch 2. LG
Englisch 2. LG
Geographie
Mathematik 3. LG
Biologie
Musikerziehung
Bildnerische Erz.
Technisches Werken
Leibestibungen
Untersuchung beim Urologen, weil D. die letzten Monate sehr héufig aufs Klo
muBte, auch in der Nacht. Organisch konnten keinerlei Auffalligkeiten fest-
gestellt werden. Der Arzt meinte allerdings, daB dieses Phénomen psychosoma-
tisch bedingt sei. Dazu fallt mir wieder das Négelbeilen ein, das nach wie vor
zu beobachten ist. In dem Zusammenhang muf erwéhnt werden, dal D. seinen
Schulfrust auch mit vielem Essen kompensiert. Seit den Schulwechseln hat er
sehr viel an Gewicht zugenommen.

NV DNN=NF=AWW
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, daB D. wihrend des 1. Semesters
insgesamt 41!! schriftliche Uberpriifungen in Form von Schularbeiten und
Tests absolvieren mufite, wobei wir keinen Anspruch auf Vollstindigkeit
erheben! Die miindlichen Priifungen haben wir nicht dokumentiert, weil uns
D. kaum eine Auskunft dariiber gab.

Diese Vielzahl von Uberpriifungen hat in einer Phase stattgefunden, in der
sich die Kinder mit einer fiir sie vollkommen neuen Schulsituation konfron-
tiert sahen — neue Klassengemeinschaft, neues Schulgebdude, hdufiger Leh-
rerInnenwechsel durch das Fichersystem und spiter, durch die Leistungsgrup-
pen bedingt, hédufiger Klassenwechsel, Stigmatisierung der "Drittgriippler",
Spekulationen der Kinder iiber Auf- oder Absteigen in den Leistungsgruppen
wegen der zu erwartenden oder zu vermeidenden Lehrerpersonlichkeit, im
schlimmsten Fall keine fixe Bezugsperson durch den Klassenvorstand, weil
der in einer anderen Gruppe unterrichtet, iiberhShte Anforderungen in den
ersten Leistungsgruppen, "weil dort Gymnasiumniveau verlangt werde" (Zitat
zweier M- und E-Lehrerinnen), I'Jhcrforderung vieler Kinder in den Schular-
beiten, weil alle Leistungsgruppen dieselben Angaben bekommen und daher
teilweise die Aufgabenstellungen nicht verstehen oder gar nicht dazu kommen,
alle zu lesen.

Welche Auswirkungen eine solche Situation auf die Kinder haben kann
und hat, sei dem Urteil der/s Leserln iiberlassen!

Die Fallgeschichte von D. ist hoffentlich nicht reprisentativ und nicht
beliebig auf alle iibertragbar, aber daB sie moglich ist, beweist die Dokumen-
tation, deren Objektivitdt uns von D's Deutschlehrer bescheinigt wurde. Mit
meinen Beobachtungen mochte ich keineswegs einzelne KollegInnen an den
Pranger stellen, denn bei meinen Recherchen ist mir neben all den oben
erwihnten Fakten auch das Engagement einiger KollegInnen in der Schule
und die Bereitschaft, mit den SchiilerInnen aulerhalb der Schule Aktivititen
zu entwickeln, aufgefallen.

Allerdings mdchte ich das System der "Neuen Hauptschule" anprangern,
das solche "piddagogischen Exzesse" zulidBt, das zwar von keiner der befragten
Lehrpersonen gutgeheien wird, das aber, aus welchen Griinden immer, mehr
oder weniger stillschweigend zur Kenntnis genommen und fortgefiihrt wird,
letzten Endes auf Kosten der Kinder!

Diese Ausfithrungen gehen auf eine Fallstudie zuriick, die im Rahmen des Hochschullehr-
ganges "Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehrerlnnen des Faches Deutsch”, veranstaltet
vom IFF/Schule und gesellschaftliches Lernen der Universitit Klagenfurt, gemacht wurde.

& Peter Fischer; Treletstrafie 19, 6830 Rankweil
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Showdown

Eine sehr personliche Fall-Geschichte iiber das
Stolpern zweier Schiilerinnen und den aufrechten
Gang eines Lehrers

u von Wolfgang MAURER

EINLEITUNG

Die Vorgeschichte

Das Schreiben dieses Berichts stellte mich vor groSte Probleme. Was kurz
vorher noch als interessant erschienen war, stellte sich als zutiefst banal
heraus, auf jeden Fall als nicht wert, dariiber etwas Schriftliches von sich zu
geben. Wie als Bestitigung dringte sich in solchen Situationen ein Aphoris-
mus von KARL KRAUS auf:

"Warum schreibt mancher? Weil er nicht genug Charakter hat, nicht zu schrei-
ben." (Karl Kraus, Werke III, S. 124)

Was mich dann doch in letzter Minute an den Schreibtisch gezwungen hat,
war ein fliichtiger Gedanke, der sich bei der Vorbereitung einer "Qualifika-
tionspriifung" gegen eine Schiilerin einer 7. Klasse ins BewuBtsein schmuggel-
te. Was fiir ein Satz dies war, iiberlasse ich der Phantasie des/der Le-
sers/Leserin, mich hat er jedenfalls aus dem Gleichgewicht gebracht. DaBl ich
so etwas auch nur denken kann, widerspricht zutiefst meinem Selbstbild als
kritischer, toleranter, den SchiilerInnen freundlich gesonnener Lehrer. Ich
wollte wissen, was da "gelaufen" war — und begann mit der Arbeit an diesem
Beitrag. Sein Thema sind jene ldstigen Priifungen am Ende des Schuljahres,
die mit dariiber entscheiden, ob jemand mit "Nicht geniigend" oder "Genii-
gend" beurteilt wird.

Die Methode

Die Vorgangsweise, die diesen Text hervorgebracht hat, kann als "assoziative
Reflexion" bezeichnet werden. Ich versuchte, sowohl bei der Vorbereitung der
Priifungen als auch in der Priifungssituation auf zweierlei zu achten: erstens
wollte ich das zu fassen bekommen, was sich knapp unter der Oberflache des
bewuBten Agierens abspielt, und zweitens wollte ich das "reale" Agieren —
mich selbst beobachtend — festhalten. Die Stimmungen, Gefiihle, Gedanken-
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splitter, Interaktionsfetzen usw., die ich auf diese Art und Weise zusammen-
tragen konnte, bildeten dann die Grundlage fiir die frei schweifende Assozia-
tion und Reflexion. Die diesem Verfahren zugrundeliegende "Sensibilitétsrei-
zung" und das "Sich-selbst-Zuschauen” haben wohl dazu gefiihrt, daB bei mir
manchmal ein gewisses Gefiihl der Unwirklichkeit aufgetreten ist. Inwieweit
die "Ergebnisse" durch diese Vorgangsweise verzerrt wurden, kann ich nicht
beurteilen. Immerhin ist mir manches (fiir mich) Interessante aufgefallen.

Ich mochte dies anhand eines kleinen Beispiels verdeutlichen: Die mir
eigene Art der Fortbewegung wurde kiirzlich in einer Maturazeitung als ein
"Wandel-Schwing-Spektakel" bezeichnet, was ohne Zweifel eine gewisse
Berechtigung hat. Auf dem Weg in die Klasse (vor einer Qualifikationsprii-
fung, die nicht mehr so heift) bemerkte ich plotzlich, daB ich auch den auf-
rechten Gang beherrsche, daB ich offensichtlich schon im Gehen eine gewisse
Distanz und Autoritit zum Ausdruck bringen wollte, was allerdings bei mir
ein Gefiihl der "Uneigentlichkeit" hervorrief. Jedoch dazu spiter mehr.

Die Darstellung

Um es vorweg zu sagen: Ich denke, daB ich bei der Darstellung der Reflexio-
nen und Assoziationen weit hinter den Moglichkeiten zuriickgeblieben bin. Ich
habe die angemessene Form nicht gefunden. Unter Umstinden war der An-
spruch zu hoch: die angestrebte Ehrlichkeit und die stark subjektive Beteili-
gung fuhren dem formalen Gestaltungswillen immer wieder in die Parade.
Der/die geneigte LeserIn wird sich wohl oder iibel durch einen unstrukturier-
ten Wirrwarr kimpfen miissen. Mogen andere kommen und es besser machen,
ich konnte es nicht.

Sechs/Sieben Dora

Ich habe die SchiilerInnen, als sie in der 6. Klasse zusammengelegt wurden,
iibernommen. Knapp die Hilfte von ihnen kannte ich schon, weil ich sie in
der Unterstufe in Deutsch unterrichtet hatte. Obwohl die Klasse sehr groB (28)
war, gelang es mir ziemlich schnell, zu den Schiilerlnnen eine gute Beziehung
aufzubauen. Ich freute mich auf die Deutsch-Stunden, und viele waren auch
interessant und lebhaft; vor allem bei Diskussionen iiber dies und das beteilig-
te sich ein GroBteil der SchiilerInnen. Mitentscheidend fiir die gute Stimmung
in der Klasse war sicherlich auch, daB ich sie arbeitsmiBig nicht unter Druck
setzte.

Allerdings hatte dieses gute Verhiltnis zur Klasse auch einen Hintergrund,
der mir erst im Laufe der Zeit klar wurde: Die Klasse begann sich auf ihren
Klassenvorstand und Englischlehrer einzuschiefen und suchte sich Verbiindete
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unter den Lehrern. Der betreffende Kollege hatte sich durch einige un-
geschickte AuBerungen und Aktionen héchst unbeliebt gemacht und lie8 sich
offenbar auch relativ bereitwillig in die Rolle des Siindenbocks mandvrieren.
Diese Rollenzuschreibung ‘erreichte ihren Hohepunkt auf einem Elternabend
gegen Ende des Schuljahres. Er wurde fiir die Demotivation und die schwa-
chen Leistungen der SchiilerInnen verantwortlich gemacht. Mein Hinweis, da8
dies wohl ein zu einfaches Erkldrungsmuster darstellte, wurde weder von den
Eltern noch von den Schiilerinnen akzeptiert.

Dieses versuchte Abschieben der Verantwortung fiir die (nicht) erbrachten
Leistungen hatte ich in der Zwischenzeit ebenfalls kennengelernt. Die ersten
Unstimmigkeiten gab es bei mir im Deutschunterricht bei der Besprechung
von schriftlichen Ubungen. Dabei schien ich einer Mehrheit in der Klasse zu
kritisch mit ihren Leistungen ins Gericht zu gehen, wihrend ich den Eindruck
hatte, das Positive ohnehin ungebiihrlich hervorzuheben.

Zu emnsteren Schwierigkeiten kam es dann nach der ersten Schularbeit, die
sowohl fiir die SchiilerInnen als auch fiir mich enttduschend ausgefallen war.
Die SchiilerInnen warfen mir vor, zu hohe Anspriiche zu stellen. Ich zeigte
mich einsichtig und beriicksichtigte ihre Kritik insofern, als ich die Themen-
stellung bei den folgenden Schularbeiten einfacher gestaltete, was allgemein
anerkannt wurde, aber nicht zu einer Beendigung der Diskussion fiihrte,
obwohl sich die Noten etwas besserten.

Was mich bei diesen Diskussionen ziemlich nervte, war die Art und
Weise, wie sie mit ihren Leistungen zurechtzukommen versuchten. Immer
wieder spielten sich dhnliche Abwehrmechanismen ab:

Die LehrerInnen wiirden die SchiilerInnen des BORG als weniger intel-
ligent als jene der Langform betrachten, und deshalb hitten sie die schlechte-
ren Noten. Dies mag zum Teil schon stimmen, jedoch diente dieses "Argu-
ment" hdufig dazu, die real erbrachten Leistungen in den Hintergrund zu
schieben und die relativ schlechten Ergebnisse nur als Folge von Antipathie
bzw. als Ausdruck gewisser Einstellungen bei den LehrerInnen zu rationalisie-
ren.

War diese Diskussion ausgestanden, wurde noch iiber die Subjektivitit der
Notengebung im allgemeinen lamentiert; ich pflichtete den SchiilerInnen bei,
daB es eine absolut objektive Benotung nicht gebe, brach jedoch das Gesprich
dariiber mit dem Hinweis ab, daB jede/r zu mir kommen konne, wenn ihm/ihr
die Schularbeitennote nicht einsichtig sei. Dieses Angebot wurde nur einmal
aufgegriffen.

Allerdings scheinen die stindigen Diskussionen um die Noten die einzel-
nen Lehrer etwas "miirbe" gemacht zu haben, denn am Ende des Schuljahres
schlossen in dieser — allgemein als sehr leistungsschwach eingestuften —
Klasse alle Schiilerlnnen positiv ab.

Fiir mich paBte das. Ich hatte wohl den Eindruck, etwas milde gewesen zu
sein, aber es hatte schluBendlich jede/r SchiilerIn in einem Teilbereich Positi-



58 18. 7. [RILY 2104

ves vorzuweisen. Auflerdem war das "Klima" in der Klasse trotz der gelegent-
lichen Auseinandersetzungen weiterhin sehr gut. Heute bin ich der Meinung,
daB es so gut war, weil ich von ihnen zu wenig gefordert habe.

Im vergangenen Schuljahr unterrichtete ich die Klasse auch in Psycholo-
gie, was zu gewissen "Abniitzungserscheinungen" gefiihrt hat. Es wurde
hérter, vor allem in Deutsch. Dabei diirfte wohl auch eine gewisse Rolle
gespielt haben, daB ich ihnen mehr an Eigenarbeit (in erster Linie das Lesen
von Texten) abverlangt habe. Da ich nicht bereit war, von meinen Forderun-
gen abzugehen, und sich die Arbeitshaltung der SchiilerInnen nicht verédnderte,
kam es, wie es kommen mufte: Die "alten" Diskussionen begannen wieder,
von zu hohen Anforderungen und zu groBem Leistungsdruck wurde geredet.
Diese Klagen konnte ich jedoch relativieren, indem ich auf eine polnische
Mitschiilerin verwies, die vor etwas mehr als zwei Jahren noch kein Wort
Deutsch konnte und in der Zwischenzeit zu den Besten in der Klasse gehorte.
Die meisten SchiilerInnen akzeptierten diesen Einwand, doch fiihrte dies nicht
zu einer Erhohung ihres Arbeitseinsatzes, sondern zu einem Kokettieren mit
der Resignation. Aussagen, wie: "Wir sind halt z'dumm!" fielen des ofteren.
Selbstverstindlich wies ich solche AuBerungen zuriick, machte jedoch gleich-
zeitig deutlich, daB auch SchiilerInnen, die ich nicht als dumm einstufe, in
Deutsch mit "Nicht geniigend" abschliefen konnen. Am Ende des Schuljahres
"erfiillten" zwei Schiilerinnen diese Voraussage.

Zur Korrektur dieses Bildes: Wir hatten auch SpaB, fiihrten interessante
Diskussionen, ich freute mich iiber die gute Klassengemeinschaft, die sich die
SchiilerInnen aufgebaut hatten, die Offenheit, mit der sie sich in den Unter-
richt eingebracht haben, und die Geburtstagskuchen, von denen ich immer ein
Stiick abbekam.

SHOWDOWN

Vorbereitung

Ich will nicht, daB alle durchkommen, das heiit, ich bringe ein Gedicht; das
darf aber nicht so schwer sein, daB alle das Gefiihl haben, ich wiirde die drei
abmontieren. Eigentlich miiiten ja mindestens sechs vor so einer Priifung
stehen. Ich bin wieder einmal viel zu milde gewesen, es ist ja beinahe die
Hilfte der Klasse nicht fihig, einen halbwegs ordentlichen Aufsatz (was ist
das, was erwarte ich iiberhaupt?) zu schreiben; wenn ich an die Matura denke,
kommt mir das Grausen; wahrscheinlich mochte auch ich dort gut abschnei-
den; sowas wie bei der letzten passiert mir nicht noch einmal. (Ich hatte fiinf
"Nicht geniigend" beantragt, die Vorsitzende war der Meinung, da von den
insgesamt 16 Arbeiten weitere fiinf mit "Nicht geniigend" zu beurteilen wiren;
es blieb bei fiinf). Irgendwie habe ich das Gefiihl, daB mein Ruf als Deutsch-
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lehrer — und ich méchte auch in den Augen der Kollegen ein guter Lehrer
sein — mit davon abhingt, was die SchiilerInnen bei der Matura schreiben; das
ist ja fast das einzige, was andere von meinem Unterricht zu sehen bekom-
men. Irgendwie hatte ich Angst vor der Frage: "Wie kann der/die iiberhaupt in
die 8. Klasse kommen?" Vielleicht haben deshalb die Schularbeiten ein
Gewicht erlangt, das mir selbst nicht gerechtfertigt erscheint. Aber die drei
haben ja auch sonst praktisch nichts zum Unterricht beigetragen. Am ehesten
noch die V., die hat ab und zu mitdiskutiert, wenn es sie interessiert hat.
Hoffentlich kann sie ein biBchen was, dann lasse ich sie durch, sie hat ja auch
zwei Vierer geschrieben, und der erste war ziemlich hart. Vielleicht hétte ich
sie ohne Priifung durchkommen lassen sollen, aber jetzt ist es zu spit, jetzt
kann ich nicht mehr zuriick.

Wenn die drei auch noch ein "Geniigend" schaffen, mache ich mich doch
licherlich. Dann sagen die sich, der Mausi tut doch nur so als ob, und am
SchluB wird er eh wieder weich. Brauche ich einige "Nicht geniigend", um
meine Autoritdt abzusichern? Ich glaube nicht, daB ich das notig habe. Sie
respektieren mich doch. Ich habe ihnen doch mehrfach gesagt, daB sie ihre
Leistung zu bringen haben, auch wenn e$ im Unterricht locker ablauft. Auler-
dem bin ich der Meinung, daB man/frau in Deutsch genauso wie in Mathema-
tik oder Englisch durchsausen kann. Aber das Problem liegt offensichtlich
nicht auf der rationalen, sondern auf der emotionalen Ebene. Man liest den
LLOYD DEMAUSE' nicht ungestraft. Mir spuken die Begriffe "Opfer" und "Nie-
derlage" im Kopf herum, und das sind eindeutig Fantasy Words. Was ist die
Fantasy Message? Mochte ich ein Opfer, verlangt die Klasse eines? Warum
habe ich eigentlich das Gefiihl, ein Opfer zu bringen, wenn ich einige mit
"Nicht geniigend" beurteile? So ans Herz gewachsen sind mir die drei auch
wieder nicht. Doch Opfer, die meiner Autoritdt gebracht werden? Inwieweit
spielt Erotisches mit hinein? Beweise ich Potenz, indem ich hart bleibe? Was
heiBt es dann, daB ich bei der V. am ehesten bereit bin, "weich" zu werden?
Da lieber nicht weiter!

Unter Umstéinden mochte mich die Klasse auch autoritir, nein, ich glaube,
daB sie verunsichert sind von den "Unklarheiten" des Unterrichts; man/frau
kann nicht einfach lernen, und dann hat man/frau eine gute oder zumindest
positive Note. Aber das fiihrt vom Opfer weg. Ich denke, da gibt es bei mir
noch eine Facette, die noch nicht beriihrt worden ist. Ich glaube, ich habe
auch Angst davor, daB mich die Klasse mit "Liebesentzug" bestrafen wird,
wenn ich einige "Nicht geniigend" gebe. Ist das mein Opfer? Mein altes
Problem?

Wahrscheinlich hat auch der Begriff der Niederlage damit zu tun. Das
Gefiihl einer Niederlage taucht ndmlich nicht in dem Zusammenhang auf, dal
es mir nicht gelungen ist, alle SchiilerInnen positiv abzuschlieBen, sondern es

' Vgl. Lloyd deMause: Reagan's Amerika. Basel-Frankfurt: Stroemfeld/Roter Stern 1987,
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wire eine Niederlage fiir mich, wenn ich alle durchkommen lassen wiirde. Ich
glaube, ich hitte das Gefiihl, nach Zuwendung geheischt zu haben.

Von irgendwoher kommen aber auch leise Schulgefiihle. Ich bin nach
einem Karenzjahr mit dem Vorsatz wieder in die Schule eingestiegen, alle
SchiilerInnen im Unterricht zumindest so weit zu bringen, daB sie ein "Genii-
gend" schaffen. Wahrscheinlich hétte ich mehr schriftliche Ubungen geben
sollen. Aber sie haben ja auch die wenigen, die ich verlangt habe, eher auf die
schnelle gemacht. Ungerecht ist nur, daB die C. eine der wenigen war, die
sich wirklich bemiiht hat, aber sie bekommt ohnehin den Paragraphen, sie
hitte ja auf die Priifung verzichten kénnen, so wire uns beiden geholfen
gewesen. Sie hat sicher gelernt, aber mit so schwachen schriftlichen Leistun-
gen bekommt sie jetzt kein "Geniigend". Das gibt einen Schaukampf, ver-
dammt, verdammt nah am Schauproze. Nein, eine Chance hat sie, wenn sie
das Gedicht halbwegs hinkriegt. Mehr Chancen hat die V., aber wahrschein-
lich hat sie weniger gelernt. Ich sehe das genau kommen: Die C. wird mehr
wissen und mich dann mit ihren groBen Augen vorwurfsvoll anschauen, wenn
ich sage, daB es trotzdem nicht langt. Und die V. wird sie mitreien, obwohl,
sie konnte es im nichsten Jahr eher schaffen. Mist. Hoffentlich machen sie es
wenigstens klar und eindeutig.

Die E. kommt in meinen Uberlegungen iiberhaupt nicht vor, habe ich sie
schon abgeschrieben, oder ist sie mir einfach weniger wichtig als die anderen
zwei? Sie hat sich wihrend des ganzen Schuljahres versteckt. Wahrscheinlich
habe ich mich zu wenig um sie gekiimmert. Sie hitte es wohl mehr gebraucht
als viele andere. Auch das ist jetzt nicht mehr zu dndern.

Das Umfeld

Ich kann nicht mehr nachgeben, das ganze Schuljahr iiber habe ich mich —
wie andere LehrerInnen auch — im Konferenzzimmer iiber die schwachen
Leistungen in dieser Klasse aufgeregt, ich will jetzt nicht als derjenige daste-
hen, der jammert und am Schluff dann doch umfillt und die Drecksarbeit die
Kollegen machen 146t. Ich mochte nicht, daB bei den anderen der Eindruck
entsteht, daB ich den SchiilerInnen Noten schenke. Ich will mich nicht dem
Vorwurf aussetzen, ein gutes Verhiltnis zur Klasse mit positiven Noten zu
erkaufen. Irgendwie spielt da auch ein gewisses Konkurrenzdenken unter den
Lehremn eine Rolle. Der M. redet von Solidaritdt. Bei uns an der Schule sind
nicht jene die guten Lehrer, die keine Fiinfer geben, sondern die anderen.
Nein, das ist zu einfach; so lauft es auch nicht, aber ab und zu mufi man/frau
schon zeigen, daB nicht gerade jede/r durchkommt. Auf dem Weg komme ich
nicht weiter.
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M. gegen C.

Ich habe iiberhaupt keine Lust, in die Klasse zu gehen, ich hasse solche
Priifungen. Los, bring es hifter dich! Mensch, du hast doch schon mehr
"Nicht geniigend" gegeben, wahrscheinlich habe ich zuviel nachgedacht. Ma.
wiinscht mir viel Gliick. Wie er das wohl meint? Die Gedichte habe ich dabei
— ich lasse sie ziehen, der Zufall entscheidet. Das GUNDERODE-Gedicht ist
sicher leichter als das CHAMISSO-Gedicht. Da hocken sie vor der Klasse am
Boden, das muB cinen besonderen Reiz haben. Wie lauf' ich denn, das ist, als
ob ich aus Holz wire, sehr aufrecht, sehr gezwungen. Ich habe selbst das
Gefiihl, als ob ich einen typisch autoritiren Lehrer imitieren wiirde; wenn
ihnen das auffillt, miissen sie doch in schallendes Geldchter ausbrechen, so
komisch muB8 das ausschauen; tun sie aber nicht, wahrscheinlich ist ihnen
nicht zum Lachen zumute, vielleicht beherrsche ich den "aufrechten Gang"
auch so gut, das die "Botschaft" angekommen ist: Heute komme ich als
Autoritéitsperson zu euch, ich bin entschlossen zu tun, was getan werden mu8.

Sie sind viel ruhiger als sonst, wahrend ich ins Klassenbuch eintrage. Ich
lasse die C. und die V. in die erste Bankreihe nach vome kommen. Den
anderen stelle ich frei, ob sie zuhdren wollen oder nicht; diejenigen, die nicht
zuhoren, bitte ich, alles zu notieren, was ihnen zum Deutschunterricht einfallt.
Bin gespannt, was da alles kommen wird. Ich war in Deutsch sicher schwi-
cher als in Psychologie; vielleicht sind fiinf Stunden in einer siebten Klasse
auch zuviel, man kennt sich so gut, daB kaum mehr Uberraschungen méglich
sind; jedenfalls ist die Phase des "honeymoons" vorbei.

Die C. beginnt und zieht natiirlich das einfachere Gedicht; sie liest es laut
vor, danach lasse ich ihr ein paar Minuten Zeit, um sich einiges zur Interpre-
tation zu iiberlegen. Mensch, ist das lang! Ich weiB nicht, wohin ich schauen
soll. Am liebsten wiirde ich iiberhaupt niemanden anschauen. Ich bin unsicher,
ich habe das Gefiihl, daB man mir ansieht, daB ich sie durchsausen lassen
mdchte. Sie beginnt, sehr schnell wird klar, daB sie das Thema des Gedichts
nicht erfat hat; ich bin irgendwie erleichtert und lasse sie weiterreden, wobei
ich mir ziemlich schibig vorkomme. Als sie sich total verrennt, unterbreche
ich sie und weise sie darauf hin, daB sie in die falsche Richtung geht. Sie
schafft es jedoch nicht mehr, meine Korrektur in ihre Uberlegungen mitein-
zubezichen. Da sie auch iiber formale Aspekte des Gedichts wenig sagen
kann, ist die Priifung eigentlich schon vor der zweiten Frage gelaufen. Ich
sage ganz kurz, was ich mir inhaltlich und formal erwartet hétte und stelle
dann die zweite Frage, deren Beantwortung sie nach einigen Sétzen abbricht.
Im nachhinein betrachtet, waren vor allem zwei Dinge bei diesem "Priifungs-
gesprich" interessant:

Das war erstens meine Art zu sprechen. Ich wihlte ein Hochdeutsch, das
ich iiblicherweise nicht verwende, das von jeglicher umgangssprachlichen
Farbung gereinigt war (soweit dies Vorarlberger konnen), auBerdem formulier-
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te ich sehr bedichtig und achtete verstirkt auf grammatikalische Richtigkeit.
Es muf8 geklungen haben, als wiirde ein Roboter ein Wort nach dem anderen
ausspucken. Wenn ich die Reaktionen in der Klasse richtig deute, dann diirfte
dieses Signal auch angekommen sein. Es war wohl allen in dem Raum relativ
rasch klar, daB diese Priifung kaum ein positives Ende finden wiirde. Inter-
essant war dann zweitens, meinen Gefiihlswirrwarr zu beobachten: Da scho-
ben sich ineinander meine Wut auf die Schiilerin (sie hitte ja nicht antreten
miissen, ich "brauchte" eine gewisse Wut auf sie, sonst hitte ich sie nicht so
"hingen" lassen konnen) und die Wut auf mich, meine Erleichterung dariiber,
daB die Priifung "richtig" lduft und die Scham, daB ich dariiber erleichtert
bin ...
Auf diese Art nie wieder.

Dieser Artikel beruht auf einer Fallstudie, die der Autor im Rahmen des Hochschulleht-
gangs "Padagogik und Fachdidaktik — Deutsch" verfaBt hat.

# Wolfgang Maurer ist AHS-Lehrer am BG Bludenz; Unterfeldstrafie 11, 6700 Blu-
denz

»Hoher Leistungsdruck auf enge Nahziele hin wird vermutlich
tatsachlich diese fordern, aber immer ausschlieBlicher diese. Er ist
autoritar in dem Sinne, daB er ein kognitives Paradigma sanktioniert
und institutionalisiert — und anderen kognitiven Formen ..., die
sozialen und institutionelien Grundlagen entzieht. Autoritare Bil-
dungssysteme — auch wenn sie sich der Form nach nicht als solche
begreifen — produzieren langfristig weniger Leistungen.« (Eike
Gebhardt)
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ERFAHRUNGEN & WEGE

Das Dilemma der Aufsatz-
benotung

Beurteilungsstrategien von DeutschlehrerInnen
= von Marlies KRAINZ-DURR

1. "Der Rest bleibt Bauch — und Befriedigend!" — Zur Einfiih-
rung

"Ich bin eigentlich in keinem Punkt Deiner Meinung, auler vielleicht bei der
Endnote". Das sagte vor einigen Jahren der Herausgeber dieser Zeitschrift zu
mir, als wir anlaBlich einer Fortbildungsveranstaltung zum Thema Leistungs-
beurteilung unsere Praxis des Korrigierens an konkreten Beispielen diskutier-
ten. Ich war damals redlich bemiiht gewesen, einen Schularbeitentext, der bei
mir im Unterricht geschrieben worden war, "offen" vor anderen Fachkollegin-
nen zu korrigieren. Alle Kriterien hatte ich beriicksichtigt, brav Fehler um
Fehler aufgelistet und dann ein "abgesichertes" Urteil abgegeben. Wie abgesi-
chert es schlielich von den Kolleginnen empfunden wurde, davon zeugt
obiges Zitat.

Das Korrigieren von Aufsitzen ist eine Tatigkeit, die — meist ungeliebt —
Deutschlehrerlnnen ein Schulleben lang begleitet. Dessen ungeachtet (oder
gerade deswegen?) findet dariiber nur selten ein kollegialer Erfahrungsaus-
tausch statt. Verfolgt man dic Fortbildungsangebote fiir DeutschlehrerInnen
der letzten Jahre, so zeigt sich, daB das Thema "Beurteilung" nicht gerade zu
den Spitzenreitern gehort. Zum Teil liegt das auch an der Art, wie Fortbildun-
gen fiir LehrerInnen meist organisiert sind. Im Regelfall kann man als inter-
essierter Lehrer/interessierte Lehrerin eine Fortbildungsveranstaltung gleich-
sam "buchen" und wird dort von ExpertInnen, die meist nicht aus der Unter-
richtspraxis kommen, mehr oder weniger gut "bedient”". Ein Austausch iiber
das, was in der Schule tagtaglich wirklich passiert, findet dagegen nur selten
statt. Die eingangs beschriebene Szene stammt aus einer Fortbildungsveran-
staltung, die wesentlich auf diesem kollegialem Erfahrungsaustausch beruht.
Fiir mich war sie gerade aus diesem Grunde duBerst lerntrichtig. Denn daB
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Aufsdtze von verschiedenen LehrerInnen unterschiedlich beurteilt werden
(wobei fiir ein und denselben Aufsatz die gesamte Notenskala ausgeschopft
werden kann), daB ein und dieselbe LehrerIn ein und denselben Aufsatz zu
unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedlich bewertet, das sind vielzitierte
Einsichten, fast schon Gemeinplitze, die DeutschlehrerInnen nicht aus der
Ruhe bringen konnen, sofern sie fiir die Praxis anderer gelten. Die Einsicht
aber, dafl das eigene miihsam zurechtgebastelte, vielfach bewihrte Beurtei-
lungsschema ebenso willkiirlich ist, ist meist weniger angenehm.

Ich mochte im folgenden einen Streifzug durch die verschiedenen "Beur-
teilungsstrategien" von DeutschlehrerInnen zur Aufsatzkorrektur unternehmen.
Die "Daten" stammen von Teilnehmerlnnen des Hochschullehrganges "Péd-
agogik und Fachdidaktik Deutsch".! Die Lehrerlnnen wurden gebeten, ihre
ganz personliche Praxis der Schularbeitenkorrektur méglichst genau zu be-
schreiben und vergleichend zu diskutieren.

2. "Und ewig nagen Zweifel und Frust." — Schwierigkeiten mit
den Beurteilungskriterien

DaB das Korrigieren von Aufsdtzen, genauer gesagt das Benoten, eine unge-
liebte, mit Zweifeln und Unsicherheiten belastete Tatigkeit ist, dariiber
herrschte bei allen 22 befragten Lehrerlnnen die groBte Einigkeit?:

— Das Benoten von Aufsditzen ist fiir mich das Fragwiirdigste iiberhaupt.

— Da ich noch immer mochte, daf Schreiben (auch) Spafi machen soll und Sprache
eine Welt offnet, gebe ich sehr ungern und viel zu gute Noten.

— Ich empfinde die Deutschkorrekturen hiiufig/immer als grofe Belastung.

— Korrektur bedeutet Kampf und Krampf.

— Obwohl sich die Zeugnisnote keineswegs aus den Schularbeitennoten ergibt, strefit
mich die Benotung von Aufsdtzen.

Uber das, was in Aufsitzen benotet werden sollte, geben DeutschlehrerInnen
auf den ersten Blick erstaunlich iibereinstimmende Antworten. Die vier
Bereiche Aufbau, Inhalt, Ausdruck und Sprachrichtigkeit werden von
nahezu allen als wesentliche Kriterien einer Aufsatzbeurteilung genannt. Aber
schon die Erlduterungen zu den einzelnen Bereichen zeigen, daB darunter sehr
Unterschiedliches verstanden werden kann. Eine Lehrerin schreibt dazu:

Natiirlich beurteile ich Aufbau, Inhalt, Ausdruck und Sprachrichtigkeit, aber bitte,
was ist das?

Befragt wurden 22 Teilnehmerlnnen des Hochschullehrganges "Padagogik und Fachdidaktik
Deutsch" (PFL) des Jahrganges 1991-1993. Veranstaltet werden diese Hochschulkurse vom
"Interuniversitiren Institut fiir Forschung und Fortbildung" (IFF), Klagenfurt.

Alles im folgenden kursiv Gesetzte sind Zitate aus den Beschreibungen der befragten Leh-
rerlnnen.
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Vom "Aufbau" werden u.a. Klarheit, Logik, Einleitung/Schluf} und gedankli-
che Uberginge gefordert, vom "Inhalt" erwarten sich LehrerInnen Verstind-
lichkeit eines Textes, Originalitit, Eigenstindigkeit der Argumentation, eine
gewisse Linge (ungefihre Wortzahl in der 5. Schulstufe 120-150, 12. Schul-
stufe 800-900), Ausfiihrlichkeit, Ubersichtlichkeit, Ubereinstimmung von Rolle
und Stil, Kreativitit, Phantasie und Sachwissen. Das Kriterium "Ausdruck"
wird mit den Begriffen textgrammatikalische Beziige, Wortwahl, Wortschatz,
Variationsfihigkeit, Wortwitz, Satzbau, sprachliche Dichte, Zeitfehler, textsor-
tenaddquates Schreiben und vollstindige Sdtze beschrieben, bei der "Sprach-
richtigkeit" werden Orthographie, Interpunktion, grammatikalische Richtigkeit
und Prdpositionen gewertet. Diese scheinbar so objektiven Kriterien 16sen
sich bei genauerem Hinsehen in eine Fiille von nicht genau festlegbaren
Anforderungen wie Originalitit, Wortwitz, sprachliche Dichte u.i. auf. Dazu
kommen noch weitere "unwiigbare" Erwartungen, die Lehrerinnen ganz sub-
jektiv stellen wie z.B.

— Ein guter Aufsatz soll mich beim Lesen nicht langweilen!
— Mein Hauptkriterium: Der Text muf echt sein.
— Der Aufsatz darf nicht 08/15 sein!

Die meisten LehrerInnen betonten, ihre Kriterien vor den Schularbeiten be-
kannt zu geben.

Meistens schreibe ich auch auf den Angabezettel, worauf ich Wert lege und
worauf die SchiilerInnen achten sollen.

Auffallend ist allerdings, daB nur eine einzige Lehrerin angab, die SchiilerIn-
nen in den ProzeB der Festlegung von Bewertungskriterien miteinzubeziehen.

Mir ist sehr wichtig, mir selbst und meinen SchiilerInnen meine Beurteilungskrite-
rien vor einer Leistungsbeurteilung klar und sprachlich verstindlich offen darzu-
legen. Mit dlteren Schiilerlnnen (ab der zweiten Klasse) diskutiere ich auch gerne
iiber Beurteilungskriterien.

3. "Der Kandidat hat 32 Punkte!" - Perfektionierte Korrektur-
systeme

Wie wird nun gewichtet, wie kommen LehrerInnen zu Noten? Hier gibt es
keine einheitlichen Linien mehr. Die Palette der beschriebenen Beurteilungs-
systeme reicht von ausgekliigelten Punktewertungen bis zu sehr vagen "ge-
fiihlsméBigen" Angaben. Hier eine Auswahl der Antworten:

— Leider habe ich kein System, ich hiitte aber gern eines so wie F x 100 : I = N.

— Ich habe noch immer kein Notensystem und beurteile nach Gefiihl und in Hinblick
auf die Relation zwischen den Arbeiten. Je besser mir der Inhalt gefillt (je origi-
neller oder neuer die Ideen oder Argumente) oder auch je geschliffener die
Sprache, desto mehr Fehler darf sich der/die Schiilerin erlauben.
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Das "griindlichste" System, das berichtet wurde, funktioniert folgendermaBen:

Aber auch das ausgekliigeltste System hilft, so scheint es, in Zweifelsfillen
nicht. Da kann schon einmal das eigene Schema etwas zurechtgebogen wer-
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SchiilerInnen, die inhaltlich nicht auf meiner Linie liegen, benote ich milder als
solche, die mir nach dem Munde reden.

Fiir Inhalt und Ausdruck gebe ich eigene Noten, die ich im Anschluf an die
Arbeit als Detailnoten hinschreibe.

Pro Kategorie konnen 8 Punkte erreicht werden.

Mein Bewertungssystem:

A 1 Fehler = Rechtschreibfehler (R), Grammatikfehler(GR), Ausdruck-
fehler (A)

1/2 Fehler = 1, gr, a,
1/3 Fehler = Beistrichfehler
Fehlersumme

B Einleitung/Schluf, Aufbau, Inhalt, Stil, Argumentation, Umfang; fiir jeden
Bereich gibt es maximal 2 + bzw. 2 —, fiir Umfang ein + pro 50 Worte
iiber der Vrgabe.

A + B = Fehlersumme, abziiglich +, zuziiglich —;

0-3 Punkte = Sehr gut, 46 Punkte = Gut, 7-9 Punkte = Befriedigend,
10-12 Punkte = Geniigend, ab 13 Punkten = Nichtgeniigend

den. Eine Lehrerin z.B. gab das offen zu:

Keine einheitliche Meinung besteht auch darin, wie VerstoBe gegen die
Sprachrichtigkeit gewertet werden sollen. Hier reicht die Einschitzung von

In Zweifelsfallen kann es vorkommen, daf ich, um sie in den Gesamtraster ein-
zufiigen, bei den eigenen Korrekturen etwas "mogle”.

"besonders wichtig" bis zu "bewerte ich zundchst gar nicht".

In der ersten Klasse (AHS) ist mir die Sprachrichtigkeit wichtiger als die korrekte
Themenbehandlung.

Rechtschreibfehler beurteile ich in der ersten Klasse nicht.

Rechtschreibfehler gewinnen erst langsam (in der Unterstufe) Bedeutung. Fehler
werden am Zeilenende angemerkt und miissen selber gefunden werden. Es gibt
iibrigens eine schulinterne Absprache, in der ersten Klasse (AHS) kein "Nicht
Geniigend" im ersten Halbjahr zu geben und die Rechtschreibung bei der ersten
Schularbeit nicht zu beachten.

Es gibt immer noch "magische Fehlerzahlen”, also so 8-10 Fehler sind noch
positiv. Besonders streng werte ich Fehler, die sich bei jeder Schularbeit wieder-
holen (Verbesserungen!) oder Fehlertypen, die wir gerade besprochen haben.
Das Notengeben ist fiir mich so fragwiirdig, dap ich nur dann die Note "Nicht
Geniigend" gebe, wenn die Zahl der Rechtschreibfehler bei ca 1 1/2 Groffor-
matseiten iiber 30 betrdgt, oder der/die SchillerIn auf das Thema nicht eingeht
oder nur ein paar Sitze schreibt.
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— Die erlaubte Fehlerhichstzahl orientiert sich bei mir am Klassendurchschnitt und
ist ungefihr 10—13.

— Beistrichfehler zihle ich in den ersten drei Klassen der AHS nicht.
Was als Fehler gewertet bzw. als noch tolerabel eingestuft wird, richtet sich
aber nicht nur nach der Person des Lehrers bzw. der Lehrerin, sondern auch
nach dem Klassendurchschnitt. Die Mehrzahl der Lehrerlnnen gab an, die
Arbeiten mehrmals (bis zu mindestens dreimal) durchzulesen, ehe sie die Note
festsetzen. Das 148t den SchluB zu, daB LehrerInnen sich bei der endgiiltigen
Korrektur am Leistungsstand der jeweiligen Klasse orientieren, was gelegent-
lich auch explizit ausgesprochen wird:

— Das "Finden” der Note orientiert sich am Klassendurchschnitt.
— Ich beginne mit den vermeintlich guten Arbeiten, dann lese ich alle Arbeiten und
halte die Eindriicke fest. Schlieflich beginne ich mit der Korrektur.

Das Anforderungsnivau bestimmt also die Schulklasse. Nur wenige Leh-
rerlnnen haben darauf hingewiesen, da8 fiir ihre Aufsatzbeurteilung auch eine
individuelle Bezugsnorm Giiltigkeit hat:

— Ich beriicksichtige auch individuelle Fortschritte. Wenn ein Schiiler/eine Schiilerin
aufgrund ihrer Schwiche im Satzbau und im Ausdruck meistens ein "Geniigend"
bekommt, und es ihm/ihr einmal gelingt, klarer und verstindlicher zu formulieren,
kann er/sie auch ein "Gut" bekommen, auch dann, wenn die Arbeit im Vergleich
zu den anderen Arbeiten schlechter beurteilt werden miifte.

— Ich beurteile auch den Einsatz der SchiilerInnen im Rahmen ihrer Moglichkeiten.

Die Korrektur von Aufsitzen bleibt fiir die meisten Lehrerlnnen ein Problem.
In Zweifelsfillen, das betonen etliche, wiirden auch KollegInnen zur Beratung
herangezogen, allerdings mit der Einschrinkung "gleichgesinnte”.

Das iiberraschendste Ergebnis der Befragung fiir mich war, daB etwa ein
Drittel der DeutschlehrerInnen angab, zur Ermittlung der Endnote ein mehr
oder minder ausgekliigeltes Punktesystem zu verwenden, aber nur bescheidene
zwei Kolleginnen darauf hinwiesen, daB sie die Aufsatznote auch verbal
begriinden. Ich deute diese starke Hinwendung zu Punktewertungen als den
Versuch, Urteile "abzusichern" und "Leistungen" vergleichbarer zu machen.
Dal das nicht ohne Vergewaltigung der Texte oder gelegentliches "Mogeln"
geht, wird von vielen LehrerInnen selbst eingestanden, trotzdem werden die
Vorteile dieses Systems gelobt:

— Die Zusammensetzung der Note wird den Schiilern und Eltern einsichtiger.
Fragen wie, "Warum hat der X mit 9 Fehlern auch ein "Befriedigend”, wenn ich
nur zwei habe?" sind durch eine Punktewertung ausgeklammert.

— SchiilerInnen konnen durch ein Punktesystem besser nachvoliziehen, wo noch
Schwichen vorhanden sind.
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Ich mochte fiir den Versuch, das Dilemma der Aufsatzbeurteilung durch die
Verwendung von Punktesystemen zu verringern, noch ein Beispiel zitieren. In
der der Zeitschrift "Praxis, Deutsch™ vom Januar 1994 wurden Korrekturvor-
schlidge von Klausurarbeiten zur Diskussion gestellt. In diesen Arbeiten sollten
die SchiilerInnen sogenannte "Produktionsaufgaben" 16sen, also Texte schrei-
ben, in denen Phantasie, Kreativitit und Einfiihlungsvermdgen gefordert
waren. Auf die insgesamt anregenden und interessanten Beispiele kann in
diesem Rahmen nicht niher eingegangen werden, ich méchte mich hier nur
auf den Bewertungsvorschlag fiir die Arbeit einer 9. Schulstufe konzentrieren.
Die Schiilerinnen muBten drei Detailaufgaben zum Jugendbuch >Die Welle<
16sen, u.a. als fiktive Teilnehmerlnnen des Geschichtskurses von Ben Ross
einen Brief an den Lehrer schreiben, in dem die eigenen Meinung zum Expe-
riment geduBert und begriindet werden sollte.

Auffallend an dem Korrekturvorschlag dieses Beispiels ist, mit welcher
Akribie der Lehrer Bewertungskriterien auflistet und transparent macht. Jeder
Schiiler bzw. jede Schiilerin erhilt eine formalisierte Korrekturvorlage auf
einem DIN-A4 Blatt, auf dem die jeweiligen Besonderheiten der Arbeit durch
"Plus-" und "Minuszeichen" oder "Unterstreichungen" markiert sind. Diese
Korrekturvorlage mit allen Bewertungskriterien ("eventuell ergidnzt durch
veranschaulichende Beispiele") wird erst nach dem Lesen einiger Arbeiten
von "leistungsstarken SchiilerInnen" erstelit (), "... um zu iiberpriifen, ob das,
was wir erwarten, realistisch ist". Der "Korrekturbogen" fiir die Arbeitsaufga-
be "Brief" sieht etwa so aus:

Liebe(r)...

Gelungen ist die Bearbeitung der Aufgabe, wenn Du folgendes beachtet hast:

— Briefform (Anrede, Schlufiformel)

— Deine Meinung ist deutlich geworden, vielleicht sogar engagiert vorgetragen.
— Du hast viele wichtige Punkte aufgefiihrt.

— Du hast differenziert argumentiert (Pro und contra, Muster: "zwar..., aber..").
— Du hast sie iiberzeugend begriindet.

Weniger gelungen ist dein Text, wenn Du im Stil der Inhaltsangabe vorgegangen
bist, wenn Satzbau und Ausdrucksschwdchen storen.

Dieser "Korrekturbogen" ist ausfiihrlich und enthiilt viele Eventualititen. Als
Vorteile fiir die SchiilerInnen wird angegeben, daB sie die Bewertungsgrundla-
ge auf einen Blick iibersehen konnen und ein differenziertes Feedback iiber
Starken und Schwichen ihrer Arbeiten erhalten. Die vorgestellten Kriterien
enthielten dariiberhinaus Lernanreize und Hinweise fiir mogliche Verbesserun-

*  "Produktionsaufagben in Klausuren". In: Praxis Deutsch. Zeitschrift fiir den Deutschunterricht.
21. Jg., Januar 1994, S. 13 f; im besonderen beziehe ich mich auf den Beitrag von Ulrich
Liebnau.
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gen. Fiir die Lehrerlnnen hitte ein derartiges Vorgehen den Vorteil, jede
Arbeit zeitsparend und doch differenziert wiirdigen zu konnen. Zuguterletzt
werden die Leistungen in Punkten ausgedriickt, um zu einer "kursiibergreifen-
den Vergleichsnote" zu komfhen.

Es wird also, um zu einer "abgesicherten" Note zu kommen, ein groBer
Aufwand getrieben. Ich frage mich, ob mit einer genauen verbalen Beschrei-
bung jeder einzelnen Arbeit nicht ein ebenso begriindetes Urteil zu erreichen
wire. Der Schiiler bekime eine wirklich differenzierte, weil individuelle
Stellungnahme zu seinem Text und keinen iibergestiilpten Raster. Ich bezweif-
le auch, daB eine auf die jeweilige Besonderheit des Schiilertextes Riicksicht
nehmende verbale Beurteilung einen groferen Zeitaufwand fiir den Lehrer
bzw. die Lehrerin bedeuten wiirde, als das schwindelerregende Zuteilen,
Messen und Punkten.

Das relativ starr scheinende Beurteilungsschema steht auch in deutlichem
Widerspruch zur gestellten Aufgabe. Die SchiilerInnen sollten sich in einen im
Unterricht gelesenen Text einleben und aus einer bestimmten Rolle einen
Brief schreiben bzw. eine Meinung abgeben. Vermutlich werden die Losungen
der SchiilerInnen sehr unterschiedlich sein. Dieser Unterschiedlichkeit wird
aber nun in keiner Weise Rechnung getragen, der einheitliche "Korrekturbo-
gen" und die Punktewertung gaukeln "Ideallosungen" vor, die besser oder
schlechter erreicht werden konnen. Es bleibt da kein Spielraum fiir individuel-
le Ausdrucksformen. Was hitte der Lehrer zum Beispiel getan, wenn Schiile-
rInnen ihre Meinungen in Mairchen, Gleichnisse oder Assoziationsketten
gepackt hitten? Der Korrekturbogen sieht derartige Herangehensweisen jeden-
falls nicht vor.

4. "Transparente Subjektivitit" als Ausweg

Aufsitze benoten ist eine ungeliebte Tatigkeit und mit viel Unsicherheit und
Zweifel belastet. LehrerInnen haben vielfiltige "Systeme" entwickelt, um das
Dilemma wenigstens fiir sich personlich ertriglicher zu machen und im Schul-
alltag zu iiberleben, aber auch das ausgekliigeltste System tduscht nicht dar-
iiber hinweg, daB dieses Tun fragwiirdig und problematisch ist.

Welche Schliisse konnen nun aus der Erkenntnis gezogen werden, da88 die
Willkiir aus der Notengebung nicht zu eliminieren ist? Als die "Fragwiirdig-
keit der Zensurengebung"* breiter in die pidagogische Diskussion Eingang
fand, war die erste Reaktion, eine Verbesserung des MeBinstrumentariums zu
fordern: klarere Kriterien, objektivere Mafistabe, Punktesysteme, Berechnungs-

Ingenkamp, K.: Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung. Basel: Beltz 1971. Einen Uberblick
jiingeren Datums bietet Weiss, R.: Leistungsbeurteilung in den Schulen — Notwendigkeit oder
Ubel? Problemanalysen und Verbesserungsvorschlige. Wien: Jugend & Volk 1989.
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schemata usw., und wie sich zeigt, scheint die Attraktivitit der Punktemes-
sung bei Aufsatzbeurteilungen bis heute ungebrochen.

Andere dagegen forderten und fordern, auf Ziffernnoten génzlich zu
verzichten und alternative Formen der Beurteilung zu verwenden. Die Vor-
schlidge reichen von einer auf die gesamte Personlichkeit der SchiilerInnen
abzielende verbale Beschreibung iiber ein Auflisten der konkreten Lernschritte
des geforderten Lehrstoffes (Module), die die SchiilerInnen beherrschen, bis
zu einem ginzlichen Verzicht auf Bewertung durch den Lehrer bzw. die
Lehrerin.® VIERLINGER schlidgt beispielsweise als Alternative zur Ziffernnote
"direkte Leistungsvorlagen" in Form von "Schularbeitenwerkstiicken" in einer
"Vorzeigemappe" vor. Diese direkte Vorlage berichte "unverhohlener als die
Note" iiber den tatsichlichen Leistungsstand und wiirde — einer zitierten
Studie zufolge — von Personalchefs und Handwerksmeistern mehrheitlich dem
"traditionellen Zeugnis" vorgezogen.

Die beiden Positionen scheinen auf den ersten Blick denkbar unterschied-
lich. Den Punktesystemen kann man Scheinobjektivitit, Scheingerechtigkeit
und mangelnde Aussagekraft vorhalten, dem System "Vorzeigemappe" kann
man umgekehrt individualistische Beliebigkeit und Unvergleichbarkeit des
Leistungsniveaus entgegenhalten. Zwar erkennt man die Absicht, daf einzelne
nicht einem objektivistischen Wahrheitsanspruch geopfert werden sollen,
allerdings im Austausch gegen eine neue Autoritiit, den externen Bewertungs-
maBstab allfélliger Arbeitgeber. Ob da nicht das "non-scholae-sed-vitae" zu
wortlich genommen wird? Allerdings haben die beiden unvereinbar scheinen-
den Positionen auch etwas Gemeinsames. Sie glauben ndmlich beide an die
grundsatzliche Moglichkeit einer gerechten und aussagekriftigen Beurteilung
von Leistung (die eine durch Ubertreibung cines Objektivititsanspruchs, die
andere durch dessen Negation), der es sich nur mit tauglichen Mitteln anzu-
ndhern gilt. D.h. die Diskussion wird nur auf dieser instrumentellen Ebene
gefiihrt. Offenbar steht das, was gemessen werden soll, auBer Streit. Jedenfalls
findet eine Diskussion dariiber nicht statt, ich fiirchte auch deswegen nicht,
weil sich heraustellen kénnte, daB dariiber ein allgemeiner Konsens nicht so
leicht moglich ist. Inhalte und Ziele sind gegeniiber Kriterien, Grenzziechungen
und Normen der Beurteilung in den Hintergrund getreten. Wenn aber unklar
ist, worum es zu gehen hat, ist es dann nicht miiBig, die Instrumente perfek-
tionieren zu wollen? Was kiame wohl heraus, wenn man die Erkenntnis, da
Bewertungen eine recht subjektive Sache sind, tatsdchlich ernst nihme und
aufhorte zu versuchen, durch immer ausgefeiltere Methoden den Anschein von
"Objektivitat" zu erzeugen? Ich glaube, daB das Beurteilungsdilemma in den
Kern des Selbstverstindnisses von Lehrerlnnen und der Auffassung ihrer

S

Vgl. dazu z.B. Vierlinger, R.: Das Elend der traditionellen Schiilerbeurteilung und eine
Alternative. In: Padagogische Beilage zum Verordnungsblatt des LSR fiir Kirnten, 10.9.1992,
S. 28-32.
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Rolle trifft. Wenn man in der Unterrichtsgestaltung zunehmend dazu iibergeht,
das Verhiltnis zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen als eines von "Ver-
tragspartnern" zu konzipieren, soll dann die Notengebung der letzte Hort eines
"Gewaltverhiltnisses" bleiben? Ist Leistung keine verhandelbare GriBe?

Im Grunde sind sowohl die objektivistische Perfektionierung der Bewer-
tungssysteme in die Richtung einer unanfechtbaren "Wahrheit", wie auch die
Weigerung, sich iiberhaupt beurteilend zu duBern, eine Flucht aus einer unbe-
quemen Position, Rolle und Funktion. Soll beim Beurteilen das "dialogische
Prinzip" von LehrerInnenarbeit aufhéren? Gerade der Deutschunterricht kénn-
te die Bewertung schriftlicher Arbeiten als Mittel des Dialogs zwischen
SchiilerInnen, LehrerInnen und (wenn es sein muB) Eltern sehen. Als Lese-
rInnen und Adressatinnen eines Textes geben Deutschlehrerinnen Auskunft,
wie ein Text ankommt, was geféllt, was auffallt oder stort. Sie selbst geben
eine Wertung und Einschitzung ab, auch wenn sie sich hinter anonymen
Systemen oder Richtlinien verstecken, und diese Einschiitzung ist — wenn
auch an bestimmten Kriterien orientiert — notwendig immer subjektiv.

Schon der Doppelsinn des Wortes "gerecht" macht darauf aufmerksam:
Eine Note kann "gerecht" im Sinne eines "Objektivitit" behauptenden Systems
sein (und wer hitte nicht schon die Erfahrung gemacht, wie "unmenschlich"
diese "Objektivitdt" sein kann), oder man wird mit einer Note den Eigenheiten
einer Person "gerecht”. Wie jeder weiB, der sich dieser Uberlegung zugénglich
macht, sind in der Praxis fiinf Fehler nicht immer gleich fiinf.Fehler. Denn
wenn Lisa 5 Rechtschreibfehler macht, ist das ein Grund zur Besorgnis, wenn
Max nur diese 5 Fehler gemacht hat, ist das ein AnlaB zum Feiern. Fiir Max
(und es ist fast immer ein Max) ist diese geringe Fehleranzahl vielleicht eine
groBartige Leistung, die auch entsprechend honoriert werden sollte, fiir Lisa
ein Zeichen, daB sie sich diesmal wenig konzentriert hat.

Ich halte es fiir wichtig, dal SchiilerInnen eine Antwort auf ihren Text
erhalten, eine Riickmeldung, die weit mehr sein kann, als blo8 eine Begriin-
dung der Note. Die Haltung, mit der man als LehrerIn diese Situation gestal-
tet, wiirde ich als eine an inhaltliche Diskussionen angekoppelte "begriindete
Subjektivitat" nennen. Die LehrerInnen iibernehmen als Personen die Verant-
wortung fiir ihre Bewertungen, Beurteilungen werden diskutierbar. (Im tibri-
gen ist die "Diskursfahigkeit" selbst in solchen Bereichen von Bedeutung, in
denen es traditionell um "Wahrheitsfindung" geht, nimlich in den Wissen-
schaften. Darauf hat in letzter Zeit der sog. "Konstruktivismus" aufmerksam
gemacht — die "Wirklichkeit" tritt uns zwar als "Wahrheit" entgegen, ist aber

” Einen interessanten Versuch in Richtung des gemeinsamen "Aushandelns" sehe ich im "Aus-

bildungsvertrag”, den Schiilerlnnen und Lehrerlnnen der Oberstufe des Akademischen Gymna-
siums Wien fiir die jeweilige Schulstufe gemeinsam auf der Basis des Lehrplanes aushandeln.
Beide Vertragspartner verpflichten sich, alles zu tun, damit die festgesetzten Lehrziele des
Vertrages auch erreicht werden konnen. Vorgestellt von Dr. Bliml, Deutschdidaktiktagung
1993, Klagenfurt.
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nichts als "Konstruktion".” Ernst genommen fiihrt dieser Gedanke dazu, sich

den Weg und die Art solcher Wirklichkeit schaffenden Konstruktionen naher
zu betrachten, um — im Fall der Notengebung — sich nicht als LehrerIn aus
den Augen zu verlieren. Lehrerlnnen selbst sind es, die Wirklichkeiten erzeu-
gen, auch wenn sie sich manchmal davor zu driicken versuchen.)

Ich halte sehr viel davon, beim Korrigieren schriftlicher Arbeiten schriftli-
che Kommentare unter die Arbeit zu schreiben, und auf diesem Weg sowohl
die Note zu begriinden, als auch das Angebot zu signalisieren, daB man "dar-
iiber reden kann". Gegen eine schriftliche Einschitzung, hinter der eine Person
steht, konnen Schiilerinnen aufbegehren und ihre Gegenmeinung vertreten.
Vielleicht fiihrt dies auch das eine oder andere Mal zu dem Zugestindnis, daBl
gewisse Dinge auch anders gesechen werden konnten (ohne daBl das an der
schluBendlich gegebenen Note etwas dndermn muf). Klarerweise ermoglicht
diese Form der Beurteilung auch cine stirkere Individualisierung. Und die
Note? Ich bin, um MiBverstindnissen vorzubeugen, kein Anhinger einer
sogenannten "verbalen Beurteilung" als Alternative zur Ziffernnote. Verbale
Einschitzungen unter einem Schularbeitentext sollen personliche Riickmeldun-
gen an den einzelnen bleiben und zum individuellen Dialog auffordern. Sie
lassen sich durchaus mit den traditionellen Noten koppeln, nehmen diesen
aber (so hoffe ich) den oft beckmesserischen Charakter.

ErfahrungsgemaB ist diese Form des Beurteilens nicht zeitaufwendiger als
jene Vorgangsweisen, die ein mehrfaches Vergleichen, Abwigen und Zuteilen
erfordern, bis irgendwann im dritten oder vierten Durchgang die Note fest-
steht. Ich schreibe meine Kommentare meist sofort nach dem Lesen des
Aufsatzes nieder. Manchmal muB ich mich spiter selbst korrigieren, sodaf in
meinen Riickmeldungen Schichten der Auseinandersetzung mit dem Text wie
Jahresringe sichtbar werden. Manchmal halte ich auch meine Ratlosigkeit fest
und verbalisiere mein Ringen um eine Einschidtzung und Note. Ich habe die
Erfahrung gemacht, daB diese Form zu Noten zu kommen, nicht mehr Diskus-
sionen (Beschwerden oder Einspriiche) auslost als jede anderer Strategie.
Meist sieht Lisa auch ein, daB Max, obwohl er mehr Fehler als sie gemacht
hat, eine ebensogute Note fiir den Aufsatz verdient.

# Marlies Krainz-Diirr ist AHS-Lehrerin und Leiterin des Hochschullehrgangs
"Pddagogik und Fachdidaktik fiir Lehrerinnen — Deutsch”; Institut fiir interdiszi-
plindre Forschung und Fortbildung (IFF), Sterneckstrafle 15, 9020 Klagenfurt

Vgl. z.B. Foerster, H.v.: Wissen und Gewissen — Versuch einer Briicke. Frankfurt/M: Suhr-
kamp 1993.
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Die sogenannte Zweiphasen-
oder Zweistufenarbeit

w von Karl BLUML

Das ist eine Form, schriftliche Arbeiten abzuhalten, bei der die schulische
Schreibsituation etwas mehr einer natiirlichen Schreibsituation angeglichen
wird: die SchiilerInnen schreiben zum bekanntgegebenen Termin ihre Arbei-
ten, der/die LehrerIn sammelt sie ab und gibt sie ein paar Tage (oder Stunden)
spiter den Schiilern fiir eine begrenzte Zeit (ca. 15 Min.) zur Uberarbeitung
zuriick. Das kann in mehreren Varianten geschehen:

a) korrigiert und benotet: die Uberarbeitung wird dann als eine Art Verbes-
serung benotet und in das Gesamtnotenbild einbezogen;

b) korrigiert, aber nicht benotet: es wird nur eine Gesamtnote fiir Arbeit +
Uberarbeitung gegeben;

c) benotet, die Fehler aber nicht markiert: die Bearbeitung wird extra beno-
tet, die SchiilerInnen miissen/sollen/konnen die Schwichen und Fehler
selbst finden (nur fiir Oberstufe);

d) nicht korrigiert, nicht benotet: die Arbeit wird insgesamt beurteilt.

Mit allen Formen wird ein bestimmtes Ziel angestrebt: daf Texte iiberarbeitet
werden und daB die SchiilerInnen darin auch eine sinnvolle Arbeit sehen, weil
sie honoriert wird. Das Lemziel ist der bessere Text! Die vergleichsweise
natiirliche Arbeitssituation ist die, daB niemand, der fiir einen bestimmten
Zweck schreibt, seinen Text ohne sorgfiltigste Kontrolle aus der Hand gibt
(oder geben soll).

Ein wesentlicher Gesichtspunkt ist auch, daB zwischen der Textproduktion
und der Textredigierung bzw. -kontrolle eine gewisse Zeit vergeht, daB also
die Schreiberlnnen etwas Abstand zur unmittelbaren Produktionssituation
gewinnen, in der (oder unmittelbar nach der, wie das beim normalen "Durch-
lesen" der Fall ist) sie erfahrungsgemiB wenig Sinn fiir die formalen Seiten
ihrer Texte haben, weil sie zu sehr mit dem rein Inhaltlichen beschéftigt sind.
Dieses Modell der Zweiphasenarbeit wurde iibrigens beim II. Neue Lern-
kultur-Seminar des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst in Eugen-
dorf bei Salzburg von anderer Seite als "Fallbeispiel” fiir diese neue Lernkul-
tur dargestellt (schriftlich, in den vorbereitenden Aussendungen des Lei-
tungsteams).
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Kommentar

Uberdies wurde diese Art des Schreibens (selbstverstindlich nicht nur bei
Schularbeiten und selbstverstifidlich nicht bei jeder Schularbeit) in einem
groBen Projekt des PI Wien unter der Leitung von MARION BERGK, EDGAR
GRUBICH, PETER SCHNECK und mir in einem dreijahrigen Versuch an zahlrei-
chen Hauptschulen sowie zwei Gymnasien mit jeweils mehreren Klassen iiber
drei Jahre hin sehr erfolgreich erprobt (ausfiihrlich dokumentiert in den PI-
Mitteilungen (Folge 5, Jinner 1991, Jahrgang 1990/91). Sie wurde von mir
bereits vorgestellt in einer Broschiire des Unterrichtsministeriums’, die ich
zusammen mit MANFRED PORSCH anléBlich der (damals) neven Lehrpléne fiir
die Unterstufe herausgab.

In diesem Projekt gab es naturgemidB keine administrativen und/oder
schulrechtlichen Hemmnisse, weil vor Beginn mit den zustindigen Behérden
alles abgeklirt wurde. In der Praxis des Regelschulwesens konnen allerdings
Probleme auftreten, insbesondere wenn z.B. Direktion und/oder Eltern nicht
vorher informiert wurden. Diese Form des Arbeitens wurde auch auf einer
Landesschulinspektorenkonferenz im Beisein héchster BMUK-Beamter kurz
besprochen und man kam vorldufig iiberein, da diese Formen nicht undisku-
tiert eingesetzt werden konnen, als ob es sich um quasi "normale" Schularbei-
ten handelte — abgesehen natiirlich von der Variante 1, die ja immer sinnvoll
wire (wenngleich unter eine Verbesserung keine Note geschrieben werden
darf). Niemand kann jedoch die Lehrerlnnen daran hindern, Aufzeichnungen
tiber die Sorgfalt bei der sogenannten Verbesserung zu fiihren.

Eine material- und (fiir die LehrerInnen) arbeitsintensive Variante wurde
bei dieser Gelegenheit auch als "legal" bezeichnet, nimlich daB die Lehre-
rin/der Lehrer jede einzelne Schularbeit vor seiner Korrektur und Beurteilung
kopiert und diese Kopie korrigiert und beurteilt. Die unkorrigierte Arbeit
koénne sodann den Schiilern und Schiilerinnen zur Uberarbeitung gegeben
werden und der Grad der Verbesserung durch diese Uberarbeitung in einer Art
Gesamtnote gewiirdigt werden. Hinsichtlich der didaktischen Wirksamkeit ist
diese Variante natiirlich absolut in Ordnung, hinsichtlich des Material- und
Zeitanfwandes fiir die Kollegenschaft ebenso natiirlich nicht!

Mogliche Einwénde aus der Sicht der Schulbehoérde

Die Arbeitszeit wird iiberschritten.

Das ist richtig. Sie wird aber ebenso etwa bei zweistiindigen Schularbeiten

Schularbeiten in Deutsch. Neue Formen schriftlichen Arbeitens. Vorbereitung und Gestaltung.
Reihe aps — Analysen, Berichte und Dokumentationen, Band 8, Wien 1985
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iiberschritten, die iiber eine 15-Minuten-Pause hinweg gehalten werden.
Andere Klassen haben nur eine 5-Minuten-Pause dazwischen, manche Kol-
leginnen und Kollegen rechnen die Pausenzeit sogar génzlich ab. Es ist also
realiter so, daB per definitionem gleich lange Schularbeiten an Osterreichs
Schulen keineswegs gleich lang sind. Somit kénnen wohl auch die fiir eine
Uberarbeitung vorgesehenen 15 Minuten nicht wirklich das Leistungsbild
verfilschen, insbesondere im Hinblick darauf, daB ja dadurch eine zusdtzliche
Fertigkeit der Schiilerinnen und Schiiler iiberpriift wird, nimlich die Fahigkeit,
eigene Texte zu korrigieren und zu optimieren, also zu redigieren.

Die schlechten Beispiele, die man so vom Horensagen kennt, daB angeb-
lich manche Kolleginnen und Kollegen iiber Pausen hinweg und in die néchst-
folgenden Stunden hinein arbeiten lassen oder daBl andere méglicherweise die
Arbeitszeit sogar durch organisatorische Geschifte zu Beginn einer Schular-
beit (oder womdglich gar durch Zuspidtkommen?) verkiirzen, diirfen hier nicht
erwidhnt werden, denn illegaler Usus rechtfertigt keinen anderen Usus!

Die Arbeitszeit wird unterbrochen.

Das ist nur bedingt richtig, denn die Uberarbeitung ist de facto ein von der
eigentlichen Textproduktion getrennter Arbeitsgang, wenngleich es sich dabei
natiirlich auch um eine hochst produktive Tatigkeit handelt.

In rein rechtlicher Hinsicht kdnnte man natiirlich sagen, daB eine Lei-
stungsfeststellung nicht unterbrochen werden darf — zumindest nach der
derzeitigen Definition. Man darf auch eine miindliche Priifung nicht quasi in
zwei Teilen abhalten (also eine Frage am Mittwoch, die zweite am Freitag
stellen). Und genau genommen handelt es sich bei der Zweiphasenarbeit um
cinen solchen Fall: eine Teilaufgabe (die Textproduktion) wird an einem Tag
(in einer Unterrichtseinheit), die zweite (die Uberarbeitung und Korrektur)
wird an einem anderen, Tag (in einer anderen Unterrichtseinheit) durchgefiihrt.
Das aber ist gerade der Sinn der Sache: die Distanz der Schreibenden zu
ihrem Produkt soll ihnen helfen, der formalen Gestaltung mehr Aufmerksam
schenken zu konnen.

In dieser Hinsicht ist das durchaus der Gepflogenheit von Chefs zu
vergleichen, die einen Brief diktieren und schlieBlich ihr eigenes Produkt,
sobald es von einer Schreibkraft geschrieben worden ist (oder auch spiiter),
noch einmal durchlesen und korrigieren. (Ein wenig boshaft kénnte man hier
anmerken, daB es manchen Verordnungen, Erléssen etc. nicht geschadet hitte,
wenn man sie einige Zeit lang etwas "abgelegt" und in einer zweiten Phase
noch einmal iiberarbeitet hitte.)

Ich frage daher: Warum soll die Fahigkeit des Redigierens und Nach-
bearbeitens nicht mindestens ebenso wichtig sein wie die Fahigkeit, einen
"Phantasieaufsatz", eine "Bildgeschichte", einen "Problemaufsatz" zu schrei-
ben?

Ich mochte noch einmal die Schreibsituation als solche betonen: (fast) je-
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der Mensch, der mehr schreibt (auler Erlassen — und auch denen wiirde es
gelegentlich gut tun), 148t zwischen dem Schreiben und dem Aus-der-Hand-
Geben des Schriftstiickes eine_gewisse Zeit verstreichen (z. B. die Zeit, die
die Sekretidrin braucht, um das Schriftstiick zu schreiben) und kontrolliert es
dann noch einmal — weil (fast) jeder Mensch etwas zeitliche Distanz zwischen
dem inhaltlich betonten Schreiben und dem formal betonten Redigie-
ren/Korrigieren bendtigt. Insbesondere Kinder sind in den 40-45 Minuten, die
sie fiir eine Schularbeit Zeit haben, in den allermeisten Fillen total in ihre
eigenen Ideen versponnen, sodaB eine kritische Durchsicht mit der dafiir
nétigen Distanz nur selten erfolgen kann!

Maogliche Konsequenzen fiir Lernziele in Deutsch

Es kann durchaus sein, daB die derzeitige rechtliche und die derzeitige "Ge-
wohnheitslage" so gestaltet sind, daB eine Zweiphasenarbeit nur mit Sonderge-
nehmigung moglich ist. Zu fragen ist jedoch, ob die Lage so bleiben muB. Ich
erachte — wie schon oben dargestellt — die Uberarbeitung, das Redigieren von
eigenen Texten fiir eine Fahigkeit, die zur Lebensbewiltigung mindestens so
wichtig ist wie die Fahigkeit, eine literarische Facharbeit schreiben zu kénnen.
Es muB m.E. ein erklirtes Ziel des Deutschunterrichts sein, daB SchiilerInnen
an ihren Texten sinnvoll weiterarbeiten, daB sie Fehler (Grammatik, Orthogra-
phie) und Schwiichen in Ausdruck und Aufbau selbst erkennen lernen. Dazu
ist jedoch zweifellos ein zweiter Arbeitsgang erforderlich.

Es wiire zu iiberlegen, ob man nicht die eigentliche Schularbeitenzeit um
10 bis 15 Minuten verkiirzen kdnnte und die Arbeiten am selben Tag (in einer
spateren Unterrichtsstunde) noch einmal den Schiilerinnen und Schiilern zur
Uberarbeitung austeilen konnte. GewiB, das bringt organisatorische Schwierig-
keiten, aber es wiirde z.B. die Moglichkeit ausriumen, daB jemand daheim
schnell ein ganz neuen Aufsatz auswendig lernt und den dann in der Uber-
arbeitungsphase niederschreibt. Ich gebe zu, ich habe solche Angste nicht — ja
eigentlich wiirde ich mich freuen, wenn unseren Kindern ein guter Text so
wichtig wire, daB sie sich so ausfiihrlich daheim damit beschiftigten. (Meine
bisherigen Erfahrungen kénnen solche Erscheinungen leider nicht bestitigen!)
Ich befiirchte also persénlich nicht, daB, im Falle daB Schularbeiten ein, zwei
Tage spiter (in der nichsten Deutschstunde) zur Uberarbeitung ausgegeben
werden, "unredlich" gearbeitet wird. Dem didaktischen Ziel der Uberarbeitung
nach zeitlicher Distanz dienen beide Varianten ziemlich unterschiedslos, also
gleichgiiltig, ob die Uberarbeitung am selben Tag oder etwas spiter erfolgt.

Mit besonderem Nachdruck méchte ich darauf verweisen, daB Zweipha-
senarbeiten nicht nur Schularbeiten sein miissen, ja eigentlich niemals nur
Schularbeiten sein diirfen! Es muB gewihrleistet werden, da diese Form des
Schreibens auch im "gewohnlichen Unterricht" praktiziert wird — also bei
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Haus- und Schuliibungen, bei Projektberichten, bei Briefen an den Biirgermei-
ster, die Sparkasse, den Fremdenverkehrsverband, bei Plakaten und beim
Schreiben von Schiilerzeitungen ...

Es geht hier nicht in efster Linie um eine Anderung der Form der Schul-
arbeit, sondern um eine bestimmte Schreibhaltung! Und ich wei das aus
eigener Erfahrung: Die Leserinnen wiirden sich sehr wundern, wenn sie meine
'ide'-Artikel schon nach der ersten Phase meiner Textproduktion zu Gesicht
bekdmen! Und ich behaupte, daB genau diese Textproduktion mit der zweiten
Phase der Textredigierung ein geradezu ideales Anwendungsgebiet fiir den
Computer im Deutschunterricht ist! Hier kann diese Schreibhaltung leicht
trainiert werden, weil die Schreibenden immer wieder einen "sauberen" Text
vor sich haben, wenn sie Korrekturen durchgefiihrt haben. Hier macht es auch
keine wirkliche Miihe, Texte umzuformen, ja beinahe neue Texte zu erstellen.
Und auf diesem Wege wird auch iiberhaupt erst das kritische BewuBtsein der
Schreibenden geweckt — denn das ist unbedingte Voraussetzung fiir den
Erfolg: man muB erkennen, wo Verbesserungsmoglichkeiten liegen.

Didaktisch betrachtet erlaubt die Zweiphasenarbeit dic Verfolgung zweier
unterschiedlicher Lernziele im Deutschunterricht:

a) Die Varianten a) bis c) (siche oben), also die Riickgabe eines von der
Lehrerin/vom Lehrer korrigierten/markierten Textes und die weitere Bear-
beitung dieses Textes, sind das, was man als eigentliche Schreibberatung
bezeichnen konnte. Die Lernenden machen einen Schreibversuch, die Leh-
renden geben eine Riickmeldung, die Anregung, Kritik, Fragen, Bestiti-
gung enthélt. Wohlgemerkt, es kann sich bei diesen Riickmeldungen nicht
um die bloBe Markierung von Fehlern im Bereich der Grammatik und der
Orthographie handeln, sondern sie muf auch auf den Textaufbau, die
stilistische Gestaltung, Kohdsionsfragen, Bedeutungsfragen ... eingehen.
Die Schiilerlnnen reagieren darauf mit einer Uberarbeitung des Textes.
Wie anders sollen SchiilerInnen sonst schreiben lernen? Entscheidend
dabei ist, daB diese Uberarbeitung noch einmal Gegenstand der Reflexion
wird, im Idealfall von beiden — Lemnenden und Lehrenden - gemeinsam.

b) Die Variante d) dient vomehmlich der Distanzierung der Schreibenden
von ihrem Text, wodurch eine Eigenkorrektur in den meisten Fillen
iiberhaupt erst moglich wird.

Die Verfahren unter a) scheinen mir die Voraussetzung dafiir zu sein, daB
Schreibenlernen im Schulunterricht erfolgen kann, nidmlich Schreiben unter
Anleitung; das Verfahren unter b) verfolgt das Ziel, schulisches Schreiben
unter dhnlichen Bedingungen ablaufen zu lassen wie Schreiben im Alltag. Aus
meiner Sicht wiire es unbedingt notwendig, beiden Varianten entsprechende
Geltung zu verschaffen. Noch einmal sei betont, daB keinerlei wie auch immer
gestaltete Vorschriften im Schulbereich diese Methoden verhindern — fiir
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Hausiibungen, Schuliibungen, schriftliche Arbeiten in Projekten ... Lediglich
bei Priifungsarbeiten (Schularbeiten) gibt es die mehrfach angesprochenen
Einschrinkungen. Es wird das selbstverstindliche Ziel weiterer Anstrengungen
sein, eine Anderung der Rechtslage auch fiir Priifungsarbeiten herbeizufiihren,
da wir uns sonst wieder in der unglaubwiirdigen Lage wie seinerzeit bei
Benutzung des Worterbuches befinden: Liebe Kinder, wir kénnen diese guten
und didaktisch richtigen Methoden immer anwenden, nur nicht dann, wenn es
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darauf ankommt, d. h. wenn das Schreiben schulische Folgen hat.

#y Karl Bliml ist Universititslektor und Landesschulinspektor; Stadtschulrat fiir

Wien, Abt. Il, Dr. Karl-Renner-Ring 1, 1010 Wien

Die Leistungsbeurteilung muB folgende Kriterien erfdllen:

das BewuBtsein fir Gelerntes wird erhdht
Schilern, Eftern und Lehrern wird ermdglicht, Lernfortschritte zu
beobachten
die Beurteilung hilft, Schiiler gezielter zu fordern
die Selbstanalyse und die Lernplanung werden erleichtert
das Konkurrenzdenken wird minimiert und gleichzeitig kooperatives
Arbeiten geférdert
Verminderung von PrufungsstreB, Schulangst und Versagenskonditio-
nierung
Mitbestimmungsmaglichkeiten fir Schiiler werden geschaffen
Offenheit und Klarheit hinsichtlich der Anforderungen und des Prozes-
ses der Beurteilung

(Modellschule Graz)




Gezielter fordern und

fairer beurteilen
Gesetzlicher Rahmen und praktische Realisierung
» von Gisela FISCHER

1. Moglichkeiten einer verbesserten Leistungsbeurteilung

Die Leistungsbeurteilung stellt vornehmlich in Deutsch ein besonderes Pro-
blem dar, da dieser Unterrichtsgegenstand so unterschiedliche Bereiche wie
Sprechen, Lesen, Schreiben und die Sprache selbst umfafBt, jedoch nur ein
relativ kleiner Teil, nidmlich Grammatik- und Literaturkenntnisse, eini-
germaBen sicher bewertet werden kann. Dagegen konnen Aufsitze und Dikta-
te, stilistische und sprachliche Fahigkeiten im Miindlichen und Schriftlichen
nicht so problemlos zugeordnet werden..Bei Aufsitzen sollen so unterschiedli-
che Beurteilungskriterien wie Inhalt, Stil, Themenverstindnis, Ideenreichtum,
Aufbau und innere Logik, Rechtschreibung usw. bedacht werden, und bei
Diktaten kommen immer wieder Fille in der Rechtschreibung vor, die nicht
gerade lehrplanmiBig "durchgenommen” wurden. Noch schwieriger gestaltet
sich die Bewertung der genannten stilistischen und sprachlichen Fihigkeiten
der Schiiler.

Angesichts der geschilderten Problematik einer Leistungsbeurteilung im
Fach Deutsch stellt sich die Frage, ob nicht andere Wege als die bisher iibli-
chen eingeschlagen werden miissen, um zu einer transparenteren Notengebung
zu gelangen. Auf der Suche nach neuen Moglichkeiten wenden wir uns zu-
nichst jenen Gesetzen und Verordnungen zu, welche die Leistungsbeurteilung
in Schulen regeln.

In der derzeit giiltigen Verordnung iiber die Leistungsbeurteilung (Lei-
stungsbeurteilungsverordnung) fiir Pflichtschulen sowie mittleren und héheren
Schulen von 1992, die die Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag bildet,
heiBt es zundchst erkldrend zum Tatbestand der Leistungsbeurteilung: "Die
Leistungsbeurteilung ist rechtlich gesehen ein Sachverstindigengutachten."
Wie bei jedem Gutachten miisse der Beurteilung des Sachverhaltes die Erhe-
bung (Feststellung) des Sachverhaltes vorangehen.

Daher unterscheide man zwischen der Leistungsbeurteilung und der dieser
vorangehenden Leistungsfeststellung. (Nicht gemeint ist hierbei die Informa-
tionsfeststellung, die dem Lehrer lediglich als Information iiber den Wissens-
stand der Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt dient — siehe: Lernforde-
rung).
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Als Formen der Leistungsfeststellung werden genannt:
1. Leistungsfeststellungen auf Grund der Mitarbeit der Schiiler im Unterricht
(friiher: stindige Beobachtung der Mitarbeit im Unterricht)
2. besondere miindliche Leistungsfeststellungen
a) miindliche Priifungen
b) miindliche Ubungen
3. besondere schriftliche Leistungsfeststellungen
a) Schularbeiten
b) schriftliche Uberpriifungen (Tests, Diktate)
4. besondere praktische Leistungsfeststellungen,
5. besondere graphische Leistungsfeststellungen.

Das Einbeziehen der letztgenannten praktischen und graphischen Arbeitsfor-
men (die Verordnung nennt hier als Beispiel die Arbeit am Computer und
projektorientierte Arbeit) ist "in miindliche und schriftliche Leistungsfeststel-
lungen sowie in die Feststellung der Mitarbeit der Schiiler zuldssig". Dadurch
ergibt sich "gegeniiber der bisherigen Rechtslage eine Erweiterung der Kombi-
nationsmoglichkeiten einzelner Formen der Leistungsfeststellung", es kommt
"insgesamt zu einer Flexibilisierung der Leistungsfeststellung, die aus padago-
gischer Sicht ganzheitlichen Lernformen mehr entspricht". Diese von der
Verordnung cingerdumte erweiterte Sichtweise der Leistungsfeststellung ist
sehr zu begriilen, aber wahrscheinlich noch zu wenig bekannt bzw. wird nur
relativ selten von Lehrern genutzt.! Insbesonders durch die erdffnete Moglich-
keit, ganzheitliche Lernformen zu praktizieren, fiihrt sic an moderne Lernvor-
stellungen heran (siche: Lernférderung).

Die hohe Gewichtung der praktischen und graphischen Leistungsfeststel-
lung ergibt sich auch aus dem Umstand, daB laut Verordnung die genannten
finf Formen der Leistungsfeststellung "als gleichwertig anzusehen" sind,
jedoch unter Beriicksichtigung von Anzahl, stofflichem Umfang und Schwie-
rigkeitsgrad der einzelnen Leistungsfeststellungen. Doch obwohl die fiinf
Formen der Leistungsfeststellung als gleichwertig bezeichnet werden, wird
ihnen von der Verordnung eine bestimmte Rangordnung verlichen. Denn zum
Zweck der Leistungsbeurteilung sind iiber die Mitarbeit der Schiiler und die
lehrplanmiBig vorgeschriebenen Schularbeiten hinaus nur so viele miindlichen
und schriftlichen Leistungsfeststellungen vorzusehen, wie fiir eine "sichere
Leistungsbeurteilung” fiir eine Semester oder fiir eine Schulstufe "unbedingt
notwendig sind". '

Angesichts dieser Tatsache kommt der Feststellung der Mitarbeit der
Schiiler eine umso groBere Rolle zu, wird sie doch auch bei den Formen der
Leistungsfeststellung an erster Stelle genannt. Nicht nur, daB die Mitarbeits-
feststellung die "tragende Sédule der Leistungsfeststellung" (Schulunter-

Germin, Susanne: Impulse zur Reform der Leistungsbeurteilung. Diss. Universitit Wien 1985.
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richtsgesetz) darstellt und als entscheidendes Kriterium fiir die Schiilerbeur-
teilung gewertet wird, unterscheidet sie sich von allen anderen, den punk-
tuellen Formen der Leistungsfeststellung durch ihre nichipunktuelle Art. Diese
Eigenart versuchte man friihet durch die Bezeichnung "stindige Beobachtung"
hervorzuheben, obwohl (laut Schulunterrichtsgesetz) eine "stindige Beobach-
tung" im strengen Wortsinn "nicht méglich und auch nicht sinnvoll ist". Der
nichtpunktuelle Charakter der Mitarbeitsfeststellung bedeutet, daB sédmtliche
schulischen Leistungen jedes Schiilers im Unterricht, einschlieBlich der
Hausiibungen, einzubezichen sind. Die angesprochenen "schulischen Leistun-
gen sind solche miindlicher, schriftlicher und praktischer Art, sie umfassen
daher das ganze mogliche Leistungsspektrum eines Schiilers", seit 1992 auch
die "in die Unterrichtsarbeit eingebundenen schriftlichen Leistungen”.

Aufzeichnungen iiber diese Leistungen sind, gemi6 Verordnung, so oft
und so eingehend vorzunchmen, wie dies fiir die Leistungsbeurteilung erfor-
derlich ist, wobei auch Leistungen der Schiiler in Allein-, Partner- und Grup-
penarbeit zu bewerten sind. Wie bei jeglicher Notengebung ist es auch hier
schwierig, alle genannten Leistungen in einer Art "Gesamtschau", so die
Verordnung, festzuhalten und zu bewerten. Auf der anderen Seite bictet
gerade die Mitarbeitsfeststellung durch ihren nichtpunktuellen Charakter fiir
den Lehrer eine groe Bandbreite von bisher noch zu wenig beachteten Mog-
lichkeiten, um zu einer gerechteren Leistungsmessung als bisher zu gelangen.’

Als nichstes konnte man bei dem heikelsten Punkt der Leistungsbeur-
teilung in Deutsch ansetzen, den Schularbeiten.® Traditionellerweise werden
Aufsitze als Schularbeit gegeben, fiir deren Beurteilung folgende fachlichen
Aspekte maBgebend sind:

— Inhalt (wobei, gemaff der Themenstellung, Beobachtungsfahigkeit, Gedan-
kenrichtigkeit, Sachlichkeit, Themenbehandlung, Aufbau, Ordnung und
Phantasie zu beriicksichtigen sind)

— Ausdruck

— Sprachrichtigkeit

— Schreibrichtigkeit

All das mu mit einer Gesamtnote beurteilt werden und macht schon vor hier
aus deutlich, warum Deutschschularbeiten von Lehrern, zumal fern von den
anderen Schularbeiten einer Klasse als klasseninternem MaBstab, so unter-
schiedlich benotet werden. Untersuchungen in dieser Richtung sind Legion
und fiihren zu der Uberlegung, ob nicht andere Arten von Deutschschularbei-

Jiirgens, Eiko: Leistung und Beurteilung in der Schule. Eine Einfiihrung in Leistungs- und
Bewertungsfragen aus pidagogischer Sicht. Sank Augustin 1992.
Leistungsbeurteilungsverordnung: Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst
vom 24. Juni 1974, BGBL. 371/1974, in der Fassung BGBI. 439/1977, 413/1982, 216/1984,
395/1989 und 492/1922, iiber die Leistungsbeurteilung in Pflichtschulen sowie mittleren und
héheren Schulen.
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ten, wenigstens von Zeit zu Zeit durchgefiihrt, in vieler Hinsicht zweckmaBi-
ger wiren.

HUBERT TEML, auf dessen Artikel »Tendenzen zur Verdnderung der Lei-
stungsbeurteilung« noch ini Zusammenhang mit Lernkontrolle/Lernhilfe zu-
riickzukommen sein wird, vertritt zu Recht folgende Ansicht: "Gesamtnoten
unter einer Gesamtleistung (z. B. Aufsatz) haben fiir den Lernproze8 des
Schiilers wenig Wert, da sie keinerlei Hinweise iiber Vorziige und Méngel in
einzelnen Lernzielbereichen geben". Er schlidgt vor, verschiedene Leistungs-
aspekte isoliert zu erfassen, um einen genauen Hinweis auf die Erreichung
einzelner Lernziele zu erhalten, unter anderem wird Silbentrennung ohne
Anschung der Rechtschreibung beurteilt. Vorzugsweise werden Worter auf
einem Arbeitsblatt vorgegeben, die durch senkrechte Striche zu trennen sind.

DaBl von der Verordnung her keineswegs nur Aufsétze vorgeschrieben
sind, zeigt der folgende Passus: "Die Arbeitsformen der Schularbeiten haben
jeweils die fiir die Schulstufe im Lehrstoff des betreffenden Lehrplanes vor-
gesehenen schriftlichen oder graphischen Arbeiten (Hervorhebung G.F) zu
erfassen." Gemeint sind sdmtliche, dem Lernbereich Schreiben zugeordneten
Aufgaben, so auch die Rechtschreibung. Diktate werden denn auch als Aufga-
benstellung bei Schularbeiten wortlich genannt.

Anstatt der eingliedrigen Schularbeit in Form eines Aufsatzes haben sich
mehrgliedrige Schularbeiten bewihrt, wobei beispielsweise ein zentrales
Thema in mehrere untergeordnete Aufgabenstellungen zerlegt wird. Bei einer
derartigen Themenstellung ist auch die Notengebung leichter, fairer und fiir
den Schiiler einsichtiger.

Nach den beiden bedeutendsten Bereichen der Leistungsfeststellung, der
Mitarbeit und den Schularbeiten, liefern noch, wie erwdhnt, weitere Leistungs-
feststellungen Grundlagen fiir die Leistungsbeurteilung:

— bei den schriftlichen Uberpriifungen Tests bzw. Diktate,
— bei den miindlichen Leistungsfeststellungen miindliche Priifungen und
miindliche Ubungen.

Von der Schwierigkeit, Diktate eindeutig zu bewerten, wurde schon gespro-
chen. Bei den Tests wurde 1992 die Unterscheidung zwischen standardisierten
und informellen Tests aufgehoben. Fiir das Fach Deutsch sind jedoch die
Tests ohne Belang, da sie in Gegenstinden mit mehr als einer Schularbeit je
Semester unzuldssig sind.

Bei miindlichen Priifungen unterscheidet man zwei Arten. Bei drohendem
"Nicht geniigend" in der Semester- oder Jahresbeurteilung miissen miindliche
Priifungen seit 1992 nur mehr auf Antrag des Schiilers abgehalten werden.
Allerdings kann der Lehrer miindliche Priifungen ohne Schiilerwunsch durch-
fiithren, wenn ihm dies fiir eine sichere Leistungsbeurteilung "unbedingt
notwendig" erscheint (siehe oben). Auch von dieser Mdoglichkeit konnte,
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zumindest im Zweifelsfall, 6fter Gebrauch gemacht werden.*

Ahnliches gilt fir die miindlichen Ubungen. Im Unterschied zu den
miindlichen Priifungen, die aus mindestens zwei voneinander moglichst unab-
hingigen Fragen aus einem oder mehreren Stoffgebieten bestehen, basieren
miindliche Ubungen auf der systematischen und zusammenhéngenden Behand-
lung eines Stoffgebietes oder eines Themas aus dem Erlebnis- und Erfah-
rungsbereich der Schiiler (Referate, Redeiibungen u.dgl.). Obwohl sie, wie
miindliche Priifungen, zeitlich begrenzt sind (10 Minuten Pflichtschu-
le/Unterstufe mittlere/hShere Schule, sonst 15 Minuten), kénnte hier vor allem
auf die Interessensgebiete der Schiiler eingegangen werden, was sonst im
Unterricht ohnehin hiufig zu kurz kommt. Nichts wirkt motivierender und
bringt bessere Ergebnisse, als wenn Schiiler iiber ihre eigenen Erlebnisse und
Erfahrungen vor anderen reden diirfen.’

Nachdem nun jene Mdoglichkeiten zu einer verbesserten Leistungsbeurtei-
lung dargestellt wurden, die sich aus der Leistungsbeurteilungsverordnung fiir
die Pflichtschule, mittlere und hohere Schule selbst ergeben, soll nun der
Frage nachgegangen werden, welche Bereiche der Leistungsfeststellung zu-
grunde gelegt werden diirfen. Das sind einerseits die im Lehrplan festgelegten
Bildungs- und Lehraufgaben und andererseits die bis zum Zeitpunkt der Lei-
stungsfeststellung in der Klasse behandelten Lehrstoffe. Bei den weiteren
Uberlegungen zum gegenstindlichen Thema soll nun ein Lehrplan daraufhin
tiberpriift werden, inwieweit er Hinweise zur Thematik Leistung-Leistungsfest-
stellung-Leistungsbeurteilung enthilt. Als Beispiel diene hier der Lehrplan von
1985 fiir die 1. Klasse der Hauptschule im Vergleich mit dem neuen Lehrplan
von 1993, so weit dieser derzeit verdffentlicht ist.

Allgemeines Bildungsziel der Hauptschule ist eine grundlegende Allge-
meinbildung sowie die Vorbereitung auf das Berufsleben und den Ubertritt in
mittlere oder hohere Schulen. Um die Schiiler auf einen eventuellen Ubertritt
in eine andere Schule vorzubereiten, soll man ihnen "eine vertiefte, erweiterte
sowie selbstindigere Auseinandersetzung mit den Bildungsinhalten ermogli-
chen". Die Bildung soll "den ganzen Menschen" umfassen; die Schiiler sollen
zur "Freude an der eigenen Arbeit und Leistung" angeregt werden; sie sollen
grundlegende Lern- und Arbeitstechniken anwenden konnen.

In den Aligemeinen didaktischen Grundsdtzen heiBt es weiter, die Schiiler
sollen "zu einem mdglichst hohen AusmaB an Selbsttitigkeit" und zur "Mit-
arbeit in der Gemeinschaft" angeleitet werden, zu den "ihren Anlagen entspre-
chenden, nach Moglichkeit besten Leistungen". Genauer wird es dann in den

* Teml, Hubert: Stindige Beobachtung der Mitarbeit der Schiiler im Unterricht/Tendenzen zur
Verinderung der Leistungsbeurteilung. In: Leistungsbeurteilung konkret — in der Schule der
10- bis 14jihrigen. Hrsg, von Johann Riedl. 1980.

Weiss, Rudolf: Leistungsbeurteilung in den Schulen — Notwendigkeit oder Ubel? Problem-
analysen und Verbesserungsvorschlage. Wien 1989.
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Didaktischen Grundsitzen von 1985 und 1993: "Bei der Leistungsbeurteilung
sollen alle vier Lernbereiche beriicksichtigt werden. Dabei sollen kreatives
Sprechen und Schreiben als besondere Leistung anerkannt und in die Beur-
teilung einbezogen werden. 4 (Rechtschreibung ist, ausgenommen bei Diktaten,
in Zweifelsféllen zu tolerieren; diese sind, mit Beispielen versehen, wortlich
aufgelistet.)

Damit bietet sich eine zusitzliche Moglichkeit zur verbesserten Lei-
stungsbeurteilung an. Die angesprochenen vier Bereiche, in der Bildungs- und
Lehraufgabe von 1985 und 1993 als "gleichwertige Lernbereiche" bezeichnet
und in Sprechen, Schreiben, Lesen und Textbetrachtung, Sprachbetrachtung
und Sprachiibung gegliedert, konnen, vom Lehrer richtig ausgeschopft, das
Spektrum der Beurteilungskriterien wesentlich erweitern und damit die Lei-
stungsbeurteilung erleichtern.

84

2. Leistungssteigerung durch Forderung selbstiindigen Lernens

Bisher Ofter angeklungen, aber nicht ndher ausgefilht wurden bestimmte
Féhigkeiten und Fertigkeiten im Zusammenhang mit der Selbsttitigkeit, dem
eigenstindigen Lernen, dem selbstindigen Bildungserwerb der Schiiler. Diese
Aufforderung zum Selbsttun erstreckt sich nicht nur auf das Fach Deutsch,
gilt hier jedoch im besonderen, da selbstindiges Arbeiten und Lernen hier oft
leichter ist als in anderen Gegenstianden (fiacheriibergreifende Ziele).

Die Forderung nach Selbsttitigkeit und eigenstindigem Lernen kann in
der Schule nicht oft genug erhoben werden, obwohl ihre Verwirklichung nicht
einfach und obendrein zeitraubend ist. Wenn man aber bedenkt, daB diese
Fihigkeit, einmal erworben, den Schiiler in allen Gegenstinden weiterbringt,
ihm zudem dazu verhilft, das Lernen zu lemnen, dann scheint diese Miihe
gerechtfertigt.

Im folgenden sollen unter den Stichworten Forderung des Lernprozesses
durch Lernkontrolle, didaktische Lernhilfe, Lernférderung, Verbesserung von
Lernergebnissen, Ganzheitlichkeit des Lernens Wege aufgezeigt werden, wie
Schiiler zu eigenverantwortlichem Tun hingefiihrt und dadurch zu besseren
Leistungen gebracht werden kénnen. Damit soll vor allem dem ureigensten
Bediirfnis jedes Lehrers Rechung getragen werden, der aus pddagogischen
Griinden viel lieber fordert und ermutigt als beurteilt.

HUBERT TEML, dessen Bemiihung um konkrete Leistungsgewinnung schon
bei den Schularbeiten dargelegt wurde, stellt die "didaktische Funktion" der
Leistungsmessung in den Vordergrund, d. h. fiir ihn: Leistungsmessung im
Sinne von Forderung des Lernprozesses. Um den Schiiler in seinem Lern-
prozeB zu unterstiitzen, braucht er, nach TEML, "Riickmeldungen" vom Lehrer:
Du bist auf dem richtigen Weg; du muBt dies oder jenes verbessern. Lern-
prozesse erfordern daher nach seiner Vorstellung "Lernkontrollen”, in der
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Leistungsbeurteilungsverordnung als "Informationsfeststellungen" bezeichnet

(s. 0.). Sie dienen nicht als Information #ber den Schiiler im Sinne einer

Beurteilung, sondern als Information fiir den Schiiler und helfen dem Lehrer

festzustellen, welche Lehrzi€le erreicht wurden bzw. wo noch ein erginzender

Unterricht erforderlich ist. Durch Informationsfeststellungen erhalten Schiiler

notwendige Informationen iiber ihren Lernfortschritt. Diese "Riickmeldungen"”

sollten hédufig gegeben werden, und zwar unter anderem:

— in Form von Kontrollaufgaben wihrend der Stunde, um den Lernstand
jedes einzelnen sichtbar zu machen,

— durch konkrete Hilfe zur Verbesserung von Fehlern: z. B. Bearbeite das
Sprachbuch auf S. 34, Nr. §

— statt hdufiger Notenvergabe mehr verbale Kommentare, d. h. Fehler ge-
zielter ansprechen und beheben, positive Leistung verstirken (vgl. TEML).

85

Neben der Informationsfeststellung als Lernkontrolle nennt TEML noch Tests
oder testdhnliche Kontrollen als (didaktische) Lernhilfe, fern von Drucksitua-
tionen zur Gewinnung von Noten. Er empfiehit:

"Tests” vor dem eigentlichen Unterricht: Schiiler bearbeiten Testaufga-
ben mit anschlieBender Kontrolle (Selbst-/Parinerkontrolle o.d.). Bei
Schwierigkeiten erfolgt innere Differenzierung. Beispiel: Schiiler bearbei-
ten ein Arbeitsblatt zum Rechtschreibproblem ss-B. Je nach dem Grad der
Leistung erhalten Schiiler nun verschiedene Aufgaben (z. B. Durcharbei-
tung der Regel — weitere Ubungen — zusiitzliche Stoffe mit besonderen
Schwierigkeiten).

— "Tests" und Information: Schiiler bearbeiten Testaufgaben; aus
beigestellten Lernmaterialien (Lexika usw.) konnen Losungen entnommen
werden; abschliefiend sollen sie den bearbeiteten Text dem Lehrer vorle-
gen.

— "Tests" zur Selbstpriifung: Schiiler erarbeiten einen Stoff in der Klasse.
Wer sicher ist, erhilt einen Test zur Selbstkontrolle.

Laut TEML erhalten derartige Tests die Funktion von "Lerntests", d. h. sie
helfen, "den Lernprozef zu steuern und zu gestalten. Schiiler knnen dabei
erleben, daB Kontrollen fiir ihr Lernen bedeutungsvoll werden." GroBtes
Gewicht bei der Lernforderung kommt der Mitarbeitsfeststellung zu, wenn sie
im Sinne von TEML verstanden wird. Da sie aber, wie ausgefiihrt, simtliche
Leistungen des Schiilers im Unterricht umfafBt, ist eine Beurteilung duBerst
schwierig.

Hier bietet TEML in seinem Artikel >Stdndige Beobachtung der Mitarbeit
der Schiiler im Unterricht< wiederum wertvolle Hilfe, indem er die einzelnen
Beobachtungsbereiche konkretisiert:
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1. Erarbeitung:

— Beitrige zum Unterrichtsthema bringen

— Fragen zum Thema formulieren konnen

— Vorschlége fiir die Gestaltung des Unterrichtsverlaufes bringen u.a.m.
2. Erfassen und Verstehen:

— Aus einem grofleren Zusammenhang die wesentlichsten Infor-

mationen herausfinden

— Folgerungen aus einem Sachverhalt ziehen konnen u. a. m.
3. Einordnen und Anwenden:

— Wissen zur Losung von neuen Situationen einselzen

— Sachverhalte analysieren kénnen u. a. m.
4. Sicherung des Unterrichtsertrags (Ubung):

— Lern- und Arbeitstechniken zweckméfig anwenden

— Ubungsaufgaben weitgehend selbstiandig und exakt ausfiihren ...
5. Durchfiihrung von Arbeiten:

— Arbeiten ohne zusétzliche Anweisungen ausfiihren

— Konzentriert arbeiten, ohne sich ablenken zu lassen u. a. m.

Die dargestellten Verhaltensweisen kann der Lehrer aber nur beobachten,
wenn er seinen Unterricht vielfiltig und variantenreich in bezug auf Lern-
/Lernmethoden, -verfahren und -inhalte gestaltet. Nur dann konnen die Schiiler
auch entsprechendes Arbeits- und Sozialverhalten ausbilden. Andernfalls
verlauft der Unterricht zu lehrerzentriert und ist in der methodischen Mono-
struktur der alltdglichen Unterrichtspraxis erstarrt (vgl. JORGENS).

Voraussetzung fiir eine Verbesserung der Lernergebnisse ist die Foérderung
des Langzeitgedichtnisses. Viel zu hiufig versichen Schiiler unter Lernen ein
bloBes Ansammeln von Wissen, das vorwiegend fiir eine Priifung oder Schul-
arbeit kurzfristig angeeignet, dann aber allzu rasch wieder vergessen wird,
anstatt als Grundlage fiir weiteren Wissenserwerb im Fach Deutsch und,
ficheriibergreifend, in anderen Gegenstinden zu dienen. Hier miiite zielfiih-
render als bisher an bereits Bekanntes angekniipft werden, sowohl von Lehrer-
als auch von Schiilerseite aus; etwa im Sinne von Anwendung des Erarbeite-
ten und Gelernten auf andere Gebiete des Lehrstoffes oder als Basis tieferen
Durchdringens in einen schon ansatzweise bekannten Themenbereich. Bei
Schiilern konnte das auch durch eigenstindige Arbeit, wenigstens teilweise,
geleistet werden.

Von der Leistungsbeurteilungsverordnung wird dieser Bereich z. B. bei
der Mitarbeitsfeststellung eingefordert, wo insbesondere die Sicherung des
Unterrichtsertrags, d.h. Wiederholung und Festigung eines durchgenommenen
Lehrstoffes, die Erarbeitung neuer Lehrstoffe und die Fahigkeit, Erarbeitetes
richtig einzuordnen und anzuwenden, zu bewerten sind. Durch das vermehrte
Ankniipfen an bereits Erlerntes werden nicht nur das Langzeitgedichtnis
trainiert, um grundlegendes oder weiterfiihrendes Wissen stets parat zu haben,
sondern anniherungsweise auch jene ganzheitlichen Lernformen erreicht, die
im Zusammenhang mit der "Flexibilisierung" der Leistungsfeststellung schon
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erwihnt wurden.

Auch EIKO JURGENS fordert die Ganzheitlichkeit des Lernens in der
Schule, was aber nur gelinge, wenn die Bildung entschiedener als bisher
Lebenswelt und Handeln beriicksichtige, die Eigentatigkeit der Schiiler stiirke.
Denn: "Eigentétigkeit ist die intensivste Form des Lernens". Die allzu hiufige
Hervorbringung bloB rezeptiver, reproduktiver Leistungen ermégliche kaum
Eigentitigkeit und vernachldssige wichtige Leistungen wie Kreativitit, Pro-
duktivitdt, Konfliktlosefdhigkeit, Kooperation, selbstindiges Denken usw.,
Fahigkeiten, die gerade in unserer Zeit zunehmend an Bedeutung gewinnen.

SUSANNE GERMIN verweist in diesem Zusammenhang auf den ungeheuren
Wissenszuwachs der letzten Jahrzehnte, die heute bereits bestehenden Mog-
lichkeiten, Wissen elektronisch zu speichern und jederzeit abrufbereit zu
halten. Das habe, so GERMIN, langfristig Auswirkungen auch auf schulische
Lemprozesse. "Nicht das Einlernen von Wissen, sondern die Erreichung
selbstindiger Urteils- und Entscheidungsfahigkeit beim Schiiler, die Entwick-
lung seiner Fahigkeit, im sozialen, politischen und wirtschaftlichen Bereich
moglichst autonom und kooperativ handeln zu konnen, wird im Zentrum
schulischer Bemiihungen stehen miissen:" (A. DOBART, zit. bei GERMIN)

Zum AbschluB der Uberlegungen zum Bereich Lernen und Leistung mufl
jedoch festgehalten werden, daB schulisches Lernen nicht dauernd im Zusam-
menhang mit Leistungsforderung und -beurteilungen steht (vgl. JURGENS)
bzw. nicht stehen darf. Lernen nur unter dem Aspekt von kontrollierbarer
Leistung verstanden setzt Schiiler einem dauernden Leistungsdruck aus, 148t
jede Spontaneitit und Freude am Unterricht verkiimmern, macht es aber auch
dem Lehrer unmoglich, auf jeweilige Bediirfnisse der Schiiler sofort entspre-
chend in der Klasse zu reagieren. In diesem Sinn fordert HARLE (1982, zit.
bei JURGENS), daB Lernen = Leistung nicht iiberall im Unterricht gelten kénne
und daf die Schule "zu der Ruhe und Besinnung finden (muB), in der der
Sinn des Lebens und andere wichtige Lebensfragen bedacht werden konnen.
Diese Aufgabe hat nichts mit Priifungen und Auslese zu tun."

Nicht zu vergessen ist auch, daB Leistungsdruck immer mit Zeitdruck
gekoppelt ist. Zeitdruck aber, so GERMIN, setzt die Denkleistung des Schiilers
deutlich herab, ruft Verlust des Uberblicks und der geistigen Beweglichkeit,
planloses und unékonomisches Arbeiten u. 4. hervor. Dariiber hinaus besteht
fiir den Lehrer die Gefahr, "den Langsamen und Griindlichen nicht von dem
Unfidhigen unterscheiden zu konnen und als 'gescheitert' zu verwerfen" (M.
WAGENSCHEIN, zit. bei GERMIN).

#  Gisela Fischer ist Hauptschullehrerin und Universitdtslektorin; Siidbahnweg 69,
9201 Krumpendorf
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Leistungsbeurteilung im
facheriibergreifenden und
Projektunterricht

m yon Gabriele FENKART

Gruppenarbeit, Projektunterricht, ficheriibergreifender Unterricht oder gar
offenes Lernen sind fiir viele Lehrerlnnen und SchiilerInnen aus ihrem Alltag
gar nicht mehr wegzudenken. Lehrende und Lernende sind sich einig, daB
diese Form der Beschiftigung "am meisten bringt". Befragt man SchiilerInnen
am Ende eines Schuljahres oder eines lingeren Schulabschnittes nach den
nachhaltigsten, schonsten oder wichtigsten Ereignissen ihrer Schulzeit, fallen
ihnen immer wieder Projekte ein. Dennoch gehoéren sie immer noch nur zu
den "Extras" im Unterricht. Methoden, die Wissen nachhaltend vermitteln und
Interesse wecken, sollten jedoch selbstverstindlicher Bestandteil der tiglichen
Schulpraxis sein.

Im Jahresablauf beinahe jeder Schule gibt es klassen- oder schuliibergrei-
fende Projekte, die auch geme der Offentlichkeit prisentiert werden. Sie
helfen Prestige zu heben und im Zuge der Autonomie vor allem auch das
Profil einer Schule bei Eltern und Medien bekannt zu machen. Daher wird es
wohl schon der Geschichte angehéren, dal man projektorientiertes Unterrich-
ten mit dem "ProjekterlaB" rechtfertigen muBte. Dennoch — wenn es um
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung geht, wird deutlich, daB diese
Unterrichtsformen zur Feiertagspadagogik gehoren, die sich deutlich vom
sonstigen Unterrichten und Lernen unterscheiden.

* Denn wie soll man Gruppenarbeit, Arbeitsprozesse etc. beurteilen?
* Wie soll man fécheriibergreifende Leistungen beurteilen?
* Was kann man iiberhaupt beurteilen?

Demgegeniiber ist es immer noch leichter, abfragbares, iiberpriifbares Beherr-
schungswissen zu beurteilen, wie z.B. Wortarten, Satzglieder, literarische
Fakten etc. Nimmt man noch die Schularbeitennoten, die Haufigkeit der
Hausiibungen und etwaige Leistungen im Lesetagebuch dazu, kommt man
auch zu einer Jahresnote. Was iibrig bleibt, ist ein bestimmtes Unbehagen,
denn das ist ja wohl nicht alles, was ehrgeizige Deutschlehrerlnnen vermitteln
wollen bzw. wie sie mochten, daB ihr Unterricht gesehen wird. Letztlich
zdhlen auch bei Schiilerlnnen und Eltern nur jene Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Leistungen, die beurteilt werden und so ihren Niederschlag im Ertrag,
sprich: in der Note zeigen.

Eine Verinderung des Unterrichts hin zu mehr Selbsttitigkeit, eigenver-
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antwortlichem und handlungsorientietem Lernen und andererseits zu mehr
Sinnlichkeit und Kreativitit verlangt auch eine Verdnderung der Leistungsfest-
stellung. Die Kategorien der Leistungsbeurteilung bleiben dabei selbstver-
stindlich erhalten, entscheidend ist vielmehr, wie wir welche Leistungen zur
Leistungsfeststellung heranziehen. In der Leistungsbeurteilungsverordnung
heifit es dazu in § 3 Abs. 2: "Die Einbeziehung praktischer und graphischer
Arbeitsformen, z.B. die Arbeit am Computer oder projektorientierte Arbeit, in
miindliche und schriftliche Leistungsfeststellungen ist zuldssig." und in § 4
Abs. 1: "Bei der Mitarbeit sind Leistungen zu beriicksichtigen, die der Schiiler
in Alleinarbeit erbringt, und Leistungen des Schiilers in der Gruppen- und
Partnerarbeit." (BGBI. Nr. 455/1992)

Leistungsfeststellung ist aber nicht nur Vorstufe zur Beurteilung, sondern
kann durchaus Bestandteil eines Gruppenprozesses innerhalb eines Projekts
sein. Leistungsfeststellung kann auch Riickmeldung an eine Gruppe sein, die
den bisherigen Verlauf einer Arbeit bestitigt oder hinterfragt oder effektiv
korrigiert. Jedenfalls kann ein bewuBtes Miteinbeziehen von Leistungsfest-
stellung in den Deutschunterricht zur Demokratisierung von Unterricht beitra-
gen. '

Leistungsfeststellung als feed-back

2 In einer 8. Klasse bekamen die Schiilerinnen im Rahmen eines [icheriibergreifenden

Projektes "Menschenrechte und Migration” eine Glosse iiber den Brandanschlag gegen
cin Auslinderwohnheim vorgelegt. Die Arbeitsanweisung lautete nur "Reagiere auf
diese Glosse." Bei der Korrektur der Texte bzw. der "Reaktionen” wurde mir klar, daf}
ich zum cinen auch reagicren muBie, daB zum anderen eine Korrektur der teilweise auch
ausliinderfeindlichen oder "gutgemeinten", aber rassistischen Stellungnahmen bei den
einzelnen wenig bewirken wirde. Mir war bewuBlt geworden, daB wir alle als GroB-
gruppe auf unsere elgenen, ganz privaten Rassismen wiirden achten mtissen. Nach
einem gedankenschweren Wochenende entschloBl ich mich, die auffallendsten und fiir
mich bedrohlichsten Aussagen auf e¢inem knallroten Plakat zu sammeln. Darunter klebte
ich den berithrenden Text einer Schiilerin, die 1988 aus dem damals noch kommu-
nistischen Rumiinien als Angehtrige der unterdriickten ungarischen Volksgruppe geflo-
hen war und seit Jahren in unsere Klasse integriert war, zunchmend aber unter kollek-
tiven auslander- und migrationsfeindlichen Aussagen litt — auch wenn sic personlich (!)
nie gemeint war. Dieses Plakat hiingte ich statt der erwarteten Besprechung der Texte in
der Klasse auf. Dic Entriistung war aus unterschiedlichen Griinden groB: weil dic
Aussagen "so arg" waren, weil ich Siitze aus dem Zusammenhang genommen hatte, weil
ich spontan Geschriebenes in der Klassen 6ffentlich machte.
Dieses Feedback, oder deutlicher gesagt: diese Feststellung und Ausstellung von Lei-
stung I6ste ciniges an Diskussion diber Inhalt wie tiber Verfahrensweisen innerhalb des
Projekts aus und sensibilisicrie uns alle fiir dic Weiterarbeit. Plakat und Diskussion
fiihrten direkt tiber in die Geschichte- und in die Englisch-Stunde, sodaB wirklich alle
am Projekt Beteiligten innerhalb kiirzester Zeit am gleichen Informations- und Be-
wuBtseinsstand waren.
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Ich werde geboren: man gibt mir den Namen Anna Rbnai, und
damit einen Stempel: Ungarin.

Wieso eigentlich? Vielleicht wegen der Sprache, ja meine
Muttersprache ist ungarisch, hat einen Strich auf dem 0 , es ist
anders als rumanisch. Wére es ohne Strich, dann ware es
rumanisch. Ist es nicht ein Wahnsinn? Nur wegen des Striches ...,
der Sprache ..., Augen ... ist man anders. Einfach so. Solange es
nur anders ist, gibt es noch keine Probleme, in dem Moment aber,
wenn es von "oben” angesehen und dabei bewertet wird - da ist es
schon das Problem. Denn diese zwei "anders” konnen nicht
nebeneinander stehen - wie schade.

Wie viel kénnten sie von einander lernen, doch nein, sie haben es
nicht gern, wenn man ihre Welt stort und so tun sie lieber
ausgrenzen , den Strich
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In diesem Beispiel ist Leistungsfeststellung zwar ein Korrektiv, fiihrt aber zu
keiner Beurteilung in Notenwerten, wohl aber zu einer Diskussion dariiber, ob
eine Lehrerin Meinung beurteilen diirfe und wo hier Grenzen zu ziehen seien.
Diese Klasse, von der noch dfters die Rede sein wird, kannte die Verordnung
iiber die Leistungsbeurteilung ziemlich gut, da sie in jedem Schuljahr von mir
thematisiert wurde. Wenn Leistung beurteilt wird, miissen auch die Kriterien
und die Moglichkeiten der Leistungsmessung transparent gemacht werden.
Selbstverstindlich kann das genaue Wissen um Paragraphen auch unbequem
werden. Umgekehrt aber kann es endlose Diskussionen um ungerechte oder
unverstindliche Notengebung abkiirzen, weil Selbst- bzw. Gruppeneinschit-
zung und tatséchliche Beurteilung durch die LehrerInnen von denselben
Grundlagen ausgehen.

Leistungsfeststellung als ein Beitrag zur Demokratisierung von
Unterricht

Leistungsfeststellung ist Riickmeldung iiber Geleistetes, ist Information iiber
den momentanen Stand einer Arbeit, eines Prozesses, etc., der vorrangig fiir
die Betroffenen von Bedeutung ist. Daher miissen die Kriterien und die
Ergebnisse fiir alle zugingig gemacht werden. Hédufig kommt man gerade in
der Oberstufe, wo die Auseinandersetzung mit der eigenen Sprache, Argumen-
tation, Selbstdarstellung und -einschitzung an Stellenwert gewinnt, davon ab,
Hausiibungen, Schularbeiten oder wihrend des Unterrichts verfate Texte
vorzulesen und zu besprechen. Sich vergleichen, am anderen messen bzw.
sich vom anderen abgrenzen, und dabei nach "objektiven" Kriterien suchen,
wiirde aber gerade in dieser Entwicklungsphase Selbstreflexion und Identitits-
findung unterstiitzen.

Eine wesentliche Voraussetzung dafiir ist das Wissen um die Spielregeln.
In einem gemeinsamen ProzeB, der bis zur Matura erhalten bleiben sollte,
mubB fiir alle transparent gemacht werden, was als Grundlage fiir Beurteilung
herangezogen werden kann, wie die im Schulunterrichtsgesetz festgelegten
Notendefinitionen lauten und wie sie zur Anwendung kommen bzw. was im
konkreten Fall eines Textes, einer Gruppenarbeit, etc. wie eingeschétzt wird.

Gerade Projektunterricht bietet vielfdltige Moglichkeiten, die Reflexion
der eigenen und der anderen Gruppenergebnisse zur fordemn, z.B. bei Zwi-
schenberichten. Da es im Wesen der Gruppenarbeit liegt, Mitverantwortung
fiir den Arbeitsverlauf und das Arbeitsergebnis sowohl in der Kleingruppe als
fiir die gesamte Klasse zu iibernehmen, haben auch alle Beteiligten Mitspra-
cherecht bei der Qualifizierung der Zwischenergebnisse und haben Einfluf auf
den weiteren Arbeitsverlauf. Es ist dabei ganz entscheidend, die Schiilerinnen
und Schiiler am Feststellungs- und schlieBlich am Beurteilungsproze8 teilha-
ben bzw. diesen iiberhaupt selber ausiiben zu lassen.
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Leistungsfeststellung als Diskurs
Wie beurteilen wir Arbeitsergebnisse von Gruppen?

O Eine Schiilergruppe, die nach Meinung der MitschiilerInnen "wenig getan hat", aber

durch einen genialen Einfall und daraus resultierend in einem einmaligen Arbeitsanfal}
und mit viel Kreativitat eine beeindruckende Vorstellung bei der Prisentation der
Ergebnisse schaffte, zeigte das Dilemma auf. Wiirde ich nur die Présentation (Plakat,
Vorstellung, Aufbau, Sprache, Inhalt) beurteilen oder wiirde ich auch den ArbeitsprozeB,
in diesem Fall das ganz offensichtliche, lingere Nichistun in die Note miteinbeziehen?
Aufbauend auf jahrelange Sensibilisierung im Einschiatzen und Wertschitzen von
eigenen und anderen Leistungen, war hier der Zeitpunkt gekommen, die Diskussion auf
eine Metabebene zu heben. Sehr bald waren die SchiilerInnen bei der Feststellung
angelangt, was fiir gewohnlich beurteilt werde, sei das Sichtbare, MeBbare, das einmali-
ge Ergebnis. Wir LehrerInnen séhen nicht, was dahinter steht, wic es zu einem blenden-
den oder weniger beeindruckenden Resultat komme.
Einige forderten, daB wenigstens im Projektunterricht andere Kriterien mitbedacht
werden. Namlich: kontinuierliches Arbeiten, Genauigkeit der Auscinandersetzung,
(leichte) Zuganglichkeit der Quellen. Aber auch methodische Kriterien wurden disku-
tiert: Arbeitsteilung und Arbeitstechniken sollten eine Rolle spielen. Bald schon forder-
ten cinige, daB bei Gruppenarbeiten ProzeB UND Produkt bewertet werden sollten. Sie
fanden keine von allen akzeptierte Losung. Was soll hoher eingeschatzt werden: Eine
gediegene Auscinandersetzung mit dem Thema, aber vom Lay-out und der Performance
her einfallslos oder ungliicklich gemacht — oder: eine gelungene Prasentation und ein
"blendendes" Ergebnis, trotz gemiitlich verbrachter Stunden und chaotischer Ar-
beitsweise?

Das Reden iiber Grundlagen fiir die Beurteilung scharft die Aufmerksamkeit
fir die eigene Leistungsfahigkeit bzw. Defizite, gibt aber auch Sicherheit.
Denn die Kriterien, die man vielleicht sogar gemeinsam aushandelt, werden
sichtbar gemacht. Die Notenfindung ist kein Geheimnis, sondern Gegenstand
eines Arbeitsiibereinkommens.

Leistungsfeststellung als Unterrichtsinhalt

Leistungsfeststellung im herkdmmlichen Sinn ist eine Frage-Antwort-Spiel.
Bei einer Untersuchung im Jahre 1965 kamen Annemarie und Reinhard
Tausch zu folgenden erschiitternden Zahlen: "Bei durchschnittlich 30 Schiilern
je Klasse und 5 Unterrichtsstunden téglich stellt somit ein Schiiler durch-
schnittlich jeden dritten Tag eine Frage an den Lehrer, wihrend der Lehrer
innerhalb von drei Schultagen iiber 800 Fragen an alle Schiiler der Klasse
richtet." (TAUSCH 1965) Zu welchen Ergebnissen kdmen wir wohl heute?
Wenn Leistungsfeststellung zum Unterrichtsgegenstand wird, steht haufig
die kommunikative Funktion von Texten und ein mdgliches feed-back im
Vordergrund. Hausiibungen bleiben normalerweise unbenotet und spielen
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dennoch im Schulalltag eine bedeutende Rolle — zumindest was den Zeitauf-
wand betrifft. DaB sie nicht reine Beschiftigung fiir Lehrerlnnen und Schii-
lerInnen sein sollen, braucht an dieser Stelle wohl nicht niiher ausgefiihrt
werden. Um ernst genommen zu werden, sollten Hausiibungen also im Presti-
ge aufgewertet werden. Vieles, was geiibt oder ausprobiert werden soll, ver-
blaBt ohnehin bis zum Nachmittag, wenn andere Unterrichtsgegenstinde und
Schulweg zwischen Deutschstunde und Schreiben liegen. Schreibphasen,
wiihrend des Unterrichts dosiert angewendet, wirken nachhaltiger und die
SchiilerInnen bekommen direkte Hilfestellung bzw. Bestitigung.

Exkurs: PRUFUNGSVERHALTEN

Je schneller und priiziser geantwortet wird, desto besser ist die Note. Welche Fihigkeiten
werden da iberpriift? Sollen wir daher im Deutschunterricht auch Priifungsverhalten
trainieren?

Der Deutschunterricht liefert ja fiir andere Fiicher auch das "Handwerkszeug” wie z.B.
erfassendes Lesen, Grammatik, Paar- und Gruppenarbeit, Priifungen, Stundenwiederho-
lungen, Sicherung des Unterrichtsertrags sind bestimmten Regeln unterworfen. Detailwis-
sen wird abgefragt, die Memorierfdhigkeit wird tberpriift, nicht aber die Eigen-
stindigkeit.

Fiir diese Form der Leistungsfeststellung mifite man die SchilerInnen ausriisten. Die
Grundregel miifte wohl lauten; auf jeden Fall antworten und sich ein paar Ein-
leitungsphrasen {tiberlegen ("das kann man von verschiedenen Gesichispunkten aus
beantworten", "im Buch steht ...", "xy meint dazu ..."). Diese Methode ist allerdings zwei-
schneidig. Einerseits trainiere ich hohle Phrasen, andererseits bringen eben diese im
Priifungsalltag genau die Zeit, die man braucht, um sich zu fassen und gut zu antworten,
Irgendetwas weill man immer, also beginnt man damit, um sich konzentrieren zu kénnen.
Die SchiilerInnen miissen dabei withrend des Redens Denken lernen. Ich habe versucht,
Priifungsverhalten im Deutschunterricht zu thematisieren. Vor allem in Hinblick darauf,
daB alle SchiilerInnen Gelegenheit bekommen sollten, ihre Fihigkeiten in Priifungs-
situationen unter Beweis zu stellen, nicht nur jene, die zwischen "Geniigend" und "Nicht
gentigend" am Semesterende stehen und daher eine miindliche Priifung nach § 5 ablegen.
Viele Lernende finden sich bei der Matura zum aller ersten Mal in einer Priifungs-
situation wieder. Als Konsequenz der bewuBten Auseinandersetzung mit Sprache in
Priifungssituationen gingen die SchiilerInnen kritischer mit den Antworten um, Sie
hatten gelernt, oberflichliches Wissen und Vermeidungsstrategien zu erkennen und
akzeptierten daher schlechtere Beurteilungen bei zwar "blendenden”, aber oberflichlichen
Leistungen.

Gerade im Hinblick auf selbsttitiges Arbeiten (nicht nur in Projekten) bewir-
ken Hausiibungen eine lingerfristige Auseinandersetzung mit einem Thema
oder einer Textsorte, vor allem wenn die SchiilerInnen dafiir mehr Zeit be-
kommen und auch schon gelernt haben, was eine gute Arbeit ausmacht.
Wenn eine Hilfte der Klasse an einem Tag in die Rolle der Elisabeth in
HORVATHS >Glaube, Liebe, Hoffnung< schliipft und am Ende der 11. Szene, 4.
Bild, einen Brief an den Schupo schreibt, in dem sie ihm ihre Beweggriinde
erklart, gehort das zwar zum iiblichen Repertoire von DeutschlehrerInnen.
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Diese Methode bekommt aber eine zusdtzliche Dimension, da die andere
Hilfte der Klasse an einem darauffolgenden Tag in die Rolle des Schupo
schliipft und antwortet. Die Schiilerinnen miissen adressatenbezogen ihre
Textkenntnis unter Beweis stellen und sie miissen dies so tun, daB die
Empfingerinnen die Motive der Elisabeth verstehen und darauf reagieren kon-
nen. Das bedeutet, dal die Kommunikation funktionieren muf8 — ansonsten
gibt es Unverstindnis und Riickfragen. Da genau dieses feed-back von Schii-
lerInnen kommt, wird diese Korrektur viel ernster genommen als sonst bei
Hausiibungen iiblich. Der Lehrerin gibt man durchaus auch unvollstindige,
wenig durchdachte Hausiibungen ab oder schreibt die Arbeit gleich gar nicht,
von den KlassenkollegInnen méchte man aber vielleicht verstanden werden ...
Der Vorteil besteht auch darin, daB sich die betroffenen "Paare" in so einem
Projekt zusammensetzen und iiber ihre Texte reden konnen, was sonst in
Oberstufenklasse in dieser Ausfiihrlichkeit mit der Lehrerin allein wohl nicht
moglich wire. Einen dhnlichen Effekt kann man mit einem Basar fiir Haus-
iibungen oder auch Schularbeiten erzielen, wo das Vergleichen der Noten und
der Begriindungen nicht ldstiges Nachfragen, sondern gewollte Auseinander-
setzung mit Beurteilungskriterien bewirkt. -

Von der Leistungsfeststellung zur Leistungsbeurteilung
Zwischen Binnendifferenzierung und Objektivitiit

Der Leistungsbeurteilung liegen im Deutschunterricht drei gleichwertige
Bereiche der Leistungsfeststellung zugrunde:

a) die Mitarbeit im Unterricht

b) miindliche Priifungen

¢) Schularbeiten und schriftliche Uberpriifungen
Wenn man davon ausgeht, daB nur ein Bruchteil der SchiilerInnen miindliche
Priifungen ablegt, ergibt sich zwingend die groBe Bedeutung der Feststellung
der Mitarbeit und damit der Miteinbeziehung von Leistungen in Projekt- und
Gruppenarbeiten als wesentlicher Bestandteil des GroBbereiches "Mitarbeit".
Gerade durch die Verinderungen im Unterrichten hin zu mehr schiilerInnen-
zentriertem, handlungsorientiertem, selbstbestimmtem Lernen ergibt sich eine
Verdnderung in der Leistungsbeurteilung. Auch in der neuen Reifepriifungs-
verordnung steht die Beurteilung von Fahigkeiten und Fertigkeiten gleichbe-
deutend neben der Beurteilung von Fachwissen.

Im Projektunterricht werden immer inhaltliche und methodische, organisa-
torische Kompetenzen beurteilt werden, wenn man Proze und Produkt
miteinbezieht. Allerdings kann die Gewichtung der einzelnen Teilbereiche
sehr unterschiedlich sein, da dies zu einem wesentlichen Teil davon abhingt,
wieviel Erfahrung SchiilerInnen mit dieser Form des Arbeitens haben und wie
genau oder wie offen Arbeitsauftrige bzw. der Arbeitsauftrag gestaltet sind. In
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Unterstufenklassen wird es eher darauf ankommen, sachliche Richtigkeit, Art
der Gestaltung etwaiger Plakate, Form der Prisentation und Kontinuitdt der
Arbeit zu beurteilen. In Oberstufenklassen aber kann durchaus neben der
sachlichen Richtigkeit und vertiefenden Auseinandersetzung mit einem Thema
die methodische und organisatorische Vorgehensweise von Bedeutung sein.

Je offener die Realisierung der Aufgabenstellungen innerhalb eines Pro-
jekts ist, desto differenzierter muB die Beurteilung ausfallen. Hierbei muB man
noch einmal zwischen Gruppen unterscheiden, die zum gleichen Thema
arbeiten und Gruppen, die innerhalb eines iibergeordneten Themas zu ver-
schiedenen Bereichen arbeiten. Zwei Projektbeispiele kénnen dies vielleicht
illustrieren:

[ Eine 6. Klasse, vor die Wahl gestellt, die Romantik als Projekt oder im "herkémmlichen
Literaturunterricht" zu erarbeiten, entscheidet sich fiir die Projektarbeit. Ziel der flinfwo-
chigen Beschitftigung ist die Produktion cines Buches, das alle Bereiche abdeckt und
Kunst und Philosophie miteinbezieht. SchlieBlich reduziert es sich auf Musik und
Literatur, Die SchiilerInnen beschlieflen zuniichst, was so ein Buch beinhalten soll, also
z.B. auch eine allgemeine Einfiihrung oder Spezialkapitel etwa zum romantischen Lied
etc. Die Anforderungen an die einzelnen Gruppen sind also schr unterschiedlich. Ein
Teil der Musik- und Deutschstunden steht zur gemeinsamen Bearbeitung zwar zur
Verfiigung, dennoch wird viel Arbeit zuhause oder in Bibliotheken geleistet, sodall den
ArbeitsprozeB eigentlich dic Schilerinnen am besten selbst einschiitzen kénnen — und
durchaus auch tun. In Deutsch dienen die entstandenen Beitriige als Grundlage fur die
Beurteilung, in Musik sind es Referate.

[ In einer 8. Klasse versuchte ich von Lektire ausgehend den Naturalismus vorzustellen.
Dazu lasen fiinf Gruppen filnf verschiedene Texte. Sie sollten diese selbst erarbeiten
und das Buch den anderen als naturalistisches Werk charakterisieren. Welche Arbeits-
methoden und welche Form der Prisentation sie wihlen wollten, war ihnen frei gestellt.
Trotzdem stand hierbei bei der Beurteilung vor allem die inhaltliche Scite im Vorder-
grund.

Selbstverstindlich ist es nicht leichter geworden, "gerecht" oder "objektiv" zu
benoten. Objektivitdt darf gerade im Projektunterricht nicht bedeuten, alle mit
dem gleichen MaBstab zu messen, sondern kann nur heilen, die Beurteilungs-
kriterien fiir alle sichtbar und nachvollziehbar zu machen. Das verlangt einen
standigen Diskurs mit den Schiilerlnnen dariiber, welche Kriterien im kon-
kreten Fall besonders beriicksichtigt werden sollen.

Binnendifferenzierung kommt so nicht in den Verdacht von “sozialer"
oder sogenannter "pidagogischer" Benotung, sondern wird als gerechtfertigte
Einschitzung von Leistungen geschen, die von verschiedenen Ausgangssitua-
tionen, Arbeitsbedingungen, Quellenzugénglichkeit und von unterschiedlichem
kreativem Potential ausgehen. Selbstbestimmung in der Arbeit und Selbstein-
schitzung in der Benotung wiren wohl das ideale Ziel solcher Unterrichts-
formen. Im Idealfall werden diese im voraus ausgehandelt. In jedem Fall aber
geht es darum, die Selbstbeurteilungskompetenz der Lernenden zu f6rdern und
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ihre Selbsteinschétzung ernstzunchmen und gegebenenfalls zu hinterfragen
bzw. eigene Einschidtzungen zu begriinden und ebenfalls zur Diskussion zu
stellen. Dies bedeutet, daf3 Leistungsfeststellung und Beurteilung zu einem
Projektabschluf3 dazu gehdren, so wie in auflerschulischen Projekten eine
Evaluation die Arbeit abschliefit und einschitzt.

Bei facheriibergreifenden Projekten wird es bei der Beurteilung sehr davon
abhéngen, welche Aufgabenbereiche und Lernziele in den einzelnen Fichern
mit einer solchen Arbeit erfiillt werden. Es ist durchaus moglich, in zwei
Fichern auf dasselbe Gruppenergebnis verschiedene Noten zu geben, wenn
zum Beispiel bestimmte Gestaltungsformen in Bildnerischer Erzichung und
bestimmte inhaltliche und/oder sprachliche Kriterien in Deutsch unterschied-
lich gut erfiillt wurden. Das gleiche gill, wenn in einem Fach vor allem der
Arbeitsproze8, im anderen Fach hauptsichlich das Produkt beurteilt wird.
Dazu e¢in Beispiel:

O In einer 6. Klasse wollten wir in Geographie und Deutsch die Einfithrung in das wissen-
schaftliche Arbeiten gemeinsam und in Form von kieinen Semesterarbeiten durchfithren.
Gemeinsamer Ausgangspunkt waren formale Bestimmungen, wie Bibliographieren,
Zitieren, Strukturierung etc. Dann aber konnten die Schillernnen aus vorgegebencn
Bereichen ihr Thema je nach Interesse auswihlen und zwar in Deutsch ODER in
Geographie. Das heiBt, sie entschieden sich unter anderem auch dafir, in welchem Fach
sie diese zusitzliche Beurteilung bekommen wiirden. Darliber hinaus verpflichteten wir
sie jedoch, im folgenden Schuljahr im jeweils anderen Fach wiederum eine kurze Arbeit
zu schreiben. Im ersten Jahr stand der Umgang mit Sekundirliteratur im Vordergrund,
im zweiten Jahr die Verarbeitung empirischer Daten, da in der Zwischenzeit auch die
Geschichtelehrerin dazugekommen war und die Methode der oral history einbrachte.
Bei dieser Arbeitsweise, die sich tiber zwei Unterrichtsjahre erstreckte, war es nicht
mehr wichtig, in jedem Fach eine Note zu bekommen, sondern die SchilerInnen suchten
sich Themen nach ihren Interessen aus und vertieften sich so in einem der Ficher.

Bei ficheriibergreifenden Projekten, wo die Zusammenarbeit der LehrerInnen
in Planung, Durchfiihrung und Betreuung besonders eng ist, wird man sicher-
lich auch eine gemeinsame Beurteilung versuchen. Darauf liefe sich auch der
folgende Passus der Leistungsbeurteilungsverordnung anwenden: § 11 Abs. 10
"Wenn der Unterricht in Unterrichtsgegenstinden von mehreren Lehrern zu
erteilen ist, ist die Leistungsbeurteilung einvernehmlich festzulegen." (BGBI.
Nr. 455/1922) Dies ist vor allem vor dem Hintergrund der ficheriibergreifen-
den Fachbereichsarbeiten und Reifepriifungen zu betrachten, wo die Prii-
ferInnen ebenfalls einvernchmlich die Note festsetzen miissen.

AbschlieBende Bemerkungen

So sehr sich auch die Formen der Leistungsfeststellung verdndern, die Katego-
rien der Leistungsbeurteilung werden in absehbarer Zeit sicher unangetastet
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bleiben. Nimmt man die Definition der Beurteilungsstufen ernst, scheint dies
auch gar nicht so vordringlich zu sein. Die Notendefinitionen eignen sich
nicht nur hervorragend fiir die Beurteilung schriftlicher Arbeiten, sondern
auch fiir Projekte und andere offene Lernformen.

In der folgenden Tabelle sind die Kriterien der Beurteilung den jeweiligen
Noten zugeordnet, um die Unterschiede auf einen Blick sichtbar zu machen.

. Leistungen Erfassung und An- Eigenstandigkeit selbstindige
wendung des Stoffes, Anwendung
Note Durchfithrung bei neuartigen
Aufgaben
Sehr gut weit iiber das Wesent- deutliche Eigenstin- Fahigkeit dazu
liche hinaus digkeit
Gut Gut iiber das Wesentli- merkliche Ansitze bei Anleitung
che hinaus
Befriedigend in den wesentlichen Mingel werden durch
Bereichen zur Giinze Eigenstandigkeit
ausgeglichen
Geniigend in den wesentlichen
Bereichen iiberwiegend
Nicht geniigend nicht erfullt

Diese Graphik zeigt augenfillig, daB die wesentlichsten Merkmale fiir die
Klassifizierung die Punkte Eigenstindigkeit und Selbsttitigkeit sind. Je hoher
der Grad der Selbstindigkeit ist, desto besser ist die Beurteilung. Zusitzliche
Bedeutung erlangt die Eigenstindigkeit der Schiilerlnnen beim "Befriedigend",
da hier "Mingel in der Durchfiihrung durch merkliche Ansétze zur Eigenstidn-
digkeit ausgeglichen" werden konnen. Projektarbeiten und alle anderen
Formen des offenen Lernens, die die Lernenden zu Selbsitdtigkeit, Eigenver-
antwortung und kritischer Selbsteinschétzung anleiten, sollten daher in Zu-
kunft einen noch grofieren Stellenwert im Alltag des Lernens und Lehrens
bekommen. Wertschitzung und Bedeutung dieser Unterrichtsformen muB sich
daher auch in einer adiquaten Beurteilung der dort erbrachten Leistungen
niederschlagen, um den Stellenwert dieser Arbeitsformen zu unterstreichen.

Literatur

Tausch, Reinhard: Erziehungspsychologie. Gottingen 1977
Brezovich, Branimir: Verordnung tiber die Leistungsbeurteilung. Wien 1992

# Gabriele Fenkart unterrichtet am BRG Vikiring; 9073 Viktring
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Leseférderung und integrierte
Leistungskontrolle

Lesewettbewerb mit zwei 2. AHS-Klassen
w von Erich PERSCHON

Wie es dazu kam

Die Idee zu einem Lesewettbewerb entstand aus Uberlegungen, das Angebot
an natiirlichen Lesesituationen, in denen das Vorlesen sinnvoll geiibt werden
kann, zu erweitern. Die Begeisterung vieler Schiilerlnnen meiner zwei
2. Klassen (AHS), mit der sie im Zusammenhang mit der Klassenlektiire »Die
Kinderkarawane« von AN RUTGERS ihre "spannenden Textstellen" der Klasse
vorlasen, animierte mich, mit insgesamt 52 SchiilerInnen einen Aus-
scheidungswettbewerb zu organisieren, bei dem die drei besten LeserInnen
jeder Klasse fiir eine Endrunde nominiert werden sollten.

Dieses Unternehmen entwickelte sich zu einem umfangreicheren Unter-
richtsprojekt (insgesamt 5,5 volle Unterrichtseinheiten), bei dem nicht nur
gezieltes Lesetraining und Vortragslesen einen Platz hatten, sondern auch
Plakatgestaltung, Interviews, Berichte in einem sinnvollen Kontext stattfanden.

Lautes Lesen innerhalb der Klasse zu iiben und zu beurteilen war aller-
dings schon immer eine heikle Angelegenheit. Ublicherweise melden sich die
besten Leser am eifrigsten und kommen damit auch dem Bediirfnis des Leh-
rers nach, einen vorzutragenden Text laut und verstindlich der Klasse zu
vermitteln. Die schwicheren LeserInnen, die die Ubung am notigsten hitten,
kommen meist nicht zum Zug und sind iiberdies froh, ihre geringe Lesekom-
petenz, die oft auch Ungedulds- oder zumindest Mitleidsreaktionen der
MitschiilerInnen auslost, nicht zur Schau stellen zu miissen. Durch die Wett-
bewerbssituation entwickelte sich allerdings ein Klassenklima, in dem iibendes
lautes Lesen innerhalb eines akzeptierten Trainigskontextes stattfand. Ausbes-
serung, Wiederholung, Erprobung von Artikulation, Lautstirke, Melodiefiih-
rung u.a. kamen auch bei anerkannt guten LeserInnen vor, jede/jeder bemiihte
sich um individuelle Niveauverbesserung. Es war mir natiirlich bewuBt, daB
ein Wettbewerb letztlich die Begabten (Sieger) mehr belohnt und auch Kon-
kurrenzverhalten aufbaut. Allerdings zeigte sich erwartungsgemiB, daB gerade
durch den "Vergleichskampf" mit einer zweiten Klasse, innerhalb der eigenen
Klasse Solidaritit und ernsthafte "Trainingslager-Atmosphidre" gegen Ende
immer stdrker zu spiiren waren. Vorlesen, dabei Fehler machen, ausbessern
und iiben waren innerhalb kiirzester Zeit selbstverstindlich geworden.
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In den einzelnen Klassen gab es zwei Ausscheidungsrunden. Bevor sich 3 bis 4
SchiilerInnen zu einer Lesegruppe zusammenseizten, wurden den SchiilerInnen

die wichtigsten Faktoren
des guten Vorlesens (Span-
nungsbogen, Sprechtempo,
sinngerechtes Betonen,
Wechsel von Bericht und
Rede, Aussprache) erldu-
tert und an Beispielen an-
schaulich gemacht. In den
einzelnen Lesegruppen la-
sen die SchiilerInnen dann
ihre selbstausgewihlten
spannenden Stellen aus der
Klassenlektiire einander
vor und sollten mit Hilfe
einer subjektiven Beurtei-
lungsskala von 1 bis 10
und nach ausfiihrlicher Ab-
sprache die Gruppensiege-
rIn feststellen. Die Ermitt-
lung der Gruppensiegerln-
nen in der Unterrichtsstun-
de durch die Schiilerlnnen
gelang in fast allen Grup-
pen sehr eigenstindig,
wenn auch nach angereg-
ten Diskussionen und Be-
griindungsdebatten. Zwei
Gruppen konnten sich
nicht einigen. Hier wurde
in der nichsten Runde vor
der Klasse entschieden.
Fiir die néchste Unter-

@ Leseprobe - Prilicht:

Sinngerechte Betawng
Spannungsbogen beachtet
Sprechtenpo

Lautstirke

Wechsel ven Bericht/Rede
Aussprache/Artilulation
Publilmskantakt
Lesef'ehler

1

Z

Gesamteindruck, "Endnote” :
(1 bis 10, .1 =sclwach. ..

10=eusgezeictnet)

@ Lescprobe — Kir:
Sinngerechte Betamng

Spenmungsebogen beachtet
Sprechtempo

Lautstéirke

Wechsel van Bericht/Rede
Aussprache/Artilulation
Publilumskantakt
Lesef'ehler

1 bis 10, 1 =saclwach...

((lesanteindmck, "Endnote” :
10=ausgezeichnet)

dmicht + Kor -~ Endnote:

Beurteilungsbogen

richtseinheit bereiteten die Gruppensiegerinnen (7 pro Klasse) einen Text eigener
Wahl (Umfang ca. 2-3 Seiten) vor, der vor der Klasse gelesen werden mubBte.
Alle SchiilerInnen im Publikum werteten einzeln nach den Kriterien der
vorangegangenen Gruppenausscheidung mit Hilfe eines einfachen Beur-
teilungsbogens. Sie hielten auBerdem ihren Gesamteindruck auf einer 10-
Punkte-Einschitzungsskala fest. Der arithmetische Klassendurchschnitt aus
den Punkten der einzelnen Einschidtzungen ergab den Rangplatz der Kandi-
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datInnen, und somit standen in beiden Klassen die drei besten Leserlnnen fest.
(Was sich auch mit meinem bisherigen Urteil iiber die Lesekompetenz dieser
SchiilerInnen deckte.) Die Lesungen und Auswertungen der Klassenausschei-

dung fanden verteilt iiber drei Unterrichts-einheiten statt.
Bei den Finallesungen sollten die KandidatInnen einen selbstgewihlten Text
"Kiirtext" und auch einen vorgegebenen "Pflichttext" vortragen, um der Jury
einen objektive-

Vorlesende Schilerin/vorlesender Schiiler: en Vergleich zu
ermoglichen. Das

Beurteilungspunkte: Buch, aus dem
Spannungsbogen beachtet - + ++ d1e 'betstelle fﬁl’
Sprechtempo beachtet - + ++ den. Kﬁrtext ge_

sinngerecht betont - + & nommen wurde’

Wechsel von Bericht und Rede - L sollte jeweils vor
Aussprache - + ++ Beginn der Le-

Gesamteindruck: sung mit eigenen

(sehr schwach) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 (ausgezeichnet) WOIlEN vorge-

= stellt werden, und
auch der Hand-
lungszusammen-
hang sollte skizziert werden. Als Pflichitext wurde >Lili Verlierlic von MARTIN
AUER ausgewihlt. (Dieser Text erwies sich bei der Durchfiihrung des Finales
als etwas zu lang, er muBte ja sechsmal gelesen werden.)

Mit diesen Vorgaben konnten sich die KandidatInnen etwa zwei Wochen
vorwiegend zuhause vorbereiten. Fast alle KandidatInnen niitzten auch die
Gelegenheit, den Pflichttext zur Ubung vor der eigenen Klasse zu lesen. Dabei
wurde nicht nur gutes Vorlesen geiibt, das Publikum wurde immer wieder in
die Besprechung und Ausfeilung des Lesevortrags (bes. Artikulation, Pausen,
Tempo, Publikumskontakt) miteinbezogen, ohne daf diese wiederholten
kurzen Lese- und Sprechiibungen ins Licherliche gezogen wurden, da es der
Klasse ja schlieBlich um den Klassensieg ging.

Wihrend dieser Ubungsphase wurde im Deutschunterricht iiber optimale
sprachliche und visuelle Plakatgestaltung gesprochen, und mehr als die Halfte
der SchiilerInnen beider Klassen entwarfen schlieBlich Plakate, auf denen die
Finalveranstaltung angekiindigt wurde. Als Preise fiir die Finalsieger sammelte
ich Buchspenden von Kolleglnnen, Schiilerinnen und Buchhandlungen und
Biichergutscheine. Fiir die Beurteilung der Gesamtsieger fand ich vier Kol-
leginnen, die nach cinem vorgegebenen Beurteilungsbogen die Rangplitze
ermitteln sollten. Ich selbst wertete nicht mit. Zur Schluveranstaltung wurden
alle Schiilerlnnen der beteiligten Klassen als Publikum eingeladen. Zwei
Maidchen aus beiden Klassen belegten Platz eins und zwei, die Plitze drei und
vier gingen an zwei Buben, ebenfalls aus unterschiedlichen Klassen.

In der Nachbereitung erarbeiteten wir in beiden Klassen im Zusammen-

Einschitzungsskala

n
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hang mit Ergiéinzungs- und Entscheidungsfrage Fragenkataloge fiir Interviews
zum Lesewettbewerb fiir unterschiedliche Adressaten. Die SchiilerInnen
bereiteten als Hausiibungen mogliche fiir LeserInnen der Schulzeitung inter-
essante Interviewfragen vor. In Gruppenarbeit wurde eine Vorauswahl durch-
gefiihrt und nach einer Klassenbesprechung und Auswahl der ergiebigsten
Fragen wurden von den Schiilerlnnen schlieBlich Interviews mit der Direkto-
rin, mit einem Jurymitglied und mit mir als Veranstalter durchgefiihrt. Diese
Interviews kamen in die Schulzeitung.

Auch der Bericht als Lehrinhalt konnte mit den beiden Klassen sinnvoll
anhand dieser Veranstaltung aufgearbeitet werden. Die Interviews wurden in
der Klasse vom Kassettenrekorder vorgespielt und stellten den Informations-
hintergrund dar, aufgrund dessen die SchiilerInnen als Hausiibung Berichte fiir
die Schulzeitung verfaBten. Die zwei besten Schiilerberichte wurden von mir
zu einem Artikel kompiliert und ebenfalls in der Schulzeitung verdffentlicht.

Zum Begriff "Integrierte Leistungskontrolle"

Urspriinglich als bloBe Leseforderungsidee konzipiert, entwickelte sich eine
integrative Unterrichtssequenz mit vorwiegend schiilerunterstiitzter Leistungs-
kontrolle, die Lesen, Schreiben, Zuhdren, Beurteilen, Begriinden, Mitentschei-
den, kreatives zeichnerisches Gestalten sinnvoll vereinigte. Das Erbringen von
Leseleistung war zumindest fiir einige Zeit vorwiegend intrinsisch motiviert,
und Leistungsbeurteilung erfolgte fiir die Schiilerlnnen nach einsehbaren
Kriterien. Die SchiilerInnen waren auBerdem wechselweise in der Rolle der
Beurteilenden und der Beurteilten, wodurch sie Leistungsbeurteilung nicht nur
wie iiblich "erlitten" oder bloB beobachteten, sondern durchschaubar erlebten
und aktiv mitgestalteten. Es ergeben sich fiir mich zwei Hauptaspekte zur
Bestimmung des Terminus "Integrierte Leistungskontrolle™:

1. Keine kiinstlich arrangierten, abgesonderten Beurteilungs-nischen im Unterricht,
gleichzeitig aber auch kein stdndiger Beurteilungsdruck von auflen (Lehrer),
sondern mit dem Fortschreiten des Arbeitsprozesses sich entwickelnde Leistungs-
riickmeldungen durch am Arbeitsproze3 Beteiligte (vor allem MitschiilerInnen).

2. Projektartige Aufgabenstellungen, die unterschiedliche Leistungsanforderungen

beinhalten, besonders unter dem Aspekt der unterrichtsvorbereitenden Hausiibun-
gen, deren Sinnhaftigkeit durch die gemeinsame Verantwortung fiir die Bewilti-
gung der Gruppen- bzw. Klassenaufgabenstellung grundgelegt wird.
Die Bedingungen fiir die Mdoglichkeit integrierter Leistungskontrolle liegen also
nicht nur im &uBeren Rahmen der schiilerbezogenen Riickmeldungen (sozaler
Aspekt), sondern auch in der sinnfélligen inhaltlichen Integration von Themen und
Aufgabenstellungen (inhaltlicher Aspekt). Natiirlich kdnnen nicht das gesamte
Unterrichtsgeschehen und alle Lehrinhalte stdndig diesen Anforderungen entspre-
chen, doch sollte man Gelegenheiten niitzen, die diese Form der Leistungskon-
trolle ermdglichen.
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Im Falle des Lesewettbewerbsprojekts liegt der soziale Aspekt augenfillig in
den verschiedenen Beurteilungsverfahren durch die Schiilerlnnen in den
Vorausscheidungsrunden. Gruppenarbeit und Gruppendynamik standen vor-
wiegend im Dienste der argumentativen-diskursiven Auslese. Die Gefahr der
personlichen Benachteiligung einzelner Schiilerinnen im Gruppenproze wird
in erster Linie durch die klare und erprobte Vorgabe von Beurteilungskriterien
("Gutes Lesen") und durch die entweder gezielte (LeserInnen mit vergleich-
barer Lesekompetenz in einer Gruppe) oder zufillige Gruppenzusammenstel-
lung, aber auch durch diskussionssteuernde Lehrermitarbeit vermindert.

Neben dem Auswahlverfahren auf dem Gebiet der Lesekompetenz ergab
sich besonders in der Phase der Erstellung der geeigneten Interviewfragen eine
integrierte Leistungskontrolle: Wer bei der Erarbeitung der syntaktischen und
pragmatischen Aspekte zu den Fragearten mitgearbeit hatte und sich bei der
Bearbeitung der Hausiibung (Erstellung von 10 interessanten Fragen) enga-
gierte, konnte sich in der Gruppenbesprechung effektiv einbringen und meist
auch einzelne Fragen in dem endgiiltigen Interviewfragenkatalog unterbringen.
Originelle Fragen durften dann auch von den betreffenden SchiilerInnen bei
den Interviews selbst gestellt werden. Aus diesem Grund ergaben sich schlieB-
lich drei Interviewteams mit insgesamt 21 FragestellerInnen. Die Minimalmit-
arbeit (Bringen der Hausiibungen, Mitsprache in den Gruppendiskussionen)
wurde vom Lehrer iiberpriift.

Ein dhnlicher Arbeitsproze entwickelte sich im Abschnitt "Ankiindigung
des Finalbewerbs". Nach der Erarbeitung von Merkmalen wirksamer Plakatge-
staltung wurden die Plakatentwiirfe der freiwilligen Heimarbeit iiberlassen.
Die Plakate wurden dann vor der Klasse nach den vorgegebenen Kriterien
besprochen, die besten Plakate ausgewihlt und unserer Direktorin gezeigt
(was fiir SchiilerInnen der 2. Klasse immerhin noch eine Art Belohnung fiir
ihre Leistung darstellte) und auch im Schulgebdude aufgehingt.

Wichtig erschien mir dariiber hinaus die Erfahrung der SchiilerInnen, daB
ihre Leistungen (bes. Leseleistungen) nicht nur durch MitschiilerInnen nach
relativ objektiven Kriterien bewertet wurden, sondern sich auch in der klas-
senfremden Beurteilung durch LehrerInnen, die die SchiilerInnen nicht aus
dem Unterricht kannten, spiegelten. Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis
war der Eifer, mit dem in der Folgezeit lautes Lesen bei jeder sich bietenden
Vorlesesituation (Hausiibungsaufsitzen, Leseproben bei Buchvorstellungen
u.d.) selbstindig weiter ausgefeilt wurde, die "Trainigslageratmosphare" wirkte
noch lange nach. Und nicht zuletzt war der Mut, laut vor der Klasse zu lesen,
auch bei weniger kompetenten LeserInnen deutlich gewachsen.

# Erich Perschon ist AHS-Lehrer und Lektor an der Pidagogischen Akademie in
Baden; Schlofigasse 48, 2500 Baden
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Leistungsbeurteilung im Spiegel
der Literatur
= von Werner WINTERSTEINER

Die Reflexion in der Klasse iiber die Notengebung gilt allgemein als wichtige
Aufgabe einer modernen und "demokratischen" Leistungsbeurteilung. Literari-
sche Texte konnten dabei als Impulsgeber fungieren. Die besondere Qualitit
der literarischen Darstellung ist ihre Fahigkeit, ein plastisches, sinnliches Bild
zu zeichnen. Ein literarischer Text stellt nicht "das Problem der Leistungs-
beurteilung" dar, sondern schildert eine Schiilerin, die eine schlechte Note
bekommt, oder einen Professor, der sich iiber die Aufsdtze der SchiilerInnen
argert. Diese Stirke der Anschaulichkeit wird manchmal erkauft mit einem
Mangel an theoretischer Klarheit, z.B. wenn etwa TORBERG im »Schiiler Ger-
ber< die gesellschaftlichen Forderung nach Leistungsbeurteilung zu einem
Zweikampf Lehrer-Schiiler stilisiert.

Die folgenden Textausschnitte wollen ein vielfédltiges Mosaik schulischer
Leistungsbeurteilung zeigen. Sie stammen groBteils aus der Gegenwartslitera-
tur, wobei sich viele Autorlnnen — als Verarbeitung eigener biografischer
Erfahrungen — auf Verhiltnisse der 50er Jahre beziehen. Hat sich seither etwas
Grundsitzliches gedndert? Ist die Schule humaner geworden? Die Texte bieten
einige Impulse zur Beantwortung dieser Frage.

Die AutorInnen nehmen dabei hédufig den Standpunkt der SchiilerInnen
ein, andere wieder sprechen aus der Position von Lehrern. Die SchiilerInnen
konnen somit eigene Positionen sozusagen "literarisch legitimiert" wiederfin-
den. Sie konnen aber auch angeregt werden, sich intensiver mit'der Sicht der
anderen, eben der Lehrkrifte, auseinanderzusetzen.

Die Texte konnen, als Einleitung fiir Diskussionen, nicht nur im Deutsch-
unterricht eingesetzt werden. Und vielleicht konnen sie auch in Fort-
bildungsseminaren fiir Lehrkrifte "anst68ig" wirken.

Oben und unten

Wer eine hohere Schule besucht, ist auch dem Hoheren, das gleichzeitig das
Erstrebenswertere ist, verpflichtet. Lehrer und Lehrerinnen sowie dltere
Kameradinnen stehen dir hilfreich bei, du kannst dich getrost an sie wenden.
Getrachtet wird danach, da8 die Erlangung der geistigen Reife innerhalb der
vorgeschriebenen Zeit nicht nur den Ideal- sondern auch den Normalfall
bedeutet. Ungute Elemente werden am besten schon zu Beginn ausgesondert,
sie wiirden die tibrigen bloB am Fortkommen hindern.

Ansonsten ist die hohere Schule einer Leiter vergleichbar, auf der Schiiler
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und Schiilerinnen, ihrem Verdienst entsprechend, emporsteigen. Es fordert
den gesunden Wettbewerb, daB die Schiilerinnen der héheren Klassen von
denen der niedrigeren eine gewisse Achtung verlangen, wihrend sie selbst
mit einer gewissen Verachtung auf dieselben herabsehen. Aller Anfang ist
schwer, und so ist auch der erste Schritt aufwirts der am heiBesten ersehnte.
Besteht doch erst danach die Moglichkeit, nicht nur etwas iiber sich, sondern
auch etwas unter sich zu haben.

Aus: Barbara Frischmuth: Die Klosterschule. Reinbek: Rowohlt TB 1979

Nicht geeignet! Nicht geeignet?

Hundertfaltiges geschah an einem Tag, Stunde um Stunde begaben sich
Dinge, von denen man nicht wuBte, warum und wozu und wohin sie sich
begaben. Als Endpunkt welcher Uberlegung, als Glied welcher Kette muBten
sie sein? Was war erreicht, wenn Zasche ein Nichtgeniigend bekam? Zasche,
der sein Leben stumpf wie ein Zugtier zu Ende trotten wiirde, der das Reife-
zeugnis zu irgendeinem ihm vorbestimmten Berufsposten brauchte, Zasche,
der niemandem etwas zuleide tat und nicht unnétiger war auf der Welt als
tausend andre, die mit erhobenem Finger auf ihre Bedeutungslosigkeit hin-
wiesen. Wem war gedient, wenn Mertens kalkbleich vor der Tafel stand und
ihm Zeit gelassen wurde, iiber etwas nachzudenken, was er nie verstanden
hatte? Wo lief das alles hinaus? Warum waren die hier, die eines Tages, vor
langen, langen Jahre, als Primaner dagesessen waren, alle gleich — warum
waren sie jetzt zerfallen, gegliedert, kenntlich gemacht, viel deutlicher als sie
sclbst es gewollt hatten? Gut, es war in der Ordnung, daB dieser mehr
Begabung hatte als jener, dieser sie besser auszuniitzen verstand als jener,
erfolgreicher war, Sehrgut bekam und jener nicht. Aber Nichtgeniigend?
Nicht geniigend? Wem darf gesagt werden, mit vollténender Sicherheit und
folgenschwer: "Du geniigst nicht!"? Wer hatte diesem "Lehrkdrper" und
jedem seiner "Mitglieder" das Recht verbrieft, Jahrzehnte hindurch Existen-
zen zu bestimmen, einmalig und unantastbar die Entscheidung zu féllen
dariiber, daB dieser nun mit satten Pranken nach der Zukunft griff, iiber-
zeugt, ihm kénne nichts geschehen, und jener zusammenbrach und kauerte,
ein Schiffbriichiger auf kahlem Eiland, umtént vom Meer der Trostlosigkeit,
verzweifelt Ausschau haltend, ob am unerbittlich in sich selbst geschlossenen
Horizont nicht ein weiBes Pilinktchen auftauchen wolle, das Erbarmen heien
mochte oder Zufall oder Schwindel?!

Die mit schiefem Blick hinter der Amtsbrille hervorschielen, haben da ihr
Argument: "Ja — wer nicht geeignet ist, soll eben nicht in die Mittelschule."
Stimmt schon. Aber wer entscheidet iiber die Eignung? Doch wieder nur Sie,
Herr Professor! Und wer weiB, wie Thr Entscheid bei dem und jenem ausge-
fallen wiére, wenn Sie, Herr Professor, an einem bestimmten Tag, halten zu
Gnaden, leichteren Stuhlgang gehabt hitten, oder Ihre Gattin, Herr Professor,
den Kaffee nicht hétte anbrennen lassen? Und selbst angenommen, daB Sie
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objektiv und nach bestem Gewissen zu IThrer Entscheidung gelangt sind —
wie wire es, wenn heute das gesamte Professorenkollegium ausgewechselt
wiirde und ein andres kdme, sich ein Urteil zu bilden? Ist es gar so ausge-
schlossen, daB Brodetzky durchfallt und Hobbelmann mit Vorzug besteht?
Und immer noch weiter angenommen, da8 auch dann, wie es die Fiigung
will, Hobbelmann durchféllt und Brodetzky mit Auszeichnung besteht — was
ist damit bewiesen? Da Hobbelmann nicht geeignet ist? DaB er eben nicht
an die Mittelschule hétte gehen sollen?

Haben Sie, Herr Professor, einen Menschen gefragt, ob Sie Professor werden
sollen? Ob Sie geeignet sind? Und hétten Sie sich einer negativen Entschei-
dung, die vielleicht, wie jetzt die Ihre, von einem Miickenstich abgehangen
wire, unterworfen?

Das wohl nicht. Es kann's auch niemand verlangen. Sie haben das papierene
Recht, Professor zu sein, nach ungefihr dem gleichen Schema erworben,
nach welchem Sie jetzt andre das papierene Recht erwerben lassen, Abitu-
rienten zu sein. Und die, denen Sie dieses Recht verdanken, haben es wieder
so erworben, und die ndchsten wieder so und wieder so ... Genug. Es gibe
da nur einen Ausweg: daB sich das Embryo erkundigt, ob es auf die Welt
kommen soll. Absurd, nicht wahr. Aber wenn diese Mdoglichkeit auch be-
stiinde — wer, wer, wer hitte das Recht, dem Embryo zu sagen, daB es nicht
geeignet sei?

Und das Recht, einem jungen Menschen, der lebt und vielleicht schon auf
eine Leistung sich berufen darf, der vielleicht einmal ein scheues Pferd zur
Seite gerissen hat oder eine Blume nicht geknickt; der nichts weiter will, als
cine Lebensstrecke hinter sich bringen; der diese Strecke zu einer Zeit betrat,
da er ohne Form und Willen war, weiches Wachs in der Hand derer, die ihn
schickten, und derer, zu denen er geschickt wurde; der durch sein Dasein
erst das Thre mdglich macht, ihm Inhalt gibt, denn Sie wéren kein Professor
ohne ihn; der sich mit jedem Atemzug den nédchsten verdient, nicht anders
als wir alle, nur daB er ihrer noch viel mehr vor sich hat — das Recht, einem
solchen jungen Menschen zu sagen: "Sie sind nicht geeignet!", weil er eine
Formel vergessen hat oder eine Jahreszahl oder ein Futurum exactum, das
Recht, den ersten Stein zu werfen auf ihn, auf seiner Jugend blanke Wasser-
fliche, wo dieser Stein tief einsinkt und Kreise zieht, von seiner Seele aus
zum Strand der Qual, und wieder zurtick zu seiner Seele, Kreise, die ihm fiir
immer eingefurcht bleiben, wenn nicht der groBe Kreis sich formt, der ins
Uferlose reicht, in den Tod — dieses Recht hat jeder hergelaufene Fachleh-
rer?

Aus: Friedrich Torberg: Der Schiiler Gerber. Miinchen: Deutscher Taschen-
buchverlag 1973
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JAHRESZEUGNIS FUR LEHRER = JAHRESZEUGNIS FUR SCHOLER
NAME: s aanvaons ks smeaaass R S S M R WAMIE: oviun v anmis e porits iigrervses f60BSeesyte
geborenam ......... 19.... Religionsbekenntnis: ., .ovvese geborenam ......... 19.... Religionsbekenntnis: ..........
Lehrer7Lehrerin der sasnviesssssnsspesniisvaisinress Klasse Schiler/Schilerinder ......ocovveneinnnncnnananisns Klasse
Pflichteigenschaften Beurtellung Anmerkung Pflichtelgenschaften Beurteilung Anmerkung
&b:;:':d' fachen Zuhdren kdnnen
Anschaulich erkliren Geldhle aussprechen
Lernfdhig sein Kameradschaftlichkeit
Merken, wenn man je- Fahigkeil, sich in Ge-
mandem weh getan hat meinschaft einzufigen
Haflichkeit Fragen stellen kdnnen
Einf i
inflhlsamkeit Gegen Ungerechtig-
Kritik ermdglichen keiten auftreten
Organisationstalent Engagement fir Schul-
Gerechtigkeit 3
Konflikte gewaltlos
Flexibel sein angehen
Begeisterungsidhigkeit Humor
| Offenheit Erkliren kdnnea
Auch einmal zu den .
Schiilern halien Neugierde

Aus: Wolfgang Wagerer (Hrsg.): Gemeinsam sind wir unausstehlich. Geschichten
rund um die Schule. Wien: Herder 1989

Fehler iibersehen sie nicht ...

Alexander:

Ich esse drei Schnitten und bin satt, und da fallt mir ein, daB wir morgen ein
Diktat schreiben, ein un-ge-iibtes, damit jeder zeigen kann, was er kann, und
Sabine muB zeigen, was sie nicht kann. Und das ist gemein. Mit keinem in
der ganzen Schule kann man so gut spielen wie mit Sabine, aber das ist den
Lehrern egal, bloB dag sie spihlt schreibt statt spielt, das nehmen die Lehrer
wichtig, weil es ein Fehler ist, und die Lehrer teilen die Kinder ein nach
Fehlern in Gute und Schlechte. Ich bin ganz voll Wut iiber die Einteilerei
und stoBe den Teller vom Tisch, und er zerklirrt in mehr als zwanzig Stiicke.
Die Mama steht in der Tiir, und ich sage: "Ich bezahle es von meinem
Taschengeld." Danach, wie ich aus dem Badezimmer gehe und ins Bett, hore
ich, wie der Papa und die Mama noch iiber mich sprechen ... "Wir hétten ihn
nicht allein lassen sollen in der Kiiche ..." und ich wundere mich ein biB-
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cixcn., daB sie gar nicht auf die Idee kommen, ich kénnte was anderes denken
als sie.

Am andern Morgen sagt die Lehrerin, was sie immer sagt, wenn wir ein
Diktat schreiben, und weil“es ein ungeiibtes ist, sagt sie noch, daB keiner
vom andern abgucken darf, daB jeder seine eigene echte Leistung bringen
soll. Ich weiB genau, ich will das nicht, was die Lehrerin will, ich will, daB
Sabine nicht die meisten Fehler macht und daf sie nicht weinen mu, wenn
wir das Diktat wiederkriegen. Schule, die es so macht, daB wer schlecht sein
muB, diese Schule mache ich nicht mit! Ich habe mir einen Trick ausge-
dacht, ich schreibe jedes schwere Wort auf einen Minizettel, den schiebe ich
Sabine unter die Hand, meine linke und Sabines rechte Hand, die liegen
genau nebeneinander auf dem Tisch. Ich muB vicle Worter schreiben, ich
schreibe sehr schnell, schén schreibe ich nicht, auch nicht auf meinem
Zettel, aber Schénschreiben ist nicht wichtig.

Alexanders Oma:

Wie ich in die Schule gegangen bin, wurden wir noch nach Fehlern gesetzt!
Wer null Fehler hatte, saB oben, wer viele Fehler hatte, sa unten, genau der
Reihe nach. Und wer erst mal ganz unten sa, der kam da auch nicht wieder
weg. Mir haben die immer leid getan, die von unten. Das hat der Xanderl
von mir geerbt. Da wundert mich nichts. Aber daB sie das immer noch so
weitermachen, das kann ich nicht fassen! Denn das tun sie doch, auch wenn
es nach auBen so'n biBchen anders aussieht mit Tabellen und Stempeln und
so modischem Kram. Aber sonst ist alles beim alten. Fehler tibersehen sie
nicht. BloB Menschen.

107

Aus: Irmela Wendt: Fehler iibersehen sie nicht — blof Menschen. Eine Schul-
geschichte. Reinbek: Rowohlt TB 1982

Blackout

"(...) Blackouts in dieser Art hat es schon gegeben. Sicher nicht so kraB.
Aber schon. Allerdings eher bei miindlichen Priifungen. (...) Diesen Zustand
... Wenn man sich in die Enge getrieben fiihlte und keine Worte mehr fand.
Das hat es schon gegeben. Klar. DaBl du auf einmal nicht mehr gewuBt hast,
wo hinten und vorne ist. Beim Franz Brandl hat es passieren kénnen, wenn
ihn der Prifekt gepriift hat, daB er dagesessen ist und die Antwort leise vor
sich hingesagt hat, und die Antwort war richtig, aber er hat einfach den
Mund nicht aufgekriegt. Und wenn man hinterher zu ihm gesagt hat,
'Mensch, Brandl, du bist doch ein Trottel, ich hab doch gehdrt, was du
gemurmelt hast, das war doch richtig, warum hast du es denn nicht laut
gesagt!'; dann hat er gesagt: 'Ich weil es nicht, ich weiB es nicht, ich weiB
selber, daB es richtig war, es ist einfach nicht gegangen ..' So etwas ist
schon vorgekommen. Es hat Situationen gegeben, wenn dich der Préfekt vor
dem ganzen Studiersaal oder dem ganzen Schlafsaal in die Mangel ge-
nommen hat, da bist du dir nicht mehr sicher gewesen, wie du heiit und
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hast den Mund gehalten, wenn er dich nach deinem Namen gefragt hat, nur
damit du ja nichts Falsches sagst, hétte ja sein konnen, daB du inzwischen
anders heiBt und es nur nicht weit."

ré

Aus: Michael Kéhimeier: Die Musterschiiler. Miinchen-Ziirich: Piper 1993

Schularbeitsstunde

In der Garderobe, im Affenkifig, ist aufgeregtes Gekreisch wegen der
Lateinschularbeit. Die Schularbeit ist in der ersten Stunde.

Die Schiiler, die am meisten lernen und die besten Noten haben, kreischen
am lautesten und tun so, als hitten sie rein gar nichts gelemt und seien am
Durchfallen. Nur der Rolli ist da eine Ausnahme. Der Rolli sagt gar nichts
zur Schularbeit.

Der Zwergpudel zittert stumm. Der Zwergpudel schaut vor lauter Angst
krank aus, als ob er die Gelbsucht hitte. Der Zwergpudel hatte vergangenes
Jahr in Latein eine Nachpriifung, die hat er gerade noch geschafft. Aber auf
die eine Schularbeit, die sie heuer schon gemacht haben, hat der Zwergpudel
wieder ein Nichtgeniigend bekommen. Wenn der Zwergpudel noch ein
Nichtgentigend bekommt, hat der Zwergpudelvater erkldrt, dann nimmt er
den Zwergpudel aus der Schule. Dann muBl der Zwergpudel Lehrmédchen in
einer Bank werden, und da braucht er nur Hauptschule. Der Zwergpudel
mag nicht in die Hauptschule, der Zwergpudel mag nicht in die Bank. Er
will Kinderédrztin werden. Der Zwergpudel zittert. Der Rolli sagt: "Zwergpu-
del, theater dich nicht hinein! Wenn du so zitterst und so eine Angst hast,
dann kannst iiberhaupt nicht denken!" Der Zwergpudel schaut den Rolli
dankbar an und zittert weiter.

Der Banarik hofft, daB er eine Stelle iibersetzen soll, die er schon mit dem
Lateinpferd zusammen iibersetzt hat, und die verstreberte Sonntag, die in
Latein jedesmal ein Sehr gut hat, kreischt, daB sie garantiert ein Nichtgeni-
gend schreiben wird. Anika hat Lust, der Sonntag eine herunterzuhauen. Der
Strobl sagt zur Sonntag: "Halt's Maul, alte Streberin!" Die Sonntag sucht
Zeugen dafiir, daB sie keine Streberin ist. Sie findet keine Zeugen. Die Koth-
bauer dringt sich von Kollegen zu Kollegen und bittet um Unterstiitzung in
Form von Einfliisterungen und Wurfpapieren. Jeder sagt ihr die Unterstiit-
zung zu. Keiner wird sie gewihren. Anika hat eine Génsehaut.

Der Lateiner kommt drei Minuten vor dem Liuten. Der Vorzugsmeier wird
beauftragt, dic Zettel mit dem Schularbeitstext auszutragen. Zuerst Gruppe a,
dann Gruppe b. Anika hat Gruppe a, Rolli hat Gruppe b. Anika liest den
Text. Fiinf lateinische Sitze, drei deutsche Sitze. Anika sieht, daB die Satze
leicht sind. Der Lateiner teilt die Hefte aus, setzt sich dann zum Lehrertisch,
liest Zeitung, liest tatsdchlich eine riesengroBe Zeitung. Anika hat den
Verdacht, daB die Zeitung ein Spadherloch hat. Hat sie aber nicht. Die letzte
Lateinschularbeit war bloB so schlecht ausgefallen. Dem Lateiner geht es um
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den Notendurchschnitt. Er braucht einen gewissen Notendurchschnitt. Und
der gewisse Notendurchschnitt wird doch mit Zeitungslesen zu erreichen
sein.

Anika fragt bei drei unklarén Stellen nach vorne zum Vonsi. Der Rolli wirft
der Kothbauer, die auch Gruppe b hat, einen Zettel zu. Die Kothbauer ist so
nervos, daB sie den Zettel nicht fangen kann. Der Zettel liegt neben ihrem
Pult. Die Kothbauer steht auf und hebt den Zettel auf, zittert dabei. Aber der
Lateiner schaut nicht von der Zeitung hoch. Erst zehn Minuten vor dem
Liuten macht der Lateiner die Zeitung zu, wandert in der Klasse auf und ab,
nickt, schiittelt den Kopf, tippt sogar in etliche Hefte auf falsche Worter.
Sagt sogar einmal zum Zwergpudel: "Konjungtiv! Konjungtiv!" Der Lateiner
spielt Schutzengel. Es ist fast wie Weihnachten.

Aus: Christine Nostlinger: Stundenplan. Weinheim & Basel: Beltz & Gelberg 1975

Reifepriifung

Der Reifepriifungskandidat Buttinger Johann Peter, Katalognummer 3,
Stammblattnummer 4, blickte angestrengt auf seine Notizen, von denen der
Priifer, Professor Herbert Flaischlein, gleichermaBen witzig wie auch treffend
sagte, man konne sie bestenfalls als sogenannte Notizen bezeichnen. Die
Damen und Herren der Reifeprifungskommission wurden durch diese
wiirzige Randbemerkung ebenso erheitert wie Hofrat Direktor Doktor
Magister Ehrenfried Miihlbock und der Kommissionsvorsitzende Hofrat
Direktor Doktor Magister Adalbert Kdmlein.

"Nun", sagte Flaischlein zum kreideweiBen Kandidaten Buttinger Johann
Peter. "Sie sehen, Herr Buttinger, die Kommission wartet. Die innerpoliti-
schen Folgen der nationalsozialistischen Machtiibernahme. Was wissen Sie
dariiber?"

Dem Kandidaten stolperte in gebotener Schiichternheit ein unglaublicher
Schwachsinniiber die Lippen: "... demokratische ... Diktatur ..."

"Wie?" fragte Flaischlein schnell. "Wie bitte? Konnten Sie bitte Ihre Antwort
lauter wiederholen?"

"Demokratische Diktatur ... ah, Diktatur", zitterte der Kandidat nun etwas
lauter, und Flaischlein sagte ldchelnd: "Ja danke, das war deutlich genug. Es
war mir wichtig, daB kein Kommissionsmitglied dieses hochinteressante
Paradoxon neuerer Geschichtsbetrachtung iiberhort."

Das Kollegium verfiel jetzt in diese gelungene Mischung aus padagogischem
Entsetzen und menschlicher Heiterkeit, die gerade bei Reifepriifungen so
iiberaus geschitzt wird.

"Kostlich", fliisterte Frau Oberstudienrat Hoflehner und schmunzelte dem
Priifer mit einem Anflug frivoler Koketterie zu, der fiir die gefiirchtete
Altphilologen ungewéhnlich, ja geradezu bemerkenswert war. Hofrat Miihl-
bdck wandte sich dem Vorsitzenden zu und schiittelte den lichelnden Kopf,
dergestalt eine Verbindung aus fachwissenschaftlicher Verwunderung, direk-
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toraler Viterlichkeit und padagogischer Konsequenz. Der Kandidat selbst
zerfiel nach seiner Fehlleistung endgiiltig. Aber warum denn? Versuchte der
Priifer, Professor Flaischlein, nicht ohnehin mit geradezu essayistischer
Pointiertheit, dem hoffnungslosen Versager ein wenig unter dic Arme zu
greifen? Aber was niitzen alle hilfreichen Hinweise auf den schrittweisen
Abbau des Parteiensystems, der zweifellos im Zusammenhang stand mit der
generellen Riicknahme des Vereinsbildungsrechts, jenes fundamentalen
demokratischen Rechts also, fiir das die Viter der Freiheit schon 1848 auf
die Barrikaden gestiegen waren? Nichts bewirkte Herbert Flaischlein mit
seinen einzigartigen Hinweisen auf Erscheinungsformen des totalitiren
Alltagsfaschismus, der ja — wie Flaischlein ausdriicklich betonte — oft iiber-
gangen werde, und zwar deshalb, weil man meistens die groBen Probleme
im Auge habe, das Verbot der Gewerkschaften, die aggressive AuBenpolitik,
den Holocaust. Freilich sei dies alles erwdhnenswert, aber der Alltagsfaschis-
mus, die ganz gewohnlichen Auswirkungen der totalitidr gebrauchten Macht
auf die Wiirde des Durchschnittsmenschen, das sei ihm, Flaischlein, immer-
hin drei Unterrichisstunden wert gewesen, ob es dem Herrn Buttinger viel-
leicht wenigstens drei Worte wert sei?

Aus: Christian Schacherreiter: Auf dein Wohl, Herr Professor. Linz: Denkmayr
1993

Mit dem Rotstift

Zu Hause entschlieBe ich mich dann noch, die Schularbeiten schnell zu ver-
bessern. Ich schiebe den Berg mit ungelesenen Manuskripten zur Seite,
zuerst die eine Pflicht, dann die andere. Wihrend ich die Aufsitze lese,
bemerke ich, daB ich kein Organ habe, Fehler zu suchen. Ich mochte eher
wissen, was die Leute denken, die aus den verschiedensten Schichten stam-
men. Oft komme ich mir schamlos vor, und es fallt mir der schrecklichste
Satz vom Werdegang junger Menschen ein. Trotzdem blicke ich hin und
habe einen Rotstift in der rechten Hand. Und ich bin betroffen, weil ich im
Keim alles finde, wogegen wir uns seit Jahren wenden: die Klischees sind
fertig, die Gedanken sind integriert, die Identifikationen haben ldngst statt-
gefunden. Die meisten sind schon echte Humanisten oder ausgekochte Ironi-
ker mit familienspezifischer Distanz. Die Unsicherheit beschrinkt sich auf
die Rechtschreibung. Wo neue Tone anklingen, herrscht bereits die angelen-
te Phrase. Ein Uberbau, wie Nebel, gegen den man machtlos ist, fallt mir
ein.

Aus: Alfred Kolleritsch: Gangaufsicht. Zwischenbilanz. Eine Anthologie Oster-
reichischer Gegenwartsliteratur. DTV 1978
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Bibliographische Notizen zum

Thema Leistungsbeurteilung
= von Friedrich JANSHOFF und Werner WINTERSTEINER

Die schon zu Beginn dieses Heftes konstatierte Stagnation der Diskussion
iiber die Leistungsbeurteilung 14£t sich auch an den bibliographischen Ein-
tragungen nachweisen. Es ist in den letzten Jahren sehr wenig erschienen,
und vor allem wenig Neues und Richtungsweisendes.
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Darauf deutet zumindest die wieder gestiegene Zahl von Themenheften ein-
schligiger Zeitschriften hin. Es wiire zu wiinschen, daf$ sich diese Entwick-
lung verstirkt fortsetzt.

Leistungsbeurteilung in der Schule
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Cotta im Ullstein-Taschenbuch. 390660).
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Kleber, Eduard W.: Diagnostik in pddagogischen Handlungsfeldern. Einfiih-
rung in Bewertung, Beurteilung, Diagnose und Evaluation. Weinheim: Juventa
1992. (Grundlagentexte Padagogik).

Klingler, Josef: Objektivitit und Gerechtigkeit in der Beurteilung von Schiier-
leistungen. Klagenfurt: Carinthia 1982. (Klagenfurter Universititsreden. 15).

Langer, Andreas; Langer, Hannelore; Theimer, Helga: Lehrer beobachten und
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aktual. u. verb. Aufl. Miinchen: Oldenbourg 1993. (Progel Praxis. 181).

Leistungbeurteilung. Erziechung und Unterricht 143.1993, H. 9.

Michaelis, Daniela (Hrsg.): Was? Das kann ich auch... Leistungbeurteilung
und Integrative Pddagogik an der Modellschule Graz. Miichen: Profil 1992.
(Reihe Wissenschaft).

Dieses Buch beleuchtet die Erfahrungen der Modellschule Graz mit der Lei-
“ stungsbeurteilung aus verschiedenen Blickwinkeln — Lehrkréfte und begleitende
‘ Wissenschafterinnen berichten, die Meinung von Schiilerlnnen und Eltern

kommt in Zitaten und Umfrageergebnissen zum Ausdruck. Pddagogischer
* Ausgangspunkt war eine grundsiizliche Ablehnung der Noten, doch man muBte
“:sich den (finanziellen) Notwendigkeiten anpassen: Um staatliche Subventionen
_ zu bekommen, muB sich die Modellschule im Rahmen der Schulgesetze bewe-
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 gen und ihre Alternativ-Ideen als "Schulversuche" deklarieren. Dieser Umstand
hat zu einer sehr intensiven Beschéftigung mit Lernzielen gefiihrt. Die Autoren
| kritisieren, daB meist das "Lernzielkind mit dem Behaviorismus-Bad" ausge-
schiittet werde. Lernziele wurden in der padagogischen Arbeit der Modellschule
zu einem Schliisselbegriff eines demokratischen Unterrichts. Sie zwingen dazu,
den Schulstoff genau zu konzipieren und mit den SchiilerInnen zu verhandeln.
Die dadurch erreichte Transparenz der Lernziele ermdglicht die Mitsprache der
- SchiilerInnen. Sie erhalten sehr konkrete Riickmeldungen iiber ihren tatsichli-
chen Leistungsstand, und sie haben auch das Recht, iiber Beurteilungen mit den
LehrerInnen zu "verhandeln", wenn sie nicht einverstanden ist. Die lernzielorien-
tierte Beurteilung iiberwindet die Pauschalitdt der Ziffernnote, sie ist ein Zwi-
- schenschritt und ein neuer Impuls fiir den gesamten padagogischen ProzeS. An
ihr "wird deutlich, da8 Lehrende und Lemende sich nicht Gber Noten definieren,
sondern iiber den gemeinsamen ProzeB des Lernens."

' Diese Uberlegungen werden aber nicht bloB programmatisch dargestellt, sondern
 auch an Beispielen aus einzelnen Féchern "vorgefiihrt". Sehr interessant finde
. ich auch eine Fallstudie zur Bildnerische Erziehung, in der die Autorin die
- Erfahrungen in einer Regelschule mit der Modellschule vergleicht.

it Was den positiven Eindruck des Buches allerdings empfindlich stort, ist die
- Darstellungsweise und vor allem seine Aufmachung, Da8 ich in der Anordnung
* der Beitrdge keine klare Linie erkennen konnte, stért mich noch relativ wenig.
Doch die typographische Gestaltung (zwei Spalten bei sehr kleinem Format, weit
auseinandergezogene Zeilen, ungliicklich gewihlte Schriften fiir die Titel und
. Zwischeniiberschriften) erschweren die Orienticrung und behindern die Leser-
.. lichkeit.
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Texte und Kriterienraster — die zwei Begriffe im Titel machen das vorliegende
Taschenbuch fiir DeutschlehrerInnen bestimmt attraktiv. In den Lehrplanberei-
hen Lesen und Textbetrachtung (Literaturbetrachtung), Schreiben und Sprach-
betrachtung stehen Texte im Zentrum von Rezeption und Produktion. Und ein
Raster, an dem man sich bei der heiklen Arbeit des Beurteilens orientieren kann,
teht wohl schon lange auf dem Wunschzettel der Unterrichtenden.

In Nussbaumers Buch geht es um Texte. Doch es gibt einige Unterschiede zwi-
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i schen seinem Textbegriff und dem unseres Lehrplans. Fiir uns ist alles, was mit
einer bestimmten Absicht geduBert wird und Zusammenhang aufweist, Text. Die
AuBerungen kénnen in miindlicher oder schriftlicher Form erfolgen, sie konnen
Hunderte Seiten lang oder extrem kurz sein. Markus Nussbaumer hingegen engt
den Begriff fiir seine Arbeit ein auf eine "monologische geschriebene sprachliche
Ausserung [sic] von mehreren Séitzen Liinge, wobei die Sitze untereinander einen
(...) Zusammenhang haben" (S. 33). Jeder Dramen-"Text", jeder gesprochene
"Text", jede Ein-Satz-AuBerung ist also kein Text. Der Textbegriff ist in der
Sprachwissenschaft generell umstritten, und uns bleibt nur ein "Schade!", wenn
wir die obengenannten Erscheinungsformen von Sprache hier nicht beriicksichtigt
. sehen. Aber wir haben ja den zweiten Attraktionspunkt im Hinterkopf, und fiir
" die Beurteilung von Schiilerarbeiten geniigt uns die vorliegende Beschrinkung.
- Im Bereich der Textgrammatik wird im 8sterreichischen Lehrplan von der zusam-
menhangstiftenden Funktion sprachlicher Mittel ausgegangen. Nussbaumer sicht
hier nicht Kohiirenz, sondern Kohiision, die sprachlich-oberflichliche Beziehung
zwischen Textbestandteilen, die Kohédrenz nicht stiften kénne. Textqualitdt werde
nicht durch sprachliche Mittel geschaffen; Verweise, Verbindungen, Ersatzfor-
men, Umschreibungen, Themenentwicklung etc. seien nur Auswirkungen der
« Textqualitét, nicht ihre Bedingungen. Nussbaumer differenziert namlich zwischen
~ Text I, dem materiell vorhandenen sprachlichen Gebilde, das "strenggenommen
i lediglich z. B. eine schwarze Kritzelei auf weissem [sic] Papier” (S. 173) sei, und
i Text II, der im Kopf des Rezipienten entstehe. Erst der Leser mache den Text
- zum Text (II). Kriterium der Textualitét ist fiir Nussbaumer die Kohirenz des
Textes II.

Der Ansatz ist nicht neu, und Nussbaumer verweist auch auf entsprechende
Literatur, etwa auf S. J. Schmidt, der von Text I als Textpartitur spricht (S. 147).
Zweifellos wird vorhandenes Sprachmaterial erst vom kompetenten Rezipienten
als Text erkannt und verstanden, so wie ein Satz als eine Reihe von Wortern,
:deren Sinnzusammenhang erst aus ihrer konkreten Kombination entsteht. Das
- bedeutungsmiBige Erfassen eines Wortes héngt ja auch von der Kenntnis des
- Alphabets ab und von der Kompetenz, einer Kombination von Buchstaben einen
- gemeinsamen iibergeordneten Sinn zuzuordnen. Hier konnte ich analog von Wort
. 1 und Wort II sprechen. Die Textebene ist nicht die einzige, die einen kompeten-
ten Rezipienten erfordert.

Fir uns ist die Problematik im Grunde unerheblich, denn im Deutschunterricht
: vermitteln wir nicht theoretische Ansétze zum Textbegriff, sondern wir suchen
- auf der Ebene der Textgrammatik den SchiilerInnen die notwendigen Kenntnisse
- und Fertigkeiten zu vermitteln, mit Texten — und zwar mit allen Arten von
Texten: gesprochenen, geschriebenen, dialogischen, ... — umzugehen. Ziel ist,
ihnen den Zugang zu Texten zu erleichtern bzw. sie zu kommunikativ wirksamer
Produktion von Texten anzuleiten.

Entstanden ist Nussbaumers Arbeit aus seiner Mitarbeit am Ziircher Forschungs-
projekt "Muttersprachliche Fahigkeiten von Maturanden und Studienanféngern in
der Deutschschweiz". Zwischen 1988 und 1991 wurden Arbeiten von Maturanten
untersucht und anhand eines Textanalyserasters beurteilt. Dieser Raster ist in
i seiner Anlage beeindruckend, und er représentiert den Anspruch auf gréBtmdogli-
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it che Vollstandigkeit: Von der exakten Ermittlung der Textldnge (bis zur Ebene
der Buchstaben!), der Charakterisierung des Wort-, Satz- und Textmaterials tiber
sprachsystematische und orthographische Richtigkeit zu funktionaler und &stheti-
scher Angemessenheit bis hin zi besonderen inhaltlichen Qualititen werden tiber
50 Fragen an den Text gestellt. Einige der im Raster genannten Kritieren lassen
sich nicht auf alle Arten von Schiilertexten anlegen, da er fast ausschlieBlich fiir
die Bewertung argumentativer Texte erstellt worden ist: “Explizite Nennung von
Produzent und Rezipient; Markierung des Standpunktes des Produzenten” und
"Inhaltliche Wegqualitdt (Attraktivitdt/Repulsivitdt)” sind fiir Schreibhaltungen
wie Erzdhlen oder Informieren wohl nur sekundér interessant. In jedem Fall 148t
der Detailreichtum des Textanalyserasters PraktikerInnen nach der Anwendbarkeit
fragen — angesichts der Vorgabe, iiber 20 Arbeiten innerhalb einer Woche beur-
eilen zu miissen. Dennoch enthilt dieser umfangreiche Katalog viel Brauchbares.
Wer sich darauf einléBt, Schiilertexte nicht nur nach Anzahl der VersttBe gegen
Orthographie und Grammatik zu beurteilen, wird dem Kriterium der Verstdnd-
ichkeit zum Beispiel viel abgewinnen konnen, ebenso dem der thematischen
Entfaltung und der ausdriicklichen Rezipientenfiihrung usw., und man muf nicht
gerade die Anzahl der Buchstaben ermitteln, aber eine iiberschlagsméBige Ein-
schitzung des Textumfangs objektiviert die Beurteilung etwa im Bereich der
Rechtschreibung doch betrichtlich.

Wesentlich erscheint mir Nussbaumers Trennung der Begriffe Fehler und Unan-
gemessenheit. Als "Fehler" bezeichnet er VerstoBe gegen Orthographie und
Grammatik, die als eindeutig "falsch" klassifiziert werden kdnnen. Im Bereich
der pragmatischen Normen, des Sprachgebrauchs, ist diese absolute Gegeniiber-
tellung von richtig und falsch nicht moglich. Hier gibt es zwischen den Polen
besonders angemessen und besonders unangemessen eine Skala von Realisie-
ungsmoglichkeiten unterschiedlicher Angemessenheit und Akzeptanz. Eine
Fehler-Zuweisung erfordert aber eine klare Trennung in akzeptable und nicht
kzeptable Formen. Die Einsicht in die verschiedenartigen Wirkungsbereiche von
dichotomischen und skalaren Normen hilt bei der Praxis der Beurteilung. Wer
zweifelt nicht am Informationswert eines roten A im Korrekturrand; wer iiberlegt
nicht, wie es im Verhéltnis zu Grammatik- und Rechtschreibfehlern die Beurtei-
ung beeinfluBt; wer bemerkt nicht die Hilflosigkeit von SchiilerInnen bei der
Verbesserung von "Ausdrucksfehlern"? In diesem Bereich bietet das vorliegende
Buch wertvolle Informationen und Anregungen.

Weiters positiv zu vermerken sind der iliberzeugende Aufbau und das umfangrei-
he Literaturverzeichnis. Im Verlauf der Lektiire wiinschte man sich ein ebenso
usfiihrliches Abkiirzungsverzeichnis, wenn beispielsweise mit einem erst spéter
efinierten Begriff V-2-Stellung zunéchst eher bestimmte Flissigkeitsraketen
ssoziiert werden als die Zweitstellung der finiten Verbform im Satz.

Insgesamt ist die Lektiire des Bandes sicher lohnend (der Erwerb wohl weniger
ngesichts des Verkaufspreises), vor allem aufgrund der gebotenen Anreize, die
igene Praxis der Beurteilung schriftlicher Schiilertexte zu iiberdenken, aber auch
wegen interessanter bzw. "repulsiver" Darstellung im Bereich der Textgrammatik.

& Evelyn Thornton ist AHS-Lehrerin; Neubaugasse 53, 1070 Wien
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AUSSER DER REIHE

Deutsch als Zweitsprache:
Multikultureller Unterricht an Hoheren Schulen

Das folgende Grundsatzpapier wurde von einer Wiener Initiativgruppe
erarbeitet. Es enthilt die Forderung nach ausreichenden Rahmenbedingun-
gen fiir Deutsch als Zweitsprache an Gymnasien — ein Anliegén, das durch
die zunehmend multikulturelle Situation an:Osterreichs Hoheren Schulen
bereits dringlich geworden ist. Das Grundsatzpapier hat bereits dsterreich-
weit Unterstiitzung gefunden und soll, nach den Wiinschen der Initiativ-
gruppe, Gesetz werden. Als ndchster Schritt ist eine grofie Enquéte im
Herbst in Wien geplant. Stellungnahme, Anregungen und Angebote zur
Mitarbeit sind ausdriicklich erwiinscht und mégen an die unten angefiihrte
Kontaktadresse gehen.

1. Allgemeine Situation

1. Wien ist seit jeher eine multikulturelle Stadt.

Der Zusammenbruch des ehemaligen Ostblocks, die Existenz europdischer
und auBereuropdischer Krisenherde, sowie der bevorstehende Beitritt
Osterreichs zur Européischen Union lassen erwarten, daB sich die Zuwan-
derung nach Wien auch in Zukunft fortsetzen wird. An den Wiener Schu-
len ist dementsprechend der Anteil an Schiilern mit nichtdeutscher Mutter-
sprache traditionsgeméB hoch, die Verteilung dieser Schiiler auf die ein-
zelnen Schulen bzw. Schulformen jedoch sehr unterschiedlich.

2. Die AHS-Unterstufe wird in den stidtischen Ballungszentren Osterreichs
allmahlich zur Regelschule der 10-14jihrigen. Verstindlicherweise méch-
ten die Volksschullehrerlnnen die Zukunftschancen der Kinder nicht
beeintrichtigen, deren Fahigkeiten zum Zeitpunkt der notwendigen Schul-
Entscheidung u. a. auf Grund mangelnder Sprachkenntnisse oder mangeln-
der kultureller Integration iiberhaupt noch nicht abgeschétzt werden kon-
nen. Die AHS iibernimmt damit zwar automatisch Aufgaben der allgemei-
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nen Pflichtschule, verfiigt aber trotz eines steigenden Anteils an Schii-
lerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache iiber so gut wie keine Moglich-
keiten der Forderung im Vergleich zum Hauptschulbereich.

Anmerkung: An der Hauptschule werden fiir SchiilerInnen mit nichtdeut-
scher Muttersprache je 0,33 bzw. 0,86 Werteinheiten fiir sprachlichen
Forderunterricht zusitzlich aufgewendet. An der AHS hingegen beschriinkt
sich das Angebot auf eine 2-stiindige unverbindliche Ubung ("Deutsch"),
die noch dazu aus dem allgemeinen Freifdcherkontingent zu nehmen ist,
und auf einen 6-8 wochigen Forderunterricht (2 Wochenstunden).

Derzeit liegt der Anteil an SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache
in Wien

* an 7 AHS- Standorten zwischen 15 und 20 %

* an 6 AHS-Standorten iiber 20 %, in manchen Klassen bereits iiber 50%.
Da anzunehmen ist, daB sich dieser Trend in den nichsten Jahren auch an
vielen anderen AHS-Standorten bemerkbar machen wird, sind iiber kurz
oder lang im AHS-Bereich dhnliche FordermaBnahmen notwendig wie im
Pflichtschulbereich. :

3. Zu den wichtigsten Bildungszielen der AHS zihlen: Allgemeinbildung,
Erlernen von Fremdsprachen, Studierfihigkeit
Bedauerlicherweise wird an der AHS weitgehend auBer acht gelassen, da
ein Teil der Schiilerlnnen bei Schuleintritt bereits eine Fremdsprache
beherrscht, die jedoch sehr haufig in schulischer Hinsicht nicht verwertet
werden kann. Fiir die aligemein bildenden h6heren Schulen gibt es nur fiir
eine begrenzte Zahl an Fremdsprachen Lehrplédne, womit die Wahlmog-
lichkeiten ziemlich eingeschrinkt sind. Damit wird allerdings die Tatsache
negiert, daB sich in den letzten Jahrzehnten die politische und gesell-
schaftliche Stellung Osterreichs in Europa und in der Welt grundlegend
verandert hat. Es ist daher hoch an der Zeit, das Osterreichische Schul-
system den gegenwirtigen und zukiinftig zu erwartenden Entwicklungen
anzupassen und Vorsorge dafiir zu treffen, da Osterreich seiner kulturel-
len und politischen Briickenfunktion innerhalb Europas gerecht werden
kann.

Sprachenvielfalt ohne Einschrinkung auf wenige Sprachen miiBte moglichst
rasch als vorrangiges Bildungsziel der AHS akzeptiert werden, damit Kinder
und Jugendliche in Zukunft in Osterreich jenen Bildungsweg einschlagen
konnen, der in erster Linie ihren Begabungen, F#higkeiten und Interessen
entspricht und nicht durch ihre muttersprachliche Ausgangssituation mafBgeb-
lich beeinflut wird.
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2. Welche Kategorien von SchiilerInnen mit
nichtdeutscher Muttersprache gibt es an der AHS?

Grundsitzlich ist zwischen 2 Kategorien von SchiilerInnen zu unterscheiden:

a) SchiilerInnen, die bereits seit der Geburt oder zumindest schon seit vielen
Jahren in Osterreich leben und die ésterreichische Volksschule besucht
haben. Sie sprechen in der Regel neben Rudimenten ihrer Muttersprache
relativ gut Deutsch. Thre grundsitzliche Alphabetisierung ist jedoch im
allgemeinen keineswegs ausreichend und ihre muttersprachliche Sozialisie-
rung daher dementsprechend unzureichend. Sie stellen jedoch einen iiber-
proportional groBen Anteil an SchiilerInnen dar.

b) Schiilerlnnen, die erst nach dem 10. Lebensjahr nach Osterreich kommen
(= Secitencinsteiger) und daher iiber keine bzw. nur unzureichende
Deutschkenntnisse verfiigen, jedoch in ihrem Herkunftsland eine héhere
Schule besucht haben.

3. Aufnahme von SchiilerInnen mit nichtdeutscher
Muttersprache

(3 Als ORDENTLICHE SCHULER/INNEN: SchiilerInnen, die direkt aus der
4. Klasse Volksschule oder einer anderen Osterreichischen Schule eintreten.

(7 als AUSSERORDENTLICHE SCHULER/INNEN: Ist in der Regel anzu-
wenden, wenn SchiilerInnen direkt aus dem Ausland kommen und kein in
Osterreich giiltiges Zeugnis besitzen bzw. die Unterrichtssprache nicht oder
nur unzureichend beherrschen, sodaB sie dem Unterricht in allen Gegenstidn-
den nur unzureichend folgen kénnen.

Die Vorgangsweise wird durch den Schulleiter/die Schulleiterin festgelegt und
ist durch das SchUG (§ 4) weitgehend geregelt. AuBerordentliche SchiilerIn-
nen haben in Regel in allen Gegenstanden Einstufungspriifungen abzulegen, in
denen Schiilerinnen das Erreichen der wesentlichen Bildungsziele einer be-
stimmten Schulstufe nachzuweisen haben, wobei der priifende Lehrer die
Mitarbeit des/der Schiilers/Schiilerin im Unterricht oder in den Unterricht
eingebaute Teilbeurteilungen als Grundlage einer Einstufung heranziehen
kann. In diesem Fall ist eine gesonderte Einstufungspriifung nicht erforderlich.
Eine negativ beurteilte Einstufungspriifung darf innerhalb von zwei Monaten
cinmalig wiederholt werden. Schulpflichtige SchiilerInnen sind héchstens zwei
Jahre als ao. Schiiler zuzulassen und sind danach in jedem Fall als ORDENT-
LICHE SchiilerInnen zu fiihren. Fiir SchiilerInnen, die der Schulpflicht nicht
mehr unterliegen, gibt es zwar kein gesetzlich geregeltes Zeitlimit, in der
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Praxis wird auch hier die Zwei-Jahresfrist vom Schulleiter angewendet.

(3 Aufnahme als ORDENTLICHE SCHULER/INNEN unter Anwendung der
Bestimmungen des § 18/12 SchUG (Beurteilung der Leistungen im Gegen-
stand Deutsch als Fremdsprache)

"Auf Antrag cines Schilers, dessen Muttersprache nicht die Unterrichtssprache der
betreffenden Schule ist, hat der Schulleiter zu bestimmen, daB hinsichtlich der Beur-
teilung die Unterrichtssprache an die Stelle der lebenden Fremdsprache tritt ... der
Schiiler hat in seiner Muttersprache Leistungen nachzuweisen, die jenen eines Schilers
deutscher Muttersprache im Pflichtgegenstand Deutsch entsprechen, allenfalls auch im
Wege von Externistenpriffungen (§ 42), sofern die Durchfihrung von Priffungen der
betreffenden Sprache moglich ist."

In der praktischen Anwendung des § 18/12 herrscht derzeit Rechtsunsicher-
heit. Offen sind dabei folgende Fragen:

a) Entsprechen die bereits jetzt an der Externisten-Reifepriifungskommission

durchgefiihrten Priifungen dem Sinn des § 18/12? Welche Richtlinien
(Lehrpliine) werden derzeit den Priifungen zugrundegelegt?
Anmerkung: kann ein Leistungsnachweis entsprechend einer Fremdsprache
im Sinne der Bestimmungen des § 18/12 iiberhaupt giiltig sein? (... der
Schiiler hat in seiner Muttersprache Leistungen nachzuweisen, die jenen
eines Schiilers mit deutscher Muttersprache im Gegenstand Deutsch
entsprechen)

b) Kann es auf Dauer akzeptiert werden, daB nur fiir Fremdsprachen mutter-
sprachliche Priifungen im Sinne des § 18/12 durchgefiihrt werden, fiir die
es in Osterreich giiltige Fremdsprachlehrpline gibt? Das sind derzeit: E, F,
Ru, It, Span, Ung, Slowenisch, Kroatisch, Serbokroatisch. Handelt es sich
doch dabei letztendlich um zwei vollig verschiedene Ebenen (Mutterspra-
che/Fremdsprache)!

Es ist daher moglichst rasch zu entscheiden, wo und in welcher Form die
gemiB § 18/12 erforderlichen Priifungen abzulegen sind. Wiinschenswert
wire, alle international anerkannten Sprachen im Sinne des § 18/12 zu akzep-
tieren. Dafiir ist Voraussetzung: Lehrplidne analog dem Deutschlehrplan bzw.
entsprechend den Studienberechtigungen der jeweiligen Linder (auch im
Hinblick auf eine Studienberechtigung im jeweiligen Mutterland) zu erstellen!
[Siehe Studienberechtigungspriifung in Osterreich!]
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Praktische Durchfithrung der Bestimmungen des § 18/12

Wiinschenswert wire:

* an der Unterstufe: (bei Bedarf) ein muttersprachlicher Unterricht ver-
gleichbar mit Deutsch als Muttersprache

* an der Oberstufe: Leistungsnachweis in der Muttersprache in Form von
Externistenpriifungen nach einem jeweils muttersprachlichen Lehrplan.

SchiilerInnen, fiir die die Bestimmungen des § 18/12 zur Anwendung kom-
men, haben den Deutschunterricht zu besuchen, ihre Leistungen in Deutsch
sind jedoch entsprechend den Leistungsanforderungen in einer lebenden
Fremdsprache zu beurteilen. Voraussetzung dafiir ist die Erstellung von Lehr-
plénen fiir Deutsch als 1. und 2. Fremdsprache. Die Leistungsbeurteilung wire
folgendermaflen durchzufiihren:

a) SchiilerInnen, die iiber keine oder nur ungeniigende Deutschkenntnisse
verfiigen:
* in der Unterstufe entsprechend den’ Leistungsanforderungen in der
(lebenden) Fremdsprache
* in der Oberstufe entsprechend den Leistungsanforderungen der 2. Fremd-
sprache.

b) Schiilerlnnen, die bereits iiber gute Deutschkenntnisse verfiigen:
* in der Unterstufe entsprechend den Leistungsanforderungen in der
(lebenden) Fremdsprache (siche oben)
* in der Oberstufe entsprechend den Leistungsanforderungen in der 1.
Fremdsprache.

4. Folgewirkungen fiir den Deutschunterricht:

Die Anforderungen und die Leistungsbeurteilung im Gegenstand DEUTSCH
konnen daher in dreifacher Weise erfolgen:

* Deutsch als Muttersprache
* Deutsch als 1. Fremdsprache (fortgeschrittene D-Kenntnisse)
* Deutsch als 2. Fremdsprache (mangelhafte Deutschkenntnisse)

Der Deutschunterricht fiir SchiilerInnen unterschiedlichen Sprachniveaus ist
denkbar:

* im Klassenverband (Teamteaching)
* getrennt oder in verschiedenen (Leistungs-)Gruppen
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Dies stelit an die Deutschlehrer vollig neue Anforderungen und kann nur
bewiltigt werden durch:

a) verinderte LEHRERAUSBILDUNG
b) erweiterte LEHRERFORTBILDUNG (mit offizieller Qualifikation)
c) Ausarbeitung von RICHTLINIEN fiir die verschiedenen Beurteilungs-
kategorien
d) verstirkt FORDERMASSNAHMEN:
* DaF (in Ansitzen vorhanden)
* Begleitlehrer/innen
* muttersprachlicher Zusatzunterricht.

Modell-Varianten:

Z.B. Modell A: Abspaltung einer Gruppe aus dem Regelunterricht im AusmaB

von 2 Wochenstunden, gezielte Forderung dieser Gruppe bei gleichzeitiger

Forderung der iibrigen Schiiler im Hinblick auf besondere Bediirfnisse und

Begabungen (entspricht einer Art Leistungsdifferenzierung im Ausma@ von 2

Stunden — jede Gruppe hat 5 Wochenstunden Deutschunterricht:

a) verstirkte Sprachférderung (vorwiegend fiir SchillerInnen mit noch nicht
ausreichenden Sprachkenntnissen in Deutsch)

b) vertiefendes Kommunikations- und Literaturtraining (vorwiegend fiir
SchiilerInnen mit guten bis muttersprachlichen Deutschkenntnissen).

Dazu sind 2 Lehrkrifte erforderlich (Kosten: 2 Stunden L1,) im Bedarfsfall

sind zusétzliche Forderkurse (Nachmittagsunterricht) denkbar.

Z.B. Modell B: zum Regelunterricht kann Forderunterricht analog der fiir die
Hauptschulen geltenden Regelungen angeboten werden ( ao. Sch: 12-18 St /
0. Sch: bis zu 6 Stunden). Eine Kiirzung anderer Pflichtgegenstinde wire
dabei zeitweilig denkbar.

5. Folgen fiir die Matura am AHS-Bereich:

Derzeitige Rechtslage: Alle Schiilerinnen miissen spitestens beim Anmelde-
termin zur Matura, (1. Woche nach den Weihnachtsferien) im Gegenstand
DEUTSCH als Unterrichtssprache eine positive Beurteilung entsprechend den
Lernzielen einer 8. Klasse nachweisen. Andernfalls ist eine Anmeldung zur
Matura nicht méglich.

Zukiinftige Rechtslage fiir die Matura sollte sein:
(Anderung der Reifepriifungsverordnung)
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3)
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Der Leistungsnachweis im Gegenstand DEUTSCH (als Unterrichtsspra-
che) fillt als Zulassungskriterium fiir die Matura weg. Schiilerlnnen mit
nichtdeutscher Muttersprache konnen auch die 8. Klasse im Sinne der
Bestimmungen des § 18/12 abschlieBen.

Deutsch ist bei der Matura allgemeine Priifungssprache

Jeder Kandidat/jede Kandidatin hat fiir die schriftliche Klausur DEUTSCH
zu wihlen. Er/Sie kann jedoch DEUTSCH auch als 1. oder 2. Fremdspra-
che wiihlen.

Sollte Deutsch als Fremdsprache gewihit werden, ist dies auf dem Zeug-
nis zu vermerken.

Zusammenfassung

Neben den oben bereits angefiihrten MaBnahmen in schulisch-administrativer
Hinsicht (Férderstunden etc.) gibt es an das Bundesministerium fiir Unterricht
und Kunst entscheidende Forderungen:

1)

2)

Es miissen ehebaldigst Lehrpline fiir Deutsch als 1. und 2. Fremdsprache
erstellt werden, nach denen die geforderten Leistungsnachweise aus-
zurichten sind.

Es miissen ebenso schnell Lekrpline fiir alle Fremdsprachen als Mutter-
sprachen erstellt bzw. von den auslindischen Kulturbehdrden erbeten
werden, die als Grundlage fiir Priifungen nach § 18/12 dienen. Diese
Lehrplidne sollen mdoglichst bis zur Hochschulreife fiihren (vergleichbar
den Anforderungen im jeweiligen Staat).

Vorlage: Fritz Weinhofer, Herbert Stepanck, Karl Bliiml
Unterstiitzt von: Stefan Bock, Emst Salomon, Heidi Schrodt und der Initiativgruppe fiir

eine Verdnderung der Situation der Schiilerfinnen mit nichtdeutscher Mutterspra-
che an Wiener AHS, sowie der Bundeskonferenz der Arbeitsgemeinschafislei-
terlnnen an osterreichischen AHS (Tagung vom 5. 4. bis 7. 4. 1994 in Bad St.
Leonhard/Lavantal, Kérnten)

Kontaktadresse fiir Information und Mitarbeit: Landesschulinspektor Karl
Bliiml, Stadtschulrat fiir Wien, Abt. II, Dr. Karl-Renner-Ring 1, 1010
Wien
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